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Streszczenie

W artykule wyrézniono glowne sktadowe $rodowiska edukacyjnego budujace tto relacji nauczyciel—
uczen. Podjeto probg wykorzystania watkow analizy transakcyjnej do zglebienia zagadnienia 16l przyj-
mowanych przez nauczyciela oraz ich znaczenia dla jakosci relacji nawiazywanych z uczniem i efek-
tywnosci oddziatywan edukacyjnych. Wskazano te role, poprzez ktore realizowane sa podstawowe za-
dania wpisane w cele edukacyjne — nauczajace 1 wychowujace: nauczyciel jako wychowawca, mentor,
coach, partner, przywoddca, jako uczen, jako ta kobieta/ten mezczyzna. Dokonano analizy relacji inter-
i intrapersonalnych nauczyciela w odniesieniu do analizy strukturalnej osobowosci.

Stowa kluczowe: relacje interpersonalne, relacje intrapersonalne, role nauczyciela, efektyw-
no$¢ oddziatywan edukacyjnych.

Wprowadzenie

Analiza transakcyjna na gruncie podej$cia zaproponowanego przez Erica
Berne’a spetnia funkcj¢ metody wspierania klienta w osobistym rozwoju. Odno-
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szac si¢ do opisu sposobu komunikowania si¢ oso6b, umozliwia odkrycie sensu
wypowiedzi i motywow dziatania jednostki, dzigki czemu utatwia wzajemne ro-
zumienie w relacjach intra- i interpersonalnych. Metoda ta implementowana do
kontekstu edukacyjnego moze zosta¢ wykorzystana takze do wspierania rozwoju
wszystkich jego znaczacych podmiotow: uczniow, nauczycieli, rodzicow, kadry
zarzadzajacej o$wiata itd.

Spoteczne oczekiwania, jakie konstruowane sa pod adresem nauczyciela,
w duzej mierze wynikaja z zakladanego przepisu jego roli, dlatego sprawne
przenikanie si¢ wielo$ci tych rol w codziennej pracy pedagogicznej warunkuje
jego skuteczno$¢ w osiaganiu zamierzonych celow, zar6wno w pracy z ucznia-
mi, jak i w samorozwoju.

W edukacyjnym dziataniu nastawionym na dochodzenie do pozytywnych
rezultatow trzeba bra¢ pod uwage nie tylko koncowy efekt oddziatywan, ale tak-
ze caly prowadzacy do niego proces rozwojowy, z jego struktura organizacyjna,
metodyka i narzgdziami. Nalezy tez pamigta¢ o tym, ze 6w proces nie moze by¢
rozpatrywany rozlacznie od indywidualnych wilasciwosci podmiotéw, ktore
W nim uczestnicza, zwlaszcza intrapersonalnych relacji wzgledem samego sie-
bie, jak rowniez relacji interpersonalnych pomigdzy nimi.

Wnhioski, jakie pozwala konstruowac przyjrzenie si¢ poszczegdlnym rolom
nauczyciela w kontekscie analizy transakcyjnej, otwieraja szersze pole do re-
fleksji nad sposobami komunikowania sig¢ nauczyciela z uczniem. Jesli dodat-
kowo przyjeta perspektywe wzbogacimy o watki, jakie w swych pracach podej-
mowali Janusz Korczak, ktory podkreslal konieczno$¢ dojrzatosci Dziecka
w osobowosci nauczyciela pracujacego z dzieckiem, i Frangoise Dolto, sugeru-
jacy, ze traktujemy inne dzieci tak, jak sami byli$my traktowani w danym okre-
sie zycia, zyskamy asumpt do poszukiwan odpowiedzi na pytanie: jak polepszy¢
sposob komunikowania si¢ nauczyciela z uczniem, aby zoptymalizowa¢ jakos¢
i skutecznos$¢ ich relacji, zwigkszajac przez to efektywno$¢ w osiaganiu zakla-
danych celow edukacyjnych.

Srodowisko dydaktyczne jako edukacyjny kontekst analizy
transakcyjnej

Kontekstem rozpatrywania edukacyjnego zastosowania analizy transakcyjnej
jest srodowisko dydaktyczne, w ktorym zachodzi proces nauczania-uczenia sieg,
wraz z tworzacymi je elementami majacymi znaczenie dla efektywno$ci w osia-
ganiu celow. Nalezy tu uwzgledni¢ takie sktadowe, jak: klimat spoteczny klasy,
jej cechy spoleczne, procesy spoteczne, jakie w niej zachodza, strukture spo-
teczno-dydaktyczna i strategie pracy nauczyciela.

Klimat spoteczny klasy mozemy zdefiniowa¢ jako wspotoddziatywanie po-
trzeb poszczegdlnych uczniow, norm instytucjonalnych, jakie musza wypetniac,
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i 161, jakie przyjmuja (Gatzels, Thelen, 1960). Nie bez znaczenia pozostaje tez

aspekt wzajemnego oddziatywania na siebie intelektualnego, spotecznego, emo-

cjonalnego 1 fizycznego srodowiska, w ktdrym uczniowie si¢ ucza, i interakcji,

w jakie wchodza z innymi uczniami, nauczycielami, czy treSciami, z ktorymi

maja do czynienia (Amborse i in., 2010).

Przez cechy spofeczne klasy bedziemy rozumie¢ te z nich, ktore utatwiaja
formowanie zachowania ucznidow i nauczyciela w procesie ksztatcenia, czyli:

— wielowymiarowo$¢ — odnoszaca si¢ do zrdznicowania 0sob, tresci, sposo-
boéw dziatania;

— jednoczesno$¢ — wskazujaca na wielokierunkowo$¢ dziatan nauczyciela
i ucznidw w tym samym czasie;

— gwaltowno$¢ — przejawiajaca si¢ w wielo$ci interakcji, mnogosci zdarzen,
czy koniecznosci szybkiego, elastycznego reagowania;

— nieprzewidywalno$¢ — rozumiang jako nieoznaczono$¢ zdarzen, sytuacji, re-
akcji, wymagajaca refleksji w dziataniu;

— jawnos¢ — bedaca publiczna, tzn. dostgpna obecnym uczniom i nauczycielo-
wi, arena wszystkich zdarzen;

— przeszto§¢ — w ramach ktorej mieSci si¢ zasob przesztych doswiadczen,
norm, wartosci i zwyczajow, ktore maja znaczenie dla przysztosci wspolne-
go funkcjonowania grupy jako calo$ci oraz poszczegdlnych jej czionkdéw
(Doyle, 1986, s. 394-395).

Do interpersonalnych i grupowych procesow spotecznych klasy zalicza¢ be-
dziemy te, ktore opierajac si¢ na wzajemnej komunikacji, tworza korzystny kli-
mat pracy klasy. Sa to: oczekiwania wobec siebie i innych; przywodztwo — ro-
zumiane jako styl sprawowania wladzy przez nauczyciela i jej umiejscowienie
wewnatrz grupy; atrakcyjno$¢ — wyrazana przez wzajemny szacunek warunku-
jacy relacje oparte na przyjazni; normy, reguty — skoncentrowane na pozytyw-
nych celach i jakosci zwiazkow interpersonalnych pomiedzy czionkami grupy;
porozumiewanie si¢ — oparte na otwartej i zaangazowanej komunikacji werbal-
nej 1 niewerbalnej pomigdzy cztonkami grupy i nauczycielem; spojnos¢ — (uczu-
cia wzgledem grupy (klasy jako catosci) (Schmuck i in., 1975).

Nie bez znaczenia pozostaje tu takze struktura zadania dydaktycznego, ktora
odnoszac si¢ do oczekiwan wzgledem ucznia, wymagan poznawczych i spotecz-
nych, jakim ma sprosta¢, zalezy od poziomu ksztatcenia, przedmiotu, przyjmo-
wanych strategii i metod nauczania, wptywa na mysli i dziatania uczestnikéw
(Arends, 2002, s. 114-115).

Z kolei struktura dydaktyczna celu okre$la rodzaj wzajemnych oddzialtywan
uczniow wzgledem siebie, nauczyciela i wzgledem zadania. Moze mie¢ charak-
ter zespolowy, kiedy osiagnigcie wlasnego celu jest warunkowane osiagnigciem
celow przez innych, powiazanych z nami; rywalizacyjny, gdy osiagnigcie wta-
snego celu jest warunkowane nieosiagnigciem celdw przez innych, ktorzy sa
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z nami powigzani lub indywidualistyczny w sytuacji, gdy osiagnigcie celu przez
pojedynczego ucznia nie jest warunkowane osiagnigciem celéw przez innych
uczniéw (Johnson, Johnson, 1987, s. 7).

Dla jakosci wzajemnych interakcji znaczenie ma takze struktura spoteczno-
-dydaktyczna nagrod i dydaktyczna struktura uczestnictwa. Pierwsza odnosi sig¢ do
porownywania uzyskiwanych przez ucznidéw wynikow i moze mie¢ charakter rywa-
lizacyjny, kiedy przynosi nagrody za wynik porownania indywidualnych staran
ucznia z innymi; kooperacyjny, gdy wysilek jednych pomaga uzyska¢ nagrody in-
nym oraz indywidualistyczny, gdy wysilek wlasny ucznia i uzyskana przez niego
nagroda nie sg uzaleznione od nagrod, jakie otrzymuja inni (Slavin, 198, s. 4). Druga
zalezy od rodzaju lekcji, metod nauczania, formy pracy, stylu pracy nauczyciela,
a uwzglednia takie elementy interakcji, jak kolejnos¢ wypowiadania si¢ podczas
pracy grupowej, sposob zadawania pytan i odpowiadania na pytania nauczyciela,
porozumiewania si¢ podczas pracy z innymi uczniami (Cazden, 1986, s. 437).

Strategie dzialania nauczyciela a reguly skutecznej komunikacji
nauczyciel-uczen

W wypracowaniu koncepcji efektywnego nauczania pomagaja strategie, ja-
kie nauczyciel stosuje w swojej pracy, determinujace repertuar jego zachowan.
Peter Woods (1979) wyréznit 10 takich, klasycznych juz dzisiaj, acz nie traca-
cych nic ze swojej aktualnosci strategii. Naleza do nich:

— socjalizacja, czyli zabiegi prowadzace do akceptacji przez uczniow wzorcow
propagowanych przez szkotg (np. dotyczacych wygladu, dyscypliny, roli
pracy zespotowej);

— dominacja — podkreslanie pozycji wtadzy przez nauczyciela (np. przez za-
wstydzanie, nadmierne krytykowanie, osmieszanie);

— negocjacje — zawieranie umow z uczniami celem uzyskania realizacji przez
nich pewnych regut (np. apelowanie, prosby, obietnice, pochlebstwa);

— fraternizacja — zaprzyjaznianie si¢ z uczniami, czasem nadmierne spoufala-
nie, poprzez upodabnianie si¢ do nich (np. przez sposob ubierania, zachowa-
nia, méwienia, zainteresowania);

— nieobecno$¢ i wycofywanie si¢ — unikanie sytuacji potencjalnie trudnych,
konfliktowych (np. zwlekanie, dzialania pozorowane, spéznianie sig¢, zamy-
$lanie, ,,zabijanie czasu”);

— rytuat i rutyna — schemat realizacyjny, majacy na celu podkreslenie roli po-
rzadku 1 kategoryzacji podejmowanych dziatan (np. sprawdzanie obecnosci,
schemat prowadzenia lekcji, schemat zadawania pracy domowej);

— terapia zajeciowa — inicjowanie ciaglego dziatania, ruchu, czynnosci podej-
mowanych przez uczniéw bez wzgledu na ich wartos¢ edukacyjna (np. po-
rzadkowanie, rysowanie, czyszczenie sprzgtow);
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— moralizowanie — metastrategia, dzigki ktorej nauczyciel moze uzasadniaé
pedagogiczny sens pozostatych strategii, np. w celu zredukowania stresu

i zachowania pozytywnego obrazu samego siebie.

Biorac pod uwage fakt, ze dobra komunikacja migdzy uczniem i nauczycie-
lem, stanowi podstawe konstruktywnych relacji migdzy nimi, trzeba takze zwro-
ci¢ uwage na te reguty, ktore pozwalaja uzyska¢ zaktadane przez nia cele. Po-
winna zatem by¢ opisowa, a nie oceniajaca i wyrazac relacje pomig¢dzy zacho-
waniem a oczekiwaniami. Komentarze dotyczace skuteczno$ci sa pomocne, gdy
skupiaja si¢ na zachowaniach, ktore moga by¢ kontrolowane przez tych, ktérzy
je przejawiaja. Nie bez znaczenia jest tu takze forma, najlepiej taka, ktora zazna-
cza wlasny punkt widzenia komentatora, a przy tym jest jasna i precyzyjna. Co
wazne, powinna by¢ w sposob taktowny udzielona bezposrednio po wystapieniu
zachowania, do ktorego si¢ odnosi, a kiedy jest proponowana, czyli sugerowana
a nie narzucana, istnieje duza szansa na to, ze bedzie uzyteczna i skuteczna
(Brownel, 2012).

Role nauczyciela w systemie rol szkolnych

Definiujac pojegcie roli w sensie ogdlnym, przyjmujemy, ze sktada si¢ na nia
zestaw oczekiwan dotyczacych specyfiki zachowan cztowieka zwiazanych
Z zajmowana pozycja czy stanowiskiem, a takze wzorce i style wypowiedzi, kto-
re sa przejawiane w roznych kontekstach (Morreale i in., 2008, s. 319-320). Od-
noszac to rozumienie do zdefiniowania spotecznej roli nauczyciela, mozna przy-
jac, ze jest nia indywidualna konstrukcja koncepcji nauczania i filozofii ksztat-
cenia osadzona na tle systemowo/zewnetrznie wyznaczonych funkcji i zadan
spolecznie od niego oczekiwanych, a poza tym uwzglednia postrzeganie siebie
i uczniow, sposob traktowania wiedzy i techniczna sprawnos$¢ w stosowaniu od-
powiednich metod nauczania (Bednarski, 1997, s. 84). Jezeli przyjmiemy, ze
w obrebie tej samej organizacji, tu: szkoty, nauczyciel w zaleznosci od kontekstu
i sytuacji realizuje wiele réznych ro6l, bedziemy mogli méwi¢ o systemie rol
(Arends, 2002), w ramach ktorego funkcjonuje nauczyciel. Od sprawnosci poru-
szania si¢ w przepisach, jakie z tych rol wynikaja, zaleze¢ bedzie jakos¢ sku-
tecznego ich realizowania.

Kwestia bezsprzeczng jest fakt, iz rola nauczyciela, szczegodlnie na prze-
strzeni ostatnich dziesigcioleci, podlega ciagltym przeobrazeniom. Wspodtczesny
nauczyciel juz nie tylko naucza, transmitujac wiedz¢ i umiejgtnosci z uwzgled-
nieniem ich kulturowego kontekstu, ale tez przygotowuje do samodzielnego
uczenia si¢ w przyszlosci, pozwalajacego na adaptowanie si¢ do warunkow
zmieniajacego si¢ $wiata. Nie tylko socjalizuje i przyczynia si¢ do ksztattowania
pozadanych postaw, ale takze jako reprezentant systemu edukacyjnego ponosi
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odpowiedzialno$¢ za to, w jaki sposob i na ile skutecznie definiuje uczniom rze-
czywisto$¢ (Newton, 2016). Nie tylko kreuje przestrzen wielostronnego procesu
ksztatcenia, ale tez weryfikuje efektywnos$¢ swojego dzialania i aktywno$ci
uczniowskiej. Nietatwo ustali¢ hierarchie waznosci tych rol, gdyz najwtasciwszy
wydaje si¢ tu postulat nie tyle hierarchizowania, ile horyzontalnego ujmowania
ich istotno$ci. Rola nauczyciela jako wychowawcy, skupiona na relacji nasta-
wionej na dziatania ksztaltujace zachowania i postawy, wspierajace w integro-
waniu osobowosci, korygujace zachowania nieaprobowane, uwzgledniajaca
zwlaszcza pomoc w sytuacjach trudnych, moze by¢ przyjeta za jedna z podsta-
wowych, z punktu widzenia oczekiwan ogolnospotecznych, a takze tych, ktore
wzgledem nauczyciela formutuja rodzice. Nie mniej istotna jest rola mentora,
coacha, dajaca pole do powstania relacji nastawionej na wspieranie ucznia we
wszechstronnym rozwoju i samorozwoju jego poznawczej ciekawosci oraz
zwigkszeniu zaawansowania w zdobywaniu wiedzy i umiejgtnosci. Potrzebny
jest do tego nauczyciel w roli przywodcy, ktory koncentrujac si¢ na tych aspektach
relacji, ktore kierunkuja dzialanie, skutecznie zmobilizuje i zmotywuje do osiagania
sukcesow. Biorac pod uwage fakt, ze celem dzialania nauczyciela powinna by¢
efektywna realizacja celow przez ucznidow, relacja nastawiona na wspolpracg w re-
alizacji zaktadanych efektow, bedzie wymagala nauczyciela partnera.

Nie nalezy zapomina¢ o tym, ze edukacyjne $rodowisko szkoty mozemy
wtedy okresli¢ optymalnym dla wszystkich jego podmiotow, gdy moga one
rozwija¢ si¢ w sposob nieskregpowany. Dotyczy to wiec takze nauczyciela, wy-
stepujgcego w roli ucznia, pozostajqcego w intrapersonalnej relacji nastawionej
na potrzebg ciaglego uczenia si¢ 1 wielostronnego doskonalenia siebie w zakre-
sie ogélnopoznawczym i osobowosciowym. Obydwa te obszary odnosza si¢ do
rozbudowania struktury wlasnego rozwoju i zawodowego i osobistego. Koncen-
truja si¢ one na statej aktualizacji wiedzy merytorycznej i pedagogicznej, nie-
zbednej do doskonalenia zawodowych kompetencji, ale takze tej wiedzy o §wie-
cie 1 sobie samym, ktéra pozwala stawac si¢ cztowiekiem, coraz bardziej Swia-
domym siebie, wlasnych mozliwosci i ograniczen.

Rola nauczyciela jako tej kobiety/tego mezczyzny wskazuje na okreslonosc
i specyfike osobowa nauczyciela, eliminuje jego ,,nijakos¢”, eksponuje wyjat-
kowos¢, wazne wiec, zeby dzigki niej mozliwe byto definiowanie nauczyciela
jako konkretnej osoby, ktérej osobowos¢ jest na tyle ztozona, aby poszczegdlne
jej elementy byty dla ucznia inspiracja do wtasnego rozwoju.

Metody, jakimi postuguje si¢ analiza transakcyjna, daja mozliwos¢ czgscio-
wego wgladu w motywy zachowan i pozwalaja trafniej analizowac¢ ich przejawy,
dzigki czemu tatwiej skorygowac te zachowania, ktére nie przynosza konstruk-
tywnych skutkow. Ich uwzglednienie moze zwigksza¢ efektywnos¢ dziatania,
ukierunkowanego na osiaganie zaktadanych celow.

Przyjecie perspektywy analizy transakcyjnej w kontekscie edukacyjnych,
a zwlaszcza komunikacyjnych/relacyjnych zaleznosci pomigdzy uczniem i na-
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uczycielem, pozwala na poprawg¢ komunikacji na bardziej satysfakcjonujaca dla
wszystkich partnerdw interakcji. Umozliwia tez efektywna wspolprace i lepsze
rozumienie wzajemnych intencji i dziatan. Pozwala na zwigkszenie elastyczno-
$ci w dostosowaniu si¢ do oczekiwan cudzych i wlasnych, poprzez dostrzezenie
tych obszaréw swojego funkcjonowania, ktore nie dziataja dobrze. Umozliwia takze
przeksztatcenie nieaprobowanych schematéw zachowan zgodnie z projektowanymi
zalozeniami. Jesli bowiem za optymalny cel dziatan umiejscowionych w kontekscie
szkolnym przyjmiemy wszechstronny rozwdj osobowosci cztowieka oraz uzyskanie
przez niego takiego poziomu autonomii w mysleniu i dziataniu, ktdrej towarzyszy
ciagle rozwijana zdolno$¢ samookreslania siebie, to niezbgdne wydaje sig¢ okreslenie
konkretnych sposoboéw optymalizujacych osiagnigcie tych celow.

Relacje intrapersonalne nauczyciela w kontekscie strukturalnej
analizy osobowosci

Etymologia stowa intrapersonalny wywodzi si¢ od dwoch jego sktadowych
poje¢: intra — §rod-, wewnatrz-, migdzy warstwami i persona — wazna 0sobi-
sto$¢, figura; wskazuje na wewngetrzne procesy zachodzace w zyciu psychicz-
nym osoby (Kopalinski, 2000).

Procesy te w sposob jasny i spdjny wyjasnia analiza transakcyjna, stwarzajac
optymalny model osobowosci jednostki, ktory utatwia rozumienie zachowan
i r6zne sposoby komunikowania sig 0sob.

Jak powszechnie wiadomo, analiza transakcyjna wyodrgbnia trzy psycholo-
giczne stany Ja: Ja-Dorosty (D), Ja-Dziecko (Dz) i Ja-Rodzic (R). Stanowia one
spojny zbior mysli, uczué i doswiadczen jednostki wynikajacy z przesztych do-
$wiadczen osoby, przyjmujacej role Rodzica i Dziecka, przejawiajacy si¢ kon-
kretnymi zachowaniami werbalnymi, niewerbalnymi. ,,Dany stan wywotuje od-
tworzenie zarejestrowanych w przesztosci danych o zdarzeniach, ktore dotyczy-
ly realnych ludzi, dziaty si¢ w konkretnym czasie i miejscu, mialy zwiazek z re-
alnymi decyzjami i odczuciami” (Harris, 1987, s. 32). Natomiast rola Dorostego
odnosi si¢ do zachowan i komunikatow dziejacych si¢ w czasie terazniejszym
oraz do informacji z przesztosci niezaleznych od Rodzica i Dziecka.

Codziennie do glosu dochodza wszystkie trzy czesci Ja, ,,potrafiac jednocze-
$nie zamieni¢ jeden stan ego na inny” (Berne, 1987, s. 19). Kazdy z nich ma
wplyw na to, jak si¢ zachowujemy i zarazem jest jednakowo wazny i potrzebny
w zyciu cztowieka.

Stan Rodzica charakteryzuje si¢ wykonywaniem wielu czynnos$ci rutynowo,
co pozwala jednostce na zaoszczedzenie energii i czasu, dzigki czemu moze po-
swigci¢ sig wazniejszym sprawom. ,,W Dziecku tkwi intuicja, twdrczosé, spon-
taniczna energia i rado$¢” (Berne, 1987, s. 22). Z kolei Dorosty, przetwarzajac
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nieustannie wiele danych i regulujac czynnosci Rodzica i Dziecka, umozliwia
nam adaptacje i przetrwanie.

Analiza i reorganizacja struktury osobowos$ci konieczna jest tylko wtedy,
gdy ktéra$ z rol zaktoci rownowage cato$ci. Wowczas moéwimy o kontaminacji
Dorostego przez Rodzica lub Dziecko.

Sposéb komunikowania si¢ nauczyciela z uczniem bedzie przybierat zdecy-
dowanie odmienne formy, w zaleznosci od tego, czy przyjmie on wewngtrzng rolg
Rodzica, Dziecka, czy Dorostego. Nauczyciel §wiadomy podejmowanych rol
1 zwiazanych z nimi mysli, uczué, zachowan, moze je w razie konieczno$ci mody-
fikowa¢, dokonujac tym samym zmiany w sobie i implikujac zmiang w uczniach.

Jednak jakakolwiek zmiana intrapersonalna w nauczycielu wymaga od niego
duzego zaangazowania, czyli wiedzy, umiejgtnosci samoobserwacji, refleksji
nad dzialaniem, jak i w dzialaniu, $wiadomos$ci. Zmiana w sobie dokonuje si¢
zazwyczaj w sytuacji niedogodnos$ci, problemow, ztego samopoczucia, niepowo-
dzen w relacjach interpersonalnych, przezywanego przez jednostke cierpienia itp.

T.A. Harris podaje trzy powody, dla ktorych ludzie si¢ zmieniaja:

— pierwszy, kiedy osoby rania same siebie, nieustannie powielajac ten sam
schemat zachowan bez oczekiwanego skutku;

— drugi, gdy sa znudzeni i znuzeni swoim zyciem, co doprowadza ich do stanu
desperacji;

— trzeci, kiedy odkrywaja, ze sami moga si¢ zmienié, bez udziatu osob trzecich

(Harris, 1987, s. 77-78).

Niejednokrotnie sygnatem do zmian sa trudnosci w podejmowaniu decyzji,
ktore utrudniaja dziatanie. Problemy te wynikajg z pojawiajacych si¢ w myslach
rozkazow Rodzica, ktory mowiac: ,,Zréb to...”, ,,Tego nie wolno...”, nie do-
puszcza do glosu ani Dziecka, ani Dorostego, przyczyniajac si¢ do podejmowa-
nia zlych decyzji lub do nawracania do jednej nierozstrzygnigtej sprawy.

Tak wigc sygnalem dla nauczyciela do zmiany intrapersonalnej moze by¢ ru-
tyna, a zarazem znudzenie tym, co robi, pragnienie zmiany, negatywne informa-
cje zwrotne plynace od ucznidow, nie zaspokajanie wlasnych potrzeb, problemy
w relacjach z uczniami, nie kontrolowanie wiasnych emocji itp. Dostrzezenie
tych objawow przez nauczyciela jest pierwszym krokiem do refleksji nad soba
i zapoznania si¢ z repertuarem zachowan werbalnych i niewerbalnych Rodzica,
Dziecka i Dorostego w obrebie AT. Nastgpnym bedzie nabycie umiejgtnosci
rozpoznawania poszczegolnych stanow Ja w sobie, celem zapoczatkowania pro-
cesu zmian intra- i interpersonalnych z uczniem.

Stan Rodzica w nauczycielu

Wewngtrzny Rodzic to zbior regul, zasad moralnych i instrukcji zachowan
w roznorodnych sytuacjach, ktore sa powieleniem reakcji rodzica lub wynikiem
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jego wptywu, kiedy osoba dziala zgodnie z oczekiwaniami rodzica. Reguty Ro-
dzica dotycza zarowno negatywnych, jak i pozytywnych zachowan. Przyktado-
wo pierwsze z nich mieszcza si¢ w zdaniu: ,,zawsze musz¢ pomagaé innym”
stanowiac dla osoby wewngtrzng barierg, drugie ucza nas np., jak prowadzi¢
rozmowg, utatwiajac spoteczne przystosowanie i skracajac czas na reakcje.

Rodzica w nauczycielu mozemy rozpozna¢ po wypowiedziach, ktére zawie-
raja stowa: zawsze, nigdy, nie, przestan, powinno sie, trzeba, wypadatoby oraz
po sadach wartosciujacych i etykietach nadawanych uczniowi: Smieszny, glupi,
inteligentny, zdolny, sympatyczny itp.

Ponadto Rodzic w nauczycielu wypowiada kwestie: ,,ile razy musze ci to
mowic¢”, ,,gdybym byt na twoim miejscu...”, ,, nie rob tego wiecej”, ,,a teraz za-
pamietaj sobie raz na zawsze...”

Wigkszoé¢ danych zapisanych w Rodzicu odpowiada w zyciu codziennym
na pytania typu: ,,Jak to zrobi¢?” (Harris, 1987, s. 36). Dlatego, ze zazwyczaj
rodzic wie najczesciej i najlepiej, jak si¢ zachowac, dziata¢ i informacje te prze-
kazuje 1 wpaja swojemu dziecku.

Z kolei zachowania niewerbalne Rodzica to: zmarszczenie brwi, wskazywa-
nie palcem, trzymanie rak na biodrach, skrzyzowanie rak na piersiach, wzdycha-
nie, glaskanie po glowie itp.

Pewne gesty i wypowiedzi moga by¢ charakterystyczne tylko dla okreslonej
osoby, poniewaz powiela ona indywidualne zachowania swego rodzica.

Dodatkowym i waznym sygnalem dla rozpoznania Rodzica w nauczycielu sa
automatyczne, szybkie, bezmys$lne sady oraz archaiczne reakcje bez namystu
i analizy zaistnialej sytuacji czy zachowania innej osoby (Harris, 1987, s. 82-83).

Staja si¢ one problematyczne, gdy sa tendencyjne i zaghluszajac Dorostego
(kontaminacja Dorostego przez Rodzica), zaburzaja percepcje ucznia, krzywdzac
g0 poprzez specyficzne nastawienie, sposob traktowania, rozmowy i oceniania.

Do takich sytuacji moze dochodzi¢, gdy nauczyciel, bedac w roli np. wy-
chowawcy, przywddcy, czy coacha, pojmuje je w sposob skrajny, jako domino-
wanie, co moze wzmacnia¢ w nim Rodzica Krytycznego lub Rodzica Kontrolu-
jacego. Wowcezas bywa zbyt obowiazkowy, za bardzo zdyscyplinowany wobec
siebie 1 ucznia, a zarazem mato plastyczny. Jego brak otwartosci na siebie spra-
wia, ze tego, czego nie widzi w sobie, zarazem nie dostrzega u innych. Wie
wszystko za ucznia, a nawet ,,czuje za niego” i potrafi si¢ wlasciwie zachowac
w kazdej sytuacji. Jego surowos¢, despotyzm i nieprzejednanie moga zdomino-
wac ucznia i sprawié, ze poczuje si¢ osaczony, bez wptywu na siebie i dziejaca
si¢ sytuacje¢ — przyjmie rolg Dziecka Przystosowanego.

Podobny skutek moga wywrze¢ na uczniu te same role przyjmowane przez
nauczyciela, lecz pelnione w przeciwstawny sposob, jako Rodzic nadopiekun-
czy, ,za dobry”, ktory moze wyrecza¢ dziecko w zadaniach, nadmiernie je
ochrania¢ i zwalnia¢ z ponoszonej odpowiedzialnosci.
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Jak wida¢, zadna skrajno$¢ nie jest wskazana, zar6wno w pojmowaniu, jak
i pelnieniu okres$lonej roli przez nauczyciela. W jakiej mierze zatem nauczyciel
potrafi odczyta¢ sens przekazu, jaki sam kieruje do ucznia? Czy wie, co tak na-
prawde mowi i jak go traktuje? Jakie profity daje mu bycie ,,zwycig¢zca” w rela-
cji z uczniem? — to kolejne pytania, na ktére sam musi sobie odpowiedziec.
Weczesniej weryfikujac dane swojego Rodzica poprzez poszukiwanie odpowie-
dzi na nastepujace kwestie:

— Dlaczego moi rodzice wierzyli w to wszystko?

— Jaki byt ich rodzic?

— Czy to, w co wierzyli, jest prawda?

— Dlaczego tak? Dlaczego nie? (Harris, 1987, s. 74).

Dzigki tym pytaniom i udzielanym na nie odpowiedziom nauczyciel uczy sig¢
odczytywa¢ dane swojego Rodzica, a wiazac je z okreslonymi przekazami wer-
balnymi i emocjami, moze zrozumie¢, na ile sa one prawdziwe i go dotycza, a na
ile nie. Dzigki temu nabywa umiejgtnosci wytaczania Rodzica w odpowiednim
czasie i przyjecia roli Dorostego.

Stan Dziecka w nauczycielu

Wewnetrzne Dziecko miesci w sobie wszystko, co osoba widziata, styszata,
czula i rozumiata w przesziosci. Wigkszos¢ jego reakcji stanowia uczucia, dlate-
go bywa spontaniczne, tworcze, radosne, zle, rozzalone, skrzywdzone itp.
W Dziecku znajduje si¢ duzo zdrowych pragnien i wiele ran powstatych w wy-
niku odrzucenia przez rodzicow (McKay, Davis, Fanning, 2005). Ma ono prze-
konanie, ze ,,nie jest OK”, poniewaz w jego przesztosci dominowaty uczucia ne-
gatywne nad pozytywnymi. Potrafi odtworzy¢ sytuacje podobna jak w dziecin-
stwie i spowodowaé przezycie takich samych emocji, jakie odczuwato wtedy
(Harris, 1987, s. 38-42).

Dziecko ujawnia sig, a zarazem moze funkcjonowaé (na poziomie analizy
funkcjonalnej) w dwoch formach — jako Dziecko Przystosowane i jako Dziecko
Naturalne. Pierwsze z nich zaspokaja oczekiwania Rodzica i pozostaje pod jego
wptywem. Drugie to Dziecko spontaniczne, ,,uwolnione” spod wplywu rodzica
(Berne, 1987).

Komunikowanie si¢ nauczyciela z pozycji Dziecka oznacza przewage ko-
munikatow niewerbalnych, jak: lzy, dasy, marudzenia, $miech, egzaltacja,
spuszczanie oczu, wzruszenie ramionami, obgryzanie paznokci, krecenie itp.

Dziecko czesto stosuje wyrazenia: ,,nienawidze”, ,, chciatbym”, ,, dlaczego
musze”, ,,zycze sobie”, ,,wszystko mi jedno”, , nie wiem”, ,,najwiekszy”, ,, lep-
szy” itp.

Nie znosi krytyki, a kiedy czuje si¢ odrzucane, wycofuje si¢ zranione i zle,
czesto wprowadza osobe w ktopoty, w postepowaniu kieruje si¢ emocjami.
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Kontaminacja Dorostego przez Dziecko w nauczycielu moze ujawnié sig
W przyjeciu roli partnera, nastawionej na wspotpracg z uczniem, powodujac m.in.:
— brak racjonalnej analizy sytuacji wychowawczych i zachowan ucznia,

— podejmowanie nieprzewidywalnych decyzji i dziatan,

— niesprawiedliwe ocenianie i traktowanie ucznia,

— nastawienie na bycie lubianym i akceptowanym przez ucznia, co wywiera
odwrotny skutek: chaos w przezyciach i dzialaniach tak nauczyciela, jak

1 ucznia.

O wewngtrznym Dziecku w nauczycielu wychowawcy w ciekawy sposob
pisze Janusz Korczak. Zauwaza, ze pod wptywem kontaktu z wychowankiem
u wychowawcy do glosu dochodzi tzw. niedojrzate Dziecko, mozna rzec zranio-
ne, ktore zaburza relacj¢ wychowawcza, czyniac ja nieefektywna. Korczak uwa-
za, ze tylko dojrzate Dziecko w dorostym zapewnia mu dobra relacj¢ z uczniem,
a kluczem do osiagnigcia takiego stanu jest wysoki poziom $wiadomos$ci doro-
stego. Stad m.in. autor postuluje konieczno$¢ pracy nad soba tych wszystkich
0s6b, ktore checa pracowac z dzie¢mi (Korczak, 1957).

W obszarze analizy transakcyjnej nie méwi si¢ o niedojrzatosci, w zamian
podkreslajac Dziecko, ktére dominuje w niewtasciwy i nieproduktywny sposob,
majac dobrze ustrukturalizowanego Dorostego, ktorego trzeba odkry¢ lub pobu-
dzi¢ (Berne, 1987, s. 21). Jest to tak zwana kontaminacja Dorostego przez
Dziecko.

Pytania ukierunkowujace Dziecko w nauczycielu na zmiang i zdrowe funk-
cjonowanie brzmia zatem nast¢pujaco:

— Dlaczego czuje si¢ ono zagrozone?
— Cgzy istnieje realne zagrozenie 1 na ile jego lek jest uzasadniony?
— Czy taki lek juz si¢ pojawial w dziecinstwie?

Zrozumienie uczu¢ Dziecka, konfrontacja z nimi i ich przepracowanie sa
niezbedne, aby zaczgto ono zdrowo funkcjonowaé w dorostym, wnoszac w jego
zycie wdzigk, rados¢ i tworczos¢ oraz, aby uwolni¢ Dorostego i zapewni¢ mu
swobodg w podejmowaniu decyzji. Sytuacja ta jest znamienna w i dla pracy na-
uczyciela, poniewaz stwarza mu szans¢ na bycie autentycznym w relacji
z uczniem, dla ktérego wtasnie autentycznos¢ dorostego to priorytet w relacjach,
szczegoOlnie w okresie dorastania.

Stan Dorostego w nauczycielu

Wewngtrzny Dorosly to struktura bedaca wytworem §wiadomych i autono-
micznych decyzji jednostki (Jagieta, 2012). W ujeciu funkcjonalnym zajmuje sig
ona odbieraniem i przeksztalcaniem bodzcow w informacje i nadawaniem im
znaczen na gruncie wezesniejszego doswiadczenia. Informacje te pochodza od
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Rodzica, Dziecka oraz z tych danych, ktore Dorosty zebral, i ktore aktualnie
gromadzi.

Dorosty, bedac autonomiczna czgscia struktury osobowosci, jest §wiadomy
wlasnych zachowan i ponosi za nie konsekwencje. Zapewnia adekwatna reakcje
do danej sytuacji, niepodyktowang wptywami rodzicéw czy przezyciami z dzie-
cinstwa. Posredniczy on pomigdzy stanem Dziecka i Rodzica, dbajac o zacho-
wanie rOwnowagi i osiagnigcie takiego stopnia swobody, aby moc kontrolowaé
dane pochodzace z obu stanéw, jednocze$nie ich nie blokujac i nie oddajac kon-
troli zadnej ze stron (Harris, 1987). Dorosty umozliwia rozumienie §wiata oraz
nas samych, co stanowi podstawe do dobrego kontaktu z rzeczywistoscia (Jagie-
ta, 2011, s. 26-27).

Komunikaty werbalne Dorostego w nauczycielu cechuje bezposrednio$¢
1 jasno$¢, opis sytuacji, zadawanie pytan: dlaczego?, co?, gdzie?, kiedy?, kto?, jak?

Cecha charakterystyczna jest rowniez pojawienie si¢ stow: wzgledny, prawdzi-
wy, fatszywy, niewiadomy, obiektywny, mysle, rozumiem, to jest moje zdanie itp.

Z kolei komunikaty niewerbalne Dorostego w nauczycielu to nieustanne ru-
chy twarzy, oczu, mrugni¢cia powiek co 3—5 sekund, ruchy ciata, gesty (Harris,
1987, s. 84-85).

Nauczyciel, widzac koniecznos¢ zmiany w sobie, musi nauczy¢ si¢ ,,wlaczac
Dorostego” w celu zanalizowania podobienstw pomig¢dzy obecnie dzialajacym
na niego sygnatem, wywotujacym w nim uczucie zmartwienia, a pierwotna
transakcja, w ktorej doznawat przykrosci jako dziecko (Harris, 1987, s. 49). Za-
tem konieczne jest nauczenie si¢ rozpoznawania swojego wewnetrznego Dziec-
ka, jego stabych stron, Igkéw i sposobow ich wyrazania, jak i rozpoznawania
swojego wewngetrznego Rodzica, jego zasad, nakazow, stalych przekonan i spo-
sobow ich wyrazania.

Woweczas skutkiem dziatania Dorostego bedzie:

— osiagnigcie swobody w dokonywaniu wyboru,
— niezalezno$¢ w przeprowadzaniu dowolnej zmiany,
— zmienianie swoich reakcji na powtarzajace si¢ lub nowe bodzce (Harris,

1987).

Wynikiem tak podjgtej pracy nad soba bgdzie stan Dorostego w nauczycielu,
ktory:

— potrafi wej$¢ w kazda z zawodowych rdl bez uciekania si¢ do skrajnosci,

— umie sformulowa¢ wymagania i okresli¢ granice,

— jest konsekwentny i odpowiedzialny,

— potrafi by¢ spontaniczny i tworczy jak Dziecko,

— przestrzega regutl postgpowania jak Rodzic, a zarazem okazuje wsparcie

1 pomoc uczniowi,

— umie stucha¢ i dostrzega¢ zachowania Dziecka, Rodzica i Dorostego.

Niezaprzeczalnie trzeba zaznaczy¢, ze stan Dorostego w nauczycielu pod-
kresla jego specyfike i okreslono$¢ w byciu ta kobieta i tym mezczyzna — rozwi-
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ja wazna, cho¢ rzadko wymieniana, rol¢ nauczyciela. Sprawia, ze nauczyciel jest
,Jaki§”, co nie zapewnia mu powszechnej akceptacji, jaka daje na pewno ,,nija-
ko$¢”, niemniej stanowi wyraz dojrzatosci psychicznej, w ktorej istotna jest kaz-
da z trzech struktur osobowosci, kazda majaca okreslone znaczenie. Swoboda
Dorostego w pltynnym operowaniu wszystkimi stanami Ja stwarza mu szansg nie
tylko na rozwdj, lecz i na stanie si¢ pozytywnym czlowickiem, poszukujacym
konstruktywnych rozwiazan w obliczu trudnosci i problemow.

Samoswiadomos¢ kluczem do efektywnych relacji nauczyciela
Z uczniem

Samoswiadomos¢ stanowi calo$¢ doswiadczen i procesow myslowych danej
osoby w okreslonym momencie (Sperling, 1995) lub wyraza towarzyszace zjawi-
skom psychicznym poczucie ich przezywania (Bilikiewicz, Strzyzewski, 1992).

Mozna rzec, ze efektem wysokiego poziomu samoswiadomosci jest uzyska-
nie szerszej perspektywy w percepcji zjawisk, zachowan, w nadawaniu im zna-
czen, ocen, reagowaniu itp., co pozwala na lepsze rozumienie siebie, a tym sa-
mym innych.

Nauczyciel §wiadomy siebie to ten, ktory zna i stale poznaje siebie, a zara-
zem ten, ktorego wiedza idzie w parze z refleksja i analiza wtasnych zachowan,
mysli, uczu¢, na podstawie ktérych potrafi wyciagna¢ wnioski. Jednoczesnie to
osoba, ktora nie zmienia ucznia, uczac go jednie odpowiedzialnosci za wlasne
czyny, a W zamian zmienia siebie.

W obszarze analizy transakcyjnej potrzebna jest §wiadoma praca Ja-Do-
rostego w nauczycielu w celu wyznaczenia granic pomigdzy stanem Ja-Dziecko
i Ja-Rodzic, gdzie Ja-Dorosty, selekcjonujac naptywajace informacje z poszcze-
golnych dwoch standéw, podejmuje decyzje. Dodatkowo stan Dorostego przepra-
cowuje informacje ptynace ze stanéw Dziecka w Dorostym (Pathos) i z Rodzica
w Dorostym (Ethos), uwzgledniajac pozytywne aspekty emocjonalne Dziecka
i etyczne Rodzica.

Efektem takich swiadomych dziatan stanu Dorostego w nauczycielu bgdzie
integrowanie wtasnej osobowosci, co moze przejawiaé si¢ poprzez:

— akceptacje niepewnosci i prawdopodobienstwa,

— zwicgkszanie zaufania do siebie 1 uczniow,

— redukowanie wtasnych oczekiwan wzgledem siebie i uczniow na korzysc
poszerzania autonomii wilasnej i dzieci.

Swiadomo$¢ wymaga zycia tu i teraz, a nie w przysztosci, ani w przesztosci,
co oznacza widzenie, styszenie, reagowanie na swdj sposob, a nie jak nas uczo-
no. Zatem $wiadomy nauczyciel to ten, ktérego stan Ja-Dorosty wyraza si¢
w adekwatnym stosunku do siebie i do ucznia, czyli ten, ktéry nie bywa, lecz
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rzeczywiscie jest w relacji z uczniami. Wtedy dobrze funkcjonujacy stan Ja-
-Dorostego w nauczycielu ma szanse spotkaé si¢ z analogicznym stanem Ja-
-Dorostego w uczniu.

Pozycje zyciowe nauczyciela do/w relacji z uczniem

Pozycje zyciowe wyrazaja rozne mozliwe nastawienia zyciowe jednostki,
uwzgledniajace stosunek do samego siebie i do innych. Formutuja sie na pod-
stawie przezy¢ i do§wiadczen osoby i ujawniajg si¢ w sytuacji ,.tu i teraz”, uka-
zujac rézne perspektywy postrzegania i interpretacji zdarzen i zwiazanych z ni-
mi oczekiwan oraz sekwencji zachowan.

Wyréznia si¢ cztery pozycje zyciowe:

— Janie jestem OK — Ty jeste$ OK,

— Janie jestem OK — Ty nie jeste§ OK,

— Jajestem OK — Ty nie jeste§s OK,

— Jajestem OK — Ty jestes OK.

Wybdr pozycji zyciowej ma miejsce w dziecinstwie, kiedy dziecko decyduje
0 ocenie swojej sytuacji zyciowe] 1 konsekwentnie si¢ jej trzyma, sprawiajac, ze
bedzie ona kierowata catym jego postgpowaniem. Trzy pierwsze wybory nasta-
wien sa nieswiadome, dopiero czwarte z nich powstaje w wyniku $wiadomej
pracy jednostki.

Postrzeganie, zachowania i oczekiwania nauczyciela odpowiadajace po-
szczegbdlnym pozycjom zyciowym moga by¢ nastepujace:

— Ja nie jestem OK — Ty jeste§ OK — nauczyciel ma negatywny osad samego
siebie, przytlaczaja go negatywne uczucia, narzeka, jest ulegly i moze si¢
wycofywaé z relacji. Oczekuje uznania i aprobaty ze strony uczniow, kto-
rych postrzega jako lepszych, jednoczesnie moze ich prowokowa¢ do zltego
zachowania i takiegoz traktowania.

— Ja nie jestem Ok — Ty nie jeste§ OK — w zyciu nauczyciela dominuje regres,
przejawiajacy si¢ poddaniem, wycofaniem i rezygnacja. Niszczy zard6wno
siebie, jak i uczniow.

— Ja jestem Ok — Ty nie jeste§ OK — nauczyciel bywa nieustgpliwy, co moze
skrywa¢ pod maska uprzejmosci. W relacji z uczniami lubi dominowaé, bywa
podejrzliwy 1 dopatruje si¢ ich winy. Jest pesymistycznie nastawiony do
uczniow i czgsto neguje ich wartos¢, a jednoczesnie oczekuje od nich uznania.
Z drugiej strony przyjecie tej pozycji przez nauczyciela umozliwia mu dokona-
nie krytyki i zauwazenie bledow zaréwno w procesie dydaktycznym, jak i wy-
chowawczym. Pozycja ta nie wyklucza pozytywnego nastawienia nauczyciela
do ucznidéw i moze stanowi¢ kompilacj¢ réznych zachowan wychowawcy.

— Ja jestem Ok — Ty jestes OK — jest to $wiadoma postawa nauczyciela oparta
na mysleniu, wierze i dzialaniu, powstata na wskutek analizy wczesnodzie-
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cigcych zapisé6w i nabyciu umiejgtnosci ich rozrdzniania oraz zdolnosci do

podejmowania zintegrowanych, sensownych dzialan przez Dorostego. Na-

uczyciel ma tu nieograniczona liczbg informacji o sobie i o innych, ktére po-

trafi wykorzysta¢ do radzenia sobie w trudnych sytuacjach (Harris, 1987).

Przyjecie przez nauczyciela roli tutora, ktory budujac dobra relacjg
Z uczniem, szanujac go z pozycji Ja jestem OK — Ty jestes OK i jednoczesnie
traktujac jak Dorostego, moze sktania¢ ucznia do analogicznej odpowiedzi jego
osobowosci ze stanu Ja-Dorostego. Wymaga to od nauczyciela aktywnego ko-
rzystania ze wszystkich stanéw Ja, czyli poszerzania swojego pola samo$wia-
domosci, by stat si¢ odpowiedzialny, spontaniczny, otwarty w budowaniu relacji
z uczniem, opartych na zaufaniu. Zatem nauczyciel jako tutor bedzie skupiat si¢
nie na problemie, a na jego rozwiazaniu, wykorzystujac do tego umiejetnosé
analizujacego stuchania, wyznaczania celow, motywowania, udzielania informa-
cji zwrotnej, rozliczania ucznia z zadan itp. I o takim nauczycielu mozna méwic,
ze jest ,,na wlasciwym miejscu” i takie samo stwarza uczniom.

Transakcja jako forma rozmowy nauczyciela z uczniem

Transakcja to jednostka komunikacji spotecznej przejawiajaca si¢ dowolna
wymiang werbalna i/lub niewerbalna miedzy dwoma osobami lub wigksza liczba
osob. Sktada si¢ z bodzca transakcyjnego (s) i reakcji transakcyjnej (r) miedzy
okreslonymi stanami Ja oso6b bioracych udziat w akcie komunikacji (Jagiela,
2012, s. 91).

W obregbie transakcji wymienia si¢ migdzy innymi nastgpujace rodzaje:

— réwnolegte komplementarne typu I — np. Ja-Rodzic — Ja-Rodzic; Ja-Dziecko
— Ja-Dziecko; Ja-Dorosty — Ja-Dorosty;

— réwnolegte komplementarne typu II — np. Ja-Rodzic — Ja-Dziecko; Ja-
-Dziecko — Ja-Rodzic;

— krzyzowane — gdzie komunikat wystany ze stanu Ja- Rodzica do Ja-Rodzica
spotyka si¢ z odpowiedzia osoby ze stanu Ja-Dziecka;

— ukryte — transakcja ta przebiega na poziomie psychologicznym, niejawnym;

— metaforyczne — polegajace na celowym wywolywaniu wypowiedzi na z po-
zoru odlegty temat;

— blokujace — transakcje, w ktorych unika si¢ podjecia okreslonego tematu;

— okrezne — bodziec i reakcja transakcyjna, sprawiajac wrazenie komplemen-
tarnych, odnosza si¢ jednak do réznych spraw lub dotycza tej samej kwestii,
lecz z r6znych perspektyw;

— szubieniczne — z pozoru to wymiana mig¢dzy stanami Ja-Dorosty dwojga
0s0b, jednak jest to transakcja Ja-Dziecko Przystosowane do stanu Ja-Rodzic
Kontrolujacy (Jagieta, 2012, s. 91-93).
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W procesie transakcji mozna dokonac¢ analizy zachowan osoby z punktu wi-
dzenia struktury osobowosci (R, D, Dz), siggajac przyczyn tychze zachowan
i/lub analizy funkcjonalnej wskazujacej na znaczenie poszczeg6élnych stanow Ja
w zyciu jednostki. Oba rodzaje analiz czasami trudno oddzieli¢ od siebie z uwa-
gi na wzajemne nakladanie si¢, gdzie przykladowo stan Rodzica w nauczycielu
moze przejawiaC sig¢ praktycznymi wskazoéwkami i efektywnymi sposobami
dziatan, co odpowiada funkcjonalnemu stanowi Rodzica Praktycznego, tzw. Do-
rostemu w Rodzicu (DR). Stad w obrebie kazdego stanu Ja Rodzica, Dorostego,
Dziecka wyrdznia si¢ funkcje Rodzica, Dorostego i Dziecka. I tak powstaje Ro-
dzic w Rodzicu (RR), Dorosty w Rodzicu (DR), Dziecko w Rodzicu (DzR) i po-
dobnie w obrgbie stanu Dorostego i Dziecka.

W relacji z uczniem nauczyciel czgsto funkcjonuje jak Rodzic Krytyczny nie
tylko z uwagi na krytyczne ustosunkowanie si¢ do wypowiedzi ucznia, co sta-
nowi podstawe oceniania, lecz takze poprzez moralizowanie, zbg¢dne radzenie,
nakazy, zakazy itp., ktére moga ogranicza¢ dziecko w sposobie myslenia i dzia-
fania poprzez ,,uruchomienie” w nim Dziecka Przystosowanego.

Porozumiewanie si¢ nauczyciela ze stanu RR bywa nie tyle powszechne, co
nieskuteczne, poniewaz nie tylko spotyka sig¢ ze strony ucznia z niestuchaniem
czy lekcewazeniem, lecz przede wszystkim wzmacnia w dziecku zalezno$¢ od
Dorostego. Dlatego, ze uczen, wystuchujac dhugiej listy powinnosci, jakie musi
spetni¢, ma przeswiadczenie, ze nieustannie co$§ robi niewystarczajaco, nie jest
OK, co wzmaga w nim poczucie winy i moze uruchamia¢ dazenie do zaspokaja-
nia oczekiwan nauczyciela.

Nauczyciel, bedac wychowawca, moze takze porozumiewaé si¢ z uczniem
z funkcjonalnego stanu Rodzica Opiekunczego (DzR), ktory troszezy sig i opiekuje
dzieckiem, bynajmniej nie usilujac zastapi¢ mu rodzica, dazy do jego wychowania.
Wowczas stwarza uczniowi obszar do rozwoju, wzmacniajac jego zalety i korygujac
btedy. Efekt, jaki moze si¢ pojawié, to wzmacnianie Dziecka w Dziecku, ktore — be-
dac wspierane — jednoczesnie moze mie¢ poczucie ,,bycia zaopickowanym”.

F. Dolto twierdzita, ze ,,[...] jezeli kto$ siebie nie kocha w pewnym okresie
zycia badz catkowicie ignoruje, musi rozwiaza¢ ten problem w przysztosci,
w kontakcie ze swoim dzieckiem. Kochamy je w taki sam sposob, w jaki kiedy$
kochalismy siebie” (Dolto, Dolto-Tolitch, 1996, s. 118). Stowa te wskazuja na
obecnos¢ stanu ,,zranionego” Dziecka w kazdym z nas w relacji z innym dziec-
kiem (pozycja Jestem nie OK). Kluczem do rozpoznania takiego stanu jest
zwrdcenie uwagi na to, co dorostego irytuje w kontakcie z dzieckiem, by ,,roz-
broi¢” mechanizm projekc;ji.

Nauczyciel musi zatem wiedzie¢, co mu przeszkadza w relacji z uczniem, by
nie powiela¢ zachowan, ktore sa nieskuteczne, a zarazem by ,,rozwiaza¢” me-
chanizm powtarzania. Wowczas od jego gotowosci, czyli $wiadomos$ci, umiejgt-
nosci, silty psychicznej do poradzenia sobie z owym ,,zranieniem” zalezy, w ja-
kim wymiarze bedzie funkcjonowato jego Dziecko. Dlatego, ze moze Ono
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ujawni¢ si¢ w Rodzicu jako wczesniej omowiony Rodzic Opiekunczy lub jako
Dziecko w Dziecku, tzw. Dziecko Spontaniczne, wyrazajace uczucia i zapew-
niajace spontaniczno$¢ osoby. Dziecko ma szansg zaistnie¢ rowniez w Dorostym
(DzD) jako zbiér $wiadomie przezywanych uczué, ktére sa poddawane ocenie
i kontroli przez strukturg Dorostego, tzw. Pathos.

Nauczyciel, analizujac informacje zwrotne ptynace od uczniéw, moze ,,zoba-
czy¢”, na ile jego Dziecko jest ,,zaopiekowane” i potrafi konstruktywnie dziatac,
a na ile nie, by w relacji z uczniem wzajemnie si¢ nie ,,wspiera¢” we wilasnych de-
ficytach i problemach (zjawisko koluzji), lecz zmierza¢ do ich rozwiazania.

Prowadzenie dialogu z wychowankiem moze by¢ tatwiejsze, jesli nauczyciel
bedzie pamigtat i przestrzegat zasad transakcyjnego komunikowania sig, jakie
zaproponowal Eric Berne:

— zasada pierwsza — komunikacja moze trwa¢ bez konca, tak dtugo, jak trans-
akcje pozostaja komplementarne;

— zasada druga — gdy dochodzi do transakcji krzyzowej, komunikacja zostaje
przerwana, wowczas jedna z oséb musi zmieni¢ stan Ja, aby ja przywrocic;

— zasada trzecia — ostateczny rezultat transakcji ukrytej jest zdeterminowany

na poziomie psychologicznym, a nie spotecznym (za: Jagieta, 2012).

Zasady te podkreslaja, ze powodzenie lub niepowodzenie rozmowy zalezy
w duzej mierze od dopelniania sig stanow Ja i ich rodzajow u obu komunikuja-
cych si¢ osob, co wskazuje na konieczno$¢ samouswiadomienia nauczyciela
w zakresie stanu Ja, z ktérego rozmawia z uczniem. Swiadomo$¢é tego stanu jest
o tyle wazna dla nauczyciela, ze — jak moéwi ostatnia z zasad — efekt dialogu za-
lezy od stanu Ja danej osoby i jego implikacji psychologicznych, a nie od relacji
spotecznych. Tak wigc od nauczyciela, jako inicjatora procesu nauczania-
-wychowania, wiele bedzie zalezalo.

Odnoszac si¢ do omowionych aspektow analizy transakcyjnej, mozna sfor-
mutowac nastgpujace reguly, jakimi powinien kierowa¢ si¢ nauczyciel w roz-
mowie z uczniem:

— rozmowa stanowi swoista wymiang pomigedzy poszczegdlnymi stanami Ja
nauczyciela i Ja ucznia i opiera si¢ na wzajemnym oddziatywaniu;

— nauczyciel musi rozpozna¢ swoja pozycje zyciowa, wchodzac w jakiekol-
wiek relacje interpersonalne z uczniem;

— fundamentem dla rozmowy nauczyciela z uczniem jest przyjecie nastawie-
nia: Ja jestem Ok — Ty jeste§ OK;

— w dialogu konieczne jest otwarcie si¢ nauczyciela w pierwszej kolejnosci na
siebie, a potem na ucznia, by lepiej wzajemnie si¢ rozumiec;

— waznym jest, by nauczyciel potrafit rozrozni¢ pojawiajace sig stany Ja u sie-
bie i u dziecka, modyfikujac je tak, by umozliwi¢ ptynnos$¢ pomiedzy nimi;

— istotnym jest wzmacnianie przez nauczyciela stanu Dorostego w sobie
1 W uczniu;
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— nauczyciel dobrze komunikujacy si¢ z uczniem to ten, ktory wigeej shucha
niz mowi;

— w komunikacji nauczyciela z uczniem istotne jest dazenie do porozumienia
1 wspolpracy poprzez nauczycielska inicjatywe i duze zaangazowanie (mo-
wienie) ucznia.

Konkludujac, w relacji wychowawczej inne spojrzenie nauczyciela na roz-
moweg/transakcj¢ z uczniem moze by¢ punktem zwrotnym dla zmiany zachowan
komunikacyjnych wychowawcy, jako tego, ktory moze konstruowac pozytywna
komunikacje z dzieckiem.

Podsumowanie

»System nauczyciel-uczen” jest pelen napig¢, trudnosci, niedopowiedzen,
nierozwiazanych probleméw itp. Zaczyna on funkcjonowaé lepiej, kiedy na-
uczyciel czuje sig¢ OK i przekazuje uczniom pozytywne odczucia, tak by kazdy
uczen mogt powiedzie¢ ,,Jestem OK”. Droga do osiagnigcia takiego skutku jest
samopoznanie 1 samoobserwacja pojawiajacych si¢ stanow Ja-Rodzica i Ja-
Dziecka w nauczycielu i przez nauczyciela, by Ja-Dorosty mogt ocenic, co jest
mozliwe i zareagowac.

Jednak jak sprawi¢, by nauczyciel zrozumiat siebie? Zwlaszcza kiedy jest
juz okreslony — ma swoj $wiatopoglad, sprawdzone sposoby dziatania, przyzwy-
czajenia itp. Co zrobié, by stat si¢ wyzwaniem dla siebie, by zrozumiatl, ze bedac
waznym dla siebie, staje si¢ wazny dla ucznia, ze rozumiejac siebie, rozumie
ucznia, podobnie dajac szansg sobie, daje szanse dziecku na rozwo;j?

Trudne pytania bez oczywistych odpowiedzi wskazuja, ze nauczycielowi na-
lezy da¢ mozliwosci, bez przytaczania listy powinnosci i rysowania sylwetki
idealu. Dlatego, ze nauczyciel, widzac perspektywe, moze dokona¢ wyboru.
Istotnym jest, by zwrdcil uwage na stopien wlasnej otwarto$ci wobec siebie i in-
nych, a szczeg6lnie na te sytuacje i relacje, ktére sa trudne, powtarzalne lub
koncza si¢ niepowodzeniem. Pomocne w dokonaniu tego bytoby z pewno$cia
zapewnienie nauczycielowi wigkszej autonomii w dziataniu, zamiast ciaglego
kontrolowania zgodnosci procedur, do realizacji ktorych jest zobowigzany. Cho-
dzi tu nie tylko o wymogi zwiazane z curriculum, ale tez te wynikajace z wyko-
nywania zadan wychowawczych i opiekunczych. One takze maja niekiedy $cisle
skategoryzowana formule, niepozostawiajaca zbyt wiele przestrzeni na pogte-
biona refleksje, czy intrasubiektywny wglad. Stworzenie nauczycielowi szansy
na wlasne interpretowanie roli i zadan w nia wpisanych, w oparciu o wiedzg, ob-
serwacje 1 wlasne doswiadczenia, to nic innego, jak obdarzenie go wigkszym za-
ufaniem, co pozwolitloby mu bardziej koncentrowac si¢ na kwestiach wewnatrz
i miedzyosobowych. Warto zda¢ sobie sprawe z tego, ze traktowanie nauczycie-
la jak Dorostego, i jednoczesne danie mu szansy na bycie Dorostym wobec sie-
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bie i ucznidow, przynosi korzys¢ nie tylko jemu samemu, ale przede wszystkim
jego uczniom.
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Anna KWATERA
Matgorzata MADRY-KUPIEC

The Educational Meaning of Intra and Interpersonal Relations
between the Teacher and the Student, in Terms of the
Transactional Analysis

Summary

In the article the main features of the educational environment, which constitute the back-
ground of the teacher-student relation, have been distinguished. Additionally, an attempt has been
made to apply main lines of transactional analysis for the exploration of the roles of the teacher, as
well as their significance in the teacher-student relation and effectiveness of educational actions.
Such roles as educational and formative, through which the basic tasks included in educational
goals are realised, have been indicated. Thus, the article concentrates on the following roles of the
teacher: counsellor, mentor, coach, partner, student, this woman/this man. The teacher’s inter-and
intrapersonal relations were analyzed in relation to the structural analysis of personality.

Keywords: interpersonal relations, intrapersonal relations, the role of the teacher, the effec-
tiveness of permeability of the education system.



