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WPROWADZENIE

Przekazujemy Pañstwu kolejny numer  �Zeszytów informacyjno-metodycznych
doradcy zawodowego�. Zeszyt ten wprowadza w problematykê planowania karie-
ry widzian¹ z perspektywy amerykañskich badaczy tego problemu. Amerykañski
pierwowzór, z którego pochodz¹ wybrane do druku rozdzia³y, nosi tytu³ Orienta-
cja i poradnictwo karierowe na przestrzeni ¿ycia. Ksi¹¿ka ta sk³ada siê z 17 ob-
szernych rozdzia³ów i traktuje temat bardzo wyczerpuj¹co. W tym zeszycie propo-
nujemy Pañstwu zapoznanie siê z trzema z nich. Rozdzia³ pierwszy wprowadza
w problematykê orientacji oraz poradnictwa karierowego z perspektywy spo³e-
czeñstwa, które ma wieloletnie do�wiadczenia w tym zakresie. Rozdzia³ drugi
(w oryginale jest to rozdzia³ l4) koncentruje siê na strategiach udzielania pomocy
w orientacji i poradnictwie karierowym. Jest on wype³niony licznymi koncepcja-
mi, metodami i sposobami udzielania pomocy w sprawach dotycz¹cych kariery
i oparty na wielu badaniach naukowych oceniaj¹cych efektywno�æ tych dzia³añ.
W rozdziale trzecim (w oryginale jest to rozdzia³ 15) zaprezentowana zosta³a rola
informacji w poradnictwie karierowym.

W przygotowaniu jest zeszyt bêd¹cy kontynuacj¹ tego tematu.
Mamy nadziejê, ¿e lektura tego zeszytu dostarczy Pañstwu materia³u do reflek-

sji nad mo¿liwo�ciami rozwoju poradnictwa karierowego w Polsce.

Centrum Metodyczne Informacji
i Poradnictwa Zawodowego

Krajowego Urzêdu Pracy
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Rozdzia³ pierwszy

PERSPEKTYWY  ORIENTACJI
I  PORADNICTWA  KARIEROWEGO

POTRZEBY,  TRADYCJE  I  NOWE  WYZWANIA

G£ÓWNE  ZAGADNIENIA

� Poradnictwo karierowe (career counseling), edukacja karierowa (carrer edu-
cation) oraz orientacja karierowa (career guidance), nie s¹ terminami jedno-
znacznymi i nie mog¹ byæ u¿ywane wymiennie.

� Orientacja karierowa jest pojêciem, które ewoluuje wraz ze zmianami o cha-
rakterze ekonomicznym, politycznym i spo³ecznym oraz zmianami dotycz¹cy-
mi stosowanych technik i zawarto�ci merytorycznej.

� Orientacja karierowa obejmuje problematykê pracy, indywidualnego rozwoju jed-
nostki oraz kszta³towania zachowañ w procesie rozwoju kariery.

� Orientacja, edukacja oraz poradnictwo w zakresie planowania kariery s¹ istot-
ne dla dzieci, m³odzie¿y i doros³ych, wspieraj¹c ich w procesie w³a�ciwego
planowania, przygotowania oraz realizacji kariery.

� Dzia³ania w zakresie orientacji, edukacji oraz poradnictwa karierowego wyma-
gaj¹ profesjonalnych umiejêtno�ci, odmiennych dla ka¿dej z tych specjalno�ci,
oraz systematycznego planowania.

� Orientacja, edukacja oraz poradnictwo karierowe s¹ zjawiskami o charakterze
miêdzynarodowym. Wystêpuj¹ w d³ugofalowych planach rozwoju ka¿dego kraju
jako g³ówne obszary dzia³añ spo³eczno-politycznych, ukierunkowanych na roz-
wój zasobów ludzkich, oraz skutecznego funkcjonowania w warunkach gospo-
darki globalnej.

Rozwa¿aj¹c wyzwania stoj¹ce przed orientacj¹ karierow¹, edukacj¹ karierow¹
i poradnictwem karierowym oraz innymi us³ugami i dzia³aniami zwi¹zanymi
z planowaniem kariery w latach 90. dwudziestego wieku i w pierwszych dziesiê-
cioleciach XXI wieku, dociekliwi obserwatorzy musz¹ przyznaæ, ¿e w miarê jak
gospodarka �wiatowa ulega przekszta³ceniu z szeregu odrêbnych systemów go-
spodarczych, istniej¹cych niezale¿nie w poszczególnych krajach w system gospo-
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darki globalnej, przed kadr¹ pracowników ka¿dego kraju staj¹ zupe³nie nowe wy-
magania. Z d³ugofalowych planów oraz strategicznych celów rozwoju ekonomicz-
nego poszczególnych krajów, dyskusji na forum miêdzynarodowym i informacji
przekazywanych przez �wiatowe mass media w ewidentny sposób wynika, ¿e za-
sadniczym czynnikiem wp³ywaj¹cym na zdolno�æ danego pañstwa do konkurowa-
nia w warunkach gospodarki globalnej jest jako�æ si³y roboczej tego pañstwa, okre-
�lona jej zdolno�ciami jêzykowymi, matematycznymi, elastyczno�ci¹, zdolno�cia-
mi przyswajania wiedzy i zdobywania zatrudnienia.

Wiele krajów w Europie, a tak¿e szczególnie w Azji wschodniej, ju¿ od kilku
dziesiêcioleci liczy³o siê z nadchodz¹cymi wyzwaniami, którym sprostaæ musi
polityka kraju oraz dzia³ania w sferze doskonalenia zasobów ludzkich. W odpo-
wiedzi na te wyzwania wyznaczono nowe, bezprecedensowe standardy doskona-
lenia zasobów ludzkich, traktowane w sposób priorytetowy oraz opracowano sys-
temy technologiczne i organizacyjne, pozwalaj¹ce na maksymalizacjê produktyw-
no�ci kadr pracowników (Schlosstein, 1989, str. xv). G³ównym elementem tych
systemów doskonalenia kadr jest zasiêg i rozwój us³ug, takich jak orientacja, edu-
kacja oraz poradnictwo w zakresie planowania kariery zawodowej � zaplanowa-
nych w celu wsparcia realizacji polityki kraju, dotycz¹cej wykszta³cenia kadr pra-
cowniczych, które jako maj¹tek narodowy musz¹ byæ wyposa¿one w wiedzê, umie-
jêtno�ci i postawy niezbêdne do stawienia czo³a przysz³ym wyzwaniom osobistym
i ogólnoekonomicznym.

Choæ definicje ró¿nego rodzaju us³ug zawodowych oraz procesów sk³adaj¹-
cych siê na te us³ugi s¹ czêsto odmienne, obejmuj¹ one zawsze zajêcia, porady
i inne interwencje maj¹ce na celu doskonalenie rozwoju kariery poszczególnych
osób, pomagaj¹ce podejmowaæ skuteczne decyzje zawodowe, wp³ywaj¹ce na po-
¿¹dane zmiany zachowañ, przyspieszaj¹ce wej�cie w �rodowisko pracy i przysto-
sowanie siê do funkcjonowania w ramach danej instytucji lub firmy. G³ówne pro-
blemy dotycz¹ce doskonalenia, a zw³aszcza us³ug w zakresie poradnictwa i orien-
tacji zawodowej w ka¿dym kraju, wi¹¿¹ siê z dostêpno�ci¹ tego rodzaju us³ug, ich
celami, a tak¿e z tym, kto i dla kogo bêdzie je �wiadczyæ. W gospodarce globalnej
poszczególne kraje podchodz¹ do tych zagadnieñ w odmienny sposób, z ró¿nej
perspektywy kulturowej; odpowiedzi na te pytania bêd¹ te¿ ulegaæ zmianie w mia-
rê, jak dany kraj przechodziæ bêdzie kolejne fazy ewolucyjnych przeobra¿eñ, na-
k³adaj¹ce ró¿ne wymagania na jego potencja³ kadrowy.

Tego typu sytuacja w bardziej lub mniej kategoryczny sposób sprawia, ¿e orien-
tacja i poradnictwo zawodowe staj¹ siê coraz bardziej istotnymi procesami o cha-
rakterze spo³eczno-politycznym, dominuj¹cymi w planach i strategiach rozwoju,
polityce kraju oraz ustawodawstwie, dotycz¹cym problemów kszta³cenia, plano-
wania kariery zawodowej i zatrudnienia. Poszczególne pañstwa jako zale¿ni od
siebie gracze w gospodarce globalnej maj¹ wspólne problemy, które dotycz¹:

� Sposobów wykszta³cenia kadr pracowników posiadaj¹cych konkretn¹ wiedzê
i zdolno�ci, bêd¹cych osobami elastycznymi, po¿ytecznymi, kompetentnymi
i wydajnymi;
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� Mechanizmów wspieraj¹cych m³odzie¿ w procesie przej�cia od okresu nauki
w szkole do okresu pracy oraz sprzyjaj¹cych zmianom o charakterze demogra-
ficznym w zakresie dostêpno�ci pracy zawodowej dla takich grup wchodz¹-
cych na rynek pracy, jak: kobiety, przedstawiciele mniejszo�ci spo³ecznych
i etnicznych czy emigranci;

� Procedur udzielania pomocy pracownikom w skutecznym przystosowaniu do
pracy, nabyciu poczucia lojalno�ci, satysfakcji zawodowej i mobilno�ci;

� Strategii dzia³añ wobec wysokiego bezrobocia m³odzie¿y oraz gwa³townie ro-
sn¹cej �redniej wieku osób zawodowo czynnych;

� Skutecznych metod objêcia zatrudnieniem populacji emigrantów;
� Metod, dziêki którym pracodawcy bêd¹ bardziej wra¿liwi na potrzeby swoich

pracowników, postrzegaj¹c ich w sposób bardziej ca³o�ciowy ni¿ fragmenta-
ryczny, jako maj¹tek, w który trzeba inwestowaæ, a nie koszty, które trzeba
ograniczaæ, jako zespó³ ludzki wymagaj¹cy doskonalenia, a nie tylko w³a�ci-
wego zarz¹dzania;

� Sposobów rozwi¹zywania problemów o charakterze psychologicznym, fizjologicz-
nym i behawioralnym, maj¹cych zwi¹zek z bezrobociem (unemployment) lub pra-
c¹ poni¿ej mo¿liwo�ci (underemployment) w niektórych grupach spo³ecznych;

� Paradygmatów pozwalaj¹cych na to, aby orientacja i poradnictwo karierowe
sprzyja³o dobremu samopoczuciu i dobrej sytuacji materialnej.

Mo¿na by wymieniæ jeszcze wiele podobnych zagadnieñ, ale te wystarcz¹
w zupe³no�ci, aby zdaæ sobie sprawê z rozszerzaj¹cego siê zakresu problemów, na
rozwi¹zanie których ukierunkowane s¹ dzia³ania poradnictwa karierowego w szko-
³ach, spo³eczno�ciach lokalnych i miejscach pracy. W niektórych przypadkach porad-
nictwo karierowe lub inne interwencje tego typu s¹ metodami preferowanymi w roz-
wi¹zywaniu problemów zawodowych; w innych, s¹ one tylko jednym z komponentów
kompleksowego programu dzia³añ, realizowanego w celu rozwi¹zania problemów
zwi¹zanych z kadrami, prac¹ zawodow¹ czy rozwojem kariery. W tych przypadkach
poradnictwo i us³ugi karierowe stanowi¹ uzupe³nienie mechanizmów okresu przej-
�ciowego pomiêdzy nauk¹ w szkole lub na uczelni wy¿szej a zatrudnieniem, mechani-
zmów wdra¿anych w zakresie  szkoleñ zawodowych, systemów motywacyjnych czy
systemów pomocy, takich jak nowe inicjatywy ogólnokrajowe i stanowe, przechodze-
nie od systemu opieki spo³ecznej do systemu opieki zawodowej, praktyki zawodowe
i sta¿e, szkolenia w miejscu pracy oraz inne metody specyficzne dla danego miejsca
pracy, zawodu lub problemu ekonomicznego.

Modele rozwoju us³ug poradnictwa karierowego w poszczególnych krajach ró¿-
ni¹ siê form¹ i tre�ci¹, nabieraj¹ jednak coraz wiêkszego znaczenia zarówno
w kategoriach filozoficznych, jak i w praktyce. Taki obraz rzeczywistej sytuacji
wraz z ciekawym komentarzem przedstawiony jest w raporcie Wattsa, Dartois�a
i Planta (1988a) zatytu³owanym Us³ugi w zakresie poradnictwa edukacyjnego
i zawodowego dla grupy wiekowej 14�25 lat w spo³eczeñstwie europejskim (Edu-
cational and Vocational Guidance Services for the 14-25 Age Group in the Euro-
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pean Community). W raporcie tym autorzy sugeruj¹, ¿e �us³ugi w zakresie orientacji
i poradnictwa zawodowego spe³niaj¹ istotn¹ rolê w ka¿dym zaawansowanym spo³e-
czeñstwie, przyczyniaj¹c siê zarówno do zwiêkszenia skuteczno�ci (efficiency), roz-
mieszczenia i wykorzystania zasobów ludzkich jak te¿ równego i sprawiedliwego
spo³ecznie dostêpu (social equity) do mo¿liwo�ci edukacyjnych i zawodowych�
(str. 1). Te dwa pojêcia � skuteczno�ci i sprawiedliwego spo³ecznie dostêpu � choæ
wydaj¹ siê proste, maj¹ fundamentalne znaczenie zarówno dla teoretycznego uza-
sadnienia, jak i praktycznego wykorzystania us³ug zwi¹zanych z karier¹ zawodow¹,
bez wzglêdu na to, jak s¹ one okre�lane i realizowane. W ostatnim dwudziestoleciu
XX wieku oraz na progu nastêpnego stulecia oczywiste staje siê wy³anianie ró¿no-
rodnych nowych czynników i uwarunkowañ o charakterze ekonomicznym, politycz-
nym i spo³ecznym, które wp³yn¹ na potrzebê rozszerzenia znaczenia pojêæ skutecz-
no�ci i równo�ci spo³ecznej oraz przeciwstawienia ich wyzwaniom wynikaj¹cym
z bardziej kompleksowych pogl¹dów na temat roli orientacji i poradnictwa zawodo-
wego oraz edukacji w zakresie planowania rozwoju kariery zawodowej, jak te¿ in-
nych interwencji w tym zakresie, w doskonaleniu si³y roboczej w poszczególnych
krajach, stoj¹cych przed konieczno�ci¹ wspó³zawodnictwa w warunkach miêdzyna-
rodowej konkurencji i zwi¹zanych z ni¹ zmian charakteru pracy zawodowej i struk-
tury zatrudnienia. Poni¿ej przedstawimy kilka uwarunkowañ.

CZYNNIKI  WP£YWAJ¥CE  NA  WYBÓR
I  TRE�Æ  PRACY  ZAWODOWEJ

Chc¹c w skrócie przedstawiæ bardziej istotne uwarunkowania i czynniki wp³y-
waj¹ce na dynamikê zmian, które kszta³towaæ bêd¹ indywidualne wybory zawo-
dowe w przysz³ym stuleciu, mo¿na by zapisaæ grube tomy. Dla naszych celów
opiszemy tylko najwa¿niejsze, wybrane trendy oraz niektóre z ich implikacji. Czyn-
niki te wp³ywaæ bêd¹ nie tylko na strukturê i dostêpno�æ zatrudnienia, ale równie¿
na indywidualne dokonywanie wyborów, przygotowanie i skuteczne przej�cie na
rynek pracy, integracjê i przystosowanie do pracy zawodowej. Tego rodzaju pro-
blemy stanowiæ bêd¹ tre�æ orientacji i poradnictwa zawodowego, bêd¹ równie¿
wp³ywaæ na ukszta³towanie strategii i praktyki doskonalenia kadr oraz, co szcze-
gólnie istotne, decydowaæ bêd¹ o formie i zakresie wszelkich us³ug zwi¹zanych
z karier¹ zawodow¹.

Na charakter rynku pracy w zasadniczy sposób wp³ywa wszechstronne zasto-
sowanie w miejscu pracy zaawansowanych technologii, takich jak komputery, tech-
nika satelitarna, optyka w³óknista, mikroprocesory, in¿ynieria genetyczna, samo-
replikuj¹ce siê roboty, syntetyczne materia³y i �ród³a energii oraz procesów doty-
cz¹cych nowych strategii podejmowania decyzji i zarz¹dzania. Bez wzglêdu na
szczegó³y technologie te w oczywisty sposób zmieni¹ organizacjê i charakter pra-
cy, jej tre�æ, rolê pracowników, wymagania co do ich kwalifikacji, w szczególno-
�ci w zawodach zwi¹zanych z wysoko zaawansowanymi technologiami i procesa-
mi technologicznymi.
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Zaawansowane technologie w perspektywie globalnej s¹ podstaw¹ ka¿dego etapu
prac w handlu miêdzynarodowym, komunikacji, produkcji i dystrybucji, gdy¿ su-
rowce, si³a robocza i know-how stanowi¹ integralne elementy �wiatowego syste-
mu interakcji komercyjnych. Nowe technologie pozwalaj¹ obecnie przesy³aæ pra-
cowników lub towary po ca³ym �wiecie w ci¹gu kilku godzin oraz komunikowaæ
siê z ca³ym �wiatem w u³amku sekund (Fundacja Rady Uczelni ds. Po�rednictwa �
Korporacja Rand � College Placement Council Foundation/Rand Corporation,
1994, str. 5). Tak wiêc granice  geograficzne i polityczne nie wp³ywaj¹ ju¿ na
ograniczenie rynku pracy i jego centralizacjê w ramach poszczególnych pañstw.
�Przep³yw kapita³u i wiedzy o nowych technologiach, podobnie jak zanieczysz-
czenie �rodowiska, odbywa siê ponad wszelkimi podzia³ami pañstwowymi, inge-
ruj¹c w suwerenno�æ gospodarcz¹ pañstw w miarê rozprzestrzeniania siê� (White,
1990, str. 10). Tak rozumiany rozwój technologii stworzy³ wiêc zapotrzebowanie
na si³ê robocz¹ wykwalifikowan¹, elastyczn¹, zdoln¹ do przystosowania siê i zdo-
bywania wiedzy.

W takiej rzeczywisto�ci podkre�lane jest znaczenie wiedzy jako jednego z g³ów-
nych, je�li nie podstawowego czynnika rozwoju potencja³u ludzkiego, rozwoju
gospodarczego i mo¿liwo�ci wspó³zawodnictwa w warunkach konkurencji glo-
balnej. Wynika st¹d wniosek, i¿ w miarê wkraczania w XXI wiek, umiejêtno�ci
nabyte w procesie edukacyjnym oraz te zwi¹zane z prac¹ zawodow¹ musz¹ siê
wzajemnie uzupe³niaæ i przenikaæ. Zdolno�ci i osi¹gniêcia szkolne, jak te¿ kon-
kretne umiejêtno�ci zawodowe, staj¹ siê podstawowymi elementami procesu indy-
widualnego rozwoju kariery zawodowej. Taka sytuacja sprawia, ¿e osobom o mi-
nimalnym przeszkoleniu oraz braku umiejêtno�ci zdobywania wiedzy gro¿¹ ci¹g³e
zwolnienia, bezrobocie, zmiany miejsca zamieszkania w poszukiwaniu pracy, któ-
r¹ s¹ one w stanie wykonywaæ. Przedstawiciele grup mniejszo�ci etnicznych lub
kulturowych czêsto napotykaj¹ na najwiêksze trudno�ci w pokonywaniu barier
edukacyjnych i psychologicznych, spowodowanych narastaj¹cymi skutkami wdra-
¿ania zaawansowanych technologii. Powodem takiej sytuacji jest czêsto niedo-
stêpno�æ dla tych osób informacji niezbêdnej dla w³a�ciwego zaplanowania takich
zmian zawodowych lub, wynikaj¹ce z miejsca zamieszkania, objêcie systemem
nauczania mniej skutecznym i o ni¿szej jako�ci, co stawia te osoby w zdecydowa-
nie gorszej sytuacji ni¿ pozosta³¹ wiêkszo�æ spo³eczeñstwa.

Uwa¿a siê równie¿, ¿e poszczególne pañstwa, w tym równie¿ Stany Zjedno-
czone, nie s¹ w stanie rozwi¹zaæ problemów konkurencyjno�ci inwestuj¹c miliar-
dy dolarów w sprzêt techniczny i wyposa¿enie miejsc pracy, a nie w szkolenie
i doskonalenie pracowników oraz inne us³ugi wspieraj¹ce potencja³ ludzki. W miarê
jak skutki wdra¿ania nowych technologii w miejscach pracy zmieniaj¹ wzajemne
relacje cz³owiek�maszyna, psychologiê spo³eczn¹, przep³yw informacji, eliminu-
j¹ �redni¹ kadrê kierownicz¹ oraz kadrê przyuczon¹ i niewykwalifikowan¹ oraz
wp³ywaj¹ na decentralizacjê zatrudnienia w skali ogólno�wiatowej, praca ludzka
staje siê coraz bardziej zale¿na od rzetelnej wiedzy i ci¹g³ego doskonalenia ni¿ od
do�wiadczenia.
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Alvin Toffler, autor Trzeciej fali (The Third Wave, 1980) i Szoku przysz³o�ci
(Future Shock, 1970), w trzeciej czê�ci tej znamienitej trylogii, zatytu³owanej
Zmiana w³adzy, wiedza, bogactwo i przemoc u progu XXI wieku (Power-shift, Know-
ledge, Wealth, and Violence at the Edge of the 21st Century, 1990) zauwa¿a, ¿e
wiedza staje siê podstawowym towarem w gospodarce �wiatowej, a jej produkt
uboczny to wykorzystanie czasu i �przyspieszenie� w kontek�cie szybko�ci prze-
p³ywów kapita³u, dokonywania transakcji i inwestycji, szybko�ci, z jak¹ pomys³y
zamieniane s¹ na produkty i procesy, szybko�ci, z jak¹ plany przek³adane s¹ na
dzia³ania. W takiej sytuacji wiedza, jako podstawa skutecznego wspó³zawodnic-
twa w warunkach konkurencji globalnej, szybko zast¹pi znaczenie taniej si³y ro-
boczej oraz surowców, zmuszaj¹c pracowników, aby pracowali m¹drzej, a jako�æ
¿ycia spo³eczeñstw i narodów ulega³a poprawie. Toffler proponuje nowy sposób
podzia³u krajów �wiata � nie na kraje Pó³nocy i Po³udnia, czy komunistyczne
i kapitalistyczne � ale na kraje �szybkie� i �powolne� pod wzglêdem ich poziomu
technologicznego, rozwoju zdolno�ci funkcjonowania w systemie kontroli jako�ci
i przyspieszonego transferu produktów i us³ug na rynku globalnym. W rezultacie
aspiracje ekonomiczne krajów o ograniczonym potencjale technologicznym oraz
�le wykszta³conym i ma³o elastycznym potencjale ludzkim w wyniku takiej sytu-
acji bêd¹ ponosiæ straty we wspólzawodnictwie miêdzynarodowym.

Peter Drucker (1993), uczony o miêdzynarodowej renomie, specjalizuj¹cy siê
w problematyce organizacji i zarz¹dzania, zapowiedzia³ ju¿ jaki� czas temu, ¿e
wiedza zast¹pi do�wiadczenie w wiêkszo�ci nowych zawodów pojawiaj¹cych siê
na �wiatowym rynku pracy jako podstawowy warunek znalezienia zatrudnienia.
Wed³ug niego, do niedawna niewiele prac wymaga³o rzetelnej wiedzy. Obecnie
nie jest to ju¿ prawd¹. Pod koniec XX wieku wiedza sta³a siê podstaw¹ gospodarki
i rzeczywistym kapita³em.

Zaawansowane technologie oraz upowszechnienie wiedzy naukowej i technicz-
nej wp³ynê³y na rozwój potencja³u ludzkiego w gospodarce �wiatowej jeszcze na
dwa inne sposoby. Spowodowa³y mianowicie globalizacjê rynku pracy oraz nad-
miar si³y roboczej w skali ogólno�wiatowej. Po pierwsze, z powodu dostêpno�ci
zaawansowanych technologii oraz nacisków na osi¹ganie coraz wy¿szej produk-
tywno�ci, wobec poszukiwania tanich i utalentowanych pracowników, lokalizacji
zak³adów produkcyjnych i firm us³ugowych w miejscach gwarantuj¹cych rozwój
przedsiêbiorstw, czêsto w krajach rozwijaj¹cych siê, mo¿liwo�ci zatrudnieniowe
dla dobrze przygotowanej kadry nie s¹ ju¿ ograniczone do pewnej tylko liczby
krajów. Nastêpuje zjawisko globalizacji rynku pracy (Martin, 1992). W wyniku
gwa³townie rosn¹cej infrastruktury opartej na systemach elektronicznych, decen-
tralizacji ulega praca coraz bardziej oparta na potencjale intelektualnym, praca
zamówiona np. przez Japoniê, Europê czy Stany Zjednoczone zostaje wykonana
przez wysoko wykwalifikowane i przygotowane do realizacji konkretnych proce-
sów kadry pracowników w odleg³ych krajach. W dobie zaawansowanych techno-
logii i rozwoju telekomunikacji ro�nie poda¿ �superwykwalifikowanych� pracow-
ników w krajach ca³ego �wiata, którzy reprezentuj¹ skumulowany potencja³ wie-
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dzy, spe³niaj¹cy w odleg³ych geograficznie miejscach wymagania zwi¹zane z decen-
tralizacj¹ pracy zarówno w fazie koncepcyjnej, jak i realizacyjnej. Maj¹c na uwadze
dostêpno�æ takich technologii jak faxy, systemy satelitarne czy komputerowe, ci przed-
stawiciele globalnego rynku pracy mog¹ skutecznie rywalizowaæ z kadrami pracow-
ników poszczególnych krajów w niemal ka¿dym z procesów gospodarczych opar-
tych na wykorzystaniu systemów informacyjnych (Martin, 1992).

Nale¿y tutaj wspomnieæ o jeszcze jednym istotnym uwarunkowaniu, jakim jest
rosn¹cy nadmiar si³y roboczej w skali ca³ego �wiata. W sytuacji, gdy coraz po-
wszechniej nastêpuj¹ fuzje i ³¹czenie kapita³ów korporacji istniej¹cych w Europie
Zachodniej i Wschodniej lub w Stanach Zjednoczonych, czy innych krajach
o rozwijaj¹cym siê potencjale przemys³owym, powstaj¹ce organizacje i procesy
stworzone dziêki zastosowaniu zaawansowanych technologii sprawiaj¹, ¿e nowe
miejsca pracy wykazuj¹ malej¹ce zapotrzebowanie na kadry pracowników. W kon-
sekwencji ilo�æ robotników (blue-collar workers), urzêdników i przedstawicieli
ni¿szej kadry kierowniczej jest ograniczana bezpo�rednio lub poprzez zastosowa-
nie takich mechanizmów jak praca kontraktowa, praca na zlecenie, praca w niepe-
³nym wymiarze godzin i innych, pozwalaj¹cych na zmniejszenie ilo�ci sta³ych pra-
cowników do niezbêdnego minimum. Pracownicy pozbawieni zatrudnienia
w wyniku takich dzia³añ stanowi¹ w³a�nie ów globalnie rozumiany nadmiar si³y
roboczej, gotowej do podjêcia wspó³zawodnictwa z kadrami pracowników w po-
szczególnych krajach.

Te z³o¿one uwarunkowania, o których wspominali�my powy¿ej � zaawanso-
wane technologie, zmiany charakteru i organizacji pracy, zmiany wymagañ co do
wiedzy i kwalifikacji pracowników oraz globalizacja pracy i ogólno�wiatowy nad-
miar kadr � zas³uguj¹ na dalece szersz¹ analizê ni¿ ta, któr¹ mo¿emy przedstawiæ
z uwagi na ograniczenia objêto�ci niniejszej publikacji. Zanim jednak przejdziemy
do innych zagadnieñ, pragniemy pokrótce omówiæ jeszcze dwa zjawiska zwi¹zane
z t¹ problematyk¹, które coraz czê�ciej pojawiaæ siê bêd¹ w pracy doradców zawo-
dowych z m³odzie¿¹ i starszymi pracownikami. Pierwszym z nich jest stres w miej-
scu pracy.

Chocia¿ problem stresu w miejscu pracy jest zagadnieniem niezwykle z³o¿o-
nym, Landy (1992) skutecznie okre�li³ jego istotê oraz zwi¹zek z innymi, wspo-
mnianymi powy¿ej, uwarunkowaniami kszta³tuj¹cymi kontekst pracy na najbli¿-
sz¹ przysz³o�æ.

Podstawowa trudno�æ zwi¹zana z problemem stresu w miejscu pracy wynika
z faktu, i¿  nie jest to zjawisko na tyle sta³e, aby�my mieli okazjê dobrze mu siê
przyjrzeæ. Charakter pracy zawodowej ulega szybkim przemianom. Nie mo¿emy
ignorowaæ rewolucji, jaka ma miejsce w zwi¹zku z wprowadzeniem systemów
komputerowych. Zastosowanie komputera w miejscu pracy mia³o istotny wp³yw
na ka¿dego pracownika, pocz¹wszy od nastolatka obs³uguj¹cego frytkownicê
w barze McDonald�a po psychiatrê zajmuj¹cego siê diagnoz¹ powa¿nych zabu-
rzeñ psychicznych (Garson 1988; Zuboff, 1988) ... Jest oczywiste, ¿e postawienie
komputera w miejscu pracy nie jest jednoznaczne jedynie z posiadaniem �ekranu
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na biurku�. Implikacje s¹ daleko szersze � zmiana metod pracy, relacji interperso-
nalnych, mechanizmów kontroli, za³o¿eñ efektywno�ci pracy, itp. Tym zmianom
technologicznym towarzysz¹ te¿ zasadnicze zmiany dotycz¹ce potencja³u ludz-
kiego (Greller, 1990). Ro�nie �rednia wieku pracowników. Ponadto osoby rozpo-
czynaj¹ce pracê zawodow¹ s¹ bardziej zró¿nicowane pod wzglêdem demograficz-
nym, ich umiejêtno�ci i systemy warto�ci s¹ inne ni¿ przedstawicieli starszej gene-
racji pracowników. Problem tych zmieniaj¹cych siê umiejêtno�ci i warto�ci ma
równie¿ istotne znaczenie dla w³a�ciwego zrozumienia istoty stresu w miejscu pra-
cy. Coraz bardziej oczywisty staje siê fakt narastaj¹cych rozbie¿no�ci pomiêdzy
umiejêtno�ciami wymaganymi w �rodowisku pracy opartym na zaawansowanych
technologiach, a umiejêtno�ciami posiadanymi przez kadry pracowników (Herold,
1990). Te rozbie¿no�ci znajduj¹ swoje odbicie w rosn¹cym napiêciu pracownika,
wynikaj¹cym z konieczno�ci dzia³ania w warunkach zwiêkszaj¹cych siê wymagañ
i niedostatecznego potencja³u w³asnego. Dotyczy to zreszt¹ zarówno starszych pra-
cowników, których umiejêtno�ci staj¹ siê przestarza³e i nieaktualne, jak i m³odych,
których umiejêtno�ci okazuj¹ siê niewystarczaj¹ce (str. 120�121).

Obserwacje poczynione przez Landy�ego zawieraj¹ wiele spostrze¿eñ na temat
przyczyn narastania stresu zwi¹zanego z wykonywaniem pracy zawodowej. Przy-
czyny te to m.in.: konflikty ról, niemo¿no�æ skutecznego wykonania powierzo-
nych zadañ, niepewno�æ lub niedostateczna wiedza na temat danego problemu lub
problemów wymagaj¹cych rozwi¹zania, kwestia fizycznych konsekwencji wyko-
nywania pracy oraz miejsca jej wykonywania, uczestnictwo w autonomicznych
zespo³ach pracowników, spe³nianie oczekiwañ wspó³pracowników co do efektyw-
no�ci pracy, relacje interpersonalne z prze³o¿onymi, przeci¹¿enie prac¹, warunki
pracy, niejasne role, funkcje kontrolne, które pracownik wykonuje lub którym pod-
lega, �wiadomo�æ wymagañ zwi¹zanych z realizacj¹ zadañ, system nagród i kar
w zak³adzie pracy, presja czasu. Te czynniki stresu (stressors), odczuwane pod-
�wiadomie lub faktycznie wystêpuj¹ce, przedstawiane s¹ doradcy jako czê�æ emo-
cjonalnej reakcji pracownika na wykonywan¹ przez niego pracê. Wchodz¹ wiêc
one w zakres dzia³añ poradnictwa zawodowego i ca³ego pakietu us³ug zwi¹zanych
z planowaniem kariery zawodowej, a doradcy coraz czê�ciej maj¹ do czynienia
z tym problemem.

Ostatnim czynnikiem wp³ywaj¹cym na rozszerzenie tradycyjnie rozumianego
poradnictwa zawodowego jest praca z osobami bezrobotnymi. Na pocz¹tku 1994
roku oko³o 30% si³y roboczej na ca³ym �wiecie, tj. oko³o 820 milionów osób, by³o
bezrobotnych lub zatrudnionych poni¿ej swoich kwalifikacji. W grupie tej, we-
d³ug danych Miêdzynarodowej Organizacji Pracy (International Labor Organiza-
tion � ILO) 120 milionów osób by³o zarejestrowanych jako bezrobotne, a 700
milionów by³o zatrudnionych poni¿ej swoich kwalifikacji, osi¹gaj¹c dochody po-
ni¿ej minimalnych standardów ¿yciowych. Miêdzynarodowa Organizacja Pracy
wykaza³a, ¿e ten poziom bezrobocia jest najwy¿szy od czasu wielkiego kryzysu
gospodarczego (Great Depression) w latach 30. i okre�li³a aktualn¹ sytuacjê jako
kryzys globalny wykazuj¹cy tendencjê wzrostu (ILO, 1994).
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Zagadnienia zwi¹zane z bezrobociem w skali �wiatowej s¹ niezwykle z³o¿one
i zmienne. Dla nadania im w³a�ciwego kontekstu wspomnimy, ¿e bezrobocie jest
problemem wystêpuj¹cym w krajach uprzemys³owionych od ponad stu lat (Garra-
ty, 1978). Przez wszystkie te lata bezrobocie by³o jednak traktowane jako problem
indywidualny, a nie ogólnopañstwowy, jako sprawa o wymiarze ekonomicznym,
a nie psychologicznym czy spo³ecznym. Poszczególne kraje coraz bardziej u�wia-
damia³y sobie jednak, ¿e bezrobocie jest nie tylko problemem z³o¿onym
i trudnym dla osób bezpo�rednio dotkniêtych jego skutkami, ale jest te¿ g³ównym
problemem spo³ecznym i ekonomicznym maj¹cym wymiar globalny. W ci¹gu ostat-
nich siedmiu lat stopa bezrobocia w Stanach Zjednoczonych, wynosz¹ca 5�6%,
by³a zdecydowanie ni¿sza ni¿ w wielu innych krajach. Na przyk³ad �rednia stopa
bezrobocia w krajach Wspólnoty Europejskiej wynosi³a w 1993 roku 11%, w nie-
których krajach wykazuj¹c tendencje wzrostu (np. w Irlandii i Hiszpanii) i zbli¿a-
j¹c siê do poziomu blisko 20%.

Podczas gdy poszczególni doradcy w Stanach Zjednoczonych czy w innych
krajach mog¹ te dane uwa¿aæ za nieistotne w pracy z indywidualnym klientem,
który znalaz³ siê w sytuacji braku zatrudnienia, wa¿ne wydaje siê zrozumienie
podstawowej przyczyny wsparcia rozszerzonego zakresu us³ug poradnictwa i orien-
tacji karierowej ze strony komisji rz¹dowych i w uchwalanych przepisach praw-
nych: bezrobocie kosztuje, obni¿a potencja³ produkcyjny kraju, ogranicza energiê
zasobów ludzkich w ich d¹¿eniach do konkurencyjno�ci i celowo�ci dzia³añ. Bez-
robocie zwiêksza koszty ponoszone przez pañstwo na utrzymanie systemów po-
mocy spo³ecznej � systemów stanowi¹cych finansow¹ �siatkê bezpieczeñstwa�,
podstawê egzystencji ludzi bezrobotnych, zniechêconych, pozbawionych �rodków
do utrzymania siebie i swoich rodzin. Ponadto, co szerzej omówimy w rozdziale 2
oraz innych rozdzia³ach tej publikacji, koszty leczenia oraz us³ug medycznych
w zakresie zdrowia psychicznego lub zaburzeñ psychiatrycznych, jak te¿ koniecz-
no�æ reagowania na przejawy przemocy i nadu¿yæ nasilaj¹ siê wraz ze wzrostem
bezrobocia. Wiêksza liczba skazanych na karê wiezienia, wy¿szy wska�nik �mier-
telno�ci, samobójstwa oraz inne zaburzenia psychologiczne i emocjonalne, w tym
te zwi¹zane z ¿yciem w ci¹g³ym stresie, to zjawiska, których istotny zwi¹zek ze
wzrostem bezrobocia zosta³ dowiedziony (Herr, 1993). Wobec takiej w³a�nie sytu-
acji, polityka pañstwa oraz poszczególnych stanów, jak te¿ zalecenia komisji rz¹-
dowych wskazuj¹ na konieczno�æ zwiêkszenia dostêpno�ci us³ug w zakresie orien-
tacji i poradnictwa karierowego, rozumianych jako instrumenty o znaczeniu spo-
³eczno-politycznym, których zadaniem jest wsparcie dzia³añ zmierzaj¹cych do
zwiêkszenia wydajno�ci i równo�ci spo³ecznej (wed³ug okre�lenia Wattsa, Dartois�a
i Planta) w rozmieszczeniu potencja³u ludzkiego w kontek�cie okre�lonych po-
trzeb zawodowych i szkoleniowych. Nie znaczy to, ¿e w³adze federalne lub stano-
we nie s¹ zainteresowane indywidualn¹ sytuacj¹ poszczególnych bezrobotnych.
Wrêcz przeciwnie,  rozpatruj¹ jednak te problemy w makroskali, w kontek�cie
sytuacji gospodarczej w kraju i na �wiecie; podejmuj¹ sprawy ogólnych, a nie
indywidualnych skutków bezrobocia, którego ograniczenie staje siê priorytetem
polityki gospodarczej i spo³ecznej.
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Mo¿na by kontynuowaæ te wstêpne uwagi na temat czynników kszta³tuj¹cych
obecne �rodowisko pracy, wymagañ stawianych pracownikom w warunkach go-
spodarki globalnej, rozszerzonego kontekstu funkcjonowania us³ug dotycz¹cych
kariery zawodowej � orientacji, poradnictwa i edukacji w zakresie planowania
kariery zawodowej oraz innych dzia³añ interwencyjnych � w celu promocji efek-
tywnego i sprawiedliwego wyboru, przygotowania, przej�cia i przystosowania siê
do wykonywania pracy zawodowej; w dalszej czê�ci pracy dok³adniej zbadamy
i przedstawimy praktyczne zastosowanie tych koncepcji. Wcze�niej jednak omó-
wimy historyczny kontekst ewolucji tradycyjnych pojêæ orientacja zawodowa (vo-
cational guidance) i poradnictwo zawodowe (vocational counseling)
w Stanach Zjednoczonych � zast¹pienie ich nowymi, szerszymi pojêciami orienta-
cji karierowej (career orientation) i poradnictwa karierowego (career counseling).

ORIENTACJA  KARIEROWA  I  PORADNICTWO
KARIEROWE:  ZMIANY  TERMINOLOGII

Orientacja i poradnictwo karierowe s¹ pojêciami w pewnym sensie starymi jak
i nowymi. Starymi � bo opartymi na bogactwie 75-letnich do�wiadczeñ tradycyj-
nego poradnictwa zawodowego w Stanach Zjednoczonych; starymi � w rozumie-
niu funkcji, jak¹ odgrywa³y w pocz¹tkach poradnictwa w tym kraju na pocz¹tku
XX wieku; starymi � pod wzglêdem roli, jak¹ odegra³y w kszta³towaniu psycholo-
gii poradnictwa, jako dziedziny specjalizacji odrêbnej od psychologii klinicznej
we wczesnych latach 50. (Herr & Cramer, 1987). Orientacja karierowa rozumiana
jako us³ugi wspieraj¹ce proces rozwoju kariery zawodowej jest pojêciem szerszym
i zupe³nie nowym, poniewa¿ jej kierunki, modele konceptualne i populacje wykra-
czaj¹ poza te w charakterystyczny sposób zwi¹zane z wcze�niejszymi modelami
orientacji zawodowej; dotycz¹ problemów kariery na wszystkich etapach ¿ycia.
Problemy te to nie tylko pierwszy wybór zawodu i wstêpne przystosowanie siê do
pracy, obejmuj¹ one szereg ró¿nych zagadnieñ, takich jak role: w ¿yciu zawodo-
wym i rodzinnym, praca zawodowa a czas wolny, praca zawodowa a zdrowie psy-
chiczne. Takie zagadnienia i sytuacje problemowe, nasilaj¹ce siê w momentach
prze³omowych w ci¹gu ca³ego ¿ycia, kiedy to zmuszeni jeste�my podejmowaæ
decyzje w tego typu sprawach, stanowi¹ w³a�nie tre�æ szeroko rozumianej orienta-
cji i poradnictwa karierowego. Ewolucja tych pojêæ odzwierciedla szereg zmian
w modelach teoretycznych i praktycznych zachodz¹cych w ci¹gu tego stulecia
(Kuhn, 1962).

Nowe podstawy teoretyczne, szybkie zmiany w strukturze zatrudnienia, rze-
czywisto�ci ekonomicznej, przepisach prawnych, poziomie bezrobocia w�ród m³o-
dzie¿y i doros³ych, troska o jako�æ �rodowiska zawodowego i efektywno�æ pra-
cowników, problemy dotycz¹ce przej�cia od okresu nauki do okresu pracy zawo-
dowej, zmiany demograficzne w strukturze si³y roboczej (takie jak wiêkszy udzia³
kobiet i przedstawicieli mniejszo�ci) powoli, ale nieub³aganie wp³ywaj¹ na zmia-
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nê tre�ci, ram czasowych, stosowanych technik i odbiorców us³ug zwi¹zanych
z rozwojem kariery. Tego rodzaju si³y i uwarunkowania przyczyni³y siê do rozsze-
rzenia kompleksowego charakteru us³ug poradnictwa i orientacji karierowej, jak
te¿ sprawi³y, ¿e us³ugi te zaczêto postrzegaæ w kategoriach procesów o znaczeniu
miêdzynarodowym (Herr, 1982b; Herr, 1990). W trakcie trwania tego procesu zmian
oczywiste sta³o siê dla teoretyków, praktyków i badaczy, ¿e us³ugi w zakresie roz-
woju kariery, jakkolwiek by�my je zdefiniowali, nie funkcjonuj¹ w pró¿ni poli-
tycznej, ekonomicznej i spo³ecznej. To w³a�nie w tym kontek�cie pojawiaj¹ siê lêki
o osi¹gniêcia i realizacjê celów, problemy z brakiem informacji, brakiem zdecydo-
wania, czy niejasno�ci¹ ról, staj¹c siê tre�ci¹ programów poradnictwa i orientacji
zawodowej w szerokim rozumieniu tych pojêæ.

Wykorzystanie pojêæ career orientation (orientacja karierowa) i career counse-
ling (poradnictwo karierowe) mia³o charakter wstêpny i próbny przez blisko 25 lat,
wchodz¹c nagle do powszechnego u¿ycia we wczesnych latach 70.

Na aktualne znaczenie tych pojêæ mia³ wp³yw szereg zjawisk: szybkie i zró¿ni-
cowane zmiany spo³eczne oraz zmiany w strukturze zatrudnienia, kszta³towanie
siê teoretycznych za³o¿eñ co do zachowañ w procesie rozwoju kariery, rosn¹ce
zapotrzebowanie wielu �rodowisk reprezentowanych zarówno przez m³odzie¿ jak,
i osoby doros³e na us³ugi doradcze w zakresie planowania kariery, poszukiwania
pracy, czy umiejêtno�ci przystosowania siê do pracy zawodowej. Edukacja w za-
kresie planowania kariery zawodowej, która jako istotny kierunek edukacji poja-
wi³a siê w latach 70., równie¿ przyczyni³a siê do potwierdzenia konieczno�ci nadania
priorytetowego znaczenia us³ugom wspieraj¹cym rozwój kariery zawodowej
w szko³ach, szko³ach wy¿szych licencjackich (college) i uniwersytetach oraz
w zak³adach pracy. Nowe systemy zarz¹dzania zasobami ludzkimi, programy po-
mocy dla pracowników, organizacja us³ug wspieraj¹cych rozwój kariery w sekto-
rze prywatnym i publicznym w istotny sposób wp³ywa³y na dalsze rozszerzenie
wykorzystania us³ug orientacji i poradnictwa karierowego (w kontek�cie kariery
zawodowej ca³ego okresu ¿ycia) w nowych �rodowiskach i dla nowych segmen-
tów populacji. W tym rozdziale omówimy ewolucjê pojêcia orientacja zawodowa
(od us³ug o zakresie ograniczonym do spraw zawodowych � vocational guidance
do us³ug rozumianych jako wsparcie ¿yciowego procesu rozwoju kariery � career
guidance), jaka mia³a miejsce w ci¹gu tego stulecia; opiszemy niektóre terminy,
zagadnienia i trendy zwi¹zane z t¹ ewolucj¹; omówimy kwestiê poradnictwa ka-
rierowego jako us³ug odrêbnych od orientacji karierowej; przedstawimy miêdzy-
narodowy kontekst konieczno�ci wsparcia tych procesów.

W rozdziale 2 prze�ledzimy wspó³czesne znaczenia pojêcia praca, sposoby okre-
�lenia miejsc pracy oraz kompetencji zawodowych, jak równie¿ rodzaje postaw
i umiejêtno�ci zwi¹zanych z coraz powszechniejszym u¿yciem pojêcia osobistej
elastyczno�ci. W rozdziale 3 omówimy strukturê zawodów, jej zmienny charakter
i rodzaje klasyfikacji, a w rozdziale 4 � szereg aktualnych modeli teoretycznych
i badawczych, zasadniczych dla zrozumienia zachowañ w procesie rozwoju karie-
ry w makro- i mikroskali. Te pierwsze dotycz¹ prób wyja�nienia procesu kszta³to-
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wania siê to¿samo�ci zawodowej, wyborów i przystosowania w okresie ca³ego
¿ycia; aspekt mikro podejmuje próby wyja�nienia konkretnych procesów zwi¹za-
nych z rozwojem kariery, zachodz¹cych w okresie ca³ego ¿ycia, np. podejmowa-
nie decyzji. W rozdziale 5 zbadamy problemy kariery wybranych grup populacji
(kobiety, osoby upo�ledzone, mniejszo�ci itp.).

Podsumowuj¹c i upraszczaj¹c, w rozdzia³ach od 2 do 5 omówiona jest g³ównie
istota us³ug poradnictwa i orientacji karierowej: ró¿nice wyborów zawodowych
i ¿yciowych, czynniki wp³ywaj¹ce na system warto�ci zwi¹zanych z prac¹ zawo-
dow¹, to¿samo�æ zawodow¹ i strategie dokonywania wyborów oraz okoliczno�ci
dostêpu i przystosowania do pracy zwi¹zane z p³ci¹, uwarunkowaniami spo³ecz-
nymi, brakiem pe³nej sprawno�ci i innymi czynnikami. Pozosta³ych 12 rozdzia³ów
po�wiêconych jest g³ównie opisowi zró¿nicowanych interwencji sk³adaj¹cych siê
na us³ugi w zakresie orientacji, poradnictwa i edukacji w zakresie planowania ka-
riery zawodowej. Interwencje te ukierunkowane s¹ na sprawy zwi¹zane z tym, jak
kszta³towane s¹ zachowania zawodowe, jakie czynniki maj¹ na to wp³yw oraz jak
przedstawia siê to w kontek�cie indywidualnego pracownika. Ostatni rozdzia³ przed-
stawia zagadnienia dotycz¹ce badañ w zakresie w³a�ciwego zrozumienia, rozsze-
rzenia zakresu i wzmocnienia znaczenia tych interwencji.

ORIENTACJA  ZAWODOWA:
HISTORYCZNA EWOLUCJA

Choæ mo¿liwe jest znalezienie �ladów teorii filozoficznych i praktyk zawi¹za-
nych z tradycyjnie rozumian¹ orientacj¹ zawodow¹ (vocational guidance) ju¿
w odleg³ej przesz³o�ci (Capintero, 1994; Dumont & Carson, 1994; Williamson,
1965), ograniczymy siê do siêgniêcia do pocz¹tków orientacji zawodowej w Sta-
nach Zjednoczonych, czyli do ostatnich dziesiêcioleci XIX wieku.

W latach 1870�1900, gdy Stany Zjednoczone gwa³townie nabiera³y znaczenia
jako jeden z bardziej uprzemys³owionych krajów �wiata, zasilany falami emigran-
tów kieruj¹cych siê na wschodnie i zachodnie wybrze¿e, do�wiadczaj¹cy znaczne-
go przep³ywu ludno�ci ze wsi do miast, coraz wiêksz¹ uwagê zaczêto przywi¹zy-
waæ do wp³ywu tych wydarzeñ na sytuacjê Amerykanów. Wysoki poziom eduka-
cji dzieci oraz efektywne rozmieszczenie (placement) doros³ych na szybko rozwi-
jaj¹cym siê przemys³owym rynku pracy postrzegane by³y przez wiele znacz¹cych
osobisto�ci jako priorytety polityki spo³ecznej. Inne problemy tego okresu doty-
czy³y sposobów skutecznego rozmieszczenia emigrantów w dostêpnych dla nich
specjalno�ciach zawodowych, sposobów skutecznego wype³nienia luki pomiêdzy
nauk¹ w szkole a rzeczywisto�ci¹ �wiata doros³ych, sposobów ograniczenia niepo-
trzebnych zmian w zatrudnieniu, spowodowanych du¿¹ liczb¹ pracowników prze-
nosz¹cych siê z jednego do drugiego miejsca pracy w wyniku braku wiedzy
o w³asnych zdolno�ciach lub o dostêpnych dla nich mo¿liwo�ciach, czy wreszcie
sposobów poprawy stanu ogólnego braku satysfakcji zawodowej w�ród pracowni-
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ków. (Jak wspominali�my ju¿ we wstêpnych uwagach, a powracaæ bêdziemy do
tego zagadnienia jeszcze nie raz, wiêkszo�æ tych problemów aktualna jest równie¿
dzi� zarówno w Stanach Zjednoczonych, jak i w innych uprzemys³owionych kra-
jach �wiata).

Te praktyczne rozwa¿ania wspierane by³y poprzez silne ruchy reformatorskie
tego okresu. Orêdownicy reform spo³ecznych i przedstawiciele ró¿nych grup wal-
cz¹cych o prawa cz³owieka podejmowali intensywne wysi³ki, maj¹ce na celu stwo-
rzenie obrazu pracownika nie jako �¿ywej maszyny�, ale jako osoby godnej sza-
cunku, maj¹cej prawo decydowania o swoim przeznaczeniu. Tego rodzaju filozo-
ficzne za³o¿enia leg³y u podstaw wydania w 1918 roku, przez Biuro ds. Edukacji
USA (U.S. Bureau of Education pó�niej U.S. Office of Education) dokumentu
odzwierciedlaj¹cego uwarunkowania pojawienia siê pojêcia orientacji zawodowej:

Edukacja w spo³eczeñstwie demokratycznym, zarówno w szko³ach,
jak i poza nimi, winna rozwijaæ w ka¿dym obywatelu wiedzê, zainte-
resowania, idea³y, nawyki i zdolno�ci pozwalaj¹ce mu na znalezienie
swojego miejsca w ¿yciu oraz wykorzystanie tego miejsca dla kszta-
³towania zarówno samego siebie, jak i ca³ego spo³eczeñstwa, d¹¿¹c
do osi¹gniêcia coraz bardziej doskona³ych rezultatów (Rosengarten,
1936, str. xix).

Uwarunkowania prowadz¹ce do wykszta³cenia us³ug w zakresie orientacji za-
wodowej wyst¹pi³y na prze³omie wieków. Ka¿da z poni¿ej wymienionych osób
poczyni³a istotny wk³ad w stworzenie klimatu sprzyjaj¹cego opracowaniu za³o¿eñ
i procedur stanowi¹cych podstawê orientacji zawodowej: William Rainey Harper
w zakresie �naukowych badañ nad uczniem�, G. Stanley Hall w badaniach okresu
dzieciêcego, Hugo Munsterberg w zakresie wyborów zawodowych i sposobów
wykonywania pracy, John Dewey w pracy nad reform¹ szkolnictwa oraz Jesse B.
Davis i Eli W. Weaver w zakresie problemów uczniów zwi¹zanych z nauk¹
w szkole i karier¹.

Na pocz¹tku XX wieku nie istnia³y ¿adne naukowe podstawy orientacji zawo-
dowej, podobne do tych, które znamy obecnie. Alfred Binet nie �sprowadzi³� jesz-
cze z Francji swojej skali inteligencji. Nie by³o jeszcze wtedy S³ownika zawodów
(Dictionary of Occupational Titles) ani Przewodnika po zawodach (Occupational
Outlook Handbook). Nie istnia³y wszechstronne systemy klasyfikacyjne, pozwa-
laj¹ce na opisanie amerykañskiej struktury zawodów. Istnia³a jedynie zupe³nie pod-
stawowa wiedza na temat ró¿nic indywidualnych i pocz¹tki testów zdolno�ci
i wyboru. Wiedzê o swojej przysz³o�ci mo¿na by³o natomiast zdobyæ dziêki po-
wszechnie stosowanym metodom, takim jak chiromancja, frenologia czy fizjono-
mika (Rosengarten, 1936).

Choæ mo¿na by znale�æ przyk³ady potwierdzaj¹ce istnienie us³ug orientacji
zawodowej w szko³ach pod koniec XIX wieku, w okresie tym najbardziej powszech-
nym �ród³em tych us³ug by³y organizacje filantropijne, domy opieki spo³ecznej,
oddzia³y Zwi¹zku M³odzie¿y Chrze�cijañskiej (Young Men�s Christian Organiza-
tion � YMCA) oraz szereg prywatnych biur zatrudnienia.
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Frank Parsons

W 1909 na scenie pojawi³ siê Frank Parsons � cz³owiek uwa¿any za najwa¿-
niejszego �architekta� tradycyjnych form orientacji zawodowej w Stanach Zjed-
noczonych. Parsons, z wykszta³cenia in¿ynier, wiêksz¹ czê�æ swojego ¿ycia po-
�wiêci³ dzia³alno�ci reformatorskiej. W latach 80. i 90. XIX wieku by³ silnie zwi¹-
zany z grup¹ aktywistów propaguj¹cych ideê domów opieki spo³ecznej na pó³noc-
no-wschodnim wybrze¿u Stanów Zjednoczonych, zw³aszcza w Bostonie. Pod ha-
s³em �Lepiej jest wybraæ sobie pracê, ni¿ na ni¹ polowaæ� Parsons za³o¿y³ w Bo-
stonie Biuro Zatrudnienia. Mia³ swój istotny udzia³ w stworzeniu naukowych pod-
staw systemu pomocy dla emigrantów i innych osób w zakresie skutecznego wy-
boru pracy. By³ on te¿ za¿artym krytykiem systemu szkó³ publicznych w Bostonie.

Parsons twierdzi³, ¿e we wczesnym okresie nauczania m³odzie¿y: �Musimy
nauczyæ naszych uczniów umiejêtno�ci aktywnego dzia³ania .... w zakresie ró¿-
nych przydatnych prac, zgodnie z ich zdolno�ciami wykazanymi na podstawie
naukowych testów i praktycznych do�wiadczeñ� (Stephens, 1970, str. 40). Ksi¹¿-
ka jego autorstwa, opublikowana po�miertnie, zatytu³owana Wybieraj¹c zawód
(Choosing Vocation, 1909) przedstawia ró¿ne techniki, przydatne jego zdaniem
w pracy z m³odzie¿¹ w zakresie okre�lenia ich zdolno�ci i dokonania wyboru pra-
cy daj¹cej realn¹ szansê sukcesu. Dla realizacji tych celów Parsons zaleca³ zasto-
sowanie ró¿nych metod, m.in. czytanie ¿yciorysów, obserwacjê pracowników
w miejscu ich pracy, zapoznawanie siê z istniej¹cymi opisami zawodów.

Najistotniejszym dokonaniem Parsonsa by³o okre�lenie procesu orientacji za-
wodowej czy jak on to nazwa³ �realnego rozwa¿ania� (true reasoning). Zgodnie
z jego teori¹ orientacja zawodowa dzieli siê na trzy etapy:

Pierwszy � pe³ne poznanie w³asnej osoby, zdolno�ci, zainteresowañ,
potencja³u, ograniczeñ oraz innych cech. Drugi � wiedza o wymaga-
niach i warunkach sukcesu, plusach i minusach zatrudnienia, wyna-
grodzeniu, mo¿liwo�ciach i perspektywach innych kierunków roz-
woju kariery. Trzeci �  �realne rozwa¿anie� zwi¹zków pomiêdzy tymi
dwoma grupami faktów (Parsons, 1909, str. 5).

Schemat ten przedstawia³ definicjê elementów procesu zwanego obecnie
w poradnictwie zawodowym metod¹ cech i czynników. Metoda ta zak³ada, i¿ ka¿-
d¹ osobê mo¿na opisaæ jako jednostkê o okre�lonych cechach (zainteresowaniach,
umiejêtno�ciach, zdolno�ciach itp.), ró¿ne warianty dalszej nauki lub pracy zawo-
dowej mo¿na opisaæ jako mo¿liwo�ci wymagaj¹ce okre�lonej ilo�ci i w³a�ciwej
konfiguracji takich cech, a wybór dokonany zostanie poprzez dopasowanie indy-
widualnych cech do wymagañ zawodowych, na drodze procesu tzw. �realnego
rozwa¿ania�. Co wa¿niejsze, trzystopniowa procedura Parsonsa wymaga³a lepszej
i pe³niejszej informacji na temat indywidualnych ró¿nic i metod oceny (etap pierw-
szy), zawodów (etap drugi) oraz na temat samego procesu podejmowania decyzji
(etap trzeci). Chocia¿ w ci¹gu nastêpnych dziewiêædziesiêciu lat wiele by³o jesz-
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cze ró¿nych innych pogl¹dów na temat orientacji i poradnictwa zawodowego, po-
szczególne okresy historii rozwoju orientacji zawodowej w naszym stuleciu ró¿ni-
³y siê zawsze m.in. tym, który z trzech etapów procedury Parsons�a dominowa³
w danym okresie w za³o¿eniach teoretycznych i w praktyce.

Pocz¹wszy od roku 1909 a¿ do czasów wspó³czesnych zw³aszcza dwa pierw-
sze etapy stymulowa³y rozwój prac badawczych. Zagadnienia zwi¹zane z pierw-
szym etapem pobudza³y do wzmo¿onych dzia³añ psychometrycznych, maj¹cych
na celu identyfikacjê i pomiar indywidualnych ró¿nic oraz okre�lenie ich zwi¹zku
z satysfacj¹ i sukcesem zawodowym. Drugi etap stymulowa³ do skupienia uwagi
na sposobach zdobywania i wykorzystywania informacji o zawodach i mo¿liwo-
�ciach zatrudnienia. W sumie, zastosowanie testów i pakietów informacyjnych
w pracy z klientami w znacz¹cy sposób wp³ywa do dnia dzisiejszego na praktycz-
ne dzia³ania realizowane w ramach orientacji zawodowej. Dopiero do�æ niedawno
badania i prace teoretyczne skupi³y siê na zagadnieniach trzeciego etapu � etapu
�realnego rozwa¿ania� jako szeroko rozumianego procesu podejmowania decyzji.

Pragniemy podkre�liæ równie¿, ¿e istota pojêæ orientacji i poradnictwa lub psy-
chologii doradztwa opisywana w literaturze fachowej faktycznie wywodzi siê od
orientacji zawodowej w rozumieniu Parsonsa. Celem Parsonsa i innych wspó³cze-
snych mu badaczy by³o udzielenie bezpo�redniej pomocy osobom maj¹cym doko-
naæ wyboru zawodowego; jego dzia³ania nie by³y ukierunkowane na zagadnienia
zwi¹zane z szeroko rozumianym przystosowaniem spo³ecznym i indywidualnym,
które zosta³y pó�niej w³¹czone w zakres zainteresowañ doradców i psychologów.
W czasach Parsonsa orientacja i edukacja zawodowa by³y postrzegane jako dzia³a-
nia uzupe³niaj¹ce wszechstronny proces reform, koncentruj¹c siê na racjonalnym
rozmieszczeniu osób na rynku pracy, oferuj¹cym coraz wiêcej mo¿liwo�ci zatrud-
nienia, czyli na pojêciu efektywno�ci wed³ug wcze�niej podanej przez nas defini-
cji.

Pierwszych piêædziesi¹t lat orientacji zawodowej

Stephens stwierdzi³, ¿e:
Dla wielu czo³owych postaci ruchu reform zawodowych ... by³o oczy-
wiste, ¿e edukacja zawodowa stanowi³a najistotniejsz¹ czê�æ pakietu
koniecznych reform edukacji. Uwa¿ali oni, ¿e program nauki i cele
edukacyjne stanowi¹ce odzwierciedlenie struktury zawodowej, stwa-
rza³y zaledwie podstawy wprowadzenia do �wiata pracy. Mechani-
zmy orientacji zawodowej, zapewniaj¹ce bezpieczne i efektywne do-
tarcie do miejsca pracy w oczywisty sposób okazywa³y siê niezbêd-
nym elementem wsparcia tego startu w ¿ycie. Bez specjalistycznej
pomocy w tym zakresie, wszelkie inne dzia³ania przewidziane w ra-
mach reformy edukacji spe³z³yby na niczym. � Dlatego te¿, argu-
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mentowano dalej, w imiê spo³ecznej i gospodarczej efektywno�ci,
dobrze wyszkolonej m³odzie¿y trzeba równie¿ zapewniæ pomoc do-
radcz¹, kieruj¹c¹ j¹ do w³a�ciwych nisz na rynku zatrudnienia (Ste-
phens, 1970, p. xiv).

Tak wiêc przez pierwsze dziesiêciolecia XX wieku orientacja i poradnictwo
(w istocie orientacja zawodowa) realizowane by³y ³¹cznie  z edukacj¹ zawodow¹
(vocational education) w odpowiedzi na aktualne problemy spo³eczne i zapotrze-
bowanie rynku pracy.

Pocz¹tkowo orientacja zawodowa wykorzystywa³a g³ównie metodê �wypróbuj
przez szkolenie� (tryout-through-training), k³ad¹c¹ nacisk na informacjê o zawo-
dach. Informacje te by³y bardzo obiektywne, w minimalnym stopniu zwi¹zane
z psychologiczn¹ ocen¹ jednostki, przekazywane w ramach us³ug poradnictwa
o charakterze dyrektywnym i wskazuj¹cym (Miller, 1973). Wed³ug E.G. Williamso-
n�a w pierwszych dekadach XX wieku w roli doradców wystêpowali g³ównie na-
uczyciele zawodów. Byli oni przekonani, ¿e opis pracy jest dostateczn¹ podstaw¹
dokonania wyboru; brak wiedzy psychologicznej powodowa³, ¿e ograniczali oni orien-
tacjê zawodow¹ do udostêpniania informacji. Niestety, wiarygodno�æ tych informa-
cji by³a czêsto w¹tpliwa, ponadto, nie uwzglêdnia³y one w nale¿ytym stopniu indy-
widualnej analizy jednostki (Williamson, 1965). Czyli � pierwszy etap formu³y Par-
sonsa zosta³ zaniedbany na korzy�æ drugiego. Paterson (1938), mówi¹c o �genezie
wspó³czesnej orientacji�, zwróci³ uwagê na fakt, i¿ rozwój orientacji zawodowej
zatrzyma³ siê na etapie udzielania informacji o zawodach. Williamson twierdzi³, ¿e
sytuacja taka trwa³a przynajmniej a¿ do 1950 roku, kiedy to Krajowe Towarzystwo
ds. Orientacji Zawodowej (National Vocational Guidance Association) rozszerzy³o
zakres swoich zadañ, uwzglêdniaj¹c poza zdobywaniem i oferowaniem informacji
równie¿ zdecydowan¹ troskê o psychologiczny aspekt rozwoju jednostki.

W latach 1900�1930 orientacjê zawodow¹ charakteryzowa³y nastêpuj¹ce trzy
tendencje: orientacja zawodowa ukierunkowana by³a bardziej na badanie zawo-
dów ni¿ badanie osób; w roli doradców wystêpowali g³ównie nauczyciele zawo-
dów; orientacja i edukacja zawodowa postrzegane by³y g³ównie jako wzajemnie
uzupe³niaj¹ce siê elementy ogólnego procesu dzia³añ maj¹cych na celu rozmiesz-
czenie absolwentów szkó³ i innych osób w ramach wci¹¿ rozszerzaj¹cej siê struk-
tury specjalizacji zawodowych.

Dwa niezale¿ne podej�cia do zagadnienia orientacji zawodowej uwidoczni³y
siê w latach 20. i 30. naszego stulecia; pierwsze � reprezentowane przez doradców
szkolnych (orientacja i poradnictwo) oraz drugie � reprezentowane przez nauczy-
cieli zawodów i specjalistów zatrudnionych w Departamencie Pracy USA lub o�rod-
kach rehabilitacyjnych. Z wyj¹tkiem kilku wiêkszych centrów pomocy zawodo-
wej powo³anych w okresie wielkiego kryzysu, dzia³añ ukierunkowanych na reha-
bilitacjê niepe³nosprawnych oraz zastosowanie procedur orientacji zawodowej
w odniesieniu do stanowisk w armii podczas drugiej wojny �wiatowej, orientacja
zawodowa ukierunkowana by³a na pracê z m³odzie¿¹ i m³odymi lud�mi poszuku-
j¹cymi pierwszego zatrudnienia.
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W latach 20., 30. i 40. orientacja zawodowa, prowadzona przez nielicznych
w tym okresie doradców szkolnych, coraz bardziej odzwierciedla³a wp³yw pew-
nych istotnych czynników. Pierwszym by³a rosn¹ca wiedza na temat ró¿nic indy-
widualnych, �wiadomo�æ osobistej dynamiki dokonywania wyborów zawodowych
i przystosowania siê do pracy zawodowej oraz ogólny wp³yw psychologicznego
podej�cia do orientacji zawodowej. Drugim, równie¿ natury psychologicznej, by³o
rosn¹ce zainteresowanie rozwojem jednostek. Edukacja w Ameryce przyjê³a �re-
torykê pedagogiki skupionej na rozwoju dziecka� pod wp³ywem pogl¹dów De-
weya, Stratemeyera i tzw. progresywistów (Cremin, 1961). W tym okresie progre-
sywi�ci prowadzili badania nad okresem dzieciñstwa, wykorzystuj¹c koncepcje
Freuda. Ich dzia³ania w szko³ach koncentrowa³y siê g³ównie na zagadnieniach zdro-
wia psychicznego, a nie na doskonaleniu umiejêtno�ci, z wyj¹tkiem edukacji za-
wodowej finansowanej wed³ug  Ustawy z roku 1917 (Smith-Hughes Act) i ograni-
czonej faktycznie do definicji g³oszonych w tej ustawie. Podej�cie jeszcze bardziej
rozwojowe reprezentowali obroñcy kierunku �przystosowania ¿yciowego� w edu-
kacji. Podej�cie to zak³ada, ¿e uczniowie przyswajaj¹ sobie fakty z ró¿nych dzie-
dzin wiedzy, zwi¹zane z konkretnymi problemami napotykanymi w ¿yciu; sztucz-
ne bariery pomiêdzy ¿yciem szkolnym i realnym ¿yciem poza szko³¹ powinny byæ
minimalizowane, a elementy ka¿dej sytuacji ¿yciowej maj¹ skumulowany wp³yw na
dalsze etapy ¿ycia i do�wiadczenia szkolne. M¹dre wykorzystanie czasu wolnego
i zarabianie na utrzymanie wymieniane by³y jednak jako jedne z ci¹g³ych sytuacji
¿yciowych, odnosz¹cych siê raczej do d³ugotrwa³ych procesów ni¿ w¹skiej definicji
zdobywania umiejêtno�ci wymaganych w konkretnych zawodach.

Trzeci nurt, który mia³ istotny wp³yw na podstawy poradnictwa i orientacji
zawodowej negowa³ uznanie oferowania informacji za g³ówn¹ technikê doradcz¹,
opowiadaj¹c siê za terapi¹ i psychoterapi¹.

Chocia¿ bezpo�redni wp³yw tych trzech czynników na orientacjê zawodow¹
i doradców, g³ównie szkolnych, nie jest ³atwy do wykazania, uzasadnione jest jed-
nak twierdzenie, ¿e si³y te doprowadzi³y do w³¹czenia orientacji i poradnictwa do
celów edukacji, przyczyni³y siê do podej�cia opartego bardziej na diagnozie psy-
chologicznej ni¿ na oferowaniu informacji zawodowych oraz koncentracji na
psychologicznych aspektach osobowo�ci bardziej ni¿ na faktycznym wykonywa-
niu zadañ. W rezultacie, orientacja zawodowa w tradycyjnym, w¹skim rozumieniu
przesta³a mieæ priorytetowe znaczenie dla doradców szkolnych.

Us³ugi orientacji zawodowej �wiadczone g³ównie przez nauczycieli zawodu
oraz specjalistów ds. si³y roboczej otrzyma³y natomiast innego rodzaju bodziec do
dalszego rozwoju. Wielki kryzys gospodarczy w latach 30. potwierdzi³ znaczenie
szkoleñ zawodowych w ramach ró¿nych programów pañstwowych (np. Korpusu
Opieki Spo³ecznej � Civilian Conservation Corps i innych) uruchamianych w tych
czasach dla osób zwalnianych z pracy. Nauczyciele zawodów aktywnie uczestni-
czyli w realizacji tych programów. Co byæ mo¿e wa¿niejsze, w okresie tym ukaza-
³y siê publikacje Departamentu Pracy USA: S³ownik zawodów (Dictionary of
Occupational Titles), oraz  zapocz¹tkowany  Przewodnik po zawodach  (Occupa-



24

tional Outlook Service), które podnios³y poziom i wiarygodno�æ informacji o za-
wodach. Instytut Badawczy w Minnesocie (The Minnesota Stabilization Research
Institute) oraz inne podobne instytucje rozpoczê³y badania nad wyborami zawodo-
wymi i przystosowaniem do pracy oraz nad okre�leniem i przedstawieniem metod
rehabilitacji edukacyjnej i zawodowej pracowników pozbawionych swojego miej-
sca na skutek zmian w gospodarce. Dziêki tym dzia³aniom opracowano nowe testy
zdolno�ci zawodowych (Crites, 1969). Po przyst¹pieniu Stanów Zjednoczonych
do drugiej wojny �wiatowej na skalê masow¹ zaczêto wykorzystywaæ testy psy-
chometryczne w celu selekcji i klasyfikacji personelu; do�wiadczenie nauczycieli
zawodu okaza³o siê przydatne przy opracowywaniu programów szkoleniowych
dla gwa³townie rozwijaj¹cego siê sektora zbrojeniowego.

Ta sytuacja wp³ynê³a na zmianê pogl¹dów nauczycieli zawodu na orientacjê
zawodow¹; byli oni przepojeni filozofi¹ wymagañ rynku. Postrzegali orientacjê
zawodow¹ jako mechanizm dopasowania danej osoby do danej pracy lub progra-
mu nauki. Tego typu podej�cie uwypukla³o znaczenie indywidualnych kompeten-
cji i zdolno�ci pozwalaj¹cych na rozpoczêcie szkolenia zawodowego lub podjêcie
dostêpnej pracy. To by³o g³ówne kryterium, na spe³nieniu którego koncentrowa³a
siê wtedy orientacja zawodowa � nie na indywidualnych preferencjach, zaintere-
sowaniach czy warto�ciach, które postrzegane by³y jako za³o¿enia teorii psycholo-
gicznych.

Prekursorzy orientacji i poradnictwa karierowego

Przez prawie ca³y okres pierwszych 50 lat orientacji zawodowej, bez wzglêdu
na to, czy odzwierciedla³a ona filozofiê popytu rynkowego, czy te¿ aspekty bar-
dziej psychologiczne, zajmowa³a siê ona okre�laniem wyborów zawodowych i prze-
powiadaniem sukcesów zawodowych na podstawie wyników indywidualnych te-
stów przeprowadzanych przed wej�ciem danej osoby na rynek pracy. G³ównym jej
zadaniem by³o dopasowanie zdolno�ci do wykonywania danego zawodu, w wyni-
ku badañ testowych osób poszukuj¹cych zatrudnienia otrzymywano profile, które
odnoszono do wymagañ dostêpnych miejsc pracy, zawsze d¹¿¹c do wykazania
maksymalnie korzystnego dopasowania. Orientacja zawodowa by³a ograniczona
do jednego momentu w ¿yciu cz³owieka � wej�cia na rynek pracy lub powrotu na
rynek pracy w sytuacji jej utraty. Ponadto g³ównym punktem odniesienia zawsze
by³y wtedy wymagania struktury zatrudnienia, a nie indywidualne preferencje lub
warto�ci.

Od 1950 roku, ta tradycyjnie rozumiana orientacja zawodowa spotyka³a siê
z wieloma zarzutami. Wtedy to Robert Hoppock, prezes Krajowego Towarzystwa
ds. Orientacji Zawodowej, zapowiedzia³, ¿e tradycyjne pogl¹dy na orientacjê za-
wodow¹ �rozpadaj¹ siê w proch� (Hoppock, 1950). W 1951 roku Donald Super
zaleci³ rewizjê oficjalnej, zatwierdzonej przez to stowarzyszenie definicji orienta-
cji zawodowej, obowi¹zuj¹cej od 1937 roku, wed³ug której orientacja zawodowa



25

to: �proces udzielania pomocy indywidualnym klientom w dokonaniu wyboru za-
wodu, przygotowaniu do zawodu, rozpoczêciu pracy oraz dokonywaniu postêpów
zawodowych� (Super, 1951). Zmiana zaproponowana przez Supera w 1951 roku
uzupe³ni³a powy¿sz¹ definicjê okre�laj¹c orientacjê zawodow¹ jako �proces udziela-
nia pomocy klientowi w okre�leniu i zaakceptowaniu pe³nego i w³a�ciwego obra-
zu w³asnej osoby oraz roli, jak¹ mo¿e odegraæ w �wiecie pracy, sprawdzeniu real-
no�ci tej koncepcji oraz urzeczywistnieniu jej ku w³asnemu zadowoleniu i z po¿yt-
kiem dla ca³ego spo³eczeñstwa.�

Definicja ta nie podkre�la ani konieczno�ci oferowania w którym� konkretnym
momencie informacji o zawodach i pracy, ani kwestii prostego dopasowania danej
osoby do konkretnej pracy zawodowej. Podkre�la raczej psychologiczny charakter
wyborów zawodowych. Definicja Supera skutecznie po³¹czy³a w jedn¹ spójn¹ ca-
³o�æ wymiar indywidualny i zawodowy orientacji, które przedtem w arbitralny
sposób by³y rozdzielone. Tak wiêc teoretyczne podstawy orientacji zawodowej
zaczê³y byæ ukierunkowane na znajomo�æ w³asnej osoby. Podkre�lano zw³aszcza
zrozumienie w³asnej osoby i samoakceptacjê, z którymi zwi¹zane mog¹ byæ mo¿-
liwo�ci dalszej nauki lub pracy zawodowej dostêpne dla tej osoby. Sugerowano, ¿e
wcze�niejsze koncepcje orientacji zawodowej by³y zbyt ograniczone, ich nacisk
na zdobycie zawodu zbyt staromodny, a stosowanie technik zbyt mechaniczne.

TERAPIA  CZY  BODZIEC

Prawdopodobnie, najwa¿niejszym aspektem definicji orientacji zawodowej za-
proponowanej przez Supera w 1951 roku by³a mo¿liwo�æ jej interpretacji na co
najmniej dwa sposoby: (1) jako proces terapeutyczny lub (2) jako zmienny bo-
dziec (Crites, 1969, str. 22). Te dwie koncepcje nie wykluczaj¹ siê wzajemnie,
przedstawiaj¹ jednak inny sposób postrzegania potrzeb uczniów, klientów lub pra-
cowników oraz inne ramy czasowe �wiadczenia us³ug orientacji zawodowej.

Terapia: orientacja na problem

Je�li orientacja zawodowa rozumiana jest jako proces terapeutyczny, postrze-
gaæ j¹ nale¿y jako dzia³ania ukierunkowane na rozwi¹zywanie problemów lub przy-
najmniej jako dzia³ania w³a�ciwe, g³ównie w momentach podejmowania decyzji
lub innych okresach przej�ciowych, gdy ludzie s¹ najbardziej podatni na kryzysy
w karierze; tak wiêc dzia³ania terapeutyczne s¹ okre�lone w czasie. W tym sensie
orientacja zawodowa i poradnictwo bêd¹ postrzegane, po�rednio lub bezpo�red-
nio, jako dzia³ania zorientowane na rozwi¹zywanie ró¿nych kategorii problemów
zawodowych oraz trudno�ci dokonywania wyborów dziêki zastosowaniu okre�lo-
nych technik lub wykorzystaniu wiedzy o tym, jak problemy te  mo¿na rozwi¹zaæ.
Zgodnie z tymi za³o¿eniami, doradca zawodowy najprawdopodobniej zidentyfi-
kuje trudno�ci, z którymi boryka siê osoba z któr¹ pracuje w sposób podobny do
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zaproponowanego w pracach Williamsona, Bordina, Byrne�a, Robinsona; Bordina
i Kopplina; Critesa, Campbella i Celliniego; lub bardziej wspó³cze�nie � Lowmana.

Williamson (1939) zaproponowa³, ¿e problemy zawodowe mo¿na opisaæ jako:

1. Brak wyboru: klient nie potrafi dokonaæ wyboru pomiêdzy mo¿liwo�ciami za-
wodowymi tak, aby wyró¿niæ i wybraæ jedn¹, co do której bêdzie przekonany.

2. Niepewny wybór: wybór zosta³ dokonany, ale klient nie jest pewny co do jego
s³uszno�ci.

3. Niew³a�ciwy wybór: wystêpuje brak zgodno�ci pomiêdzy zdolno�ciami i za-
interesowaniami klienta, a zawodem, który wybra³.

4. Rozbie¿no�æ pomiêdzy zainteresowaniami i zdolno�ciami: brak zgodno�ci co
do rodzaju lub nasilenia tych dwóch zespo³ów cech w ich faktycznych lub po¿¹-
danych wzajemnych oddzia³ywaniach podczas dokonywania wyboru (str. 428).

Edward S. Bordin (1946, str. 174), komentuj¹c kategorie problemów podane
przez Williamson�a, zasugerowa³, ¿e �przypisanie indywidualnych trudno�ci do
jednej z tych kategorii problemów nie �wiadczy o mo¿liwo�ci sukcesu której�
z metod terapii�. Obserwacja ta doprowadzi³a go do okre�lenia piêciu innych kate-
gorii problemów, ukierunkowanych bardziej psychologicznie ni¿ kategorie Wil-
liamson�a:

1. Uzale¿nienie.
2. Brak informacji.
3. Konflikt z w³asnym �ja�.
4. Obawa przed wyborem.
5.  Nie ma problemu (no problem).

Byrne (1958) wyrazi³ swoje zastrze¿enia co do mo¿liwo�ci szerszego odniesie-
nia, np. do uczniów szkó³ �rednich, wyników Williamson�a i Bordin�a, którzy pro-
wadzili badania na grupach studentów. Zaproponowa³ on inny, jego zdaniem bar-
dziej w³a�ciwy, podzia³ problemów:

1. Brak dojrza³o�ci w pewnych sytuacjach.
2. Brak umiejêtno�ci rozwi¹zywania problemów.
3.  Brak wgl¹du.
4. Brak przekonania.
5. Zdominowanie przez autorytet.

Robinson (1963) zaproponowa³ jeszcze inn¹ modyfikacjê konstrukcji Bordina,
wymieniaj¹c nastêpuj¹ce kategorie:

1. Nieprzystosowanie osobiste.
2. Konflikty ze znacz¹cymi innymi.
3. Rozwa¿anie planów (zamiast �no problem� Bordina).
4. Brak informacji o �rodowisku.
5. Niedojrza³o�æ.
6. Deficyt umiejêtno�ci (str. 332).
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W 1973 roku Bordin i Kopplin opracowali wczesn¹ taksonomiê Bordina w ten
sposób, aby odzwierciedla³a ona konflikty motywacyjne, które sprowadzaj¹ klien-
tów do doradców, a zw³aszcza studentów poszukuj¹cych pomocy. Schemat ten
obejmuje piêæ podstawowych kategorii, z których cztery podzielone s¹ na dalsze
podkategorie prezentuj¹ce problemy. Kategorie te s¹ uporz¹dkowane w sposób
przedstawiaj¹cy strukturê zaburzeñ od najl¿ejszych do najsilniejszych. Nieco po-
dobnie do schematu Tyler�a (1961), zak³adaj¹cego poradnictwo oparte na za³o¿e-
niu �wybór czy zmiany� i omówionego szerzej w innym rozdziale tej publikacji;
Bordin i Kopplin sugeruj¹, ¿e kategorie od A do C odnosz¹ siê do osób zoriento-
wanych na podejmowanie decyzji, a kategorie D i E do osób, które przed przyst¹-
pieniem do podejmowania decyzji musz¹ najpierw dokonaæ pewnych zmian
w sobie. Ich klasyfikacja, w nieco zmienionej w stosunku do orygina³u formie,
przedstawia siê nastêpuj¹co:

A.Trudno�ci z syntez¹. G³ównym problemem jest trudno�æ dokonania syntezy
lub osi¹gniêcia poznawczej jasno�ci z powodów odzwierciedlonych w nastê-
puj¹cych subkategoriach:

A
1
 zmienne zainteresowania,

A
2
 ograniczone do�wiadczenia,

A
3
 realne przeszkody.

B. Problemy to¿samo�ci. G³ówny problem zwi¹zany jest z ukszta³towaniem siê
realnego obrazu w³asnej osoby i w³asnej to¿samo�ci. Czynniki warunkuj¹ce
mog¹ obejmowaæ m.in.:
B

1
 niew³a�ciwy model p³ci,

B
2
 problemy z rozró¿nieniem,

B
3
 parali¿ spowodowany problemami integracji z w³asnymi korzeniami,

B
4
 brak to¿samo�ci,

B
5
 nierealistyczna to¿samo�æ,

B
6
 narzucona to¿samo�æ,

B
7
 brak modelu.

C. Konflikty gratyfikacyjne. Klient blokuje siê z powodu konfliktów typu �pró-
ba-unik� wystêpuj¹cych w dostêpnych mu sytuacjach zawodowych.

D. Orientacja na zmianê. Klient jest niezadowolony ze swoich cech osobistych, na
ich zmianê móg³by mieæ wp³yw dokonany wybór zawodowy:

D
1
 zmiana rozwojowa w kontek�cie pracy zawodowej,

D
2
 zmiana terapeutyczna, w której dana osoba próbuje zmieniæ swoje sta³e

cechy osobowo�ci przez przyjêcie to¿samo�ci zawodowej reprezentuj¹cej
po¿¹dane cechy.

E. Jawna patologia. Zaburzenia s¹ tak powa¿ne, ¿e niemo¿liwe jest ukierunko-
wanie zawodowe:

E
1
 wybór mo¿liwy,

E
2
 wybór niemo¿liwy.
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F. Niemo¿liwe do sklasyfikowania: Konflikt motywacji.

G. Niemo¿liwe do sklasyfikowania: Brak konfliktu motywacji.

Dokonuj¹c modyfikacji wcze�niejszej klasyfikacji Williamsona, Crites (1981)
okre�li³ osiem grup problemów. Jako podstawê swojej klasyfikacji wykorzysta³ on
pomiary indywidualnych zainteresowañ, zdolno�ci oraz wyborów zawodowych.
Obejmuje ona nastêpuj¹ce trzy g³ówne kategorie oraz osiem grup problemów:

Przystosowanie

Przystosowany
Nieprzystosowany

Niezdecydowanie
Posiadaj¹cy du¿y potencja³
Niezdecydowany
Niezainteresowany

Brak realizmu
Nierealistyczny
Niespe³niony
Zmuszony

Campbell i Cellini (1981) zaproponowali dla celów diagnostyki klasyfikacjê
problemów zwi¹zanych z karier¹ osób doros³ych w kontekscie teorii rozwoju tej
kategorii osób. Pe³na klasyfikacja przedstawiona jest w rozdziale 2, dla naszych
celów zaprezentujemy teraz tylko cztery g³ówne kategorie problemów oraz ich
podstawowe subkategorie, bez okre�lania przyjêtych przez Campbella i Celliniego
czynników sprawczych. G³ówne kategorie i subkategorie ich klasyfikacji przed-
stawiaj¹ siê nastêpuj¹co:

1.0.  Problemy z podejmowaniem decyzji dotycz¹cych kariery
1.1. Pocz¹tek dzia³añ
1.2. Zbieranie informacji
1.3. Generowanie, ocenianie i wybór alternatywnych rozwi¹zañ
1.4. Od sformu³owania planów do wdro¿enia decyzji

2.0.  Problemy w realizacji planów kariery
2.1. Cechy indywidualne
2.2. Opis uwarunkowañ zewnêtrznych

3.0.  Problemy wykonywania obowi¹zków organizacyjnych/instytucjonalnych
3.1. Deficyty umiejêtno�ci, zdolno�ci i wiedzy
3.2. Czynniki osobiste
3.3. Uwarunkowania �rodowiska organizacyjnego/instytucjonalnego

4.0.  Problemy z adaptacj¹ w organizacji/instytucji
4.1. Pierwsze wej�cie
4.2. Zmiana wraz z up³ywem czasu
4.3. Relacje interpersonalne
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W koñcu Lowman (1993) zaproponowa³ pierwszy krok w kierunku klinicznie
przydatnej klasyfikacji zaburzeñ zwi¹zanych z prac¹ zawodow¹. Klasyfikacja ta
jest przede wszystkim ukierunkowana na zrozumienie problemów zawodowych
o pod³o¿u psychologicznym: �uwarunkowania psychologiczne, w których wystê-
puje znaczne os³abienie zdolno�ci do pracy spowodowane cechami osobistymi lub
interakcj¹ pomiêdzy cechami osobistymi i warunkami pracy� (str. 4). W skróconej
formie klasyfikacja ta zawiera trzy kategorie ogólne:

1. Okre�lenie zwi¹zku pomiêdzy psychopatologi¹ i zaburzeniami zawodowymi.
Chodzi tu m.in. o okre�lenie, czy wp³ywaj¹ one na poziom wykonywania pra-
cy oraz czy poziom wykonywania pracy ma wp³yw  na te zaburzenia.

2. Zaburzenia w zdolno�ci do pracy
A. Wzorce ma³ego zaanga¿owania
B. Wzorce zbyt du¿ego zaanga¿owania
C. Niepokój i depresja zwi¹zane z prac¹ zawodow¹
D. Zaburzenia osobowo�ci zwi¹zane z prac¹
E. Konflikty ról ¿yciowych
F. Przej�ciowy, sytuacyjny stres
G. Inne trudno�ci psychologiczne zwi¹zane z prac¹

3. Dysfunkcjonalne warunki pracy

Praca Lowmana szczegó³owo opisuje wszystkie te kategorie i elementy sk³ada-
j¹ce siê na dany schemat. Na przyk³ad wzorzec zbyt du¿ego zaanga¿owania obejmu-
je obsesyjne, przymusowe oddanie siê pracy zawodowej (pracoholizm), zachowania
Typu A oraz tzw. zawodowe �wypalenie siê�. Dalsze omówienie tego, w jaki sposób
schematy te i zwi¹zane z nimi za³o¿enia mog¹ byæ wykorzystane podczas rozwa¿a-
nia problemu zdrowia psychicznego w miejscu pracy oraz w pracy doradców
z osobami maj¹cymi tego typu problemy, przedstawione jest w rozdziale 2.

Klasyfikacje te, co wynika z ich tre�ci, ró¿ni¹ siê pod wzglêdem ich zgodno�ci
z psychodynamicznymi, rozwojowymi lub socjologicznymi opisami problemów
zawodowych lub problemów zwi¹zanych z rozwojem kariery. W wiêkszo�ci przy-
padków, zak³adane braki w repertuarze zachowañ jednostki, stanowi¹ podstawê
doboru strategii pracy doradcy w zakresie poradnictwa i orientacji karierowej lub
przyjêcia konkretnej metody terapii. Ponadto, ka¿dy z tych modeli zak³ada, ¿e
obserwowany problem wyst¹pi najprawdopodobniej w momencie podejmowania
decyzji lub krytycznym okresie przej�ciowym. Tak wiêc wynika st¹d, i¿ poradnic-
two i orientacja karierowa bêd¹ skuteczne jako dzia³ania stanowi¹ce reakcjê na
problem ju¿ po fakcie jego zaistnienia, problem uniemo¿liwiaj¹cy przej�cie danej
osoby do nowego etapu ¿ycia, czyli np. wej�cia na rynek pracy, wyboru konkret-
nego zawodu, awansu zawodowego itp.

S³abo�æ tych systemów klasyfikacji polega na ich bardziej opisowym ni¿ umo-
zliwiajacym przewidywanie charakterze. Co typowe, zazwyczaj nie opieraj¹ siê
one na empirycznych dowodach ich wiarygodno�ci, ale wywodz¹ siê z teoretycz-
nych i zwyczajowych sposobów wyja�nienia zachowañ zawodowych postrzega-
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nych w specyficzny sposób. Tak wiêc wed³ug ró¿nych ocen, wykorzystywane kry-
teria czêsto okre�lane s¹ jako niewiarygodne, przyczyny lub podane schematy za-
chowañ  w nieprecyzyjny sposób okre�laj¹ w³a�ciwo�ci poszczególnych klasyfi-
kacji, a przyjête problemy zawodowe oraz opisane populacje s¹ ró¿ne w prawie
ka¿dej z nich (Rounds & Tinsley, 1984). Mimo to takie klasyfikacje problemów
zawodowych i problemów zwi¹zanych z karier¹ wzbogaci³y znacznie wymianê
pogl¹dów i jêzyk opisuj¹cy naturê tych problemów oraz ró¿nice pomiêdzy poszcze-
gólnymi kategoriami; stworzy³y szereg hipotez przydatnych doradcom w pracy
z klientami tak, aby w bardziej otwarty sposób przedstawiali oni swoje troski
i dylematy oraz przyspieszy³y opracowanie narzêdzi psychometrycznych przezna-
czonych do pomiaru zachowañ objêtych tymi kategoriami problemów. Bez wzglêdu
na ich niekompletno�æ i do�æ prymitywn¹ konstrukcjê klasyfikacje te s¹ niew¹tpli-
wie istotnym krokiem w kierunku rozwoju wiedzy o psychologii zawodowej czy
karierowej oraz matryc¹ interakcji pomiêdzy problemem a mo¿liw¹ terapi¹.

Bodziec: orientacja na rozwój

Przedstawienie orientacji lub poradnictwa zawodowego (w wê¿szym kontek-
�cie zawodu lub szerszym � kariery zawodowej) jako zmiennego bod�ca warunku-
j¹cego zachowania wymaga zupe³nie innego zestawu za³o¿eñ ni¿ postrzeganie ich
jako terapii. Jako bodziec do dzia³ania orientacja karierowa mo¿e byæ bardziej
efektywnie przedstawiona w aspekcie d³ugofalowym lub rozwojowym. Ramy cza-
sowe dzia³añ zale¿¹ po czê�ci od warunków programu, po czê�ci od cech m³odzie-
¿y lub doros³ych funkcjonuj¹cych w tych warunkach.

Jako bodziec do dzia³ania, orientacja karierowa nie tylko wspiera rozwi¹zywa-
nie istniej¹cych problemów, ale równie¿ kszta³towanie postaw, zdobywanie wie-
dzy i umiejêtno�ci, dziêki którym dana osoba mo¿e przyswoiæ sobie zachowania
konieczne do radzenia sobie w momentach podejmowania decyzji, zdobycia to¿-
samo�ci zawodowej czy rozwoju dojrza³o�ci zawodowej. Wed³ug wy¿ej opisa-
nych kategorii diagnostycznych, dzia³ania w ramach orientacji i poradnictwa ka-
rierowego rozpoczynaj¹ siê po przedstawieniu problemu przez osobê zg³aszaj¹c¹
siê po pomoc. Orientacja karierowa jako bodziec jest  zorientowana na przysz³o�æ,
ma charakter rozwojowy; poprzez metody grupowe i systematyczne programy za-
jêæ d¹¿y do ukszta³towania indywidualnych zachowañ, które u³atwiaj¹ dokonywa-
nie wyborów i buduj¹ dojrza³o�æ zawodow¹, nie polega na interwencji w momen-
cie, gdy sytuacja kryzysowa zmusza do dzia³ania.

Wydaje siê oczywiste, ¿e orientacja karierowa rozumiana jako proces stymulu-
j¹cy pasuje doskonale do wszelkich teorii zwi¹zanych z profilaktyk¹. Podstawo-
wym celem tak rozumianej orientacji zawodowej jest bowiem edukacja ³¹cz¹ca
teoriê i praktykê modeli rozwoju kariery. U³atwienie lub wrêcz maksymalizacja
rozwoju, a nie naprawa braków stanowi raison d�être tej koncepcji.

Na podstawie tych zestawieñ: terapii i dzia³ania bod�cowego, interwencji
w sytuacji problemowej i rozwoju umiejêtno�ci, mo¿na z jednej strony zrozumieæ
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ró¿nicê pomiêdzy psychologi¹ kliniczn¹ i doradcz¹, a z drugiej ró¿nicê pomiêdzy
diagnostyczno-klinicznym charakterem tradycyjnych form orientacji zawodowej
(vocational guidance), a nowymi formami orientacji karierowej ukierunkowany-
mi na pomoc w rozwoju umiejêtno�ci (career guidance), jak te¿ rolê poradnictwa
karierowego jako najistotniejszej formy interwencji w zakresie kariery.

ORIENTACJA  ZAWODOWA  JAKO  POCZ¥TKI
PSYCHOLOGII  DORADCZEJ

Dla zrozumienia tej historycznej i koncepcyjnej ewolucji orientacji karierowej
i poradnictwa, konieczna jest �wiadomo�æ, ¿e psychologia doradcza wywodzi siê
z tradycyjnych form orientacji zawodowej, wed³ug jej definicji z lat 50. Rozwój
psychologii doradczej jako nowej dziedziny wiedzy nast¹pi³ na pocz¹tku lat 50,
w kilka lat po wykszta³ceniu siê psychologii klinicznej. Jej pocz¹tki, w przeciwieñ-
stwie do psychologii klinicznej, nie opiera³y siê na klinicznych zaburzeniach psy-
chiatrycznych, ale na rozwoju zawodowym, orientacji, profilaktyce i �normalno�ci�.

Super (1955), w swoim artykule zatytu³owanym �Przej�cie od orientacji zawo-
dowej do psychologii doradczej� (Transition: From Vocational Guidance to Coun-
seling Psychology), przedstawia nastêpuj¹cy pogl¹d na temat klasycznego rozró¿-
nienia pomiêdzy psychologi¹ kliniczn¹ i doradcz¹:

Psychologia  k l in iczna  (clinical psychology) zazwyczaj zajmuje
siê diagnozowaniem natury i zakresu psychopatologi i , zaburze-
niami u osób z odchyleniami i zdrowych psychicznie, odkrywaniem
problemów przystosowawczych i tendencji do niew³a�ciwego przy-
stosowywania siê oraz rozwa¿eniem i zrozumieniem tych tendencji
tak, aby mo¿na je by³o zmodyfikowaæ. Inaczej ni¿ psychologia do-
radcza (counseling psychology), która zajmuje siê higien¹ psychiczn¹
(hygiology), tym co normalne nawet u osób z zaburzeniami psychicz-
nymi, identyfikacj¹ i rozwojem potencja³u osobistego i spo³ecznego oraz
tendencjami adaptacyjnymi, tak aby pomóc danej osobie w bardziej sku-
tecznym ich wykorzystaniu (str. 5).

Nacisk na higienê psychiczn¹, zwiêkszenie wykorzystania potencja³u w³asne-
go i spo³ecznego oraz tendencje adaptacyjne to podstawowe za³o¿enie psychologii
doradczej, a równie¿ orientacji i poradnictwa karierowego w okresie ich wspólne-
go rozwoju. Historyczne dziedzictwo, na którym opiera³ siê rozwój psychologii
doradczej, wywodzi³o siê z trzech odrêbnych kierunków: (1) orientacji zawodowej
(2) badañ psychologicznych oraz (3) rozwoju osobowo�ci (Komitet ds. Definicji �
Committee on Definition, 1956). Te korzenie psychologii doradczej potwierdzi³
Osipow (1977), który dowodzi³, ¿e istot¹ psychologii doradczej jest bezpo�rednia
pomoc, profilaktyka oraz rozwój zawodowy. Inni wybitni psychologowie specjali-
zuj¹cy siê w tej dziedzinie (Kagan, 1977; Nathan, 1977; Pepinsky, Hill-Frederick
& Epperson, 1978) podzielali ten pogl¹d.
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G³ównym problemem w psychologii doradczej jest coraz bardziej mgliste tra-
dycyjne rozró¿nienie pomiêdzy t¹ dziedzin¹ psychologii a psychologi¹ kliniczn¹.
Goldschmidt, Tipton i Wiggins (1981) stwierdzili, ¿e dyrektorzy Amerykañskiego
Towarzystwa Psychologicznego (American Psychological Association � APA)
zatwierdzili programy psychologii doradczej uznane przez nich za ukierunkowane
bardziej na problemy osobiste ni¿ zawodowe. Mimo to, niektórzy obserwatorzy
mocno obstawali za powrotem psychologii doradczej do jej zawodowych korzeni
i uwypukleniem aspektu zawodowego. Tego rodzaju pogl¹dy sk³oni³y Pallone�a
(1977) � po przeprowadzeniu badañ na temat ró¿nych �rodowisk pracy i funkcji
psychologów o ró¿nych nastawieniach � do stwierdzenia, ¿e �edukacyjne, zawo-
dowe i przystosowawcze problemy klientów mog¹ równie dobrze dotyczyæ i sa-
mych doradców-psychologów� (str. 32).

Nathan (1977), psycholog klinicysta, zgadzaj¹c siê z obserwacj¹ Pallone�a,
stwierdzi³:

W mojej opinii, profesjonalny wk³ad psychologów-doradców mo¿e
byæ dwojakiego rodzaju. Pierwszy, wyj¹tkowy, dotyczy poradnictwa
zawodowego. ¯adni inni psychologowie nie maj¹ przygotowania
w zakresie technik poradnictwa zawodowego; z tego samego powo-
du, ¿aden konsultant zawodowy nie bêd¹cy psychologiem nie ³¹czy
wiedzy o realiach �wiata pracy zawodowej z wiedz¹ na temat psycho-
logicznych technik doradczych. Tak wiêc psycholog-doradca spe³nia
w spo³eczeñstwie rolê istotnie wyj¹tkow¹. � Przy minimum prze-
szkolenia i w³a�ciwych umiejêtno�ciach interpersonalnych wiele osób
mo¿e do�æ skutecznie prowadziæ psychoterapiê; niewielu profesjona-
listów ma jednak porównywaln¹ z psychologiem-doradc¹ wiedzê na
temat przeprowadzania oceny zawodowej i prowadzenia skutecznych
dzia³añ w zakresie poradnictwa (str. 37).

Chocia¿ znacznie wiêcej mo¿na by tu napisaæ na temat ewolucji psychologii
doradczej w po³owie lat 50., dokonuj¹cej siê na wczesnym etapie rozwoju tej dzie-
dziny nauki, przesyconej naciskiem na tradycyjne formy orientacji zawodowej,
niew¹tpliwe jest, ¿e utrwalenie odrêbno�ci psychologii doradczej w nastêpnych
dziesiêcioleciach oraz rozwój nowych form orientacji karierowej by³y �ci�le zwi¹-
zane z przej�ciem od modelu zorientowanego na zdobycie zawodu (occupational
perspective) do modelu uwzglêdniaj¹cego rozwój kariery w ci¹gu ca³ego ¿ycia
(carrer models perspective).

Pojawienie siê modeli kariery

Od czasu podania przez Supera nowej definicji orientacji zawodowej w 1951
roku nastêpowa³a do�æ subtelna, ale istotna zmiana w pracach po�wiêconych orien-
tacji zawodowej, polegaj¹ca na zmianie akcentu z modelu zorientowanego na zdo-
bycie zawodu na model rozwoju kariery zawodowej w ci¹gu ca³ego ¿ycia. Przed
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rokiem 1951 powszechnie uznawany by³ model zwi¹zany ze zdobyciem zawodu,
opisany we wcze�niejszych paragrafach niniejszego rozdzia³u. Oczywi�cie, jego
wp³yw by³ nadal zauwa¿alny, musia³ on jednak coraz bardziej walczyæ o prawo
pierwszeñstwa z odmiennymi za³o¿eniami na temat wyboru zawodowego oparty-
mi na modelu kariery.

Pojêcie kariery zawodowej z definicji ma szersze ramy czasowe ni¿ wybór za-
wodu. Pojêcie to obejmuje okres aktywno�ci �przedzawodowej�, zwi¹zanej na przy-
k³ad z uczestnictwem uczniów w ró¿nych programach edukacyjnych oraz wp³y-
wem ró¿nych opcji nauczania, jak te¿ okresem aktywno�ci �pozawodowej�, obja-
wiaj¹cej siê prac¹ zawodow¹ w niepe³nym wymiarze godzin osób bêd¹cych na ren-
cie lub emeryturze. G³ównym aspektem modelu kariery nie s¹ ró¿nice pomiêdzy
poszczególnymi zawodami, ale raczej ci¹g³o�æ indywidualnego rozwoju kariery lub
brak tej ci¹g³o�ci, wzajemne oddzia³ywanie pomiêdzy wyborami edukacyjnymi
i zawodowymi, zachodz¹ce w ró¿nych okresach, kolejno�æ specjalizacji zawodo-
wych, typów pracy zawodowej, pozycji zawodowych itp.

Modele rozwoju kariery wprowadzaj¹ szereg nowych aspektów do tradycyjne-
go pojêcia orientacji zawodowej, które nie s¹ tak oczywiste w modelu ukierunko-
wanym na zdobycie zawodu. Jeden z nich to rozwojowy charakter nowych form
orientacji zawodowej. W tym kontek�cie doradca zawodowy zajmuje siê nie tylko
problemem aktualnego wyboru szkolenia lub pracy, ale równie¿ �rednio- i d³ugo-
falowymi celami oraz zwi¹zkiem pomiêdzy aktualnymi wyborami, a realizacj¹
tych celów. Tak wiêc warto�ci osobiste, jasny obraz w³asnej osoby, zdolno�æ pla-
nowania i aktywno�æ wobec alternatywnych wyborów staj¹ siê istotnymi czynni-
kami zmiennymi, które musz¹ byæ wziête pod uwagê w nowych formach orientacji
zawodowej ukierunkowanej na rozwój kariery zawodowej. Ponadto, zachowania,
postawy i ró¿nego rodzaju umiejêtno�ci uwa¿a siê za mo¿liwe do wykszta³cenia
z pomoc¹ doradców zawodowych, je�li nie wchodzi³y one przedtem do repertuaru
zachowañ uczniów lub osób doros³ych.

Tego rodzaju koncepcja orientacji zawodowej nie dotyczy wy³¹cznie potencjal-
nego sprawdzenia siê w zakresie wykonywania okre�lonych obowi¹zków zawodo-
wych, ale równie¿ postaw i wiedzy, która mo¿e u³atwiæ lub utrudniæ wybór, naukê
i wykorzystanie umiejêtno�ci zawodowych, opisanych dalej jako czynniki wp³ywa-
j¹ce na prawdopodobieñstwo zatrudnienia (Herr, 1984). Co wa¿niejsze, model roz-
woju kariery zawodowej ustala rozumienie orientacji zawodowej jako czego� wiêcej
ni¿ tylko zestawu us³ug dostêpnych w konkretnych momentach podejmowania de-
cyzji lub us³ug �wiadczonych osobom, które z jakiego� powodu do�wiadczaj¹ pro-
blemów zwi¹zanych z konfliktem wyborów lub przystosowaniem zawodowym.
Modele kariery podkre�laj¹ rolê orientacji karierowej w: systematycznym kszta³ce-
niu uczniów i doros³ych w zakresie wiedzy, postaw i umiejêtno�ci, których bêdzie
siê od nich wymagaæ w przysz³ych momentach podejmowania decyzji; planowaniu
ich programów edukacyjnych; wyborze i przygotowaniu do pracy zawodowej; udzie-
laniu pomocy przy przewidywaniu i przygotowaniu do realizacji dróg kariery do-
stêpnych w ramach wybranego miejsca pracy. Tego typu podej�cie jest zupe³nie od-
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mienne od dzia³añ o charakterze interwencyjnym, prowadzonych po ustaleniu, ¿e
dana osoba nie opanowa³a potrzebnych umiejêtno�ci i zachowañ lub ma problemy
wynikaj¹ce w³a�nie z tych braków w swoim repertuarze zachowañ. (Wcze�niej opi-
sywali�my to podej�cie jako metodê terapii).

Wykorzystanie modeli kariery w orientacji zawodowej zaczê³o powoli podno-
siæ znaczenie zrozumienia w³asnej osoby tak, ¿e stawa³o siê one porównywalne ze
znaczeniem zrozumienia specyfiki zawodu czy znaczeniem osi¹gniêcia doskona-
³o�ci w zakresie umiejêtno�ci zawodowych. W tym kontek�cie za g³ówne cele orien-
tacji zawodowej uwa¿ano doskonalenie indywidualnych umiejêtno�ci, pozwalaj¹-
cych na podjêcie w³asnego i uzasadnionego wyboru drogi kariery oraz w³a�ciwe
przygotowanie do rozwoju tej kariery, bardziej ni¿ dopasowanie siê do potrzeb
rynku pracy.

Wrenn (1964) w nastêpuj¹cy sposób podsumowa³ te nowe za³o¿enia:

Planowanie, za które odpowiedzialny mo¿e byæ doradca zawodowy
jest planowaniem ukierunkowanym na osi¹gniêcie satysfakcji zawo-
dowej, wynikaj¹cej zarówno z aktywno�ci zawodowej jak i pozaza-
wodowej�. Jednym ze sposobów opisania nowych za³o¿eñ jest stwier-
dzenie, ¿e doradca pomaga uczniom okre�liæ cele, a nie tylko ustala
ich poziom i potencja³. Oczywiste jest ponadto, ¿e cele te s¹ celami
¿yciowymi, a nie tylko zawodowymi. Aby cz³owiek realizowa³ siê
w ¿yciu, praca zawodowa i aktywno�æ pozazawodowa musz¹ siê wza-
jemnie zazêbiaæ i uzupe³niaæ. � Jest absolutn¹ konieczno�ci¹, aby
doradca zawodowy przyj¹³ na siebie odpowiedzialno�æ za udzielenie
pomocy uczniom/studentom tak, aby zdolni byli oni postrzegaæ swo-
j¹ pracê zawodow¹ w kontek�cie ca³ego ¿ycia (str. 41).

Pod koniec lat 50. i na pocz¹tku 60. pogl¹dy tego rodzaju przyczyni³y siê do
znacznego rozwoju poradnictwa szkolnego, który nast¹pi³ po wej�ciu w ¿ycie ustawy
o edukacji i obronie narodowej (National Defense Education Act) oraz w zwi¹zku
z ci¹g³¹ potrzeb¹ dokonywania ponownej oceny celów i kierunków poradnictwa.
Ten okres zbieg³ siê z okresem zasadniczych zmian w poradnictwie, zainicjowa-
nych zarzutami Carla Rogersa pod adresem tradycyjnych metod klinicznych; zmiany
te spowodowa³y przeniesienie akcentu na osobê klienta oraz zastosowanie technik
niedyrektywnych, w których znaczenie testowania, przewidywania i wykorzysta-
nia informacji by³o usuniête na drugi plan. Ponadto, by³ to okres znacznego roz-
woju teorii rozwoju kariery ukierunkowanej na znaczenie indywidualnego obrazu
w³asnej osoby jako bod�ca stymuluj¹cego podejmowanie decyzji oraz zaanga¿o-
wanie w realizacjê ró¿nych celów zawodowych i ¿yciowych. Wp³ywy te mo¿na
dalej zg³êbiaæ i analizowaæ, wystarczy jednak powiedzieæ, ¿e interakcje zachodz¹-
ce pomiêdzy tymi wydarzeniami uzupe³nia³y koncepcjê procesu orientacji zawo-
dowej. Jednocze�nie nastêpowa³o w³¹czanie do za³o¿eñ orientacji zawodowej za-
gadnieñ postrzeganych uprzednio wy³¹cznie jako problemy poradnictwa szkolne-
go lub personalnego.
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W latach 60. dyskusje na temat wp³ywu orientacji i poradnictwa zawodowego
na proces podejmowania decyzji oraz przebieg terapii mia³y istotne znaczenie dla
rozwoju tych dziedzin. Boy i Pine (1963) w nastêpuj¹cy sposób stre�cili wiele
istotnych zagadnieñ tego okresu:

Rzecznicy �orientacji zawodowej� twierdz¹ stanowczo, ¿e podstawo-
wym zadaniem doradcy szkolnego jest poradnictwo zwi¹zane z wy-
borem zawodu, poradnictwo o charakterze terapeutycznym ma nato-
miast znaczenie drugorzêdne. Mimo to, w �wietle teorii rozwoju za-
wodowego wed³ug Supera, Roe�a i Ginzberga, podkre�laj¹cych istot-
ne znaczenie sposobu postrzegania siebie w procesie rozwoju zawo-
dowego, czy mo¿liwe jest oddzielenie poradnictwa zawodowego od
poradnictwa terapeutycznego?  Je�li, jak sugeruje Super, proces roz-
woju zawodowego polega zasadniczo na ukszta³towaniu i realizacji
koncepcji w³asnego �ja�, czy mo¿na mówiæ o skutecznym poradnic-
twie zawodowym opartym jedynie na udostêpnianiu i omawianiu in-
formacji o zawodach, nie uwzglêdniaj¹cym psychodynamiki koncep-
cji w³asnej osoby (self-concept)? Je�li poradnictwo zawodowe jest
zadaniem podstawowym, czy doradca szkolny nie powinien dostar-
czaæ uczniom  mo¿liwo�ci osi¹gniêcia nowego wgl¹du w koncepcjê
samego siebie, zbadania go i zrozumienia, jak te¿ z mo¿liwo�ciami
samorozwoju i samorealizacji? (str. 225).

Tego rodzaju pogl¹dy zak³adaj¹ce szersze i bardziej d³ugofalowe cele i tre�ci
orientacji zawodowej mia³y wp³yw nie tylko na rozwój poradnictwa szkolnego
i psychologii doradczej, ale równie¿ na poradnictwo w zakresie zatrudnienia �wiad-
czone przez S³u¿by Zatrudnienia USA (U.S. Employment Service). W latach 60.
i 70. wielu obserwatorów twierdzi³o, ¿e podczas gdy poradnictwo w zakresie za-
trudnienia jest zasadniczo odrêbne od innych form poradnictwa zawodowego,
w tym znaczeniu, ¿e ma do czynienia g³ównie z osobami ubiegaj¹cymi siê o pracê
lub uczestnikami programów wspieraj¹cych zatrudnienie przez okre�lony czas
i w �ci�le okre�lonym celu, pojawia siê jednak potrzeba bardziej wszechstronnej
i specjalistycznej definicji poradnictwa ds. zatrudnienia w kontek�cie �rodowiska
biurokratycznej agencji rz¹dowej, naciskaj¹cej na pozytywne zakoñczenie spraw
i po�rednictwo pracy (Darr, 1981). W odpowiedzi na rozwój koncepcji orientacji
i poradnictwa zawodowego w kierunku orientacji i poradnictwa zorientowanego
na rozwój kariery w ci¹gu ca³ego ¿ycia, Sullivan zaproponowa³ rozszerzone i bar-
dziej rozwojowe podej�cie do poradnictwa ds. zatrudnienia:

Dziêki poradnictwu ds. zatrudnienia klient otrzymuje pomoc w za-
kresie poznania w³asnej osoby oraz planowania zawodowego. Do-
radca ds. zatrudnienia pomaga klientowi odkryæ, oceniæ i dokonaæ
syntezy jego warto�ci, postaw, odczuæ, potrzeb, pragnieñ, czynników
motywacyjnych, obrazu w³asnego �ja�, nacisków rodziny, wp³ywu
sytuacji finansowej, preferencji co do stylu ¿ycia, mo¿liwo�ci fizycz-
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nych, zdolno�ci, osi¹gniêæ szkolnych, dotychczasowego do�wiadcze-
nia zawodowego, umiejêtno�ci i zainteresowañ. Klient otrzymuje po-
moc dotycz¹c¹ sformu³owania pytañ o sprawy zawodowe, badania
dostêpnych opcji zawodowych, oceny mo¿liwych konsekwencji ró¿-
nych wyborów lub decyzji. Doradca ds. zatrudnienia udziela kliento-
wi informacji natury osobistej, zawodowej i �rodowiskowej dotycz¹-
cych jego planów, wyborów i problemów. Zachêca klienta do okre-
�lenia krótkoterminowych, mo¿liwych do osi¹gniêcia celów zwi¹za-
nych z jego zainteresowaniami oraz do podjêcia konkretnych kroków
(us³ugi wspieraj¹ce, rehabilitacja, edukacja, szkolenie, okresy pracy
próbnej, zatrudnienie), które prowadz¹ do realizacji tych celów oraz
daj¹ szybkie i konkretne rezultaty. Doradca ds. zatrudnienia pomaga
nastêpnie klientowi w opracowaniu d³ugofalowych planów zawodo-
wych, w rozbiciu na cele do realizacji w mo¿liwych do spe³nienia
ramach czasowych oraz na poziomie trudno�ci zaakceptowanym przez
samego klienta (str. 127).

Tego rodzaju perspektywa jest czym� wiêcej ni¿ jednowymiarowym podej�ciem
do orientacji i poradnictwa zawodowego. Obejmuje szereg ró¿nych interwencji
i uwzglêdnia aspekt rozwojowy zgodny z za³o¿eniami procesu postrzeganego jako
wszechstronna orientacja karierowa.

WSZECHSTRONNA  ORIENTACJA  KARIEROWA
(COMPREHENSIVE  CAREER  GUIDANCE)

Do pó�nych lat 60. czy pocz¹tku lat 70. okre�lenie orientacja karierowa
(career guidance) wystêpowa³o w literaturze fachowej niemal równie czêsto jak
orientacja zawodowa rozumiana tradycyjnie (vocational guidance). Zmiany defi-
nicji i schematów zwi¹zane z tym nowym pojêciem orientacji karierowej sprzyja³y
tworzeniu nowych porównañ i metafor. Wszechstronne, nowe pojêcie orientacji
karierowej okre�lane by³o jako koncepcja stylu ¿ycia, która odnosi³a siê do potrze-
by po³¹czenia poradnictwa dotycz¹cego pracy zawodowej oraz spêdzania czasu
wolnego (McDaniels, 1978), koncepcja, która powinna odnie�æ siê do rozró¿nie-
nia ról ze wzglêdu na p³eæ oraz ograniczenia uprzedzeñ zwi¹zanych z p³ci¹ (Han-
sen & Keierleber, 1978), oraz koncepcja po�wiêcona ogólnemu rozwojowi jed-
nostki �wiadomie zorientowanej na rozwój kariery zawodowej (Gysbers & Moore,
1971, 1981). Tego rodzaju zmiany mia³y istotny wp³yw na za³o¿enia dotycz¹ce
celów orientacji zawodowej, trafnie zebrane przez Hansena i przedstawione w na-
stêpuj¹cy sposób (1981):

1. Orientacja karierowa powinna zmieniæ kierunek dzia³añ tak, aby nie dotyczy-
³y one �ci�le pracy zawodowej, ale wzorów ¿ycia.

2. Orientacja karierowa ma za zadanie pomóc klientom w u�wiadomieniu sobie
socjalizacji ich kariery.
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3. Orientacja karierowa  powinna zmieniæ kierunek dzia³añ tak, aby ich istot¹ nie
by³o rozwa¿anie aktualnego stanu (dopasowanie klienta do pracy), ale przy-
gotowanie go do wyborów ¿yciowych i mo¿liwych przysz³ych wariantów.

4. Orientacja karierowa  powinna przenie�æ nacisk z samego faktu dokonywania
wyboru zawodowego na szersz¹ sferê ¿ycia oraz zgranie osobistych i zawodo-
wych aspektów ¿ycia.

5. Orientacja karierowa  ma za zadanie pomóc klientom osi¹gn¹æ stan zgodno�ci
ról w gwa³townie zmieniaj¹cym siê spo³eczeñstwie.

6. Orientacja karierowa  ma za zadanie pomóc klientom przekroczyæ granicê ste-
reotypowych wyborów tradycyjnie dokonywanych przez kobiety i mê¿czyzn,
aby sk³onni byli rozwa¿aæ i dokonywaæ wyboru spo�ród wielu mo¿liwo�ci
(str. 28).

Tego rodzaju zmiany celów i terminologii by³y czym� wiêcej ni¿ tylko zmiana-
mi o charakterze semantycznym; wynika³y z nich zmiany roli i celów dzia³ania
doradcy. Orientacja karierowa jako rozszerzona interpretacja orientacji rozumia-
nej tradycyjnie, intensywnie podkre�la³a znaczenie nastêpuj¹cych g³ównych te-
matów:

1. Wysi³ki maj¹ce na celu rozwój procesu podejmowania decyzji: orientacja ka-
rierowa ma za zadanie udzielenie pomocy m³odzie¿y i doros³ym w opanowa-
niu umiejêtno�ci podejmowania decyzji, jak te¿ okre�laniu, zdobywaniu i wy-
korzystaniu informacji istotnych dla ró¿nych wyborów.

2. Problem koncepcji w³asnego �ja� (self-concept): decyzje i plany wyra¿aj¹ kon-
cepcjê w³asnego �ja� osoby dokonuj¹cej wybór. Konieczne jest, aby orienta-
cja karierowa udziela³a pomocy m³odzie¿y i doros³ym w poznaniu w³asnej
osoby przed lub jako czê�æ procesu zdobywania �wiadomo�ci zawodowej. Tak
wiêc, informacje o zawodach musz¹ uwzglêdniaæ nie tylko zakres obowi¹z-
ków i wysoko�æ wynagrodzenia, ale równie¿ zale¿no�ci pomiêdzy tymi dany-
mi, a aspiracjami i warto�ciami. Informacje te musz¹ te¿ okre�laæ prawdopo-
dobieñstwo zaspokojenia potrzeb psychospo³ecznych.

3. Problem stylu ¿ycia, warto�ci, sposobów spêdzania wolnego czasu: wzajemne
oddzia³ywanie edukacji, wypoczynku, pracy zawodowej, czy kariery zawodo-
wej wp³ywa na kszta³towanie siê stylu ¿ycia. To, w jaki sposób uczeñ lub
osoba doros³a poradzi sobie z tym problemem, zwi¹zane jest z przejrzysto�ci¹
i cechami warto�ci osobistych. Orientacja karierowa  nie mo¿e wiêc byæ przy-
datna przy dokonywaniu wyborów zawodowych, o ile nie zbada wp³ywu czyn-
nika edukacji oraz czynników osobistych/spo³ecznych zwi¹zanych z tym wy-
borem, oddzia³uj¹cych zarówno w danym okresie jak i spodziewanych w przy-
sz³o�ci.

4. Wolny wybór: orientacja karierowa  nie jest ukierunkowana na konkretny ze-
staw wyborów (tak jak edukacja zawodowa) w szerszym kontek�cie progra-
mowym (program edukacyjny), ale na szereg dostêpnych wyborów, indywi-
dualne cechy i aspiracje, z którymi wybory te musz¹ byæ zwi¹zane oraz praw-
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dopodobne rezultaty konkretnych wyborów. Ich znaczenie jako wyborów w³a-
�ciwych polega na pewnych korzy�ciach, jakie maj¹ one w porównaniu z in-
nymi wariantami, w zestawieniu z indywidualnymi kryteriami. Zasada niena-
ruszalno�ci indywidualnej integralno�ci sprzeciwia siê wszelkim formom orien-
tacji nakazowej, która kierowa³aby dan¹ osobê w stronê konkretnej kariery
lub wzorów ¿yciowych.

5. Ró¿nice indywidualne: dla wolnego, demokratycznego spo³eczeñstwa zasadni-
cz¹ spraw¹ jest uznanie odmienno�ci indywidualnych talentów i mo¿liwo�ci,
dziêki którym talenty te mog¹ zostaæ zidentyfikowane i rozwijane oraz indywi-
dualnej dowolno�ci co do wyra¿ania i kierowania rozwojem tych talentów.

6. Elastyczno�æ i zdolno�æ radzenia sobie ze zmian¹: orientacja karierowa ma za
zadanie udzielenie pomocy w zakresie rozwa¿ania uwarunkowañ planowania,
ró¿norodnych dróg realizacji celów, elastyczno�ci celów oraz podejmowania
dzia³añ próbnych jako metod radzenia sobie z nag³¹ zmian¹ w �rodowisku
zawodowym i spo³ecznym.

Do lat 80. koncepcje te by³y ju¿ niemal powszechnie przyjêtymi za³o¿eniami
okre�laj¹cymi cele orientacji karierowej i poradnictwa karierowego. Jak sugero-
wali�my wcze�niej, orientacja karierowa by³a procesem dynamicznym, przyjmo-
wa³a nowe koncepcje, nowe populacje klientów, nowe techniki. Stawa³a siê rze-
czywi�cie wszechstronna (comprehensive).

Wszechstronna orientacja karierowa zaczê³a mieæ wiele ró¿nych znaczeñ
w literaturze fachowej. Wszechstronna czasami oznacza³o: zaprogramowana, za-
planowana lub systematyczna. Innym razem, przyjmowa³o znaczenie: d³ugofalo-
wa � zorientowana na d³u¿szy czas, np.: od przedszkola do 12 klasy w szkole
�redniej; czteroletni okres nauki w szkole wy¿szej licencjackiej (college) lub uni-
wersyteckiej; okres ponad sze�ciu miesiêcy spêdzonych w o�rodku adaptacyjnym
lub rehabilitacyjnym; okres pracy w jednej firmie lub instytucji. Jeszcze inne zna-
czenie pojêcia �wszechstronna� dotyczy³o tre�ci rozwojowych, opracowanych tak,
aby klienci orientacji karierowej mogli zdobyæ wiedzê, postawy oraz umiejêtno-
�ci, które pozwol¹ im przewidywaæ, planowaæ i realizowaæ zadania zwi¹zane
z rozwojem kariery. Ponadto, okre�lenie �wszechstronna� odnosi³o siê równie¿ do
ró¿nych metod interwencji wykorzystywanych przez doradcê w pracy z klientem
w zakresie rozwoju kariery zawodowej; znaczy³o to, ¿e doradca nie by³ ju¿ ograni-
czony do formu³y poradnictwa indywidualnego (Herr, 1982b).

Tego rodzaju rozumienie wszechstronnej orientacji karierowej zaczyna³o oddzia-
³ywaæ na inne procesy spo³eczne, m.in. ustawodawstwo. Przyk³adem mo¿e tu byæ
Ustawa Carla Perkinsa o Edukacji Zawodowej, Ksiêga III, Czê�æ D Prawa Publicz-
nego 98-524 (the Carl D. Perkins Vocational Education Act) (Izba Reprezentantów
USA, 19 pa�dziernika 1984) oraz jej kolejne poprawki upowa¿niaj¹ce do przydzie-
lania subwencji na �programy (organizowane i administrowane przez uprawnionych
doradców) opracowane w celu poprawy, rozwoju i rozszerzenia zakresu orientacji
karierowej oraz programy poradnictwa wspieraj¹ce rozwój kariery i edukacji zawo-
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dowej oraz zaspokajaj¹ce potrzeby uczniów oraz przysz³ych uczniów w zakresie
edukacji zawodowej�. Programy edukacji zawodowej nie dotyczy³y tylko uczniów
szkó³ �rednich. Ustawa objê³a definicj¹ edukacji zawodowej równie¿ osoby doros³e,
rodziców samotnie wychowuj¹cych dzieci, osoby zwolnione z pracy, bêd¹ce jedy-
nymi ¿ywicielami rodziny, by³ych wiê�niów, osoby uwiêzione, osoby niepe³nospraw-
ne, upo�ledzone, osoby, które nie zdoby³y wykszta³cenia oraz osoby znajduj¹ce siê
w trudnej sytuacji finansowej. W czê�ci 521 (4) Ustawa Perkinsa przedstawia rów-
nie¿ definicjê orientacji i poradnictwa karierowego:

Definicja: (4) Okre�lenie �orientacja i poradnictwo karierowe� ozna-
cza te programy, (A) które dotycz¹ istoty problematyki kariery i zwi¹-
zanych z ni¹ technik i metod wykorzystywanych dla wykszta³cenia
w danej osobie �wiadomo�ci kariery, zdolno�ci planowania kariery,
podejmowania decyzji w sprawach kariery, umiejêtno�ci znajdowa-
nia zatrudnienia oraz wiedzy i zrozumienia lokalnych, stanowych oraz
ogólnokrajowych potrzeb, trendów i mo¿liwo�ci zawodowych, edu-
kacyjnych i zatrudnieniowych, oraz (B) które pomagaj¹ tym osobom
w dokonywaniu �wiadomych wyborów edukacyjnych i zawodowych
i wdra¿aniu ich.

Zasadniczo mo¿na stwierdziæ, ¿e orientacja zawodowa w kontek�cie kariery
zawodowej nie tyle odrzuca³a czy by³a odmienna od tradycyjnych form orientacji
zawodowej, co przyjê³a tradycyjne techniki i rozszerzy³a je tak, aby móc oferowaæ
bardziej zró¿nicowany repertuar interwencji wiêkszej liczbie grup klientów oraz
�rodowisk. W takim rozumieniu tradycyjne formy orientacji zawodowej  (na przy-
k³ad dopasowanie osoby do pracy zawodowej) maj¹ swoje istotne miejsce w szer-
szym wymiarze wszechstronnej orientacji karierowej, w zale¿no�ci od konkret-
nych, indywidualnych potrzeb.

Potrzeby orientacji i poradnictwa karierowego: kontekst ca³ego ¿ycia

Pojêcie wszechstronnej orientacji karierowej implikuje jej przydatno�æ w pracy
z ró¿nymi grupami populacji osób doros³ych. Jak wskazuje na to ewolucja pojêcia
�orientacja zawodowa�, tradycyjne formy orientacji zawodowej (vocational gu-
idance) czêsto przeznaczone by³y dla m³odzie¿y i prowadzone w szko³ach. Pro-
gramy wszechstronnej orientacji karierowej coraz powszechniej kierowano do ca-
³ego spektrum populacji doros³ych, w tym równie¿ osób bêd¹cych na emeryturze.
Programy te realizowane s¹ w o�rodkach spo³ecznych, instytucjach edukacyjnych,
agencjach rz¹dowych oraz zak³adach pracy.

W sytuacji rosn¹cej wiedzy na temat rozwoju osoby doros³ej oczywista stawa³a
siê konieczno�æ nie tylko uwzglêdnienia specyficznych potrzeb kobiet, grup raso-
wych i mniejszo�ci etnicznych oraz osób upo�ledzonych i niepe³nosprawnych, ale
równie¿ spe³nienia wymagañ zwi¹zanych z prac¹ z doros³ymi pod wzglêdem sys-
temu organizacji tych us³ug. Tego typu rola orientacji zawodowej nie dyskredytuje
znaczenia pomocy �wiadczonej przez o�rodki rehabilitacji, s³u¿by zatrudnienia,
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o�rodki rozwoju kariery lub biura po�rednictwa na terenie uczelni wy¿szych. Su-
geruje raczej, ¿e bez wzglêdu na to jak skuteczne s¹ tego typu o�rodki, czêsto
zajmuj¹ siê one tylko ewidentnymi, powa¿nymi problemami zwi¹zanymi z wybo-
rami zawodowymi lub przystosowaniem zawodowym. W wielu przypadkach ich
kontakty z klientami s¹ do�æ krótkotrwa³e i ograniczone do okresów kryzysu; nie
zajmuj¹ siê planowaniem kariery zawodowej ani pomoc¹ w ukszta³towaniu spój-
nej wizji przysz³o�ci. Tego typu o�rodki czêsto nie mog¹ pomóc osobie, która czu-
je siê wyalienowana w miejscu pracy lub odczuwa brak satysfakcji zawodowej
w bardzo nieznaczny, wyciszony sposób; nie zajmuj¹ siê te¿ studentami, którzy
postrzegaj¹ naukê w szkole wy¿szej jako cel sam w sobie, a nie etap w procesie
rozwoju kariery zawodowej. Nie mog¹ te¿ one podejmowaæ problemów kobiet,
które w okresie wychowywania dzieci odesz³y z pracy zawodowej, a gdy ich dzie-
ci id¹ do szko³y, nie wiedz¹, gdzie szukaæ informacji o tym, jak znów wej�æ na
rynek pracy. Jest wiele takich osób, ale czêsto ich problemy s¹ ma³o widoczne.

Wraz z wiekiem ludzie dokonuj¹ powtórnej oceny wyborów oraz rozpatruj¹ na
nowo mo¿liwo�ci realizacji wyidealizowanych celów, czemu czasami towarzyszy
wielki niepokój i rozpacz. Gdy malej¹ szanse na awans, osoby w wieku lat 40. czy
50. czêsto przyrównuj¹ swoje osi¹gniêcia do koncepcji w³asnej osoby, w ten spo-
sób wyrabiaj¹c sobie zdanie na temat w³asnej warto�ci. Je�li ich ocena w³asnych
osi¹gniêæ wypada zdecydowanie poni¿ej ich oczekiwañ ¿yciowych, mog¹ oni pró-
bowaæ zmieniæ drogê rozwoju kariery, o ile pozwala na to czas i okoliczno�ci.
W pewnych przypadkach oka¿e siê to niemo¿liwe i osoby te zmuszone bêd¹ pogo-
dziæ siê z tym, ¿e jest ju¿ za pó�no na realizacjê tych wizji, które ich zdaniem
warunkowa³y sukces ¿yciowy. W ka¿dej z tych sytuacji niezbêdna jest pomoc do-
radcy. Poza tymi osobami, wiele innych mo¿e równie¿ prze¿ywaæ okres wyhamo-
wania rozwoju zawodowego jako reakcjê na zbli¿aj¹cy siê okres emerytalny. Do
niedawna potrzeby takich osób w zakresie otrzymania pomocy przy rozwa¿aniu
mo¿liwo�ci pracy ochotniczej, zarz¹dzaniu czasem wolnym, podejmowaniu pracy
w niepe³nym wymiarze godzin, ustawicznej edukacji czy przystosowaniu do ¿y-
cia, któremu sensu nie nadaje ju¿ pe³noetatowa praca, nie le¿a³y w g³ównym nur-
cie zainteresowañ orientacji zawodowej.

Niektórzy obserwatorzy twierdz¹, ¿e wielu pracowników odczuwa brak satys-
fakcji zawodowej zwi¹zanej z wykonywan¹ przez nich prac¹ i nie wie, jak zmieniæ
tê sytuacjê. Osoby takie potrzebuj¹ wsparcia emocjonalnego w swoich dzia³aniach
zwi¹zanych z tego rodzaju kryzysem w pracy zawodowej oraz pomocy w dokona-
niu analizy zysków i strat, jakie mo¿e przynie�æ realizacja rozwa¿anych przez nich
zmian. Osoby takie czêsto zbyt d³ugo pozostawa³y poza g³ównym nurtem eduka-
cji, nie maj¹c praktycznie ¿adnej wiedzy na temat istniej¹cych mo¿liwo�ci szkole-
niowych i zawodowych.

Badania prowadzone w Northcutt (Knowles, 1977) oraz inne wykazuj¹, ¿e oko³o
40% populacji osób doros³ych w Stanach Zjednoczonych nie radzi sobie dobrze
z rozwi¹zywaniem typowych problemów ¿yciowych (np. zwi¹zanych z dostaniem
pracy i utrzymaniem jej, zakupami, organizacj¹ spraw finansowych, obowi¹zkami
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rodzicielskimi). Dostêpne wyniki badañ sugeruj¹, ¿e osoby takie potrzebuj¹ prak-
tycznych æwiczeñ w zakresie zdobywania umiejêtno�ci pozwalaj¹cych na stawie-
nie czo³a ¿yciowym kryzysom, których osoby te aktualnie do�wiadczaj¹.

Niektórzy doro�li klienci korzystaj¹cy z us³ug orientacji karierowej mog¹ mieæ
wiele ró¿nych problemów zwi¹zanych z nadu¿ywaniem alkoholu, konfliktami ma-
³¿eñskimi, przemoc¹ wobec dzieci, brakiem �rodków transportu czy brakiem umie-
jêtno�ci dysponowania finansami i utrzymania rodziny; sytuacjê tak¹ nale¿y roz-
patrywaæ w sposób wielowymiarowy i wszechstronny. Zajêcie siê wy³¹cznie pro-
blemem natury ekonomicznej zak³adaj¹c, ¿e wszystkie inne problemy wynikaj¹
z braku zatrudnienia i �rozwi¹¿¹ siê same�, jest niew³a�ciwe i nierealne. Dlatego
te¿ programy orientacji i poradnictwa karierowego dla tych osób musz¹ skutecznie
wspó³graæ z programami innych instytucji pomocy spo³ecznej, zapewniaj¹c jed-
noczesne, wspólne dzia³ania skierowane na rozwi¹zanie zarówno problemu za-
trudnienia jak i kwestii adaptacji spo³ecznej.

Osoby doros³e mia³y w swoim m³odym wieku niewiele mo¿liwo�ci dokonania
oceny w³asnych cech lub planowania sposobów, które pozwol¹ na osi¹gniêcie uzna-
nych przez nie warto�ci i celów na drodze urzeczywistniania dostêpnych wybo-
rów. Zgodnie z za³o¿eniami tradycyjnych form orientacji zawodowej dokonanie
wyboru zawodu lub szko³y wy¿szej (college�u) przez m³odego cz³owieka stanowi-
³o uwieñczenie pracy doradcy. Skutkiem tego wielu doros³ych sz³o przez ¿ycie nie
bêd¹c �wiadomymi swoich preferencji i potencja³u, czêsto doznaj¹c nieokre�lone-
go, ale drêcz¹cego poczucia braku zadowolenia z tego co robi¹, czy z tego co
przyniesie im jutro. Dla wielu dokonane  wybory zawodowe by³y przypadkowe,
oparte nie na rzeczywistym zaanga¿owaniu i zainteresowaniu danym kierunkiem
kszta³cenia lub specjalizacj¹ zawodow¹, ale na mo¿liwo�ciach po prostu istniej¹-
cych i dostêpnych w momencie dokonywania wyboru. Nie maj¹c do�wiadczenia
w korzystaniu z dostêpnych �róde³ informacji, wiele takich osób odczuwa istotny
brak informacji; nie wie jakie mo¿liwo�ci s¹ dostêpne, jak do nich dotrzeæ, jak je
zidentyfikowaæ.

Wyniki wielu ró¿nych ankiet o zasiêgu lokalnym i ogólnokrajowym wykazuj¹,
¿e doro�li chcieliby otrzymaæ i ¿a³uj¹, ¿e nie otrzymali w m³odo�ci, wiêcej pomo-
cy w zakresie orientacji i poradnictwa karierowego. Potwierdza to, na przyk³ad,
ankieta telefoniczna przeprowadzona w�ród osób doros³ych w 1989 r. przez insty-
tut Gallupa dla Krajowego Komitetu Koordynacji Informacji Zawodowej (Natio-
nal Occupational Information Coordinating Committee � NOICC) oraz Krajowe
Stowarzyszenie ds. Rozwoju Kariery Zawodowej (National Career Development
Association), (NOICC, 1990). Jej wyniki wykaza³y, ¿e prawie 2/3 doros³ych Ame-
rykanów chcia³oby wiedzieæ wiêcej o mo¿liwo�ciach rozwoju kariery zawodowej,
gdyby mieli zaczynaæ swoje kariery od nowa. Afroamerykanie (79%) i osoby po-
chodzenia iberoamerykañskiego (75%) wykaza³y najwiêksze zainteresowanie do-
datkowymi informacjami na ten temat, podobnie jak wiêkszo�æ populacji bia³ych
(63%). Tylko cztery na ka¿dych 10 osób zawodowo czynnych postêpowa³y we-
d³ug okre�lonego planu rozwoju kariery, przy czym absolwenci szkó³ wy¿szych
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(62%) czê�ciej ni¿ absolwenci szkó³ �rednich (32%) planowali swoje kariery. 30%
badanych rozpoczê³o kariery w sposób nie zaplanowany � na skutek splotu przy-
padkowych okoliczno�ci (18%) lub podejmuj¹c jedyn¹ dostêpn¹ pracê (12%),
a 23% dokonywa³o wyborów pod wp³ywem rad rodziny i przyjació³.

27% Afroamerykanów przyzna³o, ¿e podjê³o jedyn¹ dostêpn¹ dla nich pracê;
dla porównania � podobn¹ opiniê wyrazi³o 19% Amerykanów pochodzenia azja-
tyckiego, 17% Amerykanów pochodzenia iberoamerykañskiego oraz 10% bia³ych.
27% wszystkich respondentów twierdzi³o, ¿e potrzebowali dodatkowej pomocy
przy poszukiwaniu informacji o zatrudnieniu; spo�ród wszystkich grup etnicznych
najwiêksze potrzeby tego rodzaju mieli Afroamerykanie (44%), najmniejsze � bia-
li (25%). 53% respondentów odpowiedzia³o, ¿e pañstwowe szko³y �rednie nie za-
pewniaj¹ przeszkolenia w zakresie umiejêtno�ci zawi¹zanych z poszukiwaniem
pracy dla uczniów, którzy nie planuj¹ kontynuowania nauki w szko³ach wy¿szych;
40% twierdzi³o, ¿e szko³y �rednie nie oferuj¹ uczniom wystarczaj¹cej pomocy
w zakresie wyboru kierunku rozwoju kariery.

Ankieta wykaza³a tak¿e, ¿e oko³o 12,5 miliona doros³ych Amerykanów w 1989
roku (7% populacji osób doros³ych) potrzebowa³o pomocy w zakresie wyboru,
zmiany lub znalezienia pracy. 19% Amerykanów pochodzenia azjatyckiego oraz
15% Afroamerykanów wskaza³o na potrzebê otrzymania pomocy na rynku pracy;
podobnie twierdzi³o 6% bia³ych i 8% Hiszpanów.

Równie wa¿ne s¹ wyniki odnosz¹ce siê do zale¿no�ci pomiêdzy rozwojem ka-
riery a zdrowiem psychicznym (omówione w dalszej czê�ci ksi¹¿ki). 25% respon-
dentów odpowiedzia³o, ¿e stres i napiêcie towarzysz¹ce pracy zawodowej wp³y-
wa³y na ich zachowania pozazawodowe; 20% stwierdzi³o, ¿e stres zwi¹zany z pra-
c¹ zawodow¹ zmniejsza ich zdolno�æ skutecznego wykonywania pracy.

Wyniki tej ankiety przeprowadzonej przez instytut Gallupa w 1989 roku by³y
zasadniczo zbie¿ne z wynikami podobnej ankiety przeprowadzonej przez ten in-
stytut w 1987 roku (Gallup Organization, 1987). Wyniki wcze�niejszej ankiety
wykazywa³y jednak nieco mniejsze (oko³o 10,8 miliona osób zawodowo czyn-
nych) zainteresowanie pomoc¹ w zakresie wyboru, zmiany czy znalezienia zatrud-
nienia. Jedna na ka¿de trzy ankietowane osoby (32,7%) twierdzi³a, ¿e nie korzy-
sta³a z ¿adnych �róde³ pomocy czy porady w zakresie rozwoju kariery. Respon-
denci, którzy korzystali z takiej pomocy (41,2%) zazwyczaj samodzielnie poszu-
kiwali �róde³ informacji poprzez np. wizyty w bibliotekach, czytanie og³oszeñ pra-
sowych, wykonywanie testów zainteresowañ lub dowolne zestawienie tych me-
tod. Mniej ni¿ jedna na piêæ osób (17,2%) twierdzi³a, ¿e poszukiwa³a pomocy ze
strony doradców szkolnych (w szkole �redniej lub wy¿szej), a mniej ni¿ 9% mówi-
³o o korzystaniu z pomocy doradców zawodowych w instytucjach publicznych.
Ponad po³owa respondentów (51,1%) uwa¿a³a, ¿e wiêkszo�æ doros³ych Ameryka-
nów nie wie, jak interpretowaæ i wykorzystywaæ informacje w celu podejmowania
trafnych decyzji o wyborze drogi rozwoju kariery zawodowej. Przekonanie takie
wyra¿a znacznie wiêcej absolwentów szkó³ wy¿szych (66,7%) ni¿ szkó³ �rednich
(46%).
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Podsumowuj¹c wnioski p³yn¹ce z informacji zebranych w wyniku przeprowa-
dzenia ankiety w 1987 roku, Lester i Frugoli (1989) wybrali cztery zagadnienia,
ich zdaniem najistotniejsze, w pracy doradców zawodowych:

1. Zarówno m³odzie¿, jak i osoby doros³e wyra¿aj¹ siln¹ potrzebê i zaintereso-
wanie informacjami dotycz¹cymi mo¿liwo�ci rozwoju kariery.

2. Wszyscy s¹ niezwykle zainteresowani planowaniem rozwoju kariery.
3. Wydaje siê, ¿e istnieje du¿e zapotrzebowanie na pomoc w zdobyciu informa-

cji o mo¿liwo�ciach rozwoju kariery; wiele osób potrzebuje te¿ pomocy
w zakresie sposobów wykorzystania tych informacji.

4. W�ród uczniów nie zainteresowanych dalsz¹ nauk¹ w szko³ach wy¿szych ist-
nieje wyra�na potrzeba otrzymania konkretnych informacji o mo¿liwo�ciach
rozwoju kariery (str. 69).

Podobny zestaw wniosków zaproponowali Hoyt i Lester w 1995 roku, analizu-
j¹c wyniki ankiety przeprowadzonej przez instytut Gallupa w 1993 (Hoyt i Lester,
1995). Najistotniejsze wed³ug nich wnioski by³y nastêpuj¹ce:

� �Ró¿nice rasowe funkcjonuj¹ nadal, stanowi¹c istotn¹ barierê na drodze do spra-
wiedliwego i równego dostêpu czarnej ludno�ci do mo¿liwo�ci rozwoju zawodo-
wego w porównaniu z populacj¹ bia³ych w Stanach Zjednoczonych� (str. 74).

� �Znaczne ró¿nice w poziomie rozwoju kariery istniej¹ w�ród osób doros³ych
o ró¿nym rodzaju do�wiadczeñ edukacyjnych. U wiêkszo�ci osób zauwa¿alna
jest wyra�na zale¿no�æ pomiêdzy rozwojem kariery a rodzajem/poziomem wy-
kszta³cenia� (str. 53).

� �Potrzeby zwi¹zane z rozwojem kariery, choæ w ró¿nym stopniu, dotycz¹ jed-
nak doros³ych we wszystkich grupach wiekowych� (str. 88).

� �Istotn¹ uwagê nale¿y po�wiêciæ zaspokojeniu potrzeb w zakresie rozwoju ka-
riery osób, które zakoñczy³y naukê w szko³ach wy¿szych nie otrzymuj¹c dy-
plomu� (str. 93).

� �Specjaln¹ trosk¹ nale¿y obj¹æ m³odzie¿, która (a) nie ukoñczy³a szko³y �red-
niej lub (b) pragnie podj¹æ pracê zawodow¹ zaraz po ukoñczeniu szko³y �red-
niej� (str. 94).

� �Coraz istotniejsza staje siê potrzeba wiêkszego w³¹czenia pracodawców w pro-
ces rozwoju kariery pracowników � (str. 93).

Istnienie programów edukacji w zakresie planowania kariery zawodowej oraz
programów wszechstronnej orientacji karierowej mo¿e pomóc z³agodziæ wiele tych
problemów w�ród przysz³ych populacji doros³ych. Poniewa¿ jednak programy te
nie s¹ powszechnie dostêpne, ró¿na jest ich jako�æ, nastêpuj¹ te¿ ci¹g³e zmiany
w spo³eczeñstwie, nie mog¹ one ca³kowicie wyeliminowaæ zapotrzebowania na po-
moc w zakresie rozwi¹zywania tego typu problemów. Doradcy karierowi oraz spe-
cjali�ci ds. orientacji karierowej bêd¹ musieli zapewniæ ró¿nym grupom klientów,
z którymi bêd¹ pracowaæ, zmieniaj¹c¹ siê �mieszankê� us³ug opartych na dzia³a-
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niach zorganizowanych i zaplanowanych oraz pilnych interwencjach zwi¹zanych
z konkretnym problemem. Niektóre dzia³ania tych specjalistów, byæ mo¿e nawet
w szerokim zakresie, dotyczyæ bêd¹ obalania stereotypów i barier zwi¹zanych
z ograniczonymi mo¿liwo�ciami takich grup spo³ecznych jak osoby starsze, osoby,
które by³y w konflikcie z prawem, przedstawiciele mniejszo�ci etnicznych i spo³ecz-
nych, np. osoby o innej orientacji seksualnej, kobiety oraz osoby niepe³nosprawne.

Potrzeby w zakresie orientacji i poradnictwa karierowego nie dotycz¹ wy³¹cz-
nie osób doros³ych. Uczniowie szkó³ podstawowych i �rednich oraz studenci rów-
nie¿ potwierdzaj¹ takie potrzeby.

Ogólnokrajowe raporty wykazuj¹ brak zaspokojenia tego typu potrzeb uczniów
szkó³ �rednich. Na przyk³ad raport Krajowej Komisji ds. Edukacji Zawodowej
w Szko³ach �rednich (National Commission on Secondary Vocational Education,
1985) stwierdza:

Niedostateczna wiedza uczniów w ma³o wyra�ny, ale gro�ny sposób
ogranicza ich dostêp do edukacji zawodowej. Uczniowie i ich rodzice
musz¹ uzyskaæ rzetelne informacje na temat istoty edukacji zawodo-
wej, jej zwi¹zku z realizacj¹ celów osobistych i zawodowych oraz mo¿-
liwo�ciami jej wykorzystania dla realizacji tych celów. Nie wybieramy
tego, co nie jest nam dobrze znane lub czego nie mo¿emy wybraæ
z powodu nieuzasadnionych negatywnych postaw spo³ecznych. ... Po-
trzebne s¹ wiêc programy wszechstronnej orientacji karierowej, które
zapewni¹ tak¹ wiedzê i znios¹ istniej¹ce uprzedzenia dotycz¹ce statusu
edukacji zawodowej. Wszechstronna orientacja oznacza poradnictwo
dostêpne dla wszystkich uczniów, dotycz¹ce wszystkich zagadnieñ
i prowadz¹ce do wszystkich specjalno�ci zawodowych (str. 10).

Potrzeba wszechstronnej orientacji karierowej w�ród uczniów szkó³ �rednich
nie ogranicza siê do uczniów objêtych programami edukacji zawodowej. Potrzeba
ta dotyczy szerokiego spektrum ró¿nych grup uczniów. Na przyk³ad Komisja Rady
Egzaminacyjnej Szkó³ Wy¿szych ds. Orientacji i Poradnictwa poprzedzaj¹cego
naukê w szko³ach wy¿szych (College Entrance Examination Board Commission
on Pre-College Guidance and Counseling, 1986) podkre�li³a potrzebê wzmocnie-
nia programów orientacji karierowej dla uczniów z rodzin upo�ledzonych ekono-
micznie lub spo³ecznie, którzy pragn¹ kontynuowaæ naukê w szko³ach wy¿szych.
Komisja Doradcza Amerykañskiej Komisji Edukacji (Business Advisory Com-
mission of the Education Commission of the States, 1985) w ogólnokrajowym
raporcie dotycz¹cym rosn¹cych problemów m³odzie¿y wyalienowanej, znajduj¹-
cej siê w trudnej sytuacji, pozostawionej sobie lub w jakikolwiek inny sposób za-
gro¿onej, zaleca: �stworzenie nowych struktur i procedur wspieraj¹cych skuteczne
przej�cie od okresu nauki do okresu pracy zawodowej oraz innych efektywnych
dzia³añ w tym zakresie.... M³odzi ludzie potrzebuj¹ dzi� lepszej i bardziej wszech-
stronnej orientacji karierowej ni¿ kiedykolwiek przedtem� (str. 26). Raport precy-
zuje dalej potrzeby w zakresie skoordynowanych programów poradnictwa karie-
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rowego, pomocy finansowej, prac wakacyjnych, programów ³¹cz¹cych naukê
z prac¹ zawodow¹, programów opartych na modelach zachowañ, je�li celem ma
byæ integracja tej zagro¿onej m³odzie¿y ze �rodowiskiem szkolnym lub zawodo-
wym. Komitet ds. Badañ i Strategii przy Komisji ds. Rozwoju Gospodarczego (the
Research and Policy Committee of the Committee for Economic Development,
1985) w jednym z wiêkszych raportów dotycz¹cych sektora prywatnego i szkó³
publicznych zaleca, aby szko³y zapewni³y m³odzie¿y mo¿liwo�æ uczestnictwa
w programach pomocnych w dokonaniu wyboru kariery, znalezieniu zatrudnienia,
zdobyciu umiejêtno�ci zwiêkszaj¹cych prawdopodobieñstwo zatrudnienia (np. jak
zachowaæ siê w czasie rozmowy kwalifikacyjnej lub jak dostaæ siê do pracy na
czas) oraz programach poradnictwa ds. zatrudnienia (str. 31). Krajowe Stowarzy-
szenie Przedsiêbiorców (the National Alliance of Business, 1984) w jednej z szer-
szych analiz dotycz¹cych pracy zawodowej Amerykanów, w szczególno�ci zwi¹z-
ków pomiêdzy instytucjami edukacyjnymi a sektorem prywatnym, dowodzi³o po-
trzeby organizacji wiêkszej ilo�ci programów po�wiêconych okresowi przej�cia
od nauki do pracy zawodowej, w tym takich jak pomoc w znalezieniu zatrudnie-
nia, poradnictwo karierowe, wspólne z sektorem prywatnym dzia³ania wspieraj¹ce
zdobywanie informacji o mo¿liwo�ciach rozwoju kariery oraz poradnictwo w zakresie
programów zawodowych bêd¹cych rozwi¹zaniem alternatywnym wobec mo¿liwo�ci
kontynuowania nauki w szko³ach wy¿szych (str. 8).

Komisja ds. Jako�ci Si³y Roboczej i Wydajno�ci Rynku Pracy przy Departa-
mencie Pracy USA (the Commission on Workforce Quality and Labor Market Ef-
ficiency, 1989) upowa¿niona zosta³a do podjêcia problemu okre�lonego jako kry-
zys si³y roboczej w Stanach Zjednoczonych, maj¹cy miejsce w sytuacji, gdy ten-
dencje demograficzne, zmiany technologiczne oraz rosn¹ca konkurencja miêdzy-
narodowa wp³ywaj¹ na niedobór wykwalifikowanej kadry pracowników oraz nad-
miar robotników niewykwalifikowanych. Komisja zaleci³a m.in. zwrócenie istot-
nej uwagi na dynamikê okresu przej�cia od nauki w szkole do pracy zawodowej
oraz powo³anie w szko³ach, przez rz¹dowe instytucje ds. zatrudnienia we wspó³-
pracy z sektorem prywatnym, s³u¿b zatrudnienia maj¹cych bezpo�rednie kontakty
z pracodawcami. Raport zachêca równie¿ pracodawców: zarówno ma³e, jak i du¿e
przedsiêbiorstwa, do upowszechniania informacji na temat nowych miejsc pracy
oraz rozwa¿ania mo¿liwo�ci zatrudnienia absolwentów szkó³ �rednich. Zamiarem
Komisji jest wyrobienie u uczniów przekonania, ¿e w istniej¹cym systemie spraw-
dz¹ siê ci, którzy maj¹ konieczne umiejêtno�ci. Zalecenia te mocno podkre�laj¹
konieczno�æ takiej orientacji karierowej w szko³ach, która nie tylko nauczy jak
dokonywaæ wyboru, ale równie¿ bêdzie �ci�le zwi¹zana z konkretnymi dzia³ania-
mi maj¹cymi pomóc uczniom znale�æ pracê w �rodowisku lokalnym, co jest istot-
nym warunkiem skutecznego przej�cia od nauki do pracy zawodowej.

Komisja ds. Pracy, Rodziny i Obywatelstwa przy Fundacji Williama T. Granta
(William T. Grant Foundation Commission on Work, Family and Citizenship, 1988)
w swoim raporcie zatytu³owanym The Forgotten Half (Zapomniana po³owa) opo-
wiada siê za zaspokojeniem potrzeb uczniów zdecydowanych nie kontynuowaæ
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nauki w szkole wy¿szej, dla których orientacja karierowa i innego rodzaju us³ugi
nie s¹ jednakowo dostêpne we wszystkich czê�ciach Stanów Zjednoczonych.
W szczególno�ci raport ten k³adzie nacisk na znaczenie wspó³pracy pomiêdzy szko-
³¹, rodzicami i spo³eczno�ci¹ lokaln¹ w organizacji programów potrzebnych dla
zapewnienia tym uczniom skutecznego przej�cia na rynek pracy. Podkre�la siê
zw³aszcza takie dzia³ania jak: wszechstronna informacja i poradnictwo karierowe,
organizacja o�rodków informacji zawodowej, programy przygotowuj¹ce rodziców
do roli edukatorów karierowych, anga¿owanie przedstawicieli spo³eczno�ci lokal-
nej wystêpuj¹cych w roli patronów (mentors) m³odych ludzi oraz w³¹czanie orga-
nizacji lokalnych wspieraj¹cych wysi³ki maj¹ce na celu doskonalenie poradnictwa
i orientacji karierowej.

Wszystkie te raporty i ankiety potwierdzaj¹, ¿e pewne potrzeby w zakresie orien-
tacji i poradnictwa karierowego nie s¹ jeszcze zaspokojone oraz ¿e zarówno grupy
do�wiadczonych obserwatorów, jak te¿ opinia publiczna opowiadaj¹ siê za zapew-
nieniem przez szko³y us³ug wspieraj¹cych rozwój karier m³odzie¿y amerykañskiej.

Potrzeby w zakresie orientacji karierowej wystêpuj¹ równie¿ w�ród m³odzie¿y
objêtej programami edukacji policealnej. Badania studentów szkó³ wy¿szych li-
cencjackich (undergraduates) oraz ich absolwentów kontynuuj¹cych naukê na stu-
diach dyplomowych (graduates) wskazuj¹, ¿e g³ówny problem tej m³odzie¿y do-
tyczy dokonywania wyborów zawodowych oraz planowania rozwoju kariery. Ba-
dania przeprowadzane w latach 70. i 80. potwierdzaj¹, ¿e przynajmniej po³owa
amerykañskich studentów szkó³ licencjackich (colleges) odczuwa potrzebê uzy-
skania pomocy w zakresie planowania rozwoju kariery, dokonania wyboru zawo-
du lub w zakresie obu tych problemów (Kramer, Berger & Miller, 1974; Snyder,
Hill & Derksen, 1974; Williams, oprac. zbior., 1973; Weissberg, oprac. zbior., 1982;
Walters & Saddlemire, 1979); wyniki te dotycz¹ równie¿ studentów dwuletnich
szkó³ policealnych (community colleges), studentów-obcokrajowców (Walter-Samli
& Samli, 1979), mê¿czyzn i kobiet studiuj¹cych specjalno�ci in¿ynierskie lub na-
uki przyrodnicze  (Cooper & Robinson, 1987) oraz osób doros³ych podejmuj¹cych
na nowo naukê (Griff, 1987).

Nastêpuj¹ce dwa przyk³ady ilustruj¹ typowe wyniki tych badañ. Pierwsze ba-
danie objê³o grupê 1 625 studentów Uniwersytetu Georgia; skierowano do nich
pytania na temat ich potrzeb edukacyjnych, osobistych i zwi¹zanych z karier¹
(Weissberg, oprac. zbior., 1982). Du¿o studentów skoncentrowa³o siê zw³aszcza
na potrzebach w zakresie rozwoju kariery, bardziej ni¿ na potrzebach edukacyj-
nych, czy osobistych. Na przyk³ad ponad 80% studentów pragnê³o dowiedzieæ siê
wiêcej o mo¿liwo�ciach zatrudnienia zwi¹zanych z ich specjalizacj¹ naukow¹ oraz
zdobyæ do�wiadczenie zawodowe w tej dziedzinie; 77% wyrazi³o pragnienie roz-
woju swoich umiejêtno�ci poszukiwania pracy, a 72% chcia³o dowiedzieæ siê, jak
przygotowaæ siê do kariery. Ponad po³owa potwierdzi³a chêæ zdobycia wiêkszej
wiedzy o swoich zainteresowaniach zawodowych, warto�ciach i zdolno�ciach, otrzy-
mania informacji, rozmowy z doradc¹ o planach zwi¹zanych z karier¹, dowiedze-
nia siê, jak zawód mo¿e wp³yn¹æ na ich przysz³e ¿ycie.
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Drugie badanie (Healy & Reilly, 1989) dotyczy³o potrzeb w zakresie rozwoju
kariery zawodowej 1 540 kobiet i 1 386 mê¿czyzn z 10 dwuletnich szkó³ policeal-
nych w Kalifornii. Prowadz¹cy badanie podzielili grupê badanych studentów we-
d³ug p³ci i wieku oraz okre�lili sze�æ kategorii ich potrzeb: (1) wiêksza wiedza
o zainteresowaniach i zdolno�ciach; (2) zrozumienie i okre�lenie celów kariery;
(3) zdobycie wiêkszej pewno�ci co do planów w³asnej kariery; (4) poznanie mo¿-
liwo�ci rozwoju kariery zwi¹zanych z zainteresowaniami i zdolno�ciami; (5) wy-
branie zajêæ zwi¹zanych z realizacj¹ celów; (6) zdobycie umiejêtno�ci w zakresie
poszukiwania zatrudnienia. Okaza³o siê, ¿e we wszystkich grupach wiekowych
pocz¹wszy od grupy 17�19-latków do osób w wieku 41�50 lat, bez wzglêdu na
p³eæ, wszystkie badane osoby potwierdzi³y co najmniej pewne potrzeby w zakre-
sie ka¿dej z powy¿szych kategorii, przy czym m³odsi studenci mieli zdecydowa-
nie wiêksze potrzeby. Dla starszych wiekiem studentów najmniej istotne by³y po-
trzeby dotycz¹ce decyzji w sprawach celów rozwoju kariery, zdobycia pewno�ci
co do planów oraz otrzymania zatrudnienia, najbardziej potrzebowali natomiast
pomocy w zakresie zdobycia wiedzy o zawodach zwi¹zanych z ich talentami, za-
interesowaniami oraz wyboru zajêæ zwi¹zanych z realizacj¹ celów. Kobiety, bez
wzglêdu na wiek, najbardziej potrzebowa³y pomocy w zdobyciu wiêkszej pewno-
�ci co do w³a�ciwego zaplanowania rozwoju kariery, mê¿czy�ni natomiast w spra-
wach zwi¹zanych ze zdobyciem zatrudnienia. Badania te, jak te¿ i wiele innych,
w oczywisty sposób potwierdzaj¹ potrzebê korzystania z us³ug orientacji i porad-
nictwa karierowego w instytucjach edukacyjnych na poziomie policealnym � szko-
³ach zawodowych, dwuletnich i czteroletnich. Potwierdzaj¹ one równie¿, ¿e po-
trzeby te dotycz¹ zarówno m³odszych, jak i starszych wiekiem studentów oraz
kobiet zainteresowanych tradycyjnym rozwojem kariery, jak te¿ kobiet pragn¹-
cych po przerwie zwi¹zanej z wychowaniem dzieci powróciæ na rynek pracy; do-
tycz¹ one niemal ka¿dej grupy populacji studentów szkó³ policealnych; wyniki
badañ dowodz¹, ¿e osoby te wykazuj¹ chêæ wcze�niejszego podjêcia decyzji na
temat rozwoju kariery oraz w sposób bardziej konkretny ni¿ dawniej (Keller, Pio-
trowski & Rabold, 1990). Pojawia siê te¿ tendencja dotycz¹ca zapewnienia stu-
dentom pomocy doradcy w zrozumieniu znaczenia i zdobyciu umiejêtno�ci zwi¹-
zanych z globalizmem � kompetencji miêdzykulturowych, znajomo�ci jêzyków
obcych, odbywania praktyk w miêdzynarodowych instytucjach i korporacjach,
udzia³u w programach studiów w innych krajach (College Placement Council/Rand
Corporation, 1994).

Programy wszechstronnej orientacji zawodowej s³u¿¹ wszystkim � dzieciom,
m³odzie¿y i doros³ym � w instytucjach edukacyjnych, instytucjach i organizacjach
lokalnych oraz w sektorze prywatnym � w biznesie i przemy�le. W sytuacji gdy
coraz bardziej wszechstronne i powszechne staje siê zapotrzebowanie i korzysta-
nie z us³ug w zakresie orientacji karierowej, ro�nie te¿ potrzeba precyzyjnego okre-
�lenia znaczenia g³ównych pojêæ w tej dziedzinie. W nastêpnej czê�ci przedstawi-
my niektóre z nich.
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PORADNICTWO  KARIEROWE

Chocia¿ do tej pory pojêcia zawodowa lub karierowa orientacja, poradnictwo
by³y u¿ywane wymiennie, nie wszyscy autorzy prac przyznaj¹ im to samo znacze-
nie. Okre�lenie �orientacja� jest zazwyczaj u¿ywane w szerszym znaczeniu oraz
obejmuje wiêksze spektrum dzia³añ ni¿ termin �poradnictwo�. �Poradnictwo� jest
czêsto rozumiane jako jeden ze sposobów realizacji celów orientacji. �Orientacja�
jest równie¿ okre�leniem, które tradycyjnie zwi¹zane by³o bardziej ze szko³ami
ni¿ instytucjami lokalnymi, prywatnymi doradcami czy miejscem pracy. W sytu-
acji, gdy us³ugi w zakresie rozwoju kariery przenoszone by³y ze szkó³ do innych
instytucji, okre�lenie �poradnictwo karierowe� równie¿ stawa³o siê coraz powszech-
niejsze.

Spokane (1991) unikn¹³ k³opotów z rozró¿nieniem tych terminów dziêki wpro-
wadzeniu okre�lenia �interwencja karierowa� (career intervention). Jego zdaniem
�interwencje karierowe mo¿na zdefiniowaæ bardzo szeroko � jako ka¿d¹ bezpo�red-
ni¹ pomoc wspieraj¹c¹ skuteczne podejmowanie decyzji lub w¹sko � jako intensyw-
ne doradztwo w zakresie rozwi¹zania trudno�ci zwi¹zanych z karier¹� (str. 22).

W miarê rozwoju badañ i teorii na temat zachowañ w procesie kariery, uwzglêd-
nia³y one coraz bardziej zarówno z³o¿ono�æ wp³ywów, jak i psychologiczny cha-
rakter wyborów kariery oraz przystosowania w ci¹gu ca³ego ¿ycia. Rozwój ten
potwierdzi³ wiarygodno�æ poradnictwa karierowego jako swoistej metody tera-
peutycznej, która siêga daleko poza samo oferowanie i omawianie informacji, jak
te¿ nieroz³¹czno�æ poradnictwa karierowego i personalnego (personal counseling).
Crites (1981) zasugerowa³, ¿e w sytuacji gdy za³o¿enia metod ukierunkowanych
na problemy klienta, uwzglêdniaj¹cych psychodynamiczny charakter tych proble-
mów, znalaz³y swoje zastosowanie w poradnictwie karierowym, problemy zwi¹-
zane z dokonywaniem wyborów s¹ zasadniczo postrzegane jako problemy osobo-
wo�ciowe. Dlatego te¿ zasady rz¹dz¹ce �wiadczeniem us³ug poradnictwa kariero-
wego musz¹ uwzglêdniaæ jego zwi¹zek z poradnictwem w zakresie indywidualne-
go przystosowania ¿yciowego i dzia³aniami psychoterapeutycznymi.

Crites u¿y³ terminu �poradnictwo karierowe� odnosz¹c go do procesu interper-
sonalnego ukierunkowanego na udzielenie jednostce pomocy w dokonaniu w³a-
�ciwego wyboru w zakresie rozwoju kariery: �W sytuacji idealnej poradnictwo
karierowe zak³ada aktywny udzia³ w procesie decyzyjnym, a nie tylko bierny prze-
kaz i odbiór informacji� (str. 11). Dla niego poradnictwo karierowe jest czym�
wiêcej i jednocze�nie czym� mniej ni¿ poradnictwo w zakresie przystosowania
¿yciowego czy psychoterapia. �Problemy zawodowe s¹ odmienne od problemów
osobistych, ale istnieje wzajemna zale¿no�æ pomiêdzy nimi. Tak wiêc poradnic-
two karierowe czêsto obejmuje równie¿ dzia³ania w zakresie poradnictwa perso-
nalnego, ale siêga dalej, badaj¹c i odtwarzaj¹c rolê klienta w zasadniczej sferze
¿ycia � �wiecie pracy (str. 11).

Crites (1981) sprecyzowa³ piêæ za³o¿eñ wspieraj¹cych jego wizjê �wszechstron-
nego poradnictwa karierowego, które korzystaj¹c z najlepszych modeli i metod
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poradnictwa karierowego oraz wykorzystuj¹c to, co najbardziej warto�ciowe
z teorii poradnictwa i psychoterapii, siêga znacznie dalej� (str. 14). Jego propozy-
cje s¹ nastêpuj¹ce:

1. Potrzeba poradnictwa karierowego jest wiêksza ni¿ potrzeba psychoterapii.
2. Poradnictwo karierowe mo¿e mieæ charakter terapeutyczny.
3. Poradnictwo karierowe powinno uwzglêdniaæ zasady i wyniki psychoterapii.
4. Poradnictwo karierowe jest bardziej skuteczne ni¿ psychoterapia.
5. Poradnictwo karierowe jest znacznie trudniejsze ni¿ psychoterapia (str. 14�15).

Rounds i Tinsley (1984) poparli punkt widzenia Crites�a twierdz¹c, ¿e:
Interwencja w sprawach kariery jest jedynie form¹ psychologicznej
interwencji maj¹cej wp³yn¹æ na uczucia, postawy, percepcjê i zacho-
wania zwi¹zane z zawodem. Tak wiêc jest form¹ psychoterapii i win-
na byæ postrzegana jako metoda kszta³towania zmiany zachowañ oraz
metoda powi¹zana z teori¹ psychoterapii.  � Jeste�my przekonani,
¿e nowa koncepcja, wed³ug której interwencje w zakresie kariery s¹
rozumiane jako interwencje psychologiczne (a poradnictwo kariero-
we jako psychoterapia), przyczyni siê do rozwoju wiedzy na temat
procesu zmiany zachowañ zawodowych (str. 138�139).

Chocia¿ propozycje te znajduj¹ swoje potwierdzenie w wielu danych empi-
rycznych, jak te¿ wielu ciekawych koncepcjach teoretycznych, niektórzy teorety-
cy postrzegaj¹ poradnictwo karierowe w nieco odmienny sposób.

Brown (1985) mówi o jeszcze silniejszym ni¿ Crites wzajemnym oddzia³ywaniu
poradnictwa karierowego i poradnictwa w zakresie problemów osobistych. Brown,
który okre�li³ poradnictwo karierowe jako �proces pomocy jednostce w wybraniu,
przygotowaniu, podjêciu i skutecznym przygotowaniu do pracy zawodowej� (str.
197), postrzega ten proces jako �mo¿liw¹ interwencjê w pracy z klientem, który ma
do�æ powa¿ne problemy natury emocjonalnej�. Brown dokonuje rozró¿nienia po-
miêdzy klientami, którzy maj¹ problemy psychiczne natury wewnêtrznej (intrapsy-
chic) � poznawcze lub emocjonalne oraz tymi, którzy pracuj¹ w nieprzyjaznych,
stresogennych warunkach mog¹cych powodowaæ objawy pozornie wskazuj¹ce ra-
czej na wewnêtrzne zaburzenia psychiczne ni¿ wynik z³ego dopasowania pomiêdzy
dan¹ osob¹ a jej prac¹. Oczywi�cie, sposób dokonania takiego rozró¿nienia przez
doradcê decydowaæ bêdzie o zastosowaniu metod terapeutycznych ukierunkowa-
nych na zmiany wewnêtrzne, jak w przypadku poradnictwa personalnego oraz psy-
choterapii, czy te¿ zmianê w �rodowisku pracy lub wybór innego miejsca pracy dziê-
ki poradnictwu karierowemu. Tego typu rozumowanie niew¹tpliwie rozszerza za-
równo zakres problemów, których dotyczyæ mo¿e poradnictwo karierowe, jak te¿
ilo�æ miejsc, w których us³ugi takie mog¹ byæ oferowane.

Brown i Brooks w swojej pracy z 1991 roku podali nastêpuj¹c¹ definicjê porad-
nictwa karierowego:

Poradnictwo karierowe jest procesem interpersonalnym, maj¹cym na
celu udzielenie pomocy osobom z problemami dotycz¹cymi rozwoju
kariery zawodowej. Rozwój kariery zawodowej jest procesem wybie-
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rania, podejmowania, przystosowania i awansowania w danym zawo-
dzie. Jest procesem obejmuj¹cym ca³y okres ¿ycia jednostki, wp³ywa-
j¹cym na inne role ¿yciowe i podlegaj¹cym ich wp³ywom. Problemy
zwi¹zane z rozwojem kariery obejmuj¹ m.in. brak decyzji i niezdecy-
dowanie co do wyboru kariery, wykonywanie zadañ zawodowych, stres,
dostosowanie, brak zgodno�ci pomiêdzy osob¹ a jej �rodowiskiem pracy,
niew³a�ciwe lub nie daj¹ce satysfakcji po³¹czenie roli zawodowej z in-
nymi rolami ¿yciowymi (np. roli ojca/matki, przyjaciela, obywatela)
(str. 5).

Zasadniczym dla rozumowania Browna i Brooksa jest fakt posiadania lub bra-
ku poznawczej jasno�ci (congitive clarity), któr¹ okre�laj¹ oni jako �zdolno�æ obiek-
tywnej oceny w³asnych mocnych i s³abych stron oraz odniesienia tej oceny do
sytuacji i uwarunkowañ zewnêtrznych (�rodowiska pracy)� (str. 5). Je�li doradcy
karierowi zdecyduj¹, ¿e klienci nie tylko nie podjêli decyzji, ale raczej s¹ ogólnie
niezdecydowani z powodu braku kognitywnej jasno�ci Brown i Brooks sugeruj¹,
¿e �w³a�ciwa pomoc mo¿e wymagaæ od³o¿enia rozwa¿añ spraw zawodowych do
czasu osi¹gniêcia kognitywnej jasno�ci w kontek�cie uwarunkowañ zewnêtrznych�
(str. 6). Tak wiêc pewne problemy psychiczne mog¹ wymagaæ innych interwencji
ni¿ poradnictwo karierowe, a tymczasowe kryzysy oraz tymczasowy lub d³ugotr-
wa³y stres wymagaj¹ raczej poradnictwa personalnego ni¿ poradnictwa karierowe-
go. W niektórych przypadkach problemy zwi¹zane z kognitywn¹ jasno�ci¹ mog¹
byæ rozwi¹zywane podczas zajmowania siê problemami dotycz¹cymi rozwoju ka-
riery zawodowej; w innych przypadkach doradca musi najpierw skoncentrowaæ
siê na czynnikach wp³ywaj¹cych na problemy zwi¹zane z kognitywn¹ jasno�ci¹
lub skierowaæ klienta do specjalisty ds. problemów osobistych, czy te¿, jak okre-
�liliby to inni teoretycy poradnictwa, zaleciæ psychoterapiê.

W przeciwieñstwie do osób uwa¿aj¹cych poradnictwo karierowe za formê psy-
choterapii, Spokane (1991) uwa¿a je za szczególny typ interwencji w sprawach
dotycz¹cych kariery, który nale¿y odró¿niæ od psychoterapii. Sugeruje on, ¿e psy-
choterapia nie powinna byæ stosowana w odniesieniu do problemów zwi¹zanych
z karier¹. Podaje cztery zasadnicze cechy, które odró¿niaj¹ problemy od osobi-
stych lub interpersonalnych:

1. ��rodowisko spo³eczne wymusza dostosowanie indywidualnych aspiracji za-
wodowych do rzeczywisto�ci oraz nie dopuszcza do istotnych zmian w trady-
cyjnych schematach wyborów� (str. 7).

2. �Zasada zgodno�ci (dopasowania jednostka��rodowisko) znajduje swoje od-
bicie we wszystkich teoriach rozwoju kariery zawodowej� (str. 7).

3. �Opinia publiczna oczekuje specjalistycznych technik w zakresie interwencji
karierowych, takich jak inwentarze zainteresowañ czy techniki komputerowe,
które s¹ niezale¿ne od stanowisk teoretycznych i pozwalaj¹ na bardziej zorga-
nizowany i przewidywalny tok interwencji ni¿ w przypadku psychoterapii�
(str. 7�8).
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4. �Rozwój kariery zawodowej jest zarówno procesem ci¹g³ym, jak i etapowym;
wymaga pewnych istotnych decyzji w przewidywalnych momentach krytycz-
nych (np. po ukoñczeniu szko³y �redniej) oraz ci¹g³ego kszta³towania to¿sa-
mo�ci zawodowej na drodze serii ma³ych kolejnych wyborów (Osipow, 1983)�
(str. 8).

Z za³o¿eñ Spokane�a wynika, ¿e chocia¿ poradnictwo karierowe pokrywa siê
czê�ciowo z psychoterapi¹ jako proces interakcji pomiêdzy dwoma osobami, za-
kres zachodzenia na siebie obu tych procesów wci¹¿ pozostaje kwesti¹ otwart¹.
Oczywi�cie, poradnictwo karierowe nie jest jednoznaczne z tradycyjnie rozumia-
n¹ psychoterapi¹, a problemy natury zawodowej nie s¹ tym samym co problemy
personalne czy interpersonalne. Spokane sugeruje ponadto, ¿e inne interwencje
dotycz¹ce problemów zawodowych charakteryzuje niewielka zbie¿no�æ z dzia³a-
niami psychoterapeutycznymi.

Zunker (1986a) postrzega procesy objête pojêciem �poradnictwo karierowe�
znacznie szerzej ni¿ Crites, Brown i Brooks, czy Spokane. Jego zdaniem poradnic-
two karierowe wydaje siê obejmowaæ elementy i strategie ró¿ne dla ró¿nych popu-
lacji. Na przyk³ad poradnictwo karierowe dla doros³ych, w zakresie zmian w pro-
cesie rozwoju kariery, obejmuje wed³ug niego siedem takich komponentów: iden-
tyfikacja dotychczasowych do�wiadczeñ, identyfikacja zainteresowañ, identyfi-
kacja umiejêtno�ci, identyfikacja warto�ci i potrzeb, planowanie edukacji/szkole-
nia, planowanie pracy zawodowej oraz opracowanie ¿yciowego planu ustawiczne-
go uczenia siê (str. 236�248). Poradnictwo karierowe dla kobiet obejmuje takie
elementy czy strategie jak: umiejêtno�ci poszukiwania zatrudnienia, klimat pracy
zawodowej, umiejêtno�ci dotycz¹ce stylów ¿ycia oraz dalsza pomoc i dzia³ania
wspieraj¹ce (str. 262�268). W tej koncepcji poradnictwa karierowego Zunker wy-
korzystuje wiele terminów, które inni mogliby uwa¿aæ za bardziej zwi¹zane z orien-
tacj¹ ni¿ poradnictwem. Rzeczywi�cie, Zunker podaje definicjê interwencji w spra-
wach zawodowych jeszcze szersz¹ ni¿ Spokane (1991). Jego próba uwzglêdnienia
specyficznych cech ró¿nych populacji w metodach i strategiach pracy z tymi gru-
pami stanowi propozycjê wart¹ wykorzystania.

Bez wzglêdu na to, czy poradnictwo karierowe uznamy za formê psychoterapii,
za proces istotniejszy ni¿ psychoterapia, czy szereg specyficznych i wyj¹tkowych
procesów, które wykraczaj¹ poza zakres psychoterapii, wydaje siê, i¿ niewielu teore-
tyków i praktyków w tej dziedzinie postrzega poradnictwo karierowe jako proces
wyizolowany od poradnictwa personalnego, a jego tre�ci jako maj¹ce charakter inte-
lektualny, poznawczy, nie zwi¹zany z emocjonalnym kryzysem to¿samo�ci czy pro-
blemami rodzinnymi. Na przyk³ad Krumboltz (1993) twierdzi dobitnie, ¿e �porad-
nictwo karierowe i personalne s¹ nieroz³¹cznie ze sob¹ zwi¹zane. Problemy doty-
cz¹ce kariery maj¹ silne pod³o¿e emocjonalne ... po zapoznaniu siê ze z³o¿onymi
uwarunkowaniami problemów naszych klientów okre�lenie jakiegokolwiek z nich
jako albo �karierowy� albo �osobisty� oka¿e siê wrêcz niemo¿liwe� (str. 143). Betz
i Corning (1993) uwa¿aj¹, ¿e poradnictwo karierowe i personalne nie powinny byæ
traktowane jako odrêbne dziedziny poradnictwa, poniewa¿: �(a) holistyczna filozo-
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fia poradnictwa podkre�la konieczno�æ udzielania pomocy �ca³ej� osobie, na któ-
rej ¿ycie sk³ada siê wiele wa¿nych i znacz¹cych ról (i dzia³añ, w tym m.in. zale¿-
no�ci praca a kariera zawodowa czy mi³o�æ a przyja�ñ) (str. 138); (b) ostatnie ba-
dania na temat wp³ywu p³ci i rasy na rozwój kariery potwierdzaj¹ nieroz³¹czno�æ
naszego ¿ycia zawodowego i osobistego; oraz (c) procesy poradnictwa karierowe-
go i personalnego maj¹ ze sob¹ wiele wspólnego� (str. 137). Super (1993) sugero-
wa³, ¿e istniej¹ rzeczywi�cie �ró¿ne rodzaje poradnictwa sytuacyjnego (situatio-
nal counseling) i personalnego, ale nie mamy tu do czynienia z dwoisto�ci¹, ale
raczej ci¹g³o�ci¹ procesu� (str. 132). Super dalej rozwija ten temat twierdz¹c, ¿e
w poradnictwie sytuacyjnym mo¿emy wyró¿niæ �specjalno�ci ukierunkowane na
ró¿nego typu sytuacje (kariera zawodowa, rodzina itp.), a poradnictwo personalne
skupia siê na jednostce, której problemy wynikaj¹ g³ównie z jej nastawienia i umie-
jêtno�ci radzenia sobie w sytuacjach problemowych, a nie na czynnikach wystêpu-
j¹cych w tych sytuacjach�. W takim rozumieniu, poradnictwo personalne i sytu-
acyjne s¹ rzeczywi�cie przeciwieñstwami w ramach jednego kontinuum (str. 135),
a najlepszym doradc¹ bêdzie osoba w³a�ciwie przeszkolona i na tyle elastyczna,
aby pomóc klientowi w poradzeniu sobie z dowoln¹ kombinacj¹ problemów
o charakterze rozwojowym lub przystosowawczym, jakiej mo¿e on do�wiadczaæ
(str. 136).

Jak wynika z ró¿nych przedstawionych tu stanowisk, do omówienia których
powrócimy jeszcze w rozdziale 14, nie ma jednej, ogólnie przyjêtej definicji po-
radnictwa karierowego. Tre�ci poradnictwa karierowego, rodzaj lub ukierunkowa-
nie interakcji pomiêdzy doradc¹ a klientem, zawieraj¹ siê w szerokim spektrum
zagadnieñ zwi¹zanych ze zdolno�ciami i aspiracjami, poznawaniem i realizacj¹
modelu planowania kariery oraz dokonywania wyborów, rozwa¿eniem istniej¹-
cych mo¿liwo�ci ³¹czenia ról zawodowych z innymi rolami ¿yciowymi i dzia³a-
niem uwzglêdniaj¹cym tego typu interakcje, powtórn¹ ocen¹ dokonanych wybo-
rów i rozwa¿eniem alternatywnych kierunków rozwoju kariery, strategiami roz-
wojowymi, dziêki którym jednostka mo¿e skuteczniej radziæ sobie z uwarun-
kowaniami danego �rodowiska pracy lub pokonywaniem istniej¹cych tam barier,
oraz rozwa¿eniem i sformu³owaniem celów pozwalaj¹cych na zmianê nastawieñ
wewnêtrznych lub jawnych zachowañ, które negatywnie wp³ynê³y na przystoso-
wanie i rozwój klienta w jego miejscu pracy. W zale¿no�ci od tego, które z tych
zagadnieñ jest podstaw¹ interakcji pomiêdzy doradc¹, a klientem, poradnictwo
mo¿na uwa¿aæ za proces werbalny, którego g³ównym celem nie jest zmiana osobo-
wo�ci klienta, ale raczej udzielenie mu pomocy w zidentyfikowaniu i skutecznym
wykorzystaniu dostêpnego potencja³u pozwalaj¹cego na coraz doskonalsze radze-
nie sobie ze stoj¹cymi przed nim wyzwaniami natury edukacyjnej, zawodowej,
czy osobistej/spo³ecznej. W tym znaczeniu, bez wzglêdu na zastosowany kontekst
teoretyczny, poradnictwo karierowe podkre�la znaczenie wspólnych wysi³ków
doradcy i klienta(ów) maj¹ce na celu udzielenie mu/im pomocy w sprecyzowaniu
i wyja�nieniu aktualnej sytuacji problemowej (np. potrzeba zaplanowania rozwoju
kariery, wybór pomiêdzy alternatywnymi rozwi¹zaniami, trudne do zaakceptowa-
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nia �rodowisko pracy, problemy na styku praca zawodowa�rodzina), wyja�nieniu
roli klienta w tej sytuacji oraz okre�leniu celów wymagaj¹cych realizacji, zdoby-
ciu informacji istotnych w danej sytuacji oraz w³¹czeniu w proces poznawania
mo¿liwo�ci i rozwoju umiejêtno�ci rozwi¹zywania problemów zwi¹zanych z re-
alizacj¹ planu dzia³añ. Tak wiêc, poradnictwo karierowe jest ukierunkowanym pro-
cesem zale¿no�ci pomiêdzy doradc¹, a klientem, w którym poszczególne dzia³ania
i informacje zale¿¹ od potrzeb klienta, w którym doradca i klient wspó³pracuj¹
w celu u³atwienia klientowi precyzyjnego okre�lenia wizji w³asnej osoby, oceny do-
stêpnych mo¿liwo�ci, podejmowania decyzji, planowania oraz realizacji dzia³añ.

W przeciwieñstwie do pojêcia orientacji karierowej, które zazwyczaj okre�la pro-
gram dzia³añ lub interwencji grupowych (w tym poradnictwo karierowe)
w celu realizacji okre�lonych celów rozwojowych, poradnictwo karierowe postrze-
gane jest bardziej jako proces interakcji pomiêdzy dwoma osobami (doradca�
�klient) lub w ma³ej grupie osób, ukierunkowany na znaczenie informacji, sposób
percepcji i niepokoje specyficzne dla danego klienta. Takie rozumowanie zgodne
jest ze stanowiskiem Rady Nadzorczej Krajowego Stowarzyszenia ds. Rozwoju Ka-
riery Zawodowej (Board of Directors of the National Career Development Associa-
tion � NCDA, January, 1991), w którym  �poradnictwo karierowe zdefiniowane jest
jako poradnictwo indywidualne lub grupowe w zakresie problemów zawodowych,
problemów zwi¹zanych z rozwojem kariery, rolami i obowi¹zkami zawodowymi
i ¿yciowymi, decyzjami dotycz¹cymi kariery, planowaniem kariery, planowaniem
czasu wolnego i innymi dzia³aniami w tym zakresie (np. przygotowywanie ¿yciory-
sów zawodowych, techniki dotycz¹ce skutecznego udzia³u w rozmowie kwalifika-
cyjnej i poszukiwania zatrudnienia), jak te¿ w odniesieniu do innych problemów
i konfliktów dotycz¹cych kariery do�wiadczanych przez jednostkê� (str. 1).

S³ownictwo charakterystyczne dla poradnictwa i orientacji karierowej

Jak  wspominali�my w poprzedniej czê�ci tego rozdzia³u, ka¿dy zawód i spe-
cjalno�æ ma swój w³asny system s³ownictwa, specyficzny sposób zastosowania
symboli dla okre�lenia granic tematyki, czasu i miejsca,  w ramach których miesz-
cz¹ siê jego tre�ci i prerogatywy. Podobnie jest z poradnictwem i orientacj¹ karie-
row¹. G³ówne definicje oparte na podstawach teoretycznych nadaj¹ orientacji
i poradnictwu karierowemu spójne znaczenie i umo¿liwiaj¹ prze³o¿enie teorii na
poziom bardziej operacyjny. Definicje te odnosz¹ siê zarówno do poszczególnych
procesów w ramach orientacji i poradnictwa karierowego, jak te¿ tre�ci i sposobu
ukierunkowania tych procesów.

Kariera (career): Istniej¹ ró¿ne koncepcje znaczenia tego pojêcia, osoby po-
dejmuj¹ce ten temat czêsto uwypuklaj¹ ró¿ne jego aspekty. Na przyk³ad McDa-
niels (1978) stwierdzi³, ¿e kariera jest czym� wiêcej ni¿ czyj¹� prac¹ lub zawodem.
Jest koncepcj¹ stylu ¿ycia, która dotyczy sekwencji zajêæ zawodowych i zajêæ
w czasie wolnym od pracy, wykonywanych przez dan¹ osobê w ci¹gu ca³ego ¿y-
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cia. Hansen i Keierleber (1978) argumentowali za rozszerzonym pojêciem kariery,
które obejmuje pomoc udzielan¹ danej osobie w dokonywaniu wyborów zwi¹za-
nych z prac¹, nauk¹ i rodzin¹, jako zjawiskami wzajemnie zale¿nymi, wp³ywaj¹-
cymi na integralno�æ ról. Gysbers i Moore (1981) zaproponowali zamiast terminu
kariera okre�lenie rozwój kariery  w ci¹gu ¿ycia (life career development) w celu
odzwierciedlenia samorozwoju jednostki w okresie ca³ego ¿ycia, dziêki integracji
ról, uwarunkowañ i wydarzeñ w ¿yciu danej osoby. NCDA okre�la karierê jako
sumê wszystkich dzia³añ zawodowych oraz pozazawodowych wykonywanych
w ci¹gu ca³ego ¿ycia (Sears, 1982). Raynor i Entin (1982) utrzymuj¹, ¿e:

Kariera jest zarówno pojêciem fenomenologicznym, jak i behawio-
ralnym. Stanowi swoiste po³¹czenie pomiêdzy tym, co dana osoba
robi a tym, jak siebie postrzega. Kariera sk³ada siê z powi¹zanych
w czasie odczuæ na temat w³asnego �ja� prze³o¿onych na dzia³ania
i ich wyniki. Kariera okre�la sposób w jaki dana osoba rozumie sam¹
siebie w kontek�cie jej �rodowiska spo³ecznego � jej przysz³ych pla-
nów, dotychczasowych osi¹gniêæ i niepowodzeñ, aktualnych cech
i kompetencji (str. 262).

Prawdopodobnie najczê�ciej u¿ywan¹ definicj¹ kariery jest definicja podana
przez Supera (1976), wed³ug której kariera jest:

polem zdarzeñ sk³adaj¹cych siê na ¿ycie; sekwencj¹ kolejnych prac
zawodowych i innych ról ¿yciowych, których po³¹czenie wyra¿a po-
ziom zaanga¿owania danej osoby w pracê w jej ogólnym wzorcu sa-
morozwoju; seri¹ stanowisk, na których otrzymuje wynagrodzenie
lub nie, zajmowanych przez dan¹ osobê od okresu m³odzieñczego do
okresu emerytalnego, w której  zawód jest tylko jednym z wielu po³¹-
czeniem ról zwi¹zanych z prac¹, takich jak rola ucznia, pracownika
czy emeryta, z rolami pozazawodowymi, takimi jak role w rodzinie
czy spo³eczeñstwie. O karierach mo¿emy mówiæ tylko wtedy, gdy
kto� d¹¿y do ich rozwoju; kariery s¹  �osobocentryczne�. W³a�nie to
ostatnie zdanie, a mianowicie, ¿e �o karierze mo¿emy mówiæ tylko
wtedy, gdy kto� d¹¿y do jej rozwoju� wyja�nia istotê orientacji karie-
rowej (str. 4).

Ka¿da kariera ma charakter indywidualny, wyj¹tkowy, uzale¿niony od wybo-
rów dokonywanych przez dan¹ osobê. Ma charakter dynamiczny i rozwija siê przez
okres ca³ego ¿ycia. Obejmuje nie tylko sprawy zawodowe, ale równie¿ problemy
zwi¹zane z okresem poprzedzaj¹cym zatrudnienie oraz okresem po zakoñczeniu
aktywno�ci zawodowej, jak te¿ problemy integracji ról zawodowych z innymi �
w rodzinie, spo³eczno�ci czy modelami spêdzania czasu wolnego.

Zdolno�ci adaptacyjne w karierze (career adaptability): Gotowo�æ podejmo-
wania decyzji dotycz¹cych kariery w wieku doros³ym.

Poradnictwo karierowe (career counseling): G³ównie proces werbalny, w któ-
rym interakcje doradca�klient/klienci maj¹ charakter dynamiczny i oparte s¹ na
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wspó³pracy; proces ukierunkowany na identyfikacjê i realizacjê celów klienta,
w którym doradca wykorzystuje szereg ró¿nych technik i procedur maj¹cych na
celu udzielenie pomocy klientowi w podniesieniu poziomu wiedzy o sobie, pozna-
niu dostêpnych akcji zachowania, przemy�lanym podejmowaniu decyzji, przy za-
³o¿eniu, ¿e odbiorca porad sam jest odpowiedzialny za swoje dzia³ania.

Rozwój kariery (career development): Ogó³ czynników psychologicznych, so-
cjologicznych, edukacyjnych, fizycznych, ekonomicznych i szans, które ³¹cznie
wp³ywaj¹ na kszta³towanie kariery danej osoby w ci¹gu ca³ego jej ¿ycia (Sears,
1982); te aspekty indywidualnego do�wiadczenia, które s¹ istotne przy dokonywa-
niu wyborów oraz przyst¹pieniu do realizacji dzia³añ edukacyjnych, zawodowych
i pozazawodowych; proces, dziêki któremu jednostka rozwija i precyzuje takie
cechy indywidualne jak: to¿samo�æ w³asna i zawodowa, planowo�æ dzia³añ, doj-
rza³o�æ zawodowa. Procesy behawioralne zachodz¹ce w ci¹gu ca³ego okresu ¿ycia
oraz czynniki wp³ywaj¹ce na przebieg tych procesów, które prowadz¹ do ukszta³-
towania warto�ci zawodowych, tworzenia wzorów kariery, wyborów zawodowych,
stylów podejmowania decyzji, integracji ról, to¿samo�ci w³asnej i zawodowej, zdo-
bycia wiedzy ogólnej i innych zjawisk zwi¹zanych z tymi zagadnieniami. Rozwój
kariery zawodowej mo¿e przebiegaæ g³adko, z k³opotami, pozytywnie lub nega-
tywnie, w zale¿no�ci od stopnia wykorzystania orientacji i edukacji w zakresie
planowania kariery. Tak wiêc rozwój kariery nie jest rodzajem interwencji, ale jej
przedmiotem.

Dojrza³o�æ zawodowa (career maturity): Repertuar zachowañ zwi¹zanych
z identyfikacj¹, wyborem, planowaniem i realizacj¹ celów zawodowych, dostêpny
danej osobie na poziomie porównywalnym z repertuarem zachowañ w danej gru-
pie rówie�niczej; znajdowanie siê na �rednim dla tej grupy wiekowej poziomie
rozwoju kariery (wg Supera, 1957). Gotowo�æ pod wzglêdem postaw i wiedzy do
radzenia sobie z takimi zadaniami jak poszukiwanie pracy zawodowej, przygoto-
wanie siê do niej, przystosowanie, dalszy rozwój oraz przej�cie na emeryturê (Su-
per, 1984b, str. 39).

Interwencja dotycz¹ca kariery zawodowej (career intervention): �ka¿da dzia³al-
no�æ (zaanga¿owany wysi³ek lub metoda postêpowania) zmierzaj¹ca do usprawnie-
nia rozwoju kariery zawodowej danej osoby lub umo¿liwiaj¹ca jej podjêcie bardziej
skutecznych decyzji w sprawach kariery zawodowej� (Spokane, 1991, str. 22).

Technika (technique): �ograniczone w czasie zastosowanie zasad interwencji
dotycz¹cych kariery, maj¹ce na celu osi¹gniêcie zamierzonego celu lub zmiany
konkretnych zachowañ zawodowych. Przyk³adami mog¹ tu byæ linia rozwoju ka-
riery ¿yciowej w ci¹gu ca³ego ¿ycia (career life line) lub rodzaj kariery zawodowej
(vocational career sort)� (Spokane, 1991, str. 22).

Strategia (strategy): �Filozofia lub plan dzia³ania, lub te¿ zestaw technik maj¹-
cych na celu zmianê zachowañ zawodowych danej osoby, grupy osób lub organi-
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zacji. Przyk³adem mo¿e tu byæ indywidualne poradnictwo karierowe (jeden dorad-
ca � jeden klient)� (Spokane, 1991, str. 22).

Program (program): �Zorganizowana kompilacja technik czy strategii maj¹ca
konkretne i dobrze okre�lone cele, wykorzystana w celu systematycznych oddzia-
³ywañ na zmianê zachowañ grupy osób w danym miejscu (np. w szkole, pracy,
spo³eczno�ci lokalnej) w d³u¿szym okresie� (Spokane, 1991, str. 22).

Kierowanie karier¹ zawodow¹ (career management): Indywidualny stan ak-
tywno�ci i �wiadomego uczestnictwa w kszta³towaniu w³asnej kariery oraz przyjê-
cie odpowiedzialno�ci za te dzia³ania i wybory zmierzaj¹ce do osi¹gniêcia zamie-
rzonych celów (Hansen & Tennyson, 1975).

Edukacja karierowa (career education): Ogó³ do�wiadczeñ, dziêki którym dana
osoba zdobywa wiedzê i w³a�ciwy stosunek do w³asnej osoby i pracy oraz umie-
jêtno�ci pozwalaj¹ce jej na zidentyfikowanie, wybór, planowanie i przygotowanie
siê do pracy oraz innych opcji ¿yciowych, potencjalnie sk³adaj¹cych siê na karie-
rê; wysi³ek ukierunkowany na zmianê akcentu w amerykañskim systemie edukacji
oraz dzia³ania spo³eczeñstwa maj¹ce na celu wsparcie jednostki w zdobyciu i wy-
korzystaniu przez ni¹ wiedzy, umiejêtno�ci i postaw niezbêdnych, aby praca za-
wodowa sta³a siê znacz¹c¹, produktywn¹ i satysfakcjonuj¹c¹ czê�ci¹ jej ¿ycia (Hoyt,
1978).

Orientacja karierowa (career guidance): Systematyczny program przekazy-
wania informacji i do�wiadczeñ, koordynowany przez doradcê, opracowany w celu
u³atwienia indywidualnego rozwoju kariery lub, bardziej szczegó³owo, kierowa-
nia karier¹; g³ówny komponent edukacji w zakresie planowania kariery integruj¹-
cy dzia³ania rodziny, spo³eczno�ci lokalnej i szko³y, wspieraj¹ce indywidualne
okre�lenie kierunku rozwoju kariery; zestaw ró¿norakich procesów, technik i us³ug
s³u¿¹cy udzieleniu pomocy danej osobie w zdobyciu wiedzy o sobie, mo¿liwo-
�ciach pracy zawodowej, nauki i spêdzania czasu wolnego oraz wykorzystaniu tej
wiedzy w praktycznym dzia³aniu, jak te¿ w opanowaniu umiejêtno�ci podejmowa-
nia decyzji pozwalaj¹cych na kszta³towanie i kierowanie rozwojem jej kariery.
Mo¿e obejmowaæ dzia³ania takie jak: rozwój umiejêtno�ci poszukiwania pracy,
udzia³ w rozmowie kwalifikacyjnej, przystosowania siê do pracy zawodowej lub
pomoc w znalezieniu miejsca zatrudnienia. McDaniels (1978) uwzglêdni³ wiêk-
szo�æ tych za³o¿eñ w swojej definicji orientacji karierowej jako: zorganizowanego
programu pomocy jednostce w zdobyciu i integracji wiedzy, do�wiadczeñ i uzna-
nia dla warto�ci zwi¹zanych z: (1) poznaniem w³asnej osoby; (2) poznaniem �wia-
ta pracy i czynników, które wp³ywaj¹ na jego zmienny charakter, w tym postawy
pracowników i poziom dyscypliny; (3) �wiadomo�æ znaczenia organizacji czasu
wolnego w ¿yciu cz³owieka; (4) zrozumienie konieczno�ci uwzglêdnienia wielu
czynników przy planowaniu kariery; oraz (5) zdobycie informacji i umiejêtno�ci
koniecznych dla osi¹gniêcia satysfakcji w pracy zawodowej i zajêciach pozazawo-
dowych (str. 17).
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Droga kariery (career path): Termin u¿ywany zazwyczaj w sektorze prywatnym
i przemy�le dla okre�lenia sekwencji stanowisk dostêpnych w danej specjalno�ci lub
dziedzinie zawodowej, najczê�ciej odzwierciedlaj¹cej mo¿liwo�ci awansu.

Drabina kariery (career ladder): Termin u¿ywany zazwyczaj w sektorze pry-
watnym i przemy�le dla okre�lenia mo¿liwo�ci awansu na wy¿sze stanowiska
w danej dziedzinie zawodowej lub w innych dziedzinach, w ramach jednej firmy.
Najczê�ciej wi¹¿e siê to z coraz wy¿szym poziomem do�wiadczenia zawodowego
i umiejêtno�ci. �Kolejne pozycje zawodowe dostêpne dla danego pracownika,
zwi¹zane z coraz wiêksz¹ odpowiedzialno�ci¹, coraz wy¿szym wynagrodzeniem
i coraz lepszymi warunkami pracy� (Evans & Herr, 1978, str. 32).

Krata kariery (career lattice): Termin u¿ywany zazwyczaj w sektorze prywat-
nym i przemy�le dla okre�lenia wszystkich mo¿liwo�ci istniej¹cych w firmie i jej
oddzia³ach, uwzglêdniaj¹cy przesuniêcia pionowe (upward mobility) i poziome
(lateral transfer). Obrazuje mo¿liwo�ci przej�cia z jednej drabiny kariery na drug¹.

Zawód (occupation): Grupa podobnych prac odnajdywana w ró¿nych przemy-
s³ach lub w organizacjach. Zawody istniej¹ w gospodarce i istnia³y w przesz³o�ci
bez wzglêdu na to, czy ktokolwiek je wykonuje. Zawody, bran¿e, profesje, rze-
mios³a istniej¹ niezale¿nie od osób. W przeciwieñstwie do nich kariery istniej¹
tylko w odniesieniu do osób zaanga¿owanych w ich rozwój (Super, 1985b, str. 1).

Praca zawodowa (job): Grupa podobnie wynagradzanych pozycji zawodowych
wymagaj¹cych podobnych cech w danej organizacji (Super, 1976).

Stanowisko (position): Grupa zadañ przeznaczonych do wykonania przez dan¹
osobê; w przemy�le wykonywana za wynagrodzeniem. Stanowiska istniej¹ bez
wzglêdu na to, czy s¹ w danej chwili wolne czy obsadzone; s¹ zorientowane na
wykonanie zadania i jego rezultaty, nie na osobê wykonuj¹c¹ je (Super, 1976).

Czas wolny (leisure): Czas wolny od obowi¹zkowych zajêæ do dowolnego wy-
korzystania wed³ug indywidualnych zdolno�ci i zainteresowañ (Super, 1976). Dzia-
³ania i do�wiadczenia relatywnie okre�lane indywidualnie, zale¿ne od wolnych
�rodków finansowych, czasu, zachowañ spo³ecznych; mog¹ to byæ zajêcia fizycz-
ne, towarzyskie, intelektualne, ochotnicze, twórcze lub stanowiæ dowoln¹ kombi-
nacjê tych mo¿liwo�ci (Sears, 1982).

Zajêcia pozazawodowe (avocation): Dzia³ania realizowane systematycznie
i konsekwentnie dla samego ich wykonywania, bez gratyfikacji finansowej, choæ
czasami mog¹ przynie�æ dochód (Super, 1976).

�wiadomo�æ karierowa (career awareness): Zestaw wiedzy, warto�ci, prefe-
rencji oraz koncepcji i w³asnej osoby, nabywany przez dan¹ osobê w trakcie doko-
nywania wyborów zwi¹zanych z karier¹ (Wise, Charner & Randour, 1978).

Praca (work): Systematyczne d¹¿enie do realizacji jakiego� celu istotnego dla
danej osoby (nawet wy³¹cznie dla utrzymania siê przy ¿yciu) oraz po¿¹danego
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przez innych; ukierunkowane i ci¹g³e, wymaga nak³adu wysi³ku. Mo¿e byæ wyna-
gradzane (praca p³atna) lub nie (praca ochotnicza lub dzia³ania pozazawodowe).
Jej celem mo¿e byæ nieod³¹czne zadowolenie z samego faktu pracy, nadanie ¿yciu
sensu dziêki pe³nieniu roli zawodowej, zdobycie �rodków na utrzymanie lub orga-
nizacjê czasu wolnego (Super, 1976).

EDUKACJA  KARIEROWA

Choæ definicjê edukacji karierowej przedstawili�my ju¿ w poprzedniej czê�ci
rozdzia³u, wydaje siê nam istotne potwierdzenie, ¿e termin ten odegra³ du¿¹ rolê
w procesie ewolucji us³ug zwi¹zanych z karier¹ w ci¹gu ostatnich 25 lat. Edukacja
w zakresie planowania kariery by³a wa¿na i jako koncepcja i jako ogólny szyld,
pod którym znajdowa³y swoje miejsce dzia³ania i us³ugi wspierane przez ustawo-
dawstwo oraz priorytety polityki stanowej i federalnej. Pojêcie to prze¿y³o istotny
rozwój od lat 60. stymuluj¹c jednocze�nie rozwój orientacji i poradnictwa kariero-
wego w systemie edukacyjnym i w sektorze prywatnym w Stanach Zjednoczo-
nych oraz w innych krajach.

Czasami termin ten u¿ywany by³ wymiennie z terminem �orientacja kariero-
wa�; w innych przypadkach u¿ywano go do opisania procesu w³¹czania koncepcji
rozwoju kariery do tre�ci i metod programowych, dziêki któremu przedmioty aka-
demickie mog¹ byæ przydatne w praktycznych zagadnieniach zwi¹zanych z prac¹
lub poznawaniem w³asnej osoby. Ponadto traktowanie edukacji karierowej jako
priorytetu pañstwa w latach 70. ponownie potwierdzi³o zasadnicze znaczenie orien-
tacji karierowej dla m³odzie¿y i doros³ych zagubionych w ferworze planowania
i dokonywania wyborów pomiêdzy ró¿nymi mo¿liwo�ciami zawodowymi. Ter-
min ten odzwierciedla³ równie¿ potrzebê systematycznego zajêcia siê szeregiem
spraw wp³ywaj¹cych na zmianê w³a�ciwych realacji pomiêdzy nauk¹ a prac¹,
zw³aszcza dotycz¹cych przygotowania uczniów do zrozumienia zale¿no�ci pomiê-
dzy okre�lonymi opcjami edukacyjnymi a implikacjami wynikaj¹cymi z nich przy
wyborze i przystosowaniu siê do pracy zawodowej. Chocia¿ edukacja karierowa
by³a w Stanach Zjednoczonych pocz¹tkowo wprowadzona do szkó³ podstawowych
i �rednich, podobne koncepcje by³y nastêpnie realizowane w szko³ach wy¿szych,
bowiem tradycyjne us³ugi w zakresie po�rednictwa (placement services) zosta³y
rozszerzone o dzia³ania wspieraj¹ce rozwój kariery, takie jak kursy podejmowania
decyzji, seminaria na temat poszukiwania pracy, warsztaty po�wiêcone znaczeniu
specjalizacji naukowej w przysz³ej pracy zawodowej, wprowadzenie komputero-
wych systemów orientacji zawodowej SIGI i DISCOVER w szko³ach wy¿szych
(colleges), opracowanych specjalnie na ró¿ne potrzeby studentów (od nowo przy-
jêtych po studentów ostatnich lat) w zakresie rozwoju kariery. Ponadto koncepcje
kryj¹ce siê pod terminem �edukacja karierowa� wprowadzone zosta³y te¿ do firm,
przedsiêbiorstw i organizacji jako czê�æ nowych strategii: rozwoju zasobów ludz-
kich, doskonalenia kadr, programów pomocy pracownikom, szkolenia i rozwoju.
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Edukacja karierowa jest zjawiskiem, którego zasiêg nie jest ograniczony do
Stanów Zjednoczonych. Pocz¹tki tego zjawiska oberwowaæ mo¿na by³o niemal
równocze�nie w ró¿nych czê�ciach �wiata, w okresie gdy ró¿ne kraje wkracza³y
w fazê rozwoju spo³ecznego, w której zwi¹zek pomiêdzy nauk¹ a prac¹ przybiera³
nowe i niezale¿ne formy, a kraje te coraz wiêksz¹ uwagê przywi¹zywa³y do stwo-
rzenia si³y roboczej zdolnej do postêpu indywidualnego i wzrostu narodowej pro-
duktywno�ci.

Australia, Wielka Brytania, Francja, Kanada, Holandia, kraje skandynawskie,
kraje by³ego Zwi¹zku Radzieckiego, Hiszpania oraz Niemcy (wtedy jeszcze NRD
i RFN) znajdowa³y siê w�ród krajów, które wprowadzi³y pewne formy edukacji
w zakresie planowania kariery ju¿ pod koniec lat 60. i na pocz¹tku lat 70. Podob-
nie do modelu amerykañskiego, realizowano tam koncepcje w³¹czania zagadnieñ
zwi¹zanych z rozwojem kariery do przedmiotów szkolnych i akademickich, orga-
nizowano zajêcia i kursy po�wiêcone podejmowaniu decyzji, tworzono centra za-
sobów kariery, rozszerzano kontakty szkó³ ze spo³eczno�ci¹ lokaln¹, wspierano
inne mechanizmy zwi¹zane z planowaniem kariery w szko³ach, ministerstwach
pracy lub innych instytucjach lokalnych.

Oczywi�cie, koncepcje edukacji karierowej realizowane w innych krajach za-
le¿¹ od polityki kraju, warunków gospodarczych, tradycji kulturowych czy rozu-
mienia pojêcia wolnego wyboru, opartego na rzetelnych informacjach. Modele
takie nie s¹ wiêc jednakowe i niemo¿liwe jest bezpo�rednie przeniesienie którego�
z nich do warunków innego kraju. Nie to jest jednak istot¹ problemu. Chodzi o to,
¿e kraje na okre�lonym poziomie uprzemys³owienia, specjalizacji i zró¿nicowania
zawodowego oraz bogactwa informacji o mo¿liwo�ciach zawodowych musz¹ do-
stosowaæ tre�ci programów orientacji i edukacji karierowej do tych zmieniaj¹cych
siê warunków. Edukacja karierowa by³a symbolem tego typu wysi³ków.

W Stanach Zjednoczonych edukacja karierowa uznana zosta³a za priorytet ran-
gi pañstwowej przez Amerykañskiego Komisarza ds. Edukacji (U.S. Commissio-
ner of Education), Sidney�a Marlanda w dniu 23 stycznia 1971 roku. Do�æ niefor-
tunnie wiele osób postrzega tê datê jako dzieñ spontanicznych narodzin edukacji
karierowej. Zaprzecza to jednak ewolucyjnej naturze tej koncepcji i jej roli w sty-
mulowaniu rozwoju programów dotycz¹cych rozwoju kariery  w szko³ach i insty-
tucjach lokalnych, jak te¿ jej znaczeniu dla ugruntowania konieczno�ci istnienia
wszechstronnych programów orientacji karierowej w dobie zmian spo³ecznych
i zawodowych.

Pocz¹tki edukacji karierowej

W latach 1960�1969 Kongres uchwali³ wiele istotnych ustaw dotycz¹cych spraw
zatrudnienia, innowacji edukacyjnych oraz edukacji zawodowej. Powo³ano kilka
zespo³ów doradców, ekspertów do spraw edukacji i zagadnieñ zwi¹zanych z dosko-
naleniem kadr, zadaniem których by³o opracowanie zaleceñ w zakresie strategii rozwo-
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ju w tej dziedzinie. Zarówno polityka pañstwa, jak i nowe ustawodawstwo pocho-
dz¹ce z tego okresu by³y coraz bardziej uczulone na potrzeby obywateli w zakresie
rozwoju kariery, a nie tylko  na potrzeby rynku pracy. Umiejêtno�ci zwiêkszaj¹ce
prawopodobieñstwo zatrudnienia (employability) zaczyna³y znaczyæ wiêcej ni¿ tyl-
ko umiejêtno�ci posiadane przez pracowników, zwi¹zane z wykonywaniem obo-
wi¹zków zawodowych; zaczêto przywi¹zywaæ uwagê do informacji o charakterze
edukacyjnym, zawodowym i osobistym, potrzebnych osobom maj¹cym dokonaæ
wyboru w�ród zró¿nicowanych wzorców nauki i pracy; istotnymi zagadnieniami
sta³y siê: wp³yw warto�ci i postaw zawodowych, zdolno�æ planowania i dokonywa-
nia wyborów, umiejêtno�æ funkcjonowania w warunkach dyscypliny przedsiêbior-
stwa, wp³yw pracy zawodowej na stan psychiczny. Dlatego te¿ coraz bardziej oczy-
wisty stawa³ siê fakt, ¿e teoretycznie mo¿na przygotowaæ i wyszkoliæ najbardziej
kompetentnego mechanika na �wiecie, ale je�li osoba ta nie ceni sobie zawodu me-
chanika, nie ma ochoty chodziæ do pracy codziennie na ósm¹ rano, piêæ dni w tygo-
dniu oraz nie zale¿y jej na efektywno�ci pracy, jej przeszkolenie oka¿e siê nic nie
warte. Pojawi³a siê tendencja, aby d¹¿yæ do wykszta³cenia pracowników kompetent-
nych nie tylko w zakresie umiejêtno�ci zawodowych, ale równie¿ w znacznie szer-
szym znaczeniu tego s³owa. W tym w³a�nie kontek�cie James Allen, któremu czêsto
przypisuje siê stworzenie terminu �edukacja karierowa�, poprzednik Sidney�a Mar-
landa na stanowisku Komisarza ds. Edukacji u¿y³ tego terminu rok wcze�niej ni¿
Marland, podczas zjazdu Krajowego Stowarzyszenia Dyrektorów Szkó³ �rednich
(National Association of Secondary School Principals) w 1970. Powiedzia³ on wte-
dy: �Odrodzi³a siê �wiadomo�æ uniwersalno�ci podstawowej ludzkiej i spo³ecznej
potrzeby kompetencji, która generuje dzisiaj nie tylko zwiêkszone parcie na edu-
kacjê karierow¹, ale równie¿ zupe³nie now¹ koncepcjê co do jej charakteru i miej-
sca w sumie edukacyjnych przedsiewziêæ� (Allen, 1970).

Wiele osób wtedy, podobnie jak i teraz, odrzuci³o te obserwacje jako nic innego
jak tylko teoretyczne rozwa¿ania, stanowi¹ce kolejny zamach na edukacjê, jaki
mia³ ju¿ wielokrotnie miejsce od czasów Republiki. Nie wdaj¹c siê w dyskusje na
ten temat, pragniemy tylko podkre�liæ, ¿e ca³a sprawa mia³a znacznie g³êbszy
i szerszy charakter. Uwarunkowania, które przyczyni³y siê do wykszta³cenia kon-
cepcji edukacji karierowej w latach 70. przybiera³y na sile ju¿ od lat 60. Stany
Zjednoczone wkroczy³y w lata 60-te z powa¿nym problemem bezrobocia. Bezro-
bocie w okresie tej trzeciej od czasów wojny koreañskiej recesji gospodarczej
wynosi³o ponad 8,1% (bez uwzglêdnienia zmian o charakterze sezonowym w lu-
tym 1961 roku), powoduj¹c, i¿ bezrobocie sta³o siê g³ównym problemem kraju po
raz pierwszy od kryzysu lat 30. Intensywne debaty po�wiêcone by³y rozwa¿aniom,
czy przyczyn¹ bezrobocia by³ spadek tempa rozwoju gospodarczego i wynikaj¹cy
st¹d spadek liczby miejsc pracy, czy te¿ braki w przygotowaniu kadr pracowników
w warunkach gospodarki oferuj¹cej miejsca pracy, wymagaj¹ce wysokich kwalifi-
kacji. W sytuacji trwaj¹cych przez ca³e dziesiêciolecie debat na ten temat, Urz¹d
ds. Edukacji USA (U.S. Office of Education) okre�li³ 11 warunków, które uzasad-
nia³y reformê edukacji, polegaj¹c¹ na wprowadzeniu elementów edukacji kariero-
wej. Oto one (Hoyt, 1974):
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1. Zbyt wiele osób opuszczaj¹cych nasz system edukacyjny wykazuje braki
w wykszta³ceniu, utrudniaj¹ce skuteczn¹ adaptacjê w aktualnych warunkach
szybko nastêpuj¹cych zmian w spo³eczeñstwie.

2. Zbyt wielu uczniów nie potrafi zrozumieæ zale¿no�ci pomiêdzy tym, czego
ucz¹ siê w szkole a tym, co bêdzie od nich wymagane, gdy zakoñcz¹ naukê.
Dotyczy to zarówno osób pragn¹cych kontynuowaæ naukê w celu zdobycia
dyplomu, jak te¿ tych, którzy wcze�niej �wypadn¹� z systemu edukacji.

3. Aktualna struktura systemu edukacji w Stanach Zjednoczonych najlepiej za-
spokaja potrzeby osób bêd¹cych w zdecydowanej mniejszo�ci, które w przy-
sz³o�ci zostan¹ dyplomowanymi absolwentami wy¿szych uczelni. Zaniedba-
ne s¹ natomiast potrzeby edukacyjne tej olbrzymiej wiêkszo�ci, która nigdy
dyplomu nie zdobêdzie.

4. Rozwój edukacji w Stanach Zjednoczonych nie dotrzymuje kroku postêpowi
zmian zachodz¹cych w spo³eczeñstwie postindustrialnym. Skutkiem tego, gdy
porównamy kwalifikacje zawodowe pracownika z wymaganiami zwi¹zanymi
z dostêpn¹ prac¹, zauwa¿ymy, jak wiele osób posiada obecnie zbyt du¿e lub
zbyt ma³e kwalifikacje. Zarówno nuda wynikaj¹ca z pracy poni¿ej w³asnych
kwalifikacji, jak i frustracja pracowników o zbyt niskim poziomie wykszta³ce-
nia, przyczyniaj¹ siê do rosn¹cej alienacji pracowników w spo³eczno�ci ludzi
pracy.

5. Zbyt ma³o osób koñcz¹cych naukê na poziomie �rednim lub wy¿szym posiada
umiejêtno�ci zawodowe, w³a�ciw¹ wiedzê o w³asnej osobie, umiejêtno�ci po-
dejmowania decyzji zwi¹zanych z karier¹ oraz w³a�ciwy stosunek do pracy
niezbêdne w skutecznym przej�ciu od okresu nauki do pracy zawodowej.

6. Rosn¹ca potrzeba i faktyczna obecno�æ kobiet na rynku pracy nie znajduje w³a-
�ciwego odbicia w oferowanych im mo¿liwo�ciach nauki i pracy zawodowej.

7. Rosn¹ca potrzeba osób doros³ych w zakresie ustawicznej edukacji lub powro-
tu do nauki w szkole nie jest zaspokojona w ramach istniej¹cego systemu o�wia-
ty publicznej.

8. Brak nale¿ytej uwagi po�wiêconej problemowi mo¿liwo�ci nauki poza for-
malnym systemem edukacji, potrzeba która coraz bardziej dotyczy zarówno
m³odzie¿y, jak i osób doros³ych.

9. Opinia publiczna, w tym rodzice oraz spo³eczno�æ lokalna (firmy, przedsiê-
biorstwa, organizacje), nie ma w³a�ciwego wp³ywu na kszta³towanie polityki
edukacyjnej.

10. Aktualna struktura systemu edukacji w Stanach Zjednoczonych nie zaspokaja
potrzeb mniejszo�ci spo³ecznych lub osób znajduj¹cych siê w trudnej sytuacji
finansowej.

11. Edukacja policealna nie uwzglêdnia w nale¿ytym stopniu programów eduka-
cyjnych na poziomie przedmaturalnym (str. 3�4).

Chocia¿ ka¿dy z tych warunków by³ i jest nadal przedmiotem debat i dyskusji,
ich sformu³owanie zwróci³o uwagê na sytuacjê istniej¹c¹ w spo³eczeñstwie i w sa-
mej strukturze systemu edukacji, postrzegan¹ jako obni¿enie siê poziomu etyki
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zawodowej w Stanach Zjednoczonych, brak w³a�ciwej informacji i wsparcia indy-
widualnego procesu podejmowania decyzji oraz dopuszczenie do istotnych bra-
ków w po³¹czeniach pomiêdzy nauk¹ a prac¹ zawodow¹. U progu XXI wieku,
problemy te coraz silniej powracaæ bêd¹ w debatach publicznych, stanowi¹c oskar-
¿enie istniej¹cego systemu o brak zwi¹zku pomiêdzy nauk¹ a prac¹ zawodow¹
oraz z³e przygotowanie kadr do sprostania wyzwaniom miêdzynarodowej konku-
rencji oraz uzasadniaj¹c konieczno�æ zwiêkszonej dostêpno�ci us³ug w zakresie
orientacji i poradnictwa karierowego.

Narodowe modele edukacji karierowej

Natychmiast po bardziej formalnym i wszechstronnym wprowadzeniu koncep-
cji edukacji karierowej przez Marlanda, komisarza ds. edukacji, w 1971 roku roz-
poczêto intensywne  wysi³ki zmierzaj¹ce do prze³o¿enia tej koncepcji na praktycz-
ne modele dzia³añ. Modele te mia³y charakter zarówno lokalny jak i ogólnokrajo-
wy. Chocia¿ obecnie s¹ one ju¿ w wiêkszo�ci wdro¿one do realizacji w szko³ach
i agencjach, gdzie przeprowadzano ich pilota¿owe próby, a pocz¹tkowe za³o¿enia
uleg³y ró¿nym modyfikacjom i udoskonaleniom, wydaje siê zasadne potwierdze-
nie ich wp³ywu na rozwój zarówno koncepcyjny, jak i praktyczny edukacji karie-
rowej.

Brak miejsca nie pozwala nam na przeprowadzenie dog³êbnej analizy tych modeli
o zasiêgu lokalnym i ogólnokrajowym czy modeli realizowanych przez agencje
prywatne na wzór oryginalnych modeli w sektorze pañstwowym.

Zainteresowanych pragniemy poinformowaæ, ¿e pe³ny opis ka¿dego z ogólno-
krajowych modeli edukacji karierowej, ich rozwój oraz zastosowanie przedsta-
wione zosta³y w czwartym i wcze�niejszych wydaniach tej ksi¹¿ki. Ograniczymy
siê teraz do stwierdzenia, ¿e cztery z ogólnokrajowych modeli oraz ich podstawo-
we cele przedstawiaj¹ siê w nastêpuj¹cy sposób:

1. Model  szkolny (school-based model) lub inaczej model  wszechst ron-
nej  edukacj i  kar ierowej  zak³ada³ o¿ywienie edukacji poprzez wprowa-
dzenie do programu nauczania od przedszkola do 12 klasy szko³y �redniej
i dalej zagadnieñ edukacji w zakresie planowania kariery prowadz¹ce do osi¹-
gniêcia nastêpuj¹cych rezultatów nauki przez ka¿dego z uczniów:

� ukszta³towana wizja w³asnej osoby w kontek�cie spo³eczeñstwa zo-
rientowanego na pracê;

� pozytywne nastawienie do pracy, szko³y i spo³eczeñstwa oraz poczu-
cie satysfakcji wynikaj¹ce z pomy�lnych do�wiadczeñ w tym zakresie;

� cechy osobiste takie jak: szacunek do samego siebie, wiarygodno�æ,
wytrwa³o�æ, inicjatywa, zaradno�æ;

� realistyczne zrozumienie zale¿no�ci pomiêdzy �wiatem pracy a nauk¹;

� wszechstronna �wiadomo�æ mo¿liwo�ci rozwoju kariery w �wiecie pracy;
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� mo¿liwo�æ podjêcia zatrudnienia we w³a�ciwej specjalno�ci zawodo-
wej na poziomie gwarantuj¹cym efektywno�æ pracy lub kontynuacjê
edukacji (lub jedno i drugie).

2. Model  bazuj¹cy na  do�wiadczeniu  lub zat rudnieniu  (experience-
-based model lub employer-based model) opracowany zosta³ w celu zaspoko-
jenia indywidualnych potrzeb w zakresie nauki szerokiej rzeszy m³odych lu-
dzi w wieku od 13 do 18 lat, którzy potrzebuj¹ znacz¹co innych od aktualnie
im oferowanych opcji edukacji. W przeciwieñstwie do modelu szkolnego, który
stanowi próbê zmiany orientacji istniej¹cej struktury systemu edukacji, �mo-
del bazujacy na do�wiadczeniu� zak³ada, ¿e niektórzy uczniowie nie funkcjo-
nuj¹ w³a�ciwie w tej formalnej strukturze i potrzebuj¹ w inny sposób zdobyæ
podstawow¹ wiedzê, znajomo�æ w³asnej osoby oraz �wiadomo�æ, jak równie¿
przygotowanie zawodowe. Ten �inny sposób� to potraktowanie spo³eczno�ci
lokalnej jako swoistego laboratorium naukowego, mog¹cego zapewniæ wiele
ró¿nych mo¿liwo�ci prowadzenia indywidualnych do�wiadczeñ w �wiecie pra-
cy zawodowej. W szczególno�ci, uczniowie objêci takimi programami reali-
zowali indywidualne projekty, ³¹czyli naukê z prac¹ zawodow¹, odbywali sta-
¿e zawodowe lub korzystali z innych jeszcze mo¿liwo�ci oferowanych im
w spo³eczno�ci lokalnej, a zw³aszcza w istniej¹cych zak³adach pracy.

3. Model  domowy,  opar ty  na  spo³eczno�ci  lokalnej  (home/communi-
ty-based model) by³ pierwszym z ogólnokrajowych modeli edukacji w zakre-
sie rozwoju kariery zawodowej, który dotyczy³ wyra�nie populacji osób doro-
s³ych, w tym równie¿ i tych, którzy zainteresowani byli pozostaniem w domu,
jak te¿ kobiet rozwa¿aj¹cych mo¿liwo�æ powrotu na rynek pracy po okresie
zwi¹zanym z wychowaniem dzieci. W modelu tym dom pe³ni rolê centrum
edukacyjnego w po³¹czeniu z takimi elementami, jak: (a) edukacyjny program
telewizyjny, dotycz¹cy problemów zwi¹zanych z rozwojem kariery, maj¹cy
na celu stworzenie u jego odbiorcy motywacji do nauki dla kariery, przedsta-
wienie informacji o istniej¹cych mo¿liwo�ciach takiego rozwoju oraz prze-
szkolenie w zakresie pewnych umiejêtno�ci zawodowych; (b) system edukacji
domowej lub �rodowiskowej wykorzystuj¹cy telewizjê, radio, programy kore-
spondencyjne i pakiety instrukta¿owe; (c) zajêcia po�wiêcone planowaniu ka-
riery w spo³eczno�ci lokalnej, zapewniaj¹ce pomoc w zakresie orientacji i po-
radnictwa karierowego. W sumie model ten stanowi³ próbê zwiêkszenia praw-
dopodobieñstwa zatrudnienia i mo¿liwo�ci rozwoju zawodowego osób doro-
s³ych, które zakoñczy³y naukê w szkole, dziêki integracji wysi³ków opartych
na mass-mediach, o�rodkach informacji, indywidualnym poradnictwie oraz
istniej¹cych mo¿liwo�ciach i potencjale spo³eczno�ci lokalnej.

4. Model  wiejski  (rural/residential-based model) stanowi³ zasadniczo próbê
sprawdzenia hipotezy, ¿e upo�ledzonym spo³ecznie i ekonomicznie rodzinom
w spo³eczno�ci wiejskiej mo¿na pomóc w poprawieniu ich sytuacji poprzez
intensywne programy terapii �rodowiskowej realizowane w specjalnych o�rod-
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kach. Dlatego te¿, zamiast szkolenia wy³¹cznie g³owy rodziny w zakresie umie-
jêtno�ci zawodowych, model zak³ada objêcie programem ca³ej rodziny, ca³o-
dzienn¹ opiekê, naukê na poziomie podstawowym i �rednim, edukacjê zawo-
dow¹ i w zakresie rozwoju kariery, szkolenia dla rodziców, pomoc rodzinie,
us³ugi medyczne i dentystyczne, opiekê socjaln¹, zajêcia kulturalne
i rekreacyjne dla samotnych uczestników programu i dla ca³ych rodzin. Model
ten, przeznaczony dla rodzin wiejskich chronicznie bezrobotnych, borykaj¹-
cych siê z ogromem ró¿nych problemów, zak³ada³ wszechstronne oddzia³y-
wanie na ¿ycie ca³ej rodziny tak, aby uczyniæ j¹ i wszystkich jej cz³onków
samowystarczalnymi finansowo i prawid³owo funkcjonuj¹cymi w spo³eczeñ-
stwie dziêki poradnictwu karierowemu, przeszkoleniu, pomocy w stworzeniu
domu rodzinnego, wykszta³ceniu umiejêtno�ci ¿ycia w rodzinie oraz znalezie-
niu zatrudnienia dla rodziców i specjalnego toku nauczania i orientacji dla
dzieci.

Chocia¿ du¿o mo¿na by jeszcze mówiæ o ka¿dym z tych ogólnokrajowych
modeli, ich teoretyczne za³o¿enia i praktyczna realizacja stanowi¹ tylko t³o ogó³u
zagadnieñ ujêtych w ramach aktualnej polityki edukacyjnej w zakresie nauczania
zwi¹zanego z prac¹ zawodow¹ oraz aktach prawnych, takich jak np. Ustawa Carla
D. Perkinsa o Edukacji Zawodowej i Technologii Stosowanej (the Carl D. Perkins
Vocational and Applied Technology Education Act) czy Ustawa o mo¿liwo�ciach
przej�cia od okresu nauki do pracy zawodowej (the School-to-Work Opportunities
Act). Przedstawione modele niew¹tpliwie charakteryzuje troska o rezultaty na-
uczania, zapewnienie wszystkim uczniom mo¿liwo�ci systematycznej samooceny
i planowania rozwoju kariery czy uznania znaczenia praktycznych do�wiadczeñ
w miejscu pracy. Pozwalaj¹ na to takie metody jak ³¹czenie nauki z prac¹ zawodo-
w¹ (cooperative education), obserwacja pracowników (work shadowing) czy prak-
tyki zawodowe (internships) � metody niemo¿liwe do zastosowania w formalnych
warunkach szkolnej klasy, zapewniaj¹ce uczniom dostêp do informacji i mo¿li-
wo�æ tworzenia w³a�ciwej motywacji. Modele edukacji w zakresie planowania
rozwoju kariery oparte s¹ na przekonaniu, ¿e w spo³eczeñstwie jest wiele takich
osób, które pragnê³yby wej�æ lub powróciæ na rynek pracy, ale nie wiedz¹, jak
zacz¹æ czy gdzie zdobyæ potrzebne informacje. Stanowi¹ one próbê rozwi¹zania
narastaj¹cych problemów dotykaj¹cych ca³e rodziny, zwi¹zanych z bezrobociem,
prac¹ poni¿ej w³asnych mo¿liwo�ci czy brakami w wykszta³ceniu. Wiele innych,
nowych koncepcji, o których bêdzie mowa w tej publikacji, powsta³o na podstawie
tych �wiat³ych idei i postulatów.

Aktualne koncepcje edukacji karierowej

Hoyt i Shylo (1989) zasugerowali, ¿e w aktualnej sytuacji zmian w edukacji
karierowej, chocia¿ termin ten u¿ywany jest zdecydowanie rzadziej, koncepcje,
które sob¹ reprezentuje (np. upowszechnienie mo¿liwo�ci zdobycia umiejêtno�ci
zwiêkszaj¹cych prawdopodobieñstwo zatrudnienia przez m³odzie¿ i doros³ych) s¹
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nadal istotne, co znajduje potwierdzenie w wielu programach ogólnokrajowych
i lokalnych (stanowych). Cele, które okre�laj¹ istotê edukacji karierowej, zdefinio-
wane w 1987 roku przez cz³onków Krajowej Sieci Liderów Edukacji Karierowej
(National Career Education Leaders� Communication Network) przedstawia³y siê
nastêpuj¹co:

� Upowszechnianie i wspieranie partnerskiej wspó³pracy pomiêdzy sektorem
prywatnym, a systemem edukacji,

� Wyposa¿enie osób w ogólne umiejêtno�ci zwi¹zane z zatrudnialno�ci¹ /ada-
ptacyjno�ci¹/ promocyjno�ci¹,

� Udzielenie pomocy w zakresie rozbudzenia �wiadomo�ci karierowej, zdoby-
cia umiejêtno�ci poszukiwania i podejmowania decyzji,

� Przeprowadzenie reformy edukacji polegaj¹cej na wprowadzeniu ukierunko-
wania na problem kariery w programach szkolnych,

� Wykszta³cenie �wiadomo�ci, ¿e praca jest istotnym elementem stylu ¿ycia,
� Powi¹zanie nauki z prac¹ tak, aby mo¿liwe by³o dokonywanie lepszych wy-

borów w obu tych dziedzinach,
� Ograniczanie wp³ywu uprzedzeñ i stereotypów w celu ochrony wolnego wy-

boru kariery (str. 5�6).

W tym kontek�cie Hoyt stwierdza, ¿e ogólna koncepcja edukacji karierowej
obejmuje systematyczne i dobrze skoordynowane dzia³ania w ramach tych sied-
miu wy¿ej wymienionych celów � realizacja pojedynczych celów jest koniecz-
nym, ale niewystarczaj¹cym rozwi¹zaniem.

Ewaluacja edukacji karierowej

Tendencja zaznaczaj¹ca siê w ci¹gu ostatnich 15 lat podkre�la znaczenie ewa-
luacji edukacji karierowej. Wiele monografii, raportów i artyku³ów po�wiêconych
wynikom badañ opisuje ró¿ne rezultaty dzia³añ w tym zakresie. Ograniczeni rama-
mi niniejszej publikacji nie mo¿emy przedstawiæ bardziej dog³êbnej analizy tych
wyników. Analizê tak¹ przeprowadzili w swoich pracach Herr (1978b) i Bhaer-
man (1977) oraz inni autorzy, do których prac kierujemy zainteresowanego t¹ pro-
blematyk¹ czytelnika. My poprzestaniemy na stwierdzeniu, ¿e wyniki te potwier-
dzaj¹ do�æ zadowalaj¹cy stan edukacji karierowej. Wed³ug Hoyta (1980) prace
dotycz¹ce oceny tej dziedziny edukacji wykazuj¹, i¿ dziêki niej, o ile jej za³o¿enia
s¹ w³a�ciwie realizowane, uczniowie/studenci maj¹ stworzone mo¿liwo�ci naby-
cia umiejêtno�ci wp³ywaj¹cych na prawdopodobieñstwo zatrudnienia, adaptacjê
zawodow¹ oraz rozwój kariery (awanse) oraz, co równie¿ istotne, zwiêksza siê ich
poziom osi¹gniêæ szkolnych czy akademickich. Trebilco (1984) potwierdza po-
dobne wyniki zebrane w Australii; na podstawie informacji otrzymanych z 38 szkó³
�rednich w wiêkszych miastach tego kraju, wykaza³ on, ¿e programy edukacji
karierowej przyczyni³y siê do osi¹gniêcia wiêkszej dojrza³o�ci zawodowej uczniów
klas 9�11, w porównaniu z uczniami ze szkó³, w których takie programy nie by³y
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realizowane. Wyniki jego badañ wykaza³y te¿ siln¹ zale¿no�æ pomiêdzy rodzajem
programu, poziomem wsparcia dla jego realizacji ze strony szko³y a wzrostem
dojrza³o�ci zawodowej uczniów klas 9�11.

Baker i Popowicz (1983), przeprowadzaj¹c z wykorzystaniem technik meta-
analitycznych porównawcz¹ analizê 18 badañ po�wiêconych ocenie rezultatów re-
alizacji programów edukacji w zakresie rozwoju kariery, zbadali zakres i znacze-
nie tych rezultatów. Wyniki ich pracy wykaza³y do�æ pozytywne rezultaty potwier-
dzone we wszystkich analizowanych badaniach. �rednia wyników potwierdza, ¿e
osoba objêta programem edukacji karierowej osi¹ga rezultaty wy¿sze o oko³o po-
³owê standardowego odchylenia ponad przeciêtn¹ osi¹gan¹ przez osobê nie objêt¹
takim programem.

Elementy modeli skutecznej edukacji karierowej

Dziêki wszechstronnej ocenie programów edukacji karierowej realizowanych
do dnia dzisiejszego, coraz bardziej oczywiste staj¹ siê czynniki warunkuj¹ce sku-
teczno�æ tej dziedziny edukacji. Okre�lone zosta³y one na podstawie g³ównych
programów edukacji karierowej, realizowanych w ró¿nych czê�ciach Stanów Zjed-
noczonych, ocenianych pod ró¿nymi wzglêdami przez agencje rz¹dowe (np. Hoyt,
1980b). Chocia¿ ¿aden z modeli nie jest uniwersalny, gdy¿ ró¿ne s¹ okoliczno�ci,
miejsca i uwarunkowania lokalne realizacji programów, skuteczne modele eduka-
cji karierowej maj¹ szereg wspólnych elementów:

1. Cechuje je wyra�ne i ci¹g³e wsparcie administracji.
2. Cele edukacji karierowej s¹ uznane za priorytetowe przez dany okrêg szkolny,

instytucjê szkolnictwa wy¿szego lub zak³ad pracy. W tym kontek�cie s¹ po-
strzegane jako istota misji danej instytucji ukierunkowanej na osi¹gniêcie kon-
kretnych zachowañ przez uczniów, studentów lub pracowników.

3. Edukacja karierowa ma charakter planowy i integracyjny w danym �rodowi-
sku instytucji edukacyjnej lub zak³adu pracy; nie jest przypadkowym dodat-
kiem lub dzia³aniem pobocznym przydzielonym do zakresu obowi¹zków wy-
branej grupy specjalistów. Przedstawiciele wszystkich grup kadry pedagogicz-
nej, personelu zak³adu pracy oraz przedstawiciele spo³eczno�ci lokalnej zaan-
ga¿owani w dzia³ania w zakresie tej dziedziny edukacji bior¹ udzia³ w ich
planowaniu, ze skuteczn¹ pomoc¹ wybranych grup doradczych.

4. Odpowiednie �rodki przeznaczone s¹ na systematyczne planowanie dzia³añ
i przygotowanie kadry. Planowanie dzia³añ i przygotowanie kadry oparte jest
na za³o¿eniach teoretycznych i praktycznych badaniach zachowañ w procesie
rozwoju kariery tak, aby w³a�ciwie uwzglêdniony zosta³ nie tylko problem
�jak�, ale i �dlaczego� realizowaæ programy edukacji karierowej.

5. Do�wiadczenia praktyczne (praktyki, zaplanowane wycieczki, obserwacja miej-
sca pracy i inne) maj¹ na celu rozszerzenie zakresu w³¹czania elementów edu-
kacji karierowej do programów nauczania i wzmocnienie ich oddzia³ywania.
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Spo³eczeñstwo lokalne postrzegane jest jako wielkie laboratorium naukowe,
którego obowi¹zkiem jest partnerskie wspó³dzia³anie ze szko³¹ w stwarzaniu
najbardziej efektywnych, dostêpnych mo¿liwo�ci edukacyjnych i zawodowych.

6. Edukacja karierowa nie jest uwa¿ana za tak zupe³n¹ nowo�æ, ¿e szko³y, na-
uczyciele, doradcy i inne osoby musia³yby zaczynaæ od zera. Zak³ada siê, ¿e
istniej¹ ju¿ pewne praktyki, maj¹ce znaczenie dla w³a�ciwego rozwoju kariery
i dalszy jej rozwój mo¿e na nich bazowaæ. Zmiany organizacyjne s¹ dobrze
zaplanowane i realizowane w celu wsparcia wysi³ków edukacji w zakresie
rozwoju kariery, ale nie s¹ na tyle drastyczne, aby mog³o to niepokoiæ uczest-
ników programu.

7. Edukacji karierowej nie myli siê z edukacj¹ zawodow¹. Ta pierwsza dziedzina
edukacji jest przeznaczona dla wszystkich dzieci, m³odzie¿y i osób doros³ych
w ramach instytucji edukacyjnych lub innych miejsc realizacji programów tego
typu. Nie ogranicza siê ona jedynie do rozwoju okre�lonych umiejêtno�ci za-
wodowych.

8. Proces oceny jest integraln¹ czê�ci¹ planowania i realizacji programów eduka-
cji karierowej, tak wiêc osi¹gniête rezultaty mog¹ byæ oceniane i przedstawia-
ne w³a�ciwym organom administracyjnym lub innym instytucjom odpowie-
dzialnym za podejmowanie decyzji w tym zakresie.

Zwi¹zek edukacji karierowej z orientacj¹ i poradnictwem karierowym

Modele edukacji karierowej opisane w tym rozdziale w oczywisty sposób zwi¹-
zane s¹ z obecno�ci¹ us³ug w zakresie orientacji i poradnictwa karierowego. Nie
bêdzie przesad¹ stwierdzenie, ¿e edukacja karierowa stworzy³a zinstytucjonalizo-
wane podstawy realizacji celów od dawna podnoszonych przez doradców i teore-
tyków zajmuj¹cych siê problematyk¹ kariery; celów bêd¹cych istot¹ zadañ w za-
kresie rozwoju systemu edukacji i kadr pracowników. Oczywi�cie, edukacja karie-
rowa uwidoczni³a z³o¿ony charakter wielu tych celów; uwypukli³a znaczenie wspó-
³pracy pomiêdzy szko³ami a spo³eczno�ciami lokalnymi, rolê sieci kontaktów in-
terpersonalnych, konieczno�æ opracowania ró¿norakich procesów i zapewnienia
zasobów, o ile jej cele maj¹ byæ zrealizowane. Tego typu ogólne wnioski mog¹ byæ
znacz¹ce równie¿ w planowaniu i realizowaniu wszechstronnych programów orien-
tacji karierowej.

Rola personelu w programach edukacji karierowej

Edukacja karierowa dowiod³a, ¿e ¿adna inna grupa specjalistów nie spe³nia tak
istotnej roli w realizacji jej celów, co specjali�ci do spraw orientacji karierowej
(Hoyt, 1984, 1985). Pozostali pracownicy szko³y, cz³onkowie rodziny, przedsta-
wiciele spo³eczno�ci lokalnej mog¹ pomóc w stworzeniu szerokich podstaw kszta-
³towania �wiadomo�ci kariery lub zapewniæ w³a�ciwe, specjalistyczne przygoto-
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wanie do wybranego zawodu. G³ównym zadaniem doradców i orientacji kariero-
wej pozostaje jednak udzielenie pomocy w zidentyfikowaniu dostêpnych dla da-
nej osoby mo¿liwo�ci rozwoju kariery, poznaniu indywidualnych konsekwencji
potencjalnych wyborów, zaplanowaniu sposobów zdobycia wiedzy i do�wiadczeñ
koniecznych dla osi¹gniêcia po¿¹danych celów oraz przemy�lanym podejmowa-
niu decyzji w momentach, gdy musz¹ byæ one podjête.

Hoyt (1984) oraz Hoyt i Shylo (1989) podjêli próbê okre�lenia podobieñstw
i ró¿nic pomiêdzy edukacj¹ oraz orientacj¹ karierow¹. Wed³ug autorów tych prac,
obie te dziedziny s¹ podobne, gdy¿:

� s¹ g³êboko zakorzenione w procesie rozwoju kariery oraz w teorii i badaniach
dotycz¹cych rozwoju kariery;

� s¹ d³ugofalowymi dzia³aniami o charakterze rozwojowym; pierwsze etapy do-
tycz¹ rozbudzenia �wiadomo�ci kariery, nastêpne poznawania mo¿liwo�ci roz-
woju kariery, dalszego planowania, podejmowania decyzji, a wreszcie realiza-
cji wyborów;

� s³u¿¹ zmiennym w toku indywidualnego rozwoju potrzebom wszystkich osób,
nie ograniczaj¹ siê do której� z konkretnych grup populacji;

� zak³adaj¹ ochronê i wsparcie maksymalnie swobodnego, indywidualnego wy-
boru kierunku rozwoju kariery dla wszystkich osób;

� podkre�laj¹ znaczenie zwi¹zku pomiêdzy nauk¹ a prac¹ na wszystkich eta-
pach edukacji;

� obejmuj¹ dzia³ania rozpoczynaj¹ce siê na poziomie przedszkolnym i s¹ konty-
nuowane równie¿ w okresie emerytalnym;

� traktuj¹ warto�ci cenione w pracy przez dan¹ osobê jako czê�æ jej ogólnego
systemu warto�ci, uznaj¹ wiêc pracê za integraln¹ czê�æ indywidualnego stylu
¿ycia;

� uznaj¹ znaczenie pracy zarówno przynosz¹cej korzy�ci finansowe, jak i ochot-
niczej;

� uznaj¹, doceniaj¹ i wspieraj¹ kluczow¹ rolê rodziców w procesie rozwoju ka-
riery zawodowej ich dzieci;

� wspieraj¹ rozwój kariery rozumiany jako dzia³ania wykraczaj¹ce poza indy-
widualn¹ pracê doradcy (tzn. ca³y system edukacji oraz spo³eczno�æ lokalna
maj¹ istotn¹ rolê do spe³nienia w tym zakresie).

Edukacja i orientacja karierowa ró¿ni¹ siê w nastêpuj¹cy sposób:

� chocia¿ obie te dziedziny s¹ g³êboko zakorzenione w procesie rozwoju karie-
ry, edukacja karierowa, w przeciwieñstwie do orientacji, jest tak¿e osadzona
w procesie nauczania/zdobywania wiedzy;

� jednym z podstawowych powodów istnienia edukacji karierowej jest jej funk-
cja �rodka realizacji reformy edukacji; reforma edukacji nie jest istot¹ orienta-
cji karierowej;

� edukacja karierowa przedstawiana jest jako wspólny wysi³ek ca³ej spo³eczno-
�ci, koordynowany przez wybrane grono osób, dzia³ania w zakresie orientacji
karierowej koordynowane s¹ prawie zawsze przez ekspertów w tej dziedzinie;
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� istota skutecznej realizacji programów edukacji karierowej opiera siê na dzia³a-
niach i wysi³kach nauczycieli; istota skutecznej realizacji programów orientacji
karierowej opiera siê na dzia³aniach i wysi³kach specjalistów w tej dziedzinie;

� edukacja karierowa przywi¹zuje du¿¹ wagê i traktuje w sposób priorytetowy
sprawê uznania przygotowania do pracy za jeden z najistotniejszych celów
edukacji w Stanach Zjednoczonych. Orientacja karierowa nie uznaje tego pro-
blemu za priorytetowy (Hoyt & Shylo, 1989, str. 18�19).

POGL¥DY  NA  TEMAT  ROLI  DORADCY
W  ORIENTACJI  I  PORADNICTWIE  KARIEROWYM

Historyczna ewolucja pogl¹dów i pojêæ dotycz¹cych orientacji karierowej do-
prowadzi³a do znacznych rozbie¿no�ci i spekulacji co do roli doradcy. Pogl¹dy te
przedstawiano w wielu o�wiadczeniach i artyku³ach. Oto kilka przyk³adów najbar-
dziej znanych o�wiadczeñ tego typu:

Amerykañskie Towarzystwo ds. Orientacji Zawodowej/Krajowa Komisja To-
warzystwa Orientacji Zawodowej ds. Orientacji i Edukacji Zawodowej (American
Vocational Association � AVA/National Vocational Guidance Association Com-
mission on Carrer Guidance and Vocational Education � NVGA). Stanowisko ofi-
cjalnie przyjête przez NVGA w maju 1973 roku oraz przez AVA w 1973 roku.

Amerykañskie Stowarzyszenie ds. Kadr i Orientacji (American Personnel and
Guidance Association � APGA). Stanowisko na temat znaczenia i roli specjali-
stów ds. poradnictwa i kadr w systemie edukacji w zakresie rozwoju kariery zawo-
dowej. Przyjête w grudniu 1974 roku przez Zarz¹d APGA.

Stowarzyszenie ds. Edukacji i Superwizji Doradców (Association for Counse-
lor Education and Supervision � ACES). Stanowisko dotycz¹ce przygotowania
doradcy w zakresie programów rozwoju kariery i edukacji karierowej. Przyjête
przez Radê Dyrektorów ACES w 1976 roku.

Stowarzyszenie Amerykañskich Doradców Szkolnych (American School Co-
unselors Association � ASCA). Rola doradcy szkolnego w orientacji karierowej:
oczekiwania i obowi¹zki. Stanowisko przyjête przez ASCA w 1985 roku.

Zainteresowanego czytelnika odsy³amy do wcze�niejszych wydañ tej publika-
cji (np. z 1984, 1988, 1992 roku), które zawieraj¹ pe³n¹ tre�æ powy¿szych o�wiadczeñ.

O�wiadczenie  wydane przez APGA w 1974 roku, opisuj¹ce rolê doradcy
w programach edukacji karierowej, uleg³o rewizji w 1980 roku na podstawie ogól-
nokrajowego raportu na temat roli doradcy szkolnego prowadz¹cego edukacjê karie-
row¹. Opracowano wtedy tabelê wymagañ w zakresie orientacji karierowej, zwi¹za-
nych z ró¿nymi funkcjami i zadaniami przewidzianymi dla doradcy. Tabela ta przed-
stawiona jest na stronie 72.

Zakres obowi¹zków programowych doradcy, przedstawiony na rysunku 1.1. zosta³
poszerzony w 1985 roku, kiedy to ASCA w swoim o�wiadczeniu dotycz¹cym roli
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doradcy szkolnego w procesie orientacji karierowej zaleci³o koncentracjê wysi³ków
doradcy na realizacji szeregu podstawowych zadañ, prowadz¹cych do osi¹gniêcia przez
uczniów wy¿szego poziomu dojrza³o�ci zawodowej. Zadania te to, m.in.:

� Sprecyzowanie przez uczniów warto�ci cenionych w pracy oraz zdobycie przez
nich umiejêtno�ci planowania i rozwi¹zywania problemów.

� Ocena zdolno�ci, cech osobowo�ci, zainteresowañ na podstawie formalnych
i nieformalnych pomiarów.

� Zapewnienie informacji na temat zawodów oraz mo¿liwo�ci rozwoju kariery,
w³¹czenie potencja³u spo³eczno�ci lokalnej do procesu orientacji.

� Udzielenie uczniom pomocy w zdobyciu umiejêtno�ci prezentacji w³asnej osoby
podczas rozmowy kwalifikacyjnej, umiejêtno�ci zwi¹zanych z poszukiwaniem
zatrudnienia oraz pomocy przy poznawaniu mo¿liwo�ci w zakresie dalszej
nauki lub szkoleñ, w tym mo¿liwo�ci uzyskania pomocy finansowej.

� Zachêcanie do odbywania szkoleñ, wyznaczania celów i podejmowania decy-
zji zwi¹zanych z wstêpnie wybran¹ drog¹ rozwoju kariery.

� £¹czenie wiedzy szkolnej z umiejêtno�ciami w zakresie rozwoju kariery
w ramach programów szkolnych.

� Zapoznawanie siê z planami dzia³añ opracowanymi przez uczniów oraz ich
ocena.

Podczas gdy tre�æ powy¿szej tabeli oraz wspomnianego o�wiadczenia jest do�æ
wszechstronnym przedstawieniem roli doradcy w procesach orientacji i edukacji
karierowej, niewiele podobnych dokumentów powstawa³o w odniesieniu do roli
doradcy w procesie poradnictwa karierowego. Sytuacja taka uleg³a zmianie w 1981,
kiedy to Rada Dyrektorów NVGA (Amerykañskiego Towarzystwa ds. Orientacji
Zawodowej, które pó�niej zmieni³o nazwê na Amerykañskie Towarzystwo ds. Roz-
woju Kariery  � National Career Development Association � NCDA) zatwierdzi³a
wszechstronny zestaw kompetencji doradcy istotnych w jego dzia³aniach w zakre-
sie poradnictwa zawodowego/karierowego. Przedstawiono wtedy minimum owych
kompetencji w sze�ciu dziedzinach: poradnictwo ogólne, informacja, ocena indy-
widualna i grupowa, organizacja i zarz¹dzanie, realizacja i konsultacja.

W styczniu 1991 roku Rada Dyrektorów NCDA powtórnie rozpatrywa³a ten
problem i dokona³a zmian w zestawie kompetencji w zakresie poradnictwa karie-
rowgo opracowanym przez NVGA w 1981 roku. Do istniej¹cych sze�ciu dodano
wtedy kilka nowych kategorii, wprowadzono te¿ uzupe³nienia co do zawartych
w nich zadañ i zakresu wiedzy.

W 1991 po³¹czono niektóre pocz¹tkowe kategorie; kategorie nowo wprowa-
dzone dotyczy³y natomiast teorii rozwoju kariery zawodowej, populacji specjal-
nych, superwizji, zagadnieñ prawnych i etycznych, prac badawczych i oceny. Oto
wybrane fragmenty opisu dziesiêciu kategorii kompetencji doradcy:

� Zdolno�æ udzielenia klientowi wsparcia i zachêcenia go do rozwa¿enia zagad-
nieñ zwi¹zanych ze zrównowa¿eniem ról zawodowych, zachowañ w czasie
wolnym od pracy, ról w rodzinie i spo³eczno�ci zwi¹zanych z wybranym przez
klienta kierunkiem rozwoju kariery.
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� Wiedza na temat znaczenia takich zmiennych jak: pochodzenie etniczne
i kulturowe, p³eæ, styl uczenia siê, rozwój osobisty czy zdolno�ci fizyczne
i umys³owe, wszystkie one maj¹ wp³yw na proces oceny.

� Wiedza na temat informacji, technik i modeli zwi¹zanych z komputerowymi
systemami informacji o karierze oraz poradnictwem w tym zakresie.

� Wra¿liwo�æ na problemy rozwoju i potrzeby specyficzne dla grup mniejszo�ci
w populacjach

� Zdolno�æ skutecznego nadzoru i kierowania doradcami o ró¿nym poziomie
do�wiadczenia zawodowego.

� Zdolno�æ przestrzegania standardów etycznych w poradnictwie karierowym,
w konkretnych sytuacjach, problemach i dzia³aniach.

� Zdolno�æ opracowania programów ewaluacji uwzglêdniaj¹cych potrzeby wy-
branych grup populacji, w tym mniejszo�ci etnicznych, osób starszych wie-
kiem, osób z nabytym syndromem braku odporno�ci (AIDS), czy kobiet.

Chocia¿ powy¿sza lista nie wyczerpuje wszystkich zalecanych kompetencji
zwi¹zanych z poradnictwem karierowym, przedstawione przyk³ady obrazuj¹ zmiany
w zakresie wymagañ stawianych przed doradc¹, dotycz¹cych jego wiedzy
i umiejêtno�ci, które pozwalaj¹ mu zachowaæ zdolno�æ w³a�ciwego postêpowania
wobec nowych problemów jego klientów i uczniów.

Lista kompetencji przedstawiona przez NVGA w 1981 roku, w nowej i bar-
dziej dostêpnej formie opublikowana zosta³a przez NCDA (nowa nazwa NVGA)
w 1985 roku w pracy Consumer Guidelines for Selecting a Career Counselor (Jak
wybraæ doradcê karierowego? Wskazówki dla klienta). Pod nag³ówkiem �Co ro-
bi¹ doradcy karierowi?� (What Do Career Counselors Do?) czytamy:

Us³ugi doradców karierowych ró¿ni¹ siê w zale¿no�ci od ich kompetencji. Pro-
fesjonalista lub doradca posiadaj¹cy odpowiedni¹ licencjê/certyfikat (Nationally
Certified Career Consultant) pomaga klientom planowaæ i podejmowaæ decyzje
zwi¹zane z kierunkiem rozwoju ich drogi ¿yciowej/kariery zawodowej. Strategie
dzia³ania i techniki dostosowane s¹ do konkretnych potrzeb osoby zg³aszaj¹cej siê
z pro�b¹ o pomoc. Doradca najprawdopodobniej podejmie nastêpuj¹ce dzia³ania:

� Prowadzenie indywidualnego lub grupowego poradnictwa � zajêæ s³u¿¹cych
udzieleniu pomocy w okre�leniu celów ¿yciowych/karierowych;

� Administrowanie i interpretacja wyników testów i inwentarzy oceniaj¹cych zdol-
no�ci, zainteresowania itp. w celu okre�lenia mo¿liwo�ci rozwoju kariery;

� Zachêcenie do dzia³añ poznawczych poprzez przydzia³ zadañ lub planowanie
praktycznych zajêæ;

� Wykorzystanie systemów wspieraj¹cych planowanie kariery oraz systemów in-
formacji o zawodach, aby pomóc klientom w lepszym poznaniu �wiata pracy;

� Stwarzanie sytuacji umo¿liwiaj¹cych doskonalenie umiejêtno�ci podejmowa-
nia decyzji;

� Pomoc w opracowaniu indywidualnych planów rozwoju kariery;
� Nauka umiejêtno�ci poszukiwania pracy oraz umiejêtno�ci przygotowania ¿y-

ciorysów zawodowych, jak te¿ praktyczna pomoc w tym zakresie;
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Wiedza i do�wiadczenie
doradcy/ komponent

ekspertzowy

Komponent
przywództwa

Komponent
zarz¹dzania

Komponent
bezpo�redniych us³ug

Komponent dzia³añ
uzupe³niaj¹cych

Znajomo�æ koncepcji orga-
nizacji programu;
Znajomo�æ koncepcji edu-
kacji, orientacji i rozwoju w
zakresie kariery zawodo-
wej;
Rozumienie rozwoju kadr
oraz edukacji w zakresie
technik i procedur na sta-
nowisku,
Znajomo�æ trendów w spo-
³eczno�ci lokalnej i sytuacji
na rynku pracy;
Znajomo�æ koncepcji
wspó³pracy przy realizacji
programów edukacyjnych.

Zaanga¿owanie personelu
instytucji edukacyjnej oraz
przedstawicieli spo³eczno-
�ci lokalnej w planowanie
i opracowywanie projek-
tów dzia³añ;
Stworzenie sieci kontaktów
pomiêdzy przedstawiciela-
mi grup populacji.

Ocena potrzeb uczniów w
zakresie rozwoju kariery;
Przed³o¿enie koncepcji or-
ganizacji programu;
Ocena efektywno�ci istnie-
jacego programu orientacji
karierowej;
Ustalenie celów i zadañ
programu;
Opracowanie konkretnych
us³ug i dzia³añ w zakresie
orientacji karierowej;
Projektowanie specjalnych
dzia³añ i us³ug orientacji
karierowej
Koordynacja programu
orientacji z programem
edukacji w zakresie rozwo-
ju kariery oraz ogólnym
kierunkiem edukacji w in-
stytucji;
Przygotowanie bud¿etu;
Opracowanie terminowych
planów pracy odzwiercie-
dlaj¹cych etapy realizacji
programu.

Zaplanowanie i opracowa-
nie projektów zajêæ i us³ug
maj¹cych na celu u³atwie-
nie rozwoju potrzeb karie-
rowych uczniów.

Uczestnictwo w planowa-
niu zajêæ szkolnych i po-
zaszkolnych wspieraj¹cych
cele i zadania programu
orientacji karierowej.

Znajomo�æ teorii rozwoju
kariery;
Znajomo�æ teorii i technik
w zakresie poradnictwa;
Znajomo�æ dynamiki grupy;
Znajomo�æ teorii w zakre-
sie podejmowania decyzji;
Znajomo�æ potrzeb po-
szczególnych grup w ra-
mach instytucji lub spo-
³eczno�ci (kobiety, osoby
niepe³nosprawne, mniej-
szo�ci etniczne itp.);

Koordynacja wykorzysta-
nia potencja³u szko³y i spo-
³eczno�ci lokalnej;
Otrzymanie wsparcia dla
programu ze strony lokal-
nej administracji, rady ds.
edukacji, grona pedago-
gicznego, spo³eczno�ci lo-
kalnej i uczniów;
Opracowanie i wdro¿enie
systemu public relations;
Zapewnienie informacji

Zarz¹dzanie realizacj¹ pro-
gramu orientacji karierowej;
Prowadzenie spotkañ maj¹-
cych na celu doskonalenie
kadry pracowników insty-
tucji.

Poradnictwo indywidualne
i w ma³ych grupach;
Dokonywanie oceny
uczniów (zdolno�ci, osi¹-
gniêæ, zainteresowañ, oso-
bowo�ci itp.);
Upowszechnianie informa-
cji zawodowej i karierowej;
Realizacja programów po-
budzania �wiadomo�ci za-
wodowej, zajêæ poznaw-
czych i praktycznych;

Konsultacje z nauczyciela-
mi, rodzicami, przedstawi-
cielami administracji  na
temat uczniów;
Prowadzenie programów
informacyjnych dla rodzi-
ców i przedstawicieli spo-
³eczno�ci lokalnej;
Dostarczenie ukierunkowa-
nych danych i technicznej
pomocy osobom realizuja-
cym dzia³ania z zakresu
edukacji karierowej;

REALIZACJA

PLANOWANIE/
/DESIGN

Komponenty programu orientacji zawodowej
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OCENA

Znajomo�æ roli i znaczenia
informacji w edukacji i po-
radnictwie;
Znajomo�æ tre�ci i celów
programu;
Znajomo�æ metod badaw-
czych i technik oceny.

Prowadzenie dodatkowych
us³ug wspieraj¹cych dzia³a-
nia uczniów (np. centra ka-
riery, programy znajdowa-
nia zatrudnienia, itp.)

Znajomo�æ istoty, integral-
no�ci i ci¹g³ego charakteru
procesu oceny;
Znajomo�æ ró¿nych metod
zbierania i oceny informa-
cji ;
Znajomo�æ standardów
programu oraz wytycznych
instytucji  rz¹dowych i sto-
warzyszeñ profesjonali-
stów;
Znajomo�æ istniej¹cych
praktyk procedur, metod
i technik w zakresie orien-
tacji karierowej.

Przedstawianie przyk³ado-
wych aspektów programu
orientacji karierowej.

Prowadzenie wszechstron-
nej oceny programu orien-
tacji karierowej;
Monitorowanie zajêæ w³a-
snych oraz prowadzonych
przez inne osoby;
Korzystanie z mo¿liwie sze-
rokiej bazy danych do oce-
ny programu (uczniowie,
nauczyciele, rodzice, itp.);
Przygotowywanie i upo-
wszechnianie interpretacji
oceny rezultatów programu;
Przedstawianie rezultatów
programu w zakresie orien-
tacji karierowej decyden-
tom;
Wprowadzenie i modyfika-
cja programu orientacji ka-
rierowej dla podejmuj¹-
cych decyzje;
Doskonalenie i modyfiko-
wanie procesów w ramach
programu orientacji karie-
rowej;
Identyfikacja przyk³ado-
wych praktyk, metod i tech-
nik;
Ocena efektywno�ci szko-
leñ w zakresie doskonale-
nia kadry.

Ocena efektywno�ci i zna-
czenia poszczególnych za-
jêæ i dzia³añ w ramach pro-
gramu orientacji zawodo-
wej;

Upowszechnianie wyni-
ków i wniosków zebranych
w toku realizacji progra-
mów orientacji i edukacji w
zakresie rozwoju kariery
zawodowej we w³a�ciwych
�rodowiskach.

Rys 1.1.Dziedziny kompetencji i zadania doradcy (Raport APGA na temat roli doradcy szkolnego w procesie edukacji karierowej (Przedruk z The School Counselor�s Involve-
ment in Career Education, wyd. Frank E. Burtnett, APGA Press, 1980).

Prowadzenie szkoleñ do-
skonal¹cych dla kadry.

 i danych niezbêdnych do
oceny programu.
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� Pomoc w rozwi¹zywaniu potencjalnych konfliktów personalnych w miejscu
pracy poprzez æwiczenie umiejêtno�ci interpersonalnych;

� Pomoc w zrozumieniu integracji ról zawodowych z innymi rolami ¿yciowymi;
� Udzielenie wsparcia osobom do�wiadczaj¹cym stresów zwi¹zanych z prac¹

zawodow¹, utrat¹ pracy, zmian¹ drogi kariery (str. 1�2)* .

Istniej¹ jeszcze inne doskona³e analizy dotycz¹ce koniecznych umiejêtno�ci
personelu zajmuj¹cego siê orientacj¹ karierow¹, ale powy¿sze stwierdzenia zasad-
niczo odzwierciedlaj¹ pogl¹dy profesjonalnych stowarzyszeñ, dlatego mo¿na je
uznaæ za reprezentatywne w kontek�cie opinii osób zainteresowanych � praktyku-
j¹cych doradców oraz istotne dla rozwoju za³o¿eñ teoretycznych.

Powy¿ej wspomniane oficjalne stanowiska profesjonalnych stowarzyszeñ, choæ
sformu³owane zosta³y w nieco innym celu, ³¹czy wspólna wizja co do roli i zakre-
su odpowiedzialno�ci doradcy lub innych osób prowadz¹cych dzia³alno�æ w za-
kresie orientacji karierowej. Wszystkie one uznaj¹ doradcê za osobê aktywnie za-
anga¿owan¹ w proces zajêæ grupowych lub indywidualnych, maj¹cych na celu
upowszechnienie wiedzy, postaw i umiejêtno�ci potrzebnych klientom do okre�le-
nia koncepcji w³asnej osoby oraz zaplanowania kierunku rozwoju kariery. Jego
dzia³ania nie s¹ ograniczone do modelu interakcji �jeden na jeden� (doradca�klient)
w warunkach biurowych; uwa¿a siê go raczej za koordynatora, �ród³o informacji
i eksperta. Zasadniczo ka¿dy z wymienionych dokumentów zak³ada, ¿e doradca
pe³ni istotn¹ funkcjê rozwojow¹, stwarzaj¹c mo¿liwo�ci, dziêki którym jego klient
mo¿e przyswoiæ sobie po¿¹dane zachowania konieczne dla efektywnego rozwoju
kariery; rola doradcy nie jest wiêc bynajmniej ograniczona do interwencji pomoc-
nych m³odzie¿y i doros³ym, którzy maj¹ problemy z dokonywaniem wyborów lub
uznali swoje umiejêtno�ci w zakresie poszukiwania pracy za niewystarczaj¹ce.

Wed³ug ka¿dego z tych oficjalnych stanowisk od doradcy oczekuje siê znajo-
mo�ci procesu rozwoju kariery, zdolno�ci u�wiadomienia pracodawcom i przed-
stawicielom instytucji edukacyjnych implikacji wynikaj¹cych z tego procesu, wa-
runkuj¹cych zmiany programowe i szkoleniowe, stworzenia mo¿liwo�ci zdoby-
wania wiedzy i umiejêtno�ci uwzglêdniaj¹cych szerokie spektrum ludzkiego ta-
lentu. Zak³ada siê równie¿, ¿e doradca bêdzie wspó³pracowa³ z ró¿nymi osobami
w celu skutecznego po�rednictwa dla uczniów i doros³ych w miejscach stwarzaj¹-
cych im mo¿liwo�æ dalszej nauki lub pracy zawodowej, a co za tym idzie skutecz-
n¹ realizacjê procesu rozwoju kariery.

Rozwojowy aspekt orientacji karierowej oznacza z pewnym prawdopodobieñ-
stwem, ¿e obowi¹zki doradcy bêd¹ zwi¹zane równie¿ z poradnictwem w sytuacji
kryzysu, interwencjami naprawczymi w tradycyjnym ich sensie lub pomoc¹ uczniom
i doros³ym w trudnych momentach podejmowania decyzji. Potrzeby w tym zakre-
sie bêd¹ istnia³y zawsze, choæ zak³ada siê, ¿e wystêpowanie sytuacji kryzysowych
mo¿e byæ ograniczone przy w³a�ciwym wykorzystaniu technik rozwojowych po-

* Przedruk z „What Do Career Counselors Do?”, 1985 Consumer Guidelines for Selecting a Career
Counselor. AACD.
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mocnych w zrozumieniu samego siebie, rozwiniêciu �wiadomo�ci czy umiejêtno-
�ci podejmowania decyzji. Zak³ada siê równie¿, ¿e podkre�lenie rozwojowego
aspektu orientacji karierowej pozwoli doradcy na osi¹gniêcie pozytywnego wp³y-
wu na ¿ycie wiêkszej grupy osób ni¿ mo¿e to mieæ miejsce w sytuacji poradnictwa
indywidualnego (�jeden na jeden�), zorientowanego na rozwi¹zanie krytycznego
problemu. Nie uwa¿a siê natomiast, ¿e wszechstronne wykorzystanie przez dorad-
cê rozwojowych koncepcji orientacji karierowej wyeliminuje potrzebê poradnic-
twa indywidualnego. Wrêcz przeciwnie, procesy takie wci¹¿ bêd¹ pomocne uczniom
i osobom doros³ym w indywidualnym przetestowaniu wiadomo�ci i postaw zdo-
bytych w procesie orientacji karierowej w ramach programu szkolnego, do�wiad-
czeñ zawodowych, dziêki metodom symulacji i innym. G³ównym za³o¿eniem jest
jednak niew¹tpliwie mo¿liwo�æ postrzegania zadañ i roli doradcy, zwi¹zanych
z orientacj¹ karierow¹, w kontek�cie przekazanych w ramach programu umiejêt-
no�ci, które s¹ bezpo�rednio zwi¹zane z osi¹gniêciem rezultatów po¿¹danych przez
uczniów lub osoby doros³e.

Pogl¹dy na temat roli doradcy w orientacji karierowej

Oficjalne stanowiska profesjonalnych stowarzyszeñ, proponowane lub wpro-
wadzone w ¿ycie akty prawne, artyku³y w literaturze fachowej oraz okre�lenie
szerokiego spektrum potrzeb uczniów/klientów w zakresie orientacji i poradnic-
twa karierowego to �materia³ napêdowy� pobudzaj¹cy powstawanie ró¿nych po-
gl¹dów na temat roli doradcy. Niektóre z nich s¹ oczywiste; przyczyniaj¹ siê do
rozwoju procesów, których ewolucja przebiega ju¿ od ponad dziesiêciu lat. Inne s¹
mniej oczywiste lub �le zdefiniowane.

Pogl¹dy na temat roli doradcy w procesie orientacji karierowej, które znajd¹
swoje odbicie w oficjalnych stanowiskach, ustawodawstwie czy literaturze facho-
wej, manifestowane s¹ w wielu ró¿nych formach. Zak³adamy, ¿e orientacja i po-
radnictwo karierowe dzia³aj¹ na styku oddzia³ywañ jednostka��rodowisko; w tym
kontek�cie doradcy s¹ przewodnikami, terapeutami, dzia³aj¹ na zasadzie �mecha-
nizmu prze³¹czaj¹cego�. Doradcy i inni specjali�ci w dziedzinie us³ug zwi¹zanych
z rozwojem kariery najprawdopodobniej w przysz³o�ci s³u¿yæ bêd¹ jako po�redni-
cy lub osoby maksymalizuj¹ce mo¿liwo�ci; jako t³umacze zale¿no�ci pomiêdzy
szkoleniem a now¹ drog¹ kariery; jako osoby zbieraj¹ce i oferuj¹ce informacje
oraz partnerzy w ich wykorzystywaniu; jako system wsparcia pozwalaj¹cy na w³a-
�ciwe zrozumienie stereotypów i irracjonalnych przekonañ utrudniaj¹cych podej-
mowanie ryzyka i mobilno�æ; jako bodziec umo¿liwiaj¹cy wzrost poczucia w³a-
snej warto�ci, si³y i skuteczno�ci; jako administratorzy mechanizmów psychoedu-
kacyjnych, pozwalaj¹cych na zdobycie okre�lonych umiejêtno�ci � np. asertyw-
no�ci, kierowania emocjami, podejmowania decyzji, rozwi¹zywania konfliktów,
ograniczenia stresu, poszukiwania zatrudnienia � koniecznych dla poznania i po-
my�lnego rozwoju ¿ycia zawodowego; jako opiekunowie s³u¿¹cy opini¹, wspar-
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ciem i rad¹ w zakresie zadañ zwi¹zanych z rozwojem kariery; jako terapeuci, któ-
rych obecno�æ oznacza nadziejê i mo¿liwo�ci w z³o¿onym i pozornie obojêtnym
�wiecie pracy.

Wdro¿enie systematycznego podej�cia do orientacji karierowej. W pierwszej
edycji tej ksi¹¿ki (Herr & Cramer, 1972) twierdzili�my, ¿e orientacja zawodowa
winna byæ postrzegana jako ogólny system interakcji uwzglêdniaj¹cy personel oraz
stosowane techniki, który móg³by u³atwiæ indywidualne zdobycie wiedzy, postaw
oraz umiejêtno�ci, prowadz¹ce do opanowania efektywnych zachowañ w procesie
rozwoju kariery. Pogl¹dy te znalaz³y swoje odbicie we wspó³czesnych modelach
orientacji i poradnictwa karierowego. Choæ nadal jeste�my przekonani, ¿e dorad-
cy, planuj¹c dzia³ania w zakresie orientacji karierowej musz¹ korzystaæ z tzw. ro-
zumowania systemowego (systems thinking), termin systemowy oznacza dla nie-
których osób zadanie tak ogromne, ¿e z za³o¿enia odrzucaj¹ jego znaczenie jako
realne rozwi¹zanie problemu skuteczno�ci orientacji karierowej.

W drugiej, trzeciej, czwartej i w obecnej edycji proponujemy wiêc rozwi¹zanie
kompromisowe; otó¿, je�li systemowe podej�cie do zagadnieñ zwi¹zanych z orien-
tacj¹ karierow¹ oznacza zadanie zbyt przera¿aj¹ce lub zbyt przyt³aczaj¹ce, aby
mog³o byæ realne, proponujemy, byæ mo¿e, lepsze okre�lenie: podej�cie systema-
tyczne (systematic approach). Bez wzglêdu jednak na to, które z tych okre�leñ jest
u¿ywane, implikacje dla doradcy wydaj¹ siê byæ oczywiste. W przysz³o�ci cele
orientacji karierowej i metody ich realizacji musz¹ byæ precyzyjnie okre�lone dla
ka¿dego �rodowiska � instytucji edukacyjnej, agencji publicznej lub prywatnej
czy zak³adu pracy � tak, aby zapewniæ zarówno skuteczno�æ dzia³añ programo-
wych, jak te¿ mo¿liwo�æ oceny rezultatów.

Je�li wci¹¿ pojawiaj¹ siê jakie� krytyczne uwagi na temat orientacji i poradnic-
twa, zwi¹zane s¹ one z trudno�ciami dokonania oceny rezultatów tych dzia³añ lub
zdobycia konkretnej wiedzy na temat ich znaczenia w szerokim kontek�cie celów
spo³ecznych i edukacyjnych. Krótko mówi¹c, opisy programów orientacji kariero-
wej zasadniczo dotycz¹ bardziej przewidywanych procesów ni¿ konkretnych pro-
duktów. Jednak¿e w dzisiejszej dobie wymagañ sprawozdawczo�ci, organów usta-
wodawczych, administracji i klientów, czêsto s³yszymy pytania: �Chcemy wie-
dzieæ, co zamierzacie? Jak rozró¿niacie swój wk³ad i osi¹gniête dziêki wam rezul-
taty od rezultatów innych procesów edukacyjnych lub spo³ecznych?�.

Dzia³ania w ramach �rozumowania systemowego� lub �systematycznego po-
dej�cia� d¹¿¹ do precyzyjnego okre�lenia po¿¹danych rezultatów oraz konkret-
nych metod wykorzystanych w celu osi¹gniêcia tych rezultatów. �Systematyczne
podej�cie� w procesie orientacji karierowej oznacza jasne przedstawienie celów,
okre�lenie znaczenia pracy doradcy dla realizacji tych celów w kontek�cie roli
innych osób oraz identyfikacjê i praktyczne wdro¿enie metod pozwalajacych na
ocenê, czy cele edukacji, orientacji i poradnictwa w zakresie rozwoju kariery zo-
sta³y spe³nione. Podstawowy problem przy opracowywaniu programów orientacji
karierowej wyra¿a pytanie: �Jaki potencja³ (ludzie, miejsca, �rodki) sprzyja jakie-
mu rozwojowi, u jakiego klienta, w jakich warunkach (czas, miejsce, wielko�æ
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grupy itd.) i dla osi¹gniêcia jakich celów?� (Phillips, 1966). Wymaga to sprecyzo-
wania celów programu, zadañ dla uczniów/klientów, po³¹czenia procesów orienta-
cji karierowej i istniej¹cego potencja³u z tymi zadaniami oraz okre�lenia procedur
oceny.

Takie planowe podej�cie do orientacji karierowej jest ukierunkowane bardziej na
rezultaty ni¿ na funkcje procesu (Johnson & Johnson, 1982). Zaplanowane programy
maj¹ wyja�niæ zakres wk³adu doradców w pracê szko³y, uczelni lub instytucji, w której
s¹ zatrudnieni, znaczenie ich pracy dla uczniów, studentów lub doros³ych pracowni-
ków oraz poziom ich odpowiedzialno�ci za okre�lone rezultaty lub osi¹gniêcia.

Waltz i Benjamin (1984) w nastêpuj¹cy sposób podsumowali korzy�ci syste-
matycznych dzia³añ w zakresie orientacji karierowej w formie sparafrazowanej:

1. Podkre�lenie aspektu rozwojowego. Podej�cie systematyczne daje twórcom
programu mo¿liwo�æ opracowania systemu aktywnych dzia³añ i reakcji, który
przewiduje potrzeby i problemy oraz zak³ada zastosowanie w³a�ciwych strate-
gii ich zaspokajania czy rozwi¹zywania.

2. Efektywne wykorzystanie dostêpnego potencja³u. Twórcy programu mog¹ do-
stosowaæ do po¿¹danych rezultatów poszczególne komponenty systemu re-
alizacji programu (na przyk³ad poradnictwo, �rodki, �ród³a informacji, kom-
puterowy system orientacji). Pozwala to unikn¹æ b³êdów tradycyjnych metod
zwi¹zanych z nadu¿ywaniem jednego z komponentów zasobów orientacji, ja-
kim jest poradnictwo.

3. Odpowiedzialno�æ za zmiany i innowacje. Wobec jasno sprecyzowanych ce-
lów i zadañ oraz konkretnych metod ich realizacji ³atwiej jest zidentyfikowaæ
trudno�ci i dziedziny wymagaj¹ce zmian lub ulepszeñ, a nastêpnie zapewniæ
personelowi niezbêdne szkolenie i �rodki, aby by³ on w stanie zrealizowaæ
nowe lub zmienione cele oraz zadania.

4. Stosunkowa ³atwo�æ oceny. Ocena jest integralnym i koniecznym sk³adnikiem
systematycznego podej�cia. Okre�lone standardy oceny zmiany zachowañ po-
zwalaj¹ na bardziej obiektywn¹ ocenê, a w sytuacji, gdy wystêpuje rozbie¿-
no�æ pomiêdzy oczekiwanymi, a osi¹gniêtymi rezultatami, mo¿na opracowaæ
i zastosowaæ inne metody.

5. Unikanie �pod¹¿ania za mod¹�. Klarowno�æ celów i sposobów ich realizacji
stanowi zabezpieczenie przed popadniêciem w skrajno�ci lub oportunistycz-
nym pod¹¿aniem za mod¹ i chwytliwymi pomys³ami, które nie zosta³y jeszcze
sprawdzone w systematyczny sposób.

6. Upowszechnienie idei partnerskiego dzia³ania ca³ej spo³eczno�ci. Upowszech-
nienie wiedzy o programie sprzyja wiêkszemu zainteresowaniu nim przedsta-
wicieli spo³eczno�ci lokalnej oraz stymuluje ich do znalezienia sposobu ak-
tywnego w³¹czenia siê w jego realizacjê (str. 28�29).

Rozdzia³ 6 po�wiêcony jest szczegó³om planowania programów orientacji
i edukacji w zakresie rozwoju kariery.

Doradca jako specjalista w dziedzinie behawioryzmu stosowanego. W celu
systematycznego planowania dzia³añ w zakresie orientacji karierowej oraz dostoso-
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wania ich do indywidualnych potrzeb, praca doradcy bêdzie w przysz³o�ci mia³a
charakter coraz bardziej eklektyczny. Doradca nie bêdzie przywi¹zany do jednej
teorii, nie bêdzie te¿ specjalist¹ w zakresie jednego procesu (np. indywidualnego
poradnictwa), bêdzie natomiast zmuszony korzystaæ z szeregu ró¿nych technik
i procesów zarówno w pracy z grup¹, jak i z indywidualnym klientem. Zastosowa-
nie tych technik bêdzie musia³o byæ dostosowane do konkretnych problemów po-
szczególnych osób lub spe³niaæ zadania o charakterze rozwojowym. Przyczyni siê
to równie¿ do ogólnego wzrostu wiedzy doradcy na temat ró¿nych teorii, koncep-
cji i idei dotycz¹cych rozwoju kariery oraz zdobycia do�wiadczeñ w zakresie sku-
teczno�ci wykorzystania tych koncepcji w praktyce. Nie ma w¹tpliwo�ci, ¿e w�ród
technik wykorzystywanych w przysz³o�ci przez specjalistów w dziedzinie orienta-
cji karierowej, du¿e znaczenie odgrywaæ bêd¹ techniki psychoedukacyjne oraz
zorganizowane zajêcia grupowe rozwijaj¹ce umiejêtno�ci potrzebne poszczegól-
nym klientom.

W sytuacji, gdy doradca staje siê coraz bardziej specjalist¹ w dziedzinie beha-
wioryzmu stosowanego, model systematycznego eklektyzmu (systematic
eclecticism) w po³¹czeniu z trosk¹ o w³a�ciw¹ ocenê i badanie rezultatów przyczy-
ni¹ siê do rozwoju teoretycznej bazy i praktycznej wiedzy, na których opiera siê
poradnictwo i orientacja karierowa. Model taki zak³ada, ¿e konkretne metody re-
alizacji procesów orientacji i poradnictwa karierowego w kontek�cie pewnych kon-
kretnych potrzeb mog¹ okazaæ siê skuteczne, a w innych sytuacjach nie; ponadto
pamiêtajmy, ¿e uczniowie i doro�li klienci zg³aszaj¹ siê do doradcy z powodu wie-
lu ró¿nych przyczyn. W³a�ciwa reakcja doradcy stosuj¹cego metodê systematycz-
nego eklektyzmu zak³ada jego wspó³pracê z klientem w celu wyboru metod naj-
bardziej w³a�ciwych w kontek�cie danego problemu lub indywidualnych potrzeb
klienta. Dalsze za³o¿enia dotycz¹ konieczno�ci przeszkolenia doradcy w zakresie
szerokiego repertuaru metod � indywidualnych, grupowych, oceny, psychoeduka-
cji, samokontroli i innych � opartych na naukowych analizach ich skuteczno�ci
w kontek�cie konkretnych uwarunkowañ i specyficznych potrzeb.

Tendencja do postrzegania doradcy jako specjalisty w dziedzinie behawiory-
zmu stosowanego, który stosuje metodê systematycznego eklektyzmu, prowadzi
z konieczno�ci  do wielopoziomowych analiz, wspólnego z klientami wyznacza-
nia celów i podej�cia wykraczaj¹cego daleko poza zakres tradycyjnie zwi¹zany
z orientacj¹ i poradnictwem karierowym. I tak, metoda systematycznego eklekty-
zmu zak³ada, ¿e nie jest ju¿ mo¿liwe, aby jakakolwiek pojedyncza teoria stwarza³a
mo¿liwo�ci wyja�nienia zagadnieñ zwi¹zanych z wszystkimi potrzebami
w zakresie rozwoju kariery zg³aszanymi doradcy. Uwa¿a siê raczej, ¿e w przysz³o-
�ci konieczne bêdzie rozszerzenie koncepcji orientacji i poradnictwa karierowego
i takie zestawienie dzia³añ w tym zakresie z rezultatami osi¹gniêtymi przez klien-
tów, które obrazowaæ bêdzie wszystkie mo¿liwe interakcje i zale¿no�ci; wiêkszo�æ
klientów zg³aszaæ siê bêdzie z wiêcej ni¿ jednym problemem do rozwi¹zania, rol¹
doradcy bêdzie udzielenie im pomocy w ramach ró¿nych dostêpnych metod lub
ich zestawieñ, zajêæ terapeutycznych i praktycznych æwiczeñ dostosowanych do
indywidualnych potrzeb.
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W koncepcji pracy doradcy jako specjalisty w dziedzinie behawioryzmu stoso-
wanego, daje siê zauwa¿yæ równoleg³a tendencja postrzegania doradcy jako na-
ukowca-praktyka, proponowana w definicji psychologa-doradcy przez Amerykañ-
skie Towarzystwo Psychologiczne (American Psychological Association � APA).
Pojêcia te odzwierciedlaj¹ szacunek dla zaanga¿owania w dzia³alno�æ badawcz¹
i ocenê procesów orientacji i poradnictwa karierowego w pracy z ró¿nymi grupami
populacji i w zakresie ró¿nych potrzeb i problemów oraz profesjonalizm tych dzia-
³añ. Dla systematycznego planowania i efektywnej realizacji programów orienta-
cji i poradnictwa karierowego istotna jest znajomo�æ wyników badañ zwi¹zanych
z dan¹ specjalno�ci¹ oraz bezpo�redni wk³ad w ich opracowanie. Choæ niniejsza
publikacja opisuje wiele takich wyników badañ w tej dziedzinie, przydatna mo¿e
okazaæ siê równie¿ znajomo�æ prac podsumowuj¹cych przeprowadzane badania.
Jedn¹ z nich jest praca Campbella wraz z zespo³em (1983). Autorzy sklasyfikowali
empiryczne badania po�wiêcone pozytywnym rezultatom orientacji karierowej wy-
ró¿niaj¹c piêæ szerokich kategorii:

1. Poprawa w zakresie zaanga¿owania i osi¹gniêæ szkolnych (41 prac badaw-
czych). Prowadz¹cy badania stwierdzili, ¿e wiêkszo�æ wyników potwierdza
osi¹gniêcie lepszych ni¿ przewidywane rezultatów w zakresie rozwoju karie-
ry, w wyniku interwencji obejmuj¹cych zindywidualizowane zajêcia po�wiê-
cone temu rozwojowi (na przyk³ad edukacja karierowa oparta na do�wiadcze-
niach praktycznych, specjalne zajêcia orientacji karierowej w klasach, zapo-
znawanie siê z mo¿liwo�ciami rozwoju kariery oraz poradnictwo).

2. Indywidualne i interpersonalne umiejêtno�ci zawodowe (31 prac badawczych). 19
badañ wykorzystywa³o jako zmienn¹ ró¿nicuj¹c¹ samo�wiadomo�æ (self-aware-
ness); 5 � umiejêtno�ci interpersonalne i ¿yciowe; 6 � warto�ci cenione
w pracy zawodowej. Wiêkszo�æ badañ dotycz¹cych skuteczno�ci interwencji
w zakresie rozwoju kariery wykaza³a pozytywne rezultaty tych dzia³añ (26 z 31).

3. Przygotowanie do kariery zawodowej (14 prac badawczych). 12 z 14 badañ wy-
kaza³o wzrost przygotowania do kariery osób objêtych czterema typami inter-
wencji: poradnictwem, szkolnymi zajêciami w zakresie orientacji, edukacj¹
w zakresie rozwoju kariery na podstawie praktycznych do�wiadczeñ w zak³a-
dach pracy oraz praktycznymi zajêciami poznawczymi.

4. Umiejêtno�ci w zakresie planowania rozwoju kariery (34 prace badawcze). 27
badañ wykaza³o pozytywne rezultaty interwencji. Chocia¿ badania dotyczy³y
ró¿nych typów interwencji zmierzaj¹cych do zdobycia umiejêtno�ci w tym
zakresie przez uczniów i osoby doros³e, okaza³o siê, ¿e poradnictwo zawodo-
we i poradnictwo karierowe by³y dominuj¹cymi procesami w ponad po³owie
badanych przypadków.

5. �wiadomo�æ zawodowa i aktywno�æ poznawcza (44 prace badawcze). 31 prac
potwierdzi³o pozytywne rezultaty interwencji. Najlepsze wyniki dawa³y inter-
wencje takie jak: poznawanie specjalno�ci zawodowych i mo¿liwo�ci rozwoju
kariery, poradnictwo oraz edukacja karierowa w ramach zajêæ szkolnych i prak-
tycznych do�wiadczeñ.
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Na podstawie przegl¹du tych empirycznych badañ Campbell wraz z zespo³em
(1983) doszli do nastêpuj¹cych wniosków:

� Interwencje w zakresie orientacji zawodowej osi¹gaj¹ zamierzone rezultaty,
je�li personel odpowiedzialny za te dzia³ania realizuje je w sposób zorganizo-
wany i systematyczny z uwzglêdnieniem aspektu rozwojowego.

� Orientacja zawodowa okaza³a siê skuteczna jako metoda oddzia³ywania na roz-
wój kariery i poprawê wyników w piêciu powy¿szych kategoriach.

� Orientacja zawodowa okaza³a siê skuteczna w pracy z osobami reprezentuj¹-
cymi ró¿ne grupy populacji i ró¿ne uwarunkowania sytuacyjne, w tym z oso-
bami z zak³adów poprawczych, o�rodków szkolenia zawodowego, dwuletnich
szkó³ policealnych oraz z innymi osobami posiadaj¹cymi problemy zwi¹zane
z nauk¹, problemy natury ekonomicznej lub psychologicznej.

Inne przegl¹dy empirycznych badañ po�wiêconych rezultatom interwencji
w zakresie kariery, w tym prace Hollanda, Magoona i Spokane�a (1981), Roundsa
i Tinsleya (1984), Olivera i Spokanea (1988) oraz Spokane�a i Olivera (1983) po-
zwoli³y na zebranie pozytywnych i znacz¹cych wniosków ukierunkowuj¹cych
pracê doradcy, specjalisty w dziedzinie kariery. Przegl¹dy te udowodni³y, ¿e edu-
kacja, orientacja i poradnictwo karierowe daj¹ niew¹tpliwie pozytywne rezultaty
i ich skuteczno�æ nie budzi ju¿ ¿adnych w¹tpliwo�ci. Co wiêcej, prace te pozwoli-
³y na sformu³owanie istotnych obserwacji dotycz¹cych zasadniczych elementów
warunkuj¹cych efektywno�æ interwencji. Na przyk³ad wed³ug Hollanda, Magoona
i Spokane�a (1981) s¹ one nastêpuj¹ce:

1. Informacje dotycz¹ce zawodów zorganizowane wed³ug za³o¿eñ wszechstron-
nego podej�cia do orientacji i ³atwo dostêpne dla klienta;

2. Ocena materia³ów, technik i �rodków umo¿liwiaj¹cych klientowi poznanie sa-
mego siebie oraz mo¿liwo�ci zawodowych;

3. Zajêcia indywidualne i grupowe pozwalaj¹ce na rozwa¿anie planów i proble-
mów zwi¹zanych z karier¹ zawodow¹;

4. Wsparcie ze strony doradców, cz³onków grupy, rówie�ników;
5. Wszechstronna struktura poznawcza, pozwalaj¹ca na zorganizowane zdoby-

wanie informacji o sobie i alternatywnych opcjach zawodowych.

Praca Olivera i Spokane�a (1988), stanowi¹ca przegl¹d skuteczno�ci interwen-
cji w zakresie orientacji karierowej, dowodzi, ¿e indywidualne poradnictwo, cho-
cia¿ bardziej kosztowne ni¿ inne metody, jest najskuteczniejsz¹ interwencj¹ pod
wzglêdem stosunku osi¹gniêtych rezultatów do ilo�ci godzin zajêæ. Wykaza³a ona
równie¿, ¿e d³u¿sze (co najmniej 10 sesji) oraz bardziej wszechstronne programy,
chocia¿ wymagaj¹ od klienta i doradcy po�wiêcenia im wiêcej czasu, okazuj¹ siê
byæ oko³o dwa razy skuteczniejsze ni¿ krótsze interwencje.

Doradca jako po�rednik zmian. Realizuj¹c wszechstronny program orientacji
karierowej, doradca prawdopodobnie odejdzie od modelu interakcji z klientem �je-
den na jeden� jako dominuj¹cej strategii dzia³añ. Doradcy bêd¹ coraz bardziej za-
anga¿owani w partnerskie wspó³dzia³anie z nauczycielami, rodzicami, przedsta-
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wicielami administracji, agencji lokalnych oraz pracodawcami w celu modyfikacji
�rodowisk i uwarunkowañ kszta³tuj¹cych ¿ycie ich klientów. Przyk³adowe dzia³a-
nia doradcy w tym zakresie obejmuj¹ wytworzenie pozytywnego klimatu do na-
uki, zmiany w tre�ciach programowych, wspó³pracê z pracodawcami w celu za-
pewnienia mo¿liwo�ci ³¹czenia nauki z prac¹, organizacjê zajêæ poznawczych,
umo¿liwienie poznania realnych wymagañ zwi¹zanych z zatrudnieniem, wp³yw
na zmiany w �rodowisku pracy s³u¿¹ce zachowaniu zdrowia psychicznego, aktyw-
ne poszukiwanie mo¿liwo�ci zatrudnienia dla klientów. Nie ma w¹tpliwo�ci, ¿e
doradcy bêd¹ musieli dzieliæ siê swoj¹ wiedz¹ i umiejêtno�ciami z personelem
instytucji edukacyjnych, rodzicami i kierownictwem zak³adów pracy w celu uczu-
lenia ich na potrzeby wszystkich osób w zakresie poczucia w³asnej warto�ci, osi¹-
gniêæ, mo¿liwo�ci uczestnictwa w procesie podejmowania decyzji i zarz¹dzaniu.
W takich okoliczno�ciach doradca s³u¿yæ bêdzie jako ekspert i �ród³o wiadomo�ci
dla tych �wa¿nych osób�, wp³ywaj¹cych na ¿ycie ró¿nych grup populacji w ró¿-
nych instytucjach edukacyjnych lub miejscach pracy.

Orientacja zawodowa a czas wolny. Przysz³e programy wszechstronnej orien-
tacji karierowej bêd¹ musia³y uwzglêdniæ problem zwi¹zany z wp³ywem na ró¿ne
role ¿yciowe faktu, czy praca jest postrzegana przez dan¹ osobê jako centralna
czê�æ jej ¿ycia, czy te¿ nie. Jedn¹ z tych ról jest model zachowañ w czasie wolnym,
o czym wspominamy w wielu fragmentach tej publikacji (Super, 1981). Wykonu-
j¹c niektóre rodzaje pracy, mo¿emy nie byæ w stanie znale�æ spe³nienia, satysfak-
cji z kontaktów miêdzyludzkich czy poczucia osi¹gniêcia celu. W tych przypad-
kach dana osoba zmuszona jest poszukiwaæ innych mo¿liwo�ci zaspokojenia tego
rodzaju potrzeb. Mo¿liwo�ci zajêæ w czasie wolnym � praca ochotnicza, hobby,
zdobywanie wiedzy w interesuj¹cej nas dziedzinie � mog¹ s³u¿yæ zaspokojeniu
potrzeb w zakresie samorealizacji. Niektóre osoby mog¹ znale�æ siê w sytuacji
dysponowania przed³u¿onym czasem wolnym z powodu braku miejsc pracy, czy
mo¿liwo�ci zatrudnienia, otrzymania zwolnienia z pracy, pracy w ograniczonym
wymiarze lub wcze�niejszego przej�cia na emeryturê. Niektóre osoby mog¹ d¹¿yæ
do ciekawego spêdzania czasu wolnego, jako ¿e praca nie ma dla nich centralnego
znaczenia w ¿yciu. Bez wzglêdu na motywy podejmowania dzia³añ w czasie wol-
nym od pracy, sposób i podej�cie do wykorzystania tego czasu bêd¹ uzasadniony-
mi i coraz bardziej istotnymi zagadnieniami orientacji karierowej. Jak twierdzi³
w swojej pracy McDaniels (1982), problem czasu wolnego musi byæ uwzglêdnio-
ny jako element niezwykle istotny, wp³ywaj¹cy na inne uwarunkowania rozwoju
kariery.

McDaniels (1989) wytrwale argumentowa³ za konieczno�ci¹ uwzglêdnienia
w poradnictwie karierowym zarówno poradnictwa dotycz¹cego pracy, jak i czasu
wolnego. Sugerowa³ on, ¿e klienci mog¹ coraz bardziej potrzebowaæ pomocy
w problemach czasu wolnego lub pracy lub z jednym i drugim zagadnieniem. Jego
zdaniem �dobrze wyszkolony doradca przysz³o�ci musi byæ w stanie zaoferowaæ
pomoc w ka¿dym z tych zagadnieñ oddzielnie lub w ramach metody holistycznej,
³¹cz¹cej oba te zagadnienia... Wobec osób poszukuj¹cych pomocy w tym zakresie
nale¿y stosowaæ metody holistyczne, a nie fragmentaryczne, aby pomóc im zna-
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le�æ satysfakcjê w zmieniaj¹cym siê �wiecie pracy i wypoczynku w latach 90.
i dalszej przysz³o�ci� (str. 182). McDaniels nie jest osamotniony w swojej obronie
konieczno�ci zwrócenia uwagi na problem czasu wolnego w ogólnej koncepcji
poradnictwa karierowego; Bloland i Edwards (1981) równie¿ opowiadali siê za
koncepcj¹ ³¹cz¹c¹ te zagadnienia. Uwa¿ali oni, ¿e praca i zajêcia w czasie wolnym
to dwie uzupe³niaj¹ce siê wzajemnie role ¿yciowe, ale zajêcia w czasie wolnym
mog¹ spe³niaæ podwójn¹ rolê w sytuacji poszukiwania mo¿liwo�ci �nadrobienia�
braku satysfakcji odczuwanego w pracy. Ich teoria oparta zosta³a na pracy Kando
i Summersa (1971), którzy sugeruj¹, ¿e zajêcia w czasie wolnym mog¹ byæ
w dwojaki sposób powi¹zane z brakiem satysfakcji zawodowej: (1) jako rekom-
pensata uzupe³niaj¹ca (supplemental compensation) (pozytywne odczucia zwi¹za-
ne z zajêciami w czasie wolnym od pracy s¹ równie¿ odczuwane podczas pracy);
(2) jako kompensacja reaktywna (reactive compensation) (zajêcia pozazawodowe
pozwalaj¹ na otrz¹�niêcie siê z nieprzyjemnych do�wiadczeñ zawodowych).

Rimmer i Kahnweiler (1981) analizowali si³ê oddzia³ywania, ocenê i dzia³ania
zwi¹zane z terminami praca zawodowa, czas wolny, edukacja, przysz³o�æ i �moja
w³asna osoba� w�ród studentów i wykazali, ¿e pojêcia te s¹ wspó³zale¿nymi ele-
mentami ¿ycia ka¿dej z badanych osób. Czy jest to prawd¹ równie¿ w odniesieniu
do innych grup populacji � nie wiemy. Ale wiele wydaje siê wskazywaæ na to, ¿e
czas wolny od pracy nie zawsze jest b³ogos³awieñstwem dla wielu osób (Herr &
Watts, 1981). Dla niektórych jest to �le zaplanowany czas leniuchowania, prowa-
dz¹cy do nadu¿ywania alkoholu czy innych u¿ywek, lub nawet dzia³añ na szkodê
spo³eczeñstwa czy wrêcz przestêpczo�ci. Oczywi�cie, dostêpno�æ czasu wolnego
jest ró¿na dla ró¿nych osób, a ich zdolno�ci w zakresie wykorzystania go bez do-
datkowego stresu czy konfliktu s¹ równie¿ zró¿nicowane. Niew¹tpliwie tego typu
dwuznaczno�æ lub niejasno�æ, w jakim stopniu zajêcia w czasie wolnym dopaso-
wuj¹ siê do priorytetowych celów ¿yciowych, kwestie zwi¹zane z tym, jak podej-
mowaæ decyzje dotycz¹ce efektywnego wykorzystania czasu wolnego i jakie po-
trzebne s¹ w tym celu umiejêtno�ci � to wa¿ne elementy przysz³ych modeli eduka-
cji i orientacji w zakresie rozwoju kariery zawodowej, a tak¿e tre�ci poradnictwa
w tej dziedzinie.

Orientacja zawodowa � tre�ci i program. Jednym z bardziej istotnych rezulta-
tów orientacji karierowej w ci¹gu ostatnich 20 lat by³ wzrost liczby warsztatów,
modeli zajêæ grupowych, modeli samodzielnego dzia³ania i innych programów.
Niektóre z nich opracowane zosta³y, aby u³atwiæ indywidualne podejmowanie de-
cyzji poprzez �naukê jak wybieraæ�. Inne skonstruowane zosta³y wokó³ konkret-
nych zestawów zadañ dotycz¹cych rozwoju kariery, najbardziej znacz¹cych w da-
nym okresie ¿ycia lub prze³omowym momencie. Mog¹ one zawieraæ próby od-
dzia³ywania na rozwój lub zdobycie pozytywnego obrazu w³asnej osoby, umiejêt-
no�ci interpersonalnych, kontroli nad w³asnym ¿yciem, dyscypliny pracy, obiek-
tywnej prezentacji w³asnej osoby, wiadomo�ci na temat istniej¹cych mo¿liwo�ci,
preferowanych stylów ¿ycia oraz innych umiejêtno�ci dotycz¹cych zarz¹dzania
karier¹ (Tennyson, Hansen, Klaurens & Antholz, 1980).
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Istnieje wiele przyk³adów tre�ci programów orientacji karierowej. Wiele lokal-
nych i stanowych wydzia³ów o�wiaty, jak te¿ niektóre firmy prywatne opracowa³y
plany rozwoju kariery do wykorzystania przez doradców i inne osoby w celu sys-
tematycznej realizacji programów orientacji karierowej w ró¿nych miejscach i dla
ró¿nych grup populacji. W 1988 roku Krajowy Komitet Koordynacyjny ds. Infor-
macji Zawodowej (the National Occupational Information Coordinating Commit-
tee) opublikowa³ Wskazówki dotycz¹ce poradnictwa i rozwoju kariery (The Natio-
nal Career Counseling and Development Guidelines), które zawiera³y szereg przy-
k³adów dotycz¹cych sposobów planowania programów orientacji karierowej dla
doros³ych w specjalistycznych agencjach us³ugowych, dla studentów w instytu-
cjach edukacyjnych na poziomie policealnym oraz dla uczniów w szko³ach pod-
stawowych i �rednich. Wskazówki okre�laj¹ tre�ci programowe w³a�ciwe dla po-
szczególnych poziomów. Bez wzglêdu na miejsce realizacji programu musi on byæ
dostosowany do specyficznych potrzeb danej populacji uczniów lub osób doro-
s³ych. Zakres tre�ci programowych, stanowi¹cych integralny sk³adnik programu
wszechstronnej orientacji karierowej, mo¿e byæ rozszerzony tak, aby uwzglêdniæ
istotne w danym �rodowisku zak³adu pracy lub instytucji edukacyjnej problemy
samorozwoju, zdobywania umiejêtno�ci lub kszta³towania zachowañ poznawczych.

Herr (1982a) oraz Herr i Johnson (1989) zaproponowali, aby w zale¿no�ci od
populacji i celu programu, tre�ci grupowych programów orientacji obejmowa³y
trzy kategorie umiejêtno�ci: umiejêtno�ci dotycz¹ce kontekstu pracy karierowej,
zarz¹dzanie rozwojem kariery (w tym planowanie kariery, poszukiwanie i zdoby-
wanie zatrudnienia) oraz umiejêtno�ci podejmowania decyzji.

Umiejêtno�ci dotycz¹ce kontekstu pracy (work context skills) zwi¹zane s¹
z psychologicznymi aspektami sytuacji, w której praca jest faktycznie wykonywa-
na, ale które mog¹ byæ rozpatrywane niezale¿nie od umiejêtno�ci technicznych,
�ci�le zawodowych.

W niektórych krajach przewa¿aj¹ opinie, i¿ umiejêtno�ci te s¹ elementami dys-
cypliny zak³adu pracy (industrial discipline); w innych nazywane s¹ uczuciowymi
kompetencjami zawodowymi (affective work competencies). W ka¿dym razie do-
tycz¹ wiedzy i umiejêtno�ci zwi¹zanych z relacjami pracodawca � pracownik, prze-
³o¿ony�podw³adny, umiejêtno�ci interpersonalnych w kontaktach ze wspó³pracow-
nikami, gotowo�ci podporz¹dkowania siê regulaminowi, zdolno�ci przystosowaw-
czych, punktualno�ci i frekwencji, dumy z pracy, samodyscypliny oraz wydajno-
�ci pracy. Tego typu umiejêtno�ci zwi¹zane z prac¹ we wszystkich badaniach
i ankietach opisywane s¹ jako istota przystosowania, satysfakcji zawodowej, za-
dowolenia z pracy. Ich brak jest z kolei najczêstszym powodem zwolnieñ pracow-
ników; zmieniaj¹c nieznacznie s³ownictwo u¿yte przy ich opisie otrzymamy umie-
jêtno�ci, których brak przyczynia siê do przejawów wandalizmu w szkole, osi¹ga-
nia miernych wyników w nauce, opó�nieñ i innych problemów. Chocia¿ maj¹ one
charakter bardziej psychologiczny ni¿ umiejêtno�ci zwi¹zane z bezpo�rednim wy-
konywaniem pracy czy umiejêtno�ci matematyczne i jêzykowe, nale¿y je przeana-
lizowaæ i opanowaæ.
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Nauczanie umiejêtno�ci zwi¹zanych z kontekstem pracy jest jednak z wielu
powodów niekompletne, gdy nie towarzyszy mu zdobywanie umiejêtno�ci opisa-
nych jako zarz¹dzanie karier¹. W istocie rzeczy jest to ca³kiem mo¿liwe, ¿e wiele
problemów zwi¹zanych z kontekstem pracy (np. alienacja pracownika lub kryzys
�rodkowej fazy kariery) wynika z braku umiejêtno�ci planowania, poszukiwania
i zdobywania zatrudnienia lub z niedostatecznych umiejêtno�ci poznawania w³a-
snej osoby. Umiejêtno�ci te, podobnie jak umiejêtno�ci zwi¹zane z kontekstem
pracy, maj¹ charakter raczej psychologiczny ni¿ techniczny i mo¿na siê ich na-
uczyæ. Zazwyczaj s¹ one ujête w kategorii zadañ dotycz¹cych rozwoju kariery,
ukierunkowanych na udzielenie pomocy w poznaniu w³asnej osobowo�ci (cech
takich jak postawy, warto�ci, zainteresowania), zdobyciu wiedzy o mo¿liwych kie-
runkach rozwoju kariery (takich jak alternatywne specjalno�ci zawodowe, mo¿li-
wo�ci dalszej nauki, zale¿no�æ pomiêdzy przedmiotami szkolnymi a prac¹) oraz
zestawieniu potencja³u w³asnego i mo¿liwo�ci zewnêtrznych w spójny plan dzia-
³añ. Podsumowuj¹c, tego typu orientacja zak³ada udzielenie pomocy klientom, aby
ich dzia³ania by³y bardziej celowe, zorientowane na realizacjê celów, w³a�ciwie
�zarz¹dzane�.  Dotyczy równie¿ problemu umiejêtno�ci w zakresie podejmowania
decyzji, poszukiwania pracy, strategii prowadzenia rozmowy kwalifikacyjnej, ogól-
nych zdolno�ci w zakresie planowania. Uwzglêdnione s¹ tak¿e problemy dotycz¹-
ce zdolno�ci wykorzystania dostêpnych informacji w celu sprawdzenia realno�ci
wyborów, umiejêtno�ci konstruktywnego spêdzania czasu wolnego, zarz¹dzania
w³asnymi finansami oraz inne dziedziny istotnych zachowañ pomocnych w otrzy-
maniu i utrzymaniu pracy. Uwa¿a siê, ¿e kszta³towanie kariery wymaga dwóch
typów wiedzy: wiedzy o sobie i wiedzy o pracy.

O ile chodzi o wiedzê o sobie, poszczególne osoby musz¹ zaakceptowaæ to,
kim s¹; zrozumieæ, jak dalece s¹ gotowe zaanga¿owaæ siê w dane dzia³ania; jakie
s¹ ich postawy, zainteresowania, warto�ci i cele; czy czuj¹ siê pewni siebie i kom-
petentni. Wiedza o sobie jest wiêc podstaw¹ wszelkich dalszych dzia³añ; czyli in-
nymi s³owy, znajomo�æ w³asnych mocnych i s³abych stron, preferencji i celów
stanowi podstawê dokonania oceny w³a�ciwo�ci wyboru. Pomaga równie¿ zrozu-
mieæ, jakie informacje ju¿ mamy, jakich potrzebujemy i jakie powinni�my zdobyæ.

Wiedza o pracy dotyczy zakresu dostêpnych mo¿liwo�ci zawodowych i sposo-
bów ich zdobycia. Wymaga to wiedzy i rozwa¿enia indywidualnego znaczenia
takich spraw jak: opis dostêpnych specjalizacji naukowych, ich tre�ci i wymagañ
wstêpnych; zwi¹zek pomiêdzy przedmiotami szkolnymi a specjalno�ciami zawo-
dowymi, w których znajomo�æ danego przedmiotu jest wymagana; przysz³e rezul-
taty zdobycia danej specjalizacji (Jaki jest wska�nik zatrudnienia? Jakiego rodzaju
pracê mo¿na znale�æ?); dopasowanie cech osobowo�ci do wymagañ po¿¹danego
kierunku specjalizacji naukowej lub zawodu itp.

Ponadto rozwa¿ania na temat mo¿liwo�ci zawodowych i innych mo¿liwych
kierunków rozwoju kariery prawdopodobnie wymagaj¹ równie¿ informacji doty-
cz¹cych dostêpu do tych mo¿liwo�ci. Czy preferowane specjalno�ci zawodowe s¹
dostêpne na lokalnym rynku pracy, a je�li nie, to gdzie? Jak zidentyfikowaæ poten-
cjalnych pracodawców? Jak¹ przyj¹æ procedurê kontaktu z pracodawc¹? Jakiego
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rodzaju informacje i procedury wi¹¿¹ siê z przygotowaniem listów motywacyj-
nych, ¿yciorysów, zg³oszeñ? Jakiego rodzaju pytañ, uwarunkowañ mo¿emy siê
spodziewaæ podczas rozmowy kwalifikacyjnej? Jak zachowaæ siê po pierwszym
kontakcie z pracodawc¹?

Trzecia istotna dziedzina zagadnieñ, poza kontekstem pracy i umiejêtno�ciami
w zakresie zarz¹dzania karier¹, to problemy zwi¹zane z samym procesem podej-
mowania decyzji. Niektórzy uwa¿aj¹, ¿e takie rozró¿nienie jest zbyt szczegó³owe,
gdy¿ tego typu wiedza jest ju¿ z pewno�ci¹ uwzglêdniona w ramach poprzednio
omówionych zagadnieñ. Byæ mo¿e maj¹ oni racjê, ale umiejêtno�ci w zakresie
podejmowania decyzji s¹ mimo wszystko zagadnieniem na tyle odrêbnym, ¿e uza-
sadnione jest przyjêcie systematycznej metody ich wielokrotnego æwiczenia przy
przetwarzaniu informacji, rozwa¿aniu alternatywnych rozwi¹zañ i przewidywaniu
skutków dzia³añ. Co mo¿e istotniejsze, podejmowanie decyzji jest sposobem kszta-
³towania obrazu zale¿no�ci pomiêdzy aktualnymi dzia³aniami a oczekiwaniami co
do przysz³ych konsekwencji podejmowanych decyzji. Tak wiêc proces podejmo-
wania decyzji staje siê wa¿n¹ metod¹ sprawowania wewnêtrznej kontroli.

Poradnictwo karierowe a zdrowie psychiczne i fizyczne

Chocia¿ poradnictwo karierowe tradycyjnie rozumiane by³o jako proces zo-
rientowany na zachowanie tzw. �zdrowia ekonomicznego�, wybór zawodu, roz-
wój umiejêtno�ci przygotowuj¹cych do zawodu i przygotowanie do podjêcia pra-
cy, koncepcja tego typu w przysz³o�ci prawdopodobnie uznana zostanie za zbyt
ograniczon¹. Jak proponowa³y rozszerzone definicje poradnictwa karierowego
przedstawione we wcze�niejszych fragmentach tego rozdzia³u, poradnictwo karie-
rowe coraz czê�ciej postrzegane jest jako dzia³anie terapeutyczne, specyficzne za-
stosowanie poradnictwa w zakresie indywidualnego przystosowania lub nawet psy-
choterapia, w sytuacji gdy poradnictwo dotyczy konkretnych problemów zwi¹za-
nych z prac¹. W tym kontek�cie Herr (1989a) podj¹³ zagadnienie rosn¹cej liczby
prac badawczych, stanowi¹cych podstawê po³¹czenia zagadnieñ dotycz¹cych roz-
woju kariery, pracy oraz zdrowia psychicznego i fizycznego. Badania te, które
bardziej szczegó³owo przedstawia rozdzia³ 2, sugeruj¹, ¿e poza innymi funkcjami
poradnictwo karierowe spe³nia niezwykle istotn¹ rolê pomagaj¹c m³odzie¿y i oso-
bom doros³ym � bezrobotnym oraz zatrudnionym poni¿ej swoich mo¿liwo�ci �
w odnalezieniu poczucia sensu ¿ycia i nabyciu poczucia w³asnej warto�ci, przy-
czyniaj¹c siê do ograniczenia niepo¿¹danych skutków stresu, takich jak poczucie
beznadziejno�ci i rozpaczy. Skutki te nie s¹ ³agodne. Ubieg³e dziesiêciolecie obfi-
towa³o w wyniki badañ potwierdzaj¹ce ró¿norodno�æ problemów ¿yciowych, pro-
blemów ze zdrowiem psychicznym i fizycznym, które maj¹ miejsce w sytuacji
braku zadowolenia z pracy, otrzymania zwolnienia z pracy czy bycia bezrobot-
nym. Zmartwienia zwi¹zane z prac¹ zawodow¹, a w szczególno�ci bezrobociem,
s¹ przyczyn¹ wielu problemów natury osobistej i spo³ecznej, na przyk³ad depresji,
niepokoju, objawów fizjologicznych (choroby serca i uk³adu kr¹¿enia, wy¿sza
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�miertelno�æ w m³odszym wieku), samobójstwa, brutalno�æ wobec ma³¿onki lub
dzieci, nadu¿ywanie alkoholu lub narkotyków, napady z³o�ci, gwa³towno�æ, zabu-
rzone kontakty interpersonalne, smutek i u¿alanie siê, poczucie bycia ofiar¹. Jak
zaobserwowa³ Spokane (1989): �za³o¿enie, ¿e zagadnienie rozwoju kariery obej-
muje wiêcej problemów ni¿ mogliby�my to sobie wyobraziæ oraz ¿e nie jest ju¿
mo¿liwe pomijanie zale¿no�ci pomiêdzy rozwojem kariery a psychopatologi¹, jest
w pe³ni uzasadnione� (str. 23).

Stres oraz zwi¹zane z nim dolegliwo�ci natury fizycznej i psychologicznej, które
towarzysz¹ problemom dotycz¹cym przystosowania siê do pracy, wyborów zawo-
dowych oraz utraty pracy, wprowadzaj¹ poradnictwo karierowe wprost w sferê
nowych koncepcji w zakresie zdrowia fizycznego oraz, szerzej, w sferê medycyny
behawioralnej i zdrowia psychicznego. Tego rodzaju podej�cie do poradnictwa
karierowego w sektorze biznesu i przemys³u zapewnia zwolnionym, niezadowolo-
nym, �le przystosowanym pracownikom oraz osobom bezrobotnym lub zatrudnio-
nym poni¿ej swoich kwalifikacji, mo¿liwo�æ zdobycia informacji, wsparcia, za-
chêty, kszta³towania umiejêtno�ci lub dowolnego zestawienia tego typu ró¿nych
mo¿liwo�ci w celu rozbudzenia nadziei i zwalczenia �wiadomo�ci bycia jednostk¹
bezwarto�ciow¹ i odizolowan¹ od spo³eczeñstwa. Metody kszta³towania umiejêt-
no�ci obejmuj¹ bezpo�rednio takie zagadnienia, jak kierowanie gniewem, aser-
tywno�æ, planowanie, umiejêtno�ci interpersonalne, zaakceptowanie konstruktyw-
nego nadzoru. Metody te nie dotycz¹ wy³¹cznie wyborów zawodowych i kwestii
przystosowania; pomagaj¹ równie¿ stworzyæ realny i znacz¹cy obraz w³asnej oso-
by w kontek�cie pracy i kariery. Wi¹¿e siê to bezpo�rednio z problemem zdrowia
fizycznego i psychicznego.

Podstawowe umiejêtno�ci akademickie a rozwój kariery

Tak jak gwa³townie objawi³ siê zwi¹zek pomiêdzy rozwojem kariery a zdro-
wiem psychicznym, podobnie coraz wiêksz¹ wagê przywi¹zuje siê do zale¿no�ci
pomiêdzy podstawowymi umiejêtno�ciami akademickimi a rozwojem kariery, co
w istotny sposób warunkuje zakres i sposób dzia³ania doradcy. W sytuacji zmian
zachodz¹cych w gospodarce globalnej, gdy wykszta³cone, elastyczne i zdolne do
nauki kadry pracowników s¹ niezbêdne w celu pomy�lnego wspó³zawodnictwa
w warunkach konkurencji miêdzynarodowej, posiadanie lub brak podstawowych
umiejêtno�ci akademickich staje siê, byæ mo¿e po raz pierwszy, podstaw¹ rozwoju
kariery. Ocena i analiza stanu indywidualnych podstawowych umiejetno�ci akade-
mickich bêdzie zasadnicza dla wyboru specjalno�ci zawodowej spo�ród tych, któ-
re oka¿¹ siê mo¿liwe do rozwa¿enia, decyzji o tym, do jakiego przeszkolenia dana
osoba siê kwalifikuje oraz czy bêdzie mog³a znale�æ zatrudnienie w zawodach
wysoko wyspecjalizowanych, czy te¿ skazana jest na specjalno�ci zawodowe,
w których drabina kariery jest znacznie krótsza. W spo³eczeñstwie, w którym wie-
dza zast¹pi³a do�wiadczenie jako podstawowy warunek zatrudnienia w strukturze
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zawodowej, gdzie ponad po³owa pracowników wykonuje pracê zawodow¹ opart¹
na wiedzy (knowledge work) (Drucker, 1989), podstawowe umiejêtno�ci akade-
mickie � zdolno�ci matematyczne, jêzykowe, komunikacyjne � staj¹ siê podsta-
wowym warunkiem zwiêkszaj¹cym szansê zatrudnienia. Jak wynika z wielu ra-
portów, uwzglêdniaj¹c zdolno�æ Stanów Zjednoczonych do automatyzowania pra-
cy wykonywanej przez niewykwalifikowan¹ lub przyuczon¹ si³ê robocz¹ oraz do
eksportu tego typu pracy do krajów, gdzie stawki wynagrodzenia za pracê s¹ ni-
skie, a zapotrzebowanie na pracê wysokie, niewiele bêdzie w przysz³o�ci miejsc
pracy dla osób nie znaj¹cych podstaw matematyki, nie potrafi¹cych czytaæ, dzia-
³aæ zgodnie z instrukcjami czy skutecznie porozumiewaæ siê. Zdolno�æ sprostania
tym wymaganiom bêdzie stanowiæ podstawowy warunek zdobycia i utrzymania
zatrudnienia, czyli unikniêcia zwolnieñ w sytuacji rozwoju poszczególnych firm
i przedsiêbiorstw, a zwolnienia pracowników, którzy nie potrafi¹ lub nie chc¹ zdo-
byæ wiedzy o nowych systemach produkcji czy nowych strategiach zarz¹dzania.
Rozwój umiejêtno�ci w zakresie wiedzy ogólnej dotyczyæ bêdzie równie¿ innych
umiejêtno�ci zwiêkszaj¹cych prawdopodobieñstwo zatrudnienia, omówionych
szczegó³owo w innych czê�ciach tej publikacji. Odzwierciedlaj¹c potrzeby w za-
kresie ³¹czenia obu tych rodzajów umiejêtno�ci, jeden z ogólnokrajowych rapor-
tów sugerowa³, ¿e �dzisiejsze technologie oparte na wiedzy matematycznej wyma-
gaj¹ lepszych umiejêtno�ci matematycznych i jêzykowych, a istniej¹ce struktury
rodz¹ zapotrzebowanie na pracowników posiadaj¹cych wiêksze zdolno�ci w za-
kresie umiejêtno�ci interpersonalnych i organizacyjnych. Rosn¹ce znaczenie pra-
cy zespo³owej rodzi natomiast potrzebê lepszych zdolno�ci komunikowania siê
i pracy w zespole� (Carnevale & Gainer, 1989). To po³¹czenie podstawowych
umiejêtno�ci akademickich, podstawowych umiejêtno�ci zwiêkszaj¹cych szansê
zatrudnienia oraz umiejêtno�ci technicznych przyczynia siê do maksymalnego wzro-
stu indywidualnej elastyczno�ci pracownika oraz zwiêkszenia liczby dostêpnych
mo¿liwo�ci rozwoju stoj¹cych przed pracownikiem wchodz¹cym na rynek pracy
lub przeszkolonym tak, aby siê na nim utrzymaæ. Tak wiêc doradcy karierowi musz¹
coraz wiêksz¹ uwagê przywi¹zywaæ do ka¿dego z tych trzech zespo³ów umiejêtno-
�ci bêd¹cych niezale¿nymi elementami indywidualnego rozwoju kariery.

Doradca, a rozwój technologii

Wielu doradców zosta³o przeszkolonych w przekonaniu, ¿e podstawowym, je-
�li nie jedynym, czynnikiem wp³ywaj¹cym na zmiany zachowañ ich klientów jest
osobowo�æ doradcy (na przyk³ad empatia, bezwarunkowo pozytywny stosunek
itp.). Zak³adaj¹c, ¿e tego rodzaju pogl¹d zawê¿a koncepcjê roli doradcy wobec
ró¿norodnych potrzeb klientów, orientacja karierowa wprowadzi³a do profesjonal-
nego repertuaru mo¿liwo�ci doradcy wiele form dzia³ania opartego na rozwi¹za-
niach technologicznych, które zwiêkszaj¹ potencjaln¹ zdolno�æ doradcy do od-
dzia³ywania na zmiany zachowañ. Gry, praktyczne przyk³ady pracy, filmy, zesta-
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wy materia³ów do æwiczeñ w zakresie rozwi¹zywania problemów, arkusze samo-
oceny, interaktywne systemy komputerowe, to tylko niektóre z wielu opracowa-
nych w ostatnich latach metod nauczania i symulacji do�wiadczeñ praktycznych,
maj¹cych na celu zwiêkszenie zdolno�ci poznawczych klientów i ich umiejêtno�ci
planowania. Komputerowe systemy orientacji karierowej (Computer-assisted Ca-
reer Guidance � CACG) s¹ coraz powszechniej wykorzystywane jako podstawo-
wy element programów orientacji i edukacji karierowej w USA. Rozwój tych sys-
temów zak³ada wzrost ich zró¿nicowania, wiêksz¹ dostêpno�æ informacji w ra-
mach danego systemu, wiêksze mo¿liwo�ci w³¹czania ich do istniej¹cych syste-
mów us³ug i programów orientacji zawodowej w ró¿nych warunkach sytuacyj-
nych, �ci�lejsz¹ wspó³pracê pomiêdzy osobami opracowuj¹cymi te systemy, zain-
teresowaniem wersjami miêdzynarodowymi i obcojêzycznymi systemów CACG.
Wykorzystanie technologii w programach orientacji karierowej wykazuje tenden-
cje wzrostu, tak wiêc osoby realizuj¹ce je w przysz³o�ci, poza kompetencjami,
o których ju¿ mówili�my, bêd¹ musia³y wykazaæ siê znajomo�ci¹ w zakresie teorii
i skutecznego wykorzystania tego potencja³u w praktyce. Maj¹c to na uwadze,
Peterson, Sampson i Reardon (1991) umiejscowili tê now¹ funkcjê doradcy, wy-
korzystuj¹cego ró¿ne nowe rozwi¹zania technologiczne, w kontek�cie paradyg-
matu przetwarzania informacji poznawczych. Tego typu podej�cie stanowi teore-
tyczn¹ podstawê nowej metody przetwarzania przez uczniów lub klientów infor-
macji o nich samych oraz o mo¿liwo�ciach rozwoju kariery oraz efektywnego po-
dejmowania decyzji na podstawie tych informacji. Wizja doradcy-specjalisty od
nowych technologii jest w zgodzie z wizj¹ doradcy-naukowca w dziedzinie beha-
wioryzmu stosowanego oraz doradcy-planisty, jako ¿e dokonuje on wyboru inter-
wencji, organizuje o�rodek us³ug w zakresie rozwoju kariery oraz wykorzystuje
ró¿nego rodzaju �ród³a istotnych w tym zakresie informacji.

Chocia¿ komputery i inne rozwi¹zania technologiczne wp³ynê³y na zmianê za-
kresu niezbêdnych umiejêtno�ci oraz potencja³u dostêpnego doradcy do wykorzy-
stania przy rozwi¹zywaniu problemów zwi¹zanych z karier¹, komputery i nowe
technologie s¹ warto�ciowym elementem ich pracy tylko na tyle, na ile rezultaty
osi¹gniête dziêki nim odpowiadaj¹ za³o¿eniom programu i po¿¹danym do osi¹-
gniêcia celom. Wniosek ten potwierdza raz jeszcze, ¿e doradcy jako eksperci
w dziedzinie behawioryzmu stosowanego i planowania musz¹ byæ równie¿ specja-
listami w zakresie doboru i realizacji ró¿norakich interwencji. Doradcy karierowi
musz¹ nauczyæ siê postrzegaæ wykorzystywanie metod komputerowych na potrze-
by indywidualnego rozwoju kariery jako czê�æ planu dzia³añ � jako jedn¹ z metod
� nie jedyn¹, a nawet nie preferowan¹ metodê przy rozwi¹zywaniu wszystkich
problemów. Tak wiêc doradcy musz¹ rozumieæ, ¿e nowoczesna technologia jest
tylko narzêdziem pozwalaj¹cym poszerzyæ ich umiejêtno�ci i mo¿liwo�ci zaspo-
kojenia potrzeb klientów, a nie odrêbnym i niezale¿nym systemem.
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Populacje maj¹ce specyficzne potrzeby

Stany Zjednoczone s¹ krajem zamieszkiwanym przez wielu emigrantów przy-
by³ych z Europy, Afryki, Azji, Ameryki Po³udniowej, wyznaj¹cych tradycyjne
systemy warto�ci, które ukszta³towane zosta³y w ich rodzinnych krajach. Przed-
stawiciele poszczególnych narodów ró¿ni¹ siê pod wzglêdem psychologii ich za-
chowañ (Peabody, 1985); modele te uwiecznione s¹ w sposobie ich ¿ycia poprzez
wiele generacji, dziêki utrzymywaniu tradycji rodzinnych, religijnych oraz uczest-
nictwo w zgromadzeniach spo³eczno�ci lokalnej. Coraz dobitniej pojawia siê przed
doradcami karierowymi kolejne wyzwanie polegaj¹ce na w³a�ciwym uwzglêdnie-
niu ró¿nic kulturowych w�ród coraz szerszych krêgów populacji, którym potrzeb-
na jest ich pomoc. Jakie jest znaczenie tych ró¿nic w kontek�cie programów orien-
tacji karierowej, roli doradcy jako specjalisty od nowych rozwi¹zañ technologicz-
nych, celów i tre�ci programowych oraz szeregu innych zagadnieñ?

Twierdzenie, ¿e ka¿dy z klientów ma specyficzne potrzeby wynikaj¹ce z po-
chodzenia z danego krêgu kulturowego nie oznacza, ¿e warunek ten eliminuje po-
trzebê bardziej precyzyjnego i ukierunkowanego okre�lenia populacji maj¹cych
szczególne potrzeby. Chocia¿ cechy charakterystyczne przedstawicieli tych grup
mog¹ siê zmieniaæ, wci¹¿ bêdziemy mieli do czynienia z grupami osób maj¹cych
specyficzne potrzeby w zakresie orientacji karierowej. Zazwyczaj s¹ to grupy, któ-
re nie mia³y równego dostêpu do mo¿liwo�ci nauki i pracy z powodu uprzedzeñ
rasowych, uprzedzeñ dotycz¹cych p³ci, dyskryminacji z uwagi na wiek lub niepe-
³nosprawno�æ. Wszelkie uprzedzenia i dyskryminacja przyczyniaj¹ siê do niszcze-
nia potencja³u ludzkiego; jest to problem, do którego eliminacji lub ograniczenia
istotnie przyczyniæ mog¹ siê doradcy karierowi.

W sytuacji rosn¹cych nacisków i wymagañ dotycz¹cych obywateli, gdy coraz
wyra�niej uwidoczniaj¹ siê grupy podwy¿szonego ryzyka, ro�nie liczba i zró¿ni-
cowanie grup do�wiadczaj¹cych uprzedzeñ i dyskryminacji, które pilnie potrzebu-
j¹ pomocy w zakresie orientacji i poradnictwa karierowego. Na przyk³ad jedn¹
z takich grup notorycznie spotykaj¹c¹ siê z przejawami dyskryminacji s¹ osoby
chore psychicznie. Chocia¿ wiele osób zak³ada, ¿e chorzy psychicznie ani nie chc¹,
ani nie s¹ w stanie aktywnie uczestniczyæ i wnosiæ swój wk³ad w ¿ycie spo³eczeñ-
stwa, Loughead (1989) sprzeciwia siê tej opinii, twierdz¹c, ¿e badania wykazuj¹,
i¿ praca ma znaczenie terapeutyczne, pozwala osobom chorym psychicznie na nie-
zale¿no�æ, obni¿a wysoko�æ nak³adów pañstwa, a co za tym idzie podatków oraz
ma szereg innych korzy�ci zarówno dla tych osób, jak i dla ca³ego spo³eczeñstwa.
Rozwijaj¹c ten pogl¹d, Loughead opracowa³ program rozwoju kariery dla klien-
tów z zaburzeniami psychicznymi, w³a�ciwie po³¹czony z poradnictwem kariero-
wym dla tej grupy osób. Pragniemy wiêc podkre�liæ raz jeszcze, ¿e istnieje wiele
ró¿nych grup populacji, maj¹cych specyficzne potrzeby w zakresie orientacji
i poradnictwa karierowego, które obecnie s¹ zaspokajane.

Doradcy maj¹ wiele mo¿liwo�ci dzia³ania zarówno w kontek�cie indywidual-
nym, jak i instytucjonalnym. W pracy z indywidualnym klientem doradca ma za
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zadanie pomóc m³odym ludziom i osobom doros³ym w uwolnieniu siê od psycho-
logicznych barier ograniczaj¹cych wybory; bariery te powstaj¹ na skutek kierowa-
nia siê przekonaniami wyznawanymi przez innych, ¿e kobiety lub mê¿czy�ni
o danym pochodzeniu etnicznym, wieku czy upo�ledzeniu nie powinny rozwa¿aæ
okre�lonych opcji nauki lub pracy. Czêsto wystêpuje g³êbokie wewnêtrzne prze-
konanie o istnieniu powodów ograniczaj¹cych zakres wyborów; na przyk³ad dana
osoba mo¿e uwa¿aæ, ¿e reprezentuj¹c cechy danej grupy (np. rasê lub p³eæ) jest
z za³o¿enia gorsza i mniej przydatna ni¿ inni. W przypadku kontekstu instytucjo-
nalnego sprawa polega na powstrzymywaniu pracodawców, rodziców, nauczycieli
i innych �dozorców mo¿liwo�ci� (gatekeepers  of  oppor tuni ty) od ograni-
czania wolnego dostêpu do zatrudnienia i edukacji z powodów wspomnianych
wy¿ej. Ograniczanie uprzedzeñ obejmuje ca³y zestaw w³a�ciwych dzia³añ doradcy
i strategii orientacji karierowej, w tym restrukturyzacjê kognitywn¹ oraz wsparcie
grupowe jak równie¿ zasoby, wspó³dzia³anie i role konsultacyjne. Podstaw¹ za³o¿eñ
przy planowaniu modeli orientacji karierowej s¹ w³a�nie tego typu wymagania.

Techniki przydatne w pracy z ró¿nymi grupami klientów maj¹cych specyficzne
problemy w zakresie rozwoju kariery opisane s¹ w dalszej czê�ci niniejszej publi-
kacji. Szczególnie istotne wydaje siê rosn¹ce zrozumienie, znajduj¹ce swój wyraz
w literaturze fachowej i w nowym ustawodawstwie, ¿e populacje maj¹ce specjalne
potrzeby w tym zakresie to nie tylko osoby, którym nie dano równych szans
z powodu dyskryminacji spo³ecznej z uwagi na rasê, p³eæ czy wiek. Badania
i prace teoretyczne ostatniego dziesiêciolecia wykaza³y, ¿e równie¿ osoby znajdu-
j¹ce siê w prze³omowych sytuacjach ¿yciowych (np. rozwód, utrata osoby kocha-
nej, nag³a utrata pracy) trac¹ odporno�æ, a zatem staj¹ siê, przynajmniej w tym
okresie, osobami �specjalnej troski�. Uwarunkowania takie maj¹ charakter dyna-
miczny, nie s¹ zwi¹zane z ras¹ ani z p³ci¹, mog¹ jednak istotnie przyczyniæ siê do
powa¿nych problemów zawodowych lub ¿yciowych; orientacja i poradnictwo ka-
rierowe mog¹ w takich sytuacjach okazaæ siê niezwykle pomocne.

Analiza korzy�ci i kosztów

Jednym z trendów zwi¹zanych z us³ugami w zakresie rozwoju kariery, który
nie odegra³ jeszcze wiêkszego znaczenia w tej dziedzinie, ale wydaje siê odgrywaæ
coraz wiêksz¹ rolê, jest badanie stosunku �koszty�korzy�ci� interwencji prowa-
dzonych w ró¿nych grupach populacji i s³u¿¹cych realizacji ró¿nych celów. Nie-
wiele jest prac na ten temat, dotycz¹cych koncepcji teoretycznych, jak te¿ badañ
empirycznych, znacz¹cych dla poradnictwa i us³ug w zakresie rozwoju kariery.
Istniej¹ce publikacje czêsto pomijaj¹ problem konkretnych zysków lub oszczêd-
no�ci wynikaj¹cych z efektywnych interwencji doradczych, chocia¿ oczywiste jest,
i¿ ich autorzy przekonani s¹ o istnieniu tego rodzaju analiz, które sprzyjaj¹ sku-
teczno�ci interwencji i zwiêkszaj¹ korzy�ci p³yn¹ce z tego typu dzia³añ. W sposób
hipotetyczny mo¿na na przyk³ad uznaæ za zysk po stronie poradnictwa wysoko�æ
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finansowej pomocy pañstwa otrzymywanej przez szko³y, przypadaj¹cej na jedne-
go ucznia, który dziêki poradnictwu oraz edukacji i szkoleniu zdecydowa³ siê ukoñ-
czyæ szko³ê. W ten sposób tysi¹ce dolarów przeznaczone na edukacjê, przeliczone
na stawkê dzienn¹ za ucznia, który kontynuuje naukê, mimo i¿ grozi³o mu wcze-
�niejsze odej�cie ze szko³y, stanowi¹ namacaln¹ korzy�æ p³yn¹c¹ z pracy odda-
nych sprawie i skutecznie dzia³aj¹cych doradców. Skuteczna interwencja doradcy,
pomocna we wczesnym wykryciu i poddaniu terapii dziecka zagro¿onego, które
nie zostanie m³odocianym przestêpc¹ lub nie trafi do wiêzienia, w podobny sposób
pozwala spo³eczeñstwu na istotne oszczêdno�ci.  Podobnie jest w przypadku osób
bezrobotnych, osób korzystaj¹cych z opieki spo³ecznej lub osób niepe³nospraw-
nych, które dziêki skutecznym dzia³aniom doradcy znajd¹ mo¿liwo�æ otrzymania
przeszkolenia i zatrudnienia. Ka¿da z tych osób zostaje p³atnikiem podatków, ma
swój wk³ad w rozwój gospodarczy spo³eczeñstwa, nie poch³ania �rodków publicz-
nych.

Chocia¿ zazwyczaj problem ten nie jest przedstawiany w ten sposób, prosta
zale¿no�æ pomiêdzy interwencjami doradczymi a istotnymi rezultatami takich dzia-
³añ zaciemnia szczegó³y kosztów i korzy�ci ukrytych w statystykach, na temat
których wiele siê nie dyskutuje. Bardziej otwarte i jawne przedstawianie tych za-
le¿no�ci wydaje siê niezmiernie potrzebne tak, aby i w tej dziedzinie istnia³a, nie-
obecna teraz, tego typu �wiadomo�æ. Omówimy teraz przyk³ady prac po�wiêco-
nych temu zagadnieniu w celu zilustrowania powy¿szej opinii.

Stowarzyszenie Berkley Planning Associates (1975) przeprowadzi³o badanie
kosztów i efektywno�ci realizacji strategii us³ug w zakresie rehabilitacji zawodo-
wej w stanie Washington dla osób silnie upo�ledzonych (IMSH). Program zak³a-
da³ ukierunkowanie us³ug na zatrudnienie tych osób, a nie na samodzielne ¿ycie.
Okaza³o siê, ¿e �redni koszt w tym programie, na jednego klienta silnie upo�ledzo-
nego, wynosi³ 598,40 USD, a dla innych osób (nie uczestnicz¹cych w tym progra-
mie) 471,24 USD. Badanie wykaza³o, ¿e rachunek efektywno�ci mo¿na jeszcze
poprawiæ dziêki lepszej diagnostyce i ewaluacji us³ug, które z kolei pozwol¹ na
lepsze zaplanowanie dzia³añ. Zebrane dane sugeruj¹ równie¿, ¿e doradcy prowa-
dz¹cy rehabilitacjê powinni skupiæ siê nie tylko na umo¿liwieniu klientom rozpo-
czêcia pracy, ale te¿ na zdobyciu przez nich ogólnych umiejêtno�ci zwiêkszaj¹-
cych szansê zdobycia i utrzymania zatrudnienia, które pozwol¹ im na osi¹gniêcie
finansowej samowystarczalno�ci, a co za tym idzie poprawi¹ rachunek efektywno-
�ci oferowanych us³ug.

Worrall (1978) bada³ zale¿no�æ �koszty�korzy�ci� programu rehabilitacji za-
wodowej na reprezentatywnej grupie Amerykanów � 3 743 osób poddanych reha-
bilitacji oraz 1 063 osób, które w³¹czone do programu, nie podda³y siê rehabilita-
cji. �redni koszt us³ug dla osób poddanych rehabilitacji wyniós³ 620,12 USD, a dla
pozosta³ych 373, 76 USD w roku 1970. Korzystaj¹c z tradycyjnego modelu usta-
lono, ¿e program rehabilitacji przynosi spo³eczeñstwu wiêcej wymiernych korzy-
�ci ni¿ wynosz¹ jego koszty. Wska�nik �korzy�ci � koszty� kszta³towa³ siê na po-
ziomie 5 do 1, chocia¿ pewne  ró¿nice  wystêpowa³y w grupach zró¿nicowanych
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pod wzglêdem wieku, rasy, stanu cywilnego i innych cech demograficznych. Spo-
�ród wska�ników �korzy�ci�koszty� zbadanych dla 180 ró¿nych grup, tylko
w o�miu przypadkach wska�nik ten by³ mniejszy od jedno�ci (koszty przewy¿sza-
³y korzy�ci), a w siedmiu z tych o�miu przypadków grupy obejmowa³y osoby po-
wy¿ej 54 roku ¿ycia.

Chocia¿ wspomniane powy¿ej badania wskazuj¹ na mo¿liwe sposoby rozwa-
¿ania skuteczno�ci poradnictwa karierowego, rehabilitacji i innych dzia³añ w za-
kresie poprawy stanu zdrowia psychicznego w kontek�cie �koszty�korzy�ci�, uza-
sadnione wydaje siê twierdzenie, ¿e specjali�ci prowadz¹cy badania w Stanach
Zjednoczonych zazwyczaj jednak nie postrzegaj¹ rezultatów poradnictwa i orien-
tacji karierowej w kategoriach korzy�ci ekonomicznych. Mimo to istotne rezultaty
interwencji dotycz¹cych kariery dla przedstawicieli ró¿nych grup populacji i ukie-
runkowanych na realizacjê ró¿nych celów, opisane w tym rozdziale oraz w innych
czê�ciach tej publikacji, maj¹ znaczn¹ warto�æ ekonomiczn¹, która w przysz³o�ci
bêdzie byæ mo¿e wyra�niej sygnalizowana. W sytuacji, gdy ograniczone �rodki
finansowe musz¹ byæ rozdzielone na zaspokojenie rosn¹cych potrzeb indywidual-
nych i spo³ecznych, nieunikniony wydaje siê rozwój postrzegania dzia³añ w kontek-
�cie rachunku efektywno�ci, coraz bardziej dominuj¹cy w Stanach Zjednoczonych
i w innych krajach �wiata. Orientacja i poradnictwo karierowe, podobnie jak psycho-
terapia, opieka medyczna i inne procesy terapeutyczne bêd¹ znajdowaæ siê pod coraz
�ci�lejsz¹ kontrol¹ twórców polityki i strategii pañstwa na dowód liczenia siê przez
nich z priorytetami tej polityki. W wielu przypadkach kontrola taka bêdzie przybiera³a
formy rozwa¿ania kosztów i korzy�ci natury ekonomicznej.

Rozpatruj¹c kontekst miêdzynarodowy mo¿emy stwierdziæ, ¿e ekonomiczna
warto�æ orientacji karierowej jest znacznie powa¿niej ni¿ w Stanach Zjednoczo-
nych  traktowana na przyk³ad w Wielkiej Brytanii. Kileen, White i Watts (1992)
zbadali dog³êbnie potencjalne ekonomiczne rezultaty orientacji karierowej, dostêpne
dane potwierdzaj¹ce te rezultaty oraz przysz³¹ ocenê orientacji karierowej w kate-
goriach korzy�ci ekonomicznych p³yn¹cych z realizowanych dzia³añ. Autorzy tej
pracy zaobserwowali, ¿e podczas gdy osoby prowadz¹ce badania w zakresie orien-
tacji i poradnictwa karierowego s¹ zazwyczaj skupione na znaczeniu tych inter-
wencji dla indywidualnych klientów, rzeczywiste korzy�ci skutecznej orientacji
i poradnictwa odnosz¹ siê równie¿ do instytucji edukacyjnych i szkoleniowych,
pracodawców oraz przedstawicieli w³adz. W tym kontek�cie twierdz¹ oni, ¿e
�w w kategoriach polityki, us³ugi w zakresie orientacji s³u¿¹ wielu ró¿nym krê-
gom. Poza indywidualnym klientem przynosz¹ one korzy�ci ins tytucjom edu-
kacyjnym i  szkoleniowym, przyczyniaj¹c siê do wzrostu ich efektywno�ci
oferowania programów zaspokajaj¹cych potrzeby ró¿nych osób. Korzystaj¹ z nich
równie¿ pracodawcy, mog¹c pomóc potencjalnym pracownikom we w³a�ciwym
dopasowaniu talentów i motywacji do wymagañ pracodawców. Na koniec, korzy-
�ci te dotycz¹ równie¿ przedstawicieli w³adz, przyczyniaj¹c siê do maksymalne-
go wykorzystania potencja³u ludzkiego� (str. I). Pogl¹dy takie powinny znajdowaæ
coraz bardziej powszechne odzwierciedlenie w sposobie my�lenia na temat roli
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doradców oraz w badaniach po�wiêconych rozwojowi kariery w celu bardziej
wszechstronnego uwypuklenia znaczenia orientacji i poradnictwa karierowego dla
ca³ego spo³eczeñstwa. Niezbêdne s¹ równie¿ ró¿ne formy zbierania danych po-
twierdzaj¹cych to znaczenie w kategoriach zarówno psychologicznych, jak i eko-
nomicznych.

MIÊDZYNARODOWE  PODEJ�CIA
DO  ORIENTACJI  I  PORADNICTWA  ZAWODOWEGO

Jak wspominali�my na pocz¹tku tego rozdzia³u, orientacja, edukacja i porad-
nictwo w zakresie rozwoju kariery, jak równie¿ bardziej tradycyjne formy orienta-
cji zawodowej, to zjawiska na skalê miêdzynarodow¹. Nie s¹ dzia³aniami czy in-
terwencjami ograniczonymi wy³¹cznie do Stanów Zjednoczonych. Wiele krajów
�wiata wdro¿y³o i udoskonali³o mechanizmy wspieraj¹ce indywidualne podejmo-
wanie decyzji, przystosowanie zawodowe oraz ograniczaj¹ce zjawisko pracy po-
ni¿ej w³asnych kwalifikacji. Ró¿ne kraje organizuj¹ systemy orientacji i poradnic-
twa karierowego w sposób odzwierciedlaj¹cy po�rednictwo ich specjalistów do
spraw rozwoju kariery w ministerstwach pracy, ministerstwach edukacji, okrêgach
szkolnych, regionalnych lub lokalnych urzêdach zatrudnienia. Programy i proble-
my specjalistów realizuj¹cych je w poszczególnych krajach s¹ przedmiotem kon-
ferencji organizowanych corocznie lub co dwa lata pod auspicjami takich stowa-
rzyszeñ jak na przyk³ad Miêdzynarodowe Stowarzyszenie Orientacji Szkolnej
i Zawodowej (International Association for Educational and Vocational Guidan-
ce), Miêdzynarodowe Towarzystwo Psychologii Stosowanej (International Asso-
ciation of Applied Psychology), Miêdzynarodowe Forum Doskonalenia Poradnic-
twa (International Round Table for Advancement of Counseling) oraz Amerykañ-
skie Stowarzyszenie Doradców (American Counseling Association), którego cz³on-
kami s¹ przedstawiciele ró¿nych krajów i które uczestniczy w organizacji wielu
dwustronnych konferencji poza granicami Stanów Zjednoczonych.

Oczywi�cie programy orientacji, edukacji i poradnictwa karierowego realizo-
wane w ró¿nych krajach zale¿¹ od polityki tych krajów, ich sytuacji gospodarczej,
tradycji kulturowych, rozwoju koncepcji wolnego i �wiadomego wyboru mo¿li-
wo�ci nauki i pracy zawodowej. Tak wiêc nie s¹ uniwersalne i ich wykorzystanie
ograniczone jest zasadniczo granicami danego kraju. Ale chodzi nam o co� zupe-
³nie innego. Otó¿, ró¿ne kraje reprezentuj¹ ró¿ne poziomy uprzemys³owienia, spe-
cjalizacji i ró¿norodno�ci zawodowej, a w miarê zwiêkszania siê dostêpno�ci in-
formacji na temat istniej¹cych struktur, rosn¹ i ulegaj¹ zmianie potrzeby w zakre-
sie orientacji i poradnictwa karierowego w tych krajach.

Ten rozwój i zmiany w metodach �wiadczenia us³ug dotycz¹cych kariery oraz
w formach interwencji doradczych stosowanych w ró¿nych krajach pozwala na
ukszta³towanie �wie¿ych wizji mo¿liwych rozwi¹zañ problemów do�wiadczanych
równie¿ przez te kraje, które byæ mo¿e na skutek pewnych psychologicznych ogra-
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niczeñ nie s¹ w stanie takich wizji urzeczywistniæ. Chocia¿ znów rozwi¹zañ tych
nie mo¿na w prosty sposób przenie�æ z jednego kraju do drugiego, otwieraj¹ one
jednak nowe mo¿liwo�ci postêpowania wobec problemów typowych dla wielu
krajów. Na przyk³ad w Australii z powodu niewielkiej liczby doradców zawodo-
wych, którzy s³u¿¹ pomoc¹ rosn¹cej liczbie osób � m³odzie¿y i doros³ym szukaj¹-
cym pracy � d¹¿y siê do zapewnienia klientom dostêpu do �róde³ informacji
i wiadomo�ci, z których bêd¹ samodzielnie korzystaæ, dochodz¹c do rezultatów
zazwyczaj osi¹ganych w wyniku poradnictwa indywidualnego. Zak³ada siê tam
intensywne wykorzystanie materia³ów audio, wideo, systemów komputerowych
w celu �opracowania przyjaznych dla u¿ytkownika, wszechstronnych pakietów do
samodzielnej pracy, dotycz¹cych starannie okre�lonego zakresu potrzeb zwi¹za-
nych ze zdobyciem zatrudnienia�. D¹¿y siê tam te¿ do bardziej efektywnego wy-
korzystania telefonu jako �rodka przekazywania zainteresowanym klientom infor-
macji dotycz¹cych zatrudnienia. Uruchomione zosta³y te¿ telefoniczne us³ugi in-
formacyjne w zakresie problemów zwi¹zanych z podejmowaniem decyzji, polega-
j¹ce na mo¿liwo�ci wys³uchania piêtnastu 3�5-minutowych informacji dotycz¹-
cych wszystkich aspektów planowania kariery, realizacji planów i przystosowania
zawodowego. Inne us³ugi tego typu, planowane lub ju¿ uruchomione, dotycz¹ na
przyk³ad informacji o ofertach pracy, tendencjach na rynku pracy czy nowych
specjalno�ciach zawodowych (Pryor, Hammond & Hawkins, 1990).

W Wielkiej Brytanii, zgodnie z obowi¹zuj¹cymi przepisami, ka¿dy uczeñ szko³y
�redniej, a wiêc i ka¿dy absolwent szko³y musi posiadaæ rejestr osi¹gniêæ (Records
of Achievement � ROA) oraz indywidualny plan dzia³añ (Individual Action Plan �
IAP). Dokumenty te opracowywane s¹ przez uczniów wspólnie z ich nauczyciela-
mi i doradcami, przedstawiaj¹c osi¹gniêcia oraz podstawowy plan dzia³añ na przy-
sz³o�æ, przyczyniaj¹ siê do wzrostu samo�wiadomo�ci oraz �wiadomo�ci co do
po¿¹danych rezultatów potencjalnego rozwoju kariery. Ponadto dzia³ania te objête
zosta³y rz¹dowym programem inicjatyw w zakresie rozwoju edukacji technicznej
i zawodowej (Technical and Vocational Education Initiative and Extension), który
oferuje instrumenty finansowe pozwalaj¹ce absolwentom �zakupiæ� szkolenie za-
wodowe pod warunkiem przedstawienia informacji objêtych tzw. Krajowym Reje-
strem Osi¹gniêæ (National Record of Achievement), uwzglêdniaj¹cym dokumenty
osobiste, plan dzia³añ, opinie i �wiadectwa.

Mo¿na wymieniæ jeszcze wiele innych wa¿nych metod i programów dotycz¹-
cych problemów przej�cia od nauki do pracy zawodowej lub poradnictwa ds. za-
trudnienia realizowanych w ró¿nych krajach. Jest miêdzy nimi na przyk³ad pro-
gram grupowego poradnictwa ds. zatrudnienia opracowany i realizowany w Kana-
dzie (Amundson, Borgen & Westwood, 1990), program poradnictwa w grupach
rówie�niczych oraz program edukacji na dystans (distantce education) (Cahill &
Martland, 1995), ukierunkowany na pomoc przy planowaniu kariery; program
poradnictwa psychologicznego i spo³ecznego dla bezrobotnych realizowany we
wspó³pracy ze zwi¹zkami zawodowymi w Bremen w Niemczech (Kieselbach &
Lunser, 1990); ogólnokrajowa sieæ biur zatrudnienia (Public Employment Securi-
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ty Offices) w Japonii oraz ich trzyetapowy system interwencji dla osób poszukuj¹-
cych pracy i maj¹cych ró¿ne potrzeby w tym zakresie oraz ogólnokrajowy, kom-
puterowy system informacji o ofertach zatrudnienia i osobach poszukuj¹cych pra-
cy (Watanabe, Masaki & Kamiichi, 1990), nowy przedmiot studiów maj¹cy po-
móc w zdobyciu wiedzy o procesie podejmowania decyzji (Senzaki, 1993) oraz
specjalistyczne us³ugi dla kobiet, pracowników starszych wiekiem i osób, które
nie ukoñczy³y szko³y (Watanabe & Herr, 1993); oraz próba stworzenia miêdzyna-
rodowej sieci informacji funkcjonuj¹cej w krajach Wspólnoty Europejskiej, po-
zwalaj¹cej dotrzeæ do �róde³ informacji zwi¹zanych z orientacj¹ karierow¹ oraz
u³atwiaj¹cej mobilno�æ kadr dziêki dostêpowi do pomocy i informacji potrzeb-
nych pracownikowi rozwa¿aj¹cemu mo¿liwo�ci i wymagania zawodowe w któ-
rym� z 12 pañstw cz³onkowskich Wspólnoty Europejskiej.

Jednym z zasadniczych elementów ponadnarodowych dzia³añ w zakresie orien-
tacji karierowej jest ³atwy dostêp do informacji o mo¿liwo�ciach edukacyjnych
i zawodowych w ró¿nych krajach, najlepiej podanych w formie dwujêzycznej,
w systemie �samoobs³ugowym�. Dla osi¹gniêcia tego celu opracowywanych jest
wiele projektów dotycz¹cych uruchomienia baz danych oraz wykorzystania kom-
puterów dla zapewnienia powszechnego dostêpu do wiadomo�ci i informacji
o podstawowym znaczeniu w ponadnarodowej orientacji karierowej (Plant, 1993).

Bod�cem do rozwoju nowych modeli orientacji karierowej jest nie tylko wpro-
wadzenie regu³ wolnego handlu jak w przypadku Europejskiej Wspólnoty Gospo-
darczej, ale równie¿ istotne zmiany w systemie politycznym i gospodarczym kra-
ju, jak na przyk³ad na Wêgrzech (Ritook, 1993), w Afryce Po³udniowej (Mathabe
& Temane, 1993) oraz w krajach by³ego Zwi¹zku Radzieckiego (Skorikov & Von-
drocek, 1993). W niektórych z tych krajów istniej¹ce formy orientacji karierowej
odzwierciedlaj¹ potencja³ i politykê danego kraju; w innych krajach i grupach po-
nadnarodowych us³ugi w zakresie orientacji karierowej oparte s¹ na za³o¿eniach
teoretycznych i praktycznych dzia³aniach zbli¿onych do tych, które maj¹ miejsce
w Ameryce Pó³nocnej.

Na przyk³ad w pracy badawczej dotycz¹cej us³ug w zakresie orientacji eduka-
cyjnej i zawodowej dla grupy osób w wieku 14�25 lat w krajach Wspólnoty Euro-
pejskiej, Watts wraz z zespo³em badawczym (1988a) stwierdzili, ¿e w badanych
szko³ach mo¿na wyró¿niæ trzy kluczowe tendencje w orientacji. Tendencje te po-
dobne s¹ do tych obserwowanych w Ameryce Pó³nocnej, lub �ci�lej w Stanach
Zjednoczonych, o których piszemy w ró¿nych czê�ciach tej publikacji. Dowodz¹
one pewnej zbie¿no�ci w sposobie postrzegania orientacji karierowej w krajach
wysoko uprzemys³owionych, a w szczególno�ci reprezentuj¹ europejsk¹ wizjê orien-
tacji realizowanej w szko³ach.

Wed³ug autorów pracy:

Pierwsz¹ tendencj¹ jest fakt coraz powszechniejszego rozumienia orientacji edu-
kacyjnej i zawodowej jako procesu ci¹g³ego, który:

Powinien rozpocz¹æ siê we wczesnych latach szkolnych.



96

Powinien byæ kontynuowany a¿ do, teraz czêsto przed³u¿aj¹cego siê okresu
przej�cia w �wiat doros³ych i pracy zawodowej.

Powinien byæ dalej dostêpny przez ca³y okres ¿ycia doros³ego i pracy zawodowej.

O ile chodzi o szko³y:

Orientacja jest coraz bardziej postrzegana jako integralna czê�æ procesu eduka-
cyjnego, a nie tylko dodatek do programu szkolnego.
Znajduje to swoje odzwierciedlenie w rosn¹cej roli specjalistów w dziedzinie
orientacji w szko³ach.
Powoduje to równie¿ uznanie potrzeby zaanga¿owania wszystkich nauczycieli
w proces orientacji oraz potrzeby opracowania metod wsparcia ich w tych ro-
lach osób zajmuj¹cych siê orientacj¹.
Elementy orientacji s¹ coraz bardziej integralnymi elementami programu szkol-
nego, na przyk³ad w formie programów edukacji w zakresie rozwoju kariery
lub programów ³¹czenia nauki z prac¹.
Je�li w szko³ach dzia³aj¹ przedstawiciele agencji zewnêtrznych, spe³niaj¹ oni
coraz bardziej rolê partnerów lub konsultantów w kontek�cie us³ug orientacji
zawodowej realizowanych w ramach struktury szko³y.

Drug¹ kluczow¹ tendencj¹ jest d¹¿enie do tego, co okre�lamy jako bardziej
otwarty model profesjonalny, w którym koncepcja pracy specjalisty w dziedzinie
orientacji zawodowej z indywidualnym klientem w warunkach, co ma czasami
miejsce, psychologicznej pró¿ni jest zast¹piona lub przynajmniej uzupe³niona przez
bardziej powszechne podej�cie w którym:

Stosuje siê bardziej zró¿nicowane metody interwencji.
  Mog¹ one obejmowaæ:

� Elementy orientacji w ramach programu szkolnego i programach szkolenio-
wych.

� Pracê grupow¹ obok pracy indywidualnej.
� Wykorzystanie komputerów i innych �rodków technicznych.

Coraz wiêcej uwagi przywi¹zuje siê do wspó³pracy doradcy z innymi osobami
i instytucjami.

Dzia³ania tego typu obejmuj¹:
� Wsparcie nauczycieli dzia³aj¹cych na �pierwszej linii�, superwizorów itp.

w ich dzia³aniach w zakresie orientacji.
� W³¹czenie rodziców i innych cz³onków spo³eczno�ci lokalnej jako potencjal-

nych �róde³ informacji i wiadomo�ci w procesie orientacji.
� Pracê z �dostarczycielami mo¿liwo�ci� (�opposturity providers�), w celu zwiêk-

szenia mo¿liwo�ci dostêpnych dla m³odzie¿y.
Taki model stwarza mo¿liwo�æ uwzglêdnienia za³o¿eñ dotycz¹cych efektywniej-
szej kalkulacji kosztów orientacji, zak³ada te¿ stworzenie bardziej realnego kon-
tekstu podejmowania wyborów.



97

Trzeci¹ i ostatni¹ tendencj¹, �ci�le zwi¹zan¹ z dwoma poprzednimi, jest kon-
cepcja traktowania jednostki  jako aktywnego podmiotu  (individual as on
active agent), a nie biernego odbiorcê w ramach procesu orientacji . Obrazuj¹ to
nastêpuj¹ce zjawiska:

� Wzrost ilo�ci programów po�wiêconych edukacji w zakresie rozwoju kariery,
zdobyciu praktycznych do�wiadczeñ zawodowych itp., maj¹cych na celu za-
poznaæ m³odzie¿ z szeregiem ró¿nych umiejêtno�ci, postaw, wiadomo�ci i do-
�wiadczeñ, które pomog¹ jej w podejmowaniu decyzji o w³asnej karierze.

� Wzrost zainteresowania poradnictwem rozumianym jako przeciwieñstwo �da-
wania rad�.

� Ograniczone znaczenie wykorzystania testów psychometrycznych, wiêksze za-
interesowanie zachêcaniem do samooceny, ni¿ korzystania z oceny �eksperc-
kiej�.

� Rozwój podej�æ typu samopomocowego w centrach informacji zawodowej
i opartych na komputerowych systemach orientacji.

� Zainteresowanie koncepcj¹ �edukacji dla firmy�, jako metody rozwijaj¹cej nie-
zale¿no�æ i inicjatywê m³odzie¿y.

� Udzia³ m³odzie¿y w przygotowywaniu broszur informacyjnych i prowadze-
niu m³odzie¿owych centrów informacji.

Tak wiêc m³ody cz³owiek jest teraz coraz bardziej postrzegany jako centrum
aktywno�ci w procesie orientacji; doradca staje siê coraz bardziej jedynie �ród³em
profesjonalnych informacji, do którego siêgamy w sytuacjach k³opotliwych, lub
który pomo¿e uaktywniæ inne dostêpne �ród³a informacji, z których m³odzie¿ bê-
dzie samodzielnie korzystaæ (str. 93�95)*.

Spo³eczeñstwa ca³ego �wiata rozwijaj¹ siê, przechodz¹ zmiany � to fakt oczy-
wisty, istotny dla rozwoju i zró¿nicowania procesów orientacji karierowej w ró¿-
nych krajach. W niektórych krajach zmiany maj¹ charakter rewolucyjny, w innych
� ewolucyjny. W¹tpliwe, czy istnieje w ogóle kraj, który nie podlega wp³ywom
wiru otaczaj¹cych go wydarzeñ oddzia³uj¹cych na klimat ekonomiczny, wizjê osi¹-
gniêæ, strukturê warto�ci, wska�niki zatrudnienia i bezrobocia, strukturê o�wiaty,
relacje p³ci, jako�æ ¿ycia oraz wiele innych spraw decyduj¹cych o tym, jaka praca
jest dostêpna, kto j¹ wykonuje, jak zdobyæ zatrudnienie, jak wspinaæ siê po drabi-
nie kariery. Oczywi�cie, rozwój kariery w ka¿dym kraju jest funkcj¹ dominuj¹ce-
go w nim systemu politycznego, ekonomicznego, czy edukacyjnego, �rodków prze-
znaczanych przez ten kraj na orientacjê, edukacjê i poradnictwo w zakresie rozwo-
ju kariery jak te¿ form ich realizacji.

Spo³eczeñstwa ró¿ni¹ siê pod, co najmniej, dwoma wzglêdami w ich podej-
�ciach do udzielania pomocy m³odzie¿y i doros³ym w zakresie rozwoju kariery
(Watts & Herr, 1976). Ró¿nice te polegaj¹ na (1) ukierunkowaniu dzia³añ na za-

* Z Educational and Vocational Guidance Services for the 14-25 Age Group in the European Community, A.G.
Watts oraz Colette Dratois i Peter Plant.Copyright Commission of the Europen Communities, 1988.
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spokojenie potrzeb spo³eczeñstwa lub potrzeb indywidualnych osób oraz (2) dzia-
³aniach akceptuj¹cych status quo lub dzia³aniach na rzecz zmian w zaplanowa-
nych kierunkach. Rysunek 2 przedstawia graficzny obraz tego problemu. Ka¿da
z czterech komórek zawiera implikacje okre�laj¹ce charakter i tre�æ programów
orientacji karierowej. Ka¿da z nich dotyczy pytania, czy celem orientacji zawodo-
wej ma byæ rozwój jednostki, wsparcie indywidualnych, wolnych wyborów i dzia-
³añ ukierunkowanych na realizacjê celów, czy rozwój kapita³u ludzkiego i decyzje
o tym, jak nale¿y go wykorzystaæ dla dobra pañstwa. Rozwój orientacji karierowej
mo¿e byæ i jest rzeczywi�cie oparty w poszczególnych krajach na zestawieniu od-
powiedzi na te w³a�nie pytania.

Rysunek 1.2. Miêdzynarodowe podej�cia do problemu udzielania pomocy m³odzie¿y i doros³ym w zakresie roz-
woju kariery (Przedruk z wszechstronnego opisu kompetencji doradcy opracowanego przez National Vocational
Guidance Association, 1981)

 Potrzeby spo³eczeñstwa Potrzeby jednostki

Zmiana

Status quo

Podej�cie zak³adaj¹ce zmiany indywidualne

 Podej�cie zak³adaj¹ce kontrolê spo³eczn¹ Podej�cie niedyrektywne

    Podej�cie zak³adaj¹ce zmiany spo³eczne

Istotne znaczenie ma fakt uzale¿nienia rozwoju orientacji i poradnictwa karie-
rowego od politycznej, ekonomicznej i spo³ecznej struktury kraju, w którym pro-
gramy takie s¹ realizowane. Konieczne jest uznanie ich za procesy spo³eczno-po-
lityczne, kszta³towane przez kierunek polityki kraju i obowi¹zuj¹ce ustawodaw-
stwo oraz dominuj¹ce aspekty kultury danego kraju. Szczególnie istotne s¹ takie
elementy kultury jak �charakter i sztywno�æ struktury klasowej lub kastowej, sys-
tem warto�ci, relacje jednostka-grupa, charakter systemu przedsiêbiorstwa� (Su-
per, 1985a, str. 12�13). Wspó³zale¿no�ci pomiêdzy tymi elementami s¹ ró¿ne
w ró¿nych krajach. Bez wzglêdu jednak na istniej¹ce ich zestawienie, s¹ one za-
wsze czynnikami oddzia³uj¹cymi na: strukturê mo¿liwo�ci; dostêpno�æ �cie¿ek
kariery i mobilno�ci zawodowej; spo³eczne metafory, które przek³adane s¹ do usank-
cjonowanych i wspieranych modeli i zachowañ; uwarunkowania lub wzmocnienia
objawiaj¹ce siê w strukturach poznawczych, zwyczajach, sposobach przetwarzania
informacji; grupy funkcjonuj¹ce w ramach i poza spo³eczeñstwem; wizje mo¿liwych
indywidualnych osi¹gniêæ; oraz oczekiwania co do lojalno�ci lub identyfikacji jed-
nostki z instytucj¹. Narzucaj¹ one czy wyró¿nione zostan¹ cele pañstwa czy jed-
nostki oraz determinuj¹, które grupy s¹ zagro¿one lub nara¿one na problemy. Two-
rz¹ kontekst, w którym orientacja i poradnictwo karierowe w sposób przypadkowy
lub systematyczny reaguj¹ na �etnocentryzm�, który ró¿nicuje spo³eczeñstwa, sys-
temy przekonañ politycznych i indywidualne wybory.

Takie kulturowe artefakty wp³ywaj¹ na ró¿ne sposoby ukrycia lub manifesto-
wania w³asnej to¿samo�ci: jako zbitki ról uzale¿nionych od rodziny lub innej gru-
py spo³ecznej w spo³eczeñstwie kolektywistycznym lub jako systemu mo¿liwych
obrazów w³asnej osoby wyró¿niaj¹cych zachowania w sposób unikalny dla jed-
nostki (Triandis, 1985). Zró¿nicowanie kulturowe uwidacznia siê te¿ w ró¿nego
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rodzaju problemach z zakresu poradnictwa karierowego do�wiadczanych przez
przedstawicieli ró¿nych krajów, wystêpuj¹cych psychopatologiach, sposobach ich
interpretowania przez spo³eczeñstwo i osoby do�wiadczaj¹ce takich problemów
oraz przyjmowanych stanowiskach przy rozpoczynaniu leczenia (Draguns, 1985).

Badaj¹c praktyczn¹ realizacjê programów orientacji karierowej w tym szero-
kim kontek�cie ró¿nic pomiêdzy poszczególnymi krajami, Super (1974) zaobser-
wowa³ istnienie czterech sprzecznych tendencji. Autorzy bardziej wspó³czesnych
prac dok³adniej skomentowali ka¿d¹ z nich, podkre�laj¹c na ile s¹ one aktualne
w dzisiejszych czasach.

1. Wykorzystanie kadr pracowników czy rozwój jednostki. W pierwszej sytuacji,
orientacja lub poradnictwo karierowe mog¹ byæ rozumiane jako instrument
polityki pañstwa pozwalaj¹cy na kierowanie i szkolenie osób w dziedzinach
odzwierciedlaj¹cych potrzeby spo³eczne i ekonomiczne kraju. W drugim przy-
padku, us³ugi w zakresie kariery zawodowej mog¹ byæ rozumiane jako od-
zwierciedlaj¹ce politykê pañstwa, ukierunkowan¹ na samorealizacjê jednost-
ki, opiekê spo³eczn¹ i szczê�cie osobiste. Nie zawsze te dwa nurty wzajemnie
siê wykluczaj¹, ale najczê�ciej w danym kraju jeden z nich dominuje jako baza
dla orientacji i poradnictwa karierowego.

2. Wybór zawodu czy rozwój zawodowy. Podstawowy konflikt dotyczy tu sposo-
bu postrzegania interwencji w zakresie kariery jako prowadz¹cych do bezpo-
�rednich wyborów zawodowych lub jako procesu udzielania pomocy indywi-
dualnym klientom w sprecyzowaniu celów oraz dzia³aniach zmierzaj¹cych do
realizacji celów bezpo�rednich oraz d³ugofalowych. W drugim przypadku, nawet
je�li chodzi o bezpo�redni wybór, to rozwa¿any on jest w kontek�cie takich za-
gadnieñ, jak miejsce pracy w preferowanym stylu ¿ycia, preferencje co do spê-
dzania czasu wolnego, szeroko rozumiane cele ¿yciowe, zwi¹zek danej pracy
lub stanowiska z oczekiwaniami co do przysz³o�ci.

3. Rozpowszechnianie informacji czy poradnictwo. Zasadnicza kwestia w tym
konfliktowym zestawieniu dotyczy problemu czy sposób oferowania dok³ad-
nych informacji na temat mo¿liwo�ci nauki lub pracy zawodowej jest w³a�ciwy
oraz czy ludzie potrzebuj¹ pomocy specjalistów w ocenie znaczenia tych infor-
macji w kontek�cie osobistych zainteresowañ, warto�ci, potrzeb i zdolno�ci.

4. Orientacja profesjonalna czy dzia³ania nieprofesjonalistów. Konflikt ten do-
tyczy form i intensywno�ci szkolenia niezbêdnego do przygotowania kadr sku-
tecznie realizuj¹cych programy orientacji karierowej; wi¹¿e siê z tym równie¿
problem, czy dany kraj staæ na przyznanie �rodków i zorganizowanie szkoleñ
w celu wykszta³cenia profesjonalistów w dziedzinie orientacji karierowej.

Chocia¿ ka¿de z tych czterech zestawieñ konfliktowych opcji osadzone jest
w kontek�cie miêdzynarodowym, mo¿na wysun¹æ twierdzenie, ¿e zwolenników
ka¿dej z nich mo¿na znale�æ w ró¿nych dziedzinach ¿ycia w Stanach Zjednoczo-
nych. Mimo to przewa¿a teoria, choæ mo¿e nie zawsze znajduje ona odzwiercie-
dlenie w praktyce, uznaj¹ca orientacjê karierow¹ opart¹ na tych opcjach czterech



100

powy¿szych konfliktowych zestawieñ, które ukierunkowane s¹ na rozwój jednost-
ki, rozwój zawodowy (rozwój kariery), poradnictwo oraz profesjonalne dzia³ania
w zakresie orientacji. Stwierdzenie takie nie wyklucza faktu, ¿e w Stanach Zjedno-
czonych, podobnie jak i w innych krajach, orientacja karierowa jest procesem spo-
³eczno-politycznym, w znacznym stopniu podlegaj¹cym wp³ywowi cech spo³e-
czeñstwa, w którym jest realizowany. Teorie, techniki i programy orientacji karie-
rowej nigdy nie s¹ wolne od tego rodzaju uwarunkowañ.

W ka¿dym z praktycznych modeli orientacja karierowa jest pewn¹ form¹ mo-
dyfikacji �rodowiska, które to zmiany wp³ywaj¹ na politykê kraju. W ka¿dym ze
schematów interakcji jednostka��rodowisko, to w³a�nie czynniki zwi¹zane z ¿y-
ciem spo³eczeñstwa � polityczne, religijne, ekonomiczne, historyczne � okre�laj¹
rodzaje problemów, z którymi klienci zwracaj¹ siê do doradców. Taka perspekty-
wa znajduje odzwierciedlenie w regulacjach prawnych i definicjach oferowanych
us³ug, w kierunku polityki i zakresie �rodków przeznaczanych na rozwój orienta-
cji i poradnictwa karierowego.

Rozwa¿aj¹c dalej znaczenie wp³ywu oddzia³ywañ spo³ecznych na interwencje
w zakresie kariery, mo¿na stwierdziæ, ¿e m³odzie¿ i doro�li przychodz¹ do specja-
listów w tej dziedzinie i doradców z problemami, które zwi¹zane s¹ z ich sposo-
bem postrzegania istniej¹cego w spo³eczeñstwie systemu warto�ci i przekonañ,
dotycz¹cych takich spraw jak: wybory osobiste, osi¹gniêcia, zale¿no�ci i relacje
spo³eczne, inicjatywa, ma³¿eñstwo, presti¿, status zawodowy i poziom wykszta-
³cenia oraz wielu innych aspektów ¿ycia. Wynikaj¹ce st¹d niepokoje, braki lub
niezdecydowanie do�wiadczane przez ludzi porównuj¹cych siebie z tym, co po-
winni robiæ i w co wierzyæ wed³ug innych przedstawicieli spo³eczno�ci, takich jak:
rodzice, nauczyciele, rówie�nicy, ma³¿onkowie, pracodawcy, autorzy podrêczni-
ków czy wreszcie massmedia, stanowi¹ zasadnicz¹ czê�æ spraw, z którymi maj¹ do
czynienia doradcy i specjali�ci w dziedzinie orientacji karierowej (Herr, 1982b).

Opinia taka pozwala na wysuniêcie koncepcji, ¿e pytania, do zadawania któ-
rych ró¿ne spo³eczno�ci dopuszczaj¹ lub zachêcaj¹ obywateli na temat w³asnej
osoby, przysz³o�ci i dostêpnych mo¿liwo�ci pozwalaj¹cych na wybór w³a�ciwych
odpowiedzi na te pytania, wykazuj¹ dramatyczne zró¿nicowanie kulturowe. Herr
(1974, 1978a) próbowa³ przeprowadziæ analizê typów pytañ zwi¹zanych z prac¹
zawodow¹, zadawanych przez przedstawicieli ró¿nych populacji w krajach o ró¿-
nym poziomie uprzemys³owienia. W szczególno�ci uwzglêdni³ on rozró¿nienia
w oparciu o rodzaje pracy, systemy informacyjne, pytania zwi¹zane z prac¹ oraz
procesy orientacji zawodowej w spo³eczeñstwach o najni¿szym poziomie rozwoju
przemys³owego, krajach rozwijaj¹cych siê i krajach postindustrialnych.

W tych trzech kategoriach rozwoju industrialnego wystêpuj¹ istotne ró¿nice
wp³ywu rodziny jako �ród³a informacji oraz stymulatora w³a�ciwych spo³ecznie
wyborów dotycz¹cych mo¿liwo�ci pracy lub nauki; przechodz¹c od pierwszej do
ostatniej kategorii obserwujemy spadek liczby �zakazów� spo³ecznych; wzrasta
natomiast zró¿nicowanie specjalizacji zawodowych i ich rola us³ugowa; praca sta-
je siê mniej widoczna i wydaje siê bardziej �odgrodzona� od tych, którzy musz¹ j¹
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wybraæ; informacje o mo¿liwo�ciach s¹ coraz bogatsze i bardziej specjalistyczne;
problemy osobiste coraz mniej dotycz¹ kwestii zwi¹zanych z prze¿yciem, nabiera-
j¹c charakteru egzystencjalnego (�Kim jestem?� �Kim chcê byæ?�); orientacja
i poradnictwo coraz bardziej oparte s¹ na spójnych koncepcjach i postrzegane jako
odrêbne specjalno�ci wymagaj¹ce profesjonalnej wiedzy. Chocia¿ rozumowanie
takie zak³ada niew¹tpliwie du¿e uproszczenia i przedstawia karykaturalny obraz
rzeczywisto�ci, jasno dowodzi, ¿e mechanizmy orientacji zawodowej nie funkcjo-
nuj¹ w politycznej, spo³ecznej i ekonomicznej pró¿ni. Oczywiste s¹ ich interakcje,
je�li nie symbioza ze spo³eczeñstwem, w którym istniej¹.

Tempo i wszechstronny charakter rozwoju orientacji zawodowej w ró¿nych
krajach �wiata jest trudny do przewidzenia. Je�li jednak prawdziwe s¹ zale¿no�ci,
o których mówili�my, pomiêdzy rozwojem przemys³owym a zró¿nicowaniem do-
stêpnych pozycji spo³ecznych i zawodowych, nauk¹ i prac¹, potrzeb¹ dostêpno�ci
informacji zwi¹zanych z rozwojem kariery, a systematycznym i nieprzypadkowym
wspieraniem osi¹gniêæ, nieunikniona wydaje siê obecno�æ jakiej� formy orientacji
zawodowej w ka¿dym bez wyj¹tku spo³eczeñstwie. Prawdopodobnie najistotniej-
szy jest fakt, ¿e wraz z rozwojem technologii zarówno organizacje miêdzynarodo-
we, jak i rz¹dy poszczególnych krajów s¹ coraz bardziej �wiadome, i¿ podstawo-
wy problem zwi¹zany z tym rozwojem nie dotyczy zagadnieñ technicznych, ale
ma wymiar ludzki (Herr, 1994). Problem ten nie polega jedynie na tym, jak wy-
kszta³ciæ kadry pracowników zdolnych opanowaæ konkretne umiejêtno�ci zawo-
dowe niezbêdne do opracowywania, wdra¿ania i obs³ugiwania ró¿nych procesów
technologicznych, ale przede wszystkim na tym, jak pomóc ludziom odnale�æ siê
wobec takich uwarunkowañ, jak: warto�ci cenione w pracy zawodowej, zaanga¿o-
wanie zawodowe, efektywno�æ pracy oraz samodyscyplina zwi¹zana z tymi uwa-
runkowaniami, czyli jednym s³owem, jak zwiêkszyæ ich umiejêtno�ci zdobycia
i utrzymania zatrudnienia.

Uznanie wp³ywu ró¿nic kulturowych na tego typu rezultaty musi nadal stymu-
lowaæ proces poszukiwania wspólnych elementów skutecznych oddzia³ywañ
w modelach orientacji i poradnictwa karierowego realizowanych w poszczegól-
nych krajach oraz elementów, które wynikaj¹ ze specyfiki danego kraju i jego
kultury (Herr, 1985a).

PODSUMOWANIE

W rozdziale tym omówili�my pokrótce miêdzynarodow¹ i historyczn¹ ewolu-
cjê pojêæ orientacja, edukacja i poradnictwo w zakresie rozwoju kariery jak te¿
tre�ci tych pojêæ. Wprowadzili�my pojêcie wszechstronnej orientacji karierowej
w celu wykazania jej znaczenia dla wszystkich segmentów populacji � dzieci, m³o-
dzie¿y i osób doros³ych � jak te¿ jej rosn¹cej dostêpno�ci w agencjach lokalnych,
przemy�le i biznesie oraz instytucjach edukacyjnych. Wyodrêbnili�my pojêcie po-
radnictwa karierowego i okre�lili�my korzenie psychologii doradczej i orientacji



102

zawodowej. Omówili�my ponadto przesz³o�æ, tera�niejszo�æ i przysz³o�æ edukacji
w zakresie rozwoju kariery. Jej pocz¹tki i g³ówne idee s¹ g³êboko zakorzenione
w spo³eczeñstwie amerykañskim, jako ¿e odzwierciedlaj¹ koncepcjê edukacji dla
przysz³ych wyborów zawodowych oraz rozwoju celowo�ci w pracy zawodowej.
Skuteczne poradnictwo i orientacja s¹ zasadnicze dla realizacji programów eduka-
cji w zakresie rozwoju kariery. Zasugerowali�my konieczno�æ wprowadzania ta-
kich programów orientacji zawodowej, które s¹ zaplanowane w sposób systema-
tyczny, jasno precyzuj¹ kompetencje doradców oraz odzwierciedlaj¹ tendencje
polityki pañstwa okre�laj¹ce ich przysz³y rozwój. Przedstawili�my równie¿ nie-
które wyra¿enia i terminy dotycz¹ce interwencji w zakresie kariery, jak równie¿
pewne kwestie, które wymagaj¹ jeszcze rozwi¹zania. Na koniec omówili�my za-
gadnienia zwi¹zane z form¹ i tre�ci¹ orientacji oraz poradnictwa karierowego
w kontek�cie miêdzynarodowym.

W rozdziale 2 zajmiemy siê wspó³czesnym znaczeniem pracy, sposobami opi-
su miejsca pracy i kompetencji zawodowych oraz zagadnieniami zwi¹zanymi
z przej�ciem na rynek pracy. W rozdziale 3 omówimy strukturê zawodow¹, jej
zmienny charakter i rodzaje klasyfikacji. W rozdziale 4 rozwa¿aæ bêdziemy mode-
le teoretyczne i prace badawcze zasadnicze dla zrozumienia zachowañ zawodo-
wych w makro- i mikroskali. W tym przypadku makro skala stanowi próbê wyja-
�nienia rozwoju to¿samo�ci zawodowej, wyborów i przystosowania w okresie ca-
³ego ¿ycia; mikroskala natomiast dotyczy specyficznych procesów zwi¹zanych
z rozwojem kariery zawodowej, na przyk³ad procesu podejmowania decyzji.
W rozdziale 5 zbadamy problemy zwi¹zane z rozwojem kariery wybranych grup
populacji (kobiety, osoby upo�ledzone, mniejszo�ci itp.).

Rozdzia³y 2, 3, 4 i 5 po�wiêcone s¹ wiêc tre�ci orientacji i poradnictwa kariero-
wego: ró¿nicom w alternatywnych wyborach zawodowych i ¿yciowych; to¿samo-
�ci zawodowej; strategiom dokonywania wyborów; uwarunkowaniom zwi¹zanym
z dostêpem i przystosowaniem zawodowym, zale¿nym od takich czynników jak:
p³eæ, upo�ledzenie, czynniki spo³eczne i inne. Pozosta³e rozdzia³y ksi¹¿ki opisuj¹
ró¿norakie interwencje w ramach orientacji, poradnictwa i edukacji w zakresie
rozwoju kariery.
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Rozdzia³ drugi

STRATEGIE  UDZIELANIA  POMOCY
W  ORIENTACJI  I  PORADNICTWIE
KARIEROWYM
G£ÓWNE  ZAGADNIENIA

• Poniewa¿ ka¿dy wybór kariery w zachodnich uprzemys³owionych spo³eczeñ-
stwach, jest wyj¹tkowy oraz wzglêdnie nieograniczony  nieuchronne jest indywi-
dualne podejmowanie decyzji w tej sprawie, zas³uguje ono jednak na  wsparcie.

• Poniewa¿ poradnictwo karierowe dotyczy z regu³y wielu czynników natury
intelektualnej, koncepcje oparte na terapiach poznawczych s¹ w tej dziedzinie
szczególnie przydatne.

• Podstawowym elementem poradnictwa karierowego jest ocena indywidualnie
przypisanych danych, mo¿liwych �cie¿ek dzia³ania oraz preferowanych osobi-
stych rezultatów tych dzia³añ.

• W poradnictwie i orientacji karierowej istnieje wiele mo¿liwo�ci wykorzysta-
nia procesów grupowych.

• Poradnictwo dotycz¹ce kariery musi uwzglêdniaæ równowagê pomiêdzy we-
wnêtrznymi  indywidualnymi cechami i warto�ciami a zewnêtrznymi mo¿liwo-
�ciami i barierami.

• Brak decyzji oraz niezdecydowanie co do wyboru kariery s¹ z³o¿onymi i wie-
lowymiarowymi konstruktami.

• Indywidualne poradnictwo karierowe jest dzia³aniem równie systematycznym
jak bardziej rozbudowane interakcje grupowe.

Wolno�æ wyboru le¿y u podstaw istnienia poradnictwa i orientacji karierowej.
W teorii wszyscy przedstawiciele naszego spo³eczeñstwa (w przeciwieñstwie do
niektórych innych krajów) maj¹ do dyspozycji prawie nieograniczon¹ ilo�æ opcji
zawodowych i edukacyjnych, spo�ród których mog¹ dokonywaæ wyboru, wolne-
go od wszelkich politycznych nacisków. Poniewa¿ wybór kariery jest w zasadzie
niczym nieskrêpowany i nieograniczony, osobom dokonuj¹cym wyboru potrzeb-
na jest pomoc. Pomoc ta zazwyczaj przyjmuje formê wsparcia w zakresie odkrycia
indywidualnych cech istotnych w ró¿nych zawodach, u�wiadomienia faktu istnie-
nia wielu alternatywnych opcji zawodowych i edukacyjnych, spo�ród których dana
osoba mo¿e dokonaæ wyboru oraz wsparcia w przetwarzaniu ró¿nych wymiarów
tych obu �wiatów na poziomach uczuciowym i poznawczym.
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Orientacja i poradnictwo stawiaj¹ przed sob¹ wiele ró¿nych celów, w zale¿no-
�ci od specyfiki problemu. Czasami poradnictwo mo¿e byæ ukierunkowane na eli-
minacjê lub poprawê zachowañ dysfunkcjonalnych, uniemo¿liwiaj¹cych przysto-
sowanie. Innego rodzaju poradnictwo zajmuje siê aspektami rozwojowymi i profi-
laktycznymi aby, cytuj¹c s³owa Szekspira, �zacz¹æ dzia³ania na czas i st³umiæ szkody
w zarodku, zanim dojrzej¹�. Celem poradnictwa mo¿e te¿ byæ udzielanie pomocy
w podejmowaniu decyzji (podejmowanie decyzji i rozwi¹zywanie problemów s¹
pojêciami czêsto u¿ywanymi wymiennie). Te dwa ostatnie cele � rozwój i wspar-
cie podejmowania decyzji � s¹ podstawowymi celami orientacji i poradnictwa
w sprawach kariery.

W celu ich realizacji powszechnie stosowane s¹ dwie strategie: poradnictwo
indywidualne i metody grupowe. Omówimy teraz obydwie te strategie w kontek-
�cie ich znaczenia dla rozwoju kariery i podejmowania decyzji.

PORADNICTWO  INDYWIDUALNE

Definicja

Istniej¹ setki definicji poradnictwa, koncentruj¹cych siê na procesie, zale¿no-
�ciach miêdzy zmiennymi, tre�ciach, technikach, rezultatach, cechach doradcy itp.
My uwa¿amy poradnictwo w sprawach kariery za (1) proces g³ównie werbalny,
w którym (2) relacje pomiêdzy doradc¹ a osob¹ (osobami), której doradza (coun-
selee)* maj¹ charakter dynamiczny, (3) doradca wykorzystuje szeroki repertuar
zró¿nicowanych zachowañ (4) w celu pomocy jednostce w poznaniu samej siebie
oraz realizowaniu dzia³añ opartych na podejmowaniu trafnych decyzji, przy za³o-
¿eniu, ¿e ona jest odpowiedzialna za swoje dzia³ania.

Poradnictwo wymaga od osób z niego korzystaj¹cych pewnych podstawowych,
choæ jak dot¹d nie sprecyzowanych, zdolno�ci werbalnych. Osobie, która jeszcze
nie posiada takich zdolno�ci, mo¿na równie¿ pomóc, ale nie na drodze typowych
dla poradnictwa dzia³añ. Na przyk³ad niektóre stereotypowe zachowania zwi¹zane
z opó�nieniem w rozwoju (np. ko³ysanie siê, karanie samego siebie) mo¿na wyeli-
minowaæ na drodze behawiorystycznych manipulacji �rodowiskiem. Poradnictwo
jednak wymaga zdolno�ci werbalnych � rozs¹dnego i �wiadomego wyra¿ania swo-
ich my�li.

Dynamiczny charakter relacji oznacza, ¿e zarówno doradca, jak i jego klient
ci¹gle zmieniaj¹ siê jako osoby, a zmianom ulega tak¿e ich wzajemny stosunek.
Skuteczne poradnictwo w zakresie kariery coraz bardziej zdecydowanie zak³ada
konieczno�æ skupienia siê na kszta³towaniu i analizie czynników wp³ywaj¹cych
na proces podejmowania decyzji.

* W jêzyku polskim nie dysponujemy terminem odpowiadaj¹cym angielskiemu �counselee� � osoba korzystajaca
z pomocy doradcy. W dalszej czê�ci rozdzia³u stosowany jest termin �klient� (przyp. red.)
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Zwi¹zek doradca�klient zak³ada wspólne uczestnictwo obu stron. Je�li za udzia³
w procesie poradnictwa doradca bierze odpowiedzialno�æ wy³¹cznie na siebie, pro-
ces ten staje siê form¹ dawania rad. Je�li z kolei odpowiedzialno�æ ci¹¿y wy³¹cznie
na kliencie, rozmowa zmienia siê w monolog. Niew¹tpliwie monolog taki mo¿e
mieæ pewne znaczenie oczyszczaj¹ce, trudno jednak doszukaæ siê innych jego war-
to�ci. Te ekstremalne przyk³ady stopnia zorganizowania i podporz¹dkowania su-
geruj¹, ¿e zwi¹zek pomiêdzy klientem i doradc¹ w procesie poradnictwa nie ma
typowego charakteru prze³o¿ony�podw³adny; za udzia³ w nim w równym stopniu
odpowiedzialny jest zarówno klient, jak i doradca. Z uwagi na indywidualne ró¿-
nice osobowo�ci, ró¿ny rodzaj i poziom wykszta³cenia oraz do�wiadczenia niektó-
rzy doradcy mog¹ byæ bardziej aktywni ni¿ inni. Podobnie i klienci � ich aktyw-
no�æ werbalna w procesie poradnictwa mo¿e byæ na ró¿nym poziomie. Niew¹tpli-
wie jednak zarówno doradca, jak i jego klient musz¹ aktywnie i dynamicznie wspó³-
dzia³aæ w procesie poradnictwa, je�li ma ono skutecznie wp³yn¹æ na podejmowa-
nie decyzji przez klienta.

Niektóre uwarunkowania sprzyjaj¹ tego typu wspó³dzia³aniu, wp³yw innych
czynników uwa¿a siê za negatywny i blokuj¹cy. Krótko mówi¹c, zasada w³a�ci-
wych relacji w procesie poradnictwa wskazuje, ¿e indywidualna skuteczno�æ do-
radcy jest pojêciem wykraczaj¹cym daleko poza ramy teorii poradnictwa czy wy-
korzystanie konkretnych technik. Za zasadnicze czynniki sukcesu uwa¿a siê po-
stawy i wra¿liwo�æ, które tworz¹ atmosferê zajêæ terapeutycznych. Na przyk³ad
Carkhuff (1983) twierdzi, ¿e zasadnicz¹ spraw¹ jest empatyczne zrozumienie ra-
dz¹cego siê przez doradcê, okazanie zrozumienia i szacunku dla jego problemów,
atmosfera szczero�ci podczas trwania spotkania oraz konkretne podej�cie do przed-
stawianych problemów. Inne, równie sprzyjaj¹ce uwarunkowania, to: kompeten-
cja komunikacyjna, m¹dro�æ, autorytet, zaufanie, otwarto�æ, niepotêpianie radz¹-
cego siê jako osoby, obiektywno�æ, zdolno�æ trafnego przewidywania, elastycz-
no�æ, wysoka inteligencja, równowaga emocjonalna, komunikacja wolna od oso-
bistych warto�ci, osobisty styl itp. Nie jest naszym zamiarem, nie pozwalaj¹ zresz-
t¹ na to ramy niniejszej publikacji, aby szczegó³owo omówiæ wszystkie prace do-
tycz¹ce tego typu zagadnieñ. Chcemy jedynie zwróciæ uwagê na fakt istnienia uwa-
runkowañ i czynników sprzyjaj¹cych poradnictwu karierowemu. Mo¿na za³o¿yæ, ¿e
ich brak opó�nia ca³y proces poradnictwa, a z pewno�ci¹ nie s³u¿y jego w³a�ciwemu
przebiegowi, nie pomaga te¿ klientowi w wype³nieniu zadania, jakim jest jego ak-
tywne wspó³uczestnictwo w tym procesie.

Doradca zawodowy korzysta z bogatego repertuaru zró¿nicowanych zachowañ.
Ka¿da teoria poradnictwa wnosi swoje propozycje �  nie zawsze nowe i wyj¹tko-
we � w zakresie procedur i technik postêpowania z klientem. Tabela 1 przedstawia
zestawienie propozycji Herra (1995), który zasugerowa³ mo¿liwo�ci wykorzysta-
nia sze�ciu g³ównych koncepcji w zakresie poradnictwa karierowego dla m³odzie-
¿y zainteresowanej zdobyciem zatrudnienia. Oczywi�cie, mo¿liwo�ci te mog¹ rów-
nie¿ dotyczyæ innych populacji. Jeste�my przekonani, ¿e w dziedzinie poradnic-
twa sprawdza siê niewiele �prawd ogólnych�. Ka¿da koncepcja mo¿e ro�ciæ sobie
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prawo do udzia³u w osi¹gniêciu sukcesu � przynajmniej, o ile mo¿emy dokonaæ
oceny na podstawie raportów o dzia³aniach terapeutycznych, a tak¿e uwzglêdniæ
zró¿nicowane definicje tego terminu. Klienci, jednak¿e, mog¹ byæ bardzo ró¿ni:
ka¿dy z nich przychodzi z okre�lonym systemem potrzeb, ka¿dy ma okre�lon¹
przesz³o�æ, psychologiczne cechy, ró¿ny poziom gotowo�ci � s¹ to powody unie-
mo¿liwiaj¹ce prowadzenie jednolitych, niezró¿nicowanych zajêæ. Niektórzy klienci
potrzebuj¹ informacji, inni pomocy w przeanalizowaniu problemu, jeszcze inni
pomocy w zbadaniu w³asnych uczuæ czy te¿ pozbyciu siê niechcianych lêków.
Ka¿dy przypadek to dla doradcy okazja do odmiennej, specyficznej dla danej sytu-
acji reakcji. Doradcy czêsto mówi¹ o niew³a�ciwej reakcji ze strony klienta � sytu-
acja odwrotna jest jednak równie mo¿liwa. Klient, który poszukuje informacji,
a spotyka siê z reakcj¹ doradcy, który wyja�nia, bada, diagnozuje, wzmacnia, wy-
t³umia czy te¿ anga¿uje siê w jeszcze inne zachowania poza samym udzielaniem
informacji, ma istotne podstawy do zw¹tpienia w prawid³owo�æ reakcji doradcy.
Ka¿de z tych zachowañ jest w³a�ciwe jako reakcja na ró¿nego rodzaju potrzeby.
Brak ró¿nicy w ich wyborze mo¿e jednak spowodowaæ skutek przeciwny od za-
mierzonego. Procedury i zachowania w procesie poradnictwa powinny byæ zró¿ni-
cowane zgodnie z potrzebami klientów.

Niektóre typy zachowañ doradcy s¹ w³a�ciwe w pewnych, okre�lonych sytu-
acjach, a nieprawid³owe w innych. Na przyk³ad, je�li jednym z celów poradnictwa
zawodowego jest wspieranie zachowañ klienta ukierunkowanych na poszukiwa-
nie informacji, to jak wynika z przeprowadzonych badañ, skuteczna w tym przy-
padku jest behawiorystyczna technika wzmocnieñ. S¹ jednak specyficzne proble-
my (np. okre�lanie warto�ci), które wymagaj¹ zastosowania innych procedur czy
technik. W niektórych przypadkach pomocne mo¿e okazaæ siê sprecyzowanie lub
odzwierciedlenie uczuæ. W innych � podsumowanie, przeformu³owanie lub inter-
pretacja. S¹ sytuacje, w których klient gotowy jest do konfrontacji i ta technika
bêdzie wtedy skuteczna. Na wy¿szym poziomie intelektualnym doradca mo¿e chcieæ
bezpo�rednio wskazaæ alternatywy lub dostarczyæ informacji. W jeszcze innych
przypadkach doradca mo¿e zlecaæ zadania do wykonania w domu, s³u¿¹ce analizie
behawiorystycznej, poznawczo-emocjonalnej czy transakcyjnej. Czasami doradca
mo¿e nawet chcieæ przekonaæ klienta. Te przyk³ady zachowañ doradcy w ¿aden
sposób nie wyczerpuj¹ ca³ego mo¿liwego repertuaru zachowañ w procesie dorad-
czym; obrazuj¹ one jednak zró¿nicowanie metod pomocy w indywidualnych przy-
padkach; zró¿nicowanie to potwierdza konieczno�æ ich wybiórczego zastosowa-
nia.
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Tabela 1. Potencjalne mo¿liwo�ci wykorzystania sze�ciu koncepcji do poradnictwa karierowego pracy z m³o-
dzie¿¹ poszukuj¹c¹ zatrudnienia

Koncepcja Znaczny wk³ad do poradnictwa karierowego

Cech i czynników • Dopasowanie indywidualnych cech do wymagañ konkret-
nej pracy, zawodu lub mo¿liwo�ci szkolenia.

• Udzielanie pomocy m³odzie¿y chc¹cej znale�æ zatrudnie-
nie w poznaniu asortymentu ró¿nych zawodów i prac, do
podjêcia których kwalifikuje siê ona z uwagi na posiadane
umiejêtno�ci, osi¹gniêcia, zdolno�ci i zainteresowania.

• Pomoc udzielona m³odzie¿y pragn¹cej znale�æ zatrudnie-
nie w zrozumieniu potrzeby elastyczno�ci  i zdolno�ci prze-
noszenia posiadanych przez ni¹ aktualnie umiejêtno�ci i wie-
dzy na u¿ytek prac, zawodów i przemys³ów.

• Zapoznanie m³odzie¿y chc¹cej znale�æ zatrudnienie z sys-
temem klasyfikacji indywidualnych cech i jêzykiem (np. za-
interesowania, warto�ci, zdolno�ci, osi¹gniêcia, umiejêtno-
�ci) oraz pracy, zawodów i karier, co u³atwi jej identyfikacjê
mo¿liwych opcji, które nale¿y zbadaæ oraz informacji, któ-
re nale¿y uzyskaæ.

• Wsparcie indywidualnej oceny prawdopodobieñstwa szans
rozpoczêcia pracy oraz odniesienia sukcesu w ró¿nych pra-
cach, zawodach czy mo¿liwo�ciach edukacyjnych.

Zorientowanie
na klienta

• Zapewnienie bezpiecznego i sprzyjaj¹cego �rodowiska,
w którym dana osoba poznaje kwestie zwi¹zane z planowa-
niem kariery oraz przystosowaniem do pracy.

• Zachêcanie m³odzie¿y chc¹cej znale�æ zatrudnienie do spra-
wowania kontroli nad swoim ¿yciem oraz wyznaczenia ce-
lów dzia³añ, które mog¹ byæ omawiane i wypróbowywane
w ramach poradnictwa.

• Udzielenie pomocy m³odzie¿y chc¹cej znale�æ zatrudnienie
w rozwoju wgl¹du w ich osobiste priorytety, indywidualne
wzory zachowañ oraz zrozumieniu barier na drodze do osi¹-
gniêcia celów.

• Rozwiniêcie poczucia zaufania i przekonania o mo¿liwo�ci
pozytywnej zmiany uwarunkowañ, które sprowadzi³y osobê
do doradcy.

• Wzmocnienie sposobu postrzegania osoby szukaj¹cej pomo-
cy przez doradcê jako jednostki warto�ciowej, zdolnej okre-
�liæ uwarunkowania i bariery istotne w jej karierze ¿yciowej
oraz zidentyfikowaæ mo¿liwo�ci ich zmiany.
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Psychodynamiczne • Ukazanie zwi¹zku pomiêdzy przesz³ymi do�wiadczeniami,
a aktualnymi zachowaniami, które s¹ istotne przy dokonywa-
niu wyborów oraz przystosowaniu siê do pracy.

• Udzielenie pomocy osobie w zrozumieniu nie rozstrzygniê-
tych w przesz³o�ci konfliktów w rodzinie lub w innych zwi¹z-
kach, które mog¹ utrudniaæ aktualne stosunki ze wspó³pra-
cownikami lub prze³o¿onymi.

• U³atwienie m³odzie¿y chc¹cej znale�æ zatrudnienie zrozumie-
nia przekazów (messages) i oczekiwañ od innych osób, które
mog¹ negatywnie wp³ywaæ na ocenê w³asnej osoby, poczu-
cie w³asnej skuteczno�ci oraz uczucia co do w³asnych mo¿li-
wo�ci.

• Udzielenie pomocy jednostce w zakresie analizy jej dotych-
czasowych do�wiadczeñ szkolnych, zawodowych lub spo³ecz-
nych, które mog¹ wyja�niæ aktualne potrzeby zwi¹zane
z prac¹ w zakresie zaspokojenia okre�lonych potrzeb czy
otrzymania okre�lonych gratyfikacji.

Rozwojowe • Zapoznanie m³odzie¿y chc¹cej znale�æ zatrudnienie z zada-
niami rozwojowymi, które nale¿y zbadaæ, zrealizowaæ lub
przewidzieæ w procesie planowania kariery.

• Pomóc osobom w zrozumieniu integruj¹cej roli pracy w ¿y-
ciu cz³owieka oraz jej znaczenia w porównaniu z innymi ro-
lami ¿yciowymi: zwi¹zanymi z rodzin¹, rodzicielstwem, cza-
sem wolnym, us³ugami w spo³eczno�ci lokalnej, byciem
uczniem.

• Pomoc w rozwoju �wiadomo�ci, ¿e praca i zawód dla wiêkszo-
�ci mê¿czyzn i kobiet staje siê g³ównym o�rodkiem organizacji
osobowo�ci, chocia¿ dla niektórych osób mo¿e mieæ znacze-
nie uboczne, przypadkowe lub nawet zupe³nie nieistotne.

• Pomoc w sprecyzowaniu wizji w³asnej osoby oraz realizacji
tej wizji w pracy.

• Pomoc osobom w okre�leniu: warto�ci cenionych przez nich
w pracy, w³asnego potencja³u i wizji w³asnej osoby w plano-
waniu mo¿liwych i po¿¹danych wzorów kariery oraz wspar-
cie indywidualnych dzia³añ w tym zakresie.

• Pomoc w poznaniu procesu zmian zachodz¹cych wraz z up³y-
wem czasu oraz sposobów przewidywania tych zmian i ra-
dzenia sobie z nimi.

• U�wiadomienie osobom, ¿e sprostanie wymaganiom �rodo-
wiska przez jednostkê na danym etapie rozwoju kariery ¿y-
ciowej zale¿y od indywidualnej gotowo�ci radzenia sobie
z tymi wymaganiami. W szczególno�ci chodzi o udzielenie
pomocy jednostce w poznaniu i osi¹gniêciu poszczególnych

cd. tabeli 1.
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elementów dojrza³o�ci zawodowej lub zdolno�ci do adapta-
cji karierowej: zaplanowania dzia³añ w perspektywie czaso-
wej, umiejêtno�ci prowadzenia poszukiwañ, zdobywania in-
formacji, umiejêtno�ci podejmowania decyzji i realistyczne-
go podej�cia do rzeczywisto�ci.

• U�wiadomienie osobom znaczenia odgrywanych przez nie ról
poprzez feed-back oraz testuj¹cej funkcji praktycznego spraw-
dzenia siê dla ukszta³towania wizji w³asnej osoby oraz prze-
k³adania tych wizji na w³asne koncepcje dotycz¹ce zawodu.

• Pomoc klientom w zdobyciu i oparciu przysz³ych dzia³añ  na
wiedzy dotycz¹cej zale¿no�ci pomiêdzy poziomem satysfak-
cji ¿yciowej i zawodowej a mo¿liwo�ciami wykorzystania
swoich zdolno�ci, zaspokojenia potrzeb, realizacji zaintere-
sowañ, dzia³añ zgodnych z przyjêtymi warto�ciami, posiada-
nymi cechami osobowo�ci oraz wizj¹ w³asnej osoby. Satys-
fakcja zale¿y tak¿e od przystosowania siê do danego typu
pracy lub sytuacji zawodowej oraz od sposobu ¿ycia, pozwa-
laj¹cego na odgrywanie takiej roli, która dziêki rozwojowi
i do�wiadczeniom poznawczym prowadzi do uznania jej za
stosown¹ i w³a�ciw¹.

Behawiorystyczna • Pomoc w obaleniu mitów m³odzie¿y dotycz¹cych obaw i pro-
blemów zwi¹zanych z planowaniem kariery lub wykonywa-
niem pracy.

• Pomoc w sprecyzowaniu celów, które klienci zamierzaj¹ osi¹-
gn¹æ dziêki poradnictwu w pracy oraz w kontaktach spo³ecz-
nych, a tak¿e rozbicie ich na drobniejsze, stopniowo osi¹gane
elementy, których mo¿na siê nauczyæ lub odczuczyæ.

• Przeprowadzenie wspólnie z osobami analizy ich �rodowisk
w celu identyfikacji wskazówek i czynników wzmacniajacych,
istotnych dla wywo³ania oraz podtrzymania okre�lonych za-
chowañ.

• Stwarzanie mo¿liwo�ci korzystania: z wzorów zachowañ, sy-
mulacji zastêpczych, odgrywania ról, próbnych zachowañ oraz
reakcji zwrotnych tak, aby klienci dok³adnie poznali i przy-
swoili sobie po¿¹dane zachowania oraz umiejêtno�ci istotne
dla realizacji ich celów, lepszego wykonywania pracy i przy-
stosowania zawodowego, wyboru zawodu czy planowania
kariery.

• Szczególna pomoc klientom w okre�leniu deficytów w za-
kresie po¿¹danych zachowañ oraz stworzenie warunków, które
zapewni¹ wzmocnienie wyuczonych dostosowanych reakcji,
istotnych dla osi¹gniêcia celu.

cd. tabeli 1.
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�ród³o: Herr, E.L. (1995) Counseling Employment Bound Youth (Poradnictwo dla m³odzie¿y chc¹cej zdobyæ
zatrudnienie), Greensboro, NC: University of North Carolina at Greensboro, Eric Clearinghouse on Counseling
and Student Services.

Poradnictwo karierowe powinno wreszcie wspieraæ poznanie samego siebie oraz
indywidualne dzia³anie. Zdobycie wiedzy o sobie, a nastêpnie powi¹zanie jej
z wiedz¹ o rzeczywisto�ci �wiata pracy, edukacji i szkolenia, to cele poradnictwa
karierowego. Podkre�lenie konieczno�ci dzia³ania zwraca uwagê na fakt, ¿e naj-
bardziej oczywistym kryterium sukcesu poradnictwa jest osi¹gniêty rezultat, czyli
w³a�ciwe zachowania w procesie podejmowania decyzji. To osoba zainteresowa-
na, a nie doradca, dokonuje wyboru spo�ród poznanych alternatyw i realizuje okre-
�lone dzia³ania wynikaj¹ce z dokonania takiego wyboru. Poradnictwo karierowe
jest zorientowane na dzia³anie, jako ¿e docelowo zak³ada wywarcie wp³ywu na
zachowania (podejmowanie decyzji). Dlatego te¿ w poradnictwie indywidualnym,
podobnie jak w przypadku ka¿dej innej dziedziny us³ug dotycz¹cych pomocy
w zakresie kariery, istotne jest podej�cie systematyczne: okre�lenie celów � po¿¹-
danych zachowañ, rozwój procedur  prowadz¹cych do osi¹gniêcia tych zachowañ,
wykorzystanie wszelkich zasobów oraz przeprowadzenie oceny w celu ustalenia,
czy  zak³adane cele zosta³y osi¹gniête.

Terapie takie jak tzw. zmiana sposobu my�lenia (cognitive restructuring), czy
przeformu³owanie oparte na ogólnych teoriach psychologii poznawczej (cognitive
psychology) i behawiorystycznej (behavioral psychology) szczególnie dobrze na-

Poznawczo-
-behawiorystyczna

• Pomoc m³odzie¿y chc¹cej zdobyæ zatrudnienie w zmodyfi-
kowaniu niew³a�ciwych lub niesprzyjaj¹cych przystosowa-
niu uk³adów poznawczych (cognitive sets), dotycz¹cych w³a-
snej osoby, innych osób oraz wydarzeñ ¿yciowych.

• Pomoc osobom w rozumieniu poznawczych podstaw ich na-
strojów, niepokojów lub depresji oraz bezpo�redniego zwi¹zku
pomiêdzy my�lami i odczuciami.

• Pomoc osobom w przeprowadzeniu analizy samowolnie na-
rzucaj¹cych siê my�li oraz irracjonalnych przekonañ na te-
mat swoich zdolno�ci, warto�ci, mo¿liwo�ci zawodowych oraz
wykonywanej pracy.

• Zapewnienie pomocy m³odzie¿y poszukuj¹cej pracy w prze-
prowadzeniu zmiany sposobu my�lenia lub przeformu³owa-
nia problemów dotycz¹cych planowania kariery, przej�cia od
nauki do pracy oraz przystosowania do pracy.

• Wspólna z klientami identyfikacja tendencji do zbytnich
uogólnieñ lub poznawczych zniekszta³ceñ przy ocenie pro-
blemów, zagadnieñ lub barier zwi¹zanych z wyborem i wy-
konywaniem pracy.

cd. tabeli 1.
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daj¹ siê do wykorzystania w poradnictwie karierowym. Z teorii przypisywania
cech (attribution theory) oraz teorii w³asnej skuteczno�ci (self-efficacy) wynika,
¿e ludzie prowadz¹ ci¹g³e monologi wewnêtrzne, w których dokonuj¹ przypadko-
wych ocen swojego zachowania (i zachowania innych osób). St¹d nacisk na proce-
sy poznawcze. Tacy teoretycy jak Beck (1993); Meichenbaum (1993); Trower,
Casey & Dryden (1988); oraz Ellis (1993b) oparli siê na tej koncepcji i opracowali
terapie poznawcze (cognitive therapies), których zasadniczym celem jest udziela-
nie pomocy w uporz¹dkowaniu my�lenia.

Ten rodzaj poradnictwa oparty jest na trzech za³o¿eniach: (1) emocje i zachowa-
nia zale¿ne s¹ od naszego sposobu my�lenia; (2) zaburzenia emocjonalne i zachowa-
nia dysfunkcjonalne s¹ konsekwencj¹ negatywnego lub nierealistycznego my�lenia;
(3) zmiana tego sposobu my�lenia spowoduje redukcjê lub eliminacjê zaburzeñ emo-
cjonalnych i zachowañ dysfunkcjonalnych. W konsekwencji, praca doradcy polega
na udzieleniu klientowi pomocy w zidentyfikowaniu niesprzyjaj¹cego przystosowa-
niu sposobu my�lenia.  Nevo (1987) wskaza³ 10 takich irracjonalnych my�li, spoty-
kanych czêsto w poradnictwie karierowym:

1. Jest tylko jeden zawód na �wiecie, który jest w³a�ciwy dla mnie.
2. Nie bêdê usatysfakcjonowany, dopóki nie znajdê tego w³a�ciwego dla mnie

zawodu i nie dokonam doskona³ego wyboru.
3. Kto� inny mo¿e odkryje odpowiadaj¹cy mi zawód.
4. Testy na inteligencjê wyka¿¹ mi, ile jestem wart.
5. Muszê byæ ekspertem lub odnie�æ sukces w zakresie mojej pracy.
6. Je�li bêdê siê bardzo stara³, mogê zrobiæ wszystko; nie bêdê w stanie nic zro-

biæ, je�li nie bêdzie to dostosowane do moich talentów.
7. Mój zawód powinien zadowoliæ osoby wa¿ne w moim ¿yciu.
8. Rozpoczêcie pracy zawodowej rozwi¹¿e wszystkie moje problemy.
9. Muszê intuicyjnie wyczuæ, który zawód jest dla mnie w³a�ciwy.

10. Wybór zawodu jest jednorazowym aktem.

Stead, Watson i Foxcroft (1993), badaj¹c grupê studentów z Afryki Po³udnio-
wej, wykazali istnienie zwi¹zku pomiêdzy irracjonalnymi przekonaniami (np.: �Aby
byæ osobami warto�ciowymi, musimy byæ wszechstronnie kompetentni, zawsze
stawaæ na wysoko�ci zadania i osi¹gaæ zamierzone cele�) a pewnymi aspektami
braku zdolno�ci podjêcia decyzji w sprawach kariery. Richman (1993) równie¿
wykaza³, ¿e bariery my�lowe utrudniaj¹ pomy�lny rozwój kariery, a prawdopodo-
bieñstwo osi¹gniêcia zamierzonych celów zwiêksza siê, gdy klient otrzyma po-
moc ze strony doradcy w zakresie zmiany swoich irracjonalnych przekonañ.

Mitchell i Krumboltz (1987) porównali skuteczno�æ dzia³añ wspieraj¹cych po-
dejmowanie decyzji w sprawach kariery studentów szkó³ wy¿szych: interwencji do-
tycz¹cych zmiany sposobu my�lenia i interwencji w zakresie doskonalenia umiejêt-
no�ci podejmowania decyzji, wobec grupy kontrolnej nie objêtej ¿adn¹ interwencj¹.
Okaza³o siê, ¿e najbardziej skuteczna by³a interwencja polegaj¹ca na zmianie sposo-
bu my�lenia. Obejmowa³a ona piêæ nastêpuj¹cych elementów:
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(a) dydaktyczna instrukcja na temat wp³ywu niew³a�ciwych, niesprzy-
jaj¹cych przystosowaniu przekonañ oraz uogólnieñ na trudno�ci
w podjêciu decyzji; (b) szkolenie dotycz¹ce monitorowania w³asnych
przekonañ i ich wp³ywu na zachowania; (c) prezentowanie przez do-
radcê przyk³adów racjonalnej oceny przekonañ oraz ich modyfikacji
w oparciu o przeprowadzon¹ ocenê; (d) reakcja na przedstawiane przez
klientów próby modyfikacji uogólnieñ i przekonañ; oraz (e) dzia³ania
(zadania domowe) maj¹ce sprawdziæ trafno�æ i przydatno�æ nowych
przekonañ (str. 172).

Oczywiste jest, ¿e poniewa¿ poradnictwo karierowe tak bardzo opiera siê na
racjonalnych procesach my�lowych, terapie poznawcze s¹ niezwykle przydatne.
To, co ludzie mysl¹ o swoich zdolno�ciach, w³a�ciwym poziomie aspiracji itp.,
niew¹tpliwie le¿y w zakresie zainteresowania poradnictwa karierowego. Techniki
takie jak: warunkowanie, modelowanie, zadania domowe, próby zachowañ itp.,
powszechnie stosowane w terapiach poznawczych, doskonale nadaj¹ siê do wyko-
rzystania w  poradnictwie karierowym.

Krumboltz (1983) zaproponowa³ specyficzne dla poradnictwa karierowego za-
stosowanie terapii poznawczych. Stwierdzi³ on, ¿e pewne b³êdne za³o¿enia mog¹
istotnie utrudniaæ podejmowanie decyzji w sprawach kariery (np.: �Je�li siê zmie-
niê, to ju¿ po mnie� lub �Mogê zrobiæ wszystko, o ile bêdê gotów wystarczaj¹co
ciê¿ko pracowaæ�). W rezultacie ludzie nie zdaj¹ sobie sprawy z istnienia proble-
mu, który mo¿na rozwi¹zaæ, nie podejmuj¹ wysi³ku niezbêdnego do podjêcia de-
cyzji lub rozwi¹zania problemu, z niew³a�ciwych powodów eliminuj¹ potencjal-
nie satysfakcjonuj¹c¹ lub wybieraj¹ ma³o korzystn¹ alternatywê, lub wreszcie cierpi¹
udrêki i prze¿ywaj¹ niepokoje zwi¹zane z wyimaginowanym brakiem mo¿liwo�ci
osi¹gniêcia celów. Krumboltz proponuje szereg metod udzielenia klientom pomo-
cy w uporz¹dkowaniu procesów my�lowych, takich jak: metoda ukierunkowane-
go wywiadu, monitorowania swoich my�li przez klienta, czy tzw. g³o�ne my�lenie.
W repertuarze mo¿liwych do wykorzystania dzia³añ doradcy znajdziemy te¿ takie
techniki, jak: badanie za³o¿eñ i przemy�leñ klienta dotycz¹cych wyra¿anych prze-
konañ, szukanie niezgodno�ci pomiêdzy s³owami a zachowaniami, sprawdzanie
ewentualnych braków w prostych odpowiedziach, przeciwstawianie siê próbom
osi¹gniêcia nielogicznej zgodno�ci, identyfikacja barier w realizacji celów, pod-
wa¿anie trafno�ci g³ównych przekonañ, budowanie atmosfery zaufania i wspó³-
pracy.

Aby zobrazowaæ ciê¿ar komponentu poznawczego w niektórych typach porad-
nictwa karierowego, omówimy badanie przeprowadzone przez Taylora (1985), do-
tycz¹ce wywiadów prowadzonych przez doradców w Australii (10 doradców
i 81 klientów). Taylor zauwa¿y³, ¿e typowy wywiad polega³ g³ównie na przedsta-
wianiu, omawianiu i klasyfikowaniu informacji, a nastêpnie ich ocenie w kontek-
�cie zainteresowañ, warto�ci i zdolno�ci klienta oraz wobec istnienia barier insty-
tucjonalnych. Czê�æ czasu po�wiêcano równie¿ na omówienie i ocenê osoby klien-
ta w zakresie jego cech istotnych z punktu widzenia pracy zawodowej. W badanej
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grupie rzadko wykonywano testy, niewielkie by³o te¿ zainteresowanie ogólnym
przystosowaniem klienta. Atmosfera rozmowy by³a zazwyczaj neutralna (ani zbyt
zimna, ani zbyt gor¹ca), nacisk po³o¿ony by³ natomiast na poznawcze � racjonalne
aspekty podejmowania decyzji. Typowy wywiad koncentrowa³ siê na konkretnych,
zawodowo-edukacyjnych problemach klienta, polega³ na udzielaniu informacji
przez doradcê, racjonalnej dyskusji z klientem na ich temat oraz zachêceniu klien-
ta do oceny istniej¹cych alternatyw. Ta metoda nazwana jest podej�ciem �cz³owie-
ka my�l¹cego� do uporz¹dkowania i wybrania alternatywnych kierunków dzia³a-
nia.

Podej�cia bardziej afektywne równie¿ czêsto okazuj¹ siê skuteczne. W niektó-
rych sytuacjach, dla pewnej grupy klientów, skuteczna w dzia³aniach doradczych
okaza³a siê technika wyobra¿eñ (Skovholt, Morgan & Negron-Cunningham, 1989).
Zachêcanie klientów do odbycia ukierunkowanych �wypraw w wyobra�niê� poz-
wala im na zobaczenie siebie w pewnych wymy�lonych scenach z przysz³o�ci.
Technika ta to swojego rodzaju sformalizowanie snów na jawie � dobrze znanych
ka¿demu z nas. Jest to metoda pozwalaj¹ca na ocenê indywidualnych aspiracji
zawodowych (na przyk³ad poprzez poproszenie klienta o wyobra¿enie sobie typo-
wego dnia w przysz³o�ci, od pocz¹tku a¿ do koñca). Takie æwiczenie zazwyczaj
poprzedzone jest technikami relaksacyjnymi, nastêpnie stwarzane s¹ warunki po-
zwalaj¹ce przemówiæ wyobra�ni. Poniewa¿ poradnictwo karierowe z regu³y opie-
ra siê na zaanga¿owaniu lewej pó³kuli mózgowej (my�lenie logiczne), natomiast
kierowanie siê wyobra�ni¹ wymaga zaanga¿owania prawej pó³kuli (emocje), al-
ternatywny o�rodek mo¿e byæ efektywnie wykorzystany na odpowiednim pozio-
mie gotowo�ci klienta.

Faktem pozostaje, ¿e niemal wszystkie modele poradnictwa karierowego,
w mniejszym lub wiêkszym stopniu, s¹ oparte na dzia³aniach systematycznych
(por. np. Olson, McWhirter & Horan, 1989). Prawdziwe wydaje siê nam twierdze-
nie, ¿e aktualnie, bez wzglêdu na teoretyczn¹ orientacjê doradcy, preferowany styl
pracy to dzia³ania systematyczne, tak  zreszt¹, jak staramy siê to przedstawiæ mniej
wiêcej w ca³ej niniejszej publikacji. Ka¿de systematyczne podej�cie zak³ada, ¿e
cel interwencji powinien byæ okre�lony w kontek�cie zachowañ klienta, dla jego
realizacji nale¿y wykorzystywaæ logiczne, zró¿nicowane serie technik i strategii;
ponadto niezwykle istotne s¹: monitorowanie postêpów i ocena rezultatów. Wyda-
je siê, i¿ znaczny wzrost liczby modeli tego typu spowodowany zosta³ wymaga-
niami dotycz¹cymi sprawozdawczo�ci w sektorze us³ug zdrowia psychicznego.

Wszechstronna koncepcja poradnictwa karierowego

Poradnictwo karierowe nie powinno byæ postrzegane w w¹ski, �ci�le zdefiniowa-
ny sposób. Nie mo¿na go przecie¿ jednoznacznie wydzieliæ spo�ród ró¿nych kon-
cepcji poradnictwa, które ogólnie rzecz bior¹c zajmuj¹ siê totalnie jednostk¹, jej oso-
bowo�ci¹, kultur¹, �rodowiskiem. Super (1983) opracowa³ rozwojowy model proce-
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su poradnictwa karierowego, który uwzglêdnia jego wszechstronny charakter
i w znacz¹cy sposób ró¿ni siê od starego modelu, opartego na zasadzie dopasowania.

Wszechstronna koncepcja poradnictwa zosta³a zatwierdzona przez Stowarzy-
szenie ds. Kszta³cenia i Superwizji Doradców (Association for Counselor Educa-
tion and Supervision � ACES) przy Amerykañskim Stowarzyszeniu ds. Poradnic-
twa i Rozwoju (American Association for Counseling and Development). Doku-
ment przedstawiaj¹cy stanowisko stowarzyszenia ACES (1976) zaleca, aby �wszy-
scy uczniowie i osoby doros³e mia³y zapewnion¹ mo¿liwo�æ skorzystania z us³ug
w zakresie orientacji karierowej tak, aby zyskaæ pewno�æ, ¿e osoby te:

1. Rozumiej¹, ¿e rozwój kariery jest procesem trwaj¹cym przez okres ca³ego ¿ycia,
opartym na przeplataj¹cych siê (interwoven) i nastêpuj¹cych po sobie seriach
wyborów dotycz¹cych nauki: zawodu, czasu wolnego oraz rodziny.

2. Dok³adnie poznaj¹ swoje w³asne zainteresowania, warto�ci, zdolno�ci i aspi-
racje w celu zwiêkszenia poziomu �wiadomo�ci i wiedzy o sobie.

3. Kszta³tuj¹ zadowalaj¹cy ich zestaw warto�ci cenionych w pracy, prowadz¹cy do
zdobycia przekonania, ¿e praca w jakiej� formie mo¿e byæ dla nich po¿¹dana.

4. Uznaj¹ poczucie godno�ci wynikaj¹ce z pracy zarówno p³atnej, jak i nie p³at-
nej.

5. Rozumiej¹ rolê czasu wolnego w procesie rozwoju kariery.
6. Znaj¹ proces �wiadomego (reasoned) podejmowania decyzji oraz brania za

nie odpowiedzialno�ci w �wietle ich przysz³ych konsekwencji.
7. Rozumiej¹, ¿e decyzje dotycz¹ce nauki i zawodu s¹ powi¹zane z rodzin¹, pra-

c¹ oraz czasem wolnym.
8. Gromadz¹ wszelkie niezbêdne informacje, konieczne do podejmowania racjo-

nalnych i uzasadnionych decyzji w sprawach kariery zawodowej.
9. S¹ �wiadomi istnienia szerokiego wyboru alternatyw  zawodowych i d¹¿¹ do

ich poznania.
10. Rozwa¿aj¹ mo¿liwe nagrody,  satysfakcje, style ¿ycia oraz negatywne aspekty

zwi¹zane z ró¿nymi opcjami zawodowymi.
11. Rozwa¿aj¹ prawdopodobieñstwo osi¹gniêcia sukcesu oraz niepowodzenia zwi¹-

zane z ró¿nymi opcjami zawodowymi.
12. Wiedz¹, jak w osi¹gniêciu sukcesu zawodowego istotne s¹ interpersonalne oraz

ogólne umiejêtno�ci zwiêkszaj¹ce prawdopodobieñstwo zatrudnienia.
13. Potrafi¹ zidentyfikowaæ i wykorzystaæ szeroki wybór zasobów dostêpnych

w szkole oraz spo³eczno�ci lokalnej dla zwiêkszenia potencjalnych mo¿liwo-
�ci rozwoju kariery.

14. Znaj¹ i rozumiej¹ znaczenie takich istotnych momentów prze³omowych, jak
rozpoczêcie (entrance), przej�cie (transition) czy punkty decyzyjne w proce-
sie edukacji oraz wiedz¹ o problemach zwi¹zanych z przystosowaniem, które
mog¹ wyst¹piæ w tych momentach.

15. Nabywaj¹ umiejêtno�ci zwi¹zane z wybranym zawodem i korzystaj¹ z dostêp-
nych us³ug w zakresie po�rednictwa (placement), co pozwala na pomy�lne roz-
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poczêcie pracy zgodnej z aspiracjami zawodowymi i wstêpnym poziomem
kompetencji.

16. Znaj¹ i rozumiej¹ warto�æ kontynuowania edukacji dla awansowania lub zdoby-
cia dodatkowych umiejêtno�ci zawodowych zwi¹zanych z  czasem wolnym.

Jak ju¿ wspominali�my wcze�niej, niektórzy uwa¿aj¹ poradnictwo karierowe
za �wielkie oszustwo�, twierdz¹c, ¿e wybory dotycz¹ce kariery przecz¹ logice
i okre�lonemu, przewidywalnemu porz¹dkowi. Pogl¹dy zdecydowanej wiêkszo-
�ci doradców s¹ jednak znacznie bardziej �wiat³e i zrównowa¿one. Przyznaj¹ oni,
¿e klienci maj¹ wiele cech ograniczaj¹cych dowolno�æ wyborów (por. tabela 2),
doradcy równie¿ maj¹ swoje ��lepe plamki� i ograniczenia, a ekonomia jest trudna
do przewidzenia; mimo wszystko, podkre�laj¹ oni, ¿e koncepcja szeroko rozumia-
nego poradnictwa karierowego, umiejêtnie realizowana, mo¿e okazaæ siê niezwy-
kle skuteczna w ³agodzeniu szkodliwych i przypadkowych czynników wp³ywaj¹-
cych na wybór i rozwój kariery, a tak¿e pomóc jednostkom w lepszym przystoso-
waniu siê i lepszym radzeniu sobie z przeciwno�ciami ¿yciowymi.

Tabela 2. Przyk³ady czynników dotycz¹cych jednostki oraz �rodowiska, maj¹cych wp³yw na wybory karierowe

Cechy indywidualne Struktura warto�ci Czynniki kulturoweMo¿liwo�ci

Zdolno�ci intelektualne
Zró¿nicowane zdol-
no�ci
Umiejêtno�ci
Osi¹gniêcia
Do�wiadczenia ¿ycio-
we
Motywacja osi¹gniêæ
Odpowiedzialno�æ
Wytrwa³o�æ
Punktualno�æ
Serdeczno�æ
Sk³onno�æ do podej-
mowania ryzyka
Otwarto�æ
Sztywno�æ
Silne  �ego�
Poczucie w³asnej
godno�ci
Zdolno�æ podejmowa-
nia decyzji
Dojrza³o�æ zawodowa
P³eæ
Rasa
Wiek
Kondycja fizyczna
Stan zdrowia

Warto�ci ogólne
Warto�ci zwi¹zane
z  prac¹
Cele ¿yciowe
Cele zwi¹zane z ka-
rier¹
Postrzegany presti¿
zawodów i kierunków
studiów
Stereotypowe posta-
wy wobec zawodów
i kierunków studiów
Psychologiczne cen-
tralne znaczenie za-
wodu lub kierunku
studiów w systemie
warto�ci
Ukierunkowanie na
ludzi � informacje �
przedmioty
Postawa wobec pracy
Etyka pracy
Czas wolny
Potrzeby  zmian
Potrzeby  uporz¹dko-
wania
Potrzeby edukacyjne
Potrzeby wsparcia
Potrzeba w³adzy
Bezpieczeñstwo
Altruizm

Wie� � miasto
Dostêpno�æ mo¿liwo-
�ci zawodowych
Dostêpno�æ mo¿liwo-
�ci edukacyjnych
Zakres mo¿liwo�ci
zawodowych
Zakres mo¿liwo�ci
edukacyjnych
Wymagania zawodo-
we
Wymagania szkó³
Dostêpno�æ progra-
mów wyrównaw-
czych
Mo¿liwo�æ korzysta-
nia z interwencji
Status ekonomiczny

Oczekiwania klasy
spo³ecznej
Aspiracje i do�wiad-
czenia rodziny
Wp³yw rówie�ników
Postawy spo³eczno�ci
� ukierunkowanie na
pracê lub naukê
Wp³yw nauczyciela
Wp³yw doradcy
Wp³yw ogólnego
modelu roli
Wizja mo¿liwo�ci
edukacyjnych lub
zawodowych w danej
kulturze
Atmosfera i system
nagród w szkole �red-
niej
Atmosfera i system
nagród w szkole wy¿-
szej
Wp³yw podstawo-
wych grup odniesie-
nia



116

Wewnêtrzny uk³ad odniesienia doradcy i osoby wspieranej

Je�li rozumiemy poradnictwo karierowe w szerokim znaczeniu tego pojêcia,
a rozwój i wybór kariery s¹ czym� wiêcej ni¿ wynikiem dzia³ania przypadkowych
czynników zewnêtrznych, poradnictwo karierowe powinno w du¿ym stopniu kon-
centrowaæ siê na wewnêtrznym uk³adzie odniesienia osoby wspieranej. Na pocz¹t-
ku celem poradnictwa by³o udzielanie pomocy klientom w �mia³ym ukszta³towa-
niu czynników bêd¹cych po³¹czeniem cech osobistych, warto�ci, mo¿liwo�ci i czyn-
ników kulturowych (patrz tabela 2). Ponad czterdzie�ci lat temu Super (1951) za-
proponowa³ definicjê orientacji karierowej, która podkre�la³a nie tylko sam fakt
dostarczania w konkretnym czasie informacji zwi¹zanych z wyborem zawodu lub
prostego dopasowania osoby do pracy, ale raczej jako �proces pomocy jednostce
w ukszta³towaniu i zaakceptowaniu zintegrowanego obrazu w³asnej osoby oraz
swojej roli w �wiecie pracy, sprawdzeniu tej koncepcji w realiach tego �wiata oraz
urzeczywistnieniu jej, z korzy�ci¹ dla jednostki i ca³ego spo³eczeñstwa� (str. 89).
Definicja ta ³¹czy ró¿ne cechy klienta, czêsto w sposób arbitralny rozdzielane na te
dotycz¹ce sfery osobistej i zawodowej w jedn¹, integraln¹ ca³o�æ, splecion¹ sieci¹
zale¿no�ci. Ponadto, proces ten, ukierunkowany na indywidualn¹ koncepcjê w³a-
snej osoby (self-concept), g³ównie skupia siê na samopoznaniu (self- understan-
ding) i akceptacji samego siebie (self-acceptance). One z kolei s¹ uzale¿nione od
oddzia³ywania czynników zewnêtrznych, okre�laj¹cych dostêpne dla danej osoby
opcje �rodowiskowe.

Koncepcja ta podkre�la równie¿ znaczenie oparcia poradnictwa na bazie, któr¹
tworzy zestaw indywidualnych postaw i warto�ci rozumianych i akceptowanych
przez dan¹ osobê oraz wykorzystywanych w celu osi¹gniêcia maksymalnej wol-
no�ci wyboru, zaspokajaj¹cego jej wewnêtrzne potrzeby, pragnienia i d¹¿enia.
Ponadto tak zdefiniowany zwi¹zek doradczy oznacza, ¿e radz¹cy siê i doradca
dochodz¹ do porozumienia co do tego, które z cech klienta s¹ cechami indywidu-
alnymi i niezmiennymi, a które mog¹ ulec modyfikacji. Radz¹cy siê mo¿e nastêp-
nie przej�æ od etapu poznania samego siebie do etapu zaanga¿owania siê w dzia³a-
nia (zachowania) zwi¹zane z jego karier¹.

Ocena informacji. Aby skutecznie realizowaæ ostatni wymiar procesu porad-
nictwa, doradca musi posiadaæ umiejêtno�æ oceniania i interpretowania informacji
o osobie przychodzacej po poradê. Najistotniejsze s¹ zasadniczo trzy grupy takich
informacji (Goldman, 1971). Kolejno�æ zajmowania siê nimi w du¿ym stopniu
zale¿y od indywidualnej orientacji w poradnictwie.

Pierwsza grupa informacji poddawanych ocenie dotyczy osobistych cech (per-
sonal attribute data), bêd¹cych zmiennymi przewidywania (predictor variables).
Doradca mo¿e zdecydowaæ, czy powinien rozpocz¹æ proces poradnictwa od przed-
stawienia klientowi uzyskanych na podstawie testów informacji o jego zdolno-
�ciach, osi¹gniêciach, zainteresowaniach i osobowo�ci, o jego hobby, wynikach
w szkole, do�wiadczeniach w pracy, rodzinie, postawach. Czêsto zdarza siê, ¿e
doradcy, którzy zaczynaj¹ od tego rodzaju bazy, traktuj¹ uzyskane informacje jako
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sta³e i maj¹ce niezmienny wp³yw na okre�lone przysz³e rezultaty, które powinien
wzi¹æ pod uwagê jego klient. Z powodu przyt³aczaj¹cej ilo�ci informacji, które
mo¿na zdobyæ o danej osobie, wiele z nich mo¿e okazaæ siê nieistotne dla jej pro-
blemu. Mo¿e te¿ zaistnieæ sytuacja, w której radz¹cy siê zaakceptuje przedstawio-
n¹ mu interpretacjê zmiennych przewidywania, jako doskona³¹ i trafn¹, nie pozo-
stawiaj¹c¹ mu ¿adnej swobody manewru. Co wa¿niejsze, klient mo¿e przyj¹æ rolê
osoby biernej i podporz¹dkowanej, oczekuj¹cej bez wiêkszego w³asnego zaanga-
¿owania, arbitralnej decyzji o tym, co mo¿e lub czego nie mo¿e, czy te¿ co powi-
nien, a czego nie powinien robiæ. Przypomnijmy, ¿e proces poradnictwa zak³ada
aktywny udzia³ obu stron. Tego typu ukierunkowanie tego procesu stawia nato-
miast doradcê w pozycji eksperta, a radz¹cego siê w pozycji podporz¹dkowanej,
zale¿nej, co sprawia, ¿e trudno jest wtedy mówiæ o wzajemnym udziale obu stron.

Drugi zestaw danych poddawanych ocenie dotyczy okre�lonych dróg, którymi
pod¹¿yæ mo¿e osoba radz¹ca siê. Czy powinien zdobyæ wykszta³cenie zawodowe?
Czy wskazana by³aby jaka� okre�lona kolejno�æ etapów kszta³cenia? Czy ma ukoñ-
czyæ policealn¹ szko³ê biznesu, czy szko³ê handlow¹? Czy powinien ponownie
podj¹æ naukê? Czy ma zmieniæ pracê? Czy powinien zg³osiæ siê do s³u¿by wojsko-
wej? Czy ma rozpocz¹æ studia wy¿sze? Niektórzy doradcy mog¹ natychmiast pod-
j¹æ siê porównania wymagañ zwi¹zanych z ka¿d¹ z tych dróg z posiadanymi infor-
macjami o zmiennych przewidywania, które opisuj¹ danego klienta. Ta metoda,
podobnie jak rozpoczêcie procesu od analizy zmiennych przewidywania, ma cha-
rakter metody cech i czynników, która, potraktowana powierzchownie lub mecha-
nicznie, mo¿e okazaæ siê nieprzydatna  w odniesieniu do rzeczywistego problemu.
Na przyk³ad uczniowie, którzy prosz¹ o radê w sprawie wyboru szko³y wy¿szej
(college�u), mog¹ tak naprawdê chcieæ uzyskaæ odpowied� na pytanie, czy w ogó-
le powinni studiowaæ lub pytanie: �Dlaczego moi rodzice tak nalegaj¹ na to, abym
studiowa³? Czy nie ma innych sposobów na osi¹gniêcie tego, co chcia³bym osi¹-
gn¹æ?�. Doradca, który wyczuje te ukryte pytania, mo¿e pomóc klientowi okre�liæ
jego oczekiwania, pomóc zdefiniowaæ to, co chcia³by on osi¹gn¹æ w wyniku pod¹-
¿ania jedn¹ z mo¿liwych dróg, zamiast natychmiast siêgaæ po informatory o szko-
³ach wy¿szych i zestawy informacji o kliencie.

Trzeci¹ grup¹ ocenianych informacji, od której doradca mo¿e rozpocz¹æ pracê
z klientem, s¹ rezultaty istotne dla danej osoby na jej etapie rozwoju. Jak¹ jeste�
osob¹? Jakie s¹ wed³ug ciebie twoje mocne i s³abe strony? Gdy my�lisz o przy-
sz³o�ci, czy interesuje ciê satysfakcja czerpana z wykonywanej pracy, czy z ogól-
nej sytuacji aktywno�ci zawodowej? Czy odczuwasz potrzebê sta³o�ci i bezpie-
czeñstwa, czy te¿ pragniesz ró¿norodno�ci i zmian? Czy lubisz pracowaæ samo-
dzielnie, czy w grupie? Czy interesuj¹ ciê g³ównie dochody? Presti¿ zawodowy?
Jakie mo¿liwo�ci ju¿ rozwa¿a³e� i dlaczego w³a�nie te? Jakie warto�ci w sobie
cenisz? Czyja opinia w najbardziej znacz¹cy sposób wp³ywa na udzielane przez
ciebie odpowiedzi � rodziców, rówie�ników, upowszechnione postawy spo³eczno-
�ci lokalnej itd.?
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Cykl poradnictwa. W³a�ciwe relacje w procesie poradnictwa od samego po-
cz¹tku oparte s¹ na konieczno�ci zachêcenia klienta do ws³uchania siê w siebie,
uporz¹dkowania tych elementów obrazu w³asnej osoby, które dana osoba uwa¿a
za najistotniejsze. Super (1957) w nastêpuj¹cy sposób opisuje to zagadnienie:

Poniewa¿ rozwój zawodowy uwzglêdnia realizacjê koncepcji w³asnej
osoby, a koncepcje te, zanim bêd¹ realizowane,  czêsto wymagaj¹
pewnych modyfikacji, niezwykle istotne jest, aby uczeñ, klient, czy
pacjent mo¿liwie wcze�nie w procesie poradnictwa przedstawili je
w sposób werbalny. Musz¹ to zrobiæ dla samych siebie, aby okre�liæ
aktualne role oraz aspiracje co do przysz³ych ról; musz¹ to zrobiæ dla
doradcy, aby móg³ on zrozumieæ charakter problemu, przed którym
staje.

W tym celu konieczne jest  cykliczne wykorzystanie metod dyrektywnych �
ukierunkowuj¹cych i niedyrektywnych � swobodnych. Proces poradnictwa zawo-
dowego mo¿na schematycznie przedstawiæ jako zwi¹zany nastêpuj¹cym cyklem:

1. Swobodne rozwa¿ania na temat problemu oraz przedstawianie koncepcji siebie.
2. Dyrektywne wyznaczenie tematu dalszych rozwa¿añ.
3. Swobodne uwagi, refleksje i precyzowanie uczucia samoakceptacji i wgl¹du.
4. Dyrektywne badania wiarygodno�ci danych uzyskanych na podstawie: testów,

broszur o zawodach, do�wiadczeñ pozaszkolnych, stopni itd.
5. Swobodne rozwa¿ania na temat postaw i uczuæ wzbudzonych badaniem stanu

faktycznego.
6.  Swobodne rozwa¿ania na temat mo¿liwych dzia³añ wspieraj¹ce podjêcie de-

cyzji (str. 308).

Takie ramy odniesienia daj¹ doradcy i radz¹cemu siê okazjê do zidentyfikowa-
nia tych zmiennych przewidywania i dróg dzia³ania, które wydaj¹ siê mieæ dla
klienta najistotniejsze znaczenie. Ponadto, dziêki nim doradca mo¿e pomóc klien-
towi okre�liæ i wyja�niæ ewentualne rozbie¿no�ci pomiêdzy jego postrzeganiem
w³asnej osoby a zachowaniem, które  wynika z analizowanych informacji.

Na przyk³ad osoby, które przeceniaj¹ swoje zdolno�ci mechaniczne, mog¹  wcale
nie byæ skutecznymi mechanikami. Innymi s³owy, osoby takie przypisuj¹ sobie
cechy, których faktycznie nie posiadaj¹. Pod¹¿aj¹c tym torem rozumowania, mo-
¿emy stwierdziæ, ¿e osobiste cechy i warto�ci radz¹cego siê nie wykazuj¹ zgodno-
�ci. Sytuacja taka stawia szereg mo¿liwych pytañ przed doradc¹ i klientem. Czy
poziom posiadanych zdolno�ci mechanicznych mo¿e ulec zmianie? Czy te ele-
menty zdolno�ci mechanicznych, które klient wed³ug siebie posiada, a których tak
naprawdê mu brak, to sprawa zdolno�ci widzenia przestrzennego, inteligencji,
sprawno�ci manualnej, czy do�wiadczenia? Je�li chodzi o trzy pierwsze sprawy,
szansa na zostanie dobrym mechanikiem jest znikoma. Je�li natomiast chodzi
o brak do�wiadczenia, czy istniej¹ mo¿liwo�ci odbycia szkolenia lub praktyk, któ-
re pozwoli³yby na udoskonalenie umiejêtno�ci? Zupe³nie innym zagadnieniem jest:
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co w ogóle sprawia, ¿e dana osoba pragnie zostaæ mechanikiem? Czy chodzi
o rodzaj wykonywanej pracy, czy o sam¹ pracê? Czy mo¿e ta osoba zna kogo�, kto
jest mechanikiem i pozostaje pod jej wp³ywem; a mo¿e powiedziano jej, ¿e istnieje
du¿e zapotrzebowanie na mechaników i praca ta stwarza mo¿liwo�ci dobrego do-
chodu i bezpiecznego zatrudnienia? A mo¿e osoba ta pragnie pozostaæ w spo³ecz-
no�ci lokalnej, w której rozwija siê sektor maszynowy? Je�li osobie tej zale¿y jesz-
cze na czym� innym, poza samym wykonywaniem pracy mechanika, to mo¿e po-
siada ona jeszcze inne umiejêtno�ci i cechy, których wykorzystanie doprowadzi do
osi¹gniêcia podobnych rezultatów jak zostanie mechanikiem?

Druga strona tego zagadnienia dotyczy faktu, ¿e wybranie zawodu wi¹¿e siê
tak¿e z wyborem stylu ¿ycia. W kulturze zachodu mamy do czynienia z etykieto-
waniem poprzez tytu³ zawodowy. Nale¿y zdawaæ sobie sprawê, ¿e istotnym ele-
mentem wyboru zawodu jest okre�lenie stopnia mo¿liwego zaanga¿owania zawo-
dowego. Jak bardzo dana osoba jest zaanga¿owana ca³¹ sob¹ w pracê, wybór kie-
runku nauki lub szkolenia, naukê, sprawy rodzinne? Na ile jest tym sprawom od-
dana? Na ile oddana mo¿e siê staæ w przysz³o�ci? Doradca i jego klient musz¹
wiedzieæ, ¿e wykazane zainteresowanie mo¿e wskazywaæ na chêæ skierowania
wysi³ków w okre�lon¹ stronê, ale nie mówi nic o tym, do jak du¿ego wysi³ku
sk³onna jest dana osoba w celu osi¹gniêcia zamierzeñ. Jako ekstremalny przyk³ad
obrazuj¹cy tego rodzaju problem mo¿na przedstawiæ osobê zainteresowan¹ podró-
¿¹ na Tahiti � to zainteresowanie mo¿e byæ niezmienne przez  ca³e ¿ycie. Ale samo
zainteresowanie nie mówi o tym, czy osoba ta podejmie jakie� kroki lub starania
w celu zdobycia funduszy umo¿liwiaj¹cych tak¹ podró¿. Podobnie jest z próbny-
mi aspiracjami zawodowymi. Wielu osobom potrzebna jest pomoc w celu zbada-
nia, czy ich poziom zaanga¿owania jest wystarczaj¹cy do spe³nienia wymagañ
zwi¹zanych z okre�lonym wyborem. Jest to tak¿e sprawa warto�ci i indywidualnych
cech, które dana osoba posiada lub nie, a które byæ mo¿e mo¿na ukszta³towaæ.

Mo¿liwo�æ g³êbokiego zaanga¿owania zale¿y tak¿e od znaczenia, jakie dana
osoba przywi¹zuje do okre�lonego stylu ¿ycia. Jak wa¿ny jest dla naszego klienta
fakt zostania mechanikiem? Czy na tyle, aby przetrwaæ d³ugi okres sta¿u, odk³ada-
j¹c na pó�niej inne osobiste korzy�ci? Czy na tyle, aby wkuwaæ matematykê lub
fizykê stosowan¹? Czy na tyle, aby zaakceptowaæ pracê zmianow¹, równie¿
w nocy, zamiast normalnych godzin pracy? Czy na tyle, aby podj¹æ ryzyko osi¹-
gniêcia poziomu do�wiadczenia, które zabezpieczy przez zwolnieniem z pracy?
Czy na tyle, aby byæ punktualnym, odpowiedzialnym i zdyscyplinowanym pra-
cownikiem? Czy na tyle, ¿e bêdzie on w tym celu dok³ada³ wszelkich starañ mimo
znikomych szans na osi¹gniêcie sukcesu? Nie s¹ to oczywi�cie jedyne w³a�ciwe
pytania, ale niew¹tpliwie nale¿¹ do tych, które doradca i jego klient musz¹ rozwa-
¿yæ w procesie wyja�niania i precyzowania czynników takich, jak indywidualne
cechy i warto�ci czy koncepcja w³asnej osoby. Dzia³ania tego typu sk³adaj¹ siê na
proces podejmowania decyzji.

Nevo (1990) prowadzi³ badania w Izraelu, które polega³y na ocenie opinii stu-
dentów na temat poradnictwa karierowego, które zaoferowano im na Uniwersyte-
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cie w Haifie. Byæ mo¿e najbardziej zdumiewaj¹cy by³ fakt, ¿e chocia¿ klienci oczy-
wi�cie przyznawali, ¿e  inwentarze zainteresowañ, obiektywne testy i poradnictwo
pomog³y im lepiej poznaæ siebie, to poznanie siebie niekoniecznie ulega³o prze³o-
¿eniu na podjêcie decyzji w sprawach kariery. Za dobre poradnictwo uwa¿ali oni
pomoc w uporz¹dkowaniu w³asnych przemy�leñ oraz okre�leniu zainteresowañ
i zdolno�ci. Niektórzy byli rozczarowani po zakoñczeniu programu, poniewa¿ na-
dal nie byli w stanie podj¹æ decyzji dotycz¹cej wyboru kariery lub poniewa¿ wy-
bór, jakiego dokonali, nie by³ dla nich w pe³ni satysfakcjonuj¹cy.

Dyskusje na temat tego dwoistego charakteru poradnictwa karierowego � orien-
tacji na rezultaty osobiste i zawodowe � toczy siê od lat. Chocia¿ niektórzy nadal
próbuj¹ rozdzieliæ te dwa aspekty, pozostaje faktem, i¿ s¹ one nierozerwalnie zwi¹-
zane ze sob¹ � relacje pomiêdzy nimi maj¹ charakter symbiotyczny. W naszej oce-
nie ¿adne poradnictwo karierowe nie bêdzie skuteczne bez osobistego zaanga¿o-
wania i odkrycia siebie (self-discovery). Nie oznacza to oczywi�cie, ¿e w porad-
nictwie powinny dominowaæ sprawy osobiste. Phillips, Friedlander, Kost, Spec-
terman i Robbins (1988) np. zbadali rezultaty poradnictwa karierowego i stwier-
dzili, ¿e z punktu widzenia doradcy wiêksze ukierunkowanie sesji doradczych na
sprawy zawodowe (i wiêksza ilo�æ sesji) powoduje wzrost ich skuteczno�ci. Prefe-
rencje klientów nie by³y tak jednoznaczne; wydawali siê zadowoleni bez wzglêdu
na osobist¹ lub zawodow¹ orientacjê sesji. Trudno by³oby, o ile jest to w ogóle
mo¿liwe, wyobra¿enie sobie poradnictwa karierowego bez uwzglêdnienia spraw
osobistych. Mo¿na siê jedynie zastanawiaæ, na ile osobiste jest to pytanie.

Niles i Pate (1989) twierdz¹, ¿e wszyscy doradcy karierowi musz¹ posiadaæ
podstawowe umiejêtno�ci pracowników poradni zdrowia psychicznego. Opis umie-
jêtno�ci niezbêdnych, z uwagi na dwoist¹ orientacjê procesu poradnictwa zak³ada,
¿e poza dziedzinami wspominanymi w niniejszej publikacji doradca karierowy
powinien znaæ takie dziedziny dotycz¹ce zdrowia psychicznego, jak psychopato-
logia czy wp³yw leków psychotropowych na zale¿no�ci pomiêdzy zaburzeniami
emocjonalnymi a problemami zwi¹zanymi z karier¹. Podobnie Corbishley i Yost
(1989) � sugeruj¹, ¿e nawet najprostsza interwencja doradcy wymaga podej�cia
psychologicznego. Poniewa¿ decyzje w sprawach dotycz¹cych kariery maj¹ wp³yw
na inne wymiary ¿ycia cz³owieka, psychologiczne w³a�ciwo�ci klienta w du¿ym
stopniu determinuj¹ poziom racjonalno�ci jego oczekiwañ wobec procesu porad-
nictwa, a tak¿e rodzaj wykorzystywanych przez doradcê interwencji mo¿e zale¿eæ
od sposobu, w jaki klient anga¿uje siê psychologicznie w sprawy �wiata. W kon-
tek�cie tego typu psychologicznej orientacji Yost i Corbishley (1987) zapropono-
wali o�mioetapow¹ metodê wyboru kariery do wykorzystania w poradnictwie ka-
rierowym; poszczególne etapy to: wstêpna ocena, poznanie samego siebie, zrozu-
mienie i uporz¹dkowanie informacji o sobie, generowanie alternatyw, uzyskiwa-
nie informacji dotycz¹cych zawodów, dokonywanie wyborów,  tworzenie planów,
realizacja planów. Chocia¿ etapy te nie wydaj¹ siê odbiegaæ od typowej kolejno�ci
dzia³añ uwzglêdnianej w opisanych w tym rozdziale metodach stosowanych
w poradnictwie wspieraj¹cym wybór kariery, wyró¿nia je zwrócenie szczególnej
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uwagi na psychologiczn¹ z³o¿ono�æ klienta. Pragniemy potwierdziæ, ¿e w porad-
nictwie wspieraj¹cym wybór kariery nie ma takiej rzeczy jak niepsychologiczne
podej�cie (chocia¿ naiwnie siê go stosuje), a psychologiczna z³o¿ono�æ jednostki
jest uwzglêdniona we wszystkich innych, nie tylko dotycz¹cych �pierwszego wy-
boru� stylu ¿ycia, aspektach poradnictwa karierowego omówionych w tej ksi¹¿ce.

W literaturze fachowej odnajdziemy wiele prac potwierdzaj¹cych koncepcjê jed-
no�ci poradnictwa karierowego i tzw. personalnego. Rak i O�Dell (1994) wykazali,
jak mo¿liwe jest po³¹czenie tradycyjnych i karierowych metod poradnictwa w dobre
interwencje zawodowe. Manuele-Adkins (1992) twierdzi, ¿e doradcy karierowi za-
niedbaliby swoje obowi¹zki, gdyby nie dbali o uczuciowe, psychologiczne aspekty
osoby wspieranej, w trakcie rozwi¹zywania jej problemów zwi¹zanych z karier¹.
Davidson i Gilbert (1993) sugeruj¹, ¿e wszelkie poradnictwo karierowe dla osób
doros³ych jest w istocie badaniem indywidualnej to¿samo�ci i tre�ci (meaning). Su-
per (1993) proponuje natomiast rozwa¿enie mo¿liwo�ci istnienia jedynie dwóch ty-
pów poradnictwa: �poradnictwo sytuacyjne, które obejmuje specjalno�ci ukierunko-
wane na ró¿nego rodzaju sytuacje (kariera, rodzina itp.) oraz osobiste (personal),
ukierunkowane na jednostkê, której problemy wynikaj¹ g³ównie z jej nastawienia i
sposobu radzenia sobie w okre�lonych sytuacjach, a nie obiektywnych czynników, z
którymi siê spotyka� (str. 135). Super uwa¿a, ¿e te dwa typy poradnictwa nie s¹
dychotomiczne i powinny byæ traktowane ³¹cznie jako swoiste kontinuum i najlepsi
doradcy radz¹ sobie z nimi ³¹cznie. Równie¿ Krumboltz (1993), Betz i Corning (1993)
oraz Gold i Scanlon (1993) potwierdzaj¹ zasadno�æ po³¹czenia i  zale¿no�ci pomiê-
dzy poradnictwem personalnym a karierowym.

Wiele metod stosowanych w poradnictwie karierowym zosta³o opracowanych
na bazie konkretnego narzêdzia oceny. Na przyk³ad Hansen (1985) proponuje
14-etapow¹ sekwencjê dzia³añ opartych na wykorzystaniu inwentarza zaintereso-
wañ (Strong Interest Inventory � SVIB-SII). Metody te nale¿¹ zasadniczo do me-
tod typu �cech i czynników�. Nevill i Super (1986) s³u¿¹ dalszymi przyk³adami
mo¿liwego w³¹czenia danego narzêdzia oceny do prowadzonej interwencji dorad-
czej. Nazwali oni tê koncepcjê Rozwojowym Modelem Oceny dla Poradnictwa
Karierowego (Developmental Assessment Model for Career Couseling); obejmuje
ona opracowane przez nich narzêdzia do mierzenia takich zmiennych jak: znacze-
nie pracy, warto�ci cenione w pracy, dojrza³o�æ zawodowa (career maturity). Ostat-
nio Super wraz z zespo³em kolegów zaproponowa³ model stanowi¹cy wszechstronne
po³¹czenie danych poddawanych ocenie i poradnictwa (Super, oprac. zbior., 1992).
Nazwano go modelem Oceny i Poradnictwa w Procesie Rozwoju Kariery (Career-
Development Assessment and Counseling � C-DAC). Zak³ada on udzielanie po-
mocy jednostkom w zrozumieniu rozwoju w kontek�cie czasu (life-stage) i prze-
strzeni ca³ego ¿ycia, �normalnej� sekwencji etapów oraz zadañ rozwojowych, któ-
rych ludzie do�wiadczaj¹ w ci¹gu ich ¿ycia (patrz rozdzia³ 4). Podkre�lone zosta³o
w nim te¿ znaczenie ról ¿yciowych i zmieniaj¹cych siê warto�ci:

�Na koniec, te dane rozwojowe mo¿na zestawiæ z wynikami inwenta-
rzy zainteresowañ, bateriami zdolno�ci i dyskusjami na temat celów
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dotycz¹cych nauki, pracy i rodziny, d¹¿¹c do sformu³owania d³ugo-
terminowych planów oraz opracowania strategii bezpo�rednich dzia-
³añ prowadz¹cych do u³atwienia osi¹gniêcia zamierzonych celów.
W planowaniu d³ugoterminowym konieczne jest uwzglêdnienie mo¿-
liwych zmian zainteresowañ, warto�ci lub zawodów, a tak¿e zmian
w gospodarce czy przemy�le� (str. 79) .

Rezultaty poradnictwa karierowego

W innych rozdzia³ach niniejszej publikacji opisywali�my prace badawcze po-
równuj¹ce skuteczno�æ poradnictwa indywidualnego z innymi metodami udziela-
nia pomocy w zakresie doskonalenia rozwoju kariery i kszta³towania w³a�ciwych
zachowañ klientów. Czasami w osi¹gniêciu po¿¹danych celów zwi¹zanych z ka-
rier¹ poradnictwo indywidualne mo¿e siê okazaæ mniej skuteczne ni¿ takie meto-
dy jak np. zorganizowane warsztaty, seminaria czy kursy i inne metody interwen-
cji. Tego rodzaju wnioski mog¹ byæ zwodnicze, poniewa¿ dzia³ania poradnictwa
indywidualnego rzadko kiedy s¹ tak dok³adnie i szczegó³owo okre�lone jak po-
równawcze metody interwencji. Innymi s³owy, traktowanie poradnictwa jest czê-
sto ogólne, szerokie, o lu�nej strukturze, podczas gdy metody porównawcze s¹
ukierunkowane na okre�lony cel, ograniczone, o zorganizowanej strukturze. Czte-
ry prace po�wiêcone wynikom poradnictwa  wydaj¹ siê potwierdzaæ te przypusz-
czenia. Holland, Magoon i Spokane (1981) doszli do nastêpuj¹cych wniosków:

Z badañ dotycz¹cych oceny doradców oraz kursów, programów, ze-
stawów kart, inwentarzy zainteresowañ, warsztatów i innych metod
wynika, ¿e ich skuteczno�æ zale¿y od elementów wspólnych dla
wszystkich tych metod: (a) zakresu przedstawianych informacji za-
wodowych; (b) poznawczego æwiczenia aspiracji zawodowych; (c)
nabycia pewnej poznawczej struktury dla uporz¹dkowania informa-
cji o sobie, zawodach i wzajemnych zale¿no�ciach pomiêdzy nimi;
(d) spo³ecznego wsparcia lub wzmocnienia ze strony doradców czy
uczestników warsztatu. Ponadto silna tendencja do znalezienia pozy-
tywnych efektów obu rodzajów interwencji rozprzestrzenia siê, po-
niewa¿ przeciêtny klient posiada zbyt ma³¹ wiedzê na temat podej-
mowania decyzji zawodowych oraz problemów zwi¹zanych z karie-
r¹, co sprawia, ¿e nawet niewielka ilo�æ nowych informacji lub wspar-
cia wywo³uje istotn¹ ró¿nicê.

Jednocze�nie, ogólna niemo¿no�æ wykazania ró¿nych skutków osi¹ganych przy
zastosowaniu ró¿nych terapii, dowodzi istnienia olbrzymich dziur w naszej wiedzy na
temat interakcji klient-terapia oraz wskazuje na potrzebê prowadzenia ocen wnikli-
wych i analitycznych, a nie ogólnikowych (less shot-gun evaluation) (str. 285�286).

Fretz (1981) tak¿e stwierdzi³, ¿e wiêkszo�æ interwencji doradczych w sprawach
kariery (poradnictwo indywidualne, orientacja grupowa, samobadanie) wydaje siê



123

byæ korzystna i skuteczna. Brak jest danych potwierdzaj¹cych wiêksz¹ skutecz-
no�æ jednych a mniejsz¹ pozosta³ych interwencji. Fritz wi¹¿e ten brak ró¿nicuj¹-
cych wyników: z brakiem precyzyjnych i szczegó³owych badañ, opisuj¹cych
w jasny sposób terapie, cechy klientów i rezultaty z przypadkowym doborem uczest-
ników; próbami manipulowania zbyt du¿¹ ilo�ci¹ zmiennych, wykorzystaniem po-
jedynczych kryteriów oceny rezultatów, brakiem raportów na temat wzajemnych
zale¿no�ci pomiêdzy zmiennymi.

Spokane i Oliver (1983) dokonali przegl¹du badañ dotycz¹cych wyników in-
terwencji w zakresie poradnictwa  karierowego obliczaj¹c zakresy wyniku (ró¿ni-
ca pomiêdzy �redni¹ grupy objêtej interwencj¹ a �redni¹ grupy kontrolnej, podzie-
lona przez wysoko�æ standardowego odchylenia grupy kontrolnej dla danego po-
ziomu wyniku). Procedura ta pozwala na precyzyjne okre�lenie ró¿nic pomiêdzy
grupami na poziomie metaanalizy. Na podstawie tego typu obliczeñ, autorzy pracy
doszli do nastêpuj¹cych wniosków dotycz¹cych zró¿nicowania skuteczno�ci in-
terwencji:

1. Klienci objêci jakiegokolwiek rodzaju zawodow¹ interwencj¹ s¹ �rednio
w lepszej sytuacji ni¿ 81% uczestników grup kontrolnych (nie objêtych inter-
wencjami).

2. Klienci objêci indywidualnymi interwencjami zawodowymi s¹ �rednio w lep-
szej sytuacji ni¿ 79% uczestników grup kontrolnych.

3. Klienci objêci grupowymi interwencjami zawodowymi s¹ �rednio w lepszej
sytuacji ni¿ 89% uczestników grup kontrolnych.

4. Klienci objêci ró¿nymi alternatywnymi metodami (np. wykorzystanie kompu-
tera, ta�m magnetofonowych, techniki samodzielnego badania) s¹ �rednio
w lepszej sytuacji ni¿ 59% uczestników grup kontrolnych.

Po przeprowadzeniu znacznie doskonalszej analizy, z wykorzystaniem du¿ej
ilo�ci danych wyj�ciowych, Oliver i Spokane (1988) doszli do nieco odmiennych
wniosków. Po pierwsze, wzrost liczby godzin lub liczby spotkañ wydaje siê zwiêk-
szaæ szansê na osi¹gniêcie po¿¹danych rezultatów. Po drugie, za najbardziej sku-
teczne uznano metody indywidualne (choæ najmniej op³acalne ekonomicznie),
podczas gdy warsztaty i zajêcia w zorganizowanych grupach okaza³y siê w sumie
nieco mniej skuteczne, choæ na pewno mniej kosztowne. Mimo wszystko, co pod-
kre�lamy, by³y one uznane za skuteczne. Na podstawie wyników analizy, jej auto-
rzy sugeruj¹, ¿e wybór metody mo¿e zale¿eæ od preferencji klienta i przestrzegaj¹
doradców przed zbyt wczesnym koñczeniem interwencji.

Rounds i Tinsley (1984) przeprowadzili jedn¹ z najbardziej wszechstronnych
i dog³êbnych analiz metod rozpoznawania problemów zawodowych oraz prowa-
dzenia interwencji. Stwierdzili oni, ¿e konieczne jest zwrócenie wiêkszej uwagi na
proces zmiany zachowañ, który wp³ywa na skuteczno�æ interwencji. W tym celu
nale¿y opracowaæ systemy wiarygodnej diagnozy problemów zawodowych, okre-
�liæ mechanizmy odpowiedzialne w ramach tych systemów za zmiany zachowañ,
a tak¿e wykazaæ zwi¹zek pomiêdzy zaistnia³¹ zmian¹ a konkretn¹ interwencj¹. Krót-
ko mówi¹c, musimy wiedzieæ co dzia³a w przypadku danego klienta i dlaczego.
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Artyku³ Rosenberga i Smitha (1985) to jedna z prac potwierdzaj¹cych za³o¿e-
nia Roundsa i Tinsleya. Chocia¿ autorzy artyku³u nie poparli swoich wniosków
wynikami prac badawczych, przedstawili fascynuj¹ce spekulacje  na temat mo¿li-
wego zwi¹zku pomiêdzy modalnymi typami osobowo�ci a formami poradnictwa
karierowego, które mog¹ okazaæ siê najbardziej skuteczne. Jaki jest wp³yw inter-
akcji pomiêdzy rodzajem interwencji a cechami klienta na skuteczno�æ poradnic-
twa? W szczególno�ci, czy ró¿ne typy wed³ug typologii Hollanda korzystaj¹
w college�u z metod poradnictwa, które z nich posiadaj¹ cechy zgodne z cechami
charakterystycznymi dla tych typów? Aby zilustrowaæ ten problem, zobaczmy, co
Rosenberg i Smith mówi¹ o osobach klasyfikowanych jako typ spo³eczny (social
type) w kontek�cie ró¿nych wymiarów. (Wiêkszo�æ doradców, którzy nie posiada-
j¹ tytu³u doktora, to osoby reprezentuj¹ce typ spo³eczny. W kodzie trójkowym
posiadaj¹ cechy tego typu na pierwszym lub drugim miejscu).

Ogólne nastawienie: Osoby nale¿¹ce do typu spo³ecznego z pewno�ci¹ potrze-
buj¹ poradnictwa opartego na relacjach werbalnych. Lubi¹ rozmawiaæ i preferuj¹
�rodowisko, które jest przyjacielskie, otwarte i wspieraj¹ce. Znacznie chêtniej ni¿
inne typy uczestnicz¹ w sesjach grupowych.

D³ugo�æ i ilo�æ sesji: Studenci nale¿¹cy do typu spo³ecznego zdecydowanie
bardziej ni¿ inni wol¹, gdy program poradnictwa obejmuje kilka sesji, jest d³u¿szy.
Wzajemne kontakty w ramach procesu poradnictwa sprawiaj¹ im przyjemno�æ,
czêsto mog¹ zapuszczaæ siê w sferê problemów bardziej osobistych.

Wiedza o sobie (self-knowledge): Istnieje kilka skutecznych strategii udzielania
pomocy studentom nale¿¹cym do typu spo³ecznego w zakresie zidentyfikowania
ich potrzeb, warto�ci i zainteresowañ zwi¹zanych z karier¹. Doradcy mog¹ ich
poprosiæ o opisanie tego, co sobie najbardziej ceni¹ w podziwianych przez siebie
osobach lub w osobach wa¿nych w ich ¿yciu. Te podziwiane cechy mog¹ byæ
nastêpnie porównywane z opiniami studentów na swój w³asny temat. Rozmowy
na temat do�wiadczeñ szkolnych � ulubionych nauczycieli (lub prze³o¿onych),
kolegów (lub wspó³pracowników), atmosfery, stylu pracy, obowi¹zków � s¹ czê-
sto �ród³em istotnych informacji na temat osobistych potrzeb i warto�ci. Wiele
informacji mo¿na te¿ zdobyæ pytaj¹c o inne do�wiadczenia w zakresie do�wiad-
czeñ spo³ecznych, np. o dotychczasow¹ pracê, pracê w charakterze ochotnika,
uczestnictwo w klubach i innych organizacjach. Niezwykle istotne jest, aby stu-
denci nale¿¹cy do typu spo³ecznego mieli stworzon¹ mo¿liwo�æ rozmowy z do-
radc¹ i innymi studentami przed ukszta³towaniem prawdziwego i pewnego obrazu
w³asnej osoby. Samo zapisywanie przemy�leñ nie jest w ich przypadku metod¹
wystarczaj¹c¹, gdy¿ jej wp³yw jest w istocie bardzo znikomy.

Informacje zawodowe: Aby pomóc studentom nale¿¹cym do typu spo³ecznego
w zbieraniu informacji dotycz¹cych mo¿liwo�ci zawodowych mo¿emy korzystaæ
z wielu metod. Wydaje siê jednak, ¿e najbardziej korzystaj¹ oni z rozmów z osoba-
mi wykonuj¹cymi interesuj¹ce ich zawody. Poza dostarczeniem niezbêdnych in-
formacji, profesjonali�ci z okre�lonych dziedzin mog¹ s³u¿yæ jako �ród³o niezbêd-
nego wsparcia. Tylko dziêki takimi kontaktom osobistym student uzyska odpo-
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wied� na pytanie: �Co tak naprawdê podoba ci siê w tym zawodzie?� lub �Jaka jest
atmosfera w pracy, kontakty z innymi?�. Ponadto d³u¿sze, jedno- lub dwutygo-
dniowe wizyty w zak³adach pracy, a tak¿e sta¿e czy praktyki mog¹ znacznie u³a-
twiæ podjêcie pewnej i sta³ej decyzji co do wyboru zawodu.

Podejmowanie decyzji i planowanie: Osoby nale¿¹ce do typu spo³ecznego od-
czuwaj¹ potrzebê omówienia swoich do�wiadczeñ i cenionych przez siebie warto-
�ci z innymi osobami przed podjêciem w³a�ciwej i sta³ej decyzji, dotycz¹cej karie-
ry zawodowej. Doradcy musz¹ zaoferowaæ tym studentom daleko id¹c¹ pomoc.
Typ spo³eczny nie posiada umiejêtno�ci planowania, potrzebuje pomocy przy for-
mu³owaniu celów krótko- i d³ugookresowych. Czêsto cenn¹ pomoc¹ jest kontak-
towanie tych studentów z innymi osobami, które mog¹ wspomóc ich proces plano-
wania, np. z doradcami szkolnymi.

Dalsze dzia³ania: Typ spo³eczny potrzebuje okresowego potwierdzenia, upew-
nienia siê co do prawid³owo�ci dzia³añ. �wiadomo�æ, ¿e istnieje mo¿liwo�æ poroz-
mawiania z doradc¹, gdy zajdzie taka potrzeba, jest niezwykle cenna. Terminy spo-
tkañ po zakoñczeniu interwencji nie musz¹ byæ jednak �ci�le ustalone. Potrzebnego
potwierdzenia mo¿e dostarczyæ krótka notatka lub rozmowa telefoniczna (str. 45).*

Dla ka¿dego z pozosta³ych typów wed³ug klasyfikacji Hollanda � realistyczne-
go, artystycznego, przedsiêbiorczego, konwencjonalnego i badawczego � autorzy
zaprezentowali swoje zalecenia, oparte na w³asnych do�wiadczeniach i przekona-
niach. Przedstawione przez nich propozycje na pierwszy rzut oka wydaj¹ siê trafne
i warto�ciowe. Uwa¿amy, ¿e problem ten jako wzglêdnie ³atwy do zbadania, zas³u-
guje na bardziej rzeteln¹ analizê.

Na przyk³ad Boyd i Cramer (1995) przeprowadzili badania dotycz¹ce zale¿no-
�ci pomiêdzy klientem a zastosowan¹ metod¹ poradnictwa, analizuj¹c typy we-
d³ug klasyfikacji Hollanda pod wzglêdem ich preferencji co do takich aspektów
poradnictwa karierowego: jak czas trwania, role doradcy i klienta, g³ówne tematy
spotkañ, itp. Stwierdzono istnienie zró¿nicowania zale¿nego od typów osobowo-
�ci. Nelson i Roberge (1993) równie¿ zauwa¿yli zwi¹zek pomiêdzy typem osobo-
wo�ci, zmierzonym wed³ug skali Myersa-Briggsa (Myers-Briggs Type Indicator �
MBTI) i preferencjami klientów (studentów) co do wykorzystania pewnych typów
zasobów zawodowych (np. korzystanie z czytelni, katalogi, informatory o mo¿li-
wo�ciach zatrudnienia, systemy komputerowe). Prawdopodobnie prowadzone bêd¹
dalsze badania dotycz¹ce tego typu zale¿no�ci. Maj¹c pewno�æ co do charakteru
tych zale¿no�ci, doradcy mog¹ trafniej dobraæ w³a�ciw¹ strategiê pracy z klientem.

Praca Kivlighama i Shapiro (1987) równie¿ w istotny sposób zwi¹zana jest
z rozwa¿aniami na temat zró¿nicowania strategii doradczych wed³ug indywidualnych
cech klienta. Autorzy pracy chcieli rozstrzygn¹æ, w jakim stopniu ró¿ne typy wed³ug
klasyfikacji Hollanda korzystaj¹ z metod opartych na samodzielnych dzia³aniach.
Okaza³o siê, ¿e typ osobowo�ci mo¿e byæ istotnym wska�nikiem stopnia osi¹gniê-

* Przedruk z Journal of Career Planning and Employment, Spring 1985.
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tych korzy�ci i zainteresowania metodami �samopomocy�. Osoby, które by³y nimi
najbardziej zainteresowane i najwiêcej z nich skorzysta³y, nale¿a³y do typu badaw-
czego i konwencjonalnego ( i byæ mo¿e realistycznego, choæ zbyt ma³a ilo�æ osób
nale¿¹cych do tego typu w badanej grupie nie pozwoli³a na tego rodzaju wniosek).

Kolejny przyk³ad pracy, której autorzy zastosowali siê do wymagañ zapropo-
nowanych przez Roundsa i Tinsleya to praca Krumboltza, Kinniera, Rude�a, Scher-
ba�y i Hamela (1986). Prowadzili oni badania z grup¹ studentów college�u, która
by³a klasyfikowana jako: racjonalna, intuicyjna, fatalistyczna lub zale¿na je�li chodzi
o podejmowanie decyzji. Ca³a grupa objêta zosta³a interwencj¹ polegaj¹c¹ na szko-
leniu w racjonalnym podejmowaniu decyzji. Osoby, których zachowania przy do-
tychczasowym podejmowaniu decyzji co do wyboru zajêæ okre�lono jako impul-
sywne, zale¿ne lub fatalistyczne, a tak¿e te, które nie wykazywa³y niezale¿no�ci
dokonuj¹c dotychczasowych wyborów zawodowych, najbardziej skorzysta³y z prze-
prowadzonego szkolenia. Niew¹tpliwie podstawowym wnioskiem p³yn¹cym z wy-
ników tego badania jest potwierdzenie prawdziwo�ci twierdzenia o konieczno�ci
zró¿nicowania metod w kontek�cie nauczania strategii podejmowania decyzji.

Mo¿emy z ca³¹ odpowiedzialno�ci¹ stwierdziæ, ¿e wiele badañ dotycz¹cych
rezultatów i skuteczno�ci poradnictwa karierowego jest jeszcze na etapie bardzo
podstawowym. Zarówno Feller (1992), jak i Spokane (1991) z du¿¹ elokwencj¹ wy-
powiadaj¹ siê na temat tych badañ, twierdz¹c, ¿e  zasadniczo staraj¹ siê one odpo-
wiedzieæ na pytanie: �Czy uda³o nam siê komu� pomóc?�. Inni obserwatorzy zadaj¹
obecnie bardziej wyrafinowane pytanie: �Komu pomogli�my, jak i dlaczego?�

Mimo wszystko, badania dotycz¹ce rezultatów poradnictwa karierowego s¹
pokrzepiaj¹ce; pozwoli³y na zebranie olbrzymiej ilo�ci informacji potwierdzaj¹-
cych s³uszno�æ kontynuowania dzia³añ wspieraj¹cych w zakresie wyboru i rozwo-
ju kariery. Wydaj¹ siê te¿ one bardziej przekonuj¹ce ni¿ badania rezultatów wszel-
kich innych dzia³añ interwencyjnych.

Podejmowanie decyzji

W rozdziale 4 przedstawili�my przegl¹d teorii dotycz¹cych podejmowania de-
cyzji w sprawach kariery. Wszystkie rozdzia³y po�wiêcone us³ugom w zakresie
orientacji karierowej, prowadzonym od szko³y podstawowej, a¿ do doros³o�ci, pod-
kre�laj¹, choæ w ró¿nym stopniu,  znaczenie umiejêtno�ci podejmowania decyzji.
Podejmowanie decyzji jest procesem wyuczonym, niezwykle istotnym przy doko-
nywaniu wyboru kariery zawodowej oraz przy jego realizacji. Dlatego te¿ omówi-
my teraz charakter tego procesu i jego zwi¹zek z wyborem strategii pomocy.

Problem podejmowania decyzji jest rzeczywi�cie bardzo z³o¿ony. Ma charak-
ter wielowymiarowy (Hartman, Fuqua & Jenkins, 1986) i nie mo¿emy go potrak-
towaæ powierzchownie. Proces podejmowania decyzji w sprawach kariery zawo-
dowej opiera siê na za³o¿eniach wielu teorii i zasad zwi¹zanych ze sposobem,
w jaki ludzie dokonuj¹ wyborów i ocen. W szerszej perspektywie problem ten
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le¿y w centrum zainteresowania wszystkich dziedzin psychologii zarówno w kon-
tek�cie koncepcji poznawczych, jak te¿ innych (porównaj np. Rachlin, 1989; Yates,
1990; Heesacker & Harris, 1993). Chocia¿ badania dotycz¹ce procesu podejmo-
wania decyzji s¹ na etapie bardzo podstawowym, mo¿emy zaprezentowaæ kilka
wniosków, które opisuj¹ aktualny stan wiedzy na ten temat.

Klasyfikacje. Dla celów wyja�nienia procesu, podejmowanie decyzji mo¿na
klasyfikowaæ na szereg ró¿nych sposobów. Po pierwsze, mo¿emy rozwa¿aæ decy-
zje instytucjonalne i indywidualne. Decyzje instytucjonalne dotycz¹ wyborów, które
maj¹ wp³yw na zorganizowane grupy ludzi; decyzje indywidualne natomiast tych,
które maj¹ zasadniczo wy³¹cznie osobiste konsekwencje. Prace na temat zarz¹dza-
nia i administracji obfituj¹ w dyskusje dotycz¹ce podejmowania decyzji instytu-
cjonalnych, wynikaj¹ce z nich wnioski zestawione s¹ w niniejszej publikacji, jako
¿e w istotny sposób zwi¹zane s¹ one z zapewnieniem systematycznych us³ug przez
takie instytucje jak: szko³y, uczelnie wy¿sze czy ró¿nego rodzaju agencje. Po dru-
gie, mo¿emy rozpatrywaæ metodologiê podejmowania decyzji w kontek�cie mate-
matycznego i �niematematycznego� modelu decyzji. Decyzje matematyczne pole-
gaj¹ g³ównie na �cis³ej logice kalkulowania prawdopodobieñstwa, podczas gdy
decyzje �niematematyczne� s¹ rezultatem znacznie mniej formalnej, symbolicznej
logiki. Statystycy s¹ zazwyczaj bardzo sceptycznie nastawieni do ka¿dej teorii,
której nie mo¿na sprawdziæ metodami matematycznymi i do�wiadczalnymi; wy-
znaj¹ oni zasadê pe³nych informacji i racjonalnego rozumowania. Poniewa¿ jed-
nak istoty ludzkie nie zawsze s¹ racjonalne w swoim postêpowaniu, a tak¿e czêsto
podejmuj¹ decyzje na podstawie niekompletnych informacji, proces podejmowa-
nia decyzji ma czêsto charakter bardziej psychologiczny ni¿ logiczny i opiera siê
na metodach znacznie mniej �cis³ych i precyzyjnych. Te �nie-matematyczne� mo-
dele podejmowania decyzji zazwyczaj nazywa siê modelami opisowymi. Po trze-
cie, mo¿emy mówiæ o grupowym lub indywidualnym podejmowaniu decyzji. Mamy
w tym przypadku do czynienia z samym procesem podejmowania decyzji. Litera-
tura po�wiêcona zagadnieniom psychologii spo³ecznej i dynamice grupy sugeruje,
¿e w pewnych okre�lonych typach warunków i w odniesieniu do pewnych typów
problemów grupa u³atwia jednostce podejmowanie decyzji. Niestety wybór karie-
ry nie nale¿y do tego rodzaju problemów; zazwyczaj rozstrzygany jest indywidu-
alnie, i tak oczywi�cie byæ powinno. Mo¿emy wreszcie mówiæ o decyzjach pew-
nych oraz decyzjach zwi¹zanych z ryzykiem. Te pierwsze to decyzje, w przypadku
których dana osoba lub instytucja ma stuprocentow¹ pewno�æ co do osi¹gniêcia
okre�lonego rezultatu. Taka sytuacja nie zawsze jest tak prosta i jednoznaczna, jak
mog³oby siê wydawaæ. Czasami dana decyzja mo¿e spowodowaæ wiele stuprocen-
towo pewnych konsekwencji, a mimo wszystko nale¿y dokonaæ wyboru. W przy-
padku decyzji zwi¹zanych z ryzykiem mo¿emy mieæ do czynienia z sytuacj¹,
w której znamy okre�lone prawdopodobieñstwo osi¹gniêcia po¿¹danego rezultatu
lub te¿ z sytuacj¹ ca³kowitej niepewno�ci.

Mówi¹c o indywidualnym dokonywaniu wyborów dotycz¹cych kariery, mamy
na my�li decyzje indywidualne, zasadniczo �niematematyczne� w sensie formal-
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nym (choæ dostêpne mog¹ byæ pewne dane dotycz¹ce prawdopodobieñstwa), re-
alizowane przez dan¹ osobê i najczê�ciej s¹ podejmowane w warunkach ryzyka.

Kiedy mówimy o warunkach ryzyka, my�limy o czterech mo¿liwo�ciach. Pew-
no�æ � to warunek spe³niony wtedy, gdy wybór A z pewno�ci¹ doprowadzi do
wydarzenia B. Obiektywne prawdopodobieñstwo � to stopieñ ryzyka zwi¹zany
z sytuacj¹, w której dana osoba uzyskuje informacje o szansach wyst¹pienia kon-
sekwencji wynikaj¹cych z podjêcia okre�lonej decyzji. Dziêki wykorzystaniu rów-
nañ regresywnych lub mniej formalnych tabel oczekiwañ, jednostkê mo¿na po-
równaæ z innymi o podobnych cechach i otrzymaæ wzglêdnie obiektywne, fak-
tyczne prawdopodobieñstwo sukcesu lub pora¿ki w okre�lonej sytuacji w przy-
sz³o�ci. Prawdopodobieñstwo subiektywne � to stopieñ ryzyka wynikaj¹cy z po-
strzegania prawdopodobieñstwa obiektywnego z subiektywnego punktu widzenia
danej osoby. Mo¿e ona za wysoko oceniæ niskie prawdopodobieñstwo lub za nisko
� wysokie, w zale¿no�ci od indywidualnych sk³onno�ci do podejmowania ryzyka
i od innych czynników. Niepewno�æ � to poziom ryzyka zwi¹zany z sytuacj¹,
w której ¿adne konsekwencje danej decyzji nie s¹ znane lub gdy wska�nik praw-
dopodobieñstwa sugeruje, ¿e po¿¹dany rezultat w ogóle jest niepewny.

Jednym z zadañ doradcy karierowego jest mo¿liwie maksymalne ograniczenie
czynnika niepewno�ci. Zadanie to realizowane jest przez udzielanie pomocy klien-
tom w okre�laniu obiektywnego prawdopodobieñstwa (zdolno�ci, zainteresowañ,
mo¿liwo�ci zawodowych, edukacyjnych i szkoleniowych itp.) oraz zrozumieniu,
jak te obiektywne dane mog¹ byæ ocenione w sposób subiektywny (postawy, warto-
�ci, aspiracje itp.). W tym celu konieczne jest przyjêcie w³a�ciwej strategii podej-
mowania decyzji.

Za³o¿enia wyznaczaj¹ce strategiê interwencji. Wybór modelu podejmowania
decyzji przez doradcê zale¿y od konkretnego etapu rozwoju kariery danej osoby,
stopnia pilno�ci decyzji oraz ilo�ci informacji, które dana osoba musi zdobyæ. Bez
wzglêdu na wybór modelu s¹ jednak pewne ogólne za³o¿enia, które  dotycz¹ wszyst-
kich strategii mo¿liwych dzia³añ pomocnych jednostkom w podejmowaniu decyzji.

1. Wiele czynników w procesie podejmowania decyzji jest poza kontrol¹ osoby
podejmuj¹cej decyzjê. Czynniki te to m.in. sytuacja gospodarcza i dostêpno�æ
mo¿liwo�ci edukacyjnych i szkoleniowych.

2. Poszczególne osoby zazwyczaj nie s¹ w stanie zdobyæ i rozwa¿yæ wszystkich
istotnych informacji podczas podejmowania decyzji w sprawach zawodowych.
Sk³onne s¹ raczej do wyboru tych informacji, które uwa¿aj¹ za wa¿ne lub
bezpo�rednio dostêpne, lub które kto� inny uwa¿a za wa¿ne. Najczê�ciej klienci
zdaj¹ sobie sprawê z niemo¿no�ci zdobycia kompletu informacji oraz zdefi-
niowania wszystkich mo¿liwych rezultatów, dlatego te¿ wybieraj¹ tak¹ strate-
giê podejmowania decyzji, która doprowadzi do �do�æ dobrych� decyzji. Na-
stêpnie mo¿e doj�æ do sytuacji, w której te �do�æ dobre�, racjonalnie uzasad-
nione decyzje, na skutek procesu racjonalizacji ocenione zostan¹ jako decyzje
najlepsze z mo¿liwych.
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3. Podejmuj¹c decyzjê musimy dokonaæ pewnych wyborów. Ka¿da osoba ma
jakie� cele � wybór jednego z nich obni¿a prawdopodobieñstwo osi¹gniêcia
innych. Dokonuj¹c wyboru optymalnie zwiêkszamy szansê wyst¹pienia dane-
go rezultatu, jednocze�nie zmniejszaj¹c szansê wyst¹pienia innych, sprzecz-
nych z nim rezultatów. Wynika z tego, ¿e decyzje krótkoterminowe, uznane za
trafne podczas ich podejmowania, mog¹ okazaæ siê niekorzystne w tym sen-
sie, ¿e powa¿nie wp³ywaj¹ na elastyczno�æ planów d³ugoterminowych.

4. Ocena decyzji zwi¹zanych z karier¹ jest czêsto bardziej spraw¹ samego procesu
ni¿ jego rezultatów. Je�li kryterium trafno�ci decyzji danej osoby jest osi¹gniêty
rezultat, osoba ta musi rozwa¿yæ d³ugoterminowe korzy�ci p³yn¹ce z tej decyzji.
Doradcy rzadko kiedy mog¹ sobie pozwoliæ na taki luksus. Dlatego te¿ znacznie
czê�ciej wykorzystywane s¹ kryteria dotycz¹ce samego procesu. Zazwyczaj oce-
niamy decyzjê dotycz¹c¹ kariery jako �dobr¹�, je�li jest logiczna i spójna lub
je�li jest konsekwencj¹ pewnej przyjêtej procedury, zgodnej z okre�lonym mo-
delem podejmowania decyzji. Mo¿liwa jest sytuacja, w której decyzje uznane za
�dobre� z punktu widzenia procesu oka¿¹ siê �z³ymi� pod wzglêdem ich rezulta-
tów; i odwrotnie �mo¿liwe jest, choæ ma³o prawdopodobne, ¿e �dobre� rezulta-
ty wynikn¹ ze �z³ego� procesu.

5. Podejmowania decyzji w sprawach kariery mo¿na siê nauczyæ. Istnieje kilka-
dziesi¹t zró¿nicowanych programów, ale o wielu wspólnych elementach, któ-
re mog¹ pochwaliæ siê sukcesem, przynajmniej w skali krótkoterminowej. Nie-
które z modeli tych programów omówimy w dalszej czê�ci tego rozdzia³u.
Istotne jest równie¿, ¿e raz opanowane strategie i umiejêtno�ci podejmowania
decyzji mog¹ byæ stale wykorzystywane.

6. Chocia¿ dobrze wiemy, ¿e na proces indywidualnego podejmowania decyzji
ma wp³yw wiele ró¿nych czynników, nie dysponujemy aktualnie ¿adnymi pre-
cyzyjnymi informacjami na temat, jakie czynniki oddzia³uj¹ na jakie osoby,
w jakich warunkach oraz z czego wynika to zró¿nicowanie. Wiemy naprawdê
niewiele o czynnikach wp³ywaj¹cych na podejmowanie decyzji. Istniej¹ pew-
ne badania, których wyniki wykazuj¹, ¿e nastêpuj¹ce czynniki maj¹ wp³yw na
zdolno�ci podejmowania decyzji: warto�ci (M. Katz, 1980); uprzednie zacho-
wania poszukiwawcze (Blustein, Pauling, DeMania & Faye, 1994); sk³onno�æ
do ryzyka (Slakter & Cramer, 1969); motywacja do osi¹gniêæ (Wish & Hasazi,
1973); styl radzenia sobie (O�Hare & Tamburi, 1986); presti¿ (N.B. Taylor &
Pryor, 1985); neurotyzm (Chartrand, oprac. zbior., 1993); wiek (Guttmann,
1978). W�ród czynników, które zosta³y zbadane, lecz których wp³yw na po-
dejmowanie decyzji nie jest jednoznaczny (conflicting) lub jest niejasny, s¹:
p³eæ (D.J. Milley & Bee, 1982; Slaney, 1980a; Foote, 1980); zainteresowania
(Lowe, 1981); stan w³asnej to¿samo�ci (ego identity status) (Blustein & Phil-
lips, 1990); dojrza³o�æ zawodowa (Phillips & Strohmer, 1982); skuteczno�æ
w³asna (Taylor & Popma, 1990; Luzzo, 1993); niepokój (G.S. Brown & Stran-
ge, 1981); poczucie w³asnej warto�ci (self-esteem) (Gordon, 1981). Fuqua,
Seaworth i Newman (1987) wykazali istnienie jednowymiarowego zwi¹zku
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pomiêdzy niepokojem i brakiem zdolno�ci podjêcia decyzji. Stwierdzili oni
w pó�niejszej pracy (1988), ¿e chocia¿ zwi¹zek ten jest rzeczywi�cie bardzo
istotny, niepokój (zarówno stan jak i cecha osobowo�ci) mo¿e w ró¿ny sposób
wp³ywaæ na brak zdolno�ci podjêcia decyzji. Autorzy pracy okre�lili cztery
czynniki na skali decyzji zawodowych (Career Decision Scale � CDS) i wyka-
zali, ¿e pomiar niepokoju jest w ró¿ny sposób zwi¹zany z ka¿dym
z nich. Zale¿no�æ ta okaza³a siê najsilniejsza dla jednego z czynników (brak
informacji o sobie i zawodach). Drugi czynnik (brak pewno�ci o s³uszno�ci
lub stopniu dopasowania pomiêdzy dan¹ osob¹, a zawodem) oraz czwarty (kon-
kretne bariery przy poprzednim wyborze) równie¿ w istotny sposób zwi¹zane
by³y z niepokojem. Trzeci czynnik (wszechstronne zainteresowania) nie wy-
kaza³ zwi¹zku z poziomem niepokoju. Tak wiêc niepokój mo¿e byæ zwi¹zany
z pewnymi aspektami braku decyzji, a z innymi nie. Arnold (1989), prowadz¹c
longitudinalne badanie absolwentów szkó³ wy¿szych (college�ów), zauwa¿y³
logicznie, ¿e zdecydowanie i dobre samopoczucie by³y w istotnym stopniu ze
sob¹ zwi¹zane (szczególnie w�ród absolwentów). St¹d te¿ nie ma ¿adnych w¹t-
pliwo�ci, ¿e niezdecydowani studenci s¹ bardziej zaniepokojeni ni¿ ich koledzy,
którzy podjêli ju¿ decyzjê o wyborze kariery, z której s¹ zadowoleni.

7. Nie mamy jasnego obrazu przyczyn i przebiegu zró¿nicowanego wp³ywu ró¿-
nych czynników na osoby podejmuj¹ce decyzje i na rozwój sytuacji. Mo¿liwe
jest opracowanie klasyfikacji, która uwzglêdnia³aby ró¿ne rodzaje wp³ywów
istotnych przy podejmowaniu decyzji w sprawach kariery. Wzajemne oddzia-
³ywanie tych zmiennych � wewnêtrznych i zewnêtrznych � ma zasadnicze
znaczenie w procesie podejmowania decyzji. Cechy indywidualne, struktury
warto�ci, czynniki mo¿liwo�ci, oddzia³ywania kulturowe � to czynniki, które
odrêbnie lub w szerszym zestawieniu maj¹ wp³yw na nasze decyzje (tabela 2).
Zestawienia tych czynników, si³a i zakres ich oddzia³ywania s¹ ró¿ne w przy-
padku ró¿nych osób.
Ten fakt doprowadzi³ wielu autorów prac badawczych do opracowania klasy-
fikacji stylów podejmowania decyzji. Arroba (1977) zaproponowa³ sze�æ sty-
lów podejmowania decyzji:
Logiczny: Sytuacja oceniana jest na zimno i obiektywnie; wybór oparty na

tym, co obiektywnie najlepsze.
Bez przemy�leñ: Brak obiektywnych rozwa¿añ.
Niepewny: Odk³adanie ostatecznego opowiedzenia siê za dan¹ alternatyw¹;

nie zdolno�æ do podjêcia decyzji.
Emocjonalny: Decyzje oparte na subiektywnych pragnieniach i upodobaniach

danej osoby.
Ustêpliwy: Decyzje zgodne z postrzeganymi przez dan¹ osobê oczekiwaniami

sytuacji przez innych; bierno�æ.
Intuicyjny: Decyzje oparte jedynie na osobistych przeczuciach co do trafno�ci

lub nieuchronno�ci  (str. 151).
Propozycje te by³y kilka lat pó�niej badane i zasadniczo potwierdzone przez
Hasketha (1982). Janis i Mann (1977), autorzy jednej z najwa¿niejszych po-
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zycji w literaturze fachowej na temat podejmowania decyzji, zaproponowali
cztery nieprawid³owe wzory podejmowania decyzji:
Nieuzasadniona przynale¿no�æ: Dana osoba po prostu zaprzecza istnieniu po-

wa¿nego ryzyka zwi¹zanego z aktualnym kierunkiem dzia³ania.
Nieuzasadniona zmiana kierunku dzia³ania: Dana osoba po prostu zaprzecza

istnieniu powa¿nego ryzyka zwi¹zanego z podjêciem decyzji lub zmian¹.
Unikanie: Dana osoba unika wszystkiego, co mog³oby wzbudziæ niepokój lub-

bolesne uczucia zwi¹zane z wyborem i przestaje szukaæ rozwi¹zania.
Zbytnia czujno�æ: Dana osoba staje siê niezwykle emocjonalnie poruszona

w sytuacji zbli¿aj¹cego siê terminu podjêcia decyzji.

Harren (1979) zaproponowa³ trzy style podejmowania decyzji w sprawach zawo-
dowych, wyró¿nione w�ród studentów pierwszych lat studiów: (1) racjonalny,
uwzglêdniaj¹cy obiektywne rozwa¿ania i samoocenê; (2) intuicyjny, anga¿uj¹cy emo-
cjonaln¹ samo�wiadomo�æ i fantazje oraz (3) zale¿ny, podporz¹dkowany � poci¹ga-
j¹cy odrzucenie od siebie odpowiedzialno�ci. Rubinton (1980) i Daniels (1982)
w swoich badaniach d¹¿yli do potwierdzenia s³uszno�ci tego w³a�nie systemu klasy-
fikacji. Ich zdaniem, osoby racjonalnie podejmuj¹ce decyzje najbardziej korzystaj¹
z interwencji racjonalnych, a osoby, których styl podejmowania decyzji ma charak-
ter intuicyjny � z interwencji intuicyjnych. Badania R.G. Thomasa i Bruninga (1984)
potwierdzi³y z kolei model podejmowania decyzji opracowany dla studentów szkó³
wy¿szych (college) przez Harrena. Prowadz¹cy badanie zauwa¿yli, ¿e skutki nie
zredukowanego dysonansu poznawczego dotycz¹cego decyzji w sprawach zawodu
powodowa³y regres do wcze�niejszych etapów procesu podejmowania decyzji i wy-
cofanie siê z zaanga¿owania zwi¹zanego z dan¹ decyzj¹.

Te próby opisania stylów podejmowania decyzji wykazuj¹ istotne zró¿nicowa-
nie w zale¿no�ci od badanej populacji (uczniowie szkó³ �rednich, studenci, doro-
�li), zaanga¿owanego czasu (okre�lony punkt czasowy lub okres) oraz przyjêtych
za³o¿eñ metodologicznych. Ka¿da z nich stanowi jednak bogaty materia³ do dal-
szych badañ. Nale¿y równie¿ pamiêtaæ, ¿e termin �podejmowanie decyzji� jest
czêsto u¿ywany jako synonim okre�lenia �rozwi¹zywanie problemu�.

D.J. Walsh (1987) spróbowa³a zestawiæ wnioski dotycz¹ce indywidualnych ró¿-
nic w procesie podejmowania decyzji zwi¹zanych z zawodem. Zauwa¿y³a ona, ¿e
metody podejmowania decyzji ró¿ni¹ siê pod sze�cioma ró¿nymi wzglêdami:

W³asna osoba lub inni, jako �ród³o zadania decy-
zyjnego

Wiedza a emocje
w procesie podejmowania decyzji

Orientacja wewnêtrzna/zewnêtrzna

Ukierunkowanie na fakty/uczucia

Ilo�æ informacji

Po�wiêcony czas

Czujno�æ/zaniedbanie

Du¿a lub ma³a

W celu zakoñczenia ka¿dej z faz procesu

Przywi¹zywanie uwagi do planowania, konse-
kwencji, itp.

Dotyczy ka¿dego etapu procesu podejmowania
decyzji

Podej�cie systematyczne/przypadkowe
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Kategorie te, podobnie jak wiêkszo�æ innych propozycji w tym zakresie, maj¹
charakter bardziej opisowy ni¿ preskryptywny.

Czêsto w dziedzinie nauk behawiorystycznych i spo³ecznych mamy do czynie-
nia z sytuacj¹, w której pewne techniki staj¹ siê bardziej popularne ni¿ inne, a ich
zastosowanie motywuje do nowych badañ, przyczynia siê do zebrania nowych
wniosków lub dog³êbniej wyja�nia niektóre istniej¹ce koncepcje. Przyk³adami ta-
kich technik s¹ techniki meta-analityczne i wielowariantowe. Jedn¹ z ostatnio sto-
sowanych metod jest analiza skupisk (cluster analysis) � metoda ró¿nicuj¹cego
sortowania danych w kategorie. Lucas i Epperson (1990) wykorzystali tê technikê
w celu okre�lenia typów niezdecydowanych studentów oraz porównania, czy wcze-
�niej opracowane systemy racjonalnych kategorii by³y zgodne z tymi, wyró¿nio-
nymi na podstawie analizy skupisk. Prowadz¹cy badanie potwierdzili, ¿e niew¹t-
pliwie istniej¹ ró¿ne rodzaje niezdecydowania przy podejmowaniu decyzji zwi¹-
zanych z karier¹, ¿e kategorie wyró¿nione na podstawie analizy skupisk s¹ zgodne
z kategoriami wyodrêbnionymi na zasadzie logicznego ró¿nicowania przez auto-
rów wcze�niejszych badañ (Lucas & Epperson, 1988) oraz ¿e ka¿dy z piêciu wy-
ró¿nionych typów wykazywa³ siê ró¿nym poziomem niepokoju. Dalsze potwier-
dzenie tej koncepcji znajdujemy w pracy Lucasa (1993).

Larson, Heppner, Ham i Dugan (1988) równie¿ wykorzystali technikê skupisk
w celu zidentyfikowania czterech odrêbnych podtypów w�ród osób niezdecydo-
wanych: (1) unikaj¹cy, nie maj¹cy planu, (2) �wiadomie niezdecydowani (ma³a
grupa), (3) pewni, ale niedoinformowani, (4) niedoinformowani. Oko³o 25% bada-
nej grupy studentów drugiego roku nale¿a³o do typu unikaj¹cego, nie maj¹cego
planu; by³y to osoby, w przypadku których nast¹pi³o po³¹czenie braku dzia³añ
w zakresie planowania kariery z nieprzystosowaniem � niew³a�ciwymi zachowa-
niami i postawami. Osoby te wykazywa³y siê niskimi zdolno�ciami w zakresie
rozwi¹zywania problemów, zw³aszcza dotycz¹cych spraw zwi¹zanych z karier¹.
By³a to grupa osób nie posiadaj¹cych ani informacji, ani umiejêtno�ci podejmowa-
nia decyzji. Grupa osób pewnych, ale niedoinformowanych � równie¿ oko³o jed-
nej czwartej ogó³u badanych � wykaza³a umiarkowany brak dzia³añ w zakresie
planowania kariery; osoby te wysoko ocenia³y swoje zdolno�ci rozwi¹zywania
problemów, ale nie posiada³y informacji o procesie planowania kariery. Najwiêk-
sza grupa (prawie po³owa próby) nale¿a³a do grupy niedoinformowanej. Osoby te
ocenia³y swoje zdolno�ci rozwi¹zywania problemów jako przeciêtne, brakowa³o
im informacji zwi¹zanych z karier¹. Te w³a�nie osoby uznano za najbardziej po-
datne na interwencje doradcze.

Fuqua, Blum i Hartman (1988) przeprowadzili badanie na grupie uczniów szkó³
�rednich, które tak¿e potwierdzi³o istnienie ró¿nych typów uczniów niezdecydo-
wanych. Prowadz¹cy badanie, równie¿ wykorzystuj¹c technikê analizy skupisk,
wyodrêbnili cztery grupy, ró¿ni¹ce siê poziomem problemu oraz typowym mani-
festowaniem niepokoju przez ka¿d¹ grupê.

Grupa I (42%) obejmowa³a osoby zdecydowane do wyboru kariery
wzglêdnie wolne od  nadmiernego niepokoju i do�æ skuteczne w za-
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kresie kszta³towania to¿samo�ci w kategoriach atrybucji. Grupa II
(22%) charakteryzowa³a siê co najmniej �rednim niezdecydowaniem
w sprawach wyboru kariery, podwy¿szonym poziomem niepokoju,
mniej ukszta³towan¹ to¿samo�ci¹ oraz dosyæ zinternalizowanym po-
czuciem kontroli (locus of control). Grupy III (28%) i IV (8%) obej-
mowa³y osoby dosyæ powa¿nie niezdecydowane co do wyboru karie-
ry, bardziej uleg³e wp³ywom zewnêtrznym, maj¹ce k³opoty z ukszta-
³towaniem w³asnej to¿samo�ci. W porównaniu z innymi rówie�nika-
mi, w Grupie III poziom niepokoju by³ �redni, a Grupie IV � znaczny
(str. 369�370).

Podzia³ na te cztery typy osób niezdecydowanych potwierdzi³a dalsza analiza
skupisk, przeprowadzona w�ród uczniów wiejskiej szko³y �redniej (Rojewski,
1994). Cztery typy osób niezdecydowanych co do kierunku kariery zaobserwowa-
no równie¿ badaj¹c menad¿erów pracuj¹cych w bankach i osoby wysoko wykszta-
³cone (professionals) (Callanan & Greenhaus, 1992).

Inni autorzy prac, d¹¿¹c do wyodrêbnienia kategorii niezdecydowania w spra-
wach kariery, korzystali z innej techniki, a mianowicie statystycznej analizy czyn-
nikowej (factor analysis). Technika ta � prekursorka przysz³ej techniki skupisk,
dawa³a prowadz¹cym badania nieco wiêcej mo¿liwo�ci operowania danymi.
F.W. Vondracek, Hostetler, Schlenberg i Shimizu (1990) zbadali grupê niezdecy-
dowanej m³odzie¿y, stwierdzaj¹c raz jeszcze istnienie czterech podtypów, przy czym
w ka¿dej z grup wystêpowa³o zró¿nicowanie problemów od poziomu minimalne-
go do powa¿nego.

Wydaje siê oczywiste, ¿e istniej¹ ró¿ne grupy uczniów (studentów) niezdecy-
dowanych, maj¹cych, co wykaza³y ró¿ne badania, mniej lub wiêcej cechy wspól-
ne; ró¿nice te zauwa¿alne s¹ ju¿ w szkole �redniej i wystêpuj¹ a¿ do zakoñczenia
studiów wy¿szych (bardzo prawdopodobne jest, ¿e ró¿nice te mog¹ dotyczyæ rów-
nie¿ okresu wcze�niejszego i pó�niejszego) oraz ¿e indywidualne cechy klienta
winny wp³ywaæ na rodzaj zastosowanych interwencji.

8.  Ka¿dy model podejmowania decyzji w sprawach kariery zak³ada pewien po-
ziom motywacji osoby dokonuj¹cej wyboru lub podejmuje próby wyrobienia
u tej osoby postawy gotowo�ci do przyjêcia odpowiedzialno�ci za decyzje
w tej sprawie. Zbyt czêsto jednak mamy do czynienia z sytuacj¹ jak z historyj-
ki o dobrym harcerzyku, który przeprowadzi³ staruszkê przez jezdniê � tylko
¿e ona wcale tego nie chcia³a. Podobnie jest z orientacj¹ karierow¹ � intencje
s¹ dobre, ale postrzeganie potrzeb osoby wspieranej jest czêsto ignorowane
lub te¿ danej osobie nie pomaga siê w zrozumieniu i zaakceptowaniu znacze-
nia wyborów, których nale¿y dokonaæ.
I tak na przyk³ad, jedno z badañ opartych na szczegó³owej analizie kilku czyn-
ników (Tinsley, Toakar & Helwig, 1994) potwierdzi³o, ¿e klienci do�æ pozy-
tywnie nastawieni do skuteczno�ci poradnictwa s¹ bardziej aktywni podczas
sesji z doradc¹ ni¿ osoby nastawione negatywnie.
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9. Jak zobaczymy w rozdziale 15, wp³yw informacji na podejmowanie decyzji
jest niezwykle zawi³y. Na przyk³ad, zarówno w przypadku klienta zdecydo-
wanego jak te¿ nie, udzielanie pozytywnych informacji wydaje siê przyczy-
niaæ do uproszczenia procesu poznawczego ró¿nicowania, podczas gdy infor-
macje negatywne zwiêkszaj¹ poznawcz¹ z³o¿ono�æ tego procesu (Cesari, Wi-
ner & Piper, 1984).

Przyk³ady metod. Pewne wspólne elementy s¹ charakterystyczne dla wszyst-
kich programów nauczania podejmowania decyzji. Niektóre z lepiej znanych
koncepcji podejmowania decyzji przedstawione zosta³y w Rozdziale 4. Inne przed-
stawimy poni¿ej, czê�æ z nich bardziej szczegó³owo, aby wykazaæ, jak ró¿ne kon-
cepcje teoretyczne znajduj¹ swoje odbicie w praktyce.

Martin Katz z Agencji Badañ Edukacyjnych (Educational Testing Service) po-
�wiêci³ wiele lat na opracowanie systemu pomocy dla studentów dwuletnich szkó³
policealnych w zakresie procesu podejmowania decyzji zwi¹zanych z wyborem
kariery (M. Katz, 1973, 1980). Wyszed³ on z za³o¿enia, ¿e system warto�ci jest
najbardziej syntetyczn¹ si³¹ w procesie podejmowania decyzji.  �Podstawowy wybór
� to przede wszystkim wybór pomiêdzy wachlarzem warto�ci lub systemami war-
to�ci� (1973, str. 116). Opieraj¹c siê na tym za³o¿eniu, opracowa³ on komputerowy
System Interaktywnej Orientacji i Informacji (System of Interactive Guidance and
Information � SIGI), maj¹cy pomóc studentom w ocenie cenionych przez nich
warto�ci, zbadaniu mo¿liwych opcji, uzyskaniu informacji istotnych z punktu wi-
dzenia wyznawanych warto�ci oraz dostarczaæ w³a�ciwej interpretacji danych.
Dziêki temu systemowi studenci poznaj¹ strategiê odnoszenia uzyskiwanych in-
formacji do cenionych przez siebie warto�ci i wzrasta ich kompetencja  w zakresie
podejmowania decyzji. Studenci mog¹ korzystaæ z systemu dowolnie czêsto, za
ka¿dym razem samodzielnie decyduj¹c o wprowadzanych danych wej�ciowych.
Jest to w istocie niezwykle humanistycznie pomy�lany, interaktywny system, któ-
ry dziêki szczegó³owemu przedstawieniu zadañ, ich zakresu i kolejno�ci mo¿e
pomóc studentom w:

� zrozumieniu sekwencyjnej natury wyborów;
� zdobyciu wiedzy na temat ró¿nych mo¿liwych systemów ludzkich warto�ci;
� zrozumieniu, ¿e system warto�ci mo¿e ulec zmianie;
� poznaniu szerokiej oferty warunków pracy oraz postaw wobec pracy;
� zrozumieniu korzy�ci i satysfakcji zwi¹zanych z ka¿d¹ konkretn¹ opcj¹ w da-

nej sytuacji dokonywania wyboru, co pozwala wykryæ stopieñ ich dopasowa-
nia do w³asnego systemu warto�ci wyznawanych w tym czasie;

� u�wiadomieniu sobie kosztów i konsekwencji ka¿dej decyzji;
� poznaniu i zrozumieniu mo¿liwo�ci realizacji i sukcesu w zakresie ka¿dej

z opcji rozwa¿anych w danej sytuacji dokonywania wyboru;
� zdobyciu informacji o mo¿liwych �rodkach  i sposobach dalszego dzia³ania

(1973; str. 122�123).
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Jak widaæ, tre�æ procesu podejmowania decyzji w sprawach kariery mo¿e rów-
nie¿ w du¿ym stopniu uwzglêdniaæ znaczenie warto�ci i warto�ciowania. Katz
wykaza³ ponadto, ¿e interaktywny, komputerowy system mo¿e byæ skutecznie
wykorzystywany w procesie uczenia strategii podejmowania decyzji.

Janis i Mann (1977) zaproponowali podzia³ procesu podejmowania decyzji na
piêæ etapów: (1) ocena wyzwañ; (2) badanie alternatyw; (3) rozwa¿anie alterna-
tyw; (4) rozwa¿anie stopnia zaanga¿owania oraz (5) utrzymanie decyzji mimo ne-
gatywnych reakcji zwrotnych. W tym systemie pêtla reakcji zwrotnej pozwala na
powrót do wcze�niejszego etapu. Ocena trafno�ci decyzji oparta jest na siedmiu
nastêpuj¹cych kryteriach:

1. Dok³adne zbadanie szerokiego zasiêgu alternatywnych kierunków dzia³ania.
2. Analiza pe³nego zakresu zadañ do wykonania oraz warto�ci wynikaj¹cych

z wyboru.
3. Skrupulatne rozwa¿enie wszystkich znanych kosztów i ryzyka zwi¹zanego

z wyst¹pieniem negatywnych konsekwencji jak te¿ pozytywnych rezultatów
wynikaj¹cych z ka¿dego alternatywnego rozwi¹zania.

4. Intensywne poszukiwanie nowych informacji istotnych dla dalszej oceny al-
ternatyw.

5. W³a�ciwe uwzglêdnienie i rozwa¿enie nowych informacji lub otrzymanych
opinii eksperta, nawet je�li informacje te i opinie nie potwierdzaj¹ pocz¹tkowo
preferowanego kierunku dzia³añ.

6. Ponowne rozwa¿enie, przed dokonaniem ostatecznego wyboru, pozytywnych
i negatywnych konsekwencji wszystkich znanych alternatyw, równie¿ tych
pocz¹tkowo uznanych za niemo¿liwe do przyjêcia.

7. Opracowanie szczegó³owych warunków dotycz¹cych wdro¿enia lub realiza-
cji wybranego kierunku dzia³ania, ze specjalnym zwróceniem uwagi na plany
awaryjne, które mog¹ okazaæ siê potrzebne w przypadku wyst¹pienia ró¿nych
zagro¿eñ (str. 11).

Harren (1979) zaproponowa³ model podejmowania decyzji, który obejmuje na-
stêpuj¹ce etapy: �wiadomo�æ, planowanie, zaanga¿owanie i wdro¿enie. W tym kon-
tek�cie istotne wydaj¹ siê takie czynniki, jak poczucie w³asnej warto�ci i to¿sa-
mo�æ. Zadaniami procesu podejmowania decyzji s¹: osi¹gniêcie niezale¿no�ci, doj-
rza³o�ci interpersonalnej i poczucia celowo�ci dzia³ania. Harren przedstawia swój
model w kontek�cie czterech uwarunkowañ: (1) ocena interpersonalna (pozytyw-
ne lub negatywne reakcje zwrotne); (2) stan psychiczny (poziom niepokoju);
(3) warunki zadania (konkretne zadania dotycz¹ce spraw zwi¹zanych z karier¹
okre�lone pod wzglêdem ich pilno�ci, alternatyw i konsekwencji); oraz (4) kon-
tekst warunków (zwi¹zki interpersonalne okre�lone pod wzglêdem wzajemno�ci,
wsparcia i prawdopodobieñstwa). Pitz i Harren (1980) sugeruj¹, ¿e w tych okolicz-
no�ciach to, czy decyzja jest �dobra�, mo¿na okre�liæ przy wykorzystaniu nastêpu-
j¹cych czterech behawiorystycznych kryteriów:

1. Poszukiwanie  informacj i : Jakich informacji poszukiwa³a dana osoba na
temat rozwa¿anych alternatyw?
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2. Zakres  a l ternatyw: Jak wiele wyborów i jak bardzo zró¿nicowanych zo-
sta³o zidentyfikowanych i rozwa¿anych przez dan¹ osobê?

3. Wiedza na  temat  a l ternatyw: Jak wiele dana osoba wie o mo¿liwych
wyborach i na ile jej informacje s¹ dok³adne i prawdziwe?

4. Racjonalno�æ  wyboru: Na ile zachowania danej osoby s¹ zgodne z zasa-
dami teorii przewidywanej u¿yteczno�ci (expected utility theory)?

Gati (1986, 1990) zaproponowa³ przyk³ad modelu systematycznego wyboru
spo�ród kolejnych alternatyw w celu naprowadzenia decyzji na coraz bardziej kon-
kretne tory. Model ten nazwa³ on Metod¹ Kolejnych Eliminacji (Sequential Elimi-
nation Approach � SEM). Zasadniczo sprowadza siê on do ci¹g³ego rankingu roz-
wa¿anych alternatyw prowadz¹cego do eliminacji tych, które nie otrzyma³y wyso-
kich ocen. Gati uwa¿a, ¿e doradca powinien byæ odpowiedzialny za identyfikacjê
problemów klienta zwi¹zanych z podejmowaniem decyzji (takich jak brak infor-
macji dotycz¹cych zawodów, brak informacji o sobie samym, brak zdolno�ci dzia-
³ania w sytuacji niepewnej itp.) oraz za okre�lenie stylu podejmowania decyzji
przez klienta. SEM jest jednym z kilku mo¿liwych sposobów interwencji. Gati
sugeruje, ¿e istotna mo¿e byæ nastêpuj¹ca kolejno�æ etapów dzia³ania:

1. Identyfikacja problemu klienta.
2. Pomoc udzielana klientowi w okre�leniu i uporz¹dkowaniu problemu decy-

zyjnego (np. wybór przedmiotu kierunkowego).
3. Przedstawienie modelu SEM do wykorzystania w procesie podejmowania de-

cyzji w sprawach zwi¹zanych z karier¹.
4. Pomoc udzielana klientowi w zidentyfikowaniu aspektów istotnych dla niego

oraz wa¿nych z punktu widzenia procesu eliminacji alternatyw.
5. Pomoc udzielana klientowi w sprecyzowaniu stopnia znaczenia aspektów okre-

�lonych w etapie 4.
6. Pomoc klientowi w zidentyfikowaniu zakresu poziomów uznanych za mo¿li-

we do zaakceptowania lub satysfakcjonuj¹ce w odniesieniu do ka¿dego z wa¿-
niejszych aspektów.

7. Pomoc klientowi w uporz¹dkowaniu alternatyw w sensown¹ ca³o�æ w celu
zmniejszenia z³o¿ono�ci procesu eliminacji.

8. Zapewnienie klientowi informacji zwrotnych dotycz¹cych dostêpnych alter-
natyw, które pozosta³y po rozwa¿eniu ka¿dego z dodatkowych aspektów.

9. Pomoc klientowi w powstrzymaniu relatywnej nieczu³o�ci na jakie� konkret-
ne oceny czy opinie.

10. Pomoc klientowi w uszeregowaniu pozosta³ych po eliminacji alternatyw przez
identyfikacjê dominuj¹cych relacji.

11. Pomoc klientowi w nakre�leniu kroków, które nale¿y podj¹æ w celu realizacji
preferowanej alternatywy (alternatyw).

W kontek�cie pracy Gati�ego kluczowym elementem staje siê pojêcie kompro-
misu (Gati, 1993). Gati wyró¿nia trzy pola kompromisu: (1) kompromis pomiêdzy
alternatywnymi wyborami zawodowymi (np. decyzja, które alternatywy s¹ naj-
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bli¿sze idea³u); (2) kompromis dotycz¹cy znaczenia poszczególnych aspektów (np.
decyzja o tym, jak wiele i jakiego rodzaju informacji nale¿y zdobyæ do podjêcia
decyzji); oraz (3) kompromis dotycz¹cy preferencji w ramach jednego aspektu
(np. otwarto�æ lub gotowo�æ do zmiany poprzednio przyjêtego kierunku). Gati
twierdzi, ¿e wybór dotycz¹cy zawodu rzadko sprowadza siê do znalezienia poje-
dynczego, dominuj¹cego zawodu; najczê�ciej w procesie podejmowania decyzji
dochodzi do kompromisu pomiêdzy ró¿nymi aspektami wyboru.

Savickas (1990a) opracowa³ kurs podejmowania decyzji w sprawach kariery,
zorganizowany dla uczniów klas dziesi¹tych; program kursu oparty zosta³ na te-
stach dojrza³o�ci zawodowej (patrz rozdzia³ 16) oraz na typologii Hollanda (patrz
rozdzia³ 4). Celem kursu by³o ukszta³towanie w³a�ciwych postaw uczniów wobec
problemu podejmowania decyzji oraz wyboru kariery poprzez nabycie takich po-
znawczych kompetencji jak: umiejêtno�æ samooceny w zakresie zdolno�ci zawo-
dowych, wiedza o �wiecie pracy, dopasowanie w³asnych cech do wymagañ zawo-
dowych, opracowywanie planów zdobycia zawodu, rozwijanie umiejêtno�ci ra-
dzenia sobie (coping skills) z problemami wdra¿ania. Kurs ten mo¿e byæ przezna-
czony dla m³odzie¿y m³odszej i starszej (od siódmej klasy do drugiego roku stu-
diów); wstêpna ocena kursu by³a pozytywna.

Ogólne metody doskonalenia zdolno�ci podejmowania decyzji mog¹ byæ mniej
skuteczne ni¿ interwencje specjalnie dostosowane do indywidualnych cech klien-
ta. Na przyk³ad Mann, Beswick, Allouache i Ivey (1989) przeprowadzili warsztaty
na temat podejmowania decyzji, oparte na teorii konfliktu Janisa i Manna oraz na
piêciu typach strategii podejmowania decyzji opisanych wcze�niej w tym rozdzia-
le. W�ród 76 uczestników warsztatu wyodrêbniono dwie podstawowe grupy: klienci
problemowi  (osoby, które nisko oceni³y swoje zdolno�ci w zakresie podejmowa-
nia decyzji, maj¹ce okre�lone problemy) oraz klienci ucz¹cy siê (osoby, które do�æ
wysoko oceni³y swoje umiejêtno�ci w zakresie podejmowania decyzji, chc¹ce je
jeszcze udoskonaliæ). Reakcje obu tych grup na interwencje okaza³y siê ró¿ne.
Prowadz¹cy badanie stwierdzili: �Jeste�my przekonani, ¿e ogólny, �wszechstron-
ny� (�all-purpose�) program w formie warsztatu na temat podejmowania decyzji
mo¿e byæ skuteczny, je�li jego uczestnicy stanowi¹ jednolit¹ grupê, napotkamy
jednak na trudno�ci, gdy poziom posiadanych przez nich zdolno�ci oraz powody
uczestnictwa w zajêciach bêd¹ wyra�nie zró¿nicowane� (str. 481).

Ka¿dy z dotychczas przedstawionych programów wymaga zaanga¿owania klien-
ta w proces dokonywania wyboru. S¹ te¿ inne programy, maj¹ce bardziej mecha-
niczny charakter w tym sensie, ¿e ich integralnym za³o¿eniem jest mozliwo�æ do-
konania faktycznego wyboru. Na przyk³ad Zestaw do Samobadania J.L. Hollanda
(Self-Directed Search, 1994)  przetwarza dane wej�ciowe wprowadzone przez klien-
ta w taki sposób, ¿e wybory oparte na tych danych s¹ zaproponowane klientom do
dalszego badania i rozwa¿ania. W pewnym sensie to sam system, bardziej ni¿ klient,
przetwarza dane i dokonuje wyboru za u¿ytkownika. Nawet jednak w przypadku
tego typu systemów, u¿ytkownik musi kolejno dokonywaæ wyboru konkretnych
alternatyw spo�ród szeregu mo¿liwo�ci przedstawianych w wyniku mechaniczne-
go przetwarzania danych.
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Robbins, Chartrand, McFadden i Lee (1994) przedstawili inny przyk³ad warsztatu
ukierunkowanego na pracê samodzieln¹. Porównali oni prowadzony przez lidera
warsztat dotycz¹cy kariery z samodzielnymi badaniami wykonanymi przez osoby
doros³e w �rednim i starszym wieku. Osi¹gniête rezultaty by³y zasadniczo pozy-
tywne i porównywalne w obu grupach. Chocia¿ jest wiele materia³ów do samo-
dzielnej pracy starannie dopracowanych i sprawdzonych, których skuteczno�æ zo-
sta³a potwierdzona, wiele jest te¿ materia³ów �nienaukowych i tandetnych� (Ellis,
1993a, str. 335), które radzimy doradcom traktowaæ z du¿ym sceptycyzmem.

Kilka nastêpuj¹cych elementów wystêpuje w niemal wszystkich, wspomnia-
nych tu lub nie, programach w zakresie podejmowania decyzji w sprawach karie-
ry: (1) wiedza o sobie, ró¿nie zdefiniowana, ale zazwyczaj uwzglêdniaj¹ca takie
aspekty jak: zdolno�ci, zainteresowania, osi¹gniêcia, cechy osobowo�ci, postawy,
oraz warto�ci, przy czym w ró¿nych programach akcent po³o¿ony jest na ró¿nych
aspektach; (2) wiedza o �wiecie pracy, opisana w ró¿ny sposób, ale zgodnie z pew-
nymi ogólnie przyjêtymi systemami klasyfikacji (np. DOT � klasyfikacja grup
zawodowych, dziedziny i poziomu lub inne) i w³¹czaj¹ca zwi¹zane z prac¹ czyn-
niki, takie jak: wynagrodzenie za pracê, wymagania w pracy; (3) strategia podej-
mowania decyzji, ró¿nie rozumiana, ale zazwyczaj uwzglêdniaj¹ca wykorzystanie
procedur etapowych, racjonalnych i logicznych. Do dzi� nie ma danych potwier-
dzaj¹cych, ¿e który� z systemów podejmowania decyzji w sprawach kariery jest
bardziej skuteczny ni¿ inne, chocia¿ ka¿dy zak³ada osi¹gniêcie sukcesu. Badania
porównawcze w tym zakresie mog³yby byæ bardzo ciekawe i przydatne.

Przedstawione modele podejmowania decyzji ró¿ni¹ siê pod wzglêdem wielu
parametrów. Po pierwsze, z uwagi na ich matematyczny lub opisowy charakter. Po
drugie, pod wzglêdem zmiennych czynników wp³ywu na proces podejmowania
decyzji uznanych za najistotniejsze (warto�ci, zainteresowania, obraz w³asnej oso-
by, zdolno�ci, motywacja). Po trzecie, pod wzglêdem podkre�lanych czynników
�rodowiskowych (gospodarka, czynniki kulturowe, warunki spo³eczne, miejsce
zamieszkania). Po czwarte, z uwagi na ró¿n¹ ilo�æ i rodzaj informacji uznanych za
konieczne do podjêcia trafnej decyzji. Po pi¹te, w ró¿nym stopniu uwzglêdniaj¹
znaczenie czynnika prawdopodobieñstwa. Po szóste, inaczej przedstawiaj¹ etapy
do�wiadczenia zwi¹zanego z podejmowaniem decyzji. W koñcu, ró¿ny jest spo-
sób oceny (np. ocena rezultatów lub procesu).

Bergland (1974), w nadal aktualnej pracy, bêd¹cej przegl¹dem i przemy�lan¹
syntez¹ prac dotycz¹cych problemu podejmowania decyzji w sprawach kariery,
zasugerowa³, ¿e podstawow¹ strategi¹ procesu podejmowania decyzji jest roz-
wi¹zywanie problemów. Przedstawi³ on te¿ szereg etapów, w przej�ciu przez które
w procesie podejmowania decyzji dana osoba powinna otrzymaæ pomoc:

1. Okre�lenie problemu.
2. Formu³owanie alternatyw.
3. Zbieranie informacji.
4. Rozwijanie umiejêtno�ci poszukiwania informacji.
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5. Zapewnienie dostêpu do po¿ytecznych �róde³ informacji.
6. Przetwarzanie informacji.
7. Planowanie i wybór celów.
8. Realizacja i ocena planów (str. 352).

Wszystkie te modele procesu podejmowania decyzji, przeznaczone do wyko-
rzystania w poradnictwie indywidualnym, s¹ ukierunkowane na aktywne dzia³a-
nia. Bez wzglêdu na to, jakiego rodzaju terminologia u¿yta jest do ich opisania,
zawsze zak³adaj¹ one etapowe, systematyczne podej�cie do dokonywania wybo-
rów. Ich celem jest udzielenie pomocy klientowi w �przepuszczeniu� obiektyw-
nych danych przez filtr subiektywnych systemów, takich jak np. sk³onno�æ do po-
dejmowania ryzyka, emocjonalno�æ, okre�lanie przydatno�ci itp. Równie¿ w tym
przypadku nie mamy informacji potwierdzaj¹cych wy¿szo�æ którego� z modeli
nad pozosta³ymi; ka¿dy z nich zak³ada jednak pe³ny sukces zastosowanej metody.
Wynika z tego, ¿e praktycznie ka¿dy model dzia³añ maj¹cych na celu pomoc klien-
tom w podejmowaniu decyzji w sprawach kariery � ju¿ istniej¹cy lub jeszcze nie
opracowany � mo¿e byæ skuteczny, o ile opiera siê na rzetelnych podstawach teo-
retycznych i wynikach przeprowadzanych badañ oraz realizowany jest w sposób
konsekwentny i logiczny.

Brak decyzji i niezdecydowanie. Zanim zakoñczymy temat dotycz¹cy podej-
mowania decyzji, zasadne wydaje nam siê podkre�lenie ró¿nicy pomiêdzy bra-
kiem decyzji a niezdecydowaniem oraz przedstawienie kilku ostatnio opracowa-
nych skal decyzji. Crites (1969) opisa³ brak decyzji (indecision), jako �niezdol-
no�æ jednostki do dokonania wyboru, zaanga¿owania siê w okre�lone dzia³ania,
które doprowadz¹ do przygotowania danej osoby do zawodu oraz faktycznego
rozpoczêcia pracy w danym zawodzie� (str. 305). Wymieni³ on trzy mo¿liwe przy-
padki braku decyzji: (1) osoba o wielu potencjalnych mo¿liwo�ciach, niezdolna do
sprecyzowania wyra�nego celu z uwagi na mnogo�æ wyborów; (2) osoba niezde-
cydowana, która nie mo¿e dokonaæ wyboru spo�ród dostêpnych jej alternatyw; (3)
osoba nie zainteresowana, niepewna co do wyboru z powodu braku w³a�ciwego
wzoru (pattern) zainteresowañ. Innego rodzaju przypadkiem jest niezdecydowa-
nie (indecisivness), które wynika z ogólnych problemów natury osobistej, bardziej
ni¿ z w¹tpliwo�ci zwi¹zanych z konkretnym wyborem zawodowym, byæ mo¿e
z powodu wysi³ku, jakiego wymaga podjêcie decyzji. W przypadku braku decyzji
mo¿emy mieæ do czynienia z brakiem informacji lub wiedzy o tym, jak analizowaæ
dostêpne alternatywy; w przypadku niezdecydowania, ogólna dysfunkcjonalna
orientacja jednostki mo¿e powodowaæ taki poziom niepokoju zwi¹zanego z wybo-
rem, ¿e osoba ta staje siê niezdolna do podjêcia jakiejkolwiek decyzji. Doradcy,
mówi¹c o zdecydowanych i niezdecydowanych studentach, rzadko jednak wyra�-
nie zwracaj¹ uwagê na takie rozró¿nienie.

Niektórzy teoretycy (Lopez & Andrews, 1987; Kinnier, Brigman & Noble, 1990)
uwa¿aj¹, ¿e brak decyzji jest wynikiem deficytów w interakcjach pomiêdzy cz³on-
kami rodziny. Brak decyzji, jak twierdz¹, mo¿e byæ rezultatem transakcyjnych �za-
k³óceñ� pomiêdzy dan¹ osob¹ a jej rodzin¹ � nieudan¹ prób¹ dokonania zmian
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w rodzinie. Opieraj¹c siê na przypadkach klinicznych, zauwa¿ono typowy nad-
miar zaanga¿owania rodziców w problemy zawodowe lub szkolne ich niezdecy-
dowanego dziecka, prowadz¹cy do osi¹gniêcia przez niego nieprawid³owego sta-
nu psychicznej separacji od rodziców. Lopez i Andrews sugeruj¹, i¿ przydatne
by³yby badania empiryczne dotycz¹ce zale¿no�ci pomiêdzy brakiem decyzji lub
niezdecydowaniem, a takimi czynnikami jak historia rodziny, jej struktura czy wzory
porozumiewania siê, po�ród innych zmiennych. Jedn¹ z takich zmiennych mo¿e
te¿ byæ uzale¿nienie od pochodzenia rodziny.

Obecnie, do celów badawczych, wykorzystywanych jest kilka skal decyzji.
Osipow, Carney, Winer, Yanico i Koschir (1976) opracowali 16-stopniow¹ Skalê
Decyzji Karierowych (Career Decision Scale � CDS) � przeznaczon¹ pocz¹tkowo
dla studentów szkó³ wy¿szych (college). Narzêdzie to bada wyniki dla czterech
odrêbnych typów sytuacji braku decyzji: (1) braki strukturalne (brak pewno�ci
siebie, niepokój dotycz¹cy wyboru, unikanie wyboru); (2) bariery zewnêtrzne (np.
finansowe lub ze strony rodziców); (3) wielokrotne podej�cie do wyboru (trudno-
�ci w podjêciu decyzji co do wyboru jednej z alternatyw); (4) konflikt osobisty
(trudno�æ w dokonaniu wyboru spo�ród mo¿liwych zawodów, odzwierciedlaj¹ce
zmienno�æ warto�ci cenionych przez dana osobê) (Osipow, 1980). Barak
i Fredkes (1982) przeprowadzili badanie, które wykaza³o, ¿e klienci znajduj¹cy siê
w sytuacji braków strukturalnych, najbardziej skorzystali z prowadzonego porad-
nictwa, najmniej natomiast osoby w sytuacji konfliktu osobistego lub dostrzega-
nych przez nie barier zewnêtrznych.

Innym instrumentem jest Skala Trudno�ci Podejmowania Decyzji (Vocational
Decision-Making Difficulty Scale � VDMD), opracowana przez Hollanda
(J.L. Holland, Gottfredson & Nafziger, 1975). Slaney, Palko-Nonemaker i Alexan-
der (1981) wyró¿nili cztery czynniki braku decyzji zmierzonego wed³ug tej skali:
(1) brak informacji; (2) brak jasno�ci co do miejsca danej osoby w �wiecie pracy;
(3) niepokój zwi¹zany z wyborem; oraz (4) w¹tpliwo�ci dotycz¹ce zdolno�ci. Sla-
ney (1980) oraz Slaney, Palko-Nonemaker i Alexander (1981) odkryli istnienie
istotnych ró¿nic pomiêdzy skalami VDMD i CDS. Holland, Gottfredson i Power
(1980) wyró¿nili nastêpuj¹ce kategorie trudno�ci zwi¹zanych z podejmowaniem
decyzji: (1) problemy z identyfikacj¹ zawodow¹; (2) braki w zakresie informacji
i szkolenia; (3) bariery �rodowiskowe lub osobiste; (4) brak problemów. Wcze-
�niejsze badanie (J.L. Holland & J.E. Holland, 1977) wykaza³o, ¿e znaczna wiêk-
szo�æ grupy niezdecydowanej po prostu opó�nia³a decyzje do momentu, gdy jej
podjêcie stawa³o siê konieczne. Tak wiêc ten brak decyzji nie wynika³ z braku
informacji czy dojrza³o�ci. Para Holland i Holland by³a jednak zdania, ¿e niektó-
rzy studenci maj¹ �sk³onno�æ do braku decyzji�, wynikaj¹c¹ z zaniedbañ zwi¹za-
nych z osi¹ganiem w³a�ciwej przynale¿no�ci kulturowej, pewno�ci siebie, funk-
cjonowania w sytuacjach niepewnych, koncepcji w³asnej to¿samo�ci, wiedzy
o sobie i �rodowisku zewnêtrznym, koniecznych do prawid³owego podejmowania
decyzji. Podkre�lony jest fakt, ¿e brak decyzji nie jest sytuacj¹ patologiczn¹, do-
radcy powinni wiêc zweryfikowaæ swoje przekonania co do tego, ¿e  decyzje po-
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winny byæ podejmowane jeszcze zanim ich podjêcie staje siê konieczno�ci¹. Mimo
wszystko  prawie trzech na ka¿dych czterech nowo upieczonych studentów wyka-
zuje siê jak¹� form¹ braku decyzji, niepewno�ci, czy próbnego podej�cia do wybo-
ru kierunku specjalizacji (Grite, 1981).

Trzecia skala dotycz¹ca decyzji w sprawach wyboru zawodu (Vocational Deci-
sion Scale � VDS), opracowana zosta³a przez G. Jonesa i Chenery�ego (1980).
Wyró¿nili oni trzy rodzaje stanu braku decyzji: (1) ogólna niepewno�æ co do w³a-
snej osoby (niezdecydowanie, brak pewno�ci co do w³asnych zdolno�ci podejmo-
wania decyzji lub zdolno�ci zawodowych, brak jasno�ci co do w³asnej osoby); (2)
niski poziom znaczenia pracy/wyboru dla danej osoby (brak zwi¹zku pomiêdzy
zainteresowaniami lub zdolno�ciami a dziedzin¹ zawodow¹, niski poziom moty-
wacji); (3) osoba w fazie przej�ciowej (niedobór informacji dotycz¹cych mo¿liwo-
�ci edukacyjnych i/lub zawodowych, konflikt ze znacz¹cymi innymi).

Inne skale to m.in. opracowana przez Harren�a Skala Oceny Procesu Podejmo-
wania Decyzji w Sprawach Kariery (Assessment of Career Decision Making �
ACDM), oparta na wyodrêbnionych przez Tiedemana i O�Harê etapach eksplora-
cji, krystalizacji, wyboru i sprecyzowania (clarification); Kwestionariusz Podej-
mowania Decyzji w Sprawach Kariery Zawodowej (Career Decision Making Qu-
estionnaire � CDMQ), opracowany przez P. Lunneborg�a (1976) oraz inwentarz
dotycz¹cy Gotowo�ci Podjêcia Decyzji w Sprawach Kariery (Career Decision
Readiness Inventory � CDRI), opracowany przez Appela, Haaka i Witzke�go (1970).

L.K. Mitchell i Krumboltz (1984a) zauwa¿yli, ¿e s³ab¹ stron¹ testów typu �pa-
pier-o³ówek� badaj¹cych podejmowanie decyzji w sprawach kariery jest to, i¿ nie
mog¹ one sprawdziæ zachowañ � pomiary dotycz¹ wy³¹cznie wiedzy o umiejêtno-
�ciach podejmowania decyzji. Instrumenty wykorzystywane w badaniach, konse-
kwentnie coraz bardziej oscyluj¹ w kierunku inwentarzy zachowañ i symulacji.
Aktualnie posiadane dane nie udowadniaj¹ jednak w sposób ewidentny wy¿szo�ci
tych nowych metod nad tradycyjnymi instrumentami, z wykorzystaniem �papieru
i o³ówka�. Mitchell i Krumboltz w uporz¹dkowany sposób opisali potrzeby ba-
dawcze w dziedzinie podejmowania decyzji w sprawach kariery. Obejmuj¹ one
potrzeby takie jak: ocena skuteczno�ci interwencji w kontek�cie d³ugofalowym
i bezpo�rednim; potrzeba nauczenia klientów rozpoznawania sytuacji wymagaj¹-
cych podjêcia strategii podejmowania decyzji; potrzeba przeprowadzania wiêk-
szej ilo�ci badañ obejmuj¹cych zró¿nicowane grupy spo³eczeñstwa, w tym grupy
zró¿nicowane wiekowo; potrzeba bardziej dok³adnego zbadania wp³ywu osobistej
percepcji na podejmowanie decyzji w sprawach kariery; potrzeba opracowania
lepszej metodologii prac badawczych, np. wykorzystanie analizy �cie¿ki przyczy-
nowej (causal path analysis) (por. np. B. Hartman, Fuqua & Blum, 1985), projekty
badañ wielowska�nikowych (multivariate) czy badania jednoelementowe (single-
subject).

Ponadto, poza wszystkimi wspomnianymi ju¿ interwencjami maj¹cymi na celu
doskonalenie procesu podejmowania decyzji w sprawach kariery istotne, poparte
wynikami badañ znaczenie maj¹ te¿ interwencje typu behawiorystycznego, zajê-
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cia grupowe, poradnictwo indywidualne (Kivligham, Hageseth, Tipton & McGo-
vern, 1981), narzêdzia do pracy samodzielnej, symulacje, poradnictwo kontrakto-
we (contract counseling) (Brooks & Haigler, 1984), dopasowywanie uczestników
warsztatów do zajêæ prowadzonych ró¿nymi metodami w zale¿no�ci od ich specy-
ficznych deficytów (Zagora & Cramer, 1994) oraz poszukiwania badawcze  (Ca-
rver & Smart, 1985).

PROCESY GRUPOWE

Drug¹ wa¿n¹ strategi¹ realizacji programów w zakresie poradnictwa i orienta-
cji karierowej s¹ ró¿nego rodzaju zajêcia grupowe. W wielu rozdzia³ach niniejszej
publikacji czêsto wspominamy o przyk³adach wykorzystania procesów grupowych
w takich dzia³aniach jak: upowszechnianie informacji, wykorzystanie informacji
o mo¿liwo�ciach edukacyjnych i zawodowych, kszta³towanie postaw wobec pla-
nowania kariery oraz wobec pracy, uczenie podejmowania decyzji. W tej czê�ci
przedstawimy wiêc jedynie krótki przegl¹d strategii grupowych w orientacji karie-
rowej.

Uzasadnienie

Wydaje siê oczywiste, ¿e w odniesieniu do ka¿dej systematycznej koncepcji
wiele celów poradnictwa i orientacji karierowej mo¿na osi¹gn¹æ dziêki wykorzy-
staniu metod grupowych. Tradycyjnie uwa¿ano, ¿e procedury grupowe zapewnia-
j¹ wydajno�æ i skuteczno�æ. Je�li, na przyk³ad, celem orientacji karierowej w da-
nym momencie kariery jest rozpowszechnienie informacji, niew¹tpliwie znacznie
wydajniejsz¹ metod¹ jest jednorazowe zaprezentowanie tych informacji ca³ej gru-
pie ni¿ indywidualne udzielanie informacji ka¿demu z cz³onków grupy. Metody
grupowe wydaj¹ siê w³a�ciwe równie¿ wtedy, gdy cele orientacji dotycz¹ rozwi¹-
zywania problemów lub wywierania wp³ywu na dysfunkcjonalne zachowania, które
mog¹ utrudniaæ rozwój kariery, poniewa¿ zauwa¿ono, ¿e w pewnych warunkach
grupy lepiej ni¿ osoby indywidualne, wykonuj¹ pewne okre�lone typy zadañ zwi¹-
zanych z rozwi¹zywaniem problemów. Je�li chodzi o poprawê zachowañ dysfunk-
cjonalnych, uwa¿a siê, ¿e poniewa¿ zachowania te najczê�ciej nabywane s¹ w sy-
tuacjach grupowych, oduczenie ich lub wpojenie w³a�ciwych zachowañ zastêp-
czych równie¿ powinno mieæ miejsce w podobnych warunkach �rodowiskowych.

Obecnie wiêkszo�æ osób aktywnych zawodowo pracuje w ramach struktur ró¿-
nych organizacji, w których podstawowym sposobem dzia³ania jest praca zespo³o-
wa. Wydaje siê wiêc korzystne dla jednostek, zw³aszcza dla m³odzie¿y, aby przy-
zwyczaja³a siê ona do funkcjonowania w takich warunkach, zdobywaj¹c w ten
sposób czê�æ niezbêdnego do�wiadczenia przed podjêciem pracy. W rozdzia³ach
7�13 przedstawiamy propozycje tematów, dziêki którym tego rodzaju aspekty
zwi¹zane z karier¹ mog¹ byæ ³atwiej przyswajane w grupach.
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Kolejnym argumentem potwierdzaj¹cym zasadno�æ wykorzystania metod gru-
powych jest, jak wynika z ró¿nych programów orientacji, czy teorii rozwoju karie-
ry, fakt istnienia pewnych uniwersalnych potrzeb zwi¹zanych z karier¹. Zak³ada
siê, ¿e wszystkie osoby odczuwaj¹ pewne okre�lone potrzeby, dlatego te¿ mo¿liwa
jest realizacja programów wspólnej nauki. Na ile nauka taka bêdzie skuteczna
w konkretnej sytuacji danej osoby, mo¿emy oceniæ dziêki wykorzystaniu metod
zarówno grupowych jak i indywidualnych.

W³a�ciwo�ci grupy

Doradcy mog¹ pracowaæ ze zbiorami lub skupiskami osób, a nie faktycznymi
grupami. W znaczeniu przyjêtym przez psychologiê spo³eczn¹ grupa musi spe³-
niaæ co najmniej sze�æ nastêpuj¹cych kryteriów (J.C. Hansen & Cramer, 1971):

1. Cz³onkowie grupy wzajemnie na siebie oddzia³uj¹, czyli komunikacja musi
byæ co najmniej dwukierunkowa.

2. Cz³onkowie grupy maj¹ wspólny cel. Cel ten mo¿e byæ wyznaczony przez
sam¹ grupê lub narzucony przez okre�lone si³y zewnêtrzne.

3. Cz³onkowie grupy ustalaj¹ normy wyznaczaj¹ce kierunek dzia³ania i narzuca-
j¹ce okre�lone ograniczenia. Niektóre zachowania s¹ w jaki� sposób nagra-
dzane, inne karane.

4. Cz³onkowie grupy wypracowuj¹ zestaw ról. Niektóre funkcje s¹ wykonywane
przez cz³onków grupy.

5. W�ród cz³onków grupy kszta³tuje siê sieæ interpersonalnej atrakcyjno�ci (lu-
bi¹ siê lub nie).

6. Grupa d¹¿y do zaspokojenia indywidualnych potrzeb swoich cz³onków (str. 81).

Niew¹tpliwie cechy te mog¹ wystêpowaæ w ró¿nym stopniu, w zale¿no�ci od
rodzaju grupy i jej celu. Gdy staj¹ siê coraz bardziej ewidentne, tym wiêksze praw-
dopodobieñstwo, ¿e mamy do czynienia z grup¹; im wiêcej cech tych brakuje, tym
wiêksza szansa, ¿e jest to tylko zbiór lub skupisko osób. Szerokie, zespo³owe pro-
gramy realizowane w szko³ach zazwyczaj dotycz¹ skupisk. Zakoñczone sukcesem
dyskusje, rozwi¹zywanie problemów i poradnictwo udaj¹ siê natomiast w gru-
pach. Praca doradcy ze zbiorem osób mo¿e jednak tak¿e mieæ pewne korzy�ci.
Najwa¿niejsze jest dokonanie rozró¿nienia pomiêdzy grupami, mog¹cymi zaofe-
rowaæ wiêksze potencjalne mo¿liwo�ci w³asne, a skupiskami, które s¹ dogodne
z punktu widzenia doradcy.

Je�li doradca pracuje z prawdziw¹ grup¹, musi znaæ przynajmniej podstawowe
zasady funkcjonowania grupy. Na drodze wzajemnych interakcji grupa nabiera
swoistej dynamiki; jej cz³onkowie stale dostosowuj¹ i zmieniaj¹ wzajemne relacje
oraz stosunek do samych siebie. W miarê tych zmian, na skutek dostosowywania
siê, obni¿a siê napiêcie, wyeliminowane zostaj¹ konflikty, wypracowywane zosta-
j¹ rozwi¹zania problemów. Badanie czynników le¿¹cych u podstaw tych zmian
w ramach grupy jest okre�lone terminem dynamiki grupy. Poznanie dynamiki gru-
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py prowadzi do wypracowania technik skutecznego dzia³ania w grupie i podejmo-
wania przez ni¹ decyzji, opartych na czynnikach wspieraj¹cych lub utrudniaj¹-
cych jej funkcjonowanie. Te czynniki to m.in. rodzaj interakcji pomiêdzy cz³onka-
mi grupy, aktywno�æ cz³onków grupy, stopieñ jej spójno�ci, warto�ci grupy, rodzaj
i jako�æ przywództwa oraz wewnêtrzna struktura grupy (stopieñ swobody, wspó³-
zawodnictwo, komunikacja).

Wykorzystanie grup

Mo¿liwy zakres wykorzystania grup w orientacji i poradnictwie karierowym
ograniczony jest wy³¹cznie wyobra�ni¹ i energi¹ doradcy. Nastêpna czê�æ przed-
stawia kilka propozycji, które daj¹ pojêcie o zakresie tych mo¿liwo�ci. Na pocz¹t-
ku omówimy cele, jakie w programach orientacji karierowej mo¿na osi¹gn¹æ dziê-
ki pracy z grup¹, nastêpnie przedstawimy ogólne uwagi na temat istoty orientacji
karierowej w grupach.

Cele

1. Rozpowszechnianie informacji: Przy podejmowaniu decyzji w sprawach ka-
riery konieczne s¹ informacje dotycz¹ce �wiata pracy. Pewne elementy tych
informacji s¹ istotne tylko dla okre�lonych osób; inne potrzebne s¹ wszyst-
kim. Na przyk³ad informacje dotycz¹ce struktury zawodowej, mo¿liwo�ci edu-
kacyjnych i szkoleniowych po ukoñczeniu szko³y �redniej lub college�u, kie-
runkach specjalizacji na ró¿nych poziomach edukacji, to informacje potrzeb-
ne ka¿demu uczestnikowi programu, dlatego te¿ mog¹ byæ one przekazywane
za pomoc¹ procedur grupowych, które, oczywi�cie, wymagaæ bêd¹ dalszych
powtórzeñ.

2. Motywacja: Motywacja odnosi siê do problemu przekonania uczestników pro-
gramu o znaczeniu danego aspektu orientacji karierowej; mo¿e on byæ na tyle
szeroki, jak np. potrzeba planowania kariery lub w¹ski � jak np. potrzeba wy-
konania testów zdolno�ci. Konieczne jest, w przypadku braków w tym za-
kresie, ukszta³towanie gotowo�ci uczestników i ich orientacji na planowo�æ
dzia³añ.

3. Nauczanie: Najbardziej oczywiste zastosowanie technik grupowych dokonuje
siê w procesie uczenia. G³ówna strategia edukacji karierowej � w³¹czenie jej
w proces edukacji ogólnej (tj. nauczyciel podkre�la zwi¹zek tre�ci przedmio-
tów szkolnych z problemami kariery) � opiera siê na strategii nauczania. Mo¿e
byæ ona wykorzystywana równie¿ na potrzeby orientacji karierowej. Niektó-
rzy twierdz¹, ¿e orientacja grupowa czêsto okazuje siê nieskuteczna, ponie-
wa¿ doradcy zajmuj¹ siê orientacj¹ za pomoc¹ zachowañ nauczyciela. Innymi
s³owy, proces nauczania uwa¿any jest za niestosowny dla tre�ci orientacji. Ten
zarzut jest niew¹tpliwie zasadny w przypadku tych elementów tre�ci orienta-
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cji, które zwi¹zane s¹ z odczuciami, ale, jak wielokrotnie podkre�lali�my, wie-
le jej tre�ci opartych jest na bazie poznawczej. Cele takie jak: przedstawienie
podstawowego s³ownictwa dotycz¹cego pracy najm³odszym czy rozwijanie
umiejêtno�ci podejmowania decyzji przez doros³ych, mog¹ byæ skutecznie re-
alizowane na podstawie strategii nauczania. Aby zrealizowaæ program doty-
cz¹cy rozwoju kariery, doradca musi  wykorzystaæ strukturê grup.

4. Praktyka: Odgrywanie ról, sytuacji � ró¿nego rodzaju gry i symulacje � to tech-
niki pozwalaj¹ce jednostkom na przeæwiczenie w grupie zachowañ zwi¹zanych
z karier¹. Bez wzglêdu na to, czy æwiczenia te s¹ na tyle konkretne co odgrywa-
nie roli dotycz¹cej rozmowy kwalifikacyjnej lub próbne wype³nianie formula-
rzy zg³oszeniowych, czy te¿ na tyle szerokie co odgrywanie gry Kariera ̄ ycio-
wa (Life Career Game), kontekst grupowy pozwala na przeæwiczenie koniecz-
nych zachowañ w bezpiecznych warunkach próbnych.

5. Kszta³towanie postaw: Postawy to wyuczone predyspozycje pozwalaj¹ce
w okre�lony sposób zareagowaæ na konkretny bodziec. Poniewa¿ s¹ wyuczo-
ne, mo¿na siê ich równie¿ oduczyæ. Poniewa¿ nabyte zosta³y w �rodowisku
rodziny lub w innych grupach, logiczne jest, ¿e naj³atwiej mo¿na siê ich od-
uczyæ lub zmodyfikowaæ je równie¿ w ramach struktury grupowej. Dlatego
te¿ zajêcia grupowe mog¹ sprzyjaæ klarowaniu siê postaw i warto�ci cenio-
nych w karierze, podobnie jak krystalizacji i kszta³towaniu postaw wobec swojej
w³asnej osoby.

6. Poszukiwania badawcze � eksploracja: Poniewa¿ wiele osób zarówno w wie-
ku szkolnym, jak i doros³ych, znajduje siê na etapie rozwoju kariery zwi¹za-
nym z poszukiwaniami, niew¹tpliwie pomocne s¹ im ró¿nego rodzaju zajêcia
grupowe, opracowane w celu doskonalenia umiejêtno�ci niezbêdnych na tym
etapie. Metody grupowe takie jak np. udzia³ w konferencjach po�wiêconych
karierze, czy bardziej swobodne wycieczki, s¹ znakomitym �rodkiem prowa-
dz¹cym do osi¹gniêcia tego celu.

7. Poradnictwo: Poradnictwo grupowe jest procesem w pewnym sensie zwi¹za-
nym z kszta³towaniem postaw, ale znacznie bardziej konkretnym. Niektórzy
uwa¿aj¹ poradnictwo grupowe za dzia³anie wy³¹cznie naprawcze (np. ³ago-
dzenie okre�lonych lêków i niepokojów, rozwi¹zywanie wewnêtrznych kon-
fliktów itp.). Inni dostrzegaj¹ rozwojow¹ istotê poradnictwa (np. rozwój umie-
jêtno�ci interpersonalnych i spo³ecznych, uczenie umiejêtno�ci podejmowa-
nia decyzji itp.). W ka¿dym razie, poradnictwo grupowe, w przeciwieñstwie
do orientacji grupowej, uwa¿ane jest za sposób na udzielenie jednostkom po-
mocy w zakresie poznania i wykorzystania z korzy�ci¹ dla siebie bardziej uczu-
ciowych aspektów swojego �ja� w sprzyjaj¹cym dzia³aniom terapeutycznym
klimacie szacunku i akceptacji.

Istota wykorzystania pracy z grup¹. Orientacja i poradnictwo grupowe powin-
ny przede wszystkim stworzyæ mo¿liwo�æ odkrycia i sprawdzenia swoich w³a-
snych cech w kontek�cie okre�lonych opcji �rodowiskowych. Nastêpuj¹ce pytanie
odzwierciedla istotê tego za³o¿enia: Wiedz¹c to, co wiem o sobie, jak prawdopo-
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dobnie zachowa³(a)bym siê w danej sytuacji, jak wykorzysta³(a) swoje okre�lone
cechy? Wiedz¹c to, co wiem o danym zawodzie, jakie moje cechy odpowiadaj¹,
a jakie s¹ sprzeczne z jego wymaganiami? Dziêki odgrywaniu ról, studiom przy-
padków, wybranym metodom audiowizualnym, dyskusjom, zapraszanym go�ciom,
zorganizowanym æwiczeniom itp. mo¿liwe jest stworzenie atmosfery zachêcaj¹cej
uczestników do zastêpczego zaprezentowania siê w danej sytuacji dokonywania
wyboru oraz przeanalizowania tego jak oni czuliby siê w takiej sytuacji. Oczywi-
�cie, nie jest mo¿liwe stworzenie wszystkich sytuacji, w oparciu o które mo¿na by
dokonaæ wyboru lub które zapewni³yby kompletny zestaw informacji. Mo¿liwa
jest tak¿e sytuacja, w której danej grupie prezentowane bêd¹ nieistotne dla niej
informacje lub nie uda siê osi¹gn¹æ zamierzonego zachêcenia uczestników do roz-
wa¿enia cech ich zachowania i dzia³ania, zwi¹zanych z dokonywaniem wyboru.

Zarówno w odniesieniu do poradnictwa indywidualnego, jak i dzia³añ grupo-
wych istotne s¹ te same pytania. Obie te metody powinny wspieraæ do�wiadczenia,
które wzmacniaj¹ w jednostkach wiarygodno�æ nastêpuj¹cych pytañ: Kim jestem?
Czy jestem w stanie zostaæ tym, kim chcia³bym byæ? Jak bêdzie wygl¹da³o moje
¿ycie, je�li uda mi siê z sukcesem zrealizowaæ swój wybór?

W procesie orientacji karierowej,  pracuj¹c z jednostk¹ lub z grupami, doradca
musi nie tylko zapewniæ swoim klientom dostêp do dok³adnych, aktualnych i istot-
nych informacji na temat ich cech indywidualnych oraz stworzyæ warunki, które
pomog¹ im zrozumieæ implikacje wynikaj¹ce z tych informacji. Doradca musi tak-
¿e zapewniæ klientom precyzyjne i istotne informacje na temat otwartych dla nich
opcji. W wyniku analizy koñcowej autopercepcja jednostki (self-perceptions) i jej
samookre�lenie (self-labels), które wp³ywaj¹ na ukierunkowanie jej zachowañ, ze-
stawione s¹ z osobami, przedmiotami i mo¿liwo�ciami le¿¹cymi poza ni¹. Innymi
s³owy, opisy swojej w³asnej osoby, na przyk³ad takie okre�lenia jak: sprytny �
têpy, zdolny � niezdolny czy przywódca � podporz¹dkowany, nabieraj¹ znaczenia
tylko podczas porównywania siebie z innymi osobami lub wymaganiami okre�lo-
nych sytuacji. W³a�ciwe informacje, z których wiele mo¿na zebraæ w ramach sa-
mej grupy, s¹ istotne dla podjêcia dobrej decyzji o sobie, jak równie¿ o tym, jakie
mo¿liwo�ci istniej¹ oraz jakie s¹ ich wymagania, gdy sprawdzamy nasz¹ osobist¹
przydatno�æ w tym zakresie.

S³owo ostrze¿enia: zbyt czêsto stosuje siê strategie pracy grupowej bez uzasad-
nienia, na przyk³ad kto� po prostu uwa¿a, ¿e nadszed³ czas na wprowadzenie zajêæ
grupowych. Bez specjalnego przygotowania � bez wiêkszych rezultatów � zajêcia
orientacji grupowej staj¹ siê pozbawionym celu dzia³aniem dla samego dzia³ania.
Orientacja grupowa nie jest celem samym w sobie. Systematyczne podej�cie do
realizacji programów orientacji karierowej zak³ada przede wszystkim konieczno�æ
okre�lenia celów i przedstawienia ich w terminach zachowania; nastêpnie nale¿y
zdecydowaæ o tym, jakie dzia³ania s¹ konieczne i w³a�ciwe dla zrealizowania tych
celów; ostatnim etapem jest ocena czy cele zosta³y osi¹gniête. Ró¿nego rodzaju
dzia³ania mog¹ zak³adaæ wykorzystanie pracy w grupie. Ta metoda jest dalece od-
mienna od metody, w której najpierw podejmuje siê decyzjê o wykorzystaniu stra-
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tegii grupowej, a nastêpnie znajduje uzasadnienie dla tej decyzji. To cel ma decy-
dowaæ o wyborze strategii, a nie odwrotnie.

Wiele mo¿na osi¹gn¹æ w zakresie orientacji i poradnictwa karierowego dziêki
ró¿nym grupowym strategiom pomocy. Prowadzenie zajêæ w grupie wymaga jed-
nak od doradcy specjalnych umiejêtno�ci, bez wzglêdu na to czy celem ich jest
rozpowszechnienie informacji, motywacja, uczenie, praktyka, rozwój postaw, po-
szukiwania badawcze (exploration), poradnictwo, czy co� innego. Wykorzystanie
technik grupowych jest w³a�ciwe jako strategia udzielania pomocy poprzez wspie-
ranie jednostek tak, aby by³y w stanie odpowiedzieæ na szereg pytañ zwi¹zanych
z karier¹, niew³a�ciwe  jest natomiast jako cel sam w sobie.

PODSUMOWANIE

Omówili�my dwie podstawowe strategie pomocy stosowane w orientacji karie-
rowej: procesy indywidualne i grupowe. W pewien sposób ka¿da z tych strategii
ma na celu u³atwienie podejmowania decyzji dotycz¹cych kariery. Wewnêtrzne
atrybuty i warto�ci danej osoby, które wnosi ona do procesu podejmowania decy-
zji musz¹ byæ zestawione z zewnêtrznymi realiami stwarzaj¹cymi mo¿liwo�ci oraz
czynnikami kulturowymi, które ograniczaj¹ indywidualne wybory. Ka¿da strate-
gia pomocy mo¿e byæ systematycznie realizowana niezale¿nie lub w ramach pro-
gramów orientacji karierowej.
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Rozdzia³ trzeci

ZNACZENIE  INFORMACJI  W  ORIENTACJI
I  PORADNICTWIE KARIEROWYM

G£ÓWNE  ZAGADNIENIA

• Informacja adekwatna do poszczególnych wyborów � zawodowych, eduka-
cyjnych, osobistych i spo³ecznych � jest paliwem, które napêdza indywidual-
ne podejmowanie decyzji.

• Informacje mog¹  byæ dok³adne, aktualne, istotne � lub nie. G³ównym zada-
niem orientacji i poradnictwa karierowego jest udzielenie pomocy osobom
w zidentyfikowaniu potrzebnych im informacji, ustaleniu, gdzie takie infor-
macje mo¿na otrzymaæ, upewnieniu siê, które ze zdobytych informacji s¹ do-
k³adne i aktualne oraz zaplanowaniu, jak takie informacje mog¹ byæ wykorzy-
stane jako podstawa dalszego dzia³ania.

• Sam fakt dostêpno�ci informacji nie gwarantuje, ¿e bêd¹ one wykorzystywane
skutecznie lub wykorzystywane w ogóle.

• Systemy dostarczania informacji przesz³y ewolucjê od materia³ów drukowa-
nych do metod bardziej interaktywnych i zindywidualizowanych, takich jak
symulacje multimedialne lub komputerowo wspomagane systemy orientacji
karierowej.

• Wspieranie planowo�ci dzia³añ oraz efektywnych zachowañ dotycz¹cych ka-
riery nie ogranicza siê do udzielania radz¹cym siê pomocy w zakresie zdoby-
wania informacji, ale obejmuje tak¿e pomoc w wykorzystaniu zdobytej wie-
dzy w kontek�cie indywidualnych cech � preferencji, warto�ci, zaanga¿owa-
nia oraz potencja³u.

Wiedza wiêkszo�ci ludzi na temat ró¿nych zawodów jest bardzo ograniczona.
Maj¹ oni pewne wyobra¿enia, czasami do�æ mgliste, o zawodach wykonywanych
przez cz³onków  ich rodziny, byæ mo¿e tak¿e przez grono najbli¿szych znajomych.
Dziêki �rodkom masowego przekazu mog¹ tak¿e znaæ jeszcze kilka innych zawo-
dów, choæ ich obraz jest czêsto bardzo stereotypowy. W procesie socjalizacji lu-
dzie zdobywaj¹ wiedzê o tym, które zawody s¹ po¿¹dane, a które stanowi¹ tabu
w ich �rodowisku kulturowym. O ile nie nast¹pi jaka� bezpo�rednia interwencja,
próbuj¹c zestawiaæ obraz w³asnej osoby z obrazami ró¿nych zawodów ludzie czê-
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sto poruszaj¹ siê jedynie w ramach niewielu typowych alternatywnych wyborów.
Interwencja taka polega zazwyczaj na uzyskaniu dostêpu do informacji o zawo-
dach za po�rednictwem specjalisty ds. orientacji w sprawach kariery.

Je�li rozwój kariery ma byæ pe³ny i wszechstronny, poza zaspokojeniem potrzeb
w zakresie otrzymania informacji o zawodach, istotne jest równie¿ zaspokojenie
potrzeb klientów w zakresie informacji o mo¿liwo�ciach edukacyjnych, a tak¿e in-
formacji o charakterze osobistym. Decyzje dotycz¹ce nauki s¹ wyborami stanowi¹-
cymi etap po�redni w kontek�cie ca³ego procesu podejmowania decyzji w sprawach
kariery; jednostki musz¹ posiadaæ oraz byæ zdolne wykorzystaæ informacje o mo¿li-
wo�ciach ró¿nych programów nauki, w tym mo¿liwo�ciach dalszej nauki lub szkole-
nia po ukoñczeniu szko³y �redniej lub college�u, a tak¿e informacje dotycz¹ce zwi¹zku
pomiêdzy nauk¹, a prac¹. Je�li uczniowie podejmuj¹ decyzjê o kontynuowaniu na-
uki w college�u, musz¹ wiedzieæ o takich sprawach, jak ró¿nice pomiêdzy poszcze-
gólnymi �rodowiskami akademickimi, wp³yw cech  instytucji szkolnictwa wy¿sze-
go (ich wielko�æ, dobór absolwentów, po³o¿enie geograficzne, program nauki i inne)
na indywidualnego studenta, sposób za³atwiania spraw zwi¹zanych z przyjêciem na
studia, mo¿liwo�ci otrzymywania pomocy finansowej, wymagania co do posiadania
wyników okre�lonych testów oraz o tym, jak radziæ sobie z wieloma innymi proble-
mami w procesie podejmowania wyborów dotycz¹cych nauki. Je�li uczniowie lub
osoby doros³e s¹ zdecydowani co do wyboru specjalno�ci, musz¹ otrzymaæ równie
istotne informacje dotycz¹ce mo¿liwo�ci szkolenia. Tak wiêc informacje o mo¿liwo-
�ciach dalszej nauki lub pracy mog¹ w znacz¹cy sposób pomóc poszczególnym klien-
tom w realizacji koniecznych zadañ, bez wzglêdu na to, czy s¹ to m³ode osoby
w fazie poszukiwañ i orientacji, studenci college�u na etapie ustalania mo¿liwych
wyborów, osoby doros³e podejmuj¹ce decyzjê o zmianie kierunku kariery, objête
programami przedemerytalnymi, czy te¿ zaanga¿owane w proces podejmowania
wszelkich innych decyzji dotycz¹cych kariery.

Informacje o mo¿liwo�ciach nauki oraz o zawodach maj¹ istotne znaczenie tyl-
ko wtedy, gdy oceniane s¹ w kontek�cie tego, co poszczególni klienci wiedz¹
o sobie. Informacje o w³asnej osobie s¹ niezwykle wa¿ne, aby ka¿dy z klientów
by³ w stanie zrozumieæ indywidualne znaczenie otrzymywanych danych. Poszu-
kuj¹cym porady niezbêdny jest trafny obraz w³asnych mocnych i s³abych stron,
akceptowany przez nich samych, dotycz¹cy zarówno sfery poznawczej, jak i nie
zwi¹zanej z poznawaniem, aby w pe³ni zdawali sobie sprawê z warto�ci informacji
dotycz¹cych �wiata pracy i edukacji. Musz¹ byæ oni �wiadomi swoich zró¿nico-
wanych zdolno�ci, zainteresowañ, wyznawanych warto�ci oraz postaw wobec ucze-
nia siê i pracy. Tylko wtedy mog¹ naprawdê oceniæ warto�æ otrzymywanych infor-
macji. W rezultacie klient stawia sobie pytanie: �Wiedz¹c to, co wiem o sobie
samym, jak mogê wykorzystaæ te informacje?�.

Salomone (1989) sugeruje, ¿e informacje o zawodach (occupational informa-
tion) ró¿ni¹ siê od informacji dotycz¹cych kariery (career information); dlatego
te¿ doradcy powinni zwracaæ starann¹ uwagê na to, którego terminu u¿ywaj¹. Jego
zdaniem oba te okre�lenia opisuj¹ typ informacji. Poniewa¿ zawód (occupation)
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jest czym� innym ni¿ kariera (career) (por. rozdzia³ 1), pojêcie informacji dotycz¹-
cych kariery jest znacznie szersze ni¿ pojêcie informacji zawodowych (dotycz¹-
cych wy³¹cznie zawodów).

Proces rozwoju kariery wymaga informacji, które w sposób ci¹g³y wzmacniaj¹
planowo�æ dzia³añ; interakcja pomiêdzy opcjami dotycz¹cymi edukacji lub szkole-
nia, alternatywami zawodowymi oraz cechami w³asnej osoby (self characteristics)
jest koniecznym warunkiem podejmowania trafnych decyzji o karierze. Indywidual-
ne potrzeby w zakresie informacji o karierze s¹ zró¿nicowane w zale¿no�ci od etapu
w ¿yciowym cyklu rozwoju kariery, na którym znajduje siê dana osoba (Bloch, 1989),
w zale¿no�ci od jej stylu uczenia siê (McCormac, 1989), a tak¿e byæ mo¿e w zale¿-
no�ci od p³ci (Wolleat, 1989).

Niniejszy rozdzia³ przedstawia propozycje procesów s³u¿¹cych osi¹gniêciu ce-
lów orientacji karierowej opisanych we wcze�niejszych rozdzia³ach. Omówiony
jest w nim zasiêg ró¿nych systemów dostarczania informacji, dziêki którym pojê-
cia, wiedza i postawy integralnie zwi¹zane z rozwojem kariery mog¹ byæ zestrojo-
ne z potrzebami i cechami ró¿nych grup odbiorców spo³ecznych. Naszym celem
jest okre�lenie zakresu dostêpnych mo¿liwo�ci istniej¹cych w ramach struktur in-
stytucji edukacyjnych oraz w spo³eczno�ciach lokalnych, mo¿liwo�ci ukierunko-
wanych na wsparcie procesu �uzawodowienia� (vocationalization) � obejmuj¹-
cych pomoc w indywidualnym rozwijaniu s³ownictwa zwi¹zanego z prac¹, zdoby-
cie koniecznej wiedzy na temat kariery, ukszta³towanie po¿¹danych postaw wobec
kariery, wykszta³cenie w³a�ciwych umiejêtno�ci podejmowania decyzji itp. W szcze-
gólno�ci przedstawimy w niniejszym rozdziale kilka zasad dotycz¹cych skutecz-
nego wykorzystania informacji oraz omówimy sposób ich oceny oraz typy syste-
mów dostarczania informacji wraz z dok³adniejszym opisem kilku bardziej obie-
cuj¹cych systemów. W rozdziale tym znajdziecie Pañstwo tak¿e omówienie prac
Krajowego Komitetu ds. Koordynacji Informacji Zawodowych (National Occupa-
tional Information Coordinating Committee � NOICC) oraz jego agend stanowych
(SOICCs). Zaprezentujemy równie¿ konkretne przyk³ady dostêpnych materia³ów.
Z uwagi na ograniczenia ramami niniejszej publikacji, skoncentrujemy siê g³ów-
nie na informacjach dotycz¹cych kariery, pomijaj¹c �ród³a informacji o mo¿liwo-
�ciach edukacyjnych oraz informacjach osobistych. Z najbardziej wiarygodnych
szacunków wynika, ¿e ponad 7 milionów osób zaanga¿owanych w proces podej-
mowania decyzji o karierze ka¿dego roku korzysta z systemów komputerowych,
systemów tradycyjnych, mikrofilmów (microfiche) lub ksi¹¿ek w celu eksploracji
�wiata pracy, szkoleñ i edukacji (Stowarzyszenie Komputerowych Systemów In-
formacji o Karierze  � Association of Computer-Based Systems for Career Infor-
mation, 1989).



152

ZASADY  EFEKTYWNEGO  WYKORZYSTYWANIA
INFORMACJI

Nie ulega w¹tpliwo�ci, ¿e samo dotarcie do �róde³ informacji nie wyczerpuje
problemu. Fakt dostêpno�ci informacji zawodowych, edukacyjnych i szkolenio-
wych, a tak¿e informacji na temat danej osoby nie oznacza jeszcze, ¿e informacje
te bêd¹ wykorzystane, a nawet je�li bêd¹, to czy zatrudnienie bêdzie efektywne.
W celu zwiêkszenia prawdopodobieñstwa, ¿e tak siê stanie, konieczne jest rozwa-
¿enie takich aspektów jak motywacja, jako�æ informacji oraz sposób przyswajania
otrzymywanych informacji.

Motywacja

Potrzeba jest warunkiem sine qua non skutecznego zdobycia i przetworzenia
informacji. Istotny jest tak¿e element gotowo�ci, poniewa¿ wszelka wiedza jest
funkcj¹ motywacji. Motywacja opiera siê z kolei na indywidualnych próbach za-
spokojenia potrzeb zwi¹zanych z karier¹. Innymi s³owy, je�li nie istnieje potrzeba,
nie s¹ podejmowane dzia³ania; bez dzia³añ nie mo¿na natomiast mówiæ o zdoby-
waniu wiedzy dotycz¹cej kariery. Prawie wszystkie teorie dotycz¹ce procesu uczenia
siê podstawowy nacisk k³ad¹ na motywacjê, gotowo�æ oraz ukszta³towanie u oso-
by ucz¹cej siê w³a�ciwego zestawu cech i umiejêtno�ci (learning set) sprzyjaj¹-
cych realizacji tego procesu. W tym kontek�cie niezwykle istotnego znaczenia
nabieraj¹ procesy orientacji karierowej. Aby osi¹gn¹æ w³a�ciwy poziom motywa-
cji, klienci potrzebuj¹ pomocy w zrozumieniu tego, jak ich potrzeby mog¹ zostaæ
zaspokojone dziêki otrzymaniu w³a�ciwych informacji.

Zdobycie informacji jest koniecznym elementem eksploracji � poszukiwañ za-
wodowych. Grotevant i Cooper (1986) prowadzili badania, na podstawie których
wykazali, ¿e im szerszy jest zakres zachowañ eksploracyjnych m³odzie¿y zaanga-
¿owanej w proces poszukiwañ, tym wiêkszy poziom zgodno�ci sprecyzowanych
wyborów zawodowych z faktycznymi zdolno�ciami, zainteresowaniami i cechami
osobowo�ci. M.S. Taylor (1985) wykaza³a istnienie zwi¹zku pomiêdzy wiedz¹ stu-
dentów o zawodach (np. wymagania co do wykszta³cenia, przeszkolenia, warunki
i cechy pracy (characteristics), stosunki pomiêdzy pracownikami czy wiedza za-
wodowa w ramach danej dziedziny studiów) a ofertami pracy dla absolwentów
college�u oraz studentów kierunku zarz¹dzanie. Badanie to sugeruje tak¿e, ¿e wie-
dza o sprawach zawodowych mo¿e zwiêkszyæ zdolno�ci studentów w zakresie
lepszego zaprezentowania siê pracodawcom. G³ównym �ród³em informacji o za-
wodach wydaj¹ siê byæ dla studentów informacje dostarczane przez inne osoby,
takie jak: profesorowie, pracownicy wykonuj¹cy okre�lone zawody, osoby z ze-
wn¹trz. Tak wiêc, chocia¿ posiadanie dobrych informacji o zawodach nie gwaran-
tuje trafnego podjêcia decyzji, wydaje siê oczywiste, ¿e decyzje nie bêd¹ korzyst-
ne bez w³¹czenia tych informacji w proces decyzyjny. Co wiêcej, posiadanie tych
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informacji op³aca siê ze wzglêdu na zwiêkszenie prawdopodobieñstwa osi¹gniêcia
po¿¹danych rezultatów.

Motywacja oraz za³o¿enie gotowo�ci odnosz¹ siê do wszystkich poziomów
zdolno�ci szkolnych w ramach instytucji edukacyjnych oraz doros³ych. Chocia¿
pewne wyniki badañ wskazuj¹ na to, ¿e bardziej zdolni uczniowie wiedz¹ wiêcej
o zawodach z tzw. �wy¿szego poziomu� ni¿ z ni¿szego, z wiêkszo�ci badañ wyni-
ka, ¿e uczniowie osi¹gaj¹cy lepsze wyniki wiedz¹ o zawodach mniej wiêcej tyle
samo, co uczniowie mniej zdolni, a ponadto spo³eczny status uczniów tak¿e nie
jest czynnikiem warunkuj¹cym poziom dok³adno�ci informacji. Jednak uzdolnieni
uczniowie maj¹ czêsto pewne wyj¹tkowe potrzeby w zakresie informacji o zawo-
dach. Chapman i Katz (1983) zaobserwowali, ¿e chocia¿ uzdolnieni uczniowie
szkó³ �rednich otrzymuj¹ du¿o informacji dotycz¹cych mo¿liwo�ci dalszej nauki,
zwi¹zanych przede wszystkim z kontynuacj¹ nauki w szko³ach wy¿szych, zakres
otrzymywanych przez nich informacji o zawodach jest do�æ ograniczony. Ponad-
to, poniewa¿ s¹ czêsto wszechstronnie uzdolnieni, eksploracja istniej¹cych mo¿li-
wo�ci wci¹¿ otwiera przed nimi nowe alternatywy, co mo¿e prowadziæ do frustra-
cji i niepokojów co do trafno�ci wyboru. Frederickson (1986), maj¹c na uwadze te
uwarunkowania, stwierdzi³, ¿e:

Osoby uzdolnione mog¹ byæ w stanie zdobyæ i przyswoiæ sobie wiêk-
sz¹ ilo�æ informacji ni¿ wiêkszo�æ pozosta³ych osób, ale wykorzysta-
nie tych informacji w procesie planowania kariery jest nadal zada-
niem bardzo z³o¿onym, wymagaj¹cym emocjonalnego wsparcia i po-
mocy ze strony rodziców, doradców i nauczycieli. Uzdolnieni ucznio-
wie potrzebuj¹ tyle samo, je�li nie wiêcej, pomocy w planowaniu ka-
riery co inni, przeciêtni uczniowie (str. 566).

Peterson, Sampson i Reardon (1991), opieraj¹c siê na teorii przetwarzania in-
formacji poznawczych (cognitive information processing � CIP), uwa¿aj¹, i¿ efek-
tywne wykorzystanie informacji dotycz¹cych kariery jest zdarzeniem ucz¹cym (le-
arning event). Utrzymuj¹ oni, ¿e na ka¿de zdarzenie ucz¹ce sk³adaj¹ siê trzy ele-
menty: �(1) cel, czyli pewna mo¿liwo�æ, któr¹ ma siê osi¹gn¹æ; (2) interwencja
maj¹ca na celu doprowadzenie do tej po¿¹danej mo¿liwo�ci; oraz (3) ocena, aby
ustaliæ, ¿e cel zosta³ zrealizowany (str. 197). Niew¹tpliwie, je�li wykorzystanie
informacji o karierze w poradnictwie jest aktem uczenia siê (a zgadzamy siê, ¿e
jest), doradcy karierowi musz¹ posiadaæ wiedzê z dziedziny psychologii uczenia
siê oraz wynikaj¹cych z niej zasad uczenia siê. Tego typu koncepcja jest w zupe-
³no�ci zgodna z  podej�ciem poradnictwa poznawczo/behawioralnego.

Autorzy pracy nak³aniaj¹ do przyjêcia koncepcji CASVE (communication
� komunikacja, analysis � analiza, synthesis � synteza, valuing � ocena, execution
� realizacja) procesu podejmowania decyzji, w którym uczenie siê le¿y u podstaw
podejmowania decyzji, a na ka¿dym etapie procesu uczenia siê konieczne s¹ infor-
macje. Jak wspominali�my w wielu miejscach tej publikacji, podejmowanie decy-
zji w sprawach kariery ma czasami charakter bardziej psychologiczny ni¿ logicz-
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ny, ale w tych sytuacjach podejmowania decyzji, z którymi ma do czynienia wiêk-
szo�æ osób podczas planowania kariery  i dokonywania wyborów, paradygmat ucze-
nia siê i towarzysz¹ce mu wykorzystanie strategii ³¹czenia informacji o sobie, edu-
kacji i zawodach wydaj¹ siê byæ zasadne.  Paterson, Sampson i Reardon po�wiêcili
w swojej pracy du¿o miejsca na wspania³e omówienie wykorzystania informacji
o karierze w procesie podejmowania decyzji. Przyk³ad wykorzystania informacji
w cyklu CASVE przedstawiony jest w tabeli 1 (por. tak¿e  Sampson, Peterson,
Lenz & Reardon, 1992a).

Tabela 1. Informacje o karierze zawodowej i cykl CASVE

�ród³o: G.W. Peterson, J.P. Sampson, R.C. Reardon, Career Development and Services. A Cognitive Approach,
wyd. Brooks/Cole Publishing Company, Pacific Grove, CA, 1991.

Takie wyniki badañ wskazuj¹ na konieczno�æ udzielenia jednostkom pomocy
polegaj¹cej na nauczeniu ich, jak wykorzystywaæ informacje. Ten cel mo¿na osi¹-
gn¹æ tylko poprzez odpowiednie przygotowanie do nauki (learning set).

Gotowo�æ i motywacja warunkuj¹ efektywne wykorzystanie informacji zawo-
dowych podczas ka¿dej interwencji w okresie ca³ego ¿ycia. Je�li chodzi o goto-
wo�æ, zak³adamy, ¿e mo¿emy trafnie zmierzyæ poziom informacji zawodowych
posiadanych przez klienta. Istniej¹ instrumenty, pozwalaj¹ce na tak¹ ocenê; wszyst-

Przyk³ad informacji o karierze i �rodkach jej przekazuFaza cyklu CASVE

Komunikacja
(identyfikacja potrzeby)

Opis problemów osobistych i rodzinnych, przed którymi staje
zazwyczaj kobieta powracaj¹ca do pracy (informacja) w for-
mie przedstawionego na ta�mie wideo wywiadu z kobiet¹ ak-
tualnie pracuj¹c¹ zawodowo (�rodek przekazu)

Analiza
(zale¿no�ci pomiêdzy
komponentami problemu)

Wyja�nienie podstawowych wymagañ co do wykszta³cenia
warunkuj¹cych podjêcie studiów dyplomowych (informacja)
w katalogu dwuletniego college�u  (�rodek przekazu)

Synteza
(tworzenie prawdopodobnych
alternatyw)

Prezentacja nowych, nietradycyjnych mo¿liwo�ci zawodowych
dla kobiet (informacja) podczas seminarium na temat rozwoju
kariery kobiet (�rodek przekazu)

Ocena
(okre�lanie priorytetów zebra-
nych alternatyw)

Badanie jak przyjêcie roli zawodowej wp³ywa na takie role
jak rodzic, wspó³ma³¿onek, obywatel, osoba spêdzaj¹ca czas
wolny, domator (informacja) na podstawie komputerowego
systemu orientacji karierowej dla osób doros³ych (�rodek prze-
kazu)

Realizacja
(formu³owanie strategii mo¿li-
wo�ci � cele)
(forming means-ends strategies)

Opis funkcjonalnego ¿yciorysu zawodowego, z uwypukleniem
umiejêtno�ci przydatnych w ró¿nych zawodach, a nastêpnie
opracowanie ¿yciorysu, (informacja) w oparciu o komputero-
wy system dotycz¹cy umiejêtno�ci zwiêkszaj¹cych szanse za-
trudnienia (�rodek przekazu)
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kie one mierz¹ czêstotliwo�æ i ró¿norodno�æ zachowañ w procesie poszukiwania
informacji o zawodach.

Ocena informacji

Drugim czynnikiem wp³ywaj¹cym na efektywne wykorzystanie informacji jest
kaliber danych. Bez wzglêdu na rodzaj no�nika informacji � czy jest to druk, film,
slajd, CD ROM czy symulacja komputerowa itp. � istnieje potrzeba oceny tej infor-
macji pozwalaj¹ca na stwierdzenie, czy jest to informacja spe³niaj¹ca kryteria �do-
brej� informacji.

Jednym z wa¿niejszych kryteriów oceny jest �ród³o informacji. Pewne materia-
³y opracowywane s¹ dla celów rekrutacji i, chocia¿ wiele takich prezentacji mo¿na
zaakceptowaæ, niektóre z powodu ich zbytniej nachalno�ci mog¹ wprowadzaæ
w b³¹d. Inne materia³y s¹ przygotowywane specjalnie dla celów orientacji i dlate-
go te¿ mo¿na je uwa¿aæ za bardziej wiarygodne, chocia¿ proces przygotowywania
informacji zawsze wi¹¿e siê z podejmowaniem decyzji o odrzuceniu lub w³¹cze-
niu pewnych danych, co w pewien sposób wp³ywa na obiektywno�æ informacji.

Inne wa¿ne aspekty to aktualno�æ, wiarygodno�æ i przydatno�æ informacji.
O aktualno�ci mówimy wtedy, gdy informacje s¹ �na czasie�. Nie zawsze gwaran-
tuje to dok³adno�æ informacji, ale bardziej prawdopodobne jest, ¿e informacje bêd¹
bardziej dok³adne, je�li bêd¹ w miarê aktualne. Wiarygodno�æ dotyczy w³a�nie
dok³adno�ci informacji, na ile mog¹ mieæ na nie wp³yw takie czynniki jak na przy-
k³ad nadgorliwo�æ rekrutuj¹cego, o której mówili�my wcze�niej. W koñcu jest to
przydatno�æ, któr¹ mo¿na rozwa¿aæ z dwóch punktów widzenia: (1) Czy dane s¹
przedstawione w taki sposób, ¿e mog¹ byæ ³atwo wykorzystane? (2) Czy poziom
prezentacji danych jest w³a�ciwy dla u¿ytkownika?

Biuro ds. Recenzji Informacji Zawodowych (Career Information Review Se-
rvice � CIRS) przy Krajowym Stowarzyszeniu Rozwoju Kariery (National Career
Development Association) okresowo zamieszcza w kwartalniku Career Develop-
ment Quarterly  recenzje materia³ów informacyjnych o zawodach i karierze, opar-
te na zaleceniach okre�lonych przez �rodowisko doradców.

S¹ to zalecenia zarówno ogólne, jak te¿ dotycz¹ce tre�ci, obejmuj¹ce nastêpu-
j¹ce obszary:

Zalecenia ogólne
Dok³adno�æ informacji � informacje aktualne i niezafa³szowane.
Forma � jasna, zwiêz³a i interesuj¹ca.
S³ownictwo � odpowiednie dla danej grupy odbiorców.
Uprzedzenia i stereotypy � informacje nie ograniczone z uwagi na p³eæ, rasê

     i wyznanie.
Grafika � aktualna i niestereotypowa.
Datowanie i uaktualnianie � niezbêdne czêste aktualizacje.
Referencje  (Credits) � kto i gdzie.
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Zalecenia dotycz¹ce tre�ci
Obowi¹zki i charakter pracy � cel, dzia³ania, umiejêtno�ci, specjalizacje itp.
Miejsce i warunki pracy � fizyczna aktywno�æ i �rodowisko pracy.
Osobiste kwalifikacje � w³a�ciwe dla konkretnych zawodów.
Czynniki spo³eczne i psychologiczne � czynniki satysfakcji i ograniczeñ zwi¹-
zane z wp³ywem pracy na styl ¿ycia.
Wymagane przygotowanie � d³ugo�æ, typ, koszt, trudno�ci wej�cia na rynek
pracy.
Wymagania dodatkowe � fizyczne, osobiste, licencje itp.
Metody wej�cia do zawodu � typowe lub zmienne (alternate).
Zarobki i inne korzy�ci � aktualne zakresy.
Zwyczajowe mo¿liwo�ci awansu � typowe �drabiny� kariery.
Perspektywy zatrudnienia � krótko- i d³ugoterminowe.
Mo¿liwo�ci zdobywania do�wiadczenia i wiedzy o zawodzie � praca w niepe³-
nym wymiarze czasu, praca wakacyjna, ochotnicza itp.
Zawody pokrewne � inne mo¿liwo�ci.
�ród³a edukacji i szkolenia � szko³y, agencje, itp.
�ród³a dodatkowych informacji � gdzie siê udaæ, z kim rozmawiaæ.

Mo¿na powiedzieæ, ¿e pomiêdzy specjalistami w dziedzinie informacji o zawo-
dach a u¿ytkownikami tych informacji istnieje du¿a zgodno�æ co do kryteriów wa-
runkuj¹cych uznanie danych informacji za �dobre� (Bloch & Kinnison, 1989a, 1989b).

Wykorzystanie informacji

Sposób wykorzystania informacji w procesie podejmowania decyzji zwi¹za-
nych z wyborem kariery jest pod wieloma wzglêdami spraw¹ bardzo indywidual-
n¹. Zazwyczaj informacje s¹ przyswajane, przetwarzane i przyjmowane lub odrzu-
cane w pewien z³o¿ony, specyficzny sposób. Podobnie jak zindywidualizowany
jest odbiór informacji, tak samo indywidualn¹ spraw¹ jest otrzymany rezultat �
wp³yw informacji na proces podejmowania decyzji w sprawach kariery.

Dziedzina nauk poznawczych (cognitive science) jest dzi� jednym z najbardziej
�gor¹cych� i pasjonuj¹cych obszarów zwi¹zanych z problematyk¹ zawodu. Indy-
widualne sposoby przetwarzania informacji s¹ w krêgu zainteresowañ informaty-
ków, psychologów szkolnych oraz specjalistów w zakresie psychologii poznaw-
czej, a tak¿e wielu innych osób. Zainteresowanie to wynika po czê�ci z pragnienia
stworzenia sztucznej inteligencji, ale jest tak¿e stymulowane po prostu chêci¹ zdo-
bycia wiedzy o tym, jak skuteczniej nauczyæ ludzi sposobów anga¿owania siê
w realizacjê ró¿nego rodzaju zadañ zwi¹zanych z procesem przetwarzania infor-
macji, pocz¹wszy od nauki metody trzech �R� do wykorzystania informacji doty-
cz¹cych kariery.

Nie ulega w¹tpliwo�ci, ¿e ludzie maj¹ ró¿ne style uczenia siê, maj¹ ró¿ne, pre-
ferowane przez siebie sposoby zbierania, organizowania i przetwarzania informa-
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cji. Ten fakt w oczywisty sposób wp³ywa na ich sposób postêpowania wobec otrzy-
manych informacji, dotycz¹cych mo¿liwo�ci nauki lub zawodów; mo¿e byæ on
wskazówk¹ jak najlepiej przedstawiaæ tym osobom tego rodzaju informacje. Nie-
mal ka¿dy klient ma swój w³asny styl poszukiwania informacji o zawodach, dlate-
go te¿ bardziej logiczne wydaje siê udzielanie w tym zakresie indywidualnych
zaleceñ ni¿ sugerowanie tych samych rozwi¹zañ ca³ej grupie uczniów.

Jedna z zasad, której trafno�æ wydaj¹ siê potwierdzaæ wyniki wiêkszo�ci ba-
dañ, mówi o tym, ¿e behawioralne techniki wzmocnieñ s¹ niezwykle skuteczne dla
rozbudzenia w³a�ciwych zachowañ ukierunkowanych na poszukiwania informacji
dotycz¹cych kariery. Bez wzglêdu na to, czy pracujemy z klientem indywidual-
nym, czy z grup¹, bez wzglêdu na obecno�æ lub brak motywacji, s³owne wzmoc-
nienie stwierdzeñ klientów na temat poszukiwania informacji niew¹tpliwie stymu-
luje wiêcej zachowañ zwi¹zanych z poszukiwaniem informacji ni¿ brak takiego
wzmocnienia. W pewnym sensie doradcy kszta³tuj¹ i stymuluj¹ tak¹ gotowo�æ,
o jakiej wcze�niej mówili�my.

Rola informacji w procesie podejmowania decyzji w sprawach kariery nie zo-
sta³a jasno okre�lona. Logiczne wydaje siê przypuszczenie w sensie zysk�strata,
¿e dana osoba bêdzie poszukiwa³a informacji tylko wtedy, je�li spodziewane ko-
rzy�ci bêd¹ wiêksze ni¿ koszt uzyskania informacji. Wiemy dobrze, ¿e informacje
dotycz¹ce zawodów wp³ywaj¹ na sposób ich postrzegania; te same informacje mog¹
jednak prowadziæ do odmiennych spostrze¿eñ w zale¿no�ci od wieku danej osoby
i jej statusu zawodowego. Wiemy tak¿e, ¿e otrzymywanie tego rodzaju informacji
przyczynia siê do postrzegania zawodów w bardziej uproszczony sposób. Teorety-
cy w dziedzinie nauczania nazywaj¹ to zjawisko z³o¿ono�ci¹ poznawcz¹ (cogniti-
ve complexity).

Co wiêcej, rodzaj informacji o zawodach tak¿e wp³ywa na ow¹ z³o¿ono�æ po-
znawcz¹; i tak, informacje negatywne najczê�ciej prowadz¹ do mniej uproszczo-
nego obrazu danego zawodu, podczas gdy informacje pozytywne zmniejszaj¹ po-
ziom z³o¿ono�ci poznawczej. Z badañ tych wynika zasadno�æ udzielania osobom
maj¹cym podejmowaæ decyzje w sprawach kariery zarówno pozytywnych, jak
i negatywnych informacji o poszczególnych zawodach. Poniewa¿ obecnie wiêk-
szo�æ informacji, to informacje neutralne lub pozytywne, powy¿sze wyniki badañ
wskazuj¹ na konieczno�æ rozbudowania opisów cech negatywnych. Neimeyer
(1988, 1989a, 1989b); Neimeyer, Brown, Metzler, Hagans i Tanguy (1989); Ne-
imeyer, Metzler i Bowman (1988); Neimeyer, Nevill, Probert i Fukuyama (1985);
oraz Nevill, Neimeyer, Probert i Fukuyama (1985) pos³uguj¹ siê teori¹ personal-
nych konstruktów (personal construct theory) w celu wyja�nienia tego, jak ludzie
wykorzystuj¹ informacje o zawodach w procesie podejmowania decyzji dotycz¹-
cych kariery. Wed³ug tej teorii, przetwarzaj¹c informacje w sposób poznawczy lub
intuicyjny, ludzie maj¹ sk³onno�æ do budowania przeciwstawnych zestawieñ (np.
wysokie wynagrodzenie � niskie wynagrodzenie). Dla poszczególnych osób cha-
rakterystyczne bêd¹ ró¿ne zestawy takich istotnych dla nich, przeciwieñstw; dlate-
go te¿ informacje dotycz¹ce kariery musz¹ byæ zindywidualizowane. Ogólny wzrost
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ilo�ci informacji o zawodach okaza³ siê nie prowadziæ do wzrostu zró¿nicowania
zawodowego (vocational differentiation), czyli ilo�ci ró¿nych ocen i bardziej z³o-
¿onych poznawczo procesów realizowanych przez poszczególne osoby. Wyja�nie-
niem mo¿e tu byæ proces integracji (integration), czyli sposób organizacji ró¿nych
obszarów informacji we wzajemnie zale¿ny system spostrze¿eñ. Uogólniaj¹c, im
wiêksze zró¿nicowanie i integracja, tym bardziej skuteczne jest podejmowanie
decyzji w sprawach kariery zgodnie z szeregiem ró¿nych kryteriów (np.  self-effi-
cacy � w³asna skuteczno�æ, poszukiwania badawcze dotycz¹ce wyboru kariery,
odwo³ywanie siê do otrzymanych informacji, konflikty itd.) Do�æ niedawno Mo-
ore, Neimeyer i Marmarosh (1992) stwierdzili, ¿e nowe informacje przekazane
klientom, które nie s¹ zgodne z ich wcze�niejszymi oczekiwaniami co do kariery
zwiêkszaj¹, podczas gdy informacje potwierdzaj¹ce te oczekiwania zmniejszaj¹
zró¿nicowanie zawodowe. Ponadto u mê¿czyzn obserwuje siê wiêkszy poziom
zawodowej dyferencjacji ni¿ u kobiet (Parr & Neimeyer, 1994).

Uznano tak¿e, ¿e poziom wiedzy zawodowej mo¿e wp³ywaæ nawet na dobór
podstawowych narzêdzi pracy doradcy. Otó¿ istniej¹ dwa sposoby oceny preferen-
cji zawodowych: poprzez wyra¿anie przez klienta preferencji co do nazw zawo-
dów (np. mechanik) lub co do aktywno�ci zawodowej (np. naprawa motorów).
Niektóre badania sugeruj¹, ¿e osoby o niskim poziomie wiedzy nale¿y oceniaæ
wed³ug ich preferencji co do rodzaju aktywno�ci, natomiast osoby o wysokim po-
ziomie wiedzy � wed³ug preferencji co do nazw zawodów.

Zindywidualizowanie informacji wydaje siê byæ kluczowym warunkiem ich
efektywnego wykorzystania. Oznacza to, ¿e o ile istnieje wiele ró¿nych metod
zdobywania informacji, skuteczno�æ tych metod jest ró¿na w odniesieniu do ró¿-
nych osób. Wtedy, gdy doradca pomaga danej osobie wybraæ, zrozumieæ, przy-
swoiæ sobie i oceniæ znaczenie informacji, ich efektywno�æ lub jej brak staje siê
oczywisty.

Indywidualizacja informacji dotycz¹cych kariery powinna byæ najwa¿niejsza
dla ka¿dego doradcy. Rounds i Tracey (1990, str. 31), omawiaj¹c problem indywi-
dualnego przetwarzania informacji podczas interwencji karierowej sugeruj¹, ¿e
typ interwencji doradcy powinien zale¿eæ od poziomu przetwarzania informacji
przez klienta. Uogólniaj¹c, im wy¿szy poziom przetwarzania informacji,  tym bar-
dziej prosta i bezpo�rednia interwencja. Tabela 2 przedstawia schemat obrazuj¹cy
ten paradygmat.

Jak ju¿ wspominali�my, na informacje dotycz¹ce kariery nie sk³adaj¹ siê wy-
³¹cznie fakty o karierze i dane o zawodach. O informacjach tego typu mo¿emy
mówiæ wtedy, gdy ich u¿ytkownik nadaje im osobisty wymiar i znaczenie. Musi-
my byæ tak¿e pewni, ¿e informacje przekazywane na wczesnych etapach procesu
rozwoju rozszerzaj¹ zakres opcji klienta i stymuluj¹ dzia³ania poszukiwawcze,
a nie zawê¿aj¹ wyborów ani nie przyspieszaj¹ podjêcia decyzji oraz ¿e klienci
otrzymuj¹ informacje na temat psychospo³ecznych aspektów pracy, takich jak czyn-
niki interpersonalne oraz szczególne warto�ci zwi¹zane z ró¿nymi typami pracy.
Korzystaj¹c z techniki zwanej sieci¹ informacji (repertory grid), Brook (1992)



159

przedstawia inny sposób indywidualizacji informacji zawodowych. W³a�ciwe
wydaje nam siê teraz omówienie ró¿nych typów aktualnie dostêpnych systemów
dostarczania informacji w celu oceny ich potencjalnej efektywno�ci.

TYPY  SYSTEMÓW  DOSTARCZANIA  INFORMACJI

�rodki przekazu mog¹ byæ interaktywne (np. skomputeryzowane) lub nieinte-
raktywne (np. materia³y drukowane). Do niedawna praktycznie wszystkie infor-
macje o zawodach pojawia³y siê w formie materia³ów drukowanych, przede wszyst-
kim o charakterze opisowym. Pocz¹wszy od wydania S³ownika  zawodów (Dictio-
nary of Occupational Titles) informacje te stawa³y siê coraz bardziej z³o¿one
i wszechstronne, ros³a te¿ liczba ró¿nych mo¿liwo�ci ich przekazu. Problem, przed
którym obecnie stajemy jest o tyle podstawowy, co niezwykle skomplikowany �
dotyczy zdobywania, przechowywania, udostêpniania oraz rozpowszechniania in-
formacji. Eksplozja wiedzy lub informacji jest faktem dobrze wszystkim znanym.
W niektórych dziedzinach zakres wiedzy podwaja siê co kilka lat. To w³a�nie ten

Tabela 2. Typy dzia³añ i zalecanych interwencji zale¿ne od poziomu przetwarzania informacji

Poziom
przetwarzania
informacji

Cechy podejmowanych dzia³añ
doradczych

Przyk³adowe interwencje

Bardzo wysoki

Wysoki

�redni

Niski

Ma³e potrzeby.
Dzia³ania szybkie, ukierunkowane
na informacje.

Ocena (testy, kwestionariusze, np.
MIQ, SDS).
Informacje o zawodach
Orientacja w oparciu o programy
komputerowe.

Niewielkie  wsparcie .
Pomoc mentora.
Dzia³ania krótkoterminowe, ukie-
runkowane na informacje
i decyzje.

�ród³o: J.B. Rounds i T.J. Tracey, Trait-and - Factor to Person-Environment Fit Counseling: Theory and Pro-
cess� (Poradnictwo oparte na metodzie cech i czynników oraz dopasowaniu osoba-�rodowisko: teoria i praktyka)
w: Career Counseling: Contemporary Topics in Vocational Psychology, wyd. W.B. Welsh i S.H. Osipow. (Co-
pywright 1990 by Lawrence Erlbaum Associates, Publishers)

Ocena, krótkie dzia³ania doradcze
Informacje o zawodach.
Krótkie dyskusje indywidualne lub
grupowe.
Warsztaty dotycz¹ce kariery.

Pe³ny wgl¹d.
Dzia³ania d³ugoterminowe,
wszechstronnie ukierunkowane.

Analiza umiejêtno�ci radzenia
sobie/rozwi¹zywania problemów.
Indywidualne poradnictwo.
Kurs kariery.

Si lne wsparcie .
Aktywny przewodnik.
Dzia³ania d³ugoterminowe,
Naprawcze,
W¹sko ukierunkowane.

Nauka, instrukta¿, przewodnic-
two.
Indywidualne poradnictwo.
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rozwój wiedzy, osi¹gniêcia bêd¹ce wynikiem ró¿nych programów badawczo-roz-
wojowych, jest przede wszystkim odpowiedzialny za zmiany zachodz¹ce w struk-
turze zawodów, opisane w rozdziale 3. Nowe zawody i specjalno�ci pojawiaj¹ siê
w zwi¹zku z nowymi produktami, us³ugami i dzia³ami przemys³u wynikaj¹cymi z
rozwoju wiedzy; te nowe zawody z kolei przyczyniaj¹ siê do powstawania nastêp-
nych nowych zawodów i specjalno�ci. Pó³rozpad zawodów (occupational half-
lives) trwa coraz krócej (Patterson, 1985). Pojêciem tym okre�lamy okres, w któ-
rym po³owa wiedzy, wyszkolenia i umiejêtno�ci dotycz¹cych danego zawodu ule-
ga dezaktualizacji. Okres ten trwa �rednio 4 do 5 lat i wci¹¿ ulega skróceniu (np.
dla zawodów technicznych wynosi oko³o 18 miesiêcy). Ekspansja informacji i roz-
wój wiedzy zmusi³a nas do poszukiwania nowych metod przechowywania infor-
macji, pozwalaj¹cych na maksymalnie efektywny dostêp do informacji oraz mo¿-
liwie najskuteczniejsze ich upowszechnianie. W odpowiedzi na tego typu proble-
my nast¹pi³ szybki rozwój �rodków multimedialnych, systemów informacji zawo-
dowych oraz edukacyjnych dostêpnych jednocze�nie w wielu miejscach. Omówi-
my teraz ró¿ne systemy dostarczania informacji wraz z listami reprezentatywnych
przyk³adów pozycji wydawniczych, bêd¹cych w najbardziej powszechnym u¿yciu.

Materia³y drukowane

Najbardziej powszechn¹ i tradycyjn¹ form¹ przedstawiania informacji doty-
cz¹cych kariery s¹ materia³y wydawane drukiem. Materia³y te obejmuj¹ ró¿nego
rodzaje publikacje, pocz¹wszy od zestawieñ zawodów do takich wydawnictw, jak
S³ownik zawodów (Dictionary of Occupational Titles) czy Podrêcznik Perspek-
tyw Zawodowych (Occupational Outlook Handbook), od popularnych magazy-
nów, broszur, poprzez biografie po katalogi i gazety. Istnieje wiele ró¿nych dostêp-
nych systemów ju¿ gotowych lub opracowanych lokalnie. Jest te¿ wiele sposobów
gromadzenia informacji tego typu. S¹ one szczegó³owo opisane w wielu pracach
(np. S.T. Brown & D. Brown, 1990).

Niestety, na podstawie dotychczasowych do�wiadczeñ z literatur¹ zawodow¹
oraz edukacyjn¹ mo¿na stwierdziæ, ¿e wszystkie te systemy borykaj¹ siê z proble-
mem rozpowszechniania informacji. Materia³y drukowane mo¿na w ³atwy sposób
przechowywaæ, wydaj¹ siê byæ ogólnie dostêpne, ale jednocze�nie s¹ w niedosta-
teczny sposób wykorzystywane. Byæ mo¿e brak tu elementu motywacji klienta.
Byæ mo¿e chodzi o wysi³ek zwi¹zany z czytaniem. Byæ mo¿e materia³ drukowany
jest suchy i nie inspiruj¹cy. Bez wzglêdu na powód nie ulega w¹tpliwo�ci, ¿e ucznio-
wie, choæ �wiadomi, ¿e w szkole przechowywane s¹ ró¿nego rodzaju materia³y,
z których mo¿na korzystaæ, zazwyczaj nie wykorzystuj¹ tych �róde³ informacji.
Podobnie i osoby doros³e � niew¹tpliwie wiedz¹, ¿e w bibliotece publicznej mog¹
znale�æ wiele informacji, ale nieczêsto korzystaj¹ z tej mo¿liwo�ci. Wydaje siê
oczywiste, ¿e konieczne s¹ inne lub dodatkowe metody poza wykorzystaniem tra-
dycyjnych materia³ów drukowanych lub doradcy musz¹ bardziej skutecznie zaj¹æ
siê problemem motywacji klientów, je�li maj¹ oni korzystaæ z tego typu �róde³
informacji w szerszym zakresie.
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Zdobywanie informacji

Zdobywanie informacji zawodowych i edukacyjnych to proces ci¹g³y i ogrom-
ny. Wymaga sta³ego monitorowania katalogów reklamowych, specjalistycznych
wydawnictw oraz innych �róde³ informacji. Doradcy musz¹ na bie¿¹co zapozna-
waæ siê z nowymi materia³ami. Najlepsz¹ metod¹ jest korzystanie z kwartalnika
po�wiêconego problemom kariery Career Development Quarterly, w którym znaj-
dziemy okresowe przegl¹dy aktualnej literatury w tym zakresie. Poszczególne po-
zycje wydawnicze ocenione s¹ wed³ug skali: bardzo ciekawa, dobra, warta przej-
rzenia, nie warta przejrzenia. Oto kilka wybitnych przyk³adów takich wydawnictw:

� Career Index, Moravia, New York: Chronicle Guidance Publications. Jest to
roczne zestawienie, wraz z komentarzem, listy dostêpnych materia³ów po�wiê-
conych orientacji zawodowej i edukacyjnej wydawanych przez oko³o 700 ró¿-
nych pañstwowych i prywatnych organizacji.

� M.H. Saterstrom (wyd.). Educators Guide to Free Guidance Materials, wyd.:
Educators Progress Service Inc., Randolph, WI., rocznik. Zawiera zestawienia
prawie 2500 filmów, krótkich materia³ów filmowych i slajdów, ta�m, opraco-
wañ tekstów oraz materia³ów drukowanych, udostêpnianych bezp³atnie na ¿y-
czenie klienta.

� Counselor�s Information Service, Washington, D.C.: B�nai B�rith Career and
Counseling Services. Publikacja wydawana cztery razy do roku, zawiera opa-
trzon¹ komentarzem bibliografiê aktualnych wydawnictw z dziedziny orienta-
cji zawodowej i edukacyjnej. Odrêbne czê�ci po�wiêcone s¹ edukacji osób
doros³ych oraz starszych wiekiem, a tak¿e problemom rehabilitacji i poradnic-
twa dla osób niepe³nosprawnych.

Tabela 3 przedstawia przyk³ady systemów kartotekowych oraz  publikowanych
wydawnictw przydatnych przy realizacji ró¿nych celów zwi¹zanych z orientacj¹
karierow¹. Najpierw jednak prosimy zapoznaæ siê z list¹ czasopism i periodyków
po�wiêconych tej problematyce oraz przyk³adami wydawnictw szczególnie po-
mocnych studentom i osobom doros³ym.

Nastêpuj¹ce czasopisma po�wiêcone s¹ w ca³o�ci lub w du¿ej czê�ci proble-
mom z zakresu orientacji karierowej:

Career World, wyd.: Curriculum Innovations, Highwood, Ill. Miesiêcznik uka-
zuj¹cy siê w ci¹gu roku szkolnego.

American Education, wyd.: U.S. Department of Health, Education, and Welfa-
re/Office of Education. Czasopismo wydawane dziesiêæ razy w ci¹gu roku przez
Biuro ds. Edukacji Departamentu Zdrowia, Edukacji i Opieki Spo³ecznej USA.

Career Development Quarterly (dawniej Vocational Guidance Quarterly), wyd.:
National Career Development Association. Kwartalnik wydawany przez Krajowe
Stowarzyszenie ds. Rozwoju Kariery Zawodowej.

Term (Technical Education Research Monitor), wyd.: Atlanta Information Se-
rvices, Inc. Zawiera informacje zwi¹zane z okresem przej�cia �szko³a-praca zawo-
dowa�, informacje o prowadzonych badaniach oraz opinie i komentarze.
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* Niniejsza lista stanowi do�æ przypadkowy zestaw publikacji w tej dziedzinie. Fakt zamieszczenia danej publi-
kacji na tej li�cie nie oznacza jej rekomendacji.

Career Opportunities News, wyd.: Garrett Park Press.

School-to Work Report, wyd.: Business Publishers, Inc.

Journal of Career Development (dawniej Journal of Career Education).

Monthly Labor Review, miesiêcznik wydawany przez Departament Pracy USA.

Work and Occupations (dawniej Sociology of Occupations), wyd.: Sage Publi-
cations, kwartalnik.

Journal of Counseling Psychology, wyd.: American Psychological Association,
kwartalnik wydawany przez Amerykañskie Towarzystwo Psychologiczne.

Journal of Vocational Behavior, wyd.: Academic Press, Inc., kwartalnik.

Journal of Counseling and Development, miesiêcznik wydawany przez Ame-
rykañskie Stowarzyszenie Doradców (ACA).

American Vocational Journal, wyd.: American Vocational Association, czasopi-
smo wydawane 10 razy w roku przez Amerykañskie Stowarzyszenie Zawodowe.

Journal of Emplayment Counseling � kwartalnik wydawany przez National
Employment Counselors Association.

Journal of College Placement, wyd.: College Placement Office, kwartalnik
wydawany przez Biuro ds. Po�rednictwa Studentów.

Measurement and Evaluation in Couseling and Development, wyd.: Associa-
tion for Measurement and Evaluation in Couseling and Development, kwartalnik
wydawany przez stowarzyszenie zajmuj¹ce siê problemami pomiarów i oceny
w poradnictwie.

Journal of Career Assessment, kwartalnik.

Occupational Outlook Quarterly, kwartalnik wydawany przez Departament
Pracy USA.

A oto przyk³ady materia³ów do wykorzystania jako pomoc dla studentów i osób
doros³ych*:

1. K. Banning & A. Friday, How to change your career (Jak zmieniæ kierunek
kariery), wyd.: VGM Career Horizons, Lincolnwood, IL, 1991.

2. N. Basta, Major options (G³ówne opcje), wyd.: Stonesong Press, NY, 1991.
3. D.H. Blocher, Career actualization and life planning (Realizacja kariery za-

wodowej i planowanie ¿ycia), wyd.: Love Publishing Company, Denver, 1989.
4. R.N. Bolles, What color is your parachute? (Jakiego koloru jest twój spado-

chron?), wyd.: Ten Speed Press, Berkeley, 1995.
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5. Career development for persons with disabilities (Rozwój kariery zawodowej
osób upo�ledzonych), wyd.: Center on Education and Work, Madison, WI,
1994.

6. C.G. Carney, C.F. Wells, Discover the career within you (Odkryj swoj¹ karierê
w sobie), wyd.: Brooks/Cole, Pacific Grove, CA, 1995.

7. H. Figler, Liberal education and careers today (Dzisiejsza liberalna edukacja
i kariera zawodowa), wyd.: The Garrett Park Press, Garet Park, MD, 1989.

8. C. Krannich, R. Krannich, Interview for success: A practical guide to incre-
asing job interviews, offers, and salaries (Sukces dziêki rozmowie kwalifika-
cyjnej: Praktyczny przewodnik doskonalenia rozmów kwalifikacyjnych, ofert
i zarobków), wyd.: Impact Publications, Woodbridge, VA, 1990.

9. D. Leeds, Marketing yourself: The ultimate job seeker�s guide (Sprzedaj¹c
siebie: Wszechstronny przewodnik dla poszukuj¹cych pracy), wyd.: Harper
Collins Publishers, New York, 1991.

10. R.D. Lock, Taking charge of your career direction (Przyjmuj¹c odpowiedzial-
no�æ za kierunek rozwoju w³asnej kariery), wyd.: Brooks/Cole, Pacific Grove,
CA, 1992.

11. C.S. Lott, O.C. Lott, How to land a better job (Jak zdobyæ lepsz¹ pracê), wyd.:
VGM Career Horizons, Lincolnwood, IL, 1989.

12. J.S. Mitchell, The College Board guide to jobs and career planning (Przewodnik
po zawodach i planowaniu kariery opracowany przez Zarz¹d ds. College�y), wyd.:
College Board Publications, New York, 1990.

13. P. Norris, The job doctor (Lekarz w sprawach pracy), wyd.: JIST Works, India-
napolis, IN, 1990.

14. J.A. Strother, D.R. Marshall, The right fit: An educator�s career handbook and
employment guide (Dobre dopasowanie: Podrêcznik nauczyciela zajêæ w za-
kresie kariery oraz przewodnik zatrudnienia), wyd.: Gorsuch Scarisbrick Pu-
blishers, Scottsdale, AZ, 1990.

15.R. Wegmann, R. Chapman, The right place at the right time (W³a�ciwe miejsce
we w³a�ciwym czasie), wyd.: Ten Speed Press, Berkeley, CA, 1990.
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Dictionary of Occupational
Titles, Guide for Occupa-
tional Exploration

U.S. Department of Labor Jedno z podstawowych �róde³
informacji, opisane bardziej
szczegó³owo w innym rozdziale

Encyclopedia of Careers
and Vocational Guidance
(Hopke)

J.G. Ferguson Co. 650 zawodów i 71 artyku³ów

Tabela 3. Przyk³ady publikacji

Tytu³ Wydawca Opis

Occupational Filing Sys-
tems (systemy kartotekowe)

Careerdex Career Associates Przewodnik zawieraj¹cy zestaw
ponad 1000 kart katalogowych do
�róde³ informacji o karierze

Career Information Kit Science Research Associates 600 aktualnych pozycji wydawni-
czych zestawionych alfabetycznie
wed³ug grup zawodów. Odsy³acze
wed³ug systemu Dewey Decimal
System

Career Kits and Career
Opportunity Boxes

Houghtion Mifflin 5 pude³ek z informacjami o zawo-
dach (po 100�125 kart w ka¿-
dym) zestawionych w odniesieniu
do jêz. angielskiego, nauk spo-
³ecznych, matematyki, jêzyków
obcych, nauk przyrodniczych

Mini-Briefs Occupational Awareness Dane o 1800 zawodach zwi¹za-
nych z ró¿nymi przedmiotami
szkolnymi

Occupational Library Chronicle Guidance Publica-
tions, Inc.

Ponad 650 zawodów wed³ug
klasyfikacji S³ownika zawodów.
Uzupe³niony mikrokartami oraz
ilustracjami. Wspania³e �ród³o
informacji

COP System Career Briefs
Kit

EdiTS Ponad 400 kart opisuj¹cych za-
wody, uporz¹dkowanych w zesta-
wach; system oparty na kwestio-
nariuszu zainteresowañ COP
System

Occu-File Career Aids 346 opisów

Wydawnictwa

Concise Handbook
of Occupations

Doubleday & Company Ponad 300 opisów zawodów
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Dostêpne media

Poza materia³ami drukowanymi wykorzystywane s¹ te¿ ró¿nego rodzaju �rodki
audiowizualne s³u¿¹ce rozpowszechnianiu informacji s¹ to np. tablice i ekspozy-

Guide to Careers through
College Majors,
Guide to Careers through
Vocational Training

Educational and Industrial
Testing Service

Jak sugeruj¹ tytu³y, s¹ to prze-
wodniki dotycz¹ce kariery zawo-
dowej dla studentów ró¿nych
specjalizacji oraz absolwentów
szkoleñ zawodowych

Handbook of Job Facts Science Research Associates 300 najczê�ciej spotykanych
zawodów

Occupational Outlook
Handbook and Occupatio-
nal Outlook Quarterly

U.S. Department of Labor Trendy i perspektywy w ponad
800 zawodach oraz sektorach
przemys³u + kwartalnik. Kolejne
podstawowe �ród³o informacji

Vocational Biographies Vocational Biographies, Inc. Prawie 400 biografii

The College Handbook
and The College Handbook
Index of Majors

College Entrance Examination
Board

Opisy ponad 2000 college�ów
i uniwersytetów wraz z informa-
cjami o dostêpnych tam kierun-
kach specjalizacji

Profiles of American Col-
leges, tom I i II

Barron�s Opis ponad 1400 college�y i uni-
wersytetów

Guide to Two-Year Colle-
ges, tom I i II

Barron�s Informacje o ponad 1200 dwulet-
nich college�ach

College Learning Anytime,
Anywhere

Harcourt, Brace, Jovanovich Propozycje alternatywne wobec
tradycyjnej formy zdobywania
wiedzy w college�ach

Comparative Guide to
American Colleges, Com-
parative Guide to Two-
Year Colleges and Career
Programs

Harper & Row Opisy college�y cztero- oraz
dwuletnich, a tak¿e programów
po�wiêconych rozwojowi kariery,
ze specjalnym uwzglêdnieniem
wymagañ dotycz¹cych kandyda-
tów

Peterson�s Annual Guides
to Graduate Study

Peterson�s Guides Programy dla absolwentów lub
dotycz¹ce wy¿szej specjalizacji �
opis ogólny oraz z podzia³em na
dziedziny specjalno�ci

Opportunities in Career
Decisions, Professional
Careers,
Looking at Careers

VGM Career

Kariery wojskowe i cywilnyeMilitary Career Guide U.S. Department of Defense

Seria po�wiêcona ró¿nym dzie-
dzinom pracy

cd. tabeli 3. Przyk³ady publikacji



166

Project WERC Film Series American Association for
Counseling and Development

Informacje o realiach �wiata
pracy

Vocational Films
(Filmy o zawodach)

Houghton Mifflin 10 filmów o ogólnych i specjali-
stycznych aspektach pracy

Career Development for
Children Project (E- po-
ziom podstawowy)
(Rozwój kariery  � praca
z dzieæmi)

McKnight �wiadomo�æ znaczenia kariery,
aktywno�ci zawodowej, samo-
�wiadomo�æ

Tytu³ Wydawca Opis

Library of Career Counse-
ling Films (Biblioteka
filmów z zakresu poradnic-
twa zawodowego)

Counselor Films, Inc. Ponad 30 filmów oraz materia³ów
filmowych opatrzonych d�wiê-
kiem, dotycz¹cych �wiata pracy
zawodowej

Bread and Butterflies
(Chleb i motyle)

Agency for Instructional Tele-
vision

15 programów telewizyjnych
dotycz¹cych ró¿nych kierunków
kariery dla dzieci
w wieku 9�12 lat

The Working World
(�wiat osób pracuj¹cych)

Olympus Publishing 13 filmów o skupiskach karier

cje, telewizja komercyjna, edukacyjna i u¿ytkowa, slajdy, filmy, p³yty, kasety, krótkie
materia³y filmowe (film stripes), mikrofilmy, mikrokarty (microfiche). Na pozio-
mie szko³y podstawowej mo¿liwe jest tak¿e w³¹czenie do zajêæ æwiczeñ typu �po-
ka¿ i opowiedz�.

Wykorzystanie pomocy audiowizualnych czêsto zachêca uczniów do poszuki-
wania dodatkowych �róde³ poradnictwa karierowego i jest skuteczn¹ metod¹ rozpo-
wszechniania informacji o zawodach. Tego typu metody multimedialne s¹ szczegól-
nie warto�ciowe w pracy z  osobami o niskim poziomie motywacji i z doros³ymi.

Szko³y wy¿sze (college�e i uniwersytety) przygotowuj¹ obecnie swoje w³asne
materia³y zwi¹zane z procesem rekrutacji na kasetach wideo; ka¿dy uczeñ mo¿e
telefonicznie (linie 900-) zamówiæ ta�my z opisem ró¿nych uczelni przesy³ane za
zaliczeniem pocztowym (np. 1-900-420-1212 � Campus Searchline). Wiele szkó³
�rednich i college�y oferuje tak¿e nagrania przedstawiaj¹ce teren uczelni oraz pra-
cowników ds. rekrutacji, z którymi kandydaci mog¹ zapoznaæ siê w dogodnym dla
siebie czasie.

Metody audiowizualne s¹ interesuj¹cym i oddzia³uj¹cym na zmys³y klienta spo-
sobem przekazywania informacji. Ruch na rzecz edukacji w zakresie kariery przy-
czyni³ siê do opracowania olbrzymiej ilo�ci ró¿nych multimedialnych materia³ów
informacyjnych. Tabela 4 przedstawia wybrane przyk³ady z tego imponuj¹cego
zestawu.

Tabela 4. Przyk³ady mediów stosowanych w orientacji karierowej
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Introduction to Careers
Series DUSO: Developing
Understanding of Self and
Others (E � poziom podsta-
wowy)
(Wprowadzenie do serii
po�wiêconej sprawom
kariery: Kszta³towanie
wiedzy o sobie i innych)
TAD: Toward Affective
Development (E � poziom
podstawowy)
(W kierunku rozwoju uczu-
ciowego)

American Guidance Service,
Inc.

Poznanie zachowañ spo³ecznych
i emocjonalnych

Edukacja psychologiczna i emo-
cjonalna

Career Awareness Field
Trips (E � poziom podsta-
wowy)
(Wyprawy w teren rozbu-
dzaj¹ce �wiadomo�æ zna-
czenia kariery)

Guidance Associates 7 programów stymuluj¹cych
wyprawy w teren w celu zapozna-
nia siê z ró¿nymi zak³adami prze-
mys³owymi

Career Values: What Real-
ly Matters to You?
(Warto�æ kariery: co tak
naprawdê liczy siê dla
ciebie najbardziej?)

Warto�ci osobiste oraz decyzje
w sprawach kariery zawodowej

Changing Work Ethic
(Zmiana etyki pracy)

Postawy wobec pracy i zawodów

Jobs and Genders
(Praca, a p³eæ)

P³eæ, a wybór kierunku kariery

Jobs for High School Stu-
dents
(Praca dla uczniów szkó³
�rednich)

Prace typowe dla pocz¹tkowego
okresu wej�cia na rynek pracy

The Paycheck Puzzle
(Zagadka listy p³ac)

�wiadomo�æ ekonomiczna

You and Your Job Inte-
rview
(Ty i twoja rozmowa kwa-
lifikacyjna)

Jak to zrobiæ?

What You Should Know
Before You Go to Work
(Co powiniene� wiedzieæ,
zanim zaczniesz pracowaæ)

Oczekiwania pracodawców

Choosing Your Career
(Wybieraj¹c karierê)

Klasyfikacja wed³ug Hollanda;
problem wyboru

cd. tabeli 4.
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Pleasantville Media

Job Hunting: Where to
Begin; Career Discoveries
Series
(seria Odkrycia dotycz¹ce
kariery, Poszukiwanie
pracy: Gdzie zacz¹æ)

�ród³a informacji pomocnych
przy poszukiwaniu zatrudnienia

High School as a Tryout
(Szko³a �rednia jako okres
gruntownej próby)

Dok³adny opis 6 grup zawodów.
Badanie kariery w szkole �redniej

Focus on Self-Development
(E poziom podstawowy)
(Przede wszystkim rozwój
w³asny)

Science Research
Associates

Zdobywanie wiedzy o sobie,
innych i �rodowisku

Job Family Series Booklets
and Cassettes
(Broszury i kasety o rodzi-
nach zawodów)

Decision-Making for Care-
er Development
(Podejmowanie decyzji
w procesie rozwoju karie-
ry)

WORK: Widening Occu-
pational Roles Kit
(Zestaw po�wiêcony roz-
szerzeniu zakresu ról za-
wodowych)

KEYS: Career Exploration
Program
(Program zdobywania
wiedzy o karierze)

KNOW: Knowledge
Needed to Obtain Work
(Wiedza potrzebna do
otrzymania pracy)

Got a Job Interview? Learn
the Skills
(Masz mieæ rozmowê kwa-
lifikacyjn¹? Zdob¹d� nie-
zbêdne umiejêtno�ci)

Self-Image and Your Career
(Twoje �ja� i twoja kariera)

Zawody i grupy zawodów

Zeszyty do æwiczeñ i kasety

Zdobywanie wiedzy o karierze
zawodowej

Zdobywanie wiedzy o karierze
w kontek�cie indywidualnych
zainteresowañ

64 folie do rzutnika zwi¹zane
z problemami wyboru i ubiegania
siê o pracê

Kasety wideo oraz podrêcznik dla
nauczyciela

Kasety wideo oraz podrêcznik dla
nauczyciela

cd. tabeli 4.
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Career Awareness Series
(seria �wiadomo�æ znacze-
nia kariery zawodowej)

Real People at Work
(E � poziom podstawowy)
(Ludzie przy pracy)

Career Directions. Plan-
ning for Career Decisions
(Kierunki kariery: plano-
wanie decyzji)

Career Awareness Labora-
tory
(Laboratorium �wiadomo-
�ci)

Careers in Focus
(Szczegó³owy opis ró¿-
nych kierunków kariery)

Job Lab 1 and Job Lab 2

Vocational Skills for
Tomorrow
(Umiejêtno�ci zawodowe
przysz³o�ci)

Career Training
(Szkolenie w zakresie
problemów kariery zawo-
dowej)

Vocational and Career
Planning
(Planowanie zawodu
i kariery)

Career Directions
(Kierunki kariery)

Zakresy obowi¹zków w ró¿nych
dziedzinach kariery

Zestawy informacyjne dla naj-
m³odszych

4 zestawy po�wiêcone planowa-
niu kariery

Elektroniczne gry i zestawy roz-
budzaj¹ce �wiadomo�æ znaczenia
kariery

Zdobywanie wiedzy o karierze
oraz wiedzy o sobie

Zdobywanie wiedzy o karierze
dziêki kartom opisów zawodów
dla poziomu podstawowego
i �redniego

Dwujêzyczny materia³ po�wiêco-
ny podejmowaniu decyzji w spra-
wach kariery dla uczniów, którzy
nie s¹ zainteresowani kontynuacj¹
nauki w college�ach

6 materia³ów filmowych i kaset
oraz podrêcznik dla nauczyciela
po�wiêconych szkoleniom
w zakresie kariery  � jak, co, gdzie

Ta�my wideo

Sze�æ zestawów dotycz¹cych
ró¿nych problemów pocz¹wszy
od podejmowania decyzji
w sprawach kariery do zachowañ
ludzi pracy; materia³y filmowe,
kasety, æwiczenia doskonal¹ce
charakter, podrêcznik dla nauczy-
ciela

Aims Instructional Media
Services

Changing Times

Educational Service

Singer Career Systems

McGraw-Hill

Houghton Mifflin

Coronet

Westinghouse

Cambridge Career Products

Changing Times
Educational Service

cd. tabeli 4.
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3 materia³y filmowe i kasety oraz
podrêcznik dla nauczyciela

Materia³y filmowe na kasetach
wideo

Materia³y wizualne przedstawia-
j¹ce zestawy zawodów wed³ug
systemu COP

20 grup zawodów

Ta�ma wideo

6 ta�m wideo po�wiêconych pra-
cownikom z grup mniejszo�ci
etnicznych

Informacje o profesjonalnych
karierach

Kilka ta�m wideo na temat rozbu-
dzania poczucia w³asnej warto�ci

Seria ta�m wideo na temat ogól-
nych zagadnieñ zwi¹zanych
z karier¹ zawodow¹ oraz
specjalistycznych dziedzin

Seria ta�m wideo

Ta i 6 innych ta�m wideo dotyczy
procesu poszukiwania pracy

Job Interview Skills
(Umiejêtno�ci przydatne
podczas rozmowy kwalifi-
kacyjnej)

How to Make Good Deci-
sions
(Jak podejmowaæ dobre
decyzje)

COPSystem Occupational
Cluster Charts
(Karty zawodów wed³ug
systemu COP)

Video Career Library
(Biblioteka materia³ów
wideo po�wiêconych spra-
wom kariery)

How to Get the Job You
Really Want
(Jak zdobyæ upragnion¹
pracê)

The Mosaic Workplace
(Mozaika miejsca pracy)

Good Work
(Dobra praca)

Self-Esteem
(Poczucie w³asnej warto�ci)

Video Career Library
(Biblioteka materia³ów
wideo po�wiêconych spra-
wom kariery)

Job Search Skills
Success on the Job
(Umiejêtno�ci niezbêdne
przy poszukiwaniu pracy
Sukces w pracy)

Career Opportunites of the
Future
(Mo¿liwe kierunki rozwoju
kariery w przysz³o�ci)

Job Search: How to Get
and Keep a Job
(Poszukiwanie pracy: Jak
zdobyæ i utrzymaæ pracê)

Sunburst

EdiTS

Chronicle Guidance

JIST Works, Inc.

Films for the Humanities &
Sciences

NIMCO

Wintergreen

Cambridge Educational

The New Careers Center

Educational Video Network

(E) = g³ównie do wykorzystania w szko³ach podstawowych.

cd. tabeli 4.
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Rozmowa

Informacje o mo¿liwo�ciach edukacyjnych i zawodowych  mo¿na zdobywaæ
tak¿e na drodze ró¿nego rodzaju bezpo�rednich spotkañ, indywidualnych lub gru-
powych, z przedstawicielami ró¿nych zawodów, instytucji edukacyjnych, osoba-
mi reprezentuj¹cymi ró¿ne kierunki rozwoju kariery lub osobami, które tak¿e chc¹
zdobywaæ wiedzê o �wiecie pracy lub o mo¿liwo�ciach dalszej nauki. Jedn¹ z me-
tod takiego przekazu informacji jest organizacja konferencji po�wiêconych karie-
rze (career conference) lub tzw. �dni kariery� (career days). Podczas tego typu
imprez osoby doros³e przedstawiaj¹ wykonywane przez siebie zawody, a ucznio-
wie mog¹ s³uchaæ wybranych prezentacji lub rozmawiaæ z dokonuj¹cymi prezen-
tacji osobami. Jest jednak wiele zastrze¿eñ co do tej metody; miêdzy innymi po-
wierzchowne lub wybiórcze omówienie danej dziedziny zawodowej, �nak³ania-
nie� w najbardziej negatywnym znaczeniu tego s³owa, czy panuj¹ca podczas im-
prezy atmosfera �cyrku�. Uczniowie czasami wybieraj¹ prezentacje osób wykonu-
j¹cych zawody, którymi s¹ ju¿ zainteresowani i na temat których posiadaj¹ ju¿
pewne wiadomo�ci; tak wiêc, nie badaj¹ nowych mo¿liwo�ci. Odpowiednikiem
tego typu imprez, w kontek�cie zdobywania wiedzy o mo¿liwo�ciach edukacyj-
nych, jest tzw. �wieczór college�u� (college night). Czasami specjalistyczne orga-
nizacje (np. oddzia³y Amerykañskiego Stowarzyszenia Doradców) organizuj¹
i prowadz¹ lokalne targi pracy i nauki. Tego typu inicjatywy mog¹ byæ cenne, je�li
poprzedza je etap przygotowawczy, a po zakoñczeniu imprezy uczniowie maj¹
stworzone wystarczaj¹ce mo¿liwo�ci uzyskania odpowiedzi na nurtuj¹ce ich pyta-
nia i w¹tpliwo�ci.

Metoda podobna, choæ nieco bardziej dog³êbna, polega na przeprowadzaniu
wywiadów z pracownikami wykonuj¹cymi ró¿ne zawody lub szefami dzia³ów kadr,
którzy dobrze znaj¹ wymagania dotycz¹ce do�æ szerokiego zakresu prac. Pozna-
wanie zawodów przez uczniów nie ogranicza siê do tych przedstawionych pod-
czas organizowanych konferencji; mog¹ oni tak¿e zdobywaæ wiedzê o ka¿dym
zawodzie, którego wykonywanie mo¿liwe jest w danej spo³eczno�ci lokalnej.
Uczniowie mog¹ tak¿e otrzymaæ wsparcie w postaci przewodnika pomocnego pod-
czas przeprowadzania rozmów-wywiadów tak, aby wszystkie wa¿ne aspekty da-
nego zawodu zosta³y omówione podczas konferencji. Metoda ta znów zak³ada jed-
nak, ¿e uczeñ ma ju¿ pewne sprecyzowane zainteresowania co do danego zawodu
i chce poszerzyæ swoj¹ wiedzê na jego temat.

Analiza zawodów (job analysis) jest metod¹ jeszcze bardziej szczegó³ow¹
i gruntown¹. Polega ona na uzupe³nieniu informacji zdobytych podczas bezpo-
�rednich rozmów o informacje pochodz¹ce z innych �róde³, takich jak np. publika-
cje po�wiêcone zawodom. Chocia¿ technika ta pozwala na uzyskanie wszechstron-
nego i dog³êbnego obrazu danego zawodu, mo¿e byæ æwiczeniem na tyle nu¿¹-
cym, ¿e trudnym do realizacji, szczególnie w przypadku uczniów, których moty-
wacja, zewnêtrzna lub wewnêtrzna, nie jest do�æ silna.



172

Ostatnim przyk³adem metod opartych na rozmowach � wywiadach jest tzw.
�klinika pracy� (job clinic). O ile cele konferencji w sprawach kariery s¹ daleko-
siê¿ne, metody �kliniki pracy� skupiaj¹ siê na problemach bardziej pilnych, za-
zwyczaj na znalezieniu zatrudnienia. �Klinika pracy� skupia osoby oferuj¹ce mo¿-
liwo�æ zatrudnienia. Osoby, które poszukuj¹ pracy zg³aszaj¹ siê do �kliniki� i po-
dejmuj¹ decyzjê o tym, czy ich cechy i zainteresowania pasuj¹ do oferowanych
w niej mo¿liwo�ci zatrudnienia. Tego typu dzia³ania s¹ najczê�ciej prowadzone
w biurach zatrudnienia oraz w centrach  po�rednictwa pracy dla studentów przy
college�ach (college placement centers).

Metody symulacyjne

Istnieje wiele technik symulacyjnych i gier, dziêki którym jednostki mog¹ zdo-
bywaæ wiedzê o ró¿nych mo¿liwo�ciach rozwoju kariery czy kontynuowania na-
uki. Istotne jest w³a�ciwe wykorzystanie tego typu symulacji � metody te nie mog¹
byæ stosowane w izolacji od innych metod jako cel sam w sobie; powinny im
zawsze towarzyszyæ znacz¹ce dla danego zagadnienia rozmowy, kontynuacja dzia-
³añ, materia³y rozszerzaj¹ce zakres wiadomo�ci. Warto�æ symulacji polega na spro-
wadzeniu danego istotnego aspektu ¿ycia do wymiarów pozwalaj¹cych na prze-
prowadzenie praktycznych dzia³añ. Chocia¿ korzy�ci p³yn¹ce z zastosowania sy-
mulacji budz¹ pewne kontrowersje, wiêkszo�æ osób jest zdania, ¿e zdobywanie
wiedzy o karierze dziêki metodzie symulacji pracy jest efektywne i stymuluje klien-
tów do poszukiwania dodatkowych informacji.

�Odgrywanie ról� (role playing) jest najprostsz¹ form¹ symulacji. Na przyk³ad
klienci mog¹ odgrywaæ przeprowadzanie rozmów kwalifikacyjnych tak, aby byli
bardziej rozlu�nieni i lepiej przygotowani do udzia³u w prawdziwej rozmowie
kwalifikacyjnej. Mog¹ oni tak¿e odgrywaæ sytuacje potencjalnych konfliktów
w miejscu pracy (np. pomiêdzy pracownikiem i prze³o¿onym) � zak³ada siê, ¿e
takie æwiczenie przyczyni siê do zapobiegania rzeczywistym konfliktom, je�li po-
dobna sytuacja wyst¹pi naprawdê w miejscu pracy.

Rozwijaj¹c dalej mo¿liwo�ci metody �odgrywania ról�, dochodzimy do tzw.
modeli ról (role models), dziêki którym klienci lepiej poznaj¹ obraz danego zawo-
du. Modele ról mog¹ byæ prezentowane w formie opowiadania danej osoby, filmu
lub publikacji. Odgrywaj¹cy role modeli mówi¹ o wykonywanej przez siebie pra-
cy, a co wa¿niejsze, nadaj¹ jej wymiar osobisty, mówi¹c o satysfakcji, frustracji
itp. Jednym s³owem, daj¹ obraz ludzi takich, jakimi s¹ naprawdê i pomagaj¹ klien-
tom spróbowaæ przez krótki czas poczuæ siê, jak cz³onkowie reprezentowanej przez
nich grupy zawodowej. Na przyk³ad psycholog mo¿e przedstawiæ grupie klientów
przypadek dotycz¹cy pewnej osoby i zachêciæ grupê do postawienia diagnozy oraz
sformu³owania zaleceñ. Po prezentacji modelu roli, klienci proszeni s¹ o przepro-
wadzenie my�lowych rozwa¿añ opartych na poszukiwaniu podobieñstw i prze-
ciwno�ci pomiêdzy tym, co wiedz¹ o sobie, a tym, czego dowiedzieli siê o danym



173

modelu roli i jego pracy. W ten sposób, na podstawie pracy wykonywanej przez
inn¹ osobê, klienci badaj¹ swoj¹ w³asn¹ przydatno�æ do okre�lonego zawodu. Tego
typu zajêcia wymagaj¹ od  bior¹cych w nich udzia³ ³¹cznego wykorzystywania
posiadanych informacji zawodowych, edukacyjnych oraz informacji natury osobi-
stej i spo³ecznej.

Inna technika symulacyjna, potencjalnie bardzo warto�ciowa, obejmuje gry.
Gra ¯yciowa Kariera (Life Career Game), opracowana przez Boococka (1968),
jest prawdopodobnie najlepiej znan¹ gr¹ dotycz¹c¹ zawodów. Jej celem jest zapo-
znanie uczniów szkó³ �rednich i studentów z pewnymi ideami zwi¹zanymi z kszta-
³tem ich przysz³o�ci, z informacjami o mo¿liwo�ciach lub alternatywach dotycz¹-
cych pracy, czy nauki, rozbudzenie �wiadomo�ci pe³nego cyklu ¿ycia jednostki
oraz praktyczne æwiczenie podejmowania decyzji. W grze bior¹ udzia³ zespo³y
sk³adaj¹ce siê z od 2 do 15 osób; zespo³y te wspó³zawodnicz¹ pod wzglêdem traf-
no�ci podejmowania decyzji o pewnej fikcyjnej osobie w perspektywie 8 lat. Za-
k³ada siê, ¿e dziêki tego typu symulacji uczniowie i studenci poznaj¹ realia rynku
pracy, mo¿liwo�ci nauki, ró¿ne wzorce zwi¹zane z zawarciem ma³¿eñstwa lub ko-
rzystaniem z czasu wolnego. Wiele ró¿nych gier do wykorzystania w pracy
z m³odszymi uczniami mo¿na zamówiæ w firmie Child�s Work/Child�s Play, P.O.
Box 1586, King of Prussia, PA 19406.

�Kluby kariery� (career clubs) to jeszcze inny rodzaj zajêæ symulacyjnych.
Przyk³adami mog¹ tu byæ kluby Przysz³ych Nauczycieli USA (Future Teachers of
America Club) lub Edukacji dla Biznesu (Distributive Education Club). Pierwszy
klub stwarza m³odzie¿y zainteresowanej nauczaniem jako drog¹ kariery mo¿li-
wo�æ brania udzia³u w spotkaniach z osobami opowiadaj¹cymi o tym zawodzie,
wizytach w miejscach pracy nauczycieli, a czasami nawet zdobycia nieco prak-
tycznego do�wiadczenia w zakresie nauczania. Podobne kluby dzia³aj¹ tak¿e
w odniesieniu do innych specjalno�ci, takich jak np. prawo czy medycyna. W Klu-
bie Edukacji dla Biznesu m³odzie¿ zdobywa praktyczne do�wiadczenie w zakresie
zak³adania i prowadzenia firmy.

Innego rodzaju æwiczenie symulacyjne to tzw. �próba pracy� (job sampling);
jest to jednocze�nie metoda pozwalaj¹ca na dokonanie oceny. I tak np. system
oceny przydatno�ci zawodowej Singer�a � Singer Vocational Evaluation System �
zawiera faktyczne, próbne zadania zawodowe dla szeregu ró¿nych bran¿ i specjal-
no�ci zawodowych. Podczas gdy klient odkrywa i bada niektóre obowi¹zki pra-
cownicze, doradca mo¿e oceniæ jego zdolno�ci, postawy i zainteresowania. Sys-
tem ten jest jednym z wielu przyk³adów technik zdobywania informacji poprzez
dzia³ania praktyczne (hands-on). Nieco podobn¹ technik¹ jest technika sta³ej ob-
serwacji (work shadowing), polegaj¹ca na umo¿liwieniu klientowi d³u¿szej obser-
wacji danego pracownika (�bycia jego cieniem� � st¹d nazwa), wykonuj¹cego pra-
cê, któr¹ klient ten mo¿e byæ zainteresowany.
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Wizyty w terenie

Wizyty w terenie (do fabryk, biur, instytucji edukacyjnych, itp.) s¹ do�æ po-
wszechnie stosowan¹ metod¹ zdobywania informacji o zawodach i mo¿liwo�ciach
nauki. Mo¿liwo�æ zobaczenia tego, jak praca wykonywana jest w rzeczywistym
miejscu pracy oraz przeprowadzenia rozmów z osobami j¹ wykonuj¹cymi lub po-
czucia atmosfery danej instytucji edukacyjnej mo¿e byæ naprawdê cennym do-
�wiadczeniem. Zbyt czêsto jednak wizyty te przeprowadzane s¹ grupowo, z nie-
wielkim odniesieniem lub zupe³nie bez zwi¹zku z zainteresowaniami indywidual-
nych uczniów. Wydaje siê oczywiste, ¿e program wizyt, zindywidualizowany do
tego stopnia, ¿e uwzglêdnia³by mo¿liwo�æ organizacji wizyt pojedynczych uczniów,
by³by programem o wiele lepszym, przynajmniej w odniesieniu do fazy poszuki-
wañ badawczych procesu rozwoju kariery. Jednak wycieczki grupowe mog¹ tak¿e
byæ przydatne, zw³aszcza dla celów rozbudzania �wiadomo�ci znaczenia kariery
oraz rozszerzania wizji �wiata pracy, oraz mo¿liwo�ci edukacyjnych dla osób
z innych krêgów kulturowych. Musz¹ one jednak stanowiæ etap �rodkowy � byæ
poprzedzone okresem starannego planowania oraz zapewniaæ kontynuacjê dzia-
³añ. Kontynuacja dzia³añ lub zajêcia podsumowuj¹ce obejmuj¹ dyskusje indywi-
dualne i grupowe po�wiêcone wiadomo�ciom zdobytym podczas wizyty. W³a�ci-
wymi pytaniami bêd¹ tu takie pytania jak: �Jaki zwi¹zek z moj¹ w³asn¹ osob¹ maj¹
zdobyte przeze mnie informacje?� lub �W jaki sposób to, co zaobserwowa³em,
wp³ynie na moje decyzje?�.

Mo¿liwe jest tak¿e nagrywanie na kasecie wideo przebiegu wizyt w lokalnych
miejscach pracy. Jest to metoda, która nie wi¹¿e siê z du¿ymi kosztami w tych
instytucjach, które posiadaj¹ ju¿ odpowiedni sprzêt.  Mo¿e byæ ona dopuszczaln¹
alternatyw¹ wobec faktycznych wizyt, które czêsto wi¹¿¹ siê z problemami ubez-
pieczenia, transportu i nadzoru nad grup¹.

Wizyty w miejscach pracy jako metoda zdobywania informacji mog¹ byæ pro-
wadzone w grupach lub indywidualnie. Maj¹c na uwadze wszelkie wcze�niejsze
spostrze¿enia na temat korzy�ci zindywidualizowanych do�wiadczeñ eksploracyj-
nych, bardziej wskazana wydaje siê metoda wizyt indywidualnych, dostosowa-
nych do konkretnych potrzeb. O bardzo interesuj¹cych rezultatach dowiadujemy
siê z pracy Heitzmanna, Schmidta i Hurleya (1986), dotycz¹cej programu �Spot-
kania z zawodami� (Career Encounters) prowadzonego na uniwersytecie stano-
wym w Memphis. W ramach tego programu:

1. Ka¿dy student pracuje indywidualnie z doradc¹ karierowym, korzystaj¹c
z takich �róde³ informacji o mo¿liwo�ciach kariery, jak: ksi¹¿ki, materia³y fil-
mowe, programy komputerowe, zanim zorganizowane zostanie �spotkanie
z zawodem�.

2. Student wype³nia krótki formularz zg³oszeniowy i wyra¿a zgodê na spêdzenie
ca³ego lub czê�ci dnia ze sponsorem programu.

3. Po rozmowie z koordynatorem programu, który wstêpnie okre�la rodzaj po¿¹-
danego do�wiadczenia, studenta zachêca siê do mo¿liwie jak najbardziej
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wszechstronnego zapoznania siê z danym kierunkiem kariery w oparciu
o materia³y zgromadzone w Bibliotece Kariery (Career Library).

4. Nawi¹zany zostaje kontakt ze sponsorem w po¿¹danej dziedzinie zawodowej.
5. Student otrzymuje nazwisko i numer telefonu do pracy sponsora, maj¹c za

zadanie przeprowadzenie koñcowych ustaleñ � wyznaczenie konkretnej daty
i godziny oraz zorganizowanie spotkania ze sponsorem w okre�lonym dniu.

6. Po zakoñczeniu wizyty student omawia j¹ z koordynatorem programu i dorad-
c¹ karierowym w celu przeprowadzenia oceny tej wizyty oraz rozwa¿enia w³a-
�ciwych dalszych dzia³añ � np. w formie uzupe³niaj¹cej lektury, sesji porad-
nictwa lub kolejnych �spotkañ z zawodem�.

Obserwuj¹c realn¹ osobê wykonuj¹c¹ dany zawód, klient zdobywa konieczne
informacje, a jednocze�nie jest aktywnym uczestnikiem ca³ego procesu.

Metoda formalnego programu nauczania

Wydaje siê, i¿ wiedzê o pewnych aspektach rozwoju kariery najskuteczniej
zdobyæ mo¿na na drodze zorganizowanego i bezpo�redniego procesu nauczania-
uczenia siê. Powstaje pytanie, czego mo¿na nauczyæ siê w ramach istniej¹cej struk-
tury programowej, a co wymaga programu orientacji karierowej odrêbnego od za-
jêæ z innych przedmiotów. Strategia w³¹czania (infusion) edukacji dotycz¹cej ka-
riery do programów szkolnych jest zgodna z teori¹ rozwoju, a tak¿e, na co wskazu-
j¹ wyniki wielu badañ, okazuje siê byæ skuteczna, o ile jest w³a�ciwie zaplanowana
i realizowana. Wielk¹ zalet¹ tej strategii jest fakt, i¿ poza uczeniem o problemach
kariery, prowadzi do bardzo istotnego wzrostu osi¹gniêæ uczniów. Na przyk³ad
w stanie New York wymagana jest organizacja specjalnych bloków instrukta¿o-
wych po�wiêconych sprawom kariery dla wszystkich uczniów szkó³ �rednich w
ramach obowi¹zkowych zajêæ z ekonomii. Skuteczno�æ �przyspieszenia� orienta-
cji karierowej wykazywana by³a wielokrotnie w omawianych przez nas badaniach.
Zw³aszcza na poziomie szkó³ �rednich, wy¿szych i w pracy z osobami doros³ymi
organizacja intensywnych warsztatów, seminariów i kursów pomog³a osi¹gn¹æ
po¿¹dane cele orientacji karierowej.

Nie chcemy sugerowaæ, ¿e strategia �w³¹czania� oraz odrêbne kursy w zakresie
orientacji to propozycje wzajemnie siê wykluczaj¹ce. Obie te metody mog¹ byæ
bardzo przydatne. Z naszych obserwacji w³¹czania edukacji karierowej do progra-
mu nauczania wynika, ¿e metoda ta opanowana zosta³a do�æ dobrze przez nauczy-
cieli szkó³ podstawowych i m³odszych klas szkó³ �rednich. W starszych klasach
szkó³ �rednich oraz na wy¿szym poziomie kszta³cenia widoczny staje siê wiêkszy
opór nauczycieli � w konsekwencji, metoda �w³¹czania� jest mniej skuteczna. Stra-
tegia ta mo¿e wiêc byæ podstawow¹ metod¹ w szko³ach podstawowych i m³od-
szych klasach szkó³ �rednich, a odrêbnie zorganizowane zajêcia po�wiêcone orien-
tacji w sprawach kariery mog¹ stanowiæ podstawow¹ metodê przekazu informacji
w klasach wy¿szych. W ka¿dym razie, we wszystkich przypadkach konieczny jest
systematyczny i dobrze zaplanowany program.
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Do�wiadczenia bezpo�rednie

Teza, i¿ najlepszym sposobem na poznanie czego� jest samodzielne wykonanie
danej czynno�ci, prawdopodobnie sprawdza siê w przypadku zdobywania infor-
macji. Bezpo�rednia styczno�æ z prac¹ pozwala klientowi dobrze poznaæ specyfi-
kê danego zawodu oraz zapoznaæ siê z samym do�wiadczeniem pracy. Do�wiad-
czenie takie jest wiêc bardzo cenn¹ strategi¹ w procesie orientacji karierowej. Wie-
le szkó³ oferuje programy pozwalaj¹ce na zdobycie praktycznych do�wiadczeñ
zawodowych, a wiele programów szkoleñ zawodowych uwzglêdnia praktyczne
szkolenia w miejscu pracy. Uczniowie kierunków handlowych s¹ w szko³ach zwal-
niani na pó³ dnia z zajêæ z przedmiotów ogólnych, aby móc pracowaæ w przedsiê-
biorstwach handlowych. Ta wspó³praca umo¿liwia odbywanie szkolenia w miej-
scu pracy oraz korzystanie z zalet nauki opartej na praktyce. Coraz wiêcej szkó³
wy¿szych i policealnych oferuje programy ³¹czenia nauki z prac¹. Praca w niepe-
³nym wymiarze godzin lub podczas wakacji równie¿ stwarza okazjê do zdobycia
do�wiadczeñ, sprawiaj¹cych, ¿e dana osoba staje siê bardziej �wiadoma proble-
mów zwi¹zanych z prac¹. Ponownie podkre�lamy, ¿e warto�æ tych mo¿liwo�ci
wzrasta w sytuacji, gdy danemu do�wiadczeniu towarzysz¹ dalsze dzia³ania wzmac-
niaj¹ce lub stymuluj¹ce.

Pewn¹ form¹ zdobywania do�wiadczenia jest te¿ wspomniana wcze�niej meto-
da obserwacji pracownika w miejscu jego pracy. Takie wizyty w zak³adach pracy
w celu obserwowania czynno�ci pracownika i do�wiadczania realnego klimatu pracy
s¹ cenne zarówno dla doradców jak i ich klientów. Firma General Electric przez
kilka lat sponsorowa³a tego typu program dla doradców, aby mieli oni okazjê po-
znania realnego obrazu �wiata pracy. Klienci mog¹ tak¿e obserwowaæ pracowni-
ków przez okres od jednego dnia do tygodnia. Rady grupuj¹ce przedstawicieli
przemys³u i instytucji edukacyjnych tak¿e przyczyniaj¹ siê do upowszechnienia
mo¿liwo�ci zdobycia cennych wiadomo�ci �z pierwszej rêki�, tak wa¿nych dla
doradców i ich klientów.

Komputery

We wszystkich wcze�niejszych czê�ciach tego rozdzia³u powracaj¹cym tema-
tem by³ problem wyra¿aj¹cy siê w stwierdzeniu, i¿ �tradycyjne� metody zdobywa-
nia, przechowywania, korzystania i rozpowszechniania informacji o zawodach nie
s¹ tak efektywne jak powinny. Jest wiele mo¿liwych przyczyn tego wzglêdnego
niepowodzenia. W niektórych przypadkach programy by³y organizowane w spo-
sób spontaniczny, bez starannego rozwa¿enia tego, co ma je poprzedzaæ i tego, co
ma po nich nastêpowaæ; ewidentnie brakowa³o w nich fazy starannego przygoto-
wania i mo¿liwo�ci dalszych dzia³añ. Bez wzglêdu na charakter tych przyczyn, nie
sugerujemy wcale, aby doradcy odeszli od metod tradycyjnych. Metody te nie
wymagaj¹ du¿ych nak³adów finansowych, nadzwyczajnego sprzêtu technicznego,
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ani nowego systemu o�wiatowego. Jednocze�nie nie ulega jednak w¹tpliwo�ci, ¿e
systematyczne metody orientacji karierowej mog¹ skutecznie opieraæ siê na wyko-
rzystaniu nowoczesnych technologii.

Zastosowanie technik elektronicznego przetwarzania danych by³o promowane
w pó�nych latach 60. i na pocz¹tku lat 70. jako potencjalnie rewolucyjna metoda
do wykorzystania w orientacji karierowej. Dopiero jednak obecnie obietnice te
zaczynaj¹ siê spe³niaæ. W ci¹gu ostatnich 10 lat wiele projektów skupia³o siê na
próbach wykorzystania technologii komputerowej na potrzeby orientacji. Niektó-
re z opracowanych programów polegaj¹ na wykorzystaniu komputerów wy³¹cznie
jako �rodków przekazu informacji; inne s¹ bardziej ambitne w próbach zbli¿enia
siê do interaktywnego procesu poradnictwa. Chocia¿ czynionych od lat obietnic
nie uda³o siê jeszcze w pe³ni spe³niæ, mo¿liwo�ci na tym polu s¹ olbrzymie. Po-
dobnie zreszt¹ jak i ewentualne potkniêcia i wady, pocz¹wszy od utraty �czynnika
ludzkiego� po problem poufno�ci informacji. Z tych i innych powodów, konieczny
jest udzia³ doradców jako po�redników w tym systemie �cz³owiek�maszyna�. Do-
radcy mog¹ pomóc za³agodziæ nastêpuj¹ce problemy, które mog¹ znacznie obni-
¿yæ skuteczno�æ wykorzystania systemu: brak przygotowania u¿ytkownika, który
nie jest w³a�ciwie zaznajomiony z dzia³aniem i obs³ug¹ systemu, brak dostatecz-
nych dzia³añ po etapie korzystania przez u¿ytkownika z systemu, nieaktualne lub
nieprecyzyjne informacje zawarte w systemie, awarie lub z³e funkcjonowanie sys-
temu.

Niestety, zastosowanie nowych technologii nie mo¿e obyæ siê bez towarzysz¹-
cych temu procesowi problemów. Zakres nak³adów finansowych koniecznych
w celu nawet najprostszego wykorzystania systemu komputerowego jest bardzo
szeroki w zale¿no�ci od zainstalowanego sprzêtu, oprogramowania oraz zaanga-
¿owanego personelu. Krumboltz (1985) twierdzi, ¿e w wielu przypadkach istnia-
³yby tañsze sposoby osi¹gniêcia tych samych celów. Sugeruje on tak¿e, i¿ wyko-
rzystanie komputerów w poradnictwie zwi¹zane jest z pewnymi dodatkowymi za-
³o¿eniami, sprzecznymi z zasadami skutecznego �wiadczenia us³ug: programy mog¹
zaburzyæ nasz¹ dotychczasow¹ wiedzê o rozwoju kariery; wykorzystanie kompu-
tera mo¿e prowadziæ do braku dog³êbnych poszukiwañ; interwencje komputerowe
mog¹ nie uwzglêdniaæ aspektu rozwoju kariery jako procesu obejmuj¹cego okres
ca³ego ¿ycia; niektóre programy mog¹ tak¿e wyrêczyæ klienta podejmuj¹c za nie-
go decyzjê.

Wstêpne projekty bardziej wszechstronnych i opartych na za³o¿eniach teore-
tycznych systemów komputerowych, pomocnych w sprawach zwi¹zanych karie-
r¹, stanowi¹ odpowied� na te zastrze¿enia. Na przyk³ad Crites (1985) opisuje opra-
cowanie systemu mikrokomputerowego ³¹cz¹cego informacje oraz ocenê mo¿li-
wo�ci zawodowych, maj¹cego udzieliæ pomocy klientowi w zakresie zdobywania
wiedzy o tre�ciach oraz samym procesie wyboru kariery.

Wykorzystanie technologii rodzi te¿ inne zastrze¿enia. Komputerowe systemy
poradnictwa zmuszaj¹ klientów do uporania siê z w³asnymi warto�ciami i celami,
które w inny sposób byæ mo¿e nie zosta³yby ujawnione. W rezultacie czêsto do-
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chodzi do sytuacji konfliktowej. Ale to dotyczy tak¿e wiêkszo�ci innych metod
orientacji w sprawach kariery. Naruszenie prywatno�ci lub brak zabezpieczenia
poufno�ci informacji mog¹ byæ tak¿e istotnymi problemami. Pod¹¿anie za mod¹,
brak umiaru w wykorzystaniu systemów oraz depersonalizacja to dalsze mo¿liwe
rezultaty zastosowania technologii w poradnictwie i orientacji.

Doradcy mog¹ opieraæ siê wykorzystywaniu komputerów z powodów takich
jak: wiedza w zakresie matematyki na niezbyt zaawansowanym poziomie, co spra-
wia, ¿e czuj¹ siê oni nieswojo wobec ca³ej z³o¿ono�ci systemów komputerowych,
lêk przed utrat¹ niezale¿no�ci, trafno�ci¹ informacji komputerowych wobec w³a-
snej omylno�ci, czy postrzeganie bezwzglêdno�ci komputera. Mimo wszystko, przy
rozs¹dnym planowaniu i wykorzystaniu, systemy komputerowe mog¹ okazaæ siê
siln¹ broni¹ w arsenale doradcy.

Doradcy wykorzystuj¹ komputer na cztery ró¿ne sposoby. Po pierwsze, jako
narzêdzie przetwarzania danych dla doradców, dziêki przechowywaniu informacji
o klientach oraz mo¿liwo�ci ró¿nego zestawiania i pobierania wprowadzonych in-
formacji. Po drugie, jako �zastêpcy� przejmuj¹cego wykonywanie pewnych zadañ
doradcy, wykraczaj¹cych poza proste przetwarzanie informacji. My�limy tu o sys-
temie komputerowym jako o systemie informacji, który zak³ada nawi¹zanie pew-
nego �dialogu� pomiêdzy komputerem a u¿ytkownikiem. Przyk³adem mo¿e byæ
dobranie uczniowi w³a�ciwego college�u lub pracownikowi � miejsca pracy (po-
dobnie jak w przypadku baz danych S³u¿b Zatrudnienia). Wykorzystanie kompu-
terów polega na wykonywaniu przez nie zadañ doradcy, przynajmniej tych, które
polegaj¹ na systematycznym, spójnym i wybiórczym wykorzystaniu ograniczo-
nych prostych umiejêtno�ci (np. Interaktywny System Orientacji i Informacji dla
Studentów � Student Interactive Guidance and Information System). Ostatni spo-
sób wykorzystania komputerów dotyczy systemów elektronicznego przekazu wia-
domo�ci; systemy te funkcjonuj¹ w  ramach systemów rozmieszczania studentów
w college�ach, na uniwersytetach i w innych miejscach; pozwalaj¹ np. na przesy³a-
nie poczt¹ elektroniczn¹ ¿yciorysów, umawianie spotkañ czy znajdowanie ofert
pracy. U¿ytkownik systemu mo¿e w domu w³¹czyæ komputer, wprowadziæ swoje
dane i znale�æ pracê.

Co do zasady, interwencje oparte na wykorzystaniu systemów komputerowych
okaza³y siê skuteczne w przypadku oceny, wywiadu diagnostycznego, rejestracji
historii klienta oraz w orientacji karierowej. Mniej skuteczne s¹ natomiast inter-
wencje tego typu w zakresie psychoterapii; interwencje poznawcze i behawioralne
s¹ ogólnie bardziej obiecuj¹ce ni¿ interwencje psychodynamiczne (Bloom, 1992).

Centrum Badañ Technologicznych na potrzeby poradnictwa i rozwoju kariery
(Center for the Study of Technology in Counseling and Career Development) przy
uniwersytecie Florida State University ma nieporównanie najdoskonalsze osi¹gniê-
cia w zakresie prac nad komputerowymi systemami orientacji w sprawach kariery.
W tym centrum Sampson i Reardon wraz z zespo³em swoich kolegów i studentów
opracowali olbrzymi¹ bazê bibliograficzn¹, obejmuj¹c¹ m.in. przeprowadzone ba-



179

dania dotycz¹ce oceny systemów, ankiety i inne publikacje. Jedno z badañ dotyczy
na przyk³ad analizy 15 komputerowych programów orientacji z uwzglêdnieniem ich
walorów i kosztów (Sampson, oprac. zesp., 1993).

Komputerowe systemy informacji s¹ zazwyczaj oparte na jednej z klasyfikacji
zawodów, opisanych w rozdziale 3 oraz na jednej z teorii rozwoju kariery, opisa-
nych w rozdziale 4. Na przyk³ad program DISCOVER II uwzglêdnia etapy rozwo-
jowe wed³ug teorii Supera, model podejmowania decyzji Tiedemana i O�Hara,
a tak¿e orientacjê na dane � ludzie � rzeczy wed³ug S³ownika zawodów (DOT),
kategorie Hollanda i mapê �wiata pracy (World-of-Work Map).

Badania dotycz¹ce skuteczno�ci wykorzystania komputerów w orientacji ka-
rierowej wskazuj¹ zazwyczaj na do�æ pozytywne rezultaty. Badanie Pindera i Fit-
zgeralda (1984) jest typowym badaniem oceniaj¹cym skuteczno�æ interwencji opar-
tych na wykorzystaniu komputerów w porównaniu z innymi metodami. W tym
przypadku ocenie poddano kanadyjski komputerowy system informacji i poszuki-
wañ zawodowych (Computerized Heuristic Occupational Information and Explo-
ration System � CHOICES). System ten spe³nia zarówno funkcje informacyjne,
jak i orientacyjne. Badanie dotyczy³o wykorzystania systemu przez grupê 136 stu-
dentów pierwszych lat studiów i studiów magisterskich z Florydy (64 osoby
w grupie kontrolnej i 72 w grupie eksperymentalnej). Pomiary wykonywane przed
i po wykorzystaniu systemu przez studentów oparte by³y na Skali Decyzji Zawo-
dowych (Career Decision Scale � CDS) i Ocenie Podejmowania Decyzji w Spra-
wach Kariery (Assessment of Career Decision Making � ACDM). Okaza³o siê, ¿e
wykorzystanie systemu CHOICES jako interwencji nie wp³ynê³o na poprawê pro-
cesu podejmowania decyzji w�ród studentów, co wykaza³y wstêpne i koñcowe
wyniki pomiarów na skalach CDS i ACDM.

Garis (1982) prowadzi³ wszechstronne badania po�wiêcone planowaniu karie-
ry przez studentów; porówna³ on rezultaty wykorzystania (1) systemu orientacji
karierowej i pomocy doradcy DISCOVER, (2) indywidualnego poradnictwa
w sprawach kariery, (3) po³¹czenia systemu DISCOVER z elementami poradnic-
twa. Grupa 67 studentów zosta³a rozdzielona na grupy eksperymentalne i kontrol-
ne oraz poddana ró¿nym badaniom oceniaj¹cym poziom planowania kariery przed
i po przeprowadzeniu eksperymentu. Oto wybrane rezultaty przeprowadzonego
badania:

1. Wszystkie interwencje da³y pozytywne rezultaty w zakresie w³asnej oceny
postêpów w planowaniu dalszej nauki/kariery dokonanej przez studentów grup
eksperymentalnych w porównaniu z grup¹ kontroln¹.

2. Wykorzystanie systemu DISCOVER przyczyni³o siê do wzrostu wykorzystania
przez studentów materia³ów zgromadzonych w �Bibliotece kariery� w porów-
naniu z grup¹ studentów objêtych tylko programem poradnictwa.

3. Poradnictwo w sprawach kariery okaza³o siê byæ bardziej skuteczne ni¿ wyko-
rzystanie systemu DISCOVER w zakresie stymulowania kontaktów studen-
tów ze �ród³ami informacji (osobami lub agencjami), które mog³y im s³u¿yæ
dalsz¹ pomoc¹ w planowaniu nauki/kariery.
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4. Sugestie, jakoby po³¹czenie systemu DISCOVER z elementami poradnictwa
przyczynia³o siê do bardziej skutecznego postêpu w zakresie planowania ka-
riery ni¿ która� z tych metod zastosowana pojedynczo, nie s¹ przekonuj¹ce.
Pomiary wed³ug ró¿nych kryteriów nie wykaza³y znacz¹cych ró¿nic pomiê-
dzy grupami eksperymentalnymi; jeden za� tylko pomiar (Skala A Planowa-
nia Kariery: Zaanga¿owanie w procesy my�lowe na temat przysz³o�ci i formu-
³owanie planów kariery, Formularz dla college�ów i szkó³ wy¿szych kwestiona-
riusza rozwoju kariery � Career Development Inventory) potwierdzi³ silniej-
sze zaanga¿owanie badanej grupy mieszanej (DISCOVER + poradnictwo)
w planowanie kariery.

Wiele badañ porównuje postawy u¿ytkowników wobec interwencji kompute-
rowych przed i po ich wykorzystaniu. Sampson (oprac. zesp., 1992b) bada³ na
przyk³ad, czy systemy takie jak DISCOVER czy SIGI mia³y jaki� wp³yw o cha-
rakterze spo³ecznym na  ich u¿ytkowników (postrzeganie siebie jako eksperta, osoby
atrakcyjnej i wartej zaufania). Najbardziej intryguj¹cym aspektem tego badania
jest przypisanie systemom komputerowym wymiarów antropomorficznych.
W ka¿dym razie, postawy studentów, którzy korzystali ju¿ z którego� z kompute-
rowych systemów orientacji, by³y bardziej pozytywne ni¿ tych osób, którym po
prostu polecono wyobraziæ sobie sytuacjê wykorzystania takiego systemu. Mimo
wszystko, zaanga¿owanie doradcy uwa¿ane jest za zasadniczy warunek skutecz-
no�ci interwencji komputerowych. Problem znaczenia zaanga¿owania doradcy jest
tak¿e omówiony w pracy Martina i Splete�a (1991).

Roselle i Hummel (1988), chocia¿ prowadzili badania jedynie na grupie 12
studentów college�u, zebrali wyniki, które rzucaj¹ nieco wiêcej �wiat³a na skutecz-
no�æ wykorzystania systemu DISCOVER w kontek�cie intelektualnego rozwoju
u¿ytkownika systemu. Otó¿ studenci na wy¿szym poziomie rozwoju intelektual-
nego �pos³uguj¹ siê systemem znacznie bardziej efektywnie ni¿ studenci na ni¿-
szym poziomie rozwoju intelektualnego� (str. 248). Wniosek ten sugeruje, ¿e po-
wszechna praktyka nieograniczonego umo¿liwiania uczniom i studentom samo-
dzielnego korzystania z programów komputerowych mo¿e wcale nie byæ dobrym
rozwi¹zaniem. Kimball (1988) raz jeszcze potwierdzi³, ¿e dziêki w³a�ciwej meto-
dzie ka¿dego mo¿na nauczyæ dowolnej umiejêtno�ci. Stworzy³ on komputerowy
system dla osób doros³ych bêd¹cych funkcjonalnymi analfabetami.

Fukuyama, Probert, Neimeyer, Nevill i Metzler (1988) przedstawili kolejn¹ ty-
pow¹ ocenê rezultatów zastosowania systemu komputerowego. Przeprowadzili oni
badania na grupie 77 studentów pierwszych lat studiów, w oparciu o skalê skutecz-
no�ci w³asnej przy podejmowaniu decyzji w sprawach kariery (Career Decision-
Making Self-Efficacy Scale � CDMSES) oraz skalê decyzji zawodowych (Career
Decision Skale � CDS), jako narzêdzia pomiaru rezultatów oraz system DISCO-
VER jako interwencjê. Stwierdzili oni, ¿e DISCOVER �mia³ pozytywny wp³yw
na poziom w³asnej skuteczno�ci w sprawach kariery oraz na podejmowanie decy-
zji przez uczestnicz¹cych w badaniu studentów� (str. 61).
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Kivilighan, Johnson, Hogan i Mauer (1994), badaj¹c, kto najbardziej korzysta
ze skomputeryzowanych interwencji poradnictwa w sprawach kariery, ocenili re-
zultaty systemu SIGI-PLUS na próbie 54 studentów. Przyjmuj¹c za kryterium po-
miaru poziom to¿samo�ci zawodowej, stwierdzili oni, ¿e najbardziej skorzystali ci
studenci, którzy mieli najwy¿sze poczucie celu i kierunku. Badanie to podkre�li³o
tak¿e potrzebê wykorzystania z³o¿onych kryteriów przy ocenie rezultatów inter-
wencji w zakresie �samopomocy�.

Sampson, Shahnasarian i Reardon (1987) przeprowadzili innego rodzaju oce-
nê, d¹¿¹c do upowszechnienia wykorzystania systemów DISCOVER i SIGI. Stwier-
dzili oni, ¿e 54% badanej próby korzysta³o z systemu DISCOVER, a 46% z syste-
mu SIGI. SIGI okaza³ siê byæ najczê�ciej stosowany w dwuletnich college�ach
(community colleges) i na uniwersytetach, a DISCOVER � w szko³ach �rednich.
¯aden z systemów nie by³ w istotnym stopniu wykorzystywany w szko³ach zawo-
dowych i technicznych. W przypadku obydwu systemów wspólna by³a powszech-
na (71%) dostêpno�æ pojedynczych stacji komputerowych lub mikrokomputerów
dla studentów. Komputery znajdowa³y siê g³ównie w centrach doradczych, cen-
trach planowania kariery i po�rednictwa dla studentów oraz biurach orientacji za-
wodowej. W jaki sposób klienci docieraj¹ do nich? Zazwyczaj kierowani s¹ przez
doradców, uczestnicz¹ w kursach na temat kariery lub programach poradnictwa
grupowego; jednym s³owem, dziêki prowadzonym interwencjom w zakresie orien-
tacji karierowej. Dodatkowe �ród³a informacji (takie jak publikacje, testy i kwe-
stionariusze, materia³y audiowizualne itp.) s¹ powszechnie dostêpne prawie we
wszystkich tego typu centrach. Ocena efektywno�ci wykorzystania systemów za-
zwyczaj polega po prostu na zliczaniu liczby klientów korzystaj¹cych z systemów,
a tak¿e czasami na zbieraniu informacji o satysfakcji klienta. Metoda ta oczywi-
�cie nie pozwala na ocenê wzrostu wiedzy o sobie i o za-wodach czy te¿ zmiany
zachowañ.

Bloch i Kinnison (1989a) ocenili tre�æ i rzetelno�æ piêciu komputerowych sys-
temów informacji o sprawach kariery (Career Information Delivery Systems �
CIDS) powszechnie wykorzystywanych w stanie New York. W rezultacie stwo-
rzono ranking tych piêciu systemów CIDS, chocia¿ ocena pierwszych czterech
systemów by³a zbli¿ona. Ich kolejno�æ by³a nastêpuj¹ca: (1) National Career In-
formation System (CIS) opracowany przez University of Oregon; (2) Guidance
Information System (GIS) firmy Houghton Mifflin; (3) CHOICES, kanadyjskiej
grupy Canada Systems Group (CSG); (4) DISCOVER, wydany przez ACT;
(5) C-LECT, wydany przez Chronicle Guidance Publications. Ka¿dy z pierwszych
czterech poddanych ocenie systemów wydaje siê byæ mo¿liwy do przyjêcia, przy-
najmniej z punktu widzenia kryteriów tej oceny.

Kuhlman (1988) opisuje szereg programów komputerowych oraz programów
wideo wprowadzonych do wykorzystania w Brooklyn College, z których wszyst-
kie pozwalaj¹ studentom na samodzielne docieranie do w³a�ciwych informacji
(zwiêkszaj¹c w ten sposób zakres us³ug bez zwiêkszania liczby personelu). Obej-
muj¹ one systemy informacji o mo¿liwo�ciach zatrudnienia i odbywania praktyk,
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terminy rekrutacji i warsztatów, na które studenci mog¹ siê zapisaæ, biblioteki
materia³ów wideo, programy znajdowania mentorów dla absolwentów itp.

Niektórzy autorzy prac ostrzegaj¹ przed powszechnym wykorzystaniem syste-
mów informacji i orientacji, argumentuj¹c, i¿ nie zosta³y one poddane wystarcza-
j¹cym badaniom psychometrycznym (Johnston, Buescher & Heppner, 1988). Mó-
wi¹ oni o czterech rodzajach problemów, które nale¿y uwzglêdniæ: (1) zagadnienia
psychometryczne, takie jak wiarygodno�æ i rzetelno�æ, uczciwe potraktowanie obu
p³ci, zafa³szowanie informacji itp. (2) zagadnienia programowe, takie jak elastycz-
no�æ, dok³adno�æ informacji, trudno�ci techniczne, czytelno�æ itp.; (3) zagadnienia
techniczne zwi¹zane ze �wiadczeniem us³ug, takie jak: ich kompetentny charakter;
(4) zagadnienia dotycz¹ce personelu, takie jak: kto sprawuje nadzór nad kompute-
rami, rola doradcy oraz postawa personelu.

Jednym z powodów, dla których tak wiele badañ dotycz¹cych skuteczno�ci
wykorzystania komputerów wskazuje na pozytywne rezultaty, jest wp³yw otacza-
j¹cej je aury nowo�ci na wiarygodno�æ oceny u¿ytkowników. Innym problemem
zwi¹zanym z dotychczas prowadzonymi badaniami na temat skuteczno�ci orienta-
cji opartej na systemach komputerowych jest sprawa czêstego wykorzystywania
kryteriów pomiaru sukcesu lub pora¿ki systemu, które nie maj¹ istotnego zwi¹zku
z faktycznymi celami systemu. Na przyk³ad, pomiar rezultatów oparty jest czêsto
na kryterium dojrza³o�ci zawodowej, choæ czynnik ten jest tak ogólny, ¿e nie nale-
¿y siê spodziewaæ, aby pojedyncza interwencja oparta na wykorzystaniu kompute-
ra mog³a spowodowaæ wzrost jego poziomu. Czy tak siê mo¿e staæ i kiedy � co do
tego pozostajemy do�æ sceptyczni. Kolejnym obszarem wymagaj¹cym dalszych
badañ s¹ rezultaty zindywidualizowanych zaleceñ w przeciwieñstwie do niezró¿-
nicowanych dzia³añ grupowych. Potrzeba nam wiêcej szczegó³owych opisów in-
dywidualnych cech u¿ytkowników oraz informacji o tym, jakiego rodzaju zmiany
rezultatów mog¹ te cechy powodowaæ. Potrzebujemy w koñcu, aby interwencje
komputerowe,  wykorzystywane przez osoby doros³e w �rodowiskach innych ni¿
instytucje edukacyjne, rozwija³y siê w ramach programów orientacji, a nie by³y
ukierunkowane po prostu na zdobycie informacji. Minimalnym wymaganiem jest
przeprowadzenie badañ sprawdzaj¹cych, czy systemy zaprojektowane do wyko-
rzystania w instytucjach edukacyjnych s¹ równie skuteczne w innych �rodowi-
skach. Mimo wszystko badania zarówno omówione tutaj, jak i pozosta³e, s¹ po-
uczaj¹ce, jako ¿e wskazuj¹ na skuteczno�æ technik komputerowych w zakresie
rozpowszechniania informacji zawodowych. Jednocze�nie sugeruj¹ te¿, ¿e nieogra-
niczone wykorzystanie komputera mo¿e byæ niew³a�ciwe; niektórzy studenci sko-
rzystaj¹ z informacji komputerowych bardziej ni¿ inni. Badania na temat zastoso-
wania komputerów w orientacji karierowej potwierdzaj¹ wreszcie raz jeszcze, ¿e
zdobycie informacji jest zaledwie pierwszym, aczkolwiek wa¿nym, krokiem
w procesie planowania kariery. Klientom konieczna jest pomoc w zakresie wyko-
rzystania ró¿nego rodzaju technik tak, aby mogli skorzystaæ z informacji w indy-
widualnie znacz¹cy sposób.
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Krajowe Stowarzyszenie ds. Rozwoju Kariery (National Career Development
Association) opracowuje przewodnik zawieraj¹cy recenzje wydawanych materia-
³ów: Career Literature, Software, and Video Review Guidelines. Ponadto, Stowa-
rzyszenie Komputerowych Systemów Informacji Zawodowych (Association of
Computer-Based Systems for Career Information) opublikowa³o zalecenia doty-
cz¹ce wykorzystania komputerowych systemów informacji i orientacji w sprawach
kariery (Caulum & Lambert, 1985). Przedstawiamy je poni¿ej w nieco skróconej
wersji. Czytelnik zauwa¿y zapewne, ¿e wiêkszo�æ tych zagadnieñ jest szczegó³o-
wo omówiona w niniejszej publikacji.

Teoria i Praktyka
1.1. Ka¿da instytucja u¿ytkuj¹ca (user site) powinna przyj¹æ, zaadaptowaæ lub

w jakikolwiek inny sposób zdefiniowaæ swoj¹ teoriê rozwoju kariery.
1.2. Ka¿da instytucja u¿ytkuj¹ca powinna okre�liæ plan wsparcia procesu rozwoju

kariery, zgodny z potrzebami jej uczniów/studentów lub klientów.
1.3. Cele systemu komputerowego winny byæ kompatybilne z teori¹ przyjêt¹ przez

u¿ytkownika.
1.4. Proces i tre�æ systemu komputerowego powinny byæ zgodne z planem rozwo-

ju kariery okre�lonym przez instytucjê u¿ytkuj¹c¹ go.

Proces
2.1. Ka¿da instytucja u¿ytkuj¹ca  powinna opracowaæ cele programowe dotycz¹ce

zintegrowanego wykorzystania systemu komputerowego w ramach istniej¹-
cych programów tak, aby zaspokoiæ potrzeby studentów i klientów.

2.2. Ka¿da instytucja u¿ytkuj¹ca powinna opracowaæ zadania prowadz¹ce do re-
alizacji ka¿dego z celów.

2.3. Ka¿da instytucja u¿ytkuj¹ca powinna opracowaæ szereg ró¿nych dzia³añ
w celu realizacji poszczególnych zadañ.

2.4. Zarz¹d instytucji powinien uznaæ istotne znaczenie planowania kariery w kon-
tek�cie ogólnego programu, który winien byæ monitorowany i oceniany.

2.5. Ka¿dego studenta lub klienta nale¿y zapoznaæ z systemem przed rozpoczê-
ciem u¿ytkowania systemu oraz udzieliæ niezbêdnej pomocy po zakoñczeniu
pracy z  komputerem.

Potrzeby u¿ytkownika
3.1. Agencje powinny ustalaæ to¿samo�æ poszczególnych populacji klientów.
3.2. Konieczne jest okre�lenie potrzeb ka¿dej z tych populacji klientów w zakresie
       planowania kariery.
3.3. Potrzeby klientów lub studentów w zakresie planowania kariery powinny byæ

zaspakajane w ramach programu poradnictwa przy wykorzystaniu systemu    kom-
puterowego jako narzêdzia stanowi¹cego integraln¹ czê�æ tego programu.

Zarz¹dzanie systemem w instytucji u¿ytkuj¹cej
4.1. Wszyscy studenci lub klienci powinni mieæ mo¿liwo�æ skorzystania z systemu.
4.2. Instytucja u¿ytkuj¹ca powinna zadeklarowaæ d³ugoterminow¹ gotowo�æ udo-
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stêpniania systemu poprzez uwzglêdnienie w rocznym bud¿ecie kwot nie-
zbêdnych na wynagrodzenia dla personelu, pokrycie op³at za u¿ytkowanie
systemu, zakup sprzêtu i potrzebnych materia³ów.

4.3. Zarz¹d instytucji u¿ytkuj¹cej powinien byæ w³¹czony w proces oceny syste-
mu.

4.4. Zarz¹d instytucji u¿ytkuj¹cej powinien aktywnie uczestniczyæ w dzia³aniach
promocyjnych na swoim terenie oraz w spo³eczno�ci lokalnej.

4.5. System powinien byæ regularnie aktualizowany, w oparciu o nowe wersje
opracowywane przez operatora systemu.

4.6. Zarz¹d powinien zapewniæ, aby koordynatorzy na terenie instytucji uczestni-
czyli w okresowych szkoleniach organizowanych przez operatora systemu,
a ca³y personel uczestniczy³ w corocznym, wewnêtrznym szkoleniu w zakre-
sie u¿ytkowania systemu.

Wymagania lokalowo-sprzêtowe
5.1. Zainstalowanie urz¹dzeñ wymaga dostatecznej i dostêpnej powierzchni loka-

lowej.
5.2. Dostêpno�æ sprzêtu komputerowego jest zasadniczym warunkiem wykorzy-

stania systemów komputerowych.

Personel
6.1. Personel na sta³e zaanga¿owany przy wykorzystaniu systemu powinien dyspo-

nowaæ dog³êbn¹ wiedz¹ na temat dzia³ania systemu, procesu teoretycznego oraz
praktycznej interpretacji (poziom wiedzy wspieraj¹cy przystêpno�æ systemu).

6.2. Ka¿da instytucja u¿ytkuj¹ca powinna mieæ przynajmniej jednego koordyna-
tora systemu. Osoba ta musi dysponowaæ specjalistyczn¹ wiedz¹ o systemie
dziêki szkoleniu organizowanemu przez operatora systemu, a tak¿e musi byæ
w sta³ym kontakcie z operatorem systemu.

6.3. Personel powinien rozwijaæ proces identyfikacji podobnych dzia³añ sponso-
rowanych przez inne organizacje (oraz kontakty lub wspó³dzia³anie z nimi)
(Np. Dni Kariery, Targi College�ów, Wizyty w College�ach).

6.4. Personel powinien organizowaæ wewnêtrzne szkolenia i seminaria edukacyj-
ne dla osób potrzebuj¹cych wiedzy na poziomie �ogólnej orientacji� i ��wia-
domo�ci� oraz dla koñcowych u¿ytkowników systemu.

6.5. Personel okresowo korzystaj¹cy z systemu potrzebuje wiedzy o systemie na
poziomie �ogólnej orientacji�, któr¹ mo¿e zdobyæ dziêki corocznym spotka-
niom aktualizuj¹cym stan ich wiedzy.

6.6. Pracownicy administracji, studenci lub klienci oraz inne osoby powinny dys-
ponowaæ wiedz¹ o systemie na poziomie ��wiadomo�ci�, któr¹ mog¹ zdobyæ
dziêki corocznym prezentacjom.

Ocena
7.1. Obiektywne techniki pomiarów powinny byæ wykorzystywane w celu gro-

madzenia informacji ilo�ciowych na temat wykorzystania systemu. Takie po-
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miary mog¹ dotyczyæ ilo�ci u¿ytkowników poszczególnych komponentów
systemu, liczby i typu u¿ytkowników, tego, jaki procent docelowej populacji
korzysta³o z systemu oraz dziennego rozk³adu wykorzystania systemu.

7.2. Subiektywne wska�niki wykorzystania powinny byæ okre�lane przynajmniej
raz na dwa lata na podstawie ankiet wype³nianych przez u¿ytkowników koñ-
cowych i cz³onków personelu.

7.3. Informacje dotycz¹ce oceny powinny byæ przekazywane osobom zaanga¿o-
wanym w udostêpnianie systemu, pracownikom administracji, operatorowi
systemu i innym zainteresowanym stronom*.

Wiele standardowych testów, kwestionariuszy i systemów podejmowania de-
cyzji, tradycyjnie dostêpnych w formie papier�o³ówek, jest obecnie dostêpnych
równie¿ w wersjach komputerowych. Dlatego te¿ w ostatniej dekadzie pojawi³o
siê wiele prac porównuj¹cych starsze metody z metodami komputerowymi. Lo-
ughead (1988) dokona³ recenzji skomputeryzowanej wersji systemu podejmowa-
nia decyzji Harrington-O�Shea Career Decision Making System (CDM), w której
stwierdzi³, ¿e chocia¿ podejmowanie decyzji  per se nie jest uwzglêdnione w sys-
temie, a tak¿e, chocia¿ nieznany jest faktyczny wp³yw wykorzystania systemu na
u¿ytkownika, CDM wydaje siê byæ instrumentem bardzo wiarygodnym. McKnee
i Levinson (1990) dokonali recenzji komputerowej wersji Zestawu do Samobada-
nia (Self-Directed Search � SDS-CV) Holland�a. Chocia¿ komputerowy zestaw
SDS jest prawie dwukrotnie dro¿szy od konwencjonalnego zestawu, pozwala on
na uzyskanie raportu tak pe³nego i jasnego, ¿e wiele czasu zaoszczêdza siê na
zliczaniu wyników i ich interpretacji. Ponadto, b³êdy w obliczeniach (zmora
konwencjonalnego SDS) s¹ w wersji komputerowej wyeliminowane. Bior¹c wszyst-
ko pod uwagê, na tym etapie oceny wydaje siê, ¿e wykorzystanie komputerowych
wersji takich instrumentów jak CDM, SDS czy kwestionariusz Strong�a nie jest
szkodliwe, a mo¿e przynie�æ pewne korzy�ci. G³ównym elementem odstraszaj¹-
cym jest obecnie cena tych systemów.

Chocia¿ skala wykorzystania komputerów wci¹¿ wzrasta, szkolenie doradców
w zakresie wykorzystania tej technologii jest daleko w tyle. Od czasu raportu C.S.
Johnson�a i Sampson�a (1985), w którym stwierdzili oni, ¿e tylko oko³o jednej
czwartej instytucji oferuje doradcom mo¿liwo�æ przeszkolenia w zakresie obs³ugi
komputerów (przy w¹tpliwo�ciach co do wszechstronno�ci takiego przygotowa-
nia), niewiele instytucji rozszerzy³o swoje dzia³ania w tym kierunku. Twierdz¹
one jedynie, ¿e doradcy maj¹ w³a�ciwe kompetencje w zakresie zarz¹dzania i re-
alizacji programów orientacji opartych na wykorzystaniu komputerów, wiedz¹ jak
prowadziæ skuteczne poradnictwo z wykorzystaniem komputera, jak dobraæ sprzêt
i oprogramowanie oraz jak zintegrowaæ rezultaty w warunkach poradnictwa gru-

* z Guidelines for the Use of Computer-Based Career Information and Guidance System, wyd. D. Caulum
i  F. Lambert, Association of Computer-Based System for Career Information Ckaringhouse, Eugene, OR, 1985.
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System Wydawca Opis

Microskills

Job Search

Local Job Bank
Vocreport
Work Activity

Values Auction
Micro Art of Interpo
Viewing

Values Auction
Work Activity Inventory
Comprehensive Career
Assessment and Planning
Scholarships Today
Eksploracja warto�ci ce-
nionych w pracy
Inwentarz aktywno�ci
zawodowych
Wszechstronna ocena
i planowanie kariery

C-LECT

Eureka Corporation 5626
Sutter Ave. Richmond, CA
94804

Elliot & Fitzpatrick

P.O. Box 1945
Athens, GA 30603

Conover Company
Box 155
Omro, WI 54963

Chronicle Guidance
Moravia, NY 13118

powego. Gaushell (1984) okre�la znajomo�æ komputerów przez doradców jako
zdolno�æ (1) posiadania roboczej wiedzy w zakresie terminologii komputerowej,
(2) odczytywania i opracowywania prostych programów, (3) zrozumienia charak-
teru istniej¹cych problemów, które s¹ lub nie s¹ mo¿liwe do rozwi¹zania za pomo-
c¹ komputera, (4) posiadania ogólnej wiedzy na temat historii komputeryzacji,
oraz (5) zrozumienia moralnych i ludzkich aspektów zwi¹zanych z wykorzysta-
niem komputerów. W pracy Sampson�a i Reardon�a (1990) znajdziemy sugestie
dotycz¹ce zwiêkszania efektywno�ci komputerowych systemów orientacji w spra-
wach kariery. Tabela 5 skrótowo przedstawia kilka z bardziej powszechnie u¿ywa-
nych systemów komputerowych.

Tabela 5. Przyk³ady systemów komputerowych i oprogramowania z dziedziny poradnictwa karierowego

Ocena indywidualnych umiejêt-
no�ci zestawiona z 360 zawodami

Dopasowanie pracowników do
zawodów w oparciu o S³ownik
zawodów DOT
Pozwala na stworzenie lokalnej
bazy danych ofert pracy
Podsumowanie informacji eduka-
cyjnych, zawodowych i osobistych
w oparciu o przewodnik do zdoby-
wania wiedzy o zawodach: Guide
to Occupational Exploration

Eksploracja warto�ci cenionych
w pracy
Wskazówki dotycz¹ce rozmowy
kwalifikacyjnej

Eksploracja warto�ci pracy zain-
teresowania i zespo³y karier
Podejmowanie decyzji kariero-
wych
Informacje dotycz¹ce pomocy
finansowej

Zainteresowania, pomoc finanso-
wa, informacje edukacyjne i za-
wodowe, warto�ci
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SIGI + SIGI PLUS

Interactive Career
EXPLOR.
Cluster Integrated Career
Profile Cluster

Management DEVEL.
Training Cluster
Training Assistance Cluster

GIS

Personal Habits for Job
Success

Career Scan IV/
College Scan IV

CASIE

DISCOVER II

Holland Occupations
Finder

CHOICES

Values Search
Job Hunter�s Survival Kit

Working

Career assessment and
Planning Program

ETS
Princetown, NJ 08541

Precision People
3452 N. Ride Circle S.
Jacksonville, FL 32217

Houghton-Mifflin
Dept.13, P.O.Box 683
Hanover, NH 03755

Career Aids
8950 Lurline Ave.
Dept. Q
Chatsworth, CA 91311

Educational Media Corp.
Box 21311 Minneapolis,
MN 55421

SIU Career Planning
Carbondale, IL 62901

ACT
2210 N. Dodge St.
P.O. Box 168
Iowa City, IA 52243

Psych Assessment Resources
P.O. Box 98
Odessa, FL 33556

CSG CHOICES
277 S. Washington
Suite 209
Alexandria, VA 22314

Computer Concepts, Inc.
2909 Brandemere Dr.
Tallahasse, FL 32312

Queue, Inc.
562 Boston Ave.
Bridgeport, CT 06610
JIST Works, Inc.

720 North Park Ave.
Indianapolis, IN 46202

Pomoc finansowa, informacje
zawodowe, warto�ci, zaintereso-
wania

Ocena zawodowa oraz informacje
zwrotne

Profile umiejêtno�ci, SDS, zestaw
Myers-Briggs
Analiza stresu, preferencje doty-
cz¹ce �rodowiska pracy
Style pracy i uczenia siê  (16PF,
M-B)

Identyfikacja umiejêtno�ci oraz
informacje edukacyjne i zawodowe

W³a�ciwe zachowania w pracy

Eksploracja karier (700) i college�ów
(ponad 1000)

Zainteresowania, warto�ci, kie-
runki studiów, kariery

Zainteresowania, umiejêtno�ci,
warto�ci, informacje edukacyjne
i zawodowe, pomoc finansowa

Kody i nazwy zawodów wed³ug
Holland�a

Umiejêtno�ci, zainteresowania,
warto�ci, informacje edukacyjne
i zawodowe

Warto�ci w pracy
Zachowania w procesie poszuki-
wania pracy (pisanie ¿yciorysów)

Zachowania w procesie poszuki-
wania pracy; postawy wobec
pracy; �wiat pracy

Ocena kariery, wybór alternatyw,
planowanie kariery i poszukiwa-
nie pracy, eksploracja kariery

cd. tabeli 5.
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Centra kariery (career centers)

W ci¹gu ostatniej dekady pojawi³a siê koncepcja organizacji centrów kariery.
Najczê�ciej u¿ywane s¹ takie nazwy tych o�rodków jak centrum zasobów kariery
(career resource center), centrum informacji edukacyjnych (educational informa-
tion center) lub centrum informacyjne kariery (career information center). Celem
centrum informacji o karierze jest poprawa wykorzystania informacji zwi¹zanych
z karier¹ poprzez zgromadzenie w jednym miejscu, w ramach instytucji edukacyj-
nej, agencji lub w zak³adzie pracy, wszystkich pomocnych informacji o sprawach
edukacyjnych, zawodowych i finansowych. Centrum takie s³u¿y tak¿e  klientom
profesjonaln¹ pomoc¹  w zakresie wykorzystania informacji oraz oferuje mo¿li-
wo�æ wykorzystania sal na spotkania klientów z przedstawicielami instytucji edu-
kacyjnych i szkoleniowych, potencjalnymi pracodawcami oraz wa¿nymi przedsta-
wicielami spo³eczno�ci lokalnej. G³ówny nacisk po³o¿ony jest na u³atwienie do-
stêpu klientów do informacji.

Centrum takie, zaanga¿owane w gromadzenie, przechowywanie, udostêpnia-
nie i rozpowszechnianie informacji dotycz¹cych kariery, mo¿e byæ jednostk¹ wy-
odrêbnion¹ w ramach istniej¹cej instytucji, tak jak na przyk³ad centra informacji
edukacyjnej (educational information centers � EICs) powo³ywane  (przez PL 94-
482) w instytucjach szkolnictwa wy¿szego. Centra EICs tworzone s¹ tak¿e przez
w³adze lokalne dla osób doros³ych, w centrach handlowych, bibliotekach i innych
³atwo dostêpnych miejscach publicznych. Mo¿na je znale�æ równie¿ w osiedlach
mieszkaniowych, biurach orientacji i zatrudnienia, itp. Zazwyczaj wyposa¿one s¹

Career Finder

Career Information System

Computerized Educational
Planning Program

Career Exploration and
Planning Program

Career Point

Wintergreen Software
P.O. Box 1229
Madison, WI 53701

Nat�l Career Information Sys-
tem
1787 Agate Street
U. of Oregon
Eugene, OR 97403

Orchard House, Inc.
112 Balls Hill Rd.
Concord, MA 0174

Meridian Educational Corp.
236 E. Front St.
Bloomington, IL 61701

Conceptual Systems, Inc.
1100 Wayne Ave.
Silver Spring, MD 20910

Dopasowywanie cech studenta do
435 zawodów

Zawody cywilne i wojskowe oraz
informator o szko³ach. Pomoc
finansowa.

Podstawowe plany edukacyjne
oraz ocena zainteresowañ

Skomputeryzowana wersja mate-
ria³ów do podejmowania decyzji
w sprawach kariery  (CDM) �
Appalachian Educational Labora-
tory

G³ównie dla potrzeb rozwoju
kariery w ramach organizacji

cd. tabeli 5.
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one w przegl¹darki mikrofilmów i mikrokart, ksi¹¿ki, broszury, zbiory informacji
o zawodach, informatory, katalogi, komputery, ta�my audio i wideo � niemal wszel-
kie �rodki informacji omówione w tym rozdziale � oraz wygodne pomieszczenia,
w których klienci mog¹ korzystaæ z tych materia³ów. W instytucjach edukacyj-
nych o�rodki takie mog¹ tak¿e spe³niaæ rolê centrum rozpowszechniania informa-
cji dla innych wydzia³ów w ramach tej samej instytucji (np. edukacja dla doro-
s³ych lub nauczanie ustawiczne). Na poziomie szko³y podstawowej o�rodki tego
typu czasami nazywane s¹ centrami uczenia orientacji (guidance learning center).
Dalsze dzia³ania, konsultacje i instrukta¿ to równie¿ przejawy aktywno�ci czêsto
wi¹zane z centrami kariery. Niewielka co prawda ilo�æ istniej¹cych ocen wskazuje
na popularno�æ i skuteczno�æ dzia³ania tego typu o�rodków. Dostêpna jest tak¿e
pomoc w zakresie podstaw powo³ywania i oceny centrum kariery (S.T. Brown &
D. Brown, 1990; Zunker, 1986a).

Centra kariery wymagaj¹ w³a�ciwego planowania i ci¹g³ego zaanga¿owania.
Konieczne mo¿e byæ zatrudnienie przez nie paraprofesjonalnej kadry � praktyku-
j¹cych studentów lub pomocników pracuj¹cych jako ochotnicy � woluntariusze.
W ka¿dym b¹d� razie, je�li centra kariery u³atwiaj¹ gromadzenie, przechowywa-
nie, udostêpnianie, rozpowszechnianie i skuteczne wykorzystanie informacji edu-
kacyjnych i zawodowych, warte s¹ wszelkich niezbêdnych nak³adów energii.

Centrum informacji o karierze wymaga planowania i pe³nego wsparcia ze stro-
ny wszystkich �finansowo zainteresowanych� instytucji. Planowanie obejmuje
podjêcie decyzji na temat koniecznych pomieszczeñ i wyposa¿enia oraz zaanga¿o-
wania profesjonalnego lub paraprofesjonalnego personelu lub woluntariuszy. Oso-
by odpowiedzialne za planowanie  musz¹ rozwa¿yæ, jakie bêd¹ potrzebne materia-
³y zawieraj¹ce informacje edukacyjne, zawodowe oraz materia³y o charakterze
osobistym i spo³ecznym, a tak¿e jak uczyniæ je dostêpnymi i �przyjaznymi� dla
u¿ytkownika. Obowi¹zkowe jest prowadzenie w³a�ciwej dzia³alno�ci typu public
relations oraz orientacji dla u¿ytkowników. Konieczna jest wreszcie tak¿e ci¹g³a
ewaluacja wykorzystania i efektywno�ci centrum.

Centrum informacji o karierze powinno posiadaæ co najmniej:

1. Zakupione lub opracowane lokalnie serie publikacji o charakterze informacyj-
nym wraz z systemem kartotekowym (uwzglêdniaj¹cym zawody wojskowe).

2. Magnetowid wraz z monitorem i kolekcj¹ w³a�ciwych wideokaset (zakupio-
nych i opracowanych lokalnie).

3. Kilka komputerów umo¿liwiaj¹cych wykorzystanie zarówno wszechstronne-
go komputerowego systemu orientacji karierowej, jak te¿ bardziej specjali-
stycznych programów komputerowych.

4. Stanowiska do nauki oraz pokoje spotkañ.
5. Katalogi oraz inne materia³y informacyjne o mo¿liwo�ciach nauki i szkoleñ

w³a�ciwe dla konkretnego poziomu edukacji.
6. Katalog �róde³ informacji dla klientów oraz materia³y instrukta¿owe u³atwia-

j¹ce ich wykorzystanie.
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7. Wystarczaj¹c¹ liczbê personelu w celu zapewnienia efektywnego wykorzysta-
nia centrum.

8. Materia³y symulacyjne i gry.
9. Tam, gdzie jest to mo¿liwe � ogólnokrajowy system informacji o zawodach.

10. Materia³y dotycz¹ce okresu przej�cia od nauki do pracy (np. poradniki dla osób
poszukuj¹cych pracy, instrukcje dotycz¹ce pisania ¿yciorysów i uczestnictwa
w rozmowach kwalifikacyjnych).

11. Inne �rodki multimedialne (np. materia³y filmowe, mikrofilmy).
12. Oferty pracy w niepe³nym wymiarze godzin.

Sieæ

Na poziomie ogólnokrajowym realizowanych jest obecnie szereg dzia³añ koor-
dynuj¹cych, ukierunkowanych na opracowywanie lepszych materia³ów informa-
cyjnych o zawodach oraz skuteczniejsze ich rozpowszechnianie. Dwa przyk³ady
tego typu dzia³añ to dzia³alno�æ Krajowego Komitetu Koordynacyjnego ds. Infor-
macji Zawodowych (National Occupational Information Coordinating Committee
� NOICC) oraz System Analizy Danych o Zawodach (Occupational Data Analysis
System � ODAS).

National Occupational Information Coordinating Committee (NOICC).*

NOICC i podporz¹dkowane mu stanowe komitety koordynacyjne ds. informacji
zawodowych (State Occupational Information Coordinating Committees (SOICCs)
s³u¿¹ doradcom i innym osobom zaanga¿owanym we wsparcie procesu rozwoju
kariery najbardziej aktualnymi, wiarygodnymi, zlokalizowanymi, zintegrowany-
mi i wszechstronnymi informacjami dotycz¹cymi kariery. Oferuj¹ tak¿e pomoc
w zakresie wykorzystania tych informacji dziêki organizowaniu szkoleñ oraz
opracowywaniu materia³ów �ród³owych, które zwiêkszaj¹ przydatno�æ informacji
dotycz¹cych kariery wobec ró¿norodnych potrzeb uczniów/studentów oraz klien-
tów. NOICC powo³any zosta³ przez Kongres Stanów Zjednoczonych w 1976 roku
w celu koordynacji opracowywania, rozpowszechniania i wykorzystania informa-
cji o zawodach i rynku pracy na potrzeby (1) planowania edukacji i programów
szkoleniowych oraz (2) udzielania pomocy poszczególnym osobom w zakresie
zdobywania wiedzy o karierze, planowania i podejmowania decyzji. Dzia³alno�æ
NOICC finansowana jest na podstawie ustawy Carla Perkins�a o edukacji zawodo-
wej (Carl D. Perkins Vocational Education Act � PVEA) oraz ustawy o partner-
stwie w dziedzinie szkoleñ zawodowych (Job Training Partnership Act � JTPA).
Jest to miêdzyagencyjny komitet federalny sk³adaj¹cy siê z przedstawicieli 10 agen-
cji w ramach struktur Departamentów Pracy, Edukacji, Obrony, Handlu i Rolnic-
twa USA.

* Autorzy dziêkuj¹ p. Juliette Lester i p. Burt Carlson z NOICC za ich wk³ad w przygotowanie tego opisu.
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NOICC zapewnia podstawowe fundusze na dzia³alno�æ SOICCs w 50 stanach,
okrêgu District of Columbia oraz piêciu terytoriach Stanów Zjednoczonych. Na
mocy ustawy cz³onkowie SOICC reprezentuj¹ (1) stanowe zarz¹dy ds. edukacji
zawodowej, (2) agencje rehabilitacji zawodowej, (3) agencje bezpieczeñstwa za-
trudnienia, (4) rady ds. koordynacji szkoleñ zawodowych, (5) agencje rozwoju
gospodarczego, (6) instytucje szkolnictwa wy¿szego. Wiele stanów w³¹czy³o
w sk³ad komitetów przedstawicieli innych jeszcze agencji stanowych. Szczególnie
interesuj¹ce dla doradców zawodowych s¹ takie programy NOICC/SOICC jak
Ogólnokrajowe Zalecenia dotycz¹ce Rozwoju Kariery  (National Career Develop-
ment Guidelines), omówione w Rozdziale 1, Systemy Dostarczania Informacji
o Karierze (Career Information Delivery Systems � CIDS), Stanowe Spisy Szkoleñ
(State Training Inventory � STI), Instytut Szkoleniowy Rozwoju Kariery (Career
Development Training Institute � CDTI), program Doskonalenie Procesu Podej-
mowania Decyzji (Improve Career Decision-Making program � ICDM), program
Rozwoju Kariery Pracowników (Employee Career Development � ECD), program
Si³a Robocza w Okresie Przej�ciowym (Work-force in Transition � WIT) oraz port-
folio dotycz¹ce rozwoju kariery �Wybierz ¿ycie� (Get A Life).

CIDS to komputerowe systemy oferuj¹ce informacje o zawodach oraz mo¿li-
wo�ciach edukacyjnych i szkoleniowych. System CIDS, który mo¿e byæ prawnie
zastrze¿ony, zawiera informacje o setkach zawodów oraz programach edukacyj-
nych i programach szkoleñ zawodowych. Ka¿dy opis zawodu obejmuje informa-
cje na temat obowi¹zków, perspektyw zatrudnienia, poziomu wynagrodzeñ, wa-
runków zatrudnienia i licencji oraz wymagañ co do wykszta³cenia. Informacje
dotycz¹ce edukacji obejmuj¹ opisy programów policealnych (postsecondary) oraz
szkoleñ zawodowych. Instytucje edukacyjne s¹ opisane z uwzglêdnieniem polity-
ki przyjêæ, �wiadczonych us³ug, pomocy finansowej oraz oferowanych progra-
mów. CIDS pomaga tak¿e klientom odnie�æ ich cechy indywidualne do ró¿nych
aspektów zawodu, czêsto tak¿e z uwzglêdnieniem wyników zebranych na podsta-
wie narzêdzi oceny. Informacje zawarte w CIDS s¹ tak¿e dostêpne na kasetach
wideo, w gazetkach informacyjnych dotycz¹cych kariery; mo¿na je tak¿e uzyskaæ
w trakcie telekonferencji.

NOICC przeznacza znaczn¹ czê�æ swojego bud¿etu na Program Rozwoju Ka-
riery (Career Development Program), którego celem jest umo¿liwienie odbycia
szkoleñ przez doradców zawodowych oraz inne osoby zaanga¿owane we wsparcie
procesu rozwoju kariery. Instytut Rozwoju Szkoleñ ds. Kariery (CDTI) stanowi
bazê akademick¹ w zakresie opracowywania i organizacji szkoleñ dotycz¹cych
rozwoju kariery zarówno przygotowuj¹cych doradców, jak te¿ dla doradców ju¿
pracuj¹cych. Uniwersytety obecnie uczestnicz¹ce w Konsorcjum CDTI to Uni-
wersytet South Carolina, Centrum Edukacji i Pracy (Center on Education and Work)
przy Uniwersytecie Wisconsin-Madison oraz Centrum Ustawicznego Kszta³cenia
(Continuum Center) i Centrum Poradnictwa Karierowego dla Doros³ych (Adult
Career Couseling Center) przy Uniwersytecie Oakland w Rochester, w stanie Mi-
chigan. Wiêkszo�æ szkoleñ wspieranych przez CDTI, oferowanych jest poprzez
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stanowe komitety koordynacyjne SOICCs w formie programów szkoleniowych
ICDM, ECD i WIT. Szkolenia ICDM oferuj¹ doradcom mo¿liwo�æ poznania �ró-
de³ i wykorzystania aktualnych informacji o rynku pracy oraz o karierze na pozio-
mie ogólnokrajowym i stanowym, dostêpnych dziêki federalnym i stanowym pro-
gramom statystycznym dotycz¹cym zawodów i rynku pracy. Zespo³y prowadz¹ce
szkolenia ICDM obejmuj¹ zazwyczaj doradcê � wyk³adowcê, analityka rynku pra-
cy, przedstawiciela CIDS oraz pracownika SOICC. Komitet NOICC opracowa³
podstawowy zestaw programowy, który sk³ada siê z podrêcznika dla prowadz¹ce-
go, przewodnika � informatora dla uczestnika oraz kasety wideo. NOICC, dziêki
centrum CDTI w Wisconsin, przygotowuje modelowe szkolenia ICDM w formie
CD-ROM-u. Materia³y drukowane do programu ICDM dostêpne s¹ w wydawnic-
twie Garrett Park Press w Garrett Park, Maryland.

Program ECD oferuje szkolenia dla doradców zawodowych oraz innych osób
zaanga¿owanych we wsparcie procesu rozwoju kariery, pomagaj¹cych osobom
doros³ym, w szczególno�ci tym, które zosta³y przeniesione do innej pracy, w przej-
�ciu przez okres zmian. Warsztaty ECD, prowadzone przez komitety SOICCs, sku-
piaj¹ siê na orientacji klienta w sprawach rozwoju kariery, wyborze i zastosowaniu
instrumentów oceny, wprowadzaniu klientów na drogê poszukiwañ i zdobywania
wiedzy, poznawaniu teorii i strategii podejmowania decyzji, wyznaczaniu celów
oraz opracowywaniu planów dzia³añ. NOICC opracowa³ zestaw programowy obej-
muj¹cy przewodnik do programu ECD (Program Guide) oraz przewodnik-infor-
mator ECD (Reference Guide). Materia³y dotycz¹ce programu ECD dostêpne s¹
za po�rednictwem centrum NOICC Training Support Center w Stillwater, w Okla-
homie. Szkolenie WIT, opracowane dziêki instytutowi CDTI przy Uniwersytecie
Oakland, jest tak¿e przeznaczone dla osób pracuj¹cych z doros³ymi. Jego celem
jest zaoferowanie osobom zaanga¿owanym we wsparcie procesu rozwoju kariery
oraz doros³ym klientom programu w zakresie Rozwoju Kariery Osób Doros³ych
(Adult Career Development) oraz Gotowo�ci do Poszukiwania Pracy (Job Search
Readiness). Program WIT oferuje szkolenia w zakresie kompetencji i umiejêtno�ci
niezbêdnych osobom zaanga¿owanym w proces rozwoju kariery, informacji na te-
mat procesu rozwoju kariery osób doros³ych oraz szeregu dzia³añ zwi¹zanych z go-
towo�ci¹ do poszukiwania pracy. Materia³y do programu WIT dostêpne s¹ za po-
�rednictwem centrum NOICC Training Support Center w Stillwater, w Oklahomie.

NOICC, wspólnie z Amerykañskim Stowarzyszeniem Doradców Szkolnych
(American School Counselor Association � ASCA), opracowa³ portfolio dotycz¹-
ce rozwoju kariery, zatytu³owane  �Wybierz ¿ycie� (Get A Life). Przeznaczone jest
ono do wykorzystania w pracy z uczniami/studentami w instytucjach edukacyj-
nych; jest to u³atwiaj¹cy planowanie, indywidualny dziennik maj¹cy pomóc uczniom
w odniesieniu zdobywanej przez nich wiedzy do ich zainteresowañ zawodowych
i zdolno�ci, prowadzony ci¹gle podczas ca³ego okresu nauki. Zestaw ten, dostêpny
w ASCA, obejmuje Podrêcznik Nauczyciela (Facilitator�s Manual), do wykorzy-
stania przez doradcê lub nauczyciela oraz �przyjazny� u¿ytkownikowi program
komputerowy. Sam dziennik opracowany jest w formacie skoroszytu.
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NOICC i stanowe komitety SOICCs opracowali wspólnie System Informacji
o Zawodach (Occupational Information System � OIS) w celu wsparcia zarówno
procesu planowania programów jak te¿ opracowywania i wykorzystania informa-
cji dotycz¹cych kariery. Te komputerowe bazy danych obejmuj¹ dane o zawodach
i mo¿liwo�ciach nauki pochodz¹ce z wielu �róde³, a tak¿e integruj¹ i formatuj¹
wprowadzane dane umo¿liwiaj¹c prowadzenie ró¿nego rodzaju analiz. System OIS
zawiera skomputeryzowany modu³ po�wiêcony edukacji, obecnie dostêpny za po-
�rednictwem komitetów SOICCs oraz Stanowych Agencji ds. Bezpieczeñstwa
Zatrudnienia (State Employment Security Agencies�SESAs), tzw. Stanowy Spis
Szkoleñ  (State Training Inventory). Pozwala on u¿ytkownikom identyfikowaæ na
poziomie stanowym lub lokalnym szko³y oraz programy szkoleniowe oferowane
w wybranych regionach geograficznych. Baza danych STI obejmuje ponad 17 ty-
siêcy szkó³, college�ów i szpitali oraz ponad 215 tysiêcy programów edukacyj-
nych i szkoleniowych. W latach 1993�1994 do modelu OIS wprowadzone zosta³y
zmiany maj¹ce na celu uczynienie systemu bardziej wszechstronnym i ³atwiej-
szym, �przyja�niejszym� dla u¿ytkownika. NOICC wspiera sieæ systemu OIS za
po�rednictwem Centrum Danych NOICC Crosswalk and Data Center, które u³a-
twia korzystanie i odnoszenie siê do g³ównych systemów kodowych dotycz¹cych
zawodów i edukacji, takich jak te wykorzystane w Spisie Ludno�ci (Census), S³ow-
niku zawodów (Dictionary of Occupational Titles � DOT), Klasyfikacji Progra-
mów Instrukta¿owych (Classification of Instructional Programs). Uwzglêdnione
s¹ tak¿e zale¿no�ci pomiêdzy systemami klasyfikacji zawodów wojskowych i cy-
wilnych.

Doradcy, który maj¹ do czynienia z zagadnieniami rozwoju kariery, musz¹ byæ
�wiadomi, co oferuje im ich SOICC. Listê komitetów SOICC znale�æ mo¿na
w spisach rz¹dowych instytucji stanowych. Jest ona tak¿e za³¹czona do podrêczni-
ka Occupational Outlook Handbook oraz do corocznego raportu NOICC na temat
stanu sieci komitetów: �Status of the NOICC/SOICC Network�. W poszukiwaniu
dalszych informacji mo¿na napisaæ do dyrektora NOICC: Executive Director, Na-
tional Occupational Information Coordinating Committee, Suite 156, 2100 M. Street,
N.W., Washington, DC 20037.

System Analizy Danych o Zawodach (Occupational Data Analysis System �
ODAS)

Drugim przyk³adem istniej¹cej sieci kontaktów jest system ODAS, sponsoro-
wany przez Stanowe Konsorcjum ds. Edukacji Zawodowej i Technicznej (Voca-
tional Technical Education Consortium of States � VTECS). ODAS jest systemem
komputerowym, którego pierwsza wersja opracowana zosta³a przez Uniwersytet
Stanu Michigan; obejmuje on trzy �ród³a danych: katalogi zadañ zawodowych
zwi¹zane z klasyfikacj¹ obowi¹zuj¹c¹ w S³owniku zawodów (DOT), deskryptory
wed³ug s³ów-kluczy opracowane przez S³u¿by Pracy Departamentu Pracy USA
(Job Service of the U.S. Department of Labor) oraz przygotowanie zawodowe
i zawody wed³ug opracowania komitetu NOICC. System ODAS, poza innymi funk-
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cjami, opisuje umiejêtno�ci wymagane w ró¿nych zawodach, wymagany poziom
wykszta³cenia i przeszkolenia, a tak¿e umiejêtno�ci wymagane w programach szko-
leniowych oraz identyfikuje umiejêtno�ci wymagane w nowych zawodach poja-
wiaj¹cych siê na rynku pracy. System ten jest g³ównie wykorzystywany
w szko³ach zawodowych i technicznych (voc-tech schools), dwuletnich college�ach,
programach edukacji dla doros³ych, szko³ach �rednich, centrach rehabilitacji za-
wodowej oraz w zak³adach pracy. Jest przeznaczony przede wszystkim dla m³o-
dzie¿y i osób doros³ych zarówno ucz¹cych siê, jak te¿ nie, osób bezrobotnych,
osób przeniesionych lub zwolnionych z pracy, klientów o�rodków rehabilitacji
zawodowej, kobiet ponownie wchodz¹cych na rynek pracy. Mo¿liwe obszary wy-
korzystania systemu to opracowywanie programów nauki, ocena i szkolenie prze-
mieszczanych pracowników, po�rednictwo, orientacja i inne. Wymagania sprzêto-
we to stacja komputerowa i modem telefoniczny; istnieje mo¿liwo�æ otrzymania
przeszkolenia.

Stworzenie struktur NOICC i ODAS jest przede wszystkim prób¹ wprowadze-
nia centralnego planowania i koordynowania w celu ograniczenia potencjalnego
chaosu i zazêbiania siê istniej¹cych prywatnych i rz¹dowych systemów informa-
cji, a tak¿e rozszerzenia w nowym kierunku procesu gromadzenia, przechowywa-
nia, udostêpniania i rozpowszechniania informacji zawodowych. Cele te odnosz¹
siê do wszystkich systemów klasyfikacji informacji.

PODSUMOWANIE

W tym rozdziale omówili�my informacje z dziedziny orientacji karierowej pod
wzglêdem kryteriów decyduj¹cych o tym, ¿e s¹ to informacje �dobre�, a tak¿e, ¿e
s¹ efektywnie wykorzystywane. Zbadali�my ró¿ne mo¿liwo�ci przechowywania,
udostêpniania i rozpowszechniania informacji. Przedstawili�my przyk³ady dostêp-
nych materia³ów. Opisali�my komitet NOICC i system ODAS jako przydatne mo-
dele wielosystemowej koncepcji dostarczania informacji na poziomie ogólnokra-
jowym, regionalnym, stanowym i lokalnym. My�l¹ przewodni¹ tego rozdzia³u jest
wizja doradcy pomagaj¹cego klientom w zintegrowaniu informacji edukacyjnych,
zawodowych i osobistych w procesie podejmowania decyzji. Wspieranie plano-
wo�ci dzia³añ i rozwoju kariery nie koñczy siê wraz z otrzymaniem przez klienta
informacji, ale polega tak¿e na udzieleniu mu pomocy w zakresie wykorzystania
zdobytej wiedzy w jego indywidualnym przypadku.


