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Streszczenie

Artykutl dotyczy psychologii poznawczej oraz rdznych procedur stosowanych w terapii. W pe-
dagogice podejscie poznawcze zaowocowato pedagogika kognitywna oraz konstruktywistyczng.
Wykazano zwiazki mi¢dzy psychologia poznawczg a analizg transakcyjng. Perspektywy dla obec-
nosci podejscia poznawczego w edukacyjnej analizie transakcyjnej nalezy wigzac¢ z docenieniem
roli i znaczenia stanu Ja-Dorosty w nauczaniu i uczeniu sig.

Stowa kluczowe: psychologia poznawcza, terapia poznawcza, pedagogika kognitywna i kon-
struktywistyczna, edukacyjna analiza transakcyjna.

Podejscie poznawcze uznaje konkretne zachowania i emocje jednostki za
konsekwencje proceséw poznawczych oraz myslenia. Czlowiek jest tu samo-
dzielnym podmiotem, ktory potrafi dokonywac réznego rodzaju wyborow, skta-
niajacych go do podejmowania okreslonych dziatan. W ten sposob psychologia
poznawcza stanowi wazng gataz catej psychologii, zajmujac si¢ wszelkimi posta-
ciami procesOw poznawczych, wlaczajac w to tez uwagg, spostrzeganie, uczenie

Artykut jest fragmentem szerszego opracowania (2018). Edukacyjna analiza transakcyjna na
tle innych orientacji psychopedagogicznych. Czgstochowa: Wydawnictwo Akademii im. J. Dtu-
gosza w Czestochowie.
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sie, pamie¢¢, myslenie, rozwigzywanie problemdéw, myslenie tworcze, podejmo-
wanie decyzji, kwesti¢ inteligencji, a takze jezyka (Colman, 2009, s. 609).
W ostatnim okresie dostrzec mozemy réwniez wzrastajace znaczenie analizy pro-
cesOwW poznawczych w oparciu o osiagnigcia wiedzy o ukladzie nerwowym,
gdzie roznego rodzaju czynno$ci poznawcze mozna $ledzi¢ w oparciu o obrazo-
wanie mézgu w czasie rzeczywistym. Psychologia poznawcza, rozszerzajac krag
swoich zainteresowan, dostrzegla takze role introspekcji, poznania nie§wiado-
mego, przebiegu mys$lenia u zwierzat, itd. Ostanie lata przynosza psychologiczna
refleksje na temat sztucznej inteligencji. Czytamy:

[...] psychologowie poznawczy za model poznawczego funkcjonowania cztowieka uwa-
zaja komputery, sugerujac, ze maszyny te przejawiaja sztuczna inteligencje i przetwarzaja
informacje w podobny sposob jak ludzie (Schultz, Schultz, 2008, s. 484).

Na gruncie edukacyjnej analizy transakcyjnej pojawily si¢ tez prace skupione
na poszukiwaniu relacji, jakie tacza cztowieka z komputerem (Leski, 2016). Ten
niezwykle szeroki zakres przedmiotowy czyni psychologi¢ poznawczg dziedzing
niezwykle nieostra znaczeniowo. Jozef Kozielecki stwierdza: ,,Koncepcja po-
znawcza nie jest zbyt jednolita. Sktada si¢ ona z wielu wersji, ktore nie zawsze
sa catkowicie zgodne ze soba” (Kozielecki, 1980, s. 191).

Psychologia poznawcza

Podejscie poznawcze u§wiadamia nam nasze psychiczne ograniczenia, propo-
nujac zarazem techniki i strategie, ktore pomagaja nam je przezwyciezy¢. Mozemy
wskutek tego uodporni¢ si¢ na popetniane czasem przez nas btedy, mozemy stwo-
rzy¢ warunki dla rozwoju twérczego myslenia, mozemy wreszcie uczy¢ si¢ rozu-
mowania dialektycznego i sgdow refleksyjnych (Tavris, Wade, b.r.w., s. 322).

Przywotujac temat behawioryzmu, omoéwiony w ostatniej czesci tego cyklu,
przypomnijmy, ze Watson w manifescie z 1913 roku nalegat, aby psychologia
zrezygnowata z jakichkolwiek odniesien do psychiki, $wiadomosci oraz wszel-
kiego rodzaju procesow $wiadomych. Po wielu jednak latach obowigzywania
tego paradygmatu ,,psychologia nagle (cho¢ ta tendencja w rzeczywistosci roz-
wijata si¢ od jakiego$ czasu) odzyskata swiadomo$¢” (Schultz, Schultz, 2008,
s. 474). Przetom dokonat si¢ nagle w roku 1979, gdy w ,,American Psychologist”
ukazat si¢ artykul odwotujacy si¢ nie tylko do pojecia psychiki, ale takze do ka-
tegorii introspekcji (Liberman, 1979, s. 319-333). Kwestia $wiadomos$ci ponow-
nie stata si¢ od tego momentu przedmiotem uprawnionych dociekan naukowych.

Reprezentanci tego kierunku tworzyli liczne teorie sktadajace si¢ na pode;j-
$cie poznawcze w odniesieniu do funkcjonowania cztowieka, np. teori¢ przetwa-
rzania informacji (H.A. Simon, A. Newell, O. Tichomirow), koncepcje poznaw-
czo-decyzyjne (J. Ekl, E. Galanter), czy — na naszym rodzimym gruncie — teori¢
czynnosci (T. Tomaszewski). Z czasem istotne miejsce wsrdd tych teorii zaczeta
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zajmowac teoria konstruktoéw osobistych George’a Kelly’ego (1905-1967).
Zgodnie z nia, cztowiek, badajac rzeczywistos$¢ samodzielnie, tworzy wiasny ob-
raz $wiata i siebie samego, czyli moéwigc wprost: tworzy indywidualny system
konstruktow osobistych (Kozielecki, 1980, s. 191-193). Rzeczywistos¢ istnieje
tu realnie 1 nie jest bytem wymys$lonym przez cztowieka, a $wiat wewngtrzny
jednostki jest rownie realny, jak zjawiska rzeczywiste. Rzeczywistos$¢ jest pozna-
wana w takim stopniu, w jakim cztowiek jest w stanie dokonac¢ jej interpretacji.
Tworzy w ten sposob konstrukty osobiste, czyli sposoby interpretowania rzeczy
jako bytow sobie podobnych, ale tez roznych.

Istotng rolg w nurcie psychologii poznawczej zaczgta zatem odgrywac teoria
konstruktywizmu. Za prekursora tego kierunku uwaza si¢ Immanuela Kanta
(1724-1804), ktory wprawdzie twierdzit, ze cztowiek nie tworzy reprezentacji
poznawczej $wiata w swoim umysle, ale jedynie porzadkuje dane zmystowe.
W ten sposob wigcej mozemy powiedzie¢ o tym, jak jednostka spostrzega swiat,
niz dowiedziec sig, jaki §wiat jest w swej istocie. Samo poznanie bylo dla Kanta
pewna forma wspotistnienia ze Swiatem, uwarunkowanym w duzym stopniu bu-
dowa samego organizmu (Simon, 2001). W obecnej chwili konstrukcjonizm po-
znawczy w psychologii stanowi doktryne, ktora zaktada, iz: ,,[...] spostrzezenia,
wspomnienia i inne ztozone struktury umystowe sa aktywnie sktadane czy budo-
wane przez umyst, a nie jedynie biernie nabywane” (Colman, 2009, s. 330).
Twierdzi sie, ze radykalny konstruktywizm wywodzi si¢ z prac Jana Piageta,
ktory przyjat, ze dzieci konstruujg struktury umystowe na podstawie obserwacji
efektow ich wlasnych dziatan w otaczajacym $wiecie. Tak do problematyki pa-
migci podchodzil sir Frederic Charles Berlett (1886—1969), podobnie bylo
w przypadku analizy tzw. cyklu percepcyjnego amerykanskiego psychologa Ul-
richa Richarda Gustava Neissnera (ur. 1923), stosowanej przez angielskiego psy-
chologa Richarda Lontona Gregory’ego (ur. 1923), w celu wyjasnienia ztudzen
wzrokowych. Inni przedstawiciele tej orientacji skupili si¢ na sposobie powsta-
wania interpretacji spotecznych dokonywanych przez ludzi. Do koncepcji kon-
struktywistycznych powrécimy wkrotce w kontekscie pedagogiki.

Wsrod wielu przedstawicieli kierunku poznawcezego godzi si¢ zatem wymie-
ni¢ na czolowym miejscu posta¢ szczegdlng, ktorej dorobek wiaze psychologie
z pedagogika. Jest nim Jean Piaget (1896—1980). Prowadzac badania w dziedzi-
nie psychologii rozwojowej, skupit si¢ on gléwnie na procesach poznawczych
i wyodrebnil szereg stadiow rozwoju inteligencji dziecka. Pierwsze koncepcje
tego szwajcarskiego psychologa byly publikowane w latach dwudziestych i trzy-
dziestych ubieglego wieku, jednak z powodu ich niezgodnosci z behawioryzmem
nie zyskaty akceptacji w Stanach Zjednoczonych. Dopiero gdy psychologia po-
znawcza znalazla swoje miejsce wsrdd innych dyscyplin, wowczas znaczenie
koncepcji Piageta stalo si¢ oczywiste i zaczeta ona silnie oddziatywaé gtdéwnie na
psychologie europejska. Jego teoria rozwoju poznania gtosi, Ze istota tego pro-
cesu polega na jakosciowych zmianach w obrebie struktur poznawczych, za po-
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moca ktorych badamy rzeczywistos$¢. Ludzie s nastawieni na organizowanie do-

$wiadczen w spojny system znaczen oraz na adaptacje tych nowych obserwacji

i przezy¢. Adaptacja przybiera posta¢ asymilacji oraz akomodacji. Asymilacja

sprowadza si¢ do dopasowania nowych informacji do istniejacych juz schematow

myslowych, natomiast akomodacja jest zmiang i dostosowaniem juz istniejacych
schematow do nowych, niezaprzeczalnych informacji. Dzigki tym pojeciom Pia-
get wyodrebnil cztery stadia rozwoju poznawczego dzieci:

1. stadium sensoryczno-motoryczne: polega gtéwnie na koordynowaniu infor-
macji sensorycznych z ruchami ciata;

2. stadium przedoperacyjne: dziecko wzbogaca swoje poznanie poprzez zabawe
i nasladowanie dorostych, jednak mys$lenie temu towarzyszace nie polega na
rozumowaniu, np. rozumieniu abstrakcyjnych zasad, dostrzeganiu zwigzkow
przyczynowo-skutkowych itd.;

3. stadium operacji konkretnych: pozwala na rozumienie zasad statosci, odwra-
calnosci oraz przyczyny i skutku;

4. stadium operacji formalnych: wyznacza poczatek myslenia abstrakcyjnego,
np. to, ze idee mozna klasyfikowaé i porownywacé jak przedmioty, odnosi¢
rozumowanie do doswiadczen nieznanych bezposrednio, czy mysle¢ o przy-
sztosci (Piaget, 1966, 2005, 2012; Piaget, Inhelder, 1993 i in.).

Dorobek Piageta mial bardzo duze znaczenie nie tylko dla psychologii roz-
wojowej, ale takze dla pedagogiki. Wskazywal, Ze dzieci nie zawsze sg gotowe
uczy¢ si¢ tego, czego oczekuja od nich dorosli, ktorzy powinni pozwalac na to,
aby zdolnosci dziecka rozwijaty si¢ niejako w sposob ,,naturalny”. Nie powinni
natomiast angazowac si¢ nieustanie i dokonywac¢ naciskow zwiazanych z pobu-
dzaniem swoich dzieci do szybszego rozwoju intelektualnego. Jednak i ta kon-
cepcja w Swietle przeprowadzonych badan w niektorych aspektach zostata za-
kwestionowana, jak bowiem stwierdzono, ,,dzieci rozumiejg wiecej, niz sadzit
Piaget”, ktory nie docenial poznawczych umiejetnosci matych dzieci, natomiast
przeceniat je u dorostych (Tavris, Wade, b.r.w., s. 270-271). Zakwestionowano
m.in. przeswiadczenie Piageta, ze dzieci rozwijajg si¢ wylacznie w tak naturalny
sposob, jak np. owoc, a takze iz rodzice, ktorzy poswigcaja dziecku duzo czasu,
rozmawiajg z nim, reaguja bezposrednio na jego zachowanie, stymulujg oraz po-
budzaja jego sfer¢ poznawcza, przyczyniaja si¢ do szybszego rozwoju procesow
myslenia. Zastrzezenia wobec powyzszej teorii nie dotycza jednak wylacznie sa-
mej koncepcji Jeana Piageta. Zaczeto dostrzegac, ze pomimo wielu zastug pode;j-
$cie poznawcze posiada takze swoje stabe punkty. Oto niektore z nich. Zwraca
si¢ np. uwagg, iz w skrajnej postaci tej koncepcji moze ona redukowaé wszystkie
zachowania czlowieka jedynie do tego, co dzieje si¢ w jego umysle. Ponadto nie
zauwaza si¢ czasem roznic miedzy przyczyng a skutkiem, to znaczy, ze np. umyst
wplywa na ciato, czy myS$lenie na warunki zycia, ale dzieje si¢ tez odwrotnie.
Btedne odczytanie podejs$cia poznawczego moze rowniez prowadzi¢ do relatywi-
zmu, gdzie wszystko, co wytwarza umyst (np. poglady, idee, mysli), moze by¢
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traktowane powaznie. Nie mozna tez zapominaé, ze podejscie poznawcze, po-
dobnie jak inne koncepcje psychologiczne, moze sta¢ si¢ przyczyna réznego ro-
dzaju naduzy¢, jezeli zostanie zle zrozumiane lub zapragnie si¢ je wykorzystaé
w ztych celach (Tavris, Wade, b.r.w., s. 323-324). Wydaje si¢, ze jednym ze
sposobow ukazania podejécia kognitywnego jest tez odwotanie do jego terapeu-
tycznych implementacji.

Terapia poznawcza

Podejscie poznawcze w terapii, wywodzace si¢ z koncepcji behawioralnej,
czgsto taczone jest w jeden wspolny termin: ,terapia poznawczo-behawioralna”,
gdyz w konkretnych praktycznych rozwigzaniach trudno dostrzec granice miedzy
oboma nurtami. Akcenty roztozone sa jednak odmiennie. Behawioryzm zmierza
nade wszystko do zmiany zachowania, co w konsekwencji ma doprowadzi¢ do
zmiany mys$lenia czy odczuwania. W przypadku terapii poznawczej kolejnosé
jest odwrotna. To myslenie jest pierwszoplanowe, a objawy wynikaja ze znie-
ksztatconego odbioru rzeczywisto$ci, zatem zmiana w sferze poznawczej musi
w konsekwencji doprowadzi¢ rowniez do zmiany zachowania. Trudno nie od-
nie$¢ niekiedy wrazenia, iz mamy tu do czynienia z pewnego rodzaju metaforg
dwoch stron medalu. Raz widzimy awers, kiedy indziej rewers, ciagle jednak
mamy do czynienia z tym samym obiektem, widzianym z odmiennej perspek-
tywy. W obecnej chwili istnieje wiele strategii, procedur i orientacji okreslanych
mianem terapii poznawczej, podobnie jak istniejg liczne odmiany podejscia be-
hawioralnego. Od analitycznej terapii poznawczej (cognitive analytic therapy),
poznawczej modyfikacji zachowan (cognitive behavior modification), koncepcji
uwaznosci opartej na terapii poznawczej (mindfulness-based cognitive therapy),
po bardzo konkretne rozwiagzania stuzgce leczeniu konkretnych zaburzen, np. ze-
spotu stresu pourazowego — PTSD (cognitive processing therapy for post trau-
matic stress disorder). W sumie doliczy¢ si¢ mozna kilkudziesigciu mniej Iub
bardziej znaczacych kierunkoéw i nurtoéw wspolczesnej terapii poznawczej. Przy-
wolajmy wymieniane najczesciej terapi¢ poznawcza A. Becka, racjonalno-emo-
tywng terapi¢ zachowan A. Ellisa, metod¢ autoinstrukcji i uodparniania na stres
D. Meichenbauma oraz koncepcj¢ D.M. Clarka (Jakubowska, 1994, s. 32—49).

Aaron Temkin Beck (ur. 1921), jak wielu innych psychoterapeutow, swoja
kariere rozpoczat od psychoanalizy. Bedac juz profesorem uniwersyteckim, zajat
si¢ badaniami, ktore mialy potwierdzi¢ stusznos$¢ zatozen psychoanalitycznych.
Badajgc sny pacjentow depresyjnych, pragnat udowodni¢, ze tresci owych ma-
rzen beda odzwierciedlaty odwrocong wrogos¢, cierpigtnictwo i tendencje do sa-
moponizania. Jednak wyniki analiz i prowadzonych testow nie potwierdzily za-
ktadanych przestanek. Beck doszedt w konsekwencji do wniosku, Ze osoby cier-
piace na depresje nie daza do niepowodzen, ale przede wszystkim znieksztatcaja
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rzeczywistos$¢ 1 posiadaja negatywnie uksztattowany obraz siebie. Doprowadzito
to Becka w konsekwencji do ostatecznego odrzucenia psychoanalizy, a takze zra-
zito do autorytatywnego stylu jej uprawiania. Od tego momentu zainteresowat si¢
zagadnieniami poznania i automatyzmami w procesach myslenia, ktore czesto
stanowily komentarz do biezacych wydarzen opisywanych pacjentow. W najbar-
dziej znanym modelu depresji i zaburzen lekowych, czesto identyfikowanym
z nazwiskiem autora (tzw. Triada Depresyjna Becka), przyczyny zaburzen tego
rodzaju upatruje si¢ w interakcjach czynnikow genetycznych, srodowiskowych
i psychologicznych. Te ostanie tworza trojkat z bokéw formowanych przez ocene
sytuacji zewngtrznej, stosunek do wlasnej osoby oraz odniesienie si¢ do perspek-
tyw na przysztos¢ (Jakubowska, 1994, s. 45).

Glowne zatozenie koncepcji poznawczej Becka sprowadza si¢ do przeswiad-
czenia, ze sposoOb interpretowania rzeczywisto$ci wplywa na to, jak si¢ zacho-
wujmy. Zaburzenia emocjonalne sg konsekwencja znieksztatconych mysli i prze-
konan, przetwarzanych informacji, niezgodnych z wydarzeniami. Przyktadem
moga by¢ zarowno dysfunkcjonalne przekonania dotyczace samooceny, uksztat-
towane najczesciej w dziecinstwie, jak i automatyczne mysli bedace skutkiem
tych przekonan. Terapia sprowadza si¢ do zmiany owych destrukcyjnych pogla-
dow i w efekcie zachowan, powodujac eliminacj¢ problemoéw pacjenta. Celem
dzialan terapeuty jest ujawnienie, a nastepnie zweryfikowanie ukrytych mysli,
ktore sg stopniowo odkrywane, odnajdywane i u§wiadamiane. Odbywa si¢ to naj-
czesciej z zastosowaniem subtelnego dialogu sokratejskiego, jednak bez stoso-
wania jakiegokolwiek nacisku i przymusu. Przekonania pacjenta traktowane sg
jako hipotezy, ktore trzeba dopiero zweryfikowac lub sfalsyfikowac. Poprzez
wolne skojarzenia identyfikuje si¢ mys$li automatyczne, a poprzez analizg prze-
niesienia przepracowuje nierealistyczne oczekiwania wobec samego terapeuty.
Duze znacznie maja tu pozytywne zwiazki z terapeuts, stad tez ewentualny opor
ujawniany przez pacjenta jest dowodem na niekompetencje terapeuty. Widzimy
zatem, ze jest to podejécie odwrotne wzgledem prezentowanego przez psychoa-
nalize, gdzie opodr jest immanentnie wpisany w proces terapii, gdyz stanowi
obrong przed ujawnieniem si¢ zagrazajacych tresci zawartych w nie§wiadomosci.

Jak wskazuje praktyka, terapia poznawcza przynosi dobre skutki w leczeniu
pacjentow depresyjnych, lekowych czy w przypadkach zaburzen odzywiania.
Stosowana jest w leczeniu uzaleznien, tendencjach samobojczych czy zespotach
posttraumatycznych. Czasem wspomagajaco stosuje si¢ jg tez w przypadku psy-
choz i zaburzen psychosomatycznych. Jako jedna z terapii krotkoterminowych
zamyka si¢ z reguly na liczbie kilkunastu spotkan. Dzigki wielu publikacjom
z ostatnich lat dokonania Becka sg dobrze znane polskiemu czytelnikowi (Beck,
2002; Beck, Alford, 2005; Beck, Freeman i in., 2005; Beck i in., 2007) i wywie-
rajg realny wptyw na praktyke wielu psychoterapeutdéw i programow leczniczych,
np. w odniesieniu do terapii uzaleznien alkoholowych w Polsce. Wiasna praktyka
terapeutyczna pozwala mi zauwazy¢ uzytecznos¢ tego rodzaju podejscia w przy-
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padkach pomocy rodzicom dzieci wykazujacych trudnosci wychowawcze. Latwo
wowczas zauwazy¢, iz nierealistyczny i znieksztatcony sposéb myslenia rodzi-
cOW o pojawiajacych si¢ problemach stanowi czgsto katalizator dla pojawiaja-
cych si¢ u dzieci zaburzen zachowania.

Innym rodzajem terapii poznawczej (CT — Cognitive Therapy) jest opraco-
wana przez Alberta Ellisa (1913—-2007) koncepcja racjonalno-emocjonalnej tera-
pii behawioralnej (REBT — Rational Emotive Behavior Therapy). Wyrasta ona
z calej grupy procedur taczacych podejscie behawioralne z ujeciami poznaw-
czymi, m.in. CBT — Cognitive Behavior Therapy (Ellis, 1998, s. 15). U podstaw
tego rodzaju rozwigzan lezy przeswiadczenie, ze sami ludzie sa sprawcami wia-
snego, niepotrzebnego, emocjonalnego cierpienia, a zrodtem tych problemow jest
irracjonalne i dysfunkcjonalne myslenie (np. katastrofizowanie — przewidywanie
tragicznych zdarzen, poddawanie si¢ — uleganie niektérym epizodom jako zda-
rzeniom nie do zniesienia, wymagania — pretensje do losu lub innych, nadmierne
ocenianie — zaro6wno siebie, jak i innych ludzi, itp.). To takze ztudne i towarzy-
szace takim my$lom przeswiadczenie i przekonania (B — beliefs), ze zawsze musi
si¢ w zyciu odnosi¢ sukcesy, ze inni niezmiennie powinni si¢ do nas odnosi¢ do-
brze, powinni§my zy¢ w dobrych lub nawet komfortowych warunkach i by¢ zaw-
sze mlodzi, zdrowi i szczesliwi (Ellis, 1998, s. 25). Wspomniane irracjonalne po-
glady zderzaja si¢ nieuchronnie z zyciowymi przeciwnos$ciami i aktywizujacymi
zdarzeniami (A — adversities). Uptywajacy czas daje o sobie zna¢, niejednokrot-
nie pojawiaja si¢ choroby somatyczne, a przeciwnosci losu niosg z sobg cierpie-
nie. Wszystko to prowadzi w konsekwencji (C — consequences) do poczucia zalu,
zawodu i frustracji.

Ellis powyzszy schemat powstawania zaburzen opatrzyt mianem ,,ABC ner-
wicy”, gdyz uwazal, ze ,,ludzie staja si¢ neurotyczni w znacznym stopniu poprzez
wlasne $wiadome i nie§wiadome przymusy, zadania i wymagania” (Ellis, 1998,
s. 27). Przebieg leczenia sprowadza si¢ do podejmowania dyskusji, dialogu i we-
wngetrznej dysputy z wlasnymi myslami (D — disputing), po to, aby wytworzy¢
efektywne nowe poglady, uczucia i zachowania (E — Effective New Philosophies,
Emotions and Behaviors). Podwazanie owych irracjonalnych przekonan odbywa
si¢ z reguly na plaszczyznie empirycznej (wykazywanie sprzecznosci z rzeczy-
wisto$cig 1 potocznym do$wiadczeniem), z odwotaniem do zasad logiki myslenia
(dowodzenie nielogicznosci tego rodzaju sadéw) oraz na ptaszczyznie praktycz-
nej (udowadnianie braku pragmatycznych korzysci z tego rodzaju myslenia). ,,Ir-
racjonalne przekonania pacjentow — pisze Ellis — zwykle nie tylko sa sprzeczne
z ich rzeczywisto$cig spoteczna, sg tez nielogiczne” (Ellis, 1998, s. 65).

Twierdzit on, ze gldwng zaletg jego rozwigzan jest taczenie w sobie krotko-
terminowosci z intensywnoscig, bez dodatkowych skutkéw ubocznych. Wedtug
niego czlowiek zdrowy psychicznie powinien przede wszystkim charakteryzo-
wac si¢ racjonalnym mys$leniem i elastycznymi przekonaniami, by¢ osobg umie-
jetnie dbajaca o wlasne dobro, przystosowang spotecznie, autonomiczna, toleran-
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cyjna, akceptujaca niepewnos¢ i dwuznaczno$¢, gietka w mysleniu, ktére to my-
$lenie winno by¢ obiektywne i racjonalne. To takze osoba aktywna, kompetentna
i zaangazowana, sklonna podejmowac¢ ryzyko, nastawiona na czerpanie przyjem-
nosci z zycia, akceptujaca siebie taka, jaka jest i pozbawiong nadmiernego per-
fekcjonizmu oraz utopijnych pogladow. Jest to tez kto§ odpowiedzialny za wta-
sne zycie i popetniane btedy.

Poczynione przeze mnie obserwacje i praktyka terapeutyczna upowazniaja
do stwierdzenia, ze mozliwosci, jakie stwarza zaprezentowana powyzej strategia,
sprawdzaja si¢ w szczego6lny sposob w pracy z nastolatkami wykazujacymi za-
burzenia nerwicowe. Poddani z reguty silnej presji rodzicow i wymaganiom
szkolnym, ujawniajg postawy transakcyjne bliskie Iekowej pozycji (—,+) oraz po-
zycji depresyjnej (—,—). Zjawisko to wyraznie nasila si¢ w momentach sprawdzia-
ndéw egzaminacyjnych, np. w okresie przedmaturalnym, lub przy pojawieniu si¢
wymagan, jakie stwarza podjecie nauki na kolejnym szczeblu ksztalcenia. Praca
wedtug schematu ,,ABC nerwicy” i procedur REBT przynosi w tych przypadkach
z reguty dobre wyniki.

Obok terapii Aarona T. Becka i Alberta Ellisa w modelu poznawczym wy-
mienia si¢ rOwniez czgsto metode autoinstrukcji Donalda Meichenbauma (ur.
1940). W duzym stopniu wykorzystuje si¢ tu zatozenia teoretyczne wymienio-
nych poprzednikéw. Zaktada sie, ze ludzie w sytuacjach trudnych prowadza we-
wnetrzny dialog, ktory w konsekwencji moze mie¢ charakter pozytywny (jakze
czesto uzywamy w takich sytuacjach hasta: ,,mysl pozytywnie”) lub przeciwnie
— moze poprzez atrybucje odnoszace si¢ do siebie (,,nie dam sobie rady”, ,,jestem
beznadziejny”) powodowac oraz intensyfikowac problemy psychologiczne. Ce-
lem terapii jest modyfikowanie owych autodestrukcyjnych stwierdzen. Najcze-
$ciej odbywa si¢ to drogg identyfikacji przez pacjenta pojawiajacych si¢ nega-
tywnych mysli, ustalenie planu zmiany i zastgpienie ich realistycznym i pozy-
tywnym mysleniem. Metoda autoinstrukcji bywa stosowana indywidualnie lub
w terapii grupowej (ta druga forma uwazana jest przez autora za skuteczniejszg)
w leczeniu ludzi dorostych (neurotykow, schizofrenikow, alkoholikow, osob
z zaburzeniami faknienia) oraz w psychoterapii dzieci, zwtaszcza nadpobudli-
wych psychoruchowo (Jakubowska, 1994, s. 48).

Nalezy jeszcze wspomnie¢ o jednej znanej koncepcji terapii zburzen lgko-
wych, autorstwa brytyjskiego psychologa i profesora Uniwersytetu w Oxfordzie
Davida Millara Clarka (ur. 1954). Uwaza on, Zze okresowe napady silnego leku
(okreslane jako zaburzenia paniczne w DSM 5: 300.01, w ICD-10: F41.0) sa wy-
nikiem niewlasciwego poznawczego interpretowania somatycznych doswiad-
czen lgkowych (np. pojawienie si¢ kotatania serca rozumiane jest jako sygnat
zblizajacego si¢ zawatu). Dos¢ specyficzny styl prowadzenia terapii sprowadza
si¢ do kontrolowanego wywotania u pacjenta, na drodze hiperwentylacji, stanu
paniki, nastepnie do rejestracji pojawiajacych si¢ mysli, nauki dochodzenia do
rownowagi poprzez kontrole oddechu i w konsekwencji zmierza do utrwalenia
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przez pacjenta przekonania, ze jest w stanie mie¢ wladze nad swoim lekiem (Ja-
kubowska, 1994, s. 49).

Obok Clarka nalezaloby jeszcze wymieni¢ innych, by¢ moze mniej znanych,
cho¢ majacych swoj niewatpliwy wktad w rozwdj tego kierunku, przedstawicieli
podejscia kognitywnego w psychologii i psychoterapii. Bez watpienia jedng z ta-
kich osob jest Judith S. Beck, corka Aarona T. Becka, ktorej teksty daja solidng
podstawe pracy terapeutycznej w modelu poznawczym (J.S. Beck, 1995, 2005).
Inng wazng postacia jest J.M.G. Williams, ktorego zastugi obejmuja glownie
wprowadzenie modelu leczenia depres;ji 1 procedury przeciwdziatania zachowa-
niom samobojczym, szczegolnie zapobiegania nawrotom depresji (John D. Te-
asdale — Cambridge, oraz Zindel Segal — Toronto), procedury MBCT — Mindful-
ness-Based Cognitive Therapy (Zindel, Segal, Williams, Teasdale, 2001). Wspo-
mnijmy jeszcze Davida D. Burnsa (ur. 1942), ktéry w najwiekszym stopniu przy-
czynit si¢ do spopularyzowania dorobku Aarona T. Becka, opracowujac skale do
oceny depresji. Jego ksigzka poswigcona terapii poznawczej stala si¢ prawdzi-
wym bestsellerem, z wieloma kolejnymi wydaniami (Burns, 2008).

Mimo ze prezentowane tu modele terapii (mam tu na mysli glownie takich
prekursorow podejscia kognitywnego, jak: Albert Ellis, Aaron T. Beck i Donald
Meichenbaum czy David Millar Clark) r6znia si¢ w wielu aspektach, to z uwagi
na fakt, ze ich autorzy czesto $cisle z soba wspotpracowali, razem uznani zostali
za tworcow szkoty terapii poznawczej. Porownujac proponowane przez nich roz-
wigzania z innymi nurtami terapii, trzeba zauwazy¢, ze w koncepcjach poznaw-
czych odchodzi si¢ od nadmiernej koncentracji na do§wiadczeniach wczesnego
dziecinstwa (inaczej niz w przypadku psychoanalizy czy analizy transakcyjnej).
Nie ma tez znaczenia, kiedy dana osoba nauczyta si¢ irracjonalnych przekonan,
wystarczy praca nad terazniejszoscia, aby sie ich efektywnie wyzby¢ i zmieni¢
na lepsze swoje zycie. Stad tez terapeuci poznawczy nie skupiaja si¢ ani na wpty-
wie oddzialywan rodzicielskich, ani tym bardziej na przebiegu procesu ksztatce-
nia i wychowania w systemie szkolnym. Terapia poznawczo-behawioralna moze
by¢ adresowana nie tylko do oséb dorostych, ale takze do dzieci i mlodziezy.
I tak polska wersja projektu Coping Cat (Zaradny Kot) i The C.A.T. Project (L¢k)
wykorzystujaca akronim, ktory odgrywa istotng role jako cztery samodzielne
kroki planowane przez dziecko w celu radzenia sobie z trudnymi sytuacjami, nosi
nazwe¢ STOP. Celnie zaadaptowany schemat uktada si¢ w polskiej wersji wedlug
nastepujacych hasel: Strach mnie bierze? Teraz wydarzy si¢ co$ ztego! Odrzu-
cam bierno$¢. Poradzitem sobie! Wedlug oryginalnej wersji program ,,Zaradny
Kot” przeznaczony jest dla dzieci w wieku 8—13 lat, natomiast program ,,Lek”
dla mtodziezy w wieku 14—-17 lat (Kandall, Hedke, 2014). Wydaje si¢, Ze terapia
poznawcza w odniesieniu do dzieci i mlodziezy oraz ich rodzicow nie ujawnita
jeszcze wszystkich swoich potencjalnych mozliwosci, a potagczenie podejscia ko-
gnitywnego z transakcyjnym stwarza dodatkowa szansg synergii.
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Terapia poznawcza krytykowana jest zazwyczaj za nadmierne upraszczanie
problemow pacjentéw i przesadne koncentrowanie si¢ na sferze racjonalnej, przy
jednoczesnym pominig¢ciu obszaru nie§wiadomosci, jak rbwniez aspektow egzy-
stencjalnych czy emocjonalnych zycia pacjenta. Mozna tez mie¢ uzasadnione wat-
pliwosci, czy nadmierne skupienie si¢ na sferze poznawczej, mimo usilnych staran,
aby tak nie bylo, nie zubaza czasem pozostatych obszardéw psychiki i ludzkich do-
znan. Czlowiek jest bez watpienia istota myslaca, ograniczenie jednak postrzegania
jego problemow wylacznie do tego obszaru redukuje bogactwo jego §wiata.

Wobec pojawiajacych si¢ watpliwosci i pytan dotyczacych terapii poznaw-
czej przedstawiciele omawianego kierunku probujg znalez¢ wlasng odpowiedz na
tego rodzaju zastrzezenia. Na podobne zarzuty autorki Agnieszka Popiel i Ewa
Praglowska odpowiadaja w nastepujacy sposob.

Aby odnies¢ sie do problemu wskazan do glebszej terapii, nalezy okresli¢
znaczenie wyrazen ,,glebsza terapia” i ,,bardziej ztozony problem”. Jesli za gleb-
sza uznamy terapi¢ wywodzaca si¢ z zatozen teoretycznych psychologii giebi,
a za bardziej ztozone problemy — na przyktad zaburzenia osobowos$ci, mozemy
jedynie stwierdzi¢, ze wyniki wspotczesnych badan nad skutecznos$cig terapii
i wskazaniami do niej nie pozwalaja na wyciagnigcie wniosku, ze jakakolwiek
»Zlebsza” terapia przewyzsza skuteczno$cig terapi¢ poznawczo-behawioralng
(Popiel, Pragtowska, 2008, s. 237-245). Na tej podstawie trudno tez wyrokowac,
ktora z terapii jest lepsza lub gorsza, a takze czy przewage maja ujecia zaweza-
jace, czy tez catosciowe, gdyz czesto nie dysponujemy odpowiednimi, naukowo
uzasadnionymi, badaniami porownawczymi. Inna sposrdéd watpliwosci dotyczy
odpowiedzi na pytanie: czy terapia poznawcza ma by¢ celem samym w sobie, czy
tez §rodkiem do osiagniecia okreslonego celu? Autorki nie pozostawiaja tutaj
watpliwosci: ,,Cel terapii poznawczo-behawioralnej jest taki sam, jak kazdej in-
nej terapii — poprawa jakos$ci zycia pacjenta” (Popiel, Praglowska, 2008, s. 240).
Dotyczy to takze wartosci i sfery duchowej, ktora nie jest traktowana — jak twier-
dza krytycy tej koncepcji — z nalezytg uwaga. Stad tez, ,,Terapeuta pomaga pa-
cjentowi w poznaniu wlasnych przekonan i wyborze kierunku zmiany, aby po-
prawi¢ jego jakos$¢ zycia” (Popiel, Praglowska, 2008, s. 243). To zatem — jak
widzimy — jako$¢ zycia (modny ostatnio w psychologii termin, bedacy swoiscie
sztandarowym hastem dazen wspotczesnego cztowieka) stanowi zdaniem auto-
rek ostateczny cel, do jakiego zmierza¢ ma psychoterapia. A przeciez trudno za-
przeczy¢, ze wskutek znacznego pogorszenia si¢ jakosci zycia (np. cierpienia,
niepetnosprawnosci, starosci, itd.) sfera wartosci i ducha moze znalez¢ swoja pet-
ni¢ rozwoju oraz urzeczywistnienie zarowno w wymiarze subiektywnym, jak
i obiektywnym. Dowodem sa ludzie, ktorych przeciwnos$ci losu nie zalamaty,
i ktorzy ze swoich ograniczen potrafili uczyni¢ atut (np. dzieci i mtodziez biorgca
udzial w paraolimpiadach). Niestety, z pojecia jako$ci zycia uczyniono swoistego
bozka wspotczesnych dyscyplin spotecznych i popkultury.
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Krytyczne oceny dotycza postugiwania si¢ analogig komputera w przypadku
uczenia si¢, charakterystyczng dla podejscia poznawczego (Phillips, Soltis, 2003,
s. 118-121). Ukazano liczne niedostatki utozsamiania cztowieka z maszyna, ist-
nieja bowiem aspekty uczenia si¢ typowe dla cztowieka, ktore nie odpowiadaja
prostym poréwnaniom. Nie uwzglednia si¢ w tym schemacie tak waznych czyn-
nikéw, jak zainteresowania, motywacje czy uczucia. Wazne miejsce w uczeniu
si¢ zajmuje tez samoocena ucznia, ktora moze zwigkszac, ale tez ograniczac jego
mozliwosci. Swiadomy tego nauczyciel jest w stanie przeciwdziataé tego rodzaju
trudno$ciom. Istotny aspekt uczenia wyraza si¢ tez w jego spotecznym charakte-
rze, a uczacy si¢ cztowiek jest aktywny nie tylko umystowo, ale i fizycznie.
Wszystkich tych elementow nie uwzglgednia model komputerowego przetwarza-
nia informacji, ktéry przez to nie znajduje prostego odzwierciedlenia i analogii
Z procesami poznawczymi oraz szkolnym nabywaniem wiedzy i uczeniem sig.

Pedagogika kognitywna i konstruktywistyczna

Podobnie jak w przypadku behawioryzmu, orientacja poznawcza przywia-
zuje duze znaczenie do procesu uczenia sie¢, jako nabywania, przetwarzania, prze-
chowywania 1 wykorzystywania wiedzy, oraz modyfikacji przechowywanych
w umysle schematoéw poprzez wlaczanie nowych informacji do istniejacych juz
struktur, gdy powstaje nowe do$wiadczenie. To niewatpliwie zbliza psycholo-
giczne podejscie kognitywne do pedagogiki. Uczenie opisywane jest tez jako pro-
ces rozwigzywania problemow. Pojawiajace si¢ dane, powiazane z dotychcza-
sowa wiedza, stanowig podstawe stawiania pytan, formutowania nowych hipotez
iich weryfikacji. Przypomina to typowy schemat dziatalno$ci naukowej. Uczenie
si¢ jest zatem aktywnym procesem ukierunkowanym na cel, majagcym charakter
konstruktywny i kumulatywny.

Rola nauczania nie sprowadza si¢ wylacznie do stworzenia mozliwos$ci do-
stepu do wiedzy i jej wykorzystywania, ale opiera si¢ rowniez na dostarczaniu
sposobOw uczenia si¢, na technologii ,,jak si¢ uczy¢”. Przy czym prowadzone
w Polsce badania udowadniaja, ze:

[...] szkota niezbyt dobrze wywiazuje si¢ z zadania nauczania, jak si¢ uczyé. Uczniowie
posiadaja stosunkowo stabe umiejgtnosci poznawcze oraz brak im samoregulacji proce-
sow poznawczych. Co gorsza, nabywana przez nich w szkole wiedza charakteryzuje si¢
,kruchoscig”. Nawet to bardzo podstawowe zadanie — przekazywanie wiedzy — nie jest
wigc przez szkole realizowane tak, jak oczekuje spoteczenstwo. Powyzsze stwierdzenia
od dawna niepokoity psychologéw i sktaniaty ich nie tylko do snucia pesymistycznej re-
fleksji, ale przede wszystkim do formutowania propozycji zaradczych (Czerniawska,
1999, s. 203-204).

Duze znaczenie dla poznawczo zorientowanej pedagogiki miat psycholog Je-
rome Seymour Bruner (1915-2016), profesor uniwersytetow w Cambridge, Oks-
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fordzie oraz New School for Social Research. W swoich badaniach nad proce-
sami poznawczymi i rozwojem my$lenia oraz uczeniem si¢ stworzyl spojny i ca-
losciowy model procesu nauczania (Bruner, 1965, 1978, 1974). W swojej dyna-
micznej koncepcji ksztalcenia ktadt nacisk glownie na role warunkow pobudza-
jacych dzialalno$¢ poznawcza dzieci i mtodziezy, strukturalizacje tresci progra-
mowych oraz rozwdj motywacji uczniow. Uczenie si¢ mialo w swoim zatozeniu
przypomina¢ tok badania naukowego, zyskujac w ten sposéb mozliwos¢ odkry-
wania (new insight) nowych, przyswajanych tre$ci. Stwarzato to mozliwosci opa-
nowywania wiadomos$ci w sposob petniejszy i glebszy, pozwalajacy rownocze-
$nie na formutowanie wlasnych uogolnien, ktére miaty stuzy¢ kolejnym podej-
mowanym dziataniom. Celem tego rodzaju samodzielnego i twdrczego uczenia
miato by¢ nie tylko gromadzenie i ocena posiadanej wiedzy oraz budowanie na
tej podstawie uogdlnien, ale tez poszukiwanie oraz konfrontowanie zwigzkow
i prawidtowosci wykraczajacych poza te dane. Bylo to zatem poszukiwanie no-
wych drég aktywizacji procesu uczenia si¢, przyswajania wiedzy oraz umiejet-
nos$ci poznawczych i zwigkszania samodzielno$ci uczniéw, dostarczajace suge-
stii, jak rozwija¢ ich zainteresowania, motywacj¢ oraz systematyczno$¢ w efek-
tywnym uczeniu si¢. Godny zauwazenia jest fakt, iz autor dostrzegal ogromna
role intuicji w procesie tworczych poszukiwan, a traktowal ja jako umystowa
technike dochodzenia do prawdopodobnych, lecz prowizorycznych, sformuto-
wan, bez przechodzenia przez poszczegélne szczeble analizy, dzigki ktorym
mozna stwierdzi¢, czy te sformutowania sg wnioskami prawdziwymi, czy falszy-
wymi (Bruner, 1965, s. 18—19). Uznanie intuicji za rownoprawny element dzia-
tania odkrywczego to niewatpliwy atut tej koncepcji, odrézniajacy ja od bardziej
rygorystycznych stanowisk przywotanych wczeéniej badaczy.

Dorobek Brunera sytuuje go nie tyle po stronie podejscie poznawczego, ile
konstruktywistycznych koncepcji uczenia si¢. Ponizszy fragment zawarty w fun-
damentalnym jego dziele Poza dostarczone informacje u$wiadamia nam, ze 6w
autor stawia nauczyciela wobec nowych zadan i odmiennych wyzwan. Pisze:

[...] nauczyciel powinien przesta¢ pracowac z poczuciem, ze musi utworzy¢ u swoich
podopiecznych nowe struktury intelektualne. Powinien natomiast zacza¢ koncentrowac
si¢ na zagadnieniu: co zrobi¢, zeby dziecko wykorzystywalo posiadane juz umiej¢tnosci
w rozwigzywanym wiasnie zadaniu. W tym to kontekscie wazny staje si¢ dobor wiascei-
wego materiatu nauczania, przy czym ,,wlasciwy” powinno znaczy¢ co$ wigcej niz tylko
sposob na posiadanie motywacji ucznidw. Material wlasciwy to taki material, do ktorego
dziecko juz stosuje umiejetnosci, jakie nauczyciel pragnie wykorzysta¢ we wprowadza-
nych przez siebie treSciach nauczania. Na to, aby wiedzie¢, co stanowi taki material, po-
trzebna jest lepsza znajomo$¢ wlasnych uczniow anizeli ta, jaka umozliwiajg kontakty
dorywcze (Bruner, 1978, s. 768).

Znaczacy wplyw na uksztaltowanie si¢ koncepcji poznawczych w pedago-
gice mial rowniez, jak wspomniano wczesniej, Jean Piaget ze stworzong przez
siebie teorig rozwoju stadidéw poznawczych cztowieka, poczynajac od urodzenia,
a skonczywszy na dojrzatosci. Rozwoj jest tu stopniowym nabywaniem dyspo-
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zycji umystowych, a pozniejsze stadia opieraja si¢ na wczesniejszych, tworzac
w ten sposob uktad hierarchiczny, wedtug narastajacej ztozonosci i zintegrowania
operacji poznawczych. To, w jaki sposob jednostka przechodzi przez te fazy, jest
zalezne od dziedziczenia i $srodowiska, co moze przyspieszac lub opdzniaé roz-
wo0j poznawczy, nie zmienia to jednak charakteru poszczegdélnych etapow i ich
kolejnosci.

Podstawowy wktad Piageta do pedagogiki polega na nakresleniu perspektywy dydaktyki

majacej shuzy¢ rozwojowi intelektualnemu

— pisze Philippe Malrieu (1988, s. 96). I kontynuuje:

Z jego obserwacji inteligencji praktycznej, nasladownictwa i wyobrazni wynika dla wy-
chowania podwojna wskazowka: w sprawie etapdw rozwoju i w sprawie sytuacji, ktore
pozwalaja dziecku na przezwyci¢zenie tych etapow (Malrieu, 1988, s. 96).

Teoria Piageta wywarla tez wptyw na koncepcj¢ ksztattowania si¢ stosunkow
interpersonalnych. Dziecko zaczyna swoj rozwoj spoleczny od asymilacji innych
w swoim nieswiadomym Ja, inicjujac w ten sposob bierne nasladownictwo. Mo6-
wiac najprosciej, aby stac si¢ istotg spoteczng, musi zbudowac specyficzng rela-
cje w stosunku do innych. W momencie, gdy osigga poziom mys$lenia pozwala-
jacy na odwracanie pojec i znaczen, zaczyna by¢ rowniez §wiadome majacej
miejsce wzajemnosci w wymianie (poswigciliSmy jej wczesniej nieco uwagi
w kontek$cie transakcji w AT). Rozwo] myslenia operacyjnego umozliwia
wspotdziatanie w grupie 1 rozwdj spoteczny.

Poglady Piageta wywarly znaczacy wptyw na innych przedstawicieli tego
nurtu. Jednym z nich byt Albert Bandura (ur. 1925), dla ktérego uczenie si¢ jest
nabywaniem wiedzy przez gromadzenie informacji i zdolnosci do reprezentowa-
nia zdarzen w sposob symboliczny (Niedzwienska, 1999, s. 195-199). Podobnie
do Piageta, uwazal on, Ze na akt uczenia sktadajg si¢ trzy procesy: nabywanie
nowych wiadomosci — ich przetwarzanie po to, aby poszerzy¢ zbior i wyjs$¢ poza
jego granice — ocena i sprawdzenie ich uzytecznosci (Ornstein, Hunkins, 1999,
s. 103). Ludzie ucza si¢ w duzym stopniu przez obserwacj¢ innych oraz modelo-
wanie. Mozna si¢ o tym przekonac, przypatrujac si¢ uczniom imitujagcym zacho-
wania nauczyciela. Duze znaczenie ma tez przekonanie o wlasnej skutecznosci,
czyli innymi stowy wiara w siebie, konieczna dla podjecia okreslonego dziatania.
Rola wzmocnien w procesie uczenia sig¢, tak istotna dla podejscia behawioral-
nego, wedtug Bandury — nie jest konieczna. Ten fakt, zdaniem niektoérych bada-
czy, w ostateczny sposob rozstrzyga o uznaniu jego koncepcji za ujecie poznaw-
cze, a nie behawioralne (Ornstein, Hunkins, 1999, s. 195). Funkcjonowanie czto-
wieka to dla Bandury proces ciggtej interakcji mi¢dzy zdarzeniami, zachowaniem
i aktami poznawczymi, ale tez innymi czynnikami osobowosciowymi. Odnosi si¢
krytycznie do klasycznego behawioryzmu, uznajac, ze w nazbyt ograniczony
Sposob spostrzega proces uczenia si¢. Jego koncepcja ma na celu uwzglednienie
nieobserwowalnych, niemniej jednak bardzo istotnych, aspektow nabywania wie-
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dzy 1 umiejetnoscei, takich jak myslenie czy poznanie. Zachowanie cztowieka ma
bowiem w duzym stopniu charakter wyuczony i jego zmiana dokonuje si¢ poprzez:
nabywanie (acquisition), generalizacj¢ (generality) 1 stabilizacje (stability).

I cho¢ poglady tego autora wywarly duzy wptyw na praktyke terapeutyczna,
w szczegolnosci w przypadkach eliminowania zachowan niepozadanych (np.
agresja u dzieci, uzaleznienia, zaburzenia zachowania, itd.), to — jak wskazuje
Agnieszka Niedzwienska — wiele ze stosowanych przez niego poje¢ (np. ,,0s0bi-
sta satysfakcja”) wydaje si¢ niejednoznacznych i niedoprecyzowanych teoretycz-
nie (Niedzwienska, 1999, s. 206-207). Jednak znaczenie teorii spotecznego ucze-
nia w wersji Bandury dla edukacji jest nie do przecenienia. Ukazuje wazng pra-
widlowos¢, iz spostrzeganie swojej skutecznosci jako wysokiej, zarowno w przy-
padku uczniéw, jak i nauczycieli, pozwala wytycza¢ ambitne zamierzenia oraz
zwigksza prawdopodobienstwo, ze bedzie sie sktonnym do poswiecen w realiza-
cji okreslonych celow. Podkresla tez modelujaca i wspierajaca role dobrze wy-
ksztatlconego nauczyciela w procesie uczenia si¢. Wiasciwa relacja miedzy
uczniem a nauczycielem sprzyja temu, ze uczniowie beda sktonni replikowac za-
obserwowane zachowania nauczyciela w swoim zyciu (Bandura, 2007).

O ile koncepcj¢ Bandury okresla si¢ jako spoteczno-poznawcza (social co-
gnitive theory), o tyle poglady Juliana B. Rottera (1916-2014) okresla si¢ bar-
dziej mianem ,,spoleczno-uczeniowych” (Szmigielska, 1999, s. 209-223). Rotter
w swojej koncepcji uczenia si¢ uwzglednil zarowno czynniki motywacyjne, jak
i poznawcze, wykorzystat pojecie wzmocnien i poznawczych teorii zachowania.
Uwazat si¢ za spadkobierce koncepcji behawiorystycznej, przypisywat jednak
znacznie wigkszg role procesom poznawczym i psychologii humanistycznej. Za-
uwazal, przyktadowo, ze ludzie poznawczo odmiennie interpretujg tozsame do-
$wiadczenia zyciowe i posiadaja rozne poczucie umiejscowienia swojej kontroli.
Osoby o wewnetrznym poczuciu kontroli (tzw. internali$ci) maja przekonanie
o wlasnym wptywie na zycie, z kolei ludzie z zewn¢trznym poczuciem kontroli
(eksternalisci) roznorodne zdarzenia przypisuja czynnikom istniejgcym poza
nimi (np. innym ludziom, losowi, chorobie, nieswiadomosci, itd.). Glowne
zmienne pozwalajace przewidywac rezultaty spotecznego uczenia si¢ wyrazaty
si¢ poprzez potencjat zachowania (behavior potential), oczekiwania (expectancy)
oraz warto$¢ wzmocnienia (reinforcement value). Podobnie jak w przypadku
Bandury, teoria uczenia si¢ Rottera znalazta swoje zastosowanie w terapii. Autor
ten twierdzi m.in., ze w diagnozie przede wszystkim nalezy okresli¢ potrzeby
pacjenta i jego oczekiwania, co pozwoli unikna¢ stosowania typowych ,.etykie-
tek” klinicznych. Terapia byta dla niego przede wszystkim procesem uczenia sig,
klopoty pacjenta to nic innego, jak typowe trudnosci w rozwigzywaniu okreslo-
nego rodzaju problemow. Natomiast przeswiadczenie, iz na proces terapii nalezy
patrze¢ jak na proces spolecznej interakcji (Szmigielska, 1999, s. 222), zbliza
bardzo poglady Rottera do analizy transakcyjne;.
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W galerii znaczacych tworcoOw psychologii poznawczej, ktorzy wywarli de-
cydujacy wpltyw na pedagogike, pojawia si¢ Joy Paul Guilford (1897-1987),
wraz ze swym teoretycznym i abstrakcyjnym modelem struktury intelektu, ktory
stat si¢ podstawa budowy wielu testow wykorzystywanych w praktyce psycholo-
gicznej. Wyro6znit on trzy glowne wymiary myslenia: tre$¢, operacje i wytwory;
kazdemu z nich towarzyszy 120 hipotetycznych czynnikow. Nalezy tez wspo-
mnie¢ o Howardzie Gardnerze (ur. 1942), opowiadajacym si¢ za istnieniem wielu
rodzajow inteligencji, obejmujacych rézne rodzaje operacji umystowych (Gard-
ner, Kornhaber, Wake, 2001).

W Polsce w latach siedemdziesigtych duzym zainteresowaniem cieszyto sig¢
nauczanie problemowe, ktére za sprawa Johna Deweya (1859-1952) nawiazy-
wato do metod badania naukowego wedlug schematu: u§wiadomienie sobie lub
odczucie trudnosci — okreslenie problemu — zbieranie i klasyfikowanie danych
oraz formulowanie rozwigzan — przyjecie lub odrzucenie pomystéw rozwigzan —
formutowanie wnioskow i ich ocena (Dewey, 1916, s. 414—416). Koncepcje¢ t¢
z duzym powodzeniem lansowat w Polsce Wincenty Okon (1914-2011). Stata
si¢ ona dla wielu studentéw 1 praktykujacych nauczycieli tamtego okresu syno-
nimem prawdziwie nowoczesnego nauczania (Okon, 1987). Podobne zaintereso-
wanie zyskato wowczas, niestabnace do chwili obecnej, dowartosciowanie my-
slenia tworczego w kontekscie zadan dydaktycznych (Pietrasinski, 1969).

W podejsciu poznawczym w dydaktyce sigga si¢ czesto do przyktadu kom-
putera jako modelu przetwarzania informacji. Wyodrebnity si¢ dwa stanowiska,
ktore okreslone zostaty jako silne i stabe. Zwolennicy pierwszego modelu uwa-
7aja, ze umyst dziala w sposob tozsamy z komputerem. Rzecznicy ,,programu
stabego” sktonni sa natomiast dostrzega¢ tylko pewne podobienstwa miedzy
ludzkim umystem, dzialaniem moézgu a komputerem (Phillips, Soltis, 2003,
s. 111-122). Ten ogo6lny kierunek w psychologii, ktéry reprezentuja oba pro-
gramy, nazywany jest w rozny sposob, najczesciej jednak okresla si¢ go jako teo-
ri¢ przetwarzania informacji lub psychologie poznania (Phillips, Soltis, 2003,
s. 111). Analogie migdzy praca komputera a procesami uczenia si¢ sg nader oczy-
wiste. Komputer przyjmuje dane wejsciowe, koduje je, przechowuje, przetwarza
1 w konsekwencji zwraca jako informacje wyjsciowe. Podobnie ludzie przyjmuja
informacje, rejestruja je, zapamigtuja, podejmujg okreslone decyzje i prezentuja
dane wyjsciowe. Model ten jest zatem niezwykle sugestywny, ptodny poznaw-
czo, 1 przedstawia interesujacg dla teorii uczenia si¢ perspektywe. Ma rzecz jasna
roéwniez swoje ograniczenia, ktore wynikajg z samej istoty komputera jako narzg-
dzia przetwarzajacego informacje. Ta prosta i wydawatoby si¢ oczywista analogia
zubaza jednak ztozonos¢ i wieloaspektowo$¢ procesu uczenia. Problematyke rela-
¢ji miedzy cztowiekiem a komputerem z punktu widzenia analizy trans-akcyjnej
podejmuje Zbigniew Leski, cztonek Zespolu Badawczego Edukacyjnej Analizy
Transakcyjnej (Leski, 2016). Jest to jednak ujecie o charakterze relacyjnym, autor
nie zajmuje si¢ teorig umystu, lecz analizg zwigzku cztowiek—maszyna.
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W analizie podej$cia poznawczego w pedagogice nie mozna pominaé suge-
rowanej wczesniej koncepcji konstruktywistycznej. Zaktada ona, ze:

[...] rzeczywisto$¢ jest produktem ludzkiego poznania; uczenie si¢ jest ujmowane jako
kompleksowy i dynamiczny proces tworzenia wlasnych $wiatow; wiedza jest pojeciem
subiektywnym i funkcjonalnym, ma pomoc uczniom w osigganiu nowego, wytyczonego
przez nich celu, utatwia¢ orientacje¢ i uzasadni¢ ludzkie dziatanie; kiedy podmiotowy ob-
raz $wiata staje si¢ nieprzejrzysty, konieczne staje si¢ pozyskanie nowej wiedzy — po-
znawcza rekonstrukcja rzeczywistosci: rola nauczyciela polega na stwarzaniu warunkow
do samodzielnego dochodzenia uczniéw do wiedzy i mozliwosci jej przetwarzania (Mi-
lerski, Sliwerski, 2000, s. 102).

Tok podawania gotowej wiedzy zostaje zastapiony poprzez sktadanie ucz-
niom oferty edukacyjnej. Stad tez:
[...] w konstruktywizmie wiedza pedagogéw nie jest prawda obiektywna, lecz jedynie

konstrukcja poznawcza, totez btgdem sa jakiekolwiek proby narzucania jej innym” (Mi-
lerski, Sliwerski, 2000, s. 102).

Za prekursoréw tego podejscia uwaza si¢ zarowno Lwa Siemionowicza Wy-
gotskiego (1896—1934), ktory dostrzegal w uczniu jednostke osadzong w spote-
czenstwie, ktorej rozwdj dokonuje si¢ w wyniku interakcji spotecznych, jak row-
niez wspomnianych wczesniej J. Piageta i J. Brunera. Poglebieniem przedstawio-
nej konstruktywistycznej koncepcji procesu uczenia si¢ — piszg Malgorzata Ro-
salska i Beata Zamorska (2002) — jest podnoszony przez J. Brunera problem spo-
tecznego kontekstu poznania. Nabywanie wiedzy zawsze odbywa si¢ w otoczce
spolecznej, w okre§lonym Srodowisku, czasie, wsroéd konkretnych ludzi i w za-
chodzacych migdzy nimi relacjach. Wazne sa nie tylko poznawane fakty, ale row-
niez mozliwe ich interpretacje i sugerowane sposoby postrzegania (Rosalska, Za-
morska, 2002, s. 84).

Sposrod licznych prob wprowadzania orientacji konstruktywistycznej do pe-
dagogiki wymienmy tylko niektore. Samo rozumienie pojecia konstrukceji (ang.
design) oznacza tyle co ‘zamysl’, ‘projekt’, czy okreslone powigzanie ze sobg
danych czesci w jaka$ calos¢ lub uktad. Konstruowanie jest zatem czynnos$cia
zmierzajgca do uzyskania tego rodzaju efektu. Trzeba sobie jednak jasno powie-
dzie¢, ze samo uzywanie kategorii odnoszacych si¢ do konstruktywizmu czyni
automatycznie dang koncepcje bliskg podejsciu poznawczemu. Przyktadem moze
by¢ tu ksigzka Konstruowanie systemu ksztafcenia, ktora ukazata si¢ w naszym
kraju w roku 1983, co samo w sobie, wobec obowiazujacej w tamtym okresie
wyktadni rozumienia pedagogiki i jej zadan, miato charakter przetomowy (Davis,
Alexander, Yelom, 1983). Stwarzato bowiem jakgkolwiek alternatywe wobec na-
rzuconego systemu edukacyjnego. Przy czym zawarte w przywotanej pracy tresci
sktaniajg si¢ jednoznacznie ku behawioryzmowi, ktory wyraza si¢ tam w stano-
wieniu celow ksztatcenia, zachowaniu podporzagdkowanym dziataniom nauczy-
ciela i uczniéw, czy w dostosowanych do nich metodach oraz narzedziach kon-
troli i oceny. Roznice w podejsciu konstruktywistycznym na gruncie pedagogiki
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poznawczej dostrzec mozna, si¢gajac choc¢by do monografii Doroty Klus-Stan-
skiej Konstruowanie wiedzy w szkole (Klus-Stanska, 2002). Autorka za przed-
miot swoich rozwazan uznala przeobrazenia w rozumieniu wiedzy i sposobow jej
tworzenia w umysle ucznia. Dokonata

[...] ogladu praktyki szkolnej z punktu widzenia zdolnosci szkoty do rezygnacji z przekazy-
wania wiedzy uznanej za jedyng poprawng na rzecz tworzenia warunkow do aktywnego kon-
struowania znaczen przez uczniéw szkoty podstawowej w drodze ich negocjowania, konfron-
towania i okreslania w nowych perspektywach i kontekstach (Klus-Stanska, 2002, s. 10).

Podstawowym watkiem swoich rozwazan, dominujagcym w ksiazce, czyni
dialog wraz z jego implikacjami teoretycznymi i praktycznymi, wyrazajacy si¢
glebokim ludzkim spotkaniem roéznych racjonalnosci. Celem uczenia si¢ prze-
staje tu by¢ tylko rejestrowanie, utrwalanie i reprodukowanie wiedzy oraz zalgo-
rytmizowanych czynnosci (jak to si¢ dzieje w przypadku anonsowanej wczesniej
pozycji), ale konstruowanie wiedzy przez ucznia na drodze negocjowania zna-
czen utrwalonych w kulturze i tworczego ich rekonstruowania. Akcent jest tu
wiec potozony na przetwarzanie, a nie gromadzenie informacji naplywajacych
w procesach umystowych. Droga okreslajaca zmiang kontekstu funkcjonowania
wspotczesnej szkoty zmierza od kultury (odejscie od monologu i racjonalno$ci
scjentystycznej na rzecz dialogu znaczen i interpretacji), poprzez psychologie
(odejscie od badania nabywanych poje¢ naukowych na rzecz analizy konstruo-
wania osobistych reprezentacji §wiata), po pedagogike (odejscie od poszukiwania
metod efektywnego wyposazania ucznia w pojecia naukowe i naukowy $wiato-
poglad na rzecz umozliwienia osobistej interpretacji i konstruowania znaczen).
Autorka zauwaza, ze w obecnym systemie edukacyjnym mamy w Polsce do czy-
nienia ze $cieraniem si¢ dwoch typow szkoét — transmisyjnym i dialogowym, co
musi prowadzi¢ w rezultacie do bardzo zroéznicowanych efektow ksztalcenia
(Klus-Stanska, 2002, s. 74—75). Koncepcje konstruowania wiedzy, autorstwa Do-
roty Klus-Stanskiej, inna autorka w sposob syntetyczny ujmuje nastgpujaco:

Konstruowanie wiedzy dokonujace si¢ w procesie ksztalcenia powigzane by¢ musi — zda-

niem D. Klus-Stanskiej — z konfrontowaniem sensow i znaczen obecnych w kulturze, aby

uczacy si¢ w procesie negocjowania konstruowat wlasnag ,,reprezentacje poznawcza” oraz

strukture poznawcza opartg na ,,kategoryzacji” ,,uniwersum symbolicznego” (Hejnicka-
Bezwinska, 2008, s. 482).

Trzeba zauwazy¢, ze idea tworzenia wiedzy wyznacza rowniez odniesienia
do samej kategorii prawdy. W klasycznym, zdefiniowanym przez Arystotelesa,
rozumieniu prawdy jest ona zgodno$cig naszych sadow o rzeczywisto$ci z samg
rzeczywistoscig. Tworzenie wiedzy zrywa z tak pojmowang prawda na rzecz wie-
dzy uzasadnionej w danych warunkach. Ma to, rzecz jasna, swoje liczne konse-
kwencje nie tylko w wymiarze czysto teoretycznym, ale przektada si¢ tez na kon-
kretng praktyke edukacyjng. Inny kontekst orientacji konstruktywistycznej prze-
jawia si¢ ponadto w przygotowaniu zawodowym nauczycieli. Bogustawa Dorota
Gotebniak pisze:
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Konstruktywistyczne podejscie do edukacji nauczycieli koncentruje si¢ zatem nie tyle na
wywolywaniu przyrostu wiedzy pedagogicznej, ile na zainicjowaniu zmiany w obrebie
przekonan i praktyki. Ujmowaniu, nazywaniu, badaniu i przeksztatcaniu osobistych teorii
edukacyjnych nauczycieli stuzg zajecia warsztatowe i inne formy spotkan o formie zbli-
zonej do treningow interpersonalnych (Gotebniak, 2002, s. 21).

Podstawe stanowia tu osobiste teorie (wlasne przekonania nauczycieli na te-
mat edukacji), a nie stan i struktura danej dyscypliny naukowej, ktére wyznaczaja
dobor tresci, wokot ktorych tworzy sie dopiero okreslone sytuacje dydaktyczne
i wychowawcze. Ta sama autorka konstruktywny wymiar pracy nauczyciela wi-
dzi réwniez w budowaniu przez niego programdéw nauczania.

Warto doda¢, ze tzw. konstruktywistyczne podejscie do programow akcen-
tuje nie tylko procesualnos¢ i kulturowy wymiar kazdego realizowanego w prak-
tyce nauczania, ale stanowi tez filtr w postaci praktycznej wiedzy czy przekonan
nauczyciela. Wyposazenie mentalne nauczyciela wraz z jego osobistg teorig edu-
kacyjna, uformowana na podstawie catoksztattu jego doswiadczen zwigzanych
Z nauczaniem, determinuja pomyst na nauczanie, wyznaczaja zakres i styl bycia
nauczycielem (Golebniak, 2000, s. 47). W ten sposob nauczyciel realizuje autor-
ska, bo jedyng w swoim rodzaju, wersje oficjalnego programu szkolnego.

Po przemianach, jakie dokonaty si¢ w naszym kraju po roku 1989, pojawity
si¢ koncepcje majace na celu zmiane dotychczasowego systemu o$wiatowego,
akcentujace role wolnos$ci, wyboru i rozwoju ucznidow oraz przeciwstawiajace si¢
w ten sposob obowigzujacej, zideologizowanej oraz niefunkcjonalnej, edukacji.
Jedna z takich propozycji dotyczyta koncepcji tzw. szkot i klas autorskich w sze-
regu miast w Polsce (Sliwerski, Sliwerski, 1993; Sliwerski, 1996a; Sliwerski,
1996b; Sliwerski, 1998). Przebudowa procesu pedagogicznego w klasach autor-
skich ukierunkowana byta na humanizacje¢, uspolecznienie, jawnosc¢ i tworczosé
(Sliwerski, Sliwerski, 1993, s. 54). Celem edukacji autorskiej — pisze Bogustaw
Sliwerski — byta reorientacja procesu dydaktyczno-wychowawczego z autorytar-
nego, adaptacyjnego, instrumentalnego i restrykcyjnego na ksztalcenie humani-
styczne, elastyczne (,,flexischooling”), podmiotowe i wyzwalajace potencjat
tworczy u uczniéow, ich rodzicow i nauczycieli (Sliwerski, 1996b, s. 42). Jednak
przesledzenie losow wprowadzania tej koncepcji w zycie nie napawa zbytnim
optymizmem, cho¢ rezultaty, jakie uzyskiwano w wyniku owej innowacji,
w $wietle prowadzonych badan okazaty si¢ bardzo zachecajace (Sliwerski,
1996b, s. 193-223). Niemniej jednak pozostawila ona trwaty slad w §wiadomosci
wielu nauczycieli, ktorzy na r6znych polach oraz w r6znych formach dalej reali-
zowali oraz realizuja jej idee.

Reasumujac, mozna powiedziec, iz w projektach programdéw nauczania siega
si¢ czesto do teorii poznawczych z kilku powoddw. Po pierwsze, gdyz dostar-
czaja logicznej konstrukcji metod organizowania i interpretowania procesu ucze-
nia si¢. Po wtore, wedtug dlugo istniejacej tradycji koncentrujg si¢ na efektyw-
nosci w przekazywaniu tre$ci nauczania. I wreszcie po trzecie, zajmujg wazne
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miejsce w ksztatceniu pedagogoéw, ktdrzy dzieki temu lepiej znaja i rozumieja
procesy umystowe bazowe dla uczenia si¢ (Ornstein, Hunkins, 1999, s. 115-116).
W sumie znaczenie psychopedagogiki poznawczej i konstruktywistycznej wy-
raza si¢ jakze czesto przede wszystkim z utozsamianiem uczenia si¢ z gldwnie
Z procesami poznawczymi, nie zawsze uwzgledniajac jeszcze inne istotne
aspekty tego procesu.

Podejscie poznawcze i konstruktywistyczne a edukacyjna
analiza transakcyjna

Claude Steiner, bliski przyjaciel i uczen Erica Berne’a, wspomina, ze tworca
AT byl nade wszystko naukowcem i pragmatykiem przyktadajacym duze zna-
czenie do procesoOw myslowych w terapii, stad inna problematyka, np. uczuc,
cho¢ nie byla ignorowana, to nie znajdowala si¢ w koncepcji Berne’a w centrum
uwagi (Steiner, 1984, s. 162). Pomoc pacjentom wiodla przez §wiadomos¢, po-
znanie i wynikajace z tych proceséw ich wlasne decyzje zyciowe. Stowa te uswia-
damiajg nam, jak blisko koncepcji poznawczych sytuuje si¢ analiza transakcyjna.
Steiner pisze: ,,Eric byl mistrzem pragmatycznego myslenia: radzit nam «w razie
watpliwosci, mysleé»” (Steiner, 1984, s. 163). Jego koncepcja miata by¢ kon-
kretna i rzeczowa. Mysle, ze te atrybuty AT przyciagaja jej zwolennikow po dzis,
gdyz w koncepcji tej moga znalez¢ jasno$¢ i konkretno$¢ wywodu, pozbawio-
nego spekulacji oraz wieloznacznosci kategorii pojeciowych. Sledzac literature
przedmiotu, odnajdujemy wiele prob taczenia w terapii podej$cia poznawczego
z analizg transakcyjng. Lawrence H. Bergmann stwierdza: ,,Kombinacja poznaw-
czych modyfikacji zachowania i AT wzmacnia oba podejscia i stwarza wiele no-
wych mozliwosci skutecznego leczenia” (Bergmann, 1981, s. 149). Zauwaza, iz
warto$¢ AT widoczna jest szczegoélnie w odniesieniu do faczenia sfery emocjo-
nalnej i poznawczej, slabiej natomiast uwidacznia si¢ w odniesieniu do zmiany
zachowan. Nie sposob tu wymieni¢ wszystkich prob w tym zakresie. Zasygnali-
zujmy jedynie, ze ciekawe skutki odnotowano w przypadku taczenia tych dwoch
kierunkéw wzgledem zaburzen okreslanych jako borderline (BPD — Borderline
Personality Disorder). Meredith Alden i James Osti pisza we wstepie do swojego
niezwykle interesujacego tekstu:

Doroste ego w funkcjonowaniu standéw Ja jest czgsto problematyczne dla 0sob z zaburze-
niem osobowosci typu borderline. Triada zaburzen poznawczych typowych dla tego ro-
dzaju zaburzen przedstawia si¢ nastepujaco: «Jestem bezradnym cztowiekiemy, «Zyje we
wrogim §wiecie» 1 «Liczy si¢ wszystko albo nic» (Alden, Osti, 1989, s. 51).

Nigdzie nie odnalaztem tak jednoznacznego i klarownego okre$lenia odno-
szacego si¢ do tego rodzaju, trudnego w zrozumieniu, konceptualizacji powaz-
nego zaburzenia. Eda G. Goldstein pisze dla przyktadu:
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[...] w leczeniu 0s6b z zaburzeniami pogranicza nie ma drugiej takiej grupy pacjentow —
moze z wyjatkiem osobowosci antyspotecznych — wobec ktdrej stosowano by tyle nega-
tywnie nacechowanych okreslen.

I dalej stwierdza, ze sg oni okreslani jako: ,,manipulujacy”, ,,wymagajacy”,
»sadystyczni”, ,kontrolujacy”, ,niedojrzali”, czy ,,prowokujacy” (Goldstein,
2003, s. 18). Do tego samego zaburzenia odwotuja si¢ réwniez Peter Sterrenberg
oraz Moniek M. Thunnissen, podkre$lajac znaczenie stagnacji rozwoju struktury
Ja-Dziecko, poznawczej analizy gier i analizy skryptu w terapii tego typu proble-
méw osobowosciowych. Autorzy ci widza gléwne korzys$ci w zastosowaniach
AT w poréwnaniu z innymi metodami poznawczymi w uwzglednianiu nie tylko
czynnikoéw intrapsychicznych, ale takze interpersonalnych, co w przypadku bu-
dowania sojuszu terapeutycznego jest uwazane za kluczowy element skutecznego
leczenia tego zaburzenia (Sterrenberg, Thunnissen, 1995, s. 227).

Mary Lee Donovan zajmuje si¢ dobrze znanym w psychologii dysonansem
poznawczym L. Festingera i analizuje go z punktu widzenia AT. Przyjmuje, ze
istniejg trzy rodzaje dysonansu poznawczego, ktore mozna rozpatrywac transak-
cyjnie. Pierwszy ma miejsce, gdy kto§ podejmuje dziatania i sg one sprzeczne
z przekonaniami zawartymi w strukturze Ja drugiego stopnia. Drugi typ ujawnia
sie¢ wowczas, gdy Dorosty rozpoznaje fakty, ktore pozostaja w konflikcie z opinig
Rodzica. Trzecia odmiana dysonansu poznawczego wyraza si¢ sytuacja, gdy pod-
jete zostang okreslone dzialania, a ich rezultat jest sprzeczny z wewngtrznymi
przekonaniami. Redukcja tego rodzaju konfliktu poznawczego ma charakter pro-
cesu i musi uwzglednia¢ strukture stanéw Ja, w szczegolnosci role 1 znacznie
Dorostego, ktory jest w stanie poradzi¢ sobie z niejednokrotnie nieadekwatnymi
racjonalizacjami Rodzica i Dziecka. Pisze: ,,Dorosty wtedy odczuwa dysonans
poznawczy, gdy dwa bity informacji sa niezgodne ze sobg” (Donovan, 1980,
s. 331). Podkreslanie wagi i znaczenia sfery poznawczej AT i jej zastosowanie
w terapii odnalez¢é mozemy réwniez w jednej z ostatnich publikacji 1. Stewarta
i V. Joinesa, gdzie autorzy, odwotujac si¢ do Berne’a, przypominaja, ze osobie
bedacej pod wptywem destrukcyjnego skryptu mozna pomoéc, odwotujac si¢ za-
rowno do zachowan i uczu¢, jak tez do procesow myslenia. Uwzglednienie tego
ostatniego czynnika stanowito w okresie powstawania koncepcji niewatpliwg no-
wos¢ (Stewart, Joines, 2016, s. 313).

Porownania analizy transakcyjnej z propozycja A. Ellisa dokonuje J.D. Ball
(1978 s. 19-22). Twierdzi, ze zaréwno AT, jak i REBT, jako terapie krotkoter-
minowe, reprezentuja zasadniczo podobne podejscie teoretyczne. Kazda z tych
koncepcji bazuje na rekonstrukcji poznawczej i ktadzie nacisk na osiggnigcie ja-
snego myslenia u pacjenta oraz jest wyzwaniem dla autodestrukcyjnych dialogow
wewngetrznych. Ich porownanie pozwala dostrzec korzysci, jakie moga czerpac
z siebie nawzajem. Obie teorie przypisujg jednak nieco inne znaczenie poznaniu
interpersonalnemu. Analiza transakcyjna uwypukla istotnos¢ pozytywnej oceny
siebie 1 innych, natomiast REBT wystrzega si¢ warto$ciowania i przyjmuje bar-
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dziej neutralng postawe w tej dziedzinie. Pierwsza koncepcja ukazuje role wigzi,
jakie tacza ludzi ze soba, natomiast podejscie Ellisa podkres$la wage niezalezno-
$ci. Zadne z tych uje¢ nie ignoruje wagi oddziatywan $rodowiskowych, oba jed-
noczes$nie uznaja, ze w ostatecznym rozrachunku to sami ludzie sg odpowie-
dzialni za wilasne mysli, uczucia i zachowania. Ball cytuje tez Alberta Ellisa,
ktory twierdzit, ze polaczenie jego rozwigzan z kilkoma innymi nurtami terapii
(wymieniat tu m.in. Johana Nathaniela Rosena, Fredericka C. Thorne’a, Josepha
Wolpego) oraz z koncepcja Erica Berne’a moze znacznie podnies¢ efektywnosc¢
oddziatywan terapeutycznych (Ball, 1978, s. 19-20).

Dla obu koncepcji znaczacy jest stan Ja-Dorosty, ktory zapewnia racjonalne
myslenie, a jego nieskontaminowana struktura pozwala m.in. odr6znia¢ pragnie-
nia od zadan. Stwierdzenia w rodzaju ,,powinno si¢”, ,,musi”, ,,nalezy” sa z gruntu
irracjonalne. Pacjenci czgsto myla pragnienia z zadaniami, co jest skutkiem kon-
taminacji. Pragnienie — zdaniem autora — jest zawsze realistyczne, natomiast za-
danie nigdy takim nie jest. Podaje tu nastgpujacy przyktad. Jesli dane zdarzenie
miato miejsce, to jest to obiektywna konsekwencja zaleznosci przyczynowo-
-skutkowych. Moéwiac najprosciej: jesli co$ si¢ stato, to widocznie w wyniku
splotu réznych czynnikow i okoliczno$ci musiato tak si¢ wydarzy¢. Pacjent moze
racjonalnie zalowac, ze okreslone wydarzenie nastapito i moze si¢ stara¢ zapo-
biegac jego wystapieniu w przysztosci, ale utrzymywanie, ze nie powinno byto
si¢ zdarzy¢, jest niczym innym, jak ignorowaniem rzeczywistych przyczyn, za-
leznosci, 1 jest wyrazem myslenia magicznego.

Celnym przyktadem ilustrujagcym zawarte w obu koncepcjach analogie moze
by¢ opis wyobrazonej sytuacji w windzie. W pierwszym wypadku w zatloczone;j
windzie kto$ bolesnie nadepnat nam na noge i wyszedl, nie przepraszajac. Wiek-
szos$¢ badanych 0sob pytanych o to, co przypuszczalnie by wowczas odczuwaty,
wymieniata obok oczywistego bolu rowniez caly szereg negatywnych uczué
w stosunku do nieostroznego sasiada. W drugim przypadku, gdy odkryliby$my,
Ze nasz wspotpasazer jest osobg niewidoma, nasze uczucia bytyby odmienne, na-
cechowane nawet sympatig i zyczliwo$cia. Pokazuje to, jak te same bodzce akty-
wizujace (A) moga wywota¢ inny rodzaj przezywanych emocji (E) w zaleznosci
od naszej sfery poznawczej i naszego myslenia (C). Tyle koncepcja Ellisa. Gdy
jednak spojrzymy na wspomniang sytuacj¢ w windzie z punktu widzenia analizy
transakcyjnej, to — jak pisze autor — widzimy dwa odmienne zaangazowane stany
Ja. W pierwszym przypadku mamy do czynienia ze stanem Ja-Dziecko Natu-
ralne, w drugim — z Rodzicem Opiekunczym. Tak wigc ,,teoria A-B-C moze by¢
uzytecznym uzupetieniem leczenia metodami AT”, a w konkluzji czytamy: cho¢
»--.] AT kladzie wigkszy nacisk na rozeznanie w transakcjach miedzyludzkich,
a REBT podkres$la znaczenie egzystencjalnej niezaleznos$ci, to zadne z tych po-
dej$¢ wyraznie nie zaprzecza waznosci drugiego” (Ball, 1978, s. 201 22).

Uktad A-B-C zainspirowat zapewne Richarda Gordona Erskine’a, ktory
w jednej ze swych wczesnych publikacji ukazal efektywnos¢ psychoterapii AT
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poprzez integracje w jej obrebie elementéw afektywnych (A — Affective), beha-
wioralnych (B — Behavioral) i poznawczych (C — Cognitive). Powyzsze sktadowe
umozliwiaja, zdaniem tego autora, A — doswiadczanie i badanie, B — opis, oraz C
—wyjasnianie (Erskine, 1975, s. 163). Podobnie do zwigzkow migdzy AT i REBT
odnosila si¢ w tekscie zamieszczonym na tamach ,, Transactional Analysis Jour-
nal” rok pdzniej Denise Dougherty. Omawiajac szeroko metode REBT opraco-
wang przez A. Ellisa i zmodyfikowana pdzniej przez M. Maultsby, podkreslata
zbieznos$¢ obu rozwigzan w zakresie krotkotrwalosci i intensywnosci terapii shuza-
cej dekontaminacji oraz wzmacniania dorostych zachowan stuzacych zmianie i po-
dejmowaniu nowych zachowan. Widziala zbieznos¢ miedzy AT i REBT w analo-
giczny sposob, jak w przypadku terapii Gestalt (Dougherty, 1976, s. 428—432).

W polskim pismiennictwie jedng z pierwszych prob szukania zwiazkoéw mig-
dzy analizg transakcyjng a racjonalno-emotywna behawioralng terapia w kontek-
$cie autopsychoterapii podjal Stanistaw Siek (1985, s. 278-295). W obszerny
sposob zrelacjonowat podstawowe zatozenia zarowno AT, jak i REBT. Brak jed-
nak w jego publikacji modelu pozwalajacego na taczenie obu podejs¢, poza po-
stulatem, Ze mozna i warto to robi¢. Nalezy przypuszczaé, ze autorowi bardziej
zalezato na udostepnieniu wcigz wowczas mato znanych koncepcji (potowa lat
osiemdziesiatych ubieglego wieku) niz na dogtebnej analizie porownawczej wraz
z wytycznymi dla praktyki terapeutyczne;.

Terapeuci poznawczy tatwo (mozna by wrecz powiedzie¢ — zbyt tatwo) korzy-
staja z istoty 1 poje¢ analizy transakcyjnej, nie zawsze jednak si¢ na nig powotujac.
Przywotajmy jeden tylko przyktad, obszerny fragment, ale wart zacytowania:

Young zwraca uwagg na réznorodnos¢ reakcji 0s6b z osobowoscia z pogranicza w zalez-
nosci od aktywizacji jednego z kilku wezesnych schematow dezadaptacyjnych. Reakcje
te przybieraja formy aktywnych stylow schematéw (wspomniane wczeséniej style: ,,braku
obroncy”, ,rozgniewanego dziecka”, ,karzacego rodzica”, a takze ,,opuszczonego
dziecka”), odzwierciedlajacych obszar waznych, niezaspokojonych potrzeb dziecinstwa
(Popiel, Praglowska, 2008, s. 78).

Dalej ukazuje si¢ konsekwencje zwigzane z przyj¢ciem przez osobe wykazu-
jaca zaburzenia osobowosci typu borderline okreslonego schematu. Radzac sobie
z aktywizowanym schematem za pomocg stylu ,,braku obroncy”, jednostka za-
myka si¢, wycofuje emocjonalnie, pograzajac w odretwieniu i uczuciu pustki.
W ramach samoukojenia angazuje si¢ czasem w naduzywanie alkoholu albo po-
szukiwanie przygdod. Reakcje pod postacig stylu ,,opuszczonego dziecka” wigze
si¢ z odczuwaniem bezradnosci, osamotnienia, zagubienia. Styl ,,rozgniewanego
dziecka” pojawia si¢ najczesciej na wspomnienie doswiadczanego odrzucenia,
naduzy¢, zaniedban. Jego wyrazem sg wybuchy ztosci, czesto prowadzace do za-
chowan autodestrukcyjnych. Styl ,,karzacego rodzica” to wspomniany wczesniej,
bezwzgledny, ostry samokrytycyzm, odpowiadajacy ,,samouniewaznianiu” w je-
zyku Linehan, ktore bywa podstawg autodestrukcji (Popiel, Pragtowska, 2008,
s. 78-79). Trudno nie uznaé, ze powyzszy cytat odwotuje si¢ niewatpliwie do



Psychopedagogika poznania i myslenia... 185

jezyka analizy transakcyjnej. Jeszcze blizszy AT wydaje si¢ fragment ponizszy.
Young zwraca uwage na niedostateczne rozwiniecie stylu ,,zdrowego dorostego”
u 0s6b z osobowoscia z pogranicza. Styl ten pozwolitby na zaspokojenie nieza-
spokojonych dotychczas potrzeb poprzez opieke nad ,,opuszczonym dzieckiem”,
postawienie granic ,,rozgniewanemu dziecku”, zredukowanie krytycyzmu ,ka-
rzacego rodzica” 1 przezwyciezenie zachowan samouszkadzajacych. Opisywang
przez Linehan pozorna kompetencje mozna uzna¢, mowigc jezykiem Younga, za
probe zastosowania stylu ,,zdrowego dorostego”. Probe dramatyczng i zazwyczaj
konczacg si¢ niepowodzeniem. Dlatego w terapii ksztattowania si¢ stylu ,,zdro-
wego dorostego” jest procesem dlugotrwatym. Terapeuta najpierw stanowi wzo-
rzec tego stylu, aby pacjent stopniowo nabyl umiejgtnosci i wiaczyt go do arse-
natu wilasnych sposobow reagowania na trudnosci (Popiel, Pragtowska, 2008,
s.79). W zadnym miejscu powyzszego tekstu nie wspomniano nawet w najmnie;j-
szym stopniu, iz inspiracja tego rodzaju stwierdzen byta, bez watpienia, analiza
transakcyjna. Czyz to nie znamienne? Czy mozna znalez¢ lepszy dowdd na
zwiazki, moze nie zawsze dobrze uswiadamiane, ale §wiadczace o przenikaniu
koncepcji AT wraz z jej specyficznym jezykiem do wielu nurtow teorii i praktyki
psychologicznej?

Nie odnajdziemy zbyt wielu przyktadéw zwiazkow koncepcji poznawczych
z analizg transakcyjng w kontek$cie zastosowan edukacyjnych, dlatego z tym
wigksza uwaga nalezy przyjac to, o czym pisze Mandy Lacy (2012, s. 265-276).
W swoim artykule postuluje, by w nauczaniu samej analizy transakcyjnej
uwzgledni¢ pryzmat praktyki poznawczej (cognitive apprenticeship), ktorej
istota, jako podejscia pedagogicznego, nie sprowadza si¢ tylko do przekazywania
jedynie naukowej teorii, ale do oceny zastosowan tej wiedzy w praktyce. Au-
torka, nawiazujac do tych ustalen, operuje pojeciem ,,pedagogika analizy trans-
akcyjnej” i zadaje sobie pytanie: ,,kto uczy si¢ bardziej: mistrz czy nowicjusz?”.
I dalej stwierdza, Ze jest to proces obopolny, jesli tylko towarzyszy mu refleks;ja,
ktora w konsekwencji prowadzi do wigkszej samoswiadomosci zaréwno jednego,
jak 1 drugiego podmiotu. Takie nauczanie i uczenie si¢, rozumiane nierozlacznie,
towarzyszy — notabene — analizie transakcyjnej od jej zarania, kiedy to Berne,
jako mistrz, dzielit si¢ na biezaco swoimi przemys$leniami na cotygodniowych
seminariach w San Francisco z ich uczestnikami, stuchal uwag i jednoczes$nie
sukcesywnie modyfikowatl swoja koncepcje. W ten sposob powstata pierwsza
spotecznos$¢ AT. Lacy pisze tak:

Biorac pod uwage trwajacy rozwdj teorii i praktyki analizy transakcyjnej, tworzymy

wciaz wspoélnote uczestniczacych w tym osob przyczyniajacych si¢ do rozwoju tej kon-

cepcji (Lacy, 2012, s. 267).

Powolujac si¢ na wspoélczesng pedagogike, przytacza kwestie poznawcze,
ktore wymagajg odpowiedzi przy projektowaniu przebiegu uczenia si¢. Pojawiaja
si¢ zatem takie pytania, jak: Jaki rodzaj wsparcia potrzebny jest w uczeniu si¢?
W jaki spos6b mozemy dokonywac oceny wynikéw procesu uczenia sie? W jaki
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sposdb uczenie si¢ i towarzyszace mu wsparcie ma by¢ skuteczne, atrakcyjne
i dostepne dla wszystkich zaangazowanych w ten proces? Maja one charakter
uniwersalny i nie dotycza tylko uczenia si¢ szkolnego, ale takze wszelkich innych
form zdobywania wiedzy i umiej¢tnosci, w tym réwniez podnoszacych kwalifi-
kacje zawodowe.

W sposob najbardziej lapidarny mozna powiedzie¢, ze praktyka poznawcza
jest nauczaniem uczenia si¢, gdzie gtdwnym celem jest zrozumienie procesOw
poznawczych i spolecznych. Ma to prowadzi¢ do skuteczniejszego uczenia si¢
réwniez przez np. projektowanie sal lekcyjnych, czy catego srodowiska eduka-
cyjnego, gdyz w tego rodzaju dzialanie zaangazowani sg nie tylko psycholodzy
i pedagodzy, ale takze przedstawiciele innych dyscyplin, np. informatycy lub an-
tropolodzy. Wzajemna wspotpraca prowadzi¢ ma do powstawania nowych idei,
nowych metod i sposobow mys$lenia o nauczaniu.

Duze znaczenie ma tu przyktad mistrza (nauczyciela, eksperta, superwizora
itd.), ktory nie tylko przekazuje adeptowi (stazyScie, uczniowi, podopiecznemu)
wiedze, ale i demonstruje umiejegtnosci potrzebne do skutecznego dziatania. Ma
to si¢ odbywa¢ w atmosferze poznawczej otwartosci i zachety do podejmowania
wiasnej aktywno$ci w szerokim kontekscie praktykowania (Sawyer, 2006, s. 3).
Mozna, odwotujac si¢ z kolei do Collinsa (Collins, 2006, s. 47-60), sugerowac,
ze opisywana praktyka poznawcza powinna sktadac si¢ z elementow charaktery-
zujacych kazde $rodowisko nauczania: tresci (content), metody (method), se-
kwencjonowania, uporzadkowania, podania w odpowiedniej kolejnosci (sequen-
cing), oraz uwzgledniaé srodowisko spoteczne (sociology). Rozwdéj wiedzy po-
przez praktykowanie poznawcze powinien uwzglednia¢: modelowanie (mode-
ling) — nauczyciel obserwowany przez uczniow demonstruje prawidtowo wyko-
nane zadanie, trenowanie (coaching) — nauczyciel obserwuje i ulatwia zadania
wykonywane przez uczniéw, podpieranie (scaffolding) — nauczyciel zapewnia
wsparcie 1 pomoc w wykonywaniu zadania, artykutowanie (articulation) — nau-
czyciel zachgca uczniow do artykutowania swojej wiedzy, reflektowanie (reflec-
tion) —nauczyciel umozliwia konfrontowanie wykonanej pracy miedzy uczniami,
oraz badanie czy zglebianie (exploration) — nauczyciel zachgca uczniow do sta-
wiania i rozwigzywania nowych probleméw (Collins, 2006, s. 49).

Powyzsze ustalenia mogg znajdowaé swoje liczne zastosowania roéwniez
w nauczaniu analizy transakcyjnej, tworzac swoistg synergi¢. Pisal o tym Bernd
Schmid (2008, s. 18), wskazujac na fakt, iz AT obejmuje, m.in., skoncentrowanie
si¢ na prawdziwych ludziach w prawdziwych sytuacjach, uznanie wieloaspekto-
wosci, roli intuicji w kreowaniu rzeczywistosci, dzialanie z pozycji Ja jestem OK
— Ty jeste$ OK, uznanie, ze ludzie poszukuja sensu zycia, spotkania z innymi na
rownym partnerskim poziomie, poszanowanie wzajemnej autonomii i rdznic
w percepcji kultury, budowanie pluralistycznych i pozbawionych autorytaryzmu
wiezi, uzywanie prostych pojec i procedur, ktore sg dla wszystkich zrozumiate.
Z kolei Mandy Lacy jest sktonna do tej listy dotaczy¢ wazne z punktu widzenia



Psychopedagogika poznania i myslenia... 187

edukacyjnej analizy transakcyjnej zalecenie, aby za proces uczenia rowna odpo-
wiedzialnos$¢ ponosili nauczajacy, jak i uczacy sie (Lacy, 2012, s. 269). Analiza
transakcyjna ukazuje zatem znaczenie i rolg transakcji obejmujgcych stan Doro-
stego zar6wno nauczajgcego mistrza, jak i uczgcego si¢ adepta, ktorzy w procesie
poznawczego praktykowania ucza si¢ wzajemnie od siebie. W podsumowaniu
swoich rozwazan Mandy Lacy zamieszcza istotne konstatacje adresowane do
0s6b szkolacych. Oto bedac trenerami i superwizorami AT, nie zapominajmy, ze
stanowimy wzorzec, model petnienia swojej roli. Jesli chcemy ksztatci¢ ludzi
w zakresie analizy transakcyjnej, oferujac im droge osobistego i zawodowego
rozwoju, oraz zache¢ca¢ do podejmowania roznych dobrych dziatan dla ich przy-
sztych klientow i spoteczenstwa, nie mozemy ich tylko przeszkoli¢. Raczej mu-
simy uchwyci¢ ich wyobrazni¢ i uwage, pokazujac im, kim jesteSmy i jak wy-
glada nasza praktyka, po to, aby stanowito to zachete do myslenia, przezywania
oraz dziatania w podobny sposéb (Lacy, 2012, s. 275).

W tym ograniczonym swoimi rozmiarami przegladzie zwigzkéw psycholo-
gicznych koncepcji poznawczych z analizg transakcyjng odnotujmy jeszcze nie-
zwykle ciekawg dyskusje, jaka miala miejsce miedzy Georgem J. Steinfeldem
a Claudem Steinerem na tamach ,,Transactional Analysis Journal” (Steinfeld,
1998, s. 188-201). Pierwszy z dyskutantow, wychodzac z bliskiego sobie stano-
wiska poznawczo-konstruktywistycznego i nawiazujac do wezesniejszych publi-
kacji Steinera oraz prowadzonego przez niego warsztatu ,,Emotional Literacy”,
stawia fundamentalne pytanie o to, czy w naszych interakcjach z innymi ludzmi
jestesmy odpowiedzialni za uczucia, mysli i dziatania innych. W obszernym ar-
tykule Steinfeld uzasadnia teze, ze o takiej odpowiedzialno$ci nie moze by¢
mowy. Jego adwersarz stawia tez¢ odwrotng. O emocjonalnym poziomie dysku-
sji $wiadczy¢ moze cytat z wypowiedzi Steinera, ktory na wczesniejsze stwier-
dzenie Steinfelda, ze obaj podazaja innymi drogami, zareagowat w nastgpujacy
sposob:

To moze by¢ prawda, co do Sciezek: Jestem pewien, ze obaj jesteSmy dobrymi ludzmi,

mamy dobre intencje, unikamy przemocy (mam nadziej¢), jestesmy humanistyczni, po-

stepowi, i takie tam. Ale w istotnej kwestii, czy tworzymy nasza wlasng rzeczywistosc,

lub czy jestesmy pod wpltywem rzeczywistych sil poza nami, powaznie si¢ nie zgadzamy.

I nie jest to banalna roznica. To fundamentalnie wazna filozoficzna réznica znajduje od-

zwierciedlenie w naszych przekonaniach o tym, czy: (a) powinnismy wzia¢ odpowiedzial-

no$¢ za uczucia, jakie mozemy wzbudzi¢ u innych, lub przeciwnie: (b) ludzie maja swo-
bode¢ wyboru, jak si¢ czuja 1 jak reaguja na nas, co jednocze$nie sprawia, ze sg to kwestie

ich preferencji, a nie naszej odpowiedzialnosci (Steinfeld, 1998, s. 198).

I cho¢ przedstawiona tu polemika nie dotyczy wprost zagadnien edukacyj-
nych, to jednak kazdy przyzna, ze moze mie¢ ona implikacje o takim wtasnie
charakterze, mogace dotyczy¢ interakcji, jakie wystepujg na terenie szkoty.

Dalsze perspektywy dla zwigzkow koncepcji poznawczych z edukacyjng ana-
lizg transakcyjna nalezy wigza¢ z podstawowg rolg i znaczeniem stanu Ja-Doro-
sty, ktory zapewnia mozliwo$¢ realistycznego myslenia. Jest to najbardziej racjo-
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nalna, autonomiczna oraz obiektywna struktura osobowosci, odpowiedzialna za
dobry poznawczy kontakt z rzeczywisto$cig, ocene prawdopodobienstwa zdarzen
i przetwarzanie informacji. Dobrze funkcjonujacy i nieskontaminowany Dorosty,
okreslony mianem Zintegrowanego Dorostego, stanowi zesp6l zachowan, mysli
i uczu¢ bedacych bezposrednia reakcja na aktualng sytuacje. Potrafi odrézni¢ to,
co jest wymogiem powinnos$ci i odpowiedzialnosci, od tego wszystkiego, co wy-
nika z pragnien i dazen. Nie sposob zaprzeczy¢, ze to wlasnie ten obszar osobo-
wosci winien by¢ otoczony szczegdlng uwaga, wrecz pietyzmem, ze strony pe-
dagogiki.
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Psychopedagogy of cognition and thinking: on the links
between cognitive concepts and educational transactional
analysis (part 3)

Summary

The paper deals with cognitive psychology and various procedures used in cognitive therapy. In
pedagogy, the cognitive approach led to the emergence of cognitive and constructivist pedagogy.
The paper points at links between cognitive psychology and transactional analysis. The prospect
for the presence of the cognitive approach in educational transactional analysis should be associated
with appreciation of the role and significance of the Adult ego state in teaching and learning.

Keywords: cognitive psychology, cognitive therapy, cognitive and constructivist pedagogy, ed-
ucational transactional analysis.



