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Od redakcji (Editorial)

Z najwigksza przyjemnoscia oddajemy w Panstwa rgce kolejny, 6smy juz nu-
mer rocznika ,,Edukacyjna Analiza Transakcyjna”. Na wstepie warto podkreslic,
ze nasze Czasopismo zostato docenione przez recenzentéw i zakwalifikowane do
ministerialnego programu Wsparcie dla Czasopism Naukowych. Dzieki temu
znajduje si¢ na aktualnej liScie czasopism naukowych Ministerstwa Nauki
i Szkolnictwa Wyzszego, a za publikacje¢ autorzy uzyskuja dwadziescia punktow.
Dzicki programowi wsparcia pozyskalismy tez $rodki na rozwdj czasopisma
i doktadamy wszelkich staran, aby stale podnosic¢ jego warto$¢ merytoryczng oraz
zwigkszaé dostgpnosc i zasieg. Jednym z najwazniejszych wyzwan jest dgzenie
do umiedzynarodowienia ,,Edukacyjnej Analizy Transakcyjnej”. Z tego wzgledu
jezyk angielski stal si¢ preferowanym jezykiem publikacji, a w niniejszym nu-
merze ponad potowa tekstow jest juz w tym jezyku. Mamy nadziej¢, ze pomoze
to w promocji Czasopisma wsrod czytelnikow oraz autorow spoza granic Polski.
Stale takze poszerzany jest sktad Rady Naukowej i grono Recenzentdw naszego
czasopisma. W ostatnim czasie oba te grona zostaly zasilone przez szanowanych
naukowcow zaréwno z osrodkdéw naukowych w naszym kraju jak i zza granicy.

Podobnie jak w poprzednich numerach, réwniez i w tym, artykuly pogrupo-
wane zostaly w kilka dziatéw tematycznych. W pierwszym z nich odwotano si¢
do podstaw edukacyjnej analizy transakcyjnej, wskazujac na mozliwosci wyko-
rzystania koncepcji na gruncie szeroko rozumianej edukacji. Otwiera go niezwy-
kle ciekawy (anglojezyczny) artykut A. Pierzchaly poswigcony jej autorskiemu
programowi ,,Uniwersytet Matego Profesora”. Autorka wykorzystuje koncepcje
analizy transakcyjnej w ksztattowaniu kompetencji spotecznych dzieci w wieku
przedszkolnym i wczesnoszkolnym w sosnowieckim przedszkolu i szkole pod-
stawowej. A. Pierzchala skupia si¢ przede wszystkim na rozwijaniu autonomii
w funkcjonowaniu uczestnikow oraz zapobieganiu stosowania przez nich strategii
pasywnych zgodnie z rozumieniem AT. Kolejny tekst, autorstwa A. Szekieldy oraz
B. Przybylskiego poswigcony jest cickawej oraz waznej problematyce gier interper-
sonalnych w relacjach pomigdzy nauczycielem a dyrektorem szkoty. Dzial zamyka
artykut S. Kani, ktory patrzy na zagadnienie zapobiegania zachowaniom ryzykow-
nym u dzieci i mlodziezy z perspektywy ksztattowania skryptu w kulturze szkoty.

Drugi dzial po§wigcony zostat szerszemu, wychodzgcemu rowniez poza pola
edukacyijne, wykorzystaniu koncepcji analizy transakcyjnej. Otwiera go bardzo
interesujacy artykut autorstwa A. Wos-Szymanowskiej Na przekor zakazom —
0 przekornej decyzji w odpowiedzi na zakaz. Autorka w swoim dziataniu zawo-
dowym taczy obszar naukowy z do§wiadczeniami praktyka. Dlatego tez jej punkt
widzenia jest niezwykle cenny — opiera sie¢ bowiem w znacznej mierze na do-
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$wiadczeniach pracy konsultanta, psychologa i trenera pracujacego na granicy
biznesu i psychologii. Kolejny artykul po§wigcony jest problematyce kontrakto-
wania w thumaczeniu ustnym. Autorka — J. Woroch — w znacznej mierze mogta
si¢ tu oprze¢ na do§wiadczeniu wlasnym. Jest bowiem certyfikowanym tlumaczem
i bierze udziat w szkoleniach z zakresu analizy transakcyjnej w tej wlasnie roli. Dziat
zamyka anglojezyczny artykul Z. Lgskiego zawierajacy rozwazania na temat mozli-
wosci jakie niesie technologia Big Data dla edukacyjnej analizy transakcyjne;.

W trzecim dziale wyodrebnili§my artykuty badawcze ktére charakteryzuja
prowadzone przez autorow analizy naukowe oraz ptyngce z nich wnioski. Jest to
dzial najobszerniejszy, gdyz eksploracje badawcze sa tym, co dla rozwoju kazdej
koncepcji jest najwazniejsze. Wszystkie cztery artykuly opublikowane w tym
dziale to teksty anglojezyczne. Z. Wieczorek przy pomocy technologii Big Data
oraz koncepcji analizy transakcyjnej przyglada sie¢ problemowi depresji.
I. Kovaléikova wraz z J. Miecznik-Wardg przedstawiaja ciekawe badania doty-
czace mozliwosci poznawczych uczniow. E. Widawska wraz z A. Reifland uka-
zuja czytelnikowi metode spotecznosci korekeyjnej i jej znaczenie dla ksztalto-
wania umiejetnosci spolecznych. Dzial zamyka artykut A. Sarnat-Ciasto, ktora
przyglada sie pozycjom zyciowym uczniéw klas sidodmych szkét podstawowych.
Warto przy tym podkresli¢, iz opisywane przez nig badania realizowane byty
w ramach ogolnopolskiego programu Wychowaé Czlowieka Mgdrego. Przedsta-
wiana w artykule analiza jest jak pisze autorka — wartoscig dodang projektu.

Dziat czwarty to analiza transakcyjna na tle innych kierunkéw psychopeda-
gogicznych, w ktorym znajdziecie Panstwo kontynuacj¢ rozwazan J. Jagiety —
czyli czwarty z cyklu artykut na temat: Psychopedagogika samorealizacji i auto-
nomii, czyli o zwigzkach koncepcji humanistycznych z edukacyjng analizg trans-
akcyjng, a takze artykut autorstwa K. Nowak, szukajacy zalezno$ci — podo-
bienstw i roznic — pomiedzy analizg transakcyjng a psychoanalizg.

Dzial Na pograniczu dziedzin przeznaczony jest dla artykutéw, ktore nie sa
bezposrednio powigzane z koncepcja analizy transakcyjnej, ale wnosza jakas$
wartos$¢ dla jej rozwoju. Tym razem znajdujemy tu artykul autorstwa O. Medvid
oraz S. Podolkovej, ukazujacy znaczenie eseju jako formy akademickiego pisa-
nia. Tekst zostat opatrzony wprowadzeniem autorstwa Z. Wieczorka, ktore kon-
stytuuje tematyke w perspektywie analizy transakcyjne;j.

W numerze nie zabraklo rowniez recenzji oraz dziatu Czytajgc TAJ.

Jak wida¢ roznorodno$é zamieszczonych w numerze tekstow z pewnos$cia
zainspiruje do wielu rozwazan. Zapraszamy zatem Panstwa do lektury. Mamy
nadzieje, ze oddawane do Panstwa rak czasopismo dostarczy nowych informacji,
a takze stanie si¢ zrodtem inspiracji zar6wno w pracy naukowej jak i w dziatal-
nosci praktyczne;.

Tradycyjnie, konczac zapraszamy Panstwa réwniez do zglaszania swoich
tekstow do kolejnego numeru ,,Edukacyjnej Analizy Transakcyjnej”.

Redakcja



Editorial (Od Redakcji)

It is a great pleasure for us to present you with the latest, eighth issue of the
“Educational Transactional Analysis Journal”. At the beginning it is worth em-
phasising that our Journal was appreciated by reviewers and qualified for the min-
isterial programme Support for Scientific Journals. Due to that fact, it can be
found on the current list of scientific journals of the Ministry of Science and
Higher Education and each author obtains twenty points for their publication in
this journal. The support programme offered us means for the journal develop-
ment and we spare no effort to improve its subject matter value and enlarge its
availability and range. One of the most important challenges is the aim to inter-
nationalise the “Educational Transactional Analysis Journal”. Due to that fact,
English has become a preferred language of publication and in this issue more
than half of the texts are in this language. We hope that it shall help to promote
the Journal among foreign readers and authors. Moreover, the Scientific Council
and a group of our Reviewers keep growing. Recently, these both groups were
enriched by distinguished scientists from national and foreign scientific centres.

Similarly to previous issues, this one comprises articles divided into several
thematic sections. The first one refers to the foundations of educational transac-
tional analysis, showing possibilities to use the concept in the area of widely-
understood education. It is led by a very interesting article in English by
A. Pierzchata, devoted to her programme “The Little Professor University.” The
author uses the concept of transactional analysis to develop social skills of pre-
school and early-school children in one kindergarten and one primary school in
Sosnowiec. A. Pierzchata focuses in particular on developing autonomy in par-
ticipants’ functioning and preventing their use of passive strategies the way they
are understood by TA. The next text by A. Szekietda and B. Przybylski is devoted
to an interesting and important issue of interpersonal games in teacher-school
principal relations. The section is closed by S. Kania’s article that regards the
issue of preventing risky behaviours of children and adolescents from the per-
spective of script development in school culture.

The second section is devoted to a broader use of the concept of transactional
analysis, going beyond the area of education. Its first, very interesting article was
written by A. Wos-Szymanowska and entitled Na przekor zakazom — o przekornej
decyzji w odpowiedzi na zakaz [Against injunctive messages — about defiant de-
cision in response to injunctive message]. In her work, the author combines the
area of her scientific activity with practical experiences. Hence, her point of view
is very precious as it is based to a large extent on her experience of working as a
consultant, psychologist and trainer working at the border of business and psy-
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chology. The next article is devoted to the issue of contracting in oral interpreting.
The author, J. Woroch, could largely rely on her own experience as she is a cer-
tified interpreter and takes part in trainings concerning the area of transactional
analysis in this role. The section is closed by Z. Leski’s article in English, looking
at the issue of Big Data technology and the opportunities if offers for educational
transactional analysis.

The third section comprises articles presenting research conducted by their
authors and conclusions deriving from them. It is the biggest section as research
explorations are what is most important for the development of each concept. All
four articles published in this section are written in English. With the help of Big
Data technology and the concept of transactional analysis, Z. Wieczorek looks at
the issue of depression. I. Koval¢ikova and J. Miecznik-Warda present interesting
research findings concerning cognitive capacities of students. E. Widawska and
A. Reifland present to the readers the method of corrective community and its
role in developing social skills. The section finishes with an article by A. Sarnat-
Ciastko who takes a look at life positions of seventh graders attending primary
school. It is worth emphasising that her research was conducted within the frames
of a Polish nation-wide project To raise a smart man. The analysis presented in
the article, as the author writes, is an added value to the whole project.

The fourth section is transactional analysis against the background of other
psychopedagogical trends, where you can find the fourth article from a series of
publications by J. Jagieta, treating the subject of Psychopedagogy of self-fulfil-
ment and autonomy — relations between humanistic concepts and educational
transactional analysis. It also included an article by K. Nowak who looks for
relations — similarities and differences — between transactional analysis and psy-
choanalysis.

The section On the border is devoted to articles which are not directly linked
with the concept of transactional analysis, but contribute to its development in
some way. This time we find here an article by O. Medvid and S. Podolkova
showing the role of an essay as a form of academic writing. The text includes an
introduction by Z. Wieczorek, which places the topic within the perspective of
transactional analysis.

This issue also contains reviews and the section Reading TAJ.

As we can see, the variety of texts in this issue shall be food for thought. Thus,
we invite you to read. We hope that this journal will provide you with new infor-
mation and become a source of inspiration both for your scientific research and
practical activity.

At the end, I would like to invite you to submit your texts for the next issue
of the “Educational Transactional Analysis Journal”.

Editor
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Summary

The article presents the characteristics of The Little Professor University programme, whose aim is
to support the development of social skills of pre-school and early-school children. The programme’s
assumptions are based on the theoretical constructs of transactional analysis. The main objective of the
programme is the development of its participants’ autonomy and preventing the use of passive strategies
the way TA understands them. The text shows both a theoretical framework of the programme realiza-
tion, its practical realisation, and a general evaluation analysis of the first meeting cycle.

Keywords: educational transactional analysis, social skills, autonomy, passivity.

Introduction

The assumptions of transactional analysis attribute a crucial role to the period
of early childhood as the one affecting the way we function in our adulthood. The
period of time from our birth to the age of 5-8 is the stage of human life when
we develop the fastest and the structure of our personality is shaped in the most
intense way. Some personality traits remain the same till our death. Based on
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early conditioning (exercised both by parents and other important people in the
child’s surroundings), there develops a script, existential life position and a frame
of reference (Berne, 2005, pp. 107-119). This article presents the characteristics
of the original programme The Little Professor University (LPU) developing so-
cial skills of pre-school (aged 3-6) and early school (aged 7) children. It was de-
veloped on the basis of the assumptions of transactional analysis and imple-
mented in the school year 2018/2019 in a Private Kindergarten *“Skrzaty
z Przyszto$cig” in Sosnowiec (Poland) and a Private Primary School no 5 in Sosno-
wiec. The author of the programme is also the author of this publication, however,
the execution of the programme is factually supervised by the Educational Transac-
tional Analysis Research Team and the dean of the Faculty of Education of Jan
Dlugosz University in Czgstochowa. The main aim of the programme is supporting
the development of social skills of younger children in terms of communication, de-
fining their feelings and emotions and other people’s feelings and emotions (empa-
thy), creating a positive image of oneself as well as the ability to solve problems.

Educational transactional analysis — foundation of the LPU
programme

Educational transactional analysis derives directly from the basic assump-
tions of a superior concept, i.e. transactional analysis — a psychological concept
initiated by E. Berne. It provides a psychological framework for explaining what
happens in learning, how teacher and student roles interact, and illuminates why
educational processes are, as Yousafzai claims, ‘the only solution’ to how indi-
viduals act to change the world (Barrow, Newton (eds.), 2016, p. 1). Transac-
tional analysis itself, despite its psychoanalytic roots, is a strongly humanistic
concept. Its main philosophical assumption is that people are naturally good. If
we act in an evil way, it is caused by conditioning of the environment we grew
in, choices we have already made and certain limitations of personality structures
acquired in childhood and employed in a given situation. At the same time, it is
assumed that all people have the ability to think and take the most advantageous
decisions. As these decisions are autonomous, they are subject to change together
with changing circumstances (Stewart, Joines, 2009, pp. 6-7). It is in accordance
with the latest system and ecological approaches to human functioning and is
reflected in upbringing recommendations deriving from the concept. Such an ap-
proach to upbringing favours the development of AUTONOMY in human func-
tioning and limits PASSIVE BEHAVIOUR.

Autonomy is understood here in a slightly broader way than its traditional
definition as the ability to be aware, spontaneous, and the ability to enter into
intimate relations with other people (James, Jongeward, 2003, pp. 351-358).
Awerness means perceiving oneself, other people and the world via all senses,
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like it happens in reality, namely in the most objective way possible, and the abil-
ity to be here and now. E. Berne (1994, pp. 149-151) claimed that this is an innate
ability, which is in most cases lost as time goes on. Spontaneity is expressed by
our ability to respond to the world from all the levels of Self, drawing on one’s re-
sources. Thanks to such an approach, a range of possible behaviours, feelings and
thoughts extends. Intimacy means being in a relation with another person in the clos-
est and most open way, without playing any games, in complete trust and sincerity.

The term passivity was mentioned for the first time in the literature concern-
ing transactional analysis in the article “Passivity” by Jacqui L. Schiff and Aaron
W. Schiff (1971). They paid attention to the fact that during one’s life, a man is
constantly confronted with problematic situations. A problematic situation is each
situation that forces an individual to take a decision(Stewart, Joines, 2009,
p. 173). Passivity, on the other hand, is a way of thinking and behaving which
lets an individual avoid their autonomous reaction when facing a given difficulty
(Schiff, 1975, p. 10). It is significant that contrary to the traditional understanding
of passivity, where it is associated with doing nothing and lack of action, trans-
actional analysis sees it as a situation in which an individual stops performing
certain actions or performs them in an ineffective way (Schiff, 1975, p. 5). It
means that a passive person can perform certain activities but they are ineffective
from the point of view of set objectives. Passivity understood in this way can be
reflected in particular strategies (behavioural manifestations): doing nothing,
over-adaptation, agitation, incapacitation and violence. The starting point in elim-
inating passive behaviours must be understanding the nature of the problem that
an individual faces — getting out of the so-called discounting and taking respon-
sibility for one’s own feelings, thoughts and actions.

During the conceptualisation of the programme’s assumptions | was guided
by the thought that the main aim of education in the light of transactional analysis
is “the development of the child’s personality and its development within the so-
cial framework of reference” (Emmerton, Newton, 2004, p. 283). It means that
while working with young people, one should equally concentrate on their per-
sonal development (building a realistic image of oneself, the ability to define
one’s resources, and above all, understanding oneself and one’s feelings), and
practising skills that are necessary from the point of view of co-existence in so-
ciety (effective communication, group work, developing satisfying interpersonal
relations, solving problems, etc.). Moiso wrote about it (1998, p. 7), pointing to
the fact that “Transactional analysis may, therefore, help promote the healthy in-
tegration of autonomous individuals within their cultural and political groups,
developing healthy individuality with the capacity for belonging, intimacy and
social responsibility.” Education in this approach is realised by naturally follow-
ing the child and concentration on its physis (Barrow, 2016, p. 14). It is possible
only and solely by creating and maintaining a close, mutually engaged, intimate
relationship between the teacher and their students. At the same time, it should
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be remembered that educational transactional analysis is a concept promoting de-
velopment based on resources and lack of focus on the child’s weaknesses. “Part
of the relational turn being generated by TA educators is the ‘turning’ of concepts
from descriptions of pathology or deficit, well intentioned as this might be, to-
wards a resource focus. By investigating healthy normal development and the
factors that promote it, by asking how can we talk about ‘well-being’, rather than
‘remedy’, we talk up divergence, individuality, interdependence and human ca-
pacity” (Newton, 2016, p. 33).

Practical realisation of the assumptions of transactional
analysis in the Little Professor University programme

Educational practice in the light of TA has always been based on the contrac-
tual approach. A contract is an explicit commitment of two or more individuals
to realise particular goals together (Pierre, 2016, p. 123). On the one hand, using
the contractual approach makes one establish their goals in cooperation with an-
other person, and, on the other hand, it conditions co-responsibility for the pro-
cess that takes place. The liability of both parties should be certainly adjusted to
developmental competencies of lesson participants. This is also one of the LPU
programme assumptions. The whole series of lessons was preceded by a contract
prepared in its written form or with the help of pictures. It was prepared bearing
in mind the assumption that it should contain both rights and obligations of all
meeting participants, including the teacher. Establishing the assumptions of the
contract activated the Adult ego state in the participants in an exceptionally strong
way. Their engagement in this activity and referring to particular points of the
contract during subsequent classes shows how important the whole process of
cooperative work was to them. The contract points included, among all, the pos-
sibility to resign from completing particular exercises provided that reasons were
given and efficient realisation of the task by the rest of the group was guaranteed.
This rule seems to be particularly important to children as it shows their respon-
sibility and voluntary participation in the classes.

The main aim of all organised meetings was developing the Adult ego state
in participants within the framework of self-awareness of experienced feelings
and emotions, and further on, defining feelings and emotions of other people. It
was realised with reference to the Free Child ego state, via play and based on the
intuition of the Little Professor. “Empathy enables us to develop the ability to
understand others and to accept and share feelings. We learn to bond with others,
to cooperate and to play, which means sharing attention and intention. Through
bonding and play we begin to create meaning expressed in rituals” (Bellah, 2011,
pp. 34). The decision to realise the meetings in this way was based on the research
conducted by me in Polish schools, concerning the extent to which students use
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passivity the way it is understood by TA (Pierzchata, 2013, pp. 378). One of two
main conclusions deriving from this research was the one pointing to significant
discounting of their own experiences by Polish teenagers, which results in a large
scale of passivity use, especially in the area of over-adaptation. Lack of ability to
deal with difficult situations displayed by students of Polish schools is caused to
a large extent by lack of self-awareness in the area of experienced emotions and
their own resources. Hence, the first step towards developing autonomy in human
functioning should be — in my opinion — working on one’s self-awareness and
appropriate image of oneself.

Developing the participants’ self-awareness and empathy was realised here
in accordance with thoughts included in the publications of G. Barrow (2007) and
T. Newton (2016). They draw the reader’s attention to the fact that E. Berne,
while developing the concept of ego state structure, intuitively placed the Parent
on top of the diagram, because, as he believed, this way of thinking occurred
naturally at all times and in all nations (Barrow, 2007, p. 206). However, the
abovementioned authors postulate that the model should be reversed and the
Child is placed on top. They show how it is going to change our perception of the
world, understanding of human experience and interpersonal dynamics. Of
course, the Parent’s crucial role is maintained here and becomes the source of
bond building, and — as in the case of the LPU programme — it supports play and
learning. Indeed, all meetings with the participants of the programme were real-
ised via play oriented towards supporting the Free Child ego state and developing
the Adult ego state. Meanwhile, parental caring instincts developed in children,
and they were directed towards themselves and other participants, functioning
also in a broader social dimension. The Controlling Parent ego state was indi-
rectly supported too, but always in relation to the Adult. To a large extent, the
children shaped the rules functioning during their meetings and were careful to
comply with them. More information about this will be provided below in the
part concerning the evaluation of the programme.

However, now it has to be mentioned that the engagement of all Ego states of
the participants was inspired by the concept of Functional Fluency, which unde-
niably points to the value of the integrated Ego-state model and balanced use of
all its areas. The author of the concept, S. Temple (1999, 2002, 2004) explains
the way to attain autonomy, using for this purpose the concept of functional flu-
ency signifying cohesion in the area of the Ego-state structure of an individual.
A man who uses their Adult ego state shall function fluently, taking into account
their experience of the Parent and the Child in all their functional aspects, both
positive and negative. Thanks to this, there is a smaller possibility that they shall
initiate or respond to occurring symbiotic transactions which constitute the basis
of passivity in the light of transactional analysis. On the other hand, they shall be
able to make efficient use of their resources present in all areas of the ego states.
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A very important aspect of the meetings was care to take into account rela-
tional needs in the educational process listed in the concept of transactional anal-
ysis and described by Erskine (2002, pp. 5-9). “Relationships are essential for
good education. But how can we recognize a good relationship in the educational
process? The concept of ‘relational needs in educational context’ enables us to
observe and understand how all participants in the education process, students
and educators, create and recreate their relationships in the way they need them
in a specific moment. Like in a dance, they regulate closeness and distance, au-
tonomy and the need for impact from the other, the need to feel accepted, or
maybe the need to appreciate the other and to express it. So we can understand
how we shape the relationships during our education” (Miljkovic, 2016, p. 68).
Among these needs, the highest attention should be paid to the following ones:
safety, belonging, influence, and similarity, on the one hand, and differentiation,
on the other hand. The question of satisfying relational needs seems to me, the
author of the Little Professor University programme, particularly important. This
focus directly derives from the results of the research conducted by me. Relational
needs of Polish students are usually satisfied to a very small extent. The students
are able to directly show deficits in this area, whereas the teachers quite often do
not recognize these needs in themselves and in their students (Pierzchata, 2013,
pp. 194-215; 265-275). Miljkovic (2016, p. 74) points to the fact that the educa-
tion process is marked with moments of one’s exposure to the public, evaluation,
failure and the feeling of shame. What is more, education means change, and this
process is always accompanied by the feeling of uncertainty. Therefore, creating
and providing the participants of this process with the feeling of safety is crucial
for their healthy and effective functioning. Yet, what is important, the feeling of
safety does not only refer to one’s relations with their educator, but with other
group members and people having an influence on the realised curriculum (Prin-
cipal, other teachers, institution employees).

The feeling of safety is directly related to another need mentioned by the author,
namely belonging. If the meetings — in this case lessons within the framework of
LPU —are conducted in a good and safe atmosphere, the feeling of community and
belonging to the group develops in all participants. Taking into account the pro-
gramme assumptions that particularly emphasised defining and analysing one’s
emotional states, these two needs mentioned above seem particularly important.
They were strengthened by being directed towards satisfying the need of influence.
As it has been already mentioned, the children had an opportunity of co-organising
and defining the direction of realised lessons. The programme assumptions also
referred to the fact that we should strengthen one’s individuality on the one hand,
and, on the other hand, show similarities. The ways of experiencing and perceiving
various events from the perspective of particular participants were analysed to show
individuality of particular feelings and strengthen the participants’ empathy skills
and their ability to look at things from someone else’s point of view.
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The importance of the participants’ age in relation to the main
concept

The period of children’s development covered by the programme (ages 3-7)
is a period of very intense changes, both physical and mental. It is a moment when
periods of relative calm, focus on cooperation and learning are quite rapidly fol-
lowed by periods of rebellion, anxiety, feeling of threat (Ilg, Ames, Baker, 2007,
pp. 36-49). At the age of 3, a child begins to intensely manifest the need to give
vent to their emotions. It is a time when things like ticks, blinking, nail biting,
masturbation or coming back to thumb sucking occur for the first time (ibidem,
p.40). It is caused by the necessity to defuse tension which the child is not able to
understand yet. The specificity of this developmental period underpins the deci-
sion on the most favourable moment of initiating prophylactic activities within
the framework of the LPU programme. At the same time, its assumptions took
into consideration the need to move, act and test oneself pertaining to children
aged 3-7. It is worth remembering that it is a period of intense development of
a young persons’ sense of identity. Starting at the age of 3, the child gradually
leaves the period of unconditional egocentrism to build a community and describe
oneself against its background. Social contacts are more meaningful, which con-
stitutes a foundation for developing empathy.

Taking into account the assumptions of transactional analysis, it should be re-
membered that pre-school and early-school children particularly value activities di-
rected towards the development of particular competencies rooted in their identity
structure. It is assumed here that selected areas of our ego states develop from the
moment of birth till the child turns 8 (the so-called Controlling Parent ego state, Nur-
turing Parent ego state, Adapted Child ego state, Free Child ego state). These areas
are of a fundamental importance for human functioning also in adulthood. Using ap-
propriate techniques of working with a given child, we are able to practise auto-ana-
Iytical skills so that emerging records in the ego-state structure are conscious, can be
matched in the future with a current situation and used effectively. It is about self-
awareness and the ability to reflect on one’s own feelings, thoughts and actions (ad-
justed to the child’s developmental abilities). At this early stage of development, cre-
ative thinking and acting skills based on child’s intuition (Little Professor) are devel-
oped as well. It is the best moment to shape the foundations of a creative approach
such as: divergent thinking, tolerance for ambiguity, creative imagination, expressing
oneself in public, resilience to criticism and independence in thinking and acting.*

1 More information on the relations of the personality structure with the creative approach in the
light of transactional analysis can be found in: D. Ggbus$, A. Pierzchata (2016). Tworczy nau-
czyciele, pomyslowi uczniowie. Osobowosciowe korelaty kreatywnosci nauczycieli w perspekty-
wie analizy transakcyjnej. Czgstochowa: Wydawnictwo im. S. Podobifiskiego Akademii im.
J. Dlugosza w Czestochowie.
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Apart from analysingthe records in the Parent and the Child ego structures,
the LPU programme also pays attention to the foundation of the emerging Adult
— the only area of the Ego-state model which is subject to modifications during
the whole period of human life and which is responsible for objective and rational
perception of reality, surroundings and one’s own person. Maintaining early-
child potential of the Free Child is a crucial element in the development of
a young person as it is linked with the ability of unreserved emotional reaction
and play, certainly together with the ability to adjust one’s behaviour to current
circumstances (in TA terminology — in contact with the Adult).

Report from lesson realisation

The first round of the lessons within the Little Professor Universitypro-
gramme was realized from the beginning of October 2018 to the end of June 2019,
in the Private Kindergarten “Skrzaty z Przysztoscia” (Tiny tots with the future)
in Sosnowiec (Poland) and the Private Primary School “Twoja Przysztos¢” (Your
future) no 5 in Sosnowiec. 46 children took part in the meetings — 10 of them
from the youngest group (aged 3—4), 14 of them from the older pre-school group
(aged 5-6), and 32 from the first grade of primary school (aged 6-7).2 The meet-
ings were organised in each group once a week. The first graders were divided
into 3 groups, and therefore the number of children at a given meeting did not
exceed 12 (for the first graders) and 14 (for older pre-schoolers). Detailed rela-
tions from the lessons were uploaded on the website of the project after each les-
son (https://eat.ujd.edu.pl/ump, access: 04.10.2019). Altogether, each group had
about 30 meetings, 45 minutes each.

All the lessons were based on the same scheme. At the beginning, there was
a round with emotion cards®, during which the participants (together with the
teacher) analysed the emotions they were experiencing then or in non-distant past
(last week). The conversation run from the Adult level aimed at properly defining
named emotions and their compatibility with a described situation. Certainly, as
time went on during the realisation of the programme, the children’s analyses
became broader and more profound.* The participants were better at distinguish-
ing emotions, their description, gradation and justification. More or less in the

2 During the school year, there was a certain fluctuation concerning the number of children in
groups. Specially big changes were noted in the group of older pre-school children, where the
number of children at the end of the school year was 18. However, taking into account the par-
ticipation time of new group members, it was decided to ignore this fact in general statistics.

3 The original programme with the use of drawings by Gustavo Mazali coming from a book by
J. Moore-Mallinos, G. Mazali (2018). Tak wiele we mnie uczué. Katowice: Wydawnictwo
Pigtka.

4 In the group of the youngest children we named basic emotions only.
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middle of the lesson round, it was necessary to change the lesson formula and
limit a given participant’s talking time to maximum three cards as the children’s
activity grew and they were more willing to share their experiences. Undoubt-
edly, it should be regarded as a positive outcome of lesson participation. Never-
theless, as the author wanted to realise the whole programme, she was forced to
introduce those talking time limitations. It goes without saying that this modifi-
cation was introduced with the consent of all the participants, once its benefits
were analysed together.

The rest of the lesson was devoted to various exercises thanks to which the
children broadened their knowledge of emotions, practised expressing them as-
sertively, analysed their importance for themselves and others in their surround-
ing, created stories with the use of particular emotional states, compared them to
their own experiences, etc. All the lessons were realized with the use of play, in
the way that enabled to cathexise all ego states of the participants. The main aim
was here the integration of the ego-state structure. As it has been mentioned ear-
lier, it constitutes the basis of autonomy development in human functioning and
limits passive behaviour.

The round of the lessons within the framework of the programme was fin-
ished by conducting interviews with all the participants. Counting on the chil-
dren’s bigger interactivity in group work rather than during their individual per-
formance, the interviews were partly-directional, of a group character, focused
on an issue, implementing both opening and confrontational and checking ques-
tions (Rubacha, 2008, pp. 140-151). The children perceived the meetings in
a very positive way. All of them stated that if they had an opportunity, they would
take part in the lessons once again. Obviously, the implemented methodology
made it impossible to determine the effectiveness of the realised programme with
more accuracy. Yet, it was not the aim of the research. The interviews were sup-
posed to show the author of the programme and its supervisors (the Educational
Transactional Analysis Research Team) the legitimacy of the procedures used,
the way in which they are perceived by the meetings’ participants, and conclu-
sions they draw from them. Therefore, the evaluative research in use was directed
towards a general analysis of the way the programme was realised. It can consti-
tute a foundation for further, more advanced analyses, which shall be carried in
a systematic way within the framework of the next series of meetings. The results
presented here are solely of an approximate nature and their aim is to determine
the direction of further research and possibilities of evaluation.

Below, there are selected responses of the participants to particular questions
posed during the interviews.

Table 1. shows that the biggest number of responses that can be considered
characteristic comes from the first graders. It derives, of course, from their ability
to analyse, draw conclusions and generate a longer utterance, which develops
with age. It does not mean though that younger children did not give feedback
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concerning their participation in the lessons. Yet, their responses were often quite
general. For example, answering the questions ”What were the lessons about?”
and “What did you learn?” the group of the youngest children started to list emo-
tions that had been analysed during the whole school year. Thus, the following
responses occurred: about sadness; about happiness; about anger (original
words); that we're ashamed; that we can be proud; there were songs: angry,
happy, scary... but the best if not angry! These responses were not placed in the
table, but it should be emphasised that the children in all age groups referred in
their feedback of the lessons to emotions, their differentiations and identification.
They paid attention to a variety of feelings and expressing emotions.

Table 1

Examples of the programme participants’ opinions after the end of a lesson cycle

Questionin the interview

Sample statements

Sex of the partici-
pant (B — boy, G —
girl) and pra-
gramme group

“That we named different things, e.g. feelings. ” B, YP
What were the lessons “About sadness, jealousy, happiness.” B, OP
about? “About how we feel and how others feel.” G, OP
“How we feel emotions. ” G, YP
“That one has to be nice to their friends. And
o B, OP
we talked about feelings.
“What is an emotion, sadness. ” B, OP
“I learned about jealousy.” G, OP
“How to express sadness and secrets. How to
! > B,PS1
give a vent to sad emotions.
“[...] They helped me in many things. Because
How did you benefit from sometimes I didn’t know when I expressed a B,PS1
these lessons? What did given emotion, which one it was. ”
you learn? (the question  “I learned that when someone loses, they don’t
. . G,PS1
was not directed to the have to take offence.
youngest group) “We have to listen to everyone when they want
S G,PS1
to say something.
“When we have to say something very difficult,
we can tell e.g. our teacher and then one feels G,PS1
better.”
“These lessons helped me in life. When | am B PS1
adult, I'll know how to talk about emotions.” !
“I learned to help.” “That it’s important to B,PS1
help.” B,PS1
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Table 1

Examples of the programme participants’ opinions after the end of a lesson cycle (cont.)

Questionin the interview

Sample statements

Sex of the partici-
pant (B — boy, G —

girl) and pra-
gramme group
How did you benefit from  “That there are many, many more emotions. ” B,PS1
these lessons? What did
you learn? (the question  «That one has to analyse different things and
was notdirected tothe  pray conclusions from that. ” G, PS1
youngest group)
“How to express emotions and feelings.” B, OP
“It’s talking.” G, OP
.That“one talks about their feelings and emo- G PS1
tions.
“Talking about how we feel and thanks to that
» G,PS1
) one feels better.
What dq you assocu’_ite “When we analyse what happened to us during
transactional analysis . G,PS1
- the week.
with?
“That we talk about feelings.” G,PS1
“With playing and emojis.” B,PS1
“We analyse something like action.” B,PS1
“Lessons linked with play.” B,PS1
“The best lessons in the world.” G,PS1
“Add two more cards — jealousy and pride.” B, OP
“The analysis should be every day because
I have new emotions every day and | have to G,PS1
wait till Monday to talk about them.”
“That there is no transactional analysis on Sat-
” G,PS1
urday and Sunday.
“We had to wait so long for the lessons.” B,PS1
What could have been - .
done better during those We should have been less naughty. B,PS1
lessons? “That we don’t talk all the time, that we don’t
talk when others say something. That others G,PS1
don’t shout when we talk.”
“I'd like to behave better during lessons. I'd
. . . B,PS1
like to improve it.
“I'd like everyone to be nice.” G,PS1
It Would have been great if we’d been less G PS1

naughty.”
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Table 1
Examples of the programme participants’ opinions after the end of a lesson cycle (cont.)

Sex of the partici-
pant (B — boy, G —
girl) and pra-
gramme group

Questionin the interview Sample statements

“The teacher is too good and so calm and we

- G,PS1
lose analysis.
“More games.” B,PS1
What could have been PP . )
done better during those .We d like an app for a tablet. Sometimes I'd B.PS 1
like to play.
lessons?
“I would have given at the beginning such half-
. . . G,PS1
pictionary to show emotions, not only cards.
“The round at the beginning was a bit boring.” B,PS1

YP — younger pre-school group
OP — older pre-school group
PS 1 — the first grade of primary school

Source: own research.

Transactional analysis is associated by the children above all with a dialogue.
It is crucial that during this school year we did not define the term “transactional
analysis” in detail, and the children associated it mainly with the name of the les-
sons placed in the official timetable of a given institution. Taking into account the
relational and communicative character of the concept, it is worth noticing that in-
tuition did not fail the participants of the meetings. Transactional analysis is also
associated with expressing emotions, which is the result of the topics discussed.

It was particularly important to me to analyse the children’s responses to the
guestion what could have been done better. This topic was treated seriously dur-
ing the interviews, and the children’s responses were more developed. This ne-
cessity derived from the fact that initially the children could not point to any areas
that needed improvement. There were responses showing their complete satisfac-
tion with the realised round of the meetings. Yet, they were asked to analyse the
issue more deeply. It was interesting to observe the activation of the Adult ego
state. They pointed to the fact that they did not always behave in accordance with
the rules set in the contract at the beginning of the meetings. At the same time the
first graders reached the conclusion that, as a result of their bad behaviour, they
did not benefit from a part of exercises not realised. We conducted such analyses
a few times, finishing particular meetings. The conversation was directed towards
the participants drawing conclusions independently, concerning the influence of
their behaviour on lesson realisation. Such a remark showing their awareness of
the consequences seems valuable. At the same time, they tried to shoulder re-
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sponsibility for not realising a given lesson to the teacher (The teacher is too good
and so calm and we lose analysis), leaving the Adapted Child ego state. This
response was analysed in more detail during the meeting so that the participants
could feel more strongly how they affect the form of the meetings.

The comments coming from one olderpre-schooler also seem very valuable.
They pointed to the lack of some emotion cards used at the beginning of each
lesson. They justified their response with a statement that they experience more
emotions than the ones displayed on the cards. This remark definitely came from
their well-developed Adult ego state. At the same time, there were certain im-
provement suggestions. A first-grade girl said that the round at the beginning of
each lesson could be realised by expressing emotions. It means that children no-
tice different possible forms of expressing and experiencing emotions, which also
seems to be a positive outcome of these lessons.

Conclusion

The paper presents the theoretical basis, the way ofrealisation and the out-
comes of the first cycle of the Little Professor University programme. The main
aim of the programme is to support children’s competencies in the area of iden-
tification and constructive expression of emotions. The assumptions of the pro-
gramme were based on the theoretical constructs of transactional analysis. The
choice of the base concept seems right from a certain perspective. Making use of
methods consisting in activating the Adult ego state in children, caring about the
Self structure integration, and using all its resources brought about desired ef-
fects. On the one hand, the participants’ self-awareness in the area of analysing
their own emotions increased. The children recognised and named many emo-
tional states and referred them appropriately to a given situation. On the other
hand, there was an effect in the form of decentralisation understood as improving
the ability to analyse other people’s emotional states. The lessons were received
positively both by children and their parents. Based on outcome observation and
due to the obtained feedback, a decision was taken to continue the programme.
The realisation of the second cycle began in October of the school year
2019/2020. Based on former experiences, the plan for the second cycle includes
a more advanced analysis of the programme effectiveness in the light of develop-
ing its participants’ autonomy and their giving up the use of passive strategies.
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Rozwijanie kompetencji spolecznych dzieci w wieku
przedszkolnym i wczesnoszkolnym w oparciu o zalozenia
analizy transakcyjnej. Charakterystyka programu Uniwersytet
Malego Profesora

Streszczenie

W artykule przedstawiono charakterystyke programu Uniwersytet Matego Profesora, ktérego
celem jest wspieranie rozwoju kompetencji spotecznych dzieci w wieku przedszkolnym i wcze-
snoszkolnym. Zatozenia programu oparto o konstrukty teoretyczne analizy transakcyjnej. Naczel-
nym celem programu jest rozwijanie autonomii w funkcjonowaniu uczestnikow oraz zapobieganie
stosowania przez nich strategii pasywnych zgodnie z rozumieniem AT. W tek$cie zaprezentowano
teoretyczny fundament projektu, jego praktyczng realizacj¢ a takze ogdlna analiz¢ ewaluacyjna
pierwszego cyklu spotkan.
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Streszczenie

W artykule opisano kilka sposrdd tych gier w rozumieniu analizy transakcyjnej, ktore moga
wystepowaé w relacji pomiedzy nauczycielem a dyrektorem szkoty. Pomimo nadania tym grom
nowych nazw, korespondujacych ze srodowiskiem szkolnym, nawiazuja one w czesci do gier ob-
szernie juz opisanych w literaturze przedmiotu. Aby artykut byt zrozumiaty takze dla osdb nieobe-
znanych z teorig analizy transakcyjnej, wprowadzono pojgcia teoretyczne niezbg¢dne do zrozumie-
nia i analizy prezentowanych przypadkoéw. Omoéwiono te specyfike funkcjonowania szkoty jako
miejsca pracy, ktora znajduje odzwierciedlenie w formach gier spotykanych w srodowisku szkol-
nym. Zaprezentowano pi¢¢ przyktadowych gier i szczegdétowo przeanalizowano dwie hipotetyczne
sytuacje, w ktorych doszto do gry. Koncowe refleksje wzbogacono o wnioski na temat konsekwen-
cji gier wystepujacych w relacjach dyrektor—nauczyciel oraz o sposoby wychodzenia z gier i redu-
kowania ich negatywnych nastepstw.
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Wstep

Eric Berne (Berne, 2017, s. 12) wyr6znit pig¢ rodzajow zachowan stuzgcych
ludziom do wypeltniania ich potrzeb spotecznych, nazywajac je sposobami struk-
turalizowania czasu. Do sposobow tych zalicza si¢ kolejno: rytualy, rozrywki,
aktywnosci, gry oraz intymnos$¢. W tej pracy uwage poswiecamy grom w rozu-
mieniu analizy transakcyjnej (AT), ktore to gry Berne definiuje jako ,,sekwencje
ukrytych, powtarzalnych transakcji dajacych jasno okreslone korzysci psycholo-
giczne” (Berne, 2019, s. 43). Inaczej mowiac, z grg (W rozumieniu AT) mamy
zwykle do czynienia w sytuacji, gdy komunikacja pomigdzy uczestnikami (gra-
czami) odbywa si¢ nie tyle na poziomie wypowiadanych stow (tworzacych seri¢
tzw. transakcji jawnych), co na poziomie glgbszym, pozbawionym jednoznacz-
nego charakteru werbalnego, cho¢ wyraznie odczuwalnym przez rozmowcow
(w postaci tzw. transakcji ukrytych). To wlasnie te niewypowiadane wprost ko-
munikaty wzbudzaja silne emocje i reakcje uczestnikow gry. Rozne gry, w tym
gry omawiane w dalszej czesci pracy, wspotdzielg ze soba pewne stale elementy.
W literaturze (ibid.) podawany jest nast¢pujacy ogdlny wzor — schemat gry:

Fortel (zaproszenie) + Haczyk (staby punkt) =
Reakcja — Przetacznik — Konsternacja — Wyptata

Warunkiem koniecznym realizacji scenariusza gry jest obecno$¢ haczyka.
Moga nim by¢ chocby: niskie lub wysokie poczucie witasnej wartosci jednego
z graczy, posiadane przekonania (np. o byciu fachowcem w danej dziedzinie) czy
pragnienia (np. bycia doskonatym przetozonym czy $wietng matka). Wiasciwy
przebieg gry jest zwykle trudny do poddania jednoznacznej analizie, poniewaz
trzy ostatnie elementy schematu tj. przetacznik, konsternacja i wyptata, moga
ptynnie taczy¢ si¢ ze sobg, wystepujac jeden po drugim w bardzo krotkim prze-
dziale czasu, co utrudnia lub nawet uniemozliwia ich rozrdznienie.

W przeciwienstwie do manipulacji (por. Harwas-Napierata, 2005, s. 248), gry
sg zazwyczaj nieswiadome. Nalezy takze zwroci¢ uwage na fakt, ze — wbrew
konotacjom zwigzanym z nazwa — gry w rozumieniu AT przewaznie nie sg przy-
jemne (Berne, 2017, s. 38). Potencjalna satysfakcja odczuwana wraz z otrzyma-
niem wyptaty nie jest w pelni autentyczna, wigze si¢ bowiem z dewaluacja dru-
giej osoby (Stewart, Joines, 2017, s. 123). Jednakze, sg dwie gldwne przyczyny,
dla ktorych gry sa jednym z najczesciej wystepujacych sposobow strukturalizo-
wania czasu (Berne, 2017, s. 38). Po pierwsze, umozliwiaja one tatwe siggnigcie
po silne znaki rozpoznania. Gracze czujg si¢ dostrzegani (pozytywnie lub nega-
tywnie) przez inng osobe oraz doswiadczajg intensywnych uczu¢ z tym zwigza-
nych. Po drugie, gry sg sposobem na potwierdzanie przekonan uczestnikow co
do nich samych i ich miejsca w $wiecie (zwanych roéwniez przekonaniami skryp-
towymi, por. Cierpiatkowska i Nowicka-Gawecka, 2005, s. 18—24). Poczucie po-
siadania racji w odniesieniu nie tylko do tego, jaka jest si¢ osoba, ale takze do
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tego, jacy sa inni ludzie oraz otaczajacy nas $wiat, jest wysoce gratyfikujace. Gra-
tyfikacja taka jest znaczaca nawet wtedy, gdy zrédtem poczucia posiadania racji
jest potwierdzenie przekonania o watpliwej naturze logicznej, np. ,,przetozeni ni-
gdy nie szanujg pracownikow”.

Teoria analizy transakcyjnej zaktada, Zze na osobowos¢ cztowieka sktadajg si¢
trzy stany Ja: Rodzic, Dorosty i Dziecko. W modelu funkcjonalnym stany Ja
Dziecko oraz Ja Rodzic ulegaja wewnetrznemu podziatowi. Stan Ja Dziecko
dzieli si¢ na Dziecko Wolne oraz Dziecko Przystosowane (w tym Dziecko Zbun-
towane 1 Dziecko Ulegte). Stan Ja Rodzic z kolei dzieli si¢ na Rodzica Norma-
tywnego oraz Rodzica Opiekunczego (Berne, 2019, s. 33). Z punktu widzenia
analizy funkcjonalnej, gry charakteryzuje negatywne uzycie stanow Ja Dziecko
Przystosowane (Dz-P) i Ja Rodzic Normatywny (R-N) lub Opiekunczy (R-O).
Whbrew potencjalnym odczuciom uczestnikow gry, komunikacja nie odbywa si¢
zatem ze stanu Ja Dorosty (Stewart, Joines, 2017, s. 123).

Stephen Karpman (1968, s. 39) zaproponowat rozszerzenie pojecia gier o po-
jecie dramatow. W swej istocie dramat rozni si¢ od gry tym, ze jest bardziej zto-
zony, czesto wystepuje w nim nie tylko wigcej niz jeden przelacznik, ale takze
wielokrotna zamiana rdl, przy czym pojecie roli jest tu oparte na Karpmanowskiej
koncepcji trojkata dramatycznego. Zgodnie z ta koncepcja, uczestnicy odbywa-
jacej sie lub mogacej si¢ potencjalnie odby¢ gry (lub dramatu) przyjmuja w kaz-
dym momencie jedna z trzech rél: Ratownika, Przesladowcy lub Ofiary. Ratow-
nik postrzega swojego rozmowce jako gorszego od siebie, wymagajacego wspar-
cia i pomocy. Ta rola zwigzana jest z negatywnym uzyciem stanu Ja Rodzica
Opiekunczego. Przesladowca takze postrzega swojego rozmowce jako gorszego
od siebie, ale zamiast uwaza¢ go za zastugujacego na pomoc, uwaza go za zashu-
gujacego na kare lub ponizenie. Wiaze si¢ to z negatywnym uzyciem stanu Ro-
dzica Normatywnego lub Dziecka Zbuntowanego. W koncu, gracz w roli Ofiary
postrzega siebie jako gorszego, stabszego, bezradnego, takiego, ktoremu nader
czesto przytrafiajg si¢ negatywne rzeczy. Osoba taka negatywnie uzywa swojego
Dziecka Uleglego (Stewart, Joines, 2016, ss. 323-328). Gra rozpoczyna si¢
w momencie, gdy jej uczestnicy przyjmuja wybrane, komplementarne role (Ra-
townik 1 Ofiara lub Przesladowca i Ofiara) lub gdy jedna ze stron oczekuje ta-
kiego rozwinigcia. Cechg charakterystyczng gry jest zamiana (przetgczenie) rol
w procesie komunikacji (Karpman, 1968, s. 40).

Cztowiek dazy do wielokrotnego powtarzania niektorych gier (Stewart, Jo-
ines, 2017, s. 319), spdjnych z jego przekonaniami skryptowymi. Stosujac swo-
bodny jezyk, moglibysmy stwierdzi¢, ze kazdy z nas ma swoje ,,ulubione gry”.
Rzecz jasna, istniejg gry czgsciej spotykane w pewnych §rodowiskach, rzadziej
za$ w innych. W niniejszych artykule opisujemy niektore sposrod gier charakte-
rystycznych dla $rodowiska szkolnego, ze szczegdlnym uwzglgdnieniem gier
wystepujacych w relacji pomiedzy nauczycielem a dyrektorem szkoty. Komple-
mentarne zagadnienie gier w relacjach pomi¢dzy nauczycielem a uczniem zostato
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szeroko omowione przez Jagiete (2004) w publikacji pt. Komunikacja w szkole.
Krotki poradnik psychologiczny.

Charakterystyka gier spotykanych w $rodowisku szkolnym, szczegolnie
w kontekscie relacji dyrektor—nauczyciel, jest Scisle zwigzana ze specyfika funk-
cjonowania szkoty jako miejsca pracy. W obszarze dydaktyczno-wychowaw-
czym istnieje bowiem w szkole trojwarstwowa struktura organizacyjna. Najwyz-
sza warstwa, zarzadcza, obsadzona jest przez maksymalnie kilkuosobowa kadre
kierownicza szkoty. Warstwa posrednia, pedagogiczna, sktada si¢ z grona nau-
czycieli i wychowawcow. Z kolei warstwa najnizsza i najliczniejsza, uczniowska,
zbudowana jest z dzieci i mtodziezy uczgszczajacej do szkoty. O ile separacja
warstwy pedagogicznej od uczniowskiej jest wyrazna i wynika nie tylko z przy-
jetych ogoélnie standardéw wychowawczych, ale tez z rotacji samych uczniow,
o tyle pomiedzy warstwa pedagogiczng a zarzadcza nie wystepuja juz tak wy-
razne granice. Aby uzasadni¢ to twierdzenie, nalezy zwrdci¢ uwagg na nastgpu-
jace fakty. Po pierwsze, naturalna, nieokraszona gra relacja pomig¢dzy nauczycie-
lem a uczniem przybiera czgsto forme¢ nie partnerska (Dorosty—Dorosty), ale
taka, w ktorej dominujgcym stanem Ja nauczyciela jest Rodzic, a dominujgcym
stanem Ja ucznia jest Dziecko. Jedynie w nielicznych przypadkach moze docho-
dzi¢ do zwielokrotnionych transakcji na poziomie Dziecko—Dziecko. Po drugie,
kadry zarzadcze szkot zbudowane sa w wigkszosci z nauczycieli z wieloletnim
doswiadczeniem. Trudno wigc dyrektorom oprzeé¢ si¢ naturalnemu odruchowi
przeniesienia przyzwyczajen i naleciato$ci powstatych w czasie pracy z mto-
dziezg na wspotprace z cztonkami grona pedagogicznego. To przeniesienie doty-
czy takze gier. Z tego punktu widzenia wiele sposrod tych gier wystgpujacych
w relacjach nauczyciel—uczen (por. Jagieta, 2004), w ktorych fortel pochodzi od
nauczyciela, mozna przenieS¢ na relacje dyrektor—nauczyciel. Po trzecie
w koncu, mozna postawi¢ hipotezg, ze nauczyciel w relacji z dyrektorem chetniej
rozpoczyna gre ze stanu Dziecka i ch¢tniej przyjmuje zaproszenie do gry wystane
przez dyrektora z pozycji Rodzica. Szczegdlowa analiza przyktadow zwigzanych
z oboma przedstawionymi tu wariantami znajduje si¢ w jednym z kolejnych pa-
ragrafow.

Gry

Od czasu pierwszego wydania ksigzki Berne’a pt. W co grajq ludzie (w roku
1964), inni teoretycy oraz praktycy AT odkryli i opisali setki gier (por. Stewart,
Joines, 2016, s. 341), nickoniecznie publikujac swoje obserwacje w ogoélnodo-
stepnych zrodtach. W tym paragrafie krotko przedstawimy przyktadowe gry, do
ktoérych moze dochodzi¢ w relacjach miedzy dyrektorem szkoty a nauczycielem.
Opisujac je, bedziemy si¢ wspiera¢ nazwami gier, ktorych opisy mozna znalez¢é
w licznej literaturze (por. Berne, 2017). Zgodnie z Berne’owskim duchem tytu-
towania gier w taki sposob, aby krotki slogan oddawat charakter rdzenia gry, od-
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wotania do przywotywanych gier pozostawimy bez dodatkowego komentarza. Aby
ulatwic¢ zrozumienie opisow, przyjmiemy, ze gra odbywa si¢ miedzy dwiema 0So-
bami, nazywanymi odpowiednio Agata i Bartek. W kazdej z opisywanych gier,
kazda z 0s6b moze by¢ w istocie albo dyrektorem, albo nauczycielem.

Chcialam dla ciebie dobrze

Jest to wariacja na temat gry pt. ,,Ja tylko probuj¢ ci pomdc” opisanej przez
Berne’a (2017, s. 118), W omawiane] grze, Agata oferuje Bartkowi wsparcie,
ktérego ten nie chece lub nie przyjmuje. Agata rozpoczyna gre w roli Ratownika
(negatywnie uzyty R-O), narzucajac Bartkowi rolg¢ Ofiary (negatywnie uzyte
Dz-U). Po kilku transakcjach nastgpuje przetaczenie, Bartek przyjmuje rolg Prze-
sladowcy (uzywa przy tym R-N albo Dz-Z), a Agata rolg Ofiary. W ramach wy-
platy, Agata czuje si¢ niedoceniona i niesprawiedliwie potraktowana (chciata
przeciez dobrze). Bartek natomiast czuje si¢ winny i ma wyrzuty sumienia spo-
wodowane swoja reakcja na starania Agata.

W érodowisku szkolnym z gra pt. ,,Ja chce dla ciebie dobrze” mozemy miec
przyktadowo do czynienia, gdy dyrektor proponuje nauczycielowi dodatkowe
szkolenia i wyjazdy, nadgodziny lub spoteczng prace na rzecz szkoty, przedsta-
wiajac to jako wyjatkowa szanse, z ktorej zal byloby nie skorzysta¢. Mozemy
mie¢ z nig takze do czynienia cho¢by wtedy, gdy nauczyciel probuje wyreczad
dyrektora w jego obowiazkach, np. gdy oferuje swoja pomoc w rozliczeniach
wynagrodzen (cho¢ wiadomo, ze dyrektor z tej pomocy nie moze skorzystac).

Linijka po lapach

Jest to wariacja na temat gry pt. ,,Kopnij mnie” opisanej w licznych pozycjach
literatury (por. Stewart, Joines, 2016, s. 235). W ,,Linijce po tapach”, Agata prosi
Bartka o wsparcie lub przystuge, ktorych ten nie chce lub nie moze udzieli¢ lub
daé. Wczesniejsza refleksja uswiadomitaby jednak Agacie, Ze jej prosba nie zo-
stanie spetniona. Mimo to, Agata rozpoczyna gre w roli Ofiary (negatywnie uzyte
Dz-U), z coraz wieksza determinacja naciskajac Bartka na przyjecie roli Ratow-
nika. Po kilku transakcjach nastepuje przelaczenie. Zniecierpliwiony Bartek, za-
miast roli Ratownika, przyjmuje role¢ Przesladowcy (R-N). Agata za$ przechodzi
do roli Ofiary. W ramach wyptaty, Agata czuje si¢ pokrzywdzona i zignorowana
oraz poglebia swoje przekonanie co do niesprawiedliwosci $wiata wobec niej.
Z kolei Bartek czuje si¢ rozgniewany postawa Agaty i poglebia swoje przekona-
nie dotyczace roszczeniowosci pewnych ludzi (nauczycieli lub dyrektoréw).

Z gra pt. ,,Linijka po tapach” mozna si¢ spotka¢ w szkole choéby wtedy, gdy
nauczyciel prosi dyrektora o zdjgcie z niego pewnych obowiazkéw, np. prowa-
dzenia zaj¢¢ pozalekcyjnych lub udzialu w wyjazdowej radzie pedagogiczne;.
Gra ta moze tez wystgpowa¢ w odwrotnym kierunku, cho¢ wydaje si¢ by¢ to
rzadsze. Z sytuacja, gdy to dyrektor konczy gre¢ w roli Ofiary mozemy mie¢ do
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czynienia, jesli prosi on wczesniej o wykonanie pewnego zadania (np. przygoto-
wania analizy wynikow egzaminu) osobe, ktora nie ma odpowiednich kompeten-
cji lub jest nadmiernie obcigzona innymi obowigzkami.

Beze mnie nie ma tej szkoly

Gre ,,.Beze mnie nie ma tej szkoty” Agata rozpoczyna w roli Ofiary (negatywnie
uzyte Dz-U). Prezentuje si¢ jako nieporadna, niezdolna do rozwigzania pewnych pro-
blemow, liczac na to, ze Bartek przyjmie wobec niej rolg Ratownika. Stosuje przy
tym argumenty podkreslajace wyjatkowe znaczenie Bartka. Po kilku transakcjach
nastepuje przetaczenie. Bartek wchodzi w role Przesladowcy (uzywa przy tym R-N
lub Dz-Z), nie wywigzujgc sie¢ lub wywigzujac si¢ niewystarczajaco ze zleconej mu
pracy, chociaz Agata pozostaje w roli Ofiary. W ramach wyptaty, Agata czuje si¢
zawiedziona slabymi efektami pracy Bartka lub ich calkowitym brakiem. Poglgbia
tez swoje przekonanie, ze w istocie moze liczy¢ wytacznie sama na siebie (szkota
bez niej nie istnieje). Bartek natomiast ma poczucie, ze zawiodt i rozczarowat Agate.

W $rodowisku szkolnym z gra pt. ,,Beze mnie nie ma tej szkoty” mozemy
mie¢ do czynienia, gdy dyrektor prosi nauczyciela o wykonanie pracy, ktorej ten
nie chce wykona¢ (np. ulozenie planu zaj¢é, przygotowanie bezptatnych lekeji
dodatkowych itd.), a w konsekwencji musi zlecong pracg wykona¢ sam lub zlecié¢
ja osobie trzeciej. W druga strong, z gra ta mozemy mie¢ do czynienia gdy nau-
czyciel prosi dyrektora o interwencj¢ w czasie zebran z rodzicami lub chocby
0 pomoc w przygotowaniu skomplikowanej dokumentacji.

Gdyby nie ta szkota

Jest to rozbudowany wariant gry ,,Gdyby nie ty”, analizowanej przez Berne’a
(2017, s. 41, s. 83), ktory mozna by rozwaza¢ w kategoriach Karpmanowskiego
dramatu. W grze ,,Gdyby nie ta szkota” poczatkowe role uczestnikow nie s jed-
noznaczne ani wyraziste, ale po wystapieniu przetgcznika intensywnos¢ emocji
jest wigksza niz we wczesniej opisywanych grach. W poczatkowej fazie gry,
Agata i Bartek przyjmujg obie sposrdd rol Ratownika i Ofiary, w dowolnej kom-
binacji. Ze wzgledu na wolny rozwdj gry, oboje majg poczucie porozumienia
i udanej wspolpracy. W rzeczywistosci jednak, Bartek traktuje szkote jako kamu-
flaz dla swoich stabosci (np. braku kompetencji pozadanych na rynku pracy).
Z tego powodu tuz przed wystapieniem przelacznika, Agata jest w roli Ratow-
nika, a Bartek w roli Ofiary, nawet jesli poczatkowe role byly odwrotne. W kul-
minacyjnym momencie gry Bartek przechodzi do roli Przesladowcy (obwinia za
swojg sytuacje Agate/szkole), a Agata staje si¢ Ofiarg. W ramach wyptaty, Agata
czuje si¢ odpowiedzialna za niepowodzenia Bartka i ma poczucie, ze go wyko-
rzystata. Z kolei Bartek obarcza Agate wing za swoja sytuacje, poglebiajac wia-
sne poczucie niesprawiedliwosci $wiata i jego opresyjnosci.
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W szkole z gra pt. ,,Gdyby nie ta szkota” mamy czesto do czynienia w przy-
padku nauczycieli tych przedmiotow, ktore zwiazane sa z rzeczywistym lub ste-
reotypowym postrzeganiem sukcesu zawodowego, np. matematyk (,,a moglem
pracowa¢ w banku”), informatyk (,,programisci tyle zarabiaja”), jezykowiec
(,,a moglem zosta¢ thumaczem przysi¢gtym”), czy psycholog (,,psychoterapeuta
to lepszy zawo6d”). To oni wowczas mogg konczy¢ gre w pozycji Przesladowcy
(,,gdyby nie ta szkota, to bytbym cztowiekiem sukcesu”). Z kolei z sytuacja,
w ktorej to dyrektor konczy gre w roli Przesladowcy moglibySmy mie¢ do czy-
nienia cho¢by wtedy, gdy obwinia on szkole o niesatysfakcjonujace relacje
w zyciu osobistym. Podobny efekt mogiby nastapi¢ tuz po ukonczeniu znacza-
cego etapu samorozwoju w obszarze zarzadzania (,,w biznesie miatbym szersze
mozliwosci rozwoju”). Wowczas role Ofiary moze przyja¢ nawet postronny na-
uczyciel, ktory w oczach dyrektora jest symbolem catej instytucji.

Wez pod uwage, zZe...

Jest to rozszerzony wariant gry wystepujacej tez pod nazwami: ,,Na twoim
miejscu” lub ,,Gdybym byl toba”. Agata rozpoczyna gre¢ w roli Ratownika, stara-
jac si¢ natarczywie przekona¢ Bartka do podjecia decyzji lub dziatan, ktdre w jej
szczerym mniemaniu zadziatajg na jego korzysc¢ (negatywnie uzyty R-O). Uzywa
przy tym argumentow, ktoére mozna by poprzedzi¢ wyrazeniem ,,wez pod uwage,
ze...”. Bartek jest wiec przez Agate umniejszany, traktowany jak osoba niepotra-
figca zadba¢ o siebie lub dokonac¢ wlasciwego wyboru. Inaczej, zapraszany jest
do przyjecia roli Ofiary. Gdy Bartek probuje dyskutowac z argumentami Agaty,
ta daje mu pozorne poczucie wolnosci, korzystajac z wyrazen takich jak ,,zrobisz,
jak uwazasz” czy ,,decyzja nalezy do Ciebie”. Przetacznik wystepuje po pewnym
czasie, gdy okazuje si¢, ze decyzja podjeta przez Bartka (zgodnie lub niezgodnie
z sugestig Agaty) przyniosta niepozadane dla Bartka skutki. Wowczas Bartek
zwraca si¢ do Agaty z prosba o rade lub w celu pozalenia sig, a Agata przyjmuje
rolg Przesladowcy (,,Przeciez ci mowitam, co masz zrobi¢!” lub ,,Ja ci tylko su-
gerowatam, ale to ty decydowates”). Bartek za§ konczy gre w roli Ofiary. Wy-
ptata Agaty jest poczucie méciwej satysfakcji (jesli Bartek zadziatat niezgodnie
Zjej sugestig) lub poczucie winy (jesli Bartek zadziatal zgodnie z jej sugestig). Bartek
z kolei pozostaje z poczuciem zyciowej niezdarnosci. Potwierdza tez swoje przeko-
nanie, ze w momencie, kiedy potrzebuje wsparcia, nie moze na nie liczy¢.

W érodowisku szkolnym z gra pt. ,,Wez pod uwagg, ze...” mozemy spotkac
sie cho¢by w sytuacji, gdy nauczyciel planuje wystawi¢ uczniowi ocene niedo-
stateczng na koniec roku (,, Wez pod uwagg, ze rodzice moga si¢ odwota¢ do kurato-
rium...”). Gra ta moze si¢ rozwing¢ w odwrotnej konfiguracji rol, gdy nauczyciel
wspomaga dyrektora w kwestiach organizacji pracy szkoly (np. uktadania arkusza
organizacyjnego, planu zaje¢ lub ztozenia wniosku o dofinansowanie wyposazenia
pracowni komputerowych), a ten nie bierze jego sugestii pod uwage.
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Analiza przykladowych sytuacji, w ktorych wystepuja gry

Ponizej przedstawiamy opisy dwoch hipotecznych sytuacji, ktore moglyby
mie¢ miejsce w szkole. W obu przypadkach, rozpoczynamy od przedstawienia
zarysu sytuacji, po ktorym prezentujemy potencjalng wymiang zdan pomigdzy
nauczycielem a dyrektorem szkoly. Nastepnie dokonujemy analizy tejze wy-
miany z wykorzystaniem konceptow analizy transakcyjnej. W przypadku sytuacji
pierwszej skupiamy si¢ przy tym na obserwowalnych zmianach stanow Ja i rdl,
a w przypadku drugiej na ztozonosci problemu identyfikacji gry.

Sytuacja pierwsza — gre inicjuje nauczyciel

Dyrektor organizuje dla grupy nauczycieli szkolenie dotyczace oprogramo-
wania komputerowego wykorzystywanego w szkole. Szkolenie sktada si¢ z czte-
rech weekendowych zjazdow roztozonych w czasie na okres czterech miesiecy.
Dyrektor uwaza, ze kurs ten pomoze nauczycielom przygotowac si¢ do zaplano-
wanych przez niego strategicznych zmian w zakresie cyfrowej administracji
szkota. Szkolenie finansowane jest ze srodkow budzetowych przeznaczonych na
doskonalenie zawodowe nauczycieli, a jesli srodki te nie zostang spozytkowane
w krotkim czasie, przepadna.

Do gabinetu dyrektora przychodzi nauczycielka biologii, ktéra znajduje si¢
na liscie nauczycieli skierowanych na ten techniczny kurs. Kilka miesigcy temu
wroécila ona do pracy w szkole po rocznym urlopie macierzynskim. Odkad uro-
dzita syna, spedzanie czasu z me¢zem i opieka nad dzieckiem sa dla niej prioryte-
tami. W zwigzku z tym, chcialaby poprosi¢ dyrektora o zwolnienie jej z udziatu
w szkoleniu, nie tylko ze wzgledu na rodzing, ale takze na poczucie, ze szkolenie
to nie przyda jej si¢ w codziennej pracy.

Rozmowa pomigdzy dyrektorem a nauczycielkg przebiegata nastgpujaco:

N1 (Nauczycielka): Przepraszam, czy moglabym zajqcé panu chwilg?
D1 (Dyrektor): Prosze usigsé, o co chodzi?

N2: Panie dyrektorze, chciatabym pana poprosi¢ o zwolnienie mnie z weekendowego
szkolenia. Nie chcg braé¢ w nim udziatu.

D2: Dlaczego? Cos sig¢ stato?
N3: Wolatabym spedzic¢ ten czas z rodzing.

D3: Wie pani, wszyscy mamy rodziny, a to szkolenie moze si¢ odbywac tylko w weekendy.
Przykro mi, ale nic z tym nie zrobieg.

N4: Nie mam czasu w weekendy, nie chce bra¢ udziatu w tym szkoleniu.
D4: Chyba mnie pani nie zrozumiata —wezmie pani udziat w tym szkoleniu.

N5: Nie wezme, bo musze sie opiekowac moim synkiem.
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D5: A4 co, pani synek nie ma ojca? Szkota nie bedzie sig dostosowywaé do pani zycia
prywatnego.
NG6: Nie moze mnie pan zmusi¢ do pracy w weekend.

D6: Owszem, moge. Poza tym, za te weekendowe dni dostanie pani wolne w tygodniu.

N7: Ale ja nie chce bra¢ udziatu w tym szkoleniu. Przeciez wiadomo, ze musi pan wydaé
pienigdze, a to szkolenie nie jest mi do niczego potrzebne. Niech pan wysle kogos innego.

D7: Ja tu jestem dyrektorem, ja decyduje na co wydaje pienigdze i kogo wysylam na szko-
lenia. Albo wykona pani moje polecenie, albo wyciggne wobec pani konsekwencje. Roz-
mowe uwazam za zakonczong, do widzenia.

Oczywiscie, powyzsza rozmowa odbywa si¢ na dwdch poziomach: jawnym
1 ukrytym. Do poziomu jawnego mamy czesciowy dostep poprzez wypowiedzi
uczestnikoéw rozmowy. Nie mamy przy tym dostepu do wskaznikéw niewerbal-
nych, takich jak ton glosu, tempo moéwienia, widoczne napigcie migsni, gesty,
czy mimika twarzy. Mozemy jednak, korzystajac z naszych doswiadczen zycio-
wych, zidentyfikowaé si¢ ze sposobem przezywania sytuacji przez kazdego
z uczestnikow wymiany zdan. Jesli za§ chodzi o poziom ukryty, nie mamy do
niego dostgpu, ale mozemy o nim wnioskowaé obserwujac przebieg rozmowy
i jej konsekwencje.

Nalezy zwroci¢ uwagg na trzy aspekty zaprezentowanej tu gry. Po pierwsze,
nauczycielka, gdyby tylko przeanalizowata wczesniej przygotowane przez siebie
argumenty, zauwazylaby, ze nie maja one charakteru merytorycznego.
W zwigzku z tym nie moglaby oczekiwaé¢ od dyrektora zgody na zwolnienie
z udzialu w szkoleniu. Zamiast tego, nieSwiadomie wystata dyrektorowi zapro-
szenie do udzialu w grze. Po drugie, w miedzyczasie doszto do zmiany charakteru
komunikacji, przy czym stany Ja obserwowane w drugiej czgsci rozmowy, ktora
ptynnie rozpoczyna si¢ od wymiany zdan N3-D3, wykorzystywane sg w sposob
negatywny. Z punktu widzenia analizy funkcjonalnej, nauczycielka weszta
w rozmowe z pozycji Dziecka Uleglego, aby nastgpnie zmieni¢ stan Ja na
Dziecko Zbuntowane. Z kolei dyrektor wszedt w rozmowe z pozycji Rodzica
Opiekunczego, aby nastepnie uzy¢ swojego Rodzica Normatywnego. Po trzecie,
napigcie migdzy rozmoéwcami nasila si¢ wraz z uplywem rozmowy, aby na koniec
dyskusji doprowadzi¢ do wyptaty dla obu stron. Nauczycielka wychodzi z gabi-
netu z poczuciem bycia pokrzywdzong, niezrozumiang i niesprawiedliwie potrak-
towang. Postrzega dyrektora jako nieempatycznego tyrana, ktory nie liczy si¢
z jej potrzebami. Dyrektor natomiast zostaje w gabinecie z poczuciem niesmaku
i oburzenia, ktore taczy z roszczeniowa postawa nauczycielki, jej brakiem checi
samodoskonalenia i niesubordynacja.

Warto tez spojrze¢ na opisang sytuacj¢ z punktu widzenia rol w trojkacie dra-
matycznym, przyjmowanych przez nauczycielke i dyrektora na poczatku, w trak-
cie i po zakonczeniu rozmowy. W poczatkowej fazie, nauczycielka zaprasza dy-
rektora, aby przyjat wobec niej rolg Ratownika. Ze znanych sobie tylko przyczyn,
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dyrektor nie przyjmuje tego zaproszenia. Moze na przyktad uwazac, ze kompe-
tencje techniczne nauczycielki nie sg wystarczajace, ale nie chee jej tego mowic
wprost. Nauczycielka jednak nie poddaje si¢ i z coraz wigksza bezposrednioscia
naciska swojego rozmowce. Gdy nie przynosi to oczekiwanych, cho¢ nieswiado-
mie, rezultatow, przechodzi w pozycj¢ Przesladowcy (poczawszy od N4, a na N7
skonczywszy). Dyrektor jednak skutecznie zapobiega wejsciu w rolg Ofiary. Gdy
zniecierpliwiony konczy rozmoweg, znajduje si¢ on — z punktu widzenia zewnetrz-
nego obserwatora — w roli PrzeSladowcy, a nauczycielka w roli Ofiary. Wyjscie
z tych rol wymaga jednak dodatkowego czasu juz po zakonczeniu rozmowy.

Biorac pod uwagg powyzsze, mamy tu do czynienia z gra pt. ,,Linijkg po tapach”.
Poczatkowy przebieg dyskusji moglby by¢ jednak podobny rowniez dla innych gier,
jak cho¢by ,,Wez pod uwagg, ze” Iub ,,Tak, ale...” (por. Berne, 2017, s. 84).

Sytuacja druga — gre inicjuje dyrektor

W zwiazku ze zblizajacymi si¢ letnimi wakacjami, dyrektorka szkoty planuje
obcigzenia dydaktyczne na kolejny rok szkolny. Niestety, kilka tygodni wcze-
$niej jedna z nauczycielek matematyki poinformowata jg o tym, ze czasowo re-
zygnuje z pracy w szkole z powodu ciazy. Ze wzgledu na trudnos$ci zwigzane ze
znalezieniem kompetentnych i che¢tnych do pracy nauczycieli niektorych przed-
miotow, takich jak matematyka, fizyka czy chemia, dyrektorka musi znalez¢
kompromis pomiedzy zaangazowaniem znacznych srodkéw czasowych i finan-
sowych w poszukiwanie nowych pedagogow a zwigkszeniem przydzialow go-
dzin obecnie zatrudnionych, sprawdzonych nauczycieli.

Jednym z obecnych nauczycieli jest matematyk z trzyletnim do$wiadcze-
niem, zatrudniony na umowg¢ o prace na czas okreslony. W tej chwili zatrudniony
jest w pelnym wymiarze godzin, a od nowego roku szkolnego rozpoczyna studia
doktoranckie na jednym z najlepszych polskich uniwersytetow, o czym marzyt
juz od poczatku kariery szkolnej. Swoja przysztos¢ wigze z pracg naukowa. Dy-
rektorka zaprosita go na rozmowg, ktéra przebiegla nastepujaco:

D1 (Dyrektorka): Dzigkuje, ze pan przyszedt. Mysle, ze ucieszy si¢ pan z wiadomosci, jakq

dla pana mam. Zaplanowatam panu w przyszlym roku dodatkowe godziny zaje¢ —Ilgcznie

prawie pottora etatu.

N1 (Nauczyciel): To bardzo mife z pani strony, ale nie wiem, czy to dobry pomyst. Péltora
etatu to jednak bardzo duzo, a przeciez wie pani, Ze planowalem podjq¢ dalsze studia.

D2: Moze to wiele dla nauczyciela bez doswiadczenia. Pan jest w o wiele lepszej sytuacyi,
bo przeciez ma pan juz w zasadzie przygotowane wszystkie zajecia, wigc nie odczuje pan
az takiej roznicy.

N2: To prawda, ale tu nie chodzi tylko o przygotowanie zaje¢é. To przede wszystkim do-
datkowy czas, ktory musze spedzi¢ w szkole.

D3: Przeciez nie bedzie pan pracowat za darmo, a oboje wiemy, jak teraz trudno zwigza¢
koniec z koncem.
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N3: No, czasy sq jakie sq, ale ja nie potrzebuje dodatkowych pieniedzy, bo bede otrzymy-
wat stypendium doktoranckie. Wole poswigci¢ swoj czas na rozwijanie siebie.

D4: Pana kolezanka poszita na urlop zdrowotny, a ja nie wyobrazam sobie, zeby ktokol-
wiek inny mogt wzig¢ te godziny. Jestesmy dobrq szkolq i potrzebujemy dobrych nauczy-
cieli, takich jak pan, ale juz za pozno, zZeby znalez¢é kogos nowego, kto wezmie te godziny.
Za rok wszystko wroci do normy, obiecuje.

N4: Jesli tak, to dobrze, wezme te godziny.
D5: Drzigkuje, wiedziatam, zZe si¢ pan zgodzi.

Chociaz na pierwszy rzut oka rozmowa przebiegla pomyslnie, to jednak na
poczatku wakacji nauczyciel poinformowat dyrektorke o tym, ze nie przedtuzy
swojej umowy na kolejny rok.

Powyzsza sytuacja kaze nam zwroci¢ uwagg na nastepujace fakty. Po pierw-
sze, przebieg gry moze wykraczac poza pojedyncza rozmowe. Przetaczenie moze
nastepowac¢ w chwili, ktora jest nieobserwowalna (np. tydzien po odbyciu roz-
mowy). W wielu przypadkach gra moze wigc trwaé¢ godzinami, dniami, miesia-
cami, a nawet latami. Po drugie, istnieja sytuacje, takie jak opisana wyzej, w kto-
rych nie tyle trudno rozpozna¢ konkretng gre, co zwroci¢ uwagg na fakt, ze row-
nolegle rozgrywane sa dwie lub nawet trzy gry. Pominiemy zatem omowienie rol
1 pozycji, ktore przyjmujg uczestnicy gry w czasie jej trwania, poniewaz czytelnik
ma juz zapewne wprawe w ich rozpoznawaniu i skupimy si¢ na wielowymiaro-
wosci zaprezentowanej gry.

Jesli spojrzymy na opisywanag tu sytuacj¢ zza plecow dyrektorki, mozemy
dojrze¢ wychodzace od niej zaproszenie do udziatu w grze pt. ,,Chciatam dla cie-
bie dobrze”. Mozna by jednak odnie$¢ wrazenie, ze nauczyciel przyjmujac to za-
proszenie wysyla jednocze$nie zaproszenie do innej gry, tj. ,,Tak, ale...” albo
,,Gdyby nie ta szkota”. I chociaz poczatkowy przebieg rozmowy moglby sugero-
wacé potencjalne rozwinigcie w kierunku jednej z tych trzech gier, to jednak splot
intencji obu stron doprowadza do, zdawatoby si¢, porozumienia. W rzeczywisto-
$ci, przetaczenie nastepuje juz po zakonczeniu rozmowy, kiedy to ostateczna wy-
plata pochodzi z zainicjowanej przez dyrektorke gry ,,Chciatam dla ciebie do-
brze” lub z reaktywnej gry ,,Gdyby nie ta szkota”. Jednoznaczna klasyfikacja wy-
magataby jednak zajrzenia w mysli 1 odczucia nauczyciela i dyrektorki szkoty.

Whnioski

Niewchodzenie w gre, wyjscie poza trojkat dramatyczny w jej tracie lub zre-
dukowanie negatywnego echa wyptaty jest zadaniem trudnym. Po pierwsze, wy-
maga gotowosci osobistej i silnej samo$wiadomosci w zakresie potrzeb, stabych
punktow oraz najczesciej wybieranych przez siebie gier. Po drugie, jak wspo-
mnieli$my, specyfika funkcjonowania szkoty naktada na dyrektora odpowie-
dzialno$¢ szczegodlnego rodzaju. Jest on bowiem przetozonym (w sensie organi-
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zacyjnym) innych nauczycieli i z tej perspektywy odpowiada za ich prawidtowa
i wydajna prace. Jednoczesnie, sam wywodzi si¢ ze sSrodowiska nauczycielskiego
i w wiekszosci przypadkow taczy prace nauczyciela i dyrektora szkoty. To niesie
za soba konsekwencje w zakresie gier, ktore moga wystgpowac i zwykle wystg-
puja ze wzmozong czgstotliwoscia w szkotach. Ta nierzadko taczona relacja ko-
lezensko-zarzadcza pozwala takze na rozwijanie si¢ gier, ktore w innych okolicz-
no$ciach mogtyby sie nie rozwina¢.

Kazdy cztowiek gra w gry. O ile nie da si¢ unikna¢ gier w relacjach z innymi
ludZmi, o tyle mozna zastosowac¢ jedng ze standardowych technik utrudniajacych
rozpoczecie gry lub utatwiajacych wyjscie z juz rozpoczgtej. Wsrod nich warto
wymieni¢ samo$§wiadomos¢, umiejetnosé rozpoznania gry, czy unikanie transak-
cji ukrytych w komunikacji z innymi ludzmi. Istotng pomoca jest tez umiejetnos¢
rozpoznania wlasnego stanu Ja oraz stanu Ja drugiej osoby i podjecie dziatan
zmierzajacych do zmiany tych stanéw w celu uniknigcia gry lub zredukowania
jej negatywnych skutkow. Na przyktad, w pierwszej z analizowanych wczesniej
sytuacji dyrektor w negatywny sposéb uzyl swojego Rodzica Normatywnego.
Gdyby byt tego swiadomy, moglby sprobowac przejs¢ do stanu Dorostego (np.
»proponuje, zeby$my odtozyli emocje na bok i rozwazyli mozliwe rozwigzania
naszego problemu”). Z kolei obie strony mogltyby przerwaé rozmowe i wroci¢ do
niej pozniej, gdyby zawczasu zorientowaly sig, ze rozpoczynaja gre.

Rozpoznanie gry i jej przerwanie lub uniknigcie poprzez zmian¢ stanu Ja
swojego lub drugiej strony gry niesie ze sobg pozytywne konsekwencje. W isto-
cie, pozwala unikna¢ negatywnej wyptaty lub zmniejszy¢ jej sitg. Rowniez z tego
punktu widzenia, umiejetnos$¢ rozpoznania gry daje szanse¢ na lepsza komunika-
cje 1 blizsze relacje z innymi ludzmi. Nalezy tu takze zauwazy¢, ze uzyskiwane
wyplaty kumulujg sig, potencjalnie przenoszac zebrane w czasie negatywne od-
Cczucia na inne sfery zycia. W przypadku nauczycieli, odczucia te mogg si¢ prze-
nosi¢ rowniez na relacje z uczniami. Skumulowane negatywne odczucia moga
réwniez prowadzi¢ do nagtych i na pozor trudnych do zrozumienia decyzji, jak
chocby ta, ktora obserwowalismy w drugiej z analizowanych sytuacji.

Z punktu widzenia funkcjonowania szkoty, negatywne efekty gier moga mie¢
wymierny wpltyw na stabilno$¢ funkcjonowania szkoty i fluktuacje zwigzane ze
zmiang miejsca zatrudnienia przez cze$¢ grona nauczycielskiego, szczegolnie
w dobie istotnego niedoboru pedagogéw na rynku pracy. Biorgc tez pod uwage
czesto nieatrakcyjne warunki zatrudnienia w publicznych placéwkach (takie jak
niskie wynagrodzenia, brak elastyczno$ci w zakresie urlopoéw, trudne warunki
pracy z mtodziezg), na ktore dyrektor szkoly ma stosunkowo niewielki wptyw
i w zakresie ktorych nie moze konkurowac¢ z innymi placéwkami, kluczowe staje
si¢ budowanie przyjaznej atmosfery pracy opierajacej si¢ na zrozumieniu, wspar-
ciu i partnerstwie. Wystepowanie gier stoi w sprzecznosci z takim modelem,
a umiejetnos¢ ich rozpoznania pozwala na budowanie skutecznej i jawnej komu-
nikacji w zakresie rzeczywistych potrzeb i oczekiwan.
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Games and the teacher—headmaster relationship

Summary

The article describes several of these transactional analysis games which may occur in the rela-
tionship between a teacher and a school headmaster. Despite these games being given new names
corresponding to the school environment, they partially refer to games that have been widely de-
scribed in the literature. To make the article understandable to readers unfamiliar with the theory
of transactional analysis too, theoretical concepts which are necessary to understand and analyze
the presented examples were introduced. The specifics of school functioning as a workplace was
discussed, which is reflected in the forms of games occurring in the school environment. Five ex-
ample games were presented and two hypothetical situations in which the games occurred were
analyzed in detail. The final reflections were enriched with conclusions on the consequences of
games occurring in the headmaster—teacher relationships, and with a discussion on ways to exit
games and reduce their negative repercussions.

Keywords: transactional analysis, games, school, headmaster, teacher.
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Streszczenie

Gléwnym celem artykutu jest prezentacja kultury szkoly i jej znaczenie dla skuteczno$ci od-
dziatywan profilaktycznych w szkole. Autor odwotuje si¢ w swych rozwazaniach do zatozen pro-
filaktyki pozytywnej, przeciwstawiajac ja profilaktyce negatywnej. Zwraca rOwniez uwagg na moz-
liwe konsekwencje przyjetych przekonan nauczycieli dotyczacych zachowania uczniow oraz dzia-
talnosci profilaktycznej szkoty. Artykut zakonczony jest postulatami dedykowanymi w szczegdl-
nosci dla organizacji wspierajacych szkoty w relacji dziatan profilaktycznych.

Stowa kluczowe: kultura szkoty, skrypt, profilaktyka pozytywna.

Wstep

Szukajac odpowiedzi na tendencje rozwojowe zachowan ryzykownych,
wspotczesna profilaktyka zmienia swojg orientacj¢ na dziatania skoncentrowane
na zasoby i potencjaly. Dotychczas realizatorzy profilaktyki wychodzili od ob-
serwacji czynnikdw ryzyka i zachowan ryzykownych, co ostatecznie spowodo-
wato powstanie wielu strategii, rowniez takich o dyskusyjnej skutecznosci (Ka-
nia, 2018, s. 468-475). Sposob poszukiwania rozwigzan skoncentrowany na pro-
blemach spotecznych opierat si¢ na diagnozie samych problemow i ich braku,
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czyli dziataniach zmniejszajacych skale zachowan ryzykownych, jednoczes$nie
omijajac perspektywe zachowan prozdrowotnych. Wspotcze$nie wielu badaczy
przychyla si¢ do perspektywy pozytywnej w profilaktyce (Toumbourou, 2016,
S. 432-455), czyli zorientowanej na to, co czyni jednostke zdrowa i spotecznie
bardziej przystosowang. Profilaktyka pozytywna jest dzialaniem zdecydowanie
opowiadajacym si¢ za zainicjowaniem dziatan wzmacniajacych twardos¢ (Hull
iin., 1987, s. 518-530) rezilencj¢ (Davydov i in., 2002, s. 479-495) i koherencj¢
(Ericsson i in. 2007, s. 684-688), przy jednoczesnym zatozeniu, ze zachowania
prospoleczne stanowig naturalny neutralizator zachowan ryzykownych. Profilak-
tyka pozytywna jest przestrzenig badan, ktorej przedmiotem sg procesy konser-
wujace pozadane zachowanie (Kania, 2016a s. 324-335; 2017a, s. 255-262;
2017b, s. 92-101). W tej perspektywie coraz czeSciej rozwaza si¢ strategie
wzmacniajace $rodowiskowe uwarunkowania zachowan konwencjonalnych
i prospotecznych, tj. wzmacnianie klimatu spotecznego, czy budowanie kultury
instytucji wychowawczej (Dudzikowa, Jaskulska, 2016, s. 9-11).

Zachowania ryzykowne i profilaktyka —
ustalenia terminologiczne

Termin ,,zachowanie ryzykowne” wprowadzony zostal przez badaczy
R. Jessora, J. Donovana i F. Coste (Jessor, Donovan, Costa, 1991), ktorzy cha-
rakteryzowali je jako ,,czynno$¢, ktora odbiega od spotecznie akceptowanych,
wywoluje spoleczng nagane badz upomnienie oraz naraza jednostke na reakcje
o charakterze kontroli ze strony spoleczenstwa”. Zachowanie ryzykowne jest
wigc pewnym uktadem reakcji 1 systemem zachowan jednostka—spoteczenstwo,
ktére wzbudza w najblizszym $rodowisku réznego rodzaju sankcje spoleczne
i odczytywane jest jako destrukcyjne. Zdaniem innych polskich badaczy
A. Dzielskiej i A. Kowalewskiej (Dzielska, Kowalewska, 2014, s. 139-168) za-
chowania ryzykowne to ,rézne zachowania podejmowane przez dzieci i mto-
dziez, ktore zagrazaja ich zdrowiu fizycznemu i psychicznemu, a takze sa nie-
zgodne z normami spotecznymi”. Wedlug tych badaczek nalezy zachowania ry-
zykowne utozsamia¢ z zagrozeniem utraty zdrowia fizycznego i psychicznego
oraz spolecznego. Szczegdtowe wyodrebnienie tej kategorii zachowan jest moz-
liwe, jezeli zostang przeciwstawione zachowaniom konwencjonalnym, ktore
majg na celu podtrzymywanie tradycyjnych norm i wartosci, zwigkszajac tym
samym prawdopodobienstwo zdrowego funkcjonowania. Zachowania ryzy-
kowne sg podejmowane z wlasnej woli jednostki, gdzie negatywne konsekwencje
objawiajg si¢ rowniez w najblizszym otoczeniu tych jednostek (Seedhom, 2017,
s. 1036). Zachowania ryzykowne nie stanowig jednolitej kategorii — M. Michel
(2013, s. 75-76) wyroznia kilka ich rodzajow:
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— Uzaleznienia od substancji — czyli inicjacja alkoholowa i uzywanie ryzy-
kowne alkoholu, inicjacja narkotykowa i narkotyzowania si¢, odurzanie si¢
lekami, inicjacja tytoniowa i palenie ryzykowne, odurzanie si¢ substancjami
domowej produkgji itp.

— Uzaleznienia behawioralne — jest to nadaktywno$¢ w korzystaniu z r6znego
rodzaju urzadzen typu komputer, telefon komérkowy, objadanie si¢, gry ha-
zardowe itp.

— Przemoc i agresja — sg to zachowania zwigzane z agresja werbalng i niewer-
balng, przemocg ekonomicznag, psychiczng i fizyczng oraz autoagresja.

— Ryzykowne zachowania seksualne — czyli wczesna inicjacja seksualna, za-
bawy seksualne, wielo$¢ 1 przypadkowos¢ partnerow seksualnych itp.
Zachowania ryzykowne uwarunkowane sg dwoma rodzajami zjawisk: czyn-

nikami ryzyka i czynnikami chronigcymi. Czynniki ryzyka to te zjawiska, ktore
zwickszaja prawdopodobienstwo nabywania tendencji do przejawiania zacho-
wan ryzykownych. Natomiast czynniki chroniace to te zjawiska, ktore zmniej-
szaja ryzyko nabywania tendencji do przejawiania zachowan ryzykownych
(Bailey, 2009, s. 107-108). Aktualnie profesjonalne dziatania profilaktyczne
wykorzystuja wspolczesne ustalenia uwarunkowan zachowan ryzykownych,
dazac do wzmacniania czynnikow chroniacych i wygaszania czynnikow ry-
zyka. W$rod badaczy czynnikow chronigcych —nazywanych rowniez faktorami
zdrowia — zaobserwowano szczegdlne zainteresowanie faktorami srodowisko-
wymi. Wynikajg one z wysokiej skutecznosci strategii wzmacniajacych uwa-
runkowania Srodowiskowe dzieci i miodziezy. Zdaniem K. Ostaszewskiego
,Strategie profilaktyczne nastawione na zmiang istotnych elementéw Srodowi-
ska szkolnego, w tym kultury szkoty, sg bardziej skuteczne w zapobieganiu nie-
pozadanym zachowaniom mtodziezy niz strategie ukierunkowane na zmiane
indywidualnych zachowan uczniow” (Ostaszewski, 2014, s. 23). Wigksza sku-
teczno$¢ strategii zmian §rodowiskowych uczniéw stanowi wigc impuls do ana-
liz mozliwos$ci implikacji dziatan ksztaltujacych kulturg szkoty jako forme pro-
filaktyki spoleczne;.

Kultura szkoly — ustalenia terminologiczne

Kultura szkoty jest terminem odnoszacym si¢ do wlasciwosci spotecznosci
szkolnej, ktora ksztaltuje zachowania jej cztonkow (Turan i Bektas, 2008, s. 155—
168). Zdaniem J. Pajaka jest to ,,zespot (catoksztatt) wartosci, norm, sposobow
myslenia oraz zachowan ludzi w organizacjach, stanowigcych pewien wzorzec
postgpowania cztonkow okreslonej organizacji, bedacych rezultatem dtugotrwa-
tego doskonalenia form i metod dziatania, jakosci i dyscyplinowania pracy, two-
rzacych pewien swoisty obraz organizacji oraz ludzi w niej funkcjonujgcych”
(Pajak, 1996, s. 12). Kultura szkoty jest wigc pewnym zbiorowym wzorcem po-
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stepowania wynikajacym z doswiadczania skuteczno$ci tych wzorcow oraz swo-
istym wyczuwalnym przez badacza-obserwatora uktadem wartosci w instytucji.
Kultura szkoty jest tym, co pozwala na kreowanie siebie jako cztonka spoteczno-
$ci danej szkoty, ksztattujac réwniez obraz innych uczestnikow zycia szkolnego
(Czerepaniak-Walczak, 2015, s. 77-87). K. Okulicz-Kozaryn zwraca uwagg row-
niez na inng wlasciwos$¢ — jej zdaniem kultura szkoty to ,,zbiér podstawowych
zatozen 1 przekonan, ktoére grupa sobie wyrobita w toku wewnetrznej integracji,
jako efekt radzenia sobie z problemami zewngtrznymi” (Okulicz-Kozaryn, 2013,
s. 81). Kultura szkoty jest wigc zbiorem postgpowan cztonkdéw instytucji ksztal-
towanym poprzez procesy integracji w spotecznos$¢ szkolna. Zbiory te wykazuja
wigkszg stabilno$¢ i odpornos¢ na zmiany niz w stosunku do klimatu szkoty
(Adrjan, 2011). Nalezy réwniez podkresli¢, ze wspotczesne rozumienie kultury
szkoty wykracza poza tradycyjne rozumienie jej Kkultury organizacyjnej,
a R. Schulz (Schulz, 1993) wskazywat jedynie na dwie grupy rol — uczniéw
i nauczycieli. Obecnie za cze$¢ kultury szkoty uznaje si¢ réwniez rodzicow
uczniow oraz pracownikow administracyjnych. W perspektywie szkoty jej kul-
tura to wewngtrzna obyczajowo$¢, ktora wytwarza jej spoteczny klimat (Augu-
styniak, 2016, s. 45-52).

Kultura szkoty jest ztozonym konstruktem, przez co jest trudna do cato-
Sciowego spostrzegania, jednak mozna wyrdznié trzy gléwne poziomy umoz-
liwiajgce trzy gtebokosci jej poznania (Tuohy, 2002, s. 25). Pierwszy odnosi
si¢ do tego, co najbardziej widoczne dla obserwatora zycia szkoty, czyli jej
wytworow. Wytwory stanowig podstawe obyczajowosci szkoty, ktora osa-
dzona jest w rytuatach, normach i rolach. Drugi poziom to warto$ci, mozliwe
do poznania przez deklaracje, natomiast trzeci jest poziomem ideologii i za-
tozen, mozliwym do poznania wylgcznie poprzez uczestnictwo badacza w te-
atrze zycia szkoty.

Spostrzeganie kultury szkoty jest mozliwe jedynie, kiedy badacz spoglada
na jednostki znajdujace si¢ w organizacji szkolnej jak na wspolnote ludzi, kto-
rzy swym postepowaniem oddajg charakter instytucji. Dlatego wazne jest dla
sprawnego dziatania organizacji, by poszczego6lne jednostki zintegrowaty si¢
z pewnym wspolnym pogladem na sposéb funkcjonowania tejze organizacji
(Goranssoni in., 2013, s. 49-63). Cele poszczegdlnych jej cztonkow muszg za-
chowywac pewien wspdlny charakter, a na pewno nie powinny si¢ wzajemnie
wykluczaé.

Skrypty w kulturze szkoly
W analizie transakcyjnej nauczycielskie ideologie ksztattujace rzeczywisto-

Sci aksjologiczng okre$lane sg mianem skryptu. Zdaniem J. Jagiety (pobrane
2017) ,,Skrypt jest realnie uksztattowanym, gldwnie poprzez programowanie ro-
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dzicielskie, planem zycia jednostki uformowanym na najwcze$niejszych etapach
rozwojowych. Jest to, w jakim$ sensie, realna historia zycia danej osoby, oparta
o wczesnodziecigee decyzje (,,bede wielki”, ,,nic mi si¢ Zyciu nie uda”, ,,nie moge
okazywaé swoich uczu¢” itp.), wzmacniana przez rodzicoOw i pdzniejsze zdarze-
nia, a prowadzaca do okreslonego finalu zyciowego”. Kultura szkoty oparta na
pogladach nauczycieli buduje wlasnie taki skrypt, ktory staje sie planem zycio-
wym dla nich samych i ich ucznidéw. ,,Skrypt charakterystyczny dla przekonan,
wzorcOw zachowan i warto$ci uznawanych przez dang spoteczno$¢. Stanowi
ramy, w jakich rozgrywajg si¢ skrypty indywidualne czy rodzinne, ktore stwa-
rzajg tym wicksze mozliwosci wyboru zachowan, im bardziej otwarta i heteroge-
niczna jest spoteczno$¢” (Jagieta, 2012, s. 196). Kultura szkoty jest wlasnie pew-
nymi wyczuwalnymi ramami narzucajagcymi sposob myslenia nauczycieli, od-
dzialujacymi na wigkszo$¢ spotecznosci szkolnej, jednak sa to ramy nieSwiadome
lub tez nieuswiadomione. Im wigkszy poziom integracji spotecznosci, tym wiek-
sza rola obyczajowosci danej instytucji, niepisanych zasad i wyczuwalnych sche-
matdéw postgpowania. Skrypt ma szczegolne znaczenie, kiedy szkota staje si¢ in-
stytucja totalng, w ktorej uczen moze by¢ tylko jej odbiorca i musi si¢ poddac jej
standardom behawioralnym i poznawczym. W takiej szkole uczniowie narazeni
sa na szczegodlne ryzyko w postaci wysokiego stresu. Im wigkszy poziom stresu
w tej spotecznosci, tym wieksze oddziatywanie skryptu (Jagieta, 2007a). Skrypt
jest wigc elementem kultury szkoly rzutujacym na jej funkcjonowanie w ogole,
ale rowniez warunkuje sposoby realizacji skryptow pozaszkolnych uczniow.

Skrypty a kultura szkoly

W perspektywie wychowawczo-profilaktycznej skrypt ujawnia sie, czy tez
jest mozliwy do poznania, kiedy analizie poddane zostajg poglady kadry pedago-
gicznej na rolg¢ ucznia, jego zadania. Schematy funkcjonowania zalezne sg od
sposobu patrzenia na instytucje szkoty, role nauczycieli i cele wychowania szkol-
nego w ogole. Wspodlczesnie zespoly pogladow nauczycieli szkolnych okreslane
sa przez badaczy jako osobiste teorie pedagogiczne (Klus-Stanska, 2010, s. 176—
190), czy filozofie edukacyjne nauczycieli (Lemanska-Lewandowska, 2010,
s. 23-25). Zdaniem K. Polaka (Polak, 1999) u podtoza tych ideologii nauczyciel-
skich znajdujg sie nauczycielskie konstrukty osobiste, czyli podstawowe indywi-
dualne zatozenia o teatrze szkoty i jego aktorach (Tuohy 2002, s. 25). Konstrukty
osobiste stanowig rowniez systemy przekonan na temat obiektow i zjawisk za-
chodzacych w przestrzeni edukacyjnej szkoty (Dusza, 2018). W tej perspektywie
K. Polak proponuje dwa modele: obiektywnego braku oraz subiektywnego po-
siadania, ktore miatyby thumaczy¢ odmiennos¢ kultur wychowawczych miedzy
danymi szkotami (tabela 1).
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Tabela 1
Charakterystyka modeli przekonan edukacyjnych

Model obiektywnego braku Model subiektywnego posiadania

a. Uczen jest postrzegany jako przedmiot, ktory a. Uczen jest postrzegany jako podmiot aktyw-
winien by¢ stymulowany i wprowadzany w kul- nie uczestniczacy w procesie konstruowania
ture 1 $wiat spoleczny przez znajacego si¢ na swojej wiedzy i nadajacy jej forme stosowa-

rzeczy nauczyciela. nych schematéw poznawczych (schematow in-
terpretacyjnych).

b. Uczen jest postrzegany jako osoba wyposa-  b. Uczen jest postrzegany jako osoba, ktorej

zona w okreslony poziom inteligencji stano- charakterystyczng wtasciwoscig ma by¢ niemie-

wiacy specyficzng ceche, ktora moze by¢ mie- rzalna ciekawo$¢ $wiata i ona winna by¢ jed-

rzona z uzyciem wlasciwych testow. nym z gtéwnych celéw dzialania nauczyciel-
skiego.

c. Wiedza traktowana jest jako obszar, w ktory ¢. Wiedza traktowana jest jako dynamiczny

— metodg kolejnych przyblizen — nalezy ucznia uktad mysli, podlegajacy nieustannie konstruk-
wprowadzi¢ w nastgpujacych po sobie fazach  cji w procesie relacji podmiotu z otaczajacym
wtajemniczenia; jest ona wiedzg ,,dang” ucz-  $wiatem.

niowi.

d. W nauczaniu dominuje dydaktyzm, ktérego  d. Podkresla si¢ konstruktywistyczny aspekt
celem jest przyswojenie wiedzy przez ucznia  uczniowskiej wiedzy, czemu stuzy¢ ma interak-

»danych” mu tresci. cyjny model nauczania — uczenia sie.

e. Przyswajajac gotowe tresci, wchtaniajac e. Konstruujac wiedze, uczen przyjmuj¢ na sie-
sprawdzone algorytmy, uczen stopniowo prze- bie rolg aktywnego podmiotu zaspokajajacego

ksztalca sie w spotecznie akceptowang jed- swa poznawczg ciekawo$¢ poprzez stosowanie

nostke, dziatajaca zgodnie ze spotecznymi stan- heurystyk w tym procesie.
dardami.

f. Rozwoj osobowy w procesie nauczania — f. Dobre nauczanie polega nie na tyle na szaco-
uczenia si¢ uzewnetrznia si¢ w stopniowym waniu poziomu osiggnie¢ uczniowskich, co ra-
przechodzeniu przez ucznia od konkretnosci czej na zdolnoéci nauczyciela do stymulowania
swojego myslenia i dziatania do form abstrak- — uczniowskiego rozwoju, jako podmiotu inten-
cyjnych. cjonalnie kreujacego swa subiektywnosci.

g. Rezultaty nauczania — uczenia si¢ wyrazaja ~ g. Srodki mierzenia rezultatdw musza zawsze
si¢ w stopniowym ,,specjalizowaniu si¢” przez mie¢ indywidualny charakter, gdyz uczen jest tu
ucznia w dziedzinach ludzkiej wiedzy odzwier- traktowany jako osoba zdolna do autokontroli
ciedlanych przez wyodregbnione dyscypliny na- procesu budowania swych doswiadczen.
ukowe; rezultaty mierzy si¢ ,,obiektywnymi”

narzedziami ewaluacji.

Zrédlo: Polak, 1999, s. 75.

Przestrzenie osobistych konstruktow nauczycielskich, zdaniem K. Polaka
(1999), stanowia kategorie analizy takich przestrzeni, jak: uczen, nauczyciel, pro-
ces uczenia si¢ — nauczania i tresci ksztalcenia. Obydwa modele sg sobie prze-
ciwstawne i wzajemnie wykluczajace si¢. Model obiektywnego braku odnosi si¢
do przedmiotowego traktowania ucznia, niezdolnego do zwigkszania wiedzy
0 $wiecie bez inicjowania przez nauczyciela sytuacji wychowawczych. Jego po-
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stepy sa mierzalne wedlug wczesniej ustalonych kategorii oceny i analizowane
w perspektywie wigkszosci ucznidéw. Wiedza jest niedostepna dla ucznia lub tez
bez pomocy nauczyciela wiedza stanowi obiekt dla niego trudnodostepny. Proces
nauczania odbywa si¢ w oparciu o wczesniej ustalone fazy wtajemniczen, po
okresleniu na poczatku pozioméw minimalnego opanowania wiedzy dla wszyst-
kich uczniow. W tej perspektywie nauczyciel jedynie przekazuje wiedze i ja po-
rzadkuje, zatracajac zdolno$¢ ulepszania modelu pracy dydaktycznej — zaklada
jeden porzadek i ustalony kanon podstawowej wiedzy. Uczen ma za zadanie je-
dynie szlifowaé¢ podstawowe umiejetnosci, ktore stanowi¢ maja podbudowe
umiejetnosci specjalistycznych. W ten sposob uczen zdobywa kolejne stopnie
wiedzy, wskazanej przez nauczyciela jako istotnej, zamknietej w hermetycznych
przedmiotach nauczania. W modelu tym uczen jest dotkniety deficytami i gtow-
nym zadaniem nauczyciela jest te deficyty korygowac oraz zmniejszac ilos¢ prze-
strzeni nieuporzadkowanej. Proces nauczania—uczenia si¢ jest najczesciej efek-
tem niwelowania jakiego§ braku w uczniu. Nauczyciel jest specjalista w waskiej
dziedzinie i wymaga opanowania podstawowych umiej¢tnoscei z tej dziedziny. Wie-
dza, czy tez rozwijanie i przekazywanie jej, stanowi obiekt zarezerwowany dla mi-
strzow, a uczniowie maja na celu jedynie akceptacje obdarowywania wiedza.

Model subiektywnego posiadania, zbudowany jest na przekonaniach o wy-
jatkowosci uczniow i ich zdolnosci do samodzielnego uczenia si¢ w oparciu
0 wlasne zasoby i zainteresowania. Nauczyciel w tej perspektywie jest osoba
wspomagajacg dazenia ucznia do poznania oraz posiadajaca umiejetnosci posze-
rzania wiedzy. Posiadanie wiedzy stanowi uzyteczny uktad mysli, mozliwy do
zastosowania w otaczajacej rzeczywistosci, jest wiec potaczony z praktyka ba-
dawczg. Ocenie podlega poziom postepu, a rolg nauczyciela jest zwigkszanie cie-
kowosci poznawczej ucznia i asystowanie w jego poszukiwaniach $ciezek roz-
woju wlasnych zdolnosci. Wiedza nie jest wigc dana raz na zawsze, ale stanowi
obszar nieustannie rozwijajacy si¢. Nauczyciel staje si¢ bardziej przywodca na
zasadach partnerskich w dzialania edukacyjnych niz jedyna osobg posiadajaca
wiedze i umiejaca ja przekazac. Jego celem jest raczej stymulowanie rozwoju
uczniow niz mozolne przechodzenie od etapu do etapu.

Zarowno model obiektywnego braku jak i subiektywnego posiadania ma
swoje wady i zalety. Pierwszy podkresla hierarchiczno$¢, obecni sg w nim wie-
dzacy i niewiedzacy, mistrzowie i nasladowcy, oceniajacy i oceniani — jest to
pewna swoista harmonia przekazywania wiedzy i utrzymywania status quo. Mo-
del ten zapewnia jednostronny przekaz, ze wskazaniem, co jest dobre, a co nie,
jednoczesnie niszczac indywidualizm ucznia oraz jego talenty. Drugi model jest
odwroceniem pierwszego, w nim rola nauczyciela moze by¢ stawiana na réwni
Z rolg ucznidow — zdobywcoéw wiedzy. Jednoczesnie gtownym jej celem jest
wzmocnienie zdolnosci 1 predyspozycji kazdego z uczniow. W tym model row-
niez utrudniona jest mierzalno$¢ efektow edukacji, a okreslanie postepow kaz-
dego z uczniow jest dyskusyjne i nieporownywalne. Pierwszy model ksztattuje
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ucznia, ktory wie czego nie wie, czyli $wiadom jest swoich deficytow, natomiast
drugi — ucznia, ktory jest $wiadomy swojej wiedzy i umiejetnosci. W pierwszym
nauczyciel steruje klasg, a w drugim sterowanie moze odbywac si¢ réwniez
dzigki uczniom.

Ideologie nauczycielskie a szkolna profilaktyka

Niektorzy nauczyciele moga zaktadaé, ze gldownym celem profilaktyki jest
wygaszanie, minimalizowanie i redukcja czynnikow ryzyka oraz zachowan ryzy-
kownych uczniow. Inna grupa nauczycieli przyja¢ moze jednak odmienny po-
glad, zakladajac, ze celem profilaktyki pedagogicznej jest wzmacnianie, inicjo-
wanie i konserwowanie czynnikow chronigcych przed zachowaniami ryzykow-
nymi. Ostatecznie obydwa poglady odnosza si¢ do dziatan profilaktycznych, jed-
nak sposob patrzenia na oczekiwane efekty profilaktyki moze determinowac inny
model dziatania wychowawczego. Przyjecie jednej z wymienionych perspektyw
réwniez skutkuje roznymi konsekwencjami dla uczniow, rodzicoéw oraz samych
dziatan nauczycieli (tabela 2).

Tabela 2
Skutki i konsekwencje skupienia si¢ na zachowaniach problemowych oraz na pozytywnym poten-
cjale uczniow

SKUTKI I KONSEKWENCJE
Skupienie uwagi na problemach

Skupienie uwagi na pozytywnym potencjale

Poznawanie probleméw zwicksza wiedze¢ o Poznanie pozytywnego potencjalu poszerza
tych problemach, jednak nie dostarcza dobrego spojrzenie na mtodziez i pomaga znalez¢ pozy-
punktu oparcia do pracy wychowawczej i profi- tywne punkty oparcia do pracy wychowawczej

laktycznej.

i profilaktycznej.

Skupienie na problemach w badaniach nauko-
wych prowadzi do nieustannego rozwoju
wskaznikow tych problemow. W rezultacie

Skupienie na pozytywnym potencjale prowadzi
do wypracowania wskaznikow tego potencjatu.
W rezultacie mozemy coraz lepiej poznawac

wiemy coraz wigcej o problemach, a wciaz nie- ten istotny punkt oparcia pracy profilaktycznej
wiele o pozytywnym potencjale. i tworzy¢ skuteczniejsze strategie dziatania.

Skupienie na problemach prowadzi do analizy ~ Skupienie na pozytywnym potencjale prowadzi
przyczyn i czynnikow ryzyka tych problemow, do zrozumienia zrodet tego potencjatu i czynni-
w tym takze czynnikow dotyczacych rodziny — kow chronigcych mtodziez przed patologiami.

i spotecznosci lokalnej. W rezultacie utrwala si¢ W rezultacie rozwija si¢ spojrzenie dostrzega-
postrzeganie rodzicow, rodziny i spotecznosci  jace pozytywne znaczenie i site oddzialywania
lokalnej od strony negatywnych aspektow (roz- wychowawczego rodzicow, rodziny i pozytyw-
wody, patologie w rodzinie, zte relacje z rodzi- nych srodowisk w spotecznosci lokalnej (orga-
cami, zte towarzystwo rowiesnikow). nizacje mlodziezowe, organizacje religijne, wo-

lontariat).
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Tabela 2
Skutki i konsekwencje... (cd.)

SKUTKI | KONSEKWENCJE

Skupienie uwagi na problemach

Skupienie uwagi na pozytywnym potencjale

Problemy silnie ,,zakotwiczaja emocjonalnie”
uwagg. Skupienie na nich utrudnia dostrzeganie
pozytywnego potencjatu.

Skupienie wickszoéci uwagi na pozytywnym
potencjale nie utrudnia rdwnolegle prowadzone;j
diagnozy i refleksji dotyczacej problemow.

Skupienie na problemach jest bardziej medialne
— kazdy, kto ogtosi wynik badan lub nawet in-
cydent ukazujacy nowy, nieznany problem, ma
zagwarantowang uwage mediow. Obszerne

i Ztozone raporty naukowe na temat mtodziezy
zostaja sprowadzone do kilku szokujacych zdan
eksponujacych problemy.

Skupienie na pozytywnym potencjale nie jest
medialne. Raport naukowy pokazujacy poten-
cjat i problemy spotka si¢ z echem wylacznie
w zakresie wnioskdéw dotyczacych problemow.
Zwrocenie uwagi medidow na pozytywny poten-
cjal wymaga specjalnych strategii i zabiegow.

Koncentracja dorostych na postrzeganiu mto-
dziezy przez pryzmat probleméw dociera do
miodych ludzi, ktérzy maja poczucie, ze dorosli
W nich nie wierzg i nie dostrzegaja tego, co do-
bre, wigc moze nie warto si¢ stara¢... W mto-
dziezy ugruntowuje si¢ tozsamos¢ oparta na ni-
skim poczuciu wlasnej wartosci. Mlodzi ludzie
maja tendencje do tego, by dorasta¢ do oczeki-
wan swoich autorytetow. Jesli oczekiwania do-
rostych sa niskie, przestaja by¢ one impulsem
rozwojowym.

Koncentracja dorostych na postrzeganiu pozy-
tywnego potencjalu mtodziezy moze by¢ bardzo
silnym czynnikiem motywujacym mtodych lu-
dzi do dobrego i zdrowego zycia. Gdy to, co do-
bre, jest dostrzegane i chwalone, mtodzi ludzie
staraja si¢ jeszcze bardziej, a ich tozsamos¢
ksztaltuje si¢ w oparciu o zalety i adekwatne
poczucie wlasnej wartosci. Przekonanie doro-
stych o duzych mozliwosciach mtodych ludzi
sprawia, ze chcg oni dorasta¢ w oczach swoich
autorytetow.

Koncentracja rodzicéw, nauczycieli i samorzg-
dowcow na problemach z mtodzieza zniechgca
do wysitkoéw wychowawczych, wywotuje po-
stawe bezradnosci i przyspiesza proces wypale-
nia.

Koncentracja rodzicow, nauczycieli i samorza-
dowcow na pozytywnym potencjale mtodziezy
wzmacnia poczucie sensu ich pracy, motywuje
do wysitkéw wychowawczych i zapobiega wy-
paleniu.

Skupienie uwagi na problemach moze utatwia¢
zdobycie §rodkow na dziatania profilaktyczne.
Im bardziej eksponujemy problemy i ukazu-
jemy je w dramatycznym $wietle, tym latwiej
przekona¢ urzgdnikdw, radnych, komisj¢ rozpa-
trujaca projekt.

Skupienie uwagi na pozytywnym potencjale

i przedstawianie probleméw we wiasciwej pro-
porcji moze utrudnia¢ zdobywanie $srodkow na
dziatania profilaktyczne. Dla wielu urzgdnikow
i decydentéw eksponowanie w projekcie pozy-
tywnego potencjalu mlodziezy moze by¢ argu-
mentem przeciwko wydawaniu na dane dziata-
nie pieniedzy. Skoro jest tak dobrze, to po co je
wspierac?

Zrodto: Grzelak, 2015, s. 26.

Koncentracja na brakach ucznia w perspektywie wychowawczo-profilaktycz-

nej jest dziataniem duzo latwiejszym do przeprowadzania, ale w ostatecznym
rozrachunku jest to tylko pozorne. Wynika to cho¢by z sity samego przekazu pro-
blemoéw, ktore oczywiscie sg bardziej medialne, szybciej wzbudzaja emocje uta-
twiajgce skupianie uwagi oraz paradoksalnie integrujg grupe. Integracja ta wy-
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nika z obecno$ci 0sob problemowych, gdyz pojawia si¢ na horyzoncie wspolny
problem, ktory wspolnota szkolna musi rozwigza¢. Wprowadzane sa dziatania,
ktore na stale wpisuja si¢ w schematy postgpowania i utrwala¢ moga szybciej
obyczajowos¢ szkolng wrazliwg na zachowania ryzykowne. Koncentracja na pro-
blemie uczniow réwniez wywiera inny rodzaj skryptu, gdzie nauczyciele przeko-
nujac si¢ o problemowej naturze uczniéw, beda powielaé relacje §wiadczace
o tym, ze zachowanie problemowe w okresie adolescencji jest pewnym rodzajem
normy tego okresu rozwojowego. Powyzsza perspektywa jest podtozem wzmac-
niania postgpowania nauczyciela, ktore moze prowadzi¢ do nieskutecznosci dzia-
fan profilaktycznych w szkole, poniewaz dziatania profilaktyczne moga by¢
wprowadzane z opoznieniem, z duzo nizszym zaangazowaniem oraz dotyczy¢
tylko grup problemowych. Samo wprowadzanie dzialan w tym modelu nie daje
gwarancji duzych sukcesow wychowawczych, poniewaz pedagodzy jedynie za-
zegnuja kryzys i wygaszaja zachowanie ryzykowne, nie wzbogacajac srodowiska
wychowawczego by usung¢ uwarunkowania tego zachowania.

Koncentracja na potencjatach uczniéw jest znacznie bardziej satysfakcjonu-
jaca dla wychowawcow, poniewaz wzmacnia zachowania, ktére przez ogot spo-
leczenstwa uznawane sg jako chwalebne i pozadane. Model ten zaklada wykry-
wanie potencjalow rozwojowych i mozliwosci pozytywnej adaptacji uczniow.
Nauczyciele reprezentujacy te przekonania starajg si¢ rozwija¢ swoistg odpor-
no$¢ wychowankdow, nie spogladajac na nich przez pryzmat ich stabosci. Oczy-
wiscie nauczyciele beda spostrzegac deficyty, ale beda je interpretowac jako nie-
dobor czynnikow chronigcych, a nie jako nadmiar czynnikoéw ryzyka. Nadrzed-
nym celem jest selekcjonowanie w uczniu tego, co w sensie psychospolecznego
zdrowia nalezy zakonserwowac. Koncentracja na potencjatach ma rowniez swoje
wady. Za jedna z najwazniejszych uznaje si¢ brak medialnosci takich dziatan, co
stanowi trudnos¢ w podejmowaniu tego modelu dziatania, a co za tym idzie nie
jest korzystne w sensie gratyfikacji spotecznej. Wzmochienie prospotecznosci
uczniow nie wzbudza takiego zaangazowania jak ,,walka” z problemem, trudniej
jest zintegrowa¢ spotecznos$¢ szkolna wobec wspierania choc¢by altruizmu, bo
przeciez skoro nie ma problemu, to dzialania sg zbednym wysitkiem. Kolejnym
ograniczeniem tego modelu jest prowadzenie diagnoz i ewaluacji, gdzie trudno
sobie wyobrazi¢ skalowanie altruizmu, checi pomocy oraz wprowadzanie na tej
podstawie programow profilaktycznych w szkole.

Zwiazki miedzy kulturg szkoty a zachowaniami uczacych si¢ w niej uczniow
zostaly potwierdzone rowniez empirycznie. Badania prowadzone w Anglii na po-
pulacji 23 282 uczniow z 166 szkot, pozwolily na potwierdzenie hipotezy, ze
wigksze zwigzki z wygaszaniem zachowan ryzykownych tj. paleniem papiero-
sow ma warto$¢ dodana pracy szkoly niz sukces edukacyjny uczniow. Szkoty,
w ktorych obserwowano wigkszy odsetek postepdw w nauce uczniow, rowniez
uzyskiwaty wyzszg efektywno$¢ w dziataniach profilaktycznych (Aveyardi in.,
2004, s. 1767-1780). Inne badania przeprowadzone w szkotach z terenu Szkocji,
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analizowaty zwigzki miedzy warto$cig dodana procesu nauczania szkot a zacho-
waniami ryzykownymi tam obserwowanymi. Wykazano rowniez cze¢$ciowe ko-
relacje migdzy uzywaniem substancji psychoaktywnych, paleniem papierosow
oraz piciem alkoholu, jednak nie zawsze byty to zwiazki o tym samym kierunku.
W przypadku niektorych szkot zaobserwowano dodatnie zwigzki migdzy warto-
$cig dodang a wyzszymi wskaznikami uzywania substancji psychoaktywnych
przez ucznidéw, co wskazywaé moze na bardziej ztozone relacje miedzy zmien-
nymi lub wystepowanie mediatora (Markham i in., 2012, s. 69—76). Natomiast
metaanalizy 21 badan pozwolity potwierdzi¢ zalezno§¢ miedzy niskim zaanga-
zowaniem uczniow oraz niskim ich udziatem w podejmowaniu decyzji o funk-
cjonowaniu szkot, do ktérych uczeszczajg a ponadprzecigtnym stopniem przeja-
wow ryzykownych zachowan zdrowotnych (Bonell i in., 2013).

Podsumowanie i postulaty

Skrypt, ktory jest czesécig kultury szkoty, rzutuje na jej sposob zarzadzania
profilaktyka zachowan ryzykownych uczniow. Teoretycznie mozna zapropono-
waé dychotomiczny podziat na kulture zaangazowang i przeciwstawng do niej
kulture niezaangazowang — pasywna. Niezaangazowana kultura szkoty objawia
si¢ biernym sposobem rozwigzywania zachowan problemowych, gdzie przykta-
dowo, nauczyciele majgc swiadomo$¢ wagi srodowiska rodzinnego, zwyczajowo
umiejscawiajg odpowiedzialno$¢ za podejmowanie dziatan zabezpieczajgcych
1 korygujacych na rodzicach. W sytuacji, kiedy takie podejscie ma charakter do-
minujgcy wsrod nauczycieli w danej szkole, mozna mowi¢ nawet o kulturze
sprzyjajacej zachowaniom ryzykownym (Kania, 2016b, s. 124-130). Kultura nie-
zaangazowana narzuca obyczajowo$¢ reagowania na problem lub spychania pro-
blemu poza mury szkoty, poniewaz najwazniejsze jest, by problem wygasi¢, ale
tylko z przestrzeni szkoty. W przeciwienstwie do wyzej opisanego profilu kultury
— kultury zaangazowanej — w$rdd nauczycieli dominuja przekonania o mozliwo-
sciach socjalizacyjnych szkoty i dagzenie do dziatania zanim jakikolwiek problem
powstanie. W takich szkotach panuje obyczajowos¢ nakazujaca gotowo$¢ nau-
czyciela do pomocy uczniowi i zwiekszonego zaangazowania, ktorego nadrzed-
nym celem jest dbanie o przyjazny klimat klasy.

Realizowanie dziatan profilaktycznych z pominigciem uwarunkowan o cha-
rakterze skryptu w kulturze szkoty, mozna zakwalifikowac¢ jako dziatania mogace
ogranicza¢ skuteczno$¢ podjetych inicjatyw (Mitkowska, 2010, s. 227-247). Dla-
tego niezwykle istotne jest, by w dziataniach uwzglednione zostaty réwniez prze-
konania nauczycieli, zardéwno te Swiadome, jak i nieuswiadomione. W przypadku
obserwacji kultury niezaangazowanej, najwazniejszym zagadnieniem dziatah
profilaktycznych jest zmiana obyczajowo$ci nauczycieli. Jest to zadanie trudne
oraz dlugotrwate, ale nie niemozliwe (Fan i in., 2011, s. 632—647). Samo poka-
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zywanie nauczycielom, ze mozna inaczej podejs¢ do zagadnienia zachowan ry-
zykownych niz dotychczas praktykowane, moze przyczyni¢ si¢ do zmiany ich
myslenia i dziatania w obszarze profilaktyki szkolnej. Uwzgledniajac kulture
szkoty, proponuje si¢ wigc, by inicjatywy profilaktyczne w szkotach byty poprze-
dzone dziataniami dedykowanymi réwniez dla nauczycieli, majac na celu budo-
wanie wspolnego frontu ideologicznego czy tez dziatan o charakterze koalicji.
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Shaping the Script in the School’s Culture as Preventing Risk
Behaviors of Children and Adolescents — Towards Positive
Prevention

Summary

The main aim of the article is to present of the school culture and its importance to the effective-
ness of preventive interventions at school. | refer in my thinking to the assumptions of positive
prophylaxis, opposed to negative prophylaxis. It also draws attention to the possible consequences
of accepted teacher protection beliefs on student behavior and prevention activities at school. The
article is completed by postulates, dedicated in particular to organizations supporting schools in the
relation of prevention activities.

Keywords: school culture, script, positive prevention.
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Streszczenie

Zakaz przyjmujemy poprzez nieSwiadomg decyzje (Goulding, Goulding, 1997, s. 13). Nie zaw-
sze jednak jest ona tak oczywista. Mamy bowiem dwie drogi przyjecia zakazu — decyzj¢ desperacka
oraz przekorng. Gdy podejmujemy decyzje desperacka — przyjmujemy zakaz i zyjemy, ogranicza-
jac funkcjonowanie w jakim$ aspekcie. Gdy jednak podejmujemy przekorng decyzj¢, bedziemy
dziata¢ w mysl zasady ,,jeszcze ci pokaze!” i w nadmiarowy sposob udowadniaé sobie i innym, ze
nic podobnego nas nie dotyczy. Cho¢ ta forma przyjecia zakazu jest nieznacznie zdrowsza, to nadal
jest ona destrukcyjna, a osoba, ktora jej doswiadcza, znajduje si¢ pod wptywem zakazu — dziata
pod przymusem udowodnienia czego$. To wlasnie jest przekorna decyzja, a nadmiar w jakim§
aspekcie funkcjonowania jest wazng wskazoéwka, ktora pozwala ja zidentyfikowa¢ (McNeel, 2010,
159-169).

Slowa kluczowe: zakazy, decyzja, przekorna decyzja, desperacka decyzja.

Wstep: O pochodzeniu zakazéow

W jaki sposob wyksztatca si¢ w nas dany zakaz? Pierwotnie Eric Berne twier-
dzil, ze zakaz jest niejako wktadany w dziecko przez najwazniejsze figury w jego
zyciu, przede wszystkim przez rodzicow. Jego zdaniem nie ma w tym procesie
zadnej decyzyjnosci ze strony przyjmujacego (Berne, 1972, s. 142). Gouldingo-
wie nie zgodzili si¢ jednak z tg koncepcja wyjasniajac, ze to dziecko decyduje,
chociaz na nie§wiadomym poziomie, czy przyjmie zakaz, czy tez nie. Co wigcej,
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uwazali oni, ze dziecko moze nawet fantazjowac, czy tez mylnie interpretowac
zachowania lub stowa rodzicéw, tworzac tym samym zakazy niejako samodziel-
nie (Goulding, Goulding, 1997, s. 13).

Wspotczesnie w analizie transakcyjnej przyjmuje si¢ podejscie Gouldingdw
— podkresla si¢ zwigzek zakazow z decyzjami. To dziecko decyduje, co zrobi
z zakazem, ktory przekazujga mu rodzice lub inne wazne figury. Moze go przyjac
w petni; przyjaé, ale nieco ztagodzi¢ jego wptyw w rozny sposob albo odmowic
przyjecia go (Stewart, Joines, 2016, 182-183).

Czy bycie pod wptywem zakazu oznacza zatem, ze hamujemy zachowania,
ktorych on dotyka? Osoba z zakazem ,,nie czuj radosci” kojarzy nam si¢ przeciez
z kims, kto wiedzie smutne zycie. Czy zatem rozrywkowe zycie oznacza, ze kto$
nie zmaga si¢ z zakazem ,,nie czuj radosci”’? Gdy kto§ szuka prawdziwej i wiel-
kiej mitosci, czy mozemy zalozy¢, ze nie doswiadcza zakazu ,,nie badz blisko”?
Czy osoba na eksponowanym stanowisku, ktora przewodzi duzej grupie ludzi
z pewno$cig nie ma zakazu ,,nie badz wazny”? Niekoniecznie.

Dwie drogi

John McNeel zwraca uwage na to, ze sa dwie drogi przyjecia zakazu. Jedna
znich wydaje si¢ nam najbardziej oczywista — przyjmujemy zakaz i zyjemy zgod-
nie znim. A zatem rzeczywiscie osoba z zakazem ,,nie czuj radosci” bedzie wies¢
stosunkowo smutne zycie, nie pozwalajac sobie na zbytnig ekspresje radosci lub
thumiac jej przejawy, a osoba, ktora przyjeta zakaz ,,nie badz wazny”, bedzie nie-
chetnie i z trudem wypowiadac¢ si¢ publicznie, do§wiadcza¢ braku wiary w siebie
i unika¢ waznych, eksponowanych stanowisk. McNeel nazywa to desperacka de-
cyzja (2010, s. 159-160).

Mamy jednak jeszcze jedna opcje — niezgode na zakaz, wyrazong w formie
,jeszcze ci pokaze!”. McNeel nazywa jg przekorng decyzjg. Uwaza, ze jest ona
nieco zdrowsza niz desperacka decyzja, jednak nadal nie jest to zdrowe, autono-
miczne funkcjonowanie, poniewaz wiaze si¢ z przymusem udowadniania czego$
sobie i innym. Osoba, ktora dziala pod wptywem przekornej decyzji, zdaje si¢
moéwic: ,,Co, ja nie moge? Poczekaj, zaraz zobaczysz”. Zakaz na odczuwanie ra-
dosci? Moje zycie bedzie nieustanng zabawg! Zakaz na bycie waznym? Jeszcze
zobaczysz, ze napiszg o mnie wszystkie najwazniejsze gazety w tym kraju!

Kiedy zatem wazne figury, najczgsciej rodzice, w nie§wiadomy sposob prze-
kazujg jaki$§ zakaz, dziecko moze go nie przyjac (nie bedzie wowczas pod wpty-
wem zakazu), przyja¢ wprost (,,tak, nie moge czu¢/mysle¢/by¢ dzieckiem...” —
desperacka decyzja) albo z przekorg udowadnia¢ sobie i innym ,,a wlasnie, ze
bede!” (przekorna decyzja).
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Kiedy wystarczajaco nie wystarczy

To wlasnie ta przekora i zawzigto$¢ w nadmiarowym udowadnianiu jest
wskazowka, ze dana osoba znajduje si¢ po wptywem zakazu — nie jest wolna,
poniewaz jest zmuszona nieustannie co$ udowadnia¢ sobie lub innym. Przekorna
decyzja przejawia si¢ takze w charakterystycznych zachowaniach — wypracowa-
nym sposobie radzenia sobie z zakazem. Wywodzi si¢ on z przekornej decyzji.
Niestety, mechanizm ten wiedzie do porazki, poniewaz nie da si¢ go nieustannie
podtrzymywac. Zachowania te sg jednak namacalnym dowodem wystepowania
zakazu przyjetego wlasnie w przekorny sposob (McNeel, 2010, s. 160).

W ponizszej tabeli zaprezentowano 12 kluczowych zakazéw oraz charakte-
rystyczne przejawy desperackiej decyzji, a takze przekornej decyzji wraz z towa-
rzyszacymi jej sposobami radzenia sobie z rzeczywisto$cig. Prezentuje ona wnio-
ski McNeela z jego wieloletniej praktyki terapeutycznej, ktore majg na celu po-
moc w identyfikowaniu zakazéw (McNeel, 2010, s. 163-167).

Tabela 1
Dwanascie gtéwnych zakazow — ich desperacka i przekorna decyzja oraz sposob radzenia sobie
Zakaz Desperacka decyzja Przekorna decyzja  Sposob radzenia sobie
S Jestem pomylka, nie po- Zostang tu i bedg z y’c Da,_zeme_
Nie istniej . . , tak, aby uzasadnia¢ do poszukiwania apro-
winno mnie tu by¢. . . - :
moja egzystencjg. baty i rozpoznania.

Nie badz blisko Czuje sie opuszezony/a. Zadam perfekcyjnej Poszukiwanie mitosci,

mitosci. ktora nie istnieje.
. L Jestem bezwarto- Bede wielki/a, wick- Postawa dominujaca, eks-
Nie badz wazny Sciowy/a, szy/a niz Zycie. pansywna, rywalizacyjna

i wielkos$ciowa.

Nieustanne dbanie

Nie ma tu miejsca Bede silny/a i zniosg to 0 innych i szukanie ich

Nie badz dziec- .
na moje potrzeby emo-

kiem . zaniedbanie. uwagi w nadziei
cjonalne. . L
na odwzajemnienie.
_ _ Cz_ujf_; si¢ zz_igub_lony/a Bede bronit/a siebie »Mata osoba da%za}ca do
Nie dorastaj i nigdy nie wiem, . wygladania
., w tym Swiecie.
co zrobic. na dorosta.
Nie odnos$ sukcesu . - Udowodnig, .Da,zein.e do.suk.cesu
. C . . Nigdy nie jestem .. .. 1przescigania sig, ale
(niech ci si¢ nie e ze jestem lepszy/a, niz .
dos¢ dobry/a. koncentracja
uda) Wszyscy. .
na porazce.
Nie badz soba Jestem nieakcepto- Bedge doskonaly/a. Gr&.m.I? roli
wany/a. W czyjej$ sztuce.
Nie miej si¢ do- Nie jestem warty/a Udowodnig sobie,

. . . Mechanizm wyczerpania.
brze uwagi. ze jestem silny/a. wyczerp
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Tabela 1
Dwanascie glownych zakazéw ... (cd.)

Zakaz Desperacka decyzja Przekorna decyzja  Sposob radzenia sobie

Swiat jest szalony Bedg ponadprzecigtnie

Nie badz zdrowy . . . Nienawi$¢ do siebie
, 1 nie ma w nim normalny/a (i bedg gar- . e
na umysle . . 0 . lub innych, m$ciwosé.
zadnej ochrony. dzit/a innymi).
L . Postawa obronna,
. , Czuj¢ si¢ nieade- Zmuszg innych, aby .
Nie mysl g . sztywne przekonania,
kwatny/a. mysleli tak, jak ja.
osady.
Zrobi¢ wszystko, deow1edz ha emogje
. . . - jest mechaniczna, wy-
Nie czuj Czucie jest bolesne. co konieczne, aby za- . .
.. . glada na mita, ale brakuje
ghuszy¢ moje uczucia. . o
W niej empatii.
Nie przvnales Patrze z zewnatrz, je- Nie obchodzi Wzorzec izolacji i bycia
przy stem poza tym. mnie to. wydalanym/a.

Zrodlo: McNeel, 2010, s. 163-167.

Warto zwraca¢ uwagg¢ na nadmiar ekspresji czy tez pewna sztucznos$¢ w za-
chowaniu. Nadmierna, nicadekwatna reakcja (w tym takze nadmierne wycofanie)
stanowi wskazowke, ze dana osoba jest pod wptywem skryptu. W sytuacji szkol-
nej warto, aby nauczyciel dostrzegat komunikat, ktory jest pod spodem. Przykta-
dowo, jesli uczen czesto kwestionuje stowa nauczyciela i akcentuje swoja wiedze
oraz rywalizuje z nauczycielem, mozna postawi¢ hipoteze, ze pod tym zachowa-
niem kryje si¢ zakaz ,nie badz wazny”. Wielu nauczycieli w takiej sytuacji
mocno stawia granice i ostro konczy rozmowe. Potwierdzaja tym samym lezacy
pod spodem zakaz: ,,nie jestes wazny”. Cho¢ granice sg wazne i nie warto rezy-
gnowac z ich stawiania, to jednak konstruktywne moze by¢ w tej sytuacji poka-
zanie uczniowi, ze jego zdanie i wiedza sg wazne, ale sposob ich wyrazenia warto
zmieni¢. Zauwazanie zakazu lezacego u podstaw danego zachowania, szczegdl-
nie w przypadku decyzji przekornej, gdy nie jest to tak oczywiste, pozwala lepiej
zrozumie¢ motywacje¢ danej osoby oraz jej potrzeby.

W strone zdrowia

Niezaleznie od tego, czy przyjeliSmy zakaz w postaci desperackiej, czy tez
przekornej decyzji, droga ku zdrowiu jest jedna. Jest nig proces nabywania no-
wego, wspierajgcego przekonania — redecyzja. Proces ten jest wspierany przez
okreslone aktywnosci, ktore pomagajg ugruntowa¢ nowa decyzje. Wazne jest
takze zastapienie dotychczasowego, krytycznego i niewspierajacego glosu rodzi-
cielskiego — nowym, wspierajacym. Jest on nazwany postawa rodzicielska, ktora
leczy (McNeel, 2010, s. 159, 161).
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Aktywnos¢ wspierajaca zmiang moze wydawac si¢ wrgez dziwaczna dla ko-
go$, kto nie przywykt do funkcjonowania w ten sposob. Dlatego tak wazne jest
¢wiczenie nowych umiejetnosci, ktore wspierajag nowa decyzje.

Tabela 2 zawiera 12 przytoczonych uprzednio zakazoéw wraz z proponowang
trescig redecyzji, aktywnos$ciag wspierajaca zmiang oraz nowa, wspierajaca po-
stawg rodzicielska, ktérej wyksztatcenie jest niezbedne, aby zmiana byla trwata

(McNeel, 2010, s. 159; 161).

Tabela 2

Dwanascie gltownych zakazow — redecyzja, aktywnosé¢ wspierajgca zmiang i nowa, wspierajgca

postawa rodzicielska

Aktywno$¢é wspierajaca Nowa, wspierajgca po-

Zakaz Redecyzja zmiane stawa rodzicielska
L Bezwarunkowa mitos¢  Swiadomie doceniaj Twoje zycie
Nie istniej S . .
istnieje. swoja odwagg. ma znaczenie.
Nie badz blisko Moge przezy¢, majac Uzywaj sk.)\z Hojnie opdE}rgaj SWoja
otwarte serce. »kocham cig”. miloscia.
Mysl raczej
Chzlljgj’idr?irz ZZ: Oebv)\/ltﬁa o ludziach, kt6rych ko- Jeste$ wazny/a
Nie badz wazny/a P chasz, zamiast Y

trwatego poczucia waz-
nosci.

o wyzwaniach, ktorych

dlatego, ze jestes.

szukasz.
Nie badz dziec- Jestem qsot?q Z.ap amictaj: . Mozesz zaufa¢ swoim
. z potrzebami, nie ma- Mozesz poprosic
kiem potrzebom.
szyng. 0 wszystko.

To jest OK, potrzebo-

Nie dorastaj waé dobrego modelu,

Staraj si¢ zobaczy¢
wspaniale cechy

Dobrze jest znalez¢
i zaakceptowaé swoj

ktory pokaze droge. w innych. wplyw.
Nie odno§ sukcesu Mam w sobie .. . . Jeste$ niezalezny/a
. R . . . . Przywolaj i uznaj swoje . S
(niech ci si¢ nie to, co pozwoli zaistnie¢ . L i jestem z ciebie
S liczne osiagniecia.
uda) w §wiecie. dumny/a.
. . Swiadomie kochaj za- ..
h nieper- . . k
Nie badz soba Cheg WO egol Igpe réwno swoje talenty, jak J.estes piekay fa
fekcyjnego zycia. i kocham cig.

i wady.

Nie miej sie do-

brze dobrostanu.

Granice sa kluczowe dla

Rozmyslaj o tym,
€0 ma znaczenie i ile
oznacza wystarczajaco.

Jestes warto$ciowy/a.

Nie badz zdrowy Istnieje droga

Dawaj sobie zapewnie-
nia, ze nie jeste$ sam/a.

Krzywda, ktorej doswiad-
czyles/a$ byla prawdziwa,
ale nie personalna.

. do wyjscia
na umysle  wyjset
Z clerpienia.
Mam odwagg, aby si¢
Nie mysl uczy¢ i stawi¢ czota nie-

jednoznacznosci.

Praktykuj dostrzeganie
réznych aspektow kaz-
dego argumentu.

~Prawda” jest ruchomym
celem, zycie jest zbyt
skomplikowane, aby
wiedzie¢ wszystko bez-
btednie.
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Tabela 2
Dwanascie glownych zakazéw ... (cd.)

Aktywno$¢ wspierajaca Nowa, wspierajgca po-

Zakaz Redecyzja zmiang stawa rodzicielska

Moje zycie emocjonalne
Nie czuj moze by¢ bogate, jesli
naucze si¢ empatii.

Identyfikuj emocje

i czuj je. By¢ zywym, to czu€.

Moja tgsknota moze po-
Nie przynalez prowadzi¢ mnie

do dobrych ludzi.

Sa ludzi gotowi zatrosz-
czyC si¢
o ciebie.

Aktywnie okazuj innym
troske

Zrodlo: McNeel, 2010, s. 163-167.

Redecyzja, to nowa decyzja, ktora musi podja¢ osoba doswiadczajaca zakazu,
aby zacza¢ proces uwalniania si¢ od niego. Pomocne sg w tym okreslone zacho-
wania — aktywnosci, ktore wspierajg zmiang. Wazne jest rOwniez zastapienie do-
tychczasowego, niesprzyjajacego gtosu wewngtrznego — nowym, wspierajacym.
Ten glos moze takze modelowaé nauczyciel w sytuacji szkolnej. W podanym
przyktadzie ucznia z zakazem ,,nie badZz wazny”, ktory kwestionuje wiedze nau-
czyciela poprzez agresywne przedstawianie swojego zdania, nauczyciel mogtby
stowem i czynem potwierdzac, ze uczen ten jest wazny, jako osoba oraz zachecaé
go do szukania sprzymierzencow i przyjaciot w klasie, zamiast do rywalizowania
za wszelka ceng. Oczywiscie rola nauczyciela nie jest prowadzenie terapii
z uczniem, jednak moze on podejmowac interwencje pedagogiczne, ktére poma-
gaja uczniowi uwolni¢ jego potencjal i minimalizowac¢ ograniczenia.

Podsumowanie

Kazdy z nas otrzymal w swoim $rodowisku wiele komunikatow zakazuja-
cych i kazdy z nas jakie$ z nich przyjat — w ten lub w inny sposéb. Mimo najlep-
szych checi nawet w najwspanialszym nawet domu, czesto w najlepszej wierze,
przekazywane sg tego rodzaju komunikaty. Nierzadko przechodzg przez cate po-
kolenia. Jest to wigc rzeczywisto$¢ kazdego cztowieka. Dobrze jednak, gdy zda-
jemy sobie sprawe z tego, co moze nas potencjalnie ograniczaé w prowadzeniu
$wiadomego, autonomicznego zycia.

McNeel nazywa przekorng decyzje najlepsza probg zachowania zdrowia. Cho¢
nie jest to zdrowa, autonomiczna decyzja, jest jednak lepsza od pelnego przyjecia
zakazu 1 poddania si¢ mu w desperackiej decyzji. Jest to dowdd na brak zgody na
zakaz, walke z nim. Rzeczywista wolno$¢ od zakazu wymaga jednak znacznie glgb-
szej pracy i podjecia redecyzji — nowej decyzji z wykorzystaniem petni naszych za-
sobow 1 zaangazowaniem nowego, wspierajacego glosu rodzicielskiego, ktory za-
stgpi dotychczasowy — ograniczajacy i ranigcy (McNeel, 2010, s. 159-162).
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Aby bylo to mozliwe kluczowe jest zidentyfikowanie zakazéw — zardwno
tych, ktore manifestujemy w formie desperackiej decyzji, jak i tych przejawia-
nych jako przekorna decyzja. Pomocne majg by¢ w tym sformutowania, ktore
okreslit McNeel, a ktore zostaly przytoczone w tabeli nr 1. Jesli identyfikujemy
si¢ z ktoryms z nich, warto wowczas pracowac nad redecyzjg o treSci wskazanej
w tabeli nr 2 i wzmacnia¢ jg poprzez proponowane aktywnos$ci oraz wypracowy-
wanie nowego, wspierajacego komunikatu rodzicielskiego. Czesto jest to gleboki
proces wymagajacy wsparcia zewngtrznego — procesu psychoterapii, jednak w
pewnym stopniu mozemy nad tym pracowac takze we wlasnym zakresie, a w roli
edukatoréw i nauczycieli takze wspiera¢ innych w przepracowaniu ograniczen
oraz rozwoju zasobow.
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Against injunctive messages — about defiant decision in
response to injunctive message

Summary

We accept injunctive message through an unaware decision (Goulding, Goulding, 1997, p. 13).
It’s not always so obvious. We have two ways of accepting injunctive message — a despair and
defiant decision. When we make a despair decision — we accept the injunctive message and live
limiting our functionality in some aspect. However, when we make a defiant decision, we act in
accordance with the principle of “I will show you!” and in an excessive way we prove to ourselves
and others, that nothing similar concern us. Although this form of accepting injunctive message is
slightly healthier, it is still destructive and a person who is experiencing it is influenced by it and
works under the urge to prove something. This is a defiant decision, and excess in some aspect, is
the most important clue that can help identify it. (McNeel, 2010, 159-169).

Keywords: injunctive message, decision, defiant decision, despair decision.
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Streszczenie

W artykule zaprezentowano koncepcje kontraktowania w ujeciu analizy transakcyjnej oraz jej
operacyjne zastosowania w obszarze praktyki zawodowej thumaczenia ustnego oraz nauczania thu-
maczenia ustnego. Kontraktowanie pozwala z jednej strony rozwazy¢ i rozwigzac¢ konkretne pro-
blemy ttumacza ustnego, z drugiej za$ uwrazliwi¢ studentéw ttumaczenia ustnego na pewne kwe-
stie zwigzane z wykonywaniem tego zawodu.

Stowa kluczowe: kontrakt, kontraktowanie, tlumaczenie ustne, poziomy kontraktu, kontrakt
tréjstronny.

Wprowadzenie

Niniejszy artykut ma na celu ukazanie, na podstawie przyktadow z wiasnej
praktyki zawodowej, w jaki sposob wymieniona w tytule artykutu koncepcja
z zakresu analizy transakcyjnej moze pomoc rozwazy¢ i rozwigza¢ konkretne
problemy, przed jakimi staje thumacz ustny, a takze sktoni¢ do refleksji na ich
temat podczas zaje¢ z adeptami ttumaczenia ustnego.

Inspiracja stata si¢ moja rozmowa z jednym z francuskojezycznych prowa-
dzacych zaawansowany kurs z AT w dziedzinie organizacji, z ktérym podzieli-
fam si¢ refleksja, ze posredniczac jako ttumacz podczas rozmow w ramach su-
perwizji, konsultacji czy szkolen, uzyskuje¢ dostep do pewnej wiedzy o ludziach,
ktora w innych okoliczno$ciach prowadzitaby by¢ moze do zawarcia giebszych
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relacji. Jest to jednakze tylko swoiste wrazenie, poniewaz tak naprawdg ludzie ci
nie zwracaja si¢ do mnie, moja rolg jest wytacznie umozliwienie im porozumienia
z superwizorem czy prowadzacym, ktéoremu to powierzaja swoje problemy.
W wielu przypadkach sa to naprawdg powazne, glebokie problemy. W odpowie-
dzi prowadzacy podzielit si¢ ze mng dewiza, ktora przy§wieca mu jako superwi-
zorowi, a ktora pochodzi od Biona (1967) i w skrdcie brzmi: ,,No memory, no
desire” — bez pamigci, bez planu (wzgledem danej osoby). Ta krotka formuta
w niezwykle prosty sposob streszcza — moim zdaniem — jedng z zasad etycznych,
obowiazujaca nie tylko tlumaczy, ale takze superwizorow, psychoterapeutow
i przedstawicieli innych zawodoéw wysokiego zaufania spolecznego — poufnosc,
dyskrecje, niewykorzystywanie nabytych informacji do wtasnych celow.

Przektadajac ten proces na praktyke zawodowa ttumacza, mogtabym stwier-
dzi¢, ze w procesie thumaczenia ustnego zaangazowane sg wszystkie funkcjo-
nalne stany Ja thumacza (przystepne definicje stanow Ja dostepne sa w stowniku
poje¢ AT: Jagiela 2012), co oznacza, ze pobudzane jest czasem jego Dziecko,
czasem Rodzic, czyli wewngtrznie thumacz moze z kim$ si¢ np. cieszy¢ badz
smuci¢, zgadza¢ lub nie zgadzaé, jednakze korzystajac ze swojego strukturalnego
stanu Ja Doroslego nie dokonuje Zadnej oceny, nie interpretuje zastyszanego ko-
munikatu przez pryzmat swojego wilasnego odbioru (swoich ram odniesienia),
tylko, nie negujac ich obecnosci, przekazuje sens dalej. Idac dalej tym tropem,
odkrytam, ze wiele z poznanych przeze mnie koncepcji AT pomaga mi nie tylko
W moim wilasnym rozwoju zawodowym jako ttumacza swiadomego swoich za-
kreséw odpowiedzialno$ci, praw i obowigzkow, ale rOwniez stanowi¢ moze cie-
kawy sposob na podzielenie si¢ tymi zagadnieniami ze studentami. Taki potencjat
ma wedtlug mnie szczegolnie koncepcja kontraktowania.

Kontraktowanie

W jezyku og6lnym kontrakt rozumiemy jako umowe, gtdwnie handlowa, za-
wierang na piSmie mi¢dzy stronami. Kontraktem moze tez by¢ zatrudnienie na
mocy takiej umowy, rOwniez za granica, a takze dokument ja potwierdzajacy
(por. Stownik jezyka polskiego).

W analizie transakcyjnej termin ten odnosi si¢ do podstawowego narzedzia —
do umawiania si¢ przynajmniej dwoch stron co do konkretnych wzajemnych
oczekiwan przed rozpoczeciem wspolpracy oraz w jej trakcie. Niektore z kon-
traktow moga zosta¢ zawarte w formie pisemnej, inne mogg by¢ omowione ust-
nie. Klasyczna definicja kontraktu i kontraktowania, podana przez Berne’a
w ksigzce poswigconej organizowaniu psychoterapii grupowej, brzmi nastepu-
jaco: ,jasno sprecyzowane obustronne zobowigzanie si¢ do podjecia dziatan
zmierzajacych w okreslonym kierunku” (Berne, 1966 za: Stewart, Joines, 2016,
s. 353). James 1 Jongeward zwracajg uwagg, ze kontrakt jest jednym z najefek-
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tywniejszych narzedzi analizy transakcyjnej stuzacym do wzmocnienia stanu Ja

Dorosty — ,,jest zobowiazaniem si¢ Dorostego wobec samego siebie i/lub wobec

kogo$ innego do dokonania zmiany” (James, Jongeward, 1994, s. 313). Stewart

i Joines dodaja, ze kontrakty precyzuja:

»—Kkim sa obie strony zobowigzania,

— czym maja zamiar si¢ wspodlnie zajac,

— jak dlugo to potrwa,

— jaki bedzie cel i wynik tego procesu,

— skad beda wiedzieli, ze osiagneli cel,

— pod jakim wzgledem bedzie to korzystne i/lub satysfakcjonujace dla klienta”
(Stewart, Joines, 2016, s. 353).

W kontekscie najogolniej pojetego thumaczenia ustnego ,.kontrakt thumacze-
niowy” oznaczat bgdzie szczegdlna sytuacje komunikacyjna, w ktorej dane wy-
stapienie mowcy wygloszone w jezyku wyjsciowym jest przez ttumacza odda-
wane w jezyku docelowym, z zachowaniem sensu oryginatu, poprawnosci jezy-
kowej oraz elementow spetniajacych kryteria efektywnego wystepowania pu-
blicznego. W zaleznos$ci od konkretnej sytuacji komunikacyjnej i potrzeb klienta,
kontrakt thumaczeniowy bedzie uwzgledniat szereg réznych czynnikéw, takich
jak chociazby rodzaj wykonywanego tlumaczenia — czy bedzie to tlumaczenie
symultaniczne, a wigc niemal jednoczesne z mowca i przy wykorzystaniu odpo-
wiedniego sprzetu, konsekutywne, czyli nastgpujace w odstgpach czasowych
wzgledem moéwcy, liaison, tzn. zdanie po zdaniu i inne, szeroko opisane np. przez
Gile’a (Gile, 1995).

Wracajac do definicji Stewarta 1 Joinesa (Stewart, Joines, 2016), zauwazy¢
tutaj mozna elementy poklasyfikowane wcze$niej przez Berne’a (Berne, 1966)
w pewne podkategorie — wydzielit on bowiem w obrgbie szeroko pojetego kon-
traktu kontrakt administracyjny (nazywany przez Stewarta i Joinesa rowniez kon-
traktem biznesowym) oraz kontrakt profesjonalny i psychologiczny. Wszystkie
przytoczone powyzej ujecia kontraktu wywodza si¢ z psychoterapii, natomiast
zostaly nastegpnie z powodzeniem zaadaptowane na potrzeby innych obszarow,
tzn. organizacji, edukacji i poradnictwa.

Hay (Hay, 2010, s. 41-43) mowi o aspektach lub poziomach kontraktu
w kontekscie $wiadczenia pracy jako trener dla organizacji:

— na poziomie administracyjnym wymienia zobowigzania stron dotyczace:
czasu pracy, miejsca pracy, rodzaju umowy o prace, ptatnosci i inne wazne
zobowigzania o charakterze administracyjnym,

— na poziomie profesjonalnym wspomina o kompetencjach, wiedzy, wyksztal-
ceniu, ktore spetniajg oczekiwania i wymagania pracodawcy, a pracownikowi
pozwalajg realizowa¢ postawione zadania adekwatnie do kwalifikacji,

— poziom psychologiczny to ukryty poziom kontraktu — dotyczy niejasnego
wzorca zachowan w relacjach oraz naszych preferencji (np. dlaczego do ko-
gos$ jest nam blizej, a w towarzystwie innej osoby nie czujemy si¢ najlepie;j).
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Jak zauwaza Januszewska (Januszewska, 2017), jesli dwoch kandydatow do

pracy w rownym stopniu spelnia wymogi kontraktu administracyjnego i pro-

fesjonalnego, to na wyborze pracodawcy moze zawazy¢ poziom psycholo-
giczny. Hay twierdzi, ze jesli poziom psychologiczny nie jest ,,czysty”, to

cele moga nie zosta¢ osiaggnicte (Hay, 2010, s. 43). Maquet (Maquet, 2014)

z kolei zwraca uwage na pewien paradoks i logiczng sprzeczno$¢ w tym ostat-

nim rodzaju kontraktu, ktéry moze by¢ nieuswiadomiony, a jednocze$nie ma

by¢ objety uwaga. Jedno jest pewne — przy zawieraniu kontraktu warto pa-
migta¢ o tym jego aspekcie i, majac na uwadze wzajemny szacunek i zaufa-
nie, starac si¢ ujawni¢ to, co jest mozliwe, poprzez zweryfikowanie wzajem-

nych oczekiwan i potrzeb (zob. Januszewska, 2017).

Jak zalecenie to odnie$¢ do thumaczen ustnych? Wydaje si¢, ze mozna je po-
traktowac jako jeszcze jeden argument przemawiajacy za tym, aby za pomoca np.
wczesniej przygotowanych pytan sprawdzi¢, jakie ma oczekiwania klient i ureal-
ni¢ mozliwos¢ ich spehienia przez thumacza (np. stopien doktadnosci ttumacze-
nia w przypadku braku posiadania wcze$niej materiatow umozliwiajgcych po-
znanie kontekstu zlecenia) — warto przemysle¢ kwestie istotne z punktu widzenia
interesu nie tylko ttumacza, ale réwniez pozostatych stron bioracych udziat
w danej sytuacji komunikacyjnej — mowcow, uczestnikow, stuchaczy, itd.

Istotnym wktadem w rozumienie i stosowanie kontraktow sg refleksje
Claude’a Steinera (Steiner, 1974) i Fanity English (English, 1975). Wedtug Ste-
inera skutecznie zawarty kontrakt ma miejsce wtedy, gdy sa spelnione nastgpu-
jace warunki:

— obopdlna zgoda (obie strony zgadzajg si¢ na kontrakt),

— obowiazujace wynagrodzenie (rodzaj wynagrodzenia musi by¢ jasno okre-
$lony i uzgodniony przez obie strony),

— kompetencja (obie strony muszg by¢ kompetentne i wywigzywac si¢ z posta-
nowien kontraktu),

— legalnos¢ celu (cel i warunki kontraktu musza by¢ zgodne z prawem, a takze

z zasadami etycznymi) (Steiner w: Stewart, Joines, 2016, s. 354).

Steiner (w: Dejean, Frugier, 2012, s. 16-18) podaje rowniez proste narzedzie,
jakim jest tzw. ,niezbednik Ratownika”, ktére pozwala w praktyczny sposob
sprawdzi¢, czy zawierajgc kontrakt, nie ryzykujemy wejscia do trojkata drama-
tycznego opisanego przez Karpmana (Karpman, 1968), przyjmujac pozycje Ra-
townika (przystepne definicje rdl z trojkata dramatycznego dostepne sg w stow-
niku poje¢ AT: Jagieta, 2012). Poleca on zadanie sobie pigciu pytan — tj. czy jestem
za to odpowiedzialny, czy wynika to z moich kompetencji, czy mam na to ochote,
czy druga osoba mnie o to poprosita (lub czy sprawdzitem, czy przyjmie pomoc)
i czy kazdy wezmie na siebie czes¢ wysitku. Jesli odpowiedz przeczaca pada dwu-
krotnie lub wigcej razy, istnieje wysokie prawdopodobienstwo, ze zamiast dziala-
nia w ramach kontraktu, popadniemy w ratownictwo i w efekcie zakonczymy
,»Wspolprace” na rownie niekorzystnej pozycji Przesladowcy lub Ofiary.
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Wspomniana wczesniej Fanita English (English, 1975) zwraca uwagg na fakt,
ze czgsto kontrakt, mimo iz pozornie wydaje si¢ ustaleniem miedzy dwiema stro-
nami, obejmuje udziat trzeciej strony kontraktu. Przytacza ona przyktady ze swo-
jej whasnej praktyki analityka transakcyjnego wystepujacego w roli prowadzace;j
szkolenia, ktore zainspirowatly ja do stworzenia koncepcji kontraktu trojstron-
nego — ilustrowanej za pomoca trojkata roéwnobocznego, w ktorym goérnym
wierzchotkiem jest tzw. ,,wielka sita”, a na wierzchotkach u podstawy figuruja
uczestnicy szkolenia i trener (ryc. 1).

Wielka sita — organizator

KONTRAKT 1 KONTRAKT 2

Prowadzacy szkolenie | Uczestnicy szkolenia

KONTRAKT 3

Ryc. 1
Kontrakt trojstronny w ujeciu Fanity English (opracowanie wlasne za: English, 1975).

English zwraca uwage, ze czesto wystepuje sytuacja, w ktorej np. prowa-
dzacy umawia si¢ na co$ z organizatorem, uczestnicy ze swej strony rowniez si¢
Z nim umawiaja, natomiast brakuje faktycznego kontraktu pomigdzy uczestni-
kami szkolenia a prowadzacym (czyli kontraktu nr 3 z ryc. 3). Wypelnienie tej
luki — czyli zadbanie o uzgodnienie, w jakim celu si¢ zgromadzili$my, jakie sg
oczekiwania uczestnikow, ktore z nich zostang spetnione, a ktore nie, przyczynia
si¢ do urealnienia oczekiwan i obnizenia poziomu ewentualnej frustracji, a takze
do uniknigcia wejscia do trojkata dramatycznego.

Ciekawe rozwinigcie koncepcji English proponuje w swoim artykule Ma-
rielle de Miribel (de Miribel, 2009), ktéra postuluje, by boki trojkata z pierwot-
nego schematu widzie¢ jako miejsca przeptywu energii — energii zaplanowanej
1 energii wylaniajacej si¢ (koncepcja Berne’a, przywotana za Laugeri, w: de Mi-
ribel, 2009, 5-6) — jesli rownowaga jest w ktoryms$ miejscu zachwiana (czyli we-
wnatrz danego kontraktu 1, 2 lub 3), z pewnoscia odbije si¢ to na jakosci pozo-
statych kontraktow. Innymi stowy zaplanowa¢ mozna organizacj¢ i tresci,
a pewne czynniki wytonig si¢ w toku wspolpracy.

Kontraktowanie w thumaczeniu ustnym

Jak przytoczone powyzej rozwazania na temat kontraktowania mozna
konkretnie wykorzysta¢ w kontekscie thumaczenia ustnego?
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Opierajac si¢ na blisko dziesiecioletniej praktyce tlumaczen ustnych
i nauczania tltumaczenia ustnego, stwierdzam, ze poczatkujacy tlumacze ustni,
a do takich zaliczy¢ mozna studentow specjalizacji ttumaczeniowe;j, potrzebuja
prostych narzedzi, ktore przyczynig si¢ do skutecznego wykonania przez nich
powierzonego im zadania.

W kontekscie zaje¢ dydaktycznych, w ktérych studenci uczestnicza, kontrakt
wydaje sie stosunkowo prosty — student ma wykonaé ¢wiczenie praktyczne,
W poczatkowej fazie proponowane przez prowadzacego, polegajace najczesciej
na przetlumaczeniu danego przemowienia badz jego fragmentu z jezyka obcego
na jezyk polski lub odwrotnie. W tym zakresie widze¢ przede wszystkim wielki
potencjal kontraktowania si¢ studenta ze samym sobg, polegajacego na
wzieciu odpowiedzialnos$ci za swoj proces uczenia si¢. Urealnienie oczekiwan
wzgledem siebie moze przyczynic¢ si¢ do uwolnienia zablokowanej czestokro¢
w pierwszym okresie uczenia si¢ energii Doroslego, ktoéra prowadzi do
nadmiernej adaptacji studentow, jaka obserwuje w reakcjach strachu przed
wykonaniem danego ¢wiczenia, przed popelnieniem ,,zbyt wielu btgdow”,
byciem ocenianym i krytykowanym. W tym sensie pojecie kontraktu taczy sie
z oddzieleniem osoby od tego, jaki produkt dostarcza.

Sadze, ze warto réwniez juz od pierwszych zajg¢ praktycznych zastanowic
si¢ ze studentami, za co kazda strona kontraktu tréjstronnego jest odpo-
wiedzialna, jakie ma oczekiwania wzgledem drugiej strony obecnej w sali
dydaktycznej (oraz wzgledem wielkiej sity, nieobecnej przeciez fizycznie w sali,
jednakze oddziatujacej zarowno na prowadzacego zajecia, jak i na studentow —
w konteks$cie uczelnianym bedzie to odpowiednio rektor, a nastgpnie w zalez-
nosci od struktury organizacyjnej, dalsi przedstawiciele witadz i bezposredni
przetozeni) oraz, co jeszcze bardziej istotne, co moze wnies¢ od siebie do procesu
uczenia, aby przebiegal on z zachowaniem réwnowagi energetycznej, o ktora
dobitnie upomina si¢ de Miribel (de Miribel, 2009).

W kontekscie rozwoju zawodowego tlumacza, zaprezentowanie studentom
trzech poziomo6éw kontraktu moze by¢ dla nich bardzo pozyteczne, poniewaz
w prosty sposob umozliwia objecie uwaga roznych kwestii majacych wptyw na
nalezyte wykonanie ustugi. Pami¢¢ o trzech poziomach kontraktu porzadkuje
przygotowanie si¢ do zlecenia na tlumaczenie — uzgodnienie kwestii
organizacyjnych, czyli skladajacych si¢ na czgs$¢ administracyjng kontraktu,
takich jak wynagrodzenie, czas trwania ustugi, przerwy w pracy, dojazd,
zakwaterowanie, to dopiero poczatek. W kolejnym kroku nalezy ustali¢ kwestie
z poziomu profesjonalnego, czyli czego tak naprawdg¢ zleceniodawca od nas
oczekuje, co mozemy mu zaoferowac, a na co nie mozemy si¢ zgodzi¢. W ramach
tego poziomu zapadnie decyzja, czy mamy kompetencje do wykonania powie-
rzonego zadania. W przypadku wolnego zawodu, jaki reprezentuje thumacz ustny,
wspomniane kwestie nie sg regulowane prawnie (poza szczegdlnym przypadkiem
thumacza przysigglego), sa natomiast formulowane w zaleceniach migdzy-
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narodowych stowarzyszen ttumaczy, np. AIIC, a takze od niedawna przez Polskie
Stowarzyszenie Thimaczy Konferencyjnych, ktore reprezentuje interesy tej
grupy zawodowej oraz prowadzi dziatania edukujace zaréwno tlumaczy, jak
i klientow korzystajacych z ich ustug. Jednakze z wtasnego doswiadczenia moge
doda¢, iz zadbanie o ustalenie tych praktycznych kwestii jeszcze przed
rozpoczeciem pracy, czyli méwiac w jezyku AT, nadanie odpowiednich ochron
1 przyzwolen, pozwala na wytworzenie odpowiednich warunkoéw do pracy, czyli
do uruchomienia zasobdéw tlumacza na rzecz odbiorcow thumaczenia. Pozwoli¢
tez moze na stwierdzenie, ze zlecenie jest niejasne, oczekiwania nie do przyjecia
1 w efekcie na podjecie decyzji np. o niepodjeciu wspotpracy.

Po porownaniu swoich przypadkéw zlecen thumaczeniowych z czasu, zanim
przyswoitam narzedzie kontraktowania, ze zleceniami $wiadczonymi pozniej,
moge stwierdzié, ze obecnie jest mi o wiele tatwiej nie pomija¢ zadnego waznego
aspektu przygotowania si¢ do wykonania swojego zadania. Nowoscia i korzyscia
w praktyce ttumaczeniowej byto dla mnie, juz po zakontraktowaniu si¢ z ,,wielkg
sitg” na ttumaczenie danego szkolenia, omdwienie tej roli w obecnosci prowa-
dzacego szkolenie i jego uczestnikow — za co jestem odpowiedzialna, co jest mi
potrzebne, by mdc wykonaé swoja prace, czyli zasada kontraktowania oraz
ochrony, przyzwolenia i moc (tzw. 3P) w praktyce. To wtasnie w srodowisku
prowadzacych szkolenia, warsztaty i superwizje analitykow transakcyjnych po
raz pierwszy spotkatam si¢ z takg uwaznoscig wzgledem pracy tlumacza.
Okazato si¢ rowniez, ku zadowoleniu innych klientow, ze wdrozenie tego modelu
jest mozliwe roéwniez w innych kontekstach thumaczeniowych i przyczynia si¢ do
rzetelnego omowienia i doprecyzowania rol i zakresoéw odpowiedzialnosci, co
w efekcie buduje rowniez profesjonalizm wszystkich stron kontraktu.

Istotnym elementem kontraktowania jest rowniez przewidzenie mozliwosci
uzupetnienia badz zmiany kontraktu, jako ze dzialamy w zmieniajagcym si¢
srodowisku i pewnych czynnikéw mozemy po prostu nie przewidzie¢ lub
wynikng one w trakcie zlecenia. Podzielenie si¢ tym aspektem kontraktowania ze
studentami rowniez uwazam za bardzo uczace. Sama doswiadczylam tego
w praktyce, kiedy podczas jednego ze szkolen zostalam zaproszona przez
prowadzacego do praktycznego ¢wiczenia, w ktorym brali udzial uczestnicy.
Zewnetrzny obserwator tego procesu moglby pomysleé, ze ,tego nie bylo
w umowie” i thumacz wtasnie wykracza poza swojg rolg — istotnie, jednak odbyto
si¢ to po wezesniejszym sprawdzeniu przez prowadzgcego, czy zarowno ttumacz,
jak 1 uczestnicy, zgadzaja si¢ na taki wyjatek, a powodowane bylo nieparzysta
w danym momencie liczba uczestnikow i jednoczesna koniecznos$cia przec-
wiczenia czego$, co zakladalo prac¢ w parach. To mikro-kontraktowanie
w trakcie zlecenia byto dla mnie bardzo uczace, poniewaz uswiadomito mi, ze
czasem w trakcie zlecenia mogg zaistnie¢ pewne okolicznosci, ktore wykraczaja
poza objete uwagg uzgodnienia, i to, co nalezy wowczas zrobié¢, to nazwac to
1 omowic z klientem, aby unikna¢ ewentualnych nieporozumien.
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Inny rodzaj zakontraktowanego wyjscia poza standardowg role miat miejsce
rowniez podczas thumaczenia szkolenia i polegal na wykorzystaniu osoby thi-
macza do zademonstrowania przez prowadzacego zjawiska symbiozy i zalez-
nosci 0so6b. Wraz z prowadzacym opieramy si¢ o siebie nawzajem rekoma, nie
splatajgc palcow, a nastepnie proces wychodzenia z symbiozy ukazany jest
w dwoch odstonach:

a) zbyt szybko i bez ostrzezenia puszczamy druga osobg, ktora si¢ wowczas
przewroci lub w najlepszym wypadku mocno zachwieje — oczywiscie w od-
powiednim momencie ¢wiczenie jest przerwane i do tego nie dochodzi!

b) powolne powracanie do pozycji pionowej obu 0sdb, z zachowaniem aseku-
racji i komunikowaniem o nastgpnym ruchu — jako analogia do przerywania
symbiozy w relacji migdzy osobami.

Uwazam, ze przekazanie studentom tego typu doswiadczen z praktyki wta-
snej ma duza wartos¢, poniewaz urealnia wiedzg, jaka nabywaja podczas zajec
teoretycznych np. co do roli ttumacza i jego zadan. O ile zgadzam sie, ze podsta-
wowym zadaniem thumacza ustnego jest dbato$¢ o przekazanie sensu wypowie-
dzi, to jednak uwazam réwniez, ze zadanie to nie wyklucza, aby ttumacz, jesli nie
przekracza to jego osobistych granic, w sposob zakontraktowany i akceptowany
przez wszystkie strony procesu uczynit go efektywnym rowniez w taki sposob.

W nauczaniu i w uczeniu si¢ ttumaczenia ustnego kontraktowanie przystuzy
si¢ udzieleniu przyzwolen i ochron studentom — samo zdefiniowanie siebie jako
uczacego si¢ pozwala zarzadzi¢ stresem, ktory czesto obserwuje zwlaszcza u sta-
wiajacych pierwsze kroki w nabywaniu kompetencji thumaczenia symultanicz-
nego (czyli niemal jednoczesnego z moéwca przekazywania sensu wypowiedzi).
W ttumaczeniu tym chodzi o opanowanie wielu procesow jednoczes$nie — analizg
zastyszanego komunikatu, zrozumienie go, zdewerbalizowanie i reekspresje
w jezyku docelowym, a wszystko to pod presja czasu i z zachowaniem zrozumia-
tosci, poprawnosci jezykowej i ptynno$ci — oczywiscie kompetencje te nabywa
si¢ stopniowo i ze stopniowaniem trudnos$ci, jednak w razie niepowodzenia
w ktoryms z tych aspektow, swiadomos¢, ze to wlasnie jedna ze sktadowych szer-
szego procesu, pozwala zrownowazy¢ poczucie niekompetencji i uruchomic za-
soby Dorostego na drodze do pokonywania pierwszych, naturalnych trudnosci.
Inaczej méwiac, dobrze zawarty kontrakt edukacyjny przyczynié¢ sie moze do
uzyskania ptynniejszego procesu nauczania i uczenia sie.

Whnioski

W artykule zaprezentowano koncepcje kontraktowania w ujeciu analizy
transakcyjnej oraz jej operacyjne zastosowania w obszarze zardwno praktyki za-
wodowej thumaczenia ustnego, jak 1 nauczania thumaczenia ustnego. Kontrakto-
wanie pozwala z jednej strony rozwazy¢ i rozwigza¢ konkretne problemy ttuma-
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Ccza ustnego, z drugiej zas$ uwrazliwi¢ studentéw tlumaczenia ustnego na pewne
kwestie zwigzane z wykonywaniem tego zawodu. Jest ono zatem skutecznym
i uniwersalnym narzgdziem operacyjnym przyczyniajacym si¢ do rozwoju zawo-
dowego poczatkujacych thumaczy ustnych. Jak zauwazono, wielowymiarowos¢
tego narzedzia pozwala z jednej strony na stosowanie go w procesie nauczania,
do osiggania coraz wickszej sprawnosci ttumaczeniowej — zaro6wno metoda kon-
traktowania si¢ studentow ze samymi sobg, jak i z prowadzacym zajecia
i z uwzglednieniem trzeciej strony kontraktu, a przede wszystkim wzajemnej od-
powiedzialnosci. Z drugiej strony, trzypoziomowe narzedzie kontraktowania daje
mozliwo$¢ prostego u§wiadomienia adeptom tlumaczenia, na co warto zwrdcic
uwage podczas $wiadczenia zlecen. Potwierdzenie tych wnioskow znajduje swe
praktyczne odbicie np. w genewskiej szkole dla thumaczy ustnych, prowadzacej
1 zalecajacej proces nauczania z uwzglednieniem narzedzi coachingowych. Jed-
noczesnie, przytoczone przeze mnie rozwazania stanowi¢ mogg punkt wyjscia do
poglebionej refleksji na temat tego, jak inne wybrane idee z teorii analizy trans-
akcyjnej oraz zwigzane z nimi narzedzia taczy¢ z praktyka thumaczenia ustnego,
zard6wno podczas zajec, jak 1 podczas zlecen wykonywanych w kontekscie zawo-
dowym.
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Making use of the concept of contracting in interpreting

Summary

The article presents the concept of contracting in terms of transaction analysis and its operational
application in the area of professional practice of interpreting and teaching of interpreting. Con-
tracting allows, on the one hand, to consider and solve specific problems of an interpreter and, on
the other hand, to raise awareness of certain issues related to the profession of an interpreter among
students.
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Summary

The 21% century is the time of dynamic technological progress. This phenomenon has a direct
impact on educational processes — both at the level of needs and possibilities. And in this context,
it is worth taking a closer look at what Transactional Analysis and Big Data technology possibilities
can offer in this area. As D. Pankowska writes, “Educational Transactional Analysis applies the
assumptions of Transactional Analysis with reference to educational goals, conditions of its effi-
cacy, methods of didactic and educational work, attitude to problems” (Pankowska, 212, p. 23).
Additionally, it is enjoying more and more interest. However, to make certain actions really effi-
cient, it is necessary to diagnose educational reality in a detailed and multilayered way. Big Data
analytics might prove useful in this task as “it allows for taking decisions on the basis of the data
that have not beena vailable or useless before. Thanks to advanced analytical techniques, [...] one
can analyse data sources not used before, independently or together with existing and traditionally
available information” (Tanas, 2019, p. 13).

Keywords: Educational Transactional Analysis, Big Data, new media.

This journal has already published many articles on possibilities and benefits
of using Educational Transactional Analysis. It allows both for diagnosing the
whole rage of phenomena occurring in educational reality and taking effective
action in this field. In this context, it is worth mentioning the following research:
D. Pankowska (2010) and her studies pertaining to teachers from the point of
view of Transactional Analysis, A. Pierzchata (2013) and her studies of school
passivity, A. Sarnat-Ciastko (2015) who studied the effectiveness of school tu-
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toring from the point of view of Transactional Analysis, and numerous publica-
tions by J. Jagieta, who shows various possibilities of using Transactional Anal-
ysis in pedagogical work. Yet, the first attempt to square the circle, i.e. to match
Big Data analytics and TA terminology was made by Z. Wieczorek (2018), using
an example of social media research.

What is Big Data analytics? It can be defined in the simplest way as an anal-
ysis of human activity in cyberspace. Nowadays, no one doubts that cyberspace
constitutes a real and crucial part of social space. It is difficult to defend a thesis
that is it a virtual and unreal world. Man works, earns, trades, studies, finds en-
tertainment, etc. in cyberspace. Since 2011, this term has been functioning in
Polish law (the Act of 30" August 2011 on the amendment of the act on martial
law and competencies of the Chief of Staff of the Armed Forces and rules of their
submission to constitutional bodies of the Republic of Poland and other acts —
[Dz. U.] Journal of Polish Law No 222, item 1323). In February 2018, the
CYBER.MIL.PL programme was launched. Its aim is to increase the state’s and
citizens’ safety in cyberspace (https://www.gov.pl/web/obrona-narodowa/
bronimy-polska-cyberprzestrzen). These facts clearly show that it is both a real
and crucial issue.

Similarly, educational reality contributes significantly to cyberspace. On the
one hand, it takes place at an implicit, formal level — in the shape of curricula,
e-learning activities, independent or guided search for knowledge and infor-
mation or a communication network between particular subjects of the educa-
tional process. On the other hand, there exists an informal, hidden level — in the
shape of new forms of cheating, copying ready solutions, undertaking activities
connected with entertainment at the time formally devoted to studying, informal
contact among students, etc. (see also: L¢ski, 2018, pp. 23-29). These two areas
can be analysed with the help of Big Data technology. It gives us an opportunity
to analyse all subjects engaged in the educational process, e.g. within opinions
expressed by them, judgements, declared emotional attitude, etc. on social sites,
discussion forums or in other places of their online activity. What is more, spon-
taneous comments are also subject to analysis. Such comments are not burdened
with the awareness of taking part in a survey, thus it can be assumed that the
probability of their sincerity and truthfulness is much higher than while using
traditional research procedures and methods (especially those based on guantita-
tive analysis).

One of the first scientists who started to use Big Data technology in social
research is W. Gogotek. For instance, he writes that “Digital resources of Big
Data are huge, non structured blocks of information whose volume has exceeded
a critical size of conventional information sets — structured computer data bases.
Already in 2012, the volume of BD exceeded two zettabytes of information,
which in shape of printed books would form 8000 columns reaching from the
Earth to the moon. To a large extent, these sets are formed by active individuals
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using social media [...], professional publications [...], phone conversation reg-
isters and other sources of information in a digital form” (Gogotek, 2015, p. 98).
Modern technology lets us search such data sets taking into account particular
expressions, key words, etc. As a result, we can obtain data whose analysis makes
it possible to learn about social moods, opinions, interests, etc.

A crucial issue that seems to occur at this moment is a question about an
ethical side of this kind of research initiatives. We analyse online activity of an
enormous number of Internet users, without their knowledge and consent. One of
researchers that focused on this question was M. Androjevic: “If [...] privacy is
contextual (because of established expectations associated with particular infor-
mation-collection contexts), then the big data era challenges people to develop
“contextual” norms for the use of data whose uses can be radically, unpredictably
decontextualized. Thanks to the proliferation of monitoring technologies (license
plate readers, smart cameras, drones, RFID scanners, audio sensors, etc.), data
scraping continues to extend its reach both online and off, so fewer places and
activities are likely to be exempt from the logic of the big data divide, whereby
people are separated from their data and excluded from the process of putting it
to use. Overcoming the digital divide means exacerbating the big data divide.
Greater access to and facility in the use of smartphones and networked laptops,
tablets, and computers of one kind or another means more data to store, sort, and
mine. More comprehensive forms of data mining promise to serve a growing va-
riety of decision-making, forecasting, and sorting operations (2012, p. 1685)”.
The research conducted by him in the form of focused interviews showed that
interned users who are aware of the fact that their data are collected and can be
subject to any analysis at any moment react with frustration and powerlessness:
“Qverall, concern about actual harms came across less vociferously than did frus-
tration over a sense of powerlessness in the face of increasingly sophisticated and
comprehensive forms of data collection and mining. Focus group participants
generally agreed with responses emphasizing that this sense of powerlessness ex-
tended to their lack of knowledge over how personal data might be used. As one
respondent admitted, “We really don’t know where things collected about us go
—we don’t understand how they interact in such a complex environment™ [female,
22]. Interview respondents and focus group participants alike noted the seemingly
endless appetite for personal data: “It’s not just what you want — it’s where you
are, what you do. It’s everything. You’re not free any more. You’re just a slave
of these companies” [male, 22]. This may come across as hyperbolic, but none-
theless noteworthy is the stark contrast between this response and the rhetoric of
freedom, empowerment and convenience that has long underpinned the promo-
tion of the online economy. The contrast highlights the challenge posed by the
power asymmetries ushered in by big data mining” (Andrejevic, 2014, p. 1685)

Unfortunately, it should be noticed that the specificity of Big Data analytics
does not offer such a solution to the aforesaid problems that all subjects engaged
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in the research process (especially at the side of researched people) can be fully
informed about the time, place and aim of their data analysis. A certain solution
deriving from the GDPR (General Data Protection Regulation) provisions is con-
sent that a user of a given internet service must give before they start using it.
However, it does not, to any extent, offer that individual any possibility to check
who, when and why analyses these data. It is thus a given researcher who should
be responsible for respecting personal data they have access to and making utter-
ances anonymous enough in case of quotes. The researched individual should not
know that their posts, together with thousands of others, are subject to a given
analysis at that time.

At this moment, | would like to devote more attention to the process of data
collection and analysis. The biggest challenge that a given scholar who wants to
use Big Data analytics in their pedagogical research faces is, first of all, appro-
priately formed questions for the information system, and then, a reliable, quali-
tative analysis of the material obtained. This task is difficult as we talk about
a new technology — especially in the context of its use in the pedagogical field.
Thus, there are no ready examples of solutions or good practice that could con-
stitute a reliable foundation. In a certain sense, a person deciding on the research
based on Big Data technology contributes to the process of developing a new
methodology, both in the area of collecting data in this way and their selection
and analysis. It might seem that it is a relatively easy procedure. The fact that data
are collected automatically by information systems might create an impression
that the whole research process shall be relatively easy and fast to conduct. Un-
fortunately, this impression is wrong. Problems occur already at the stage of ques-
tion formulation. Next, the researcher has to make a preliminary selection of the
material obtained. Its analysis often makes them come back to the previous stage
and correct their questions (make them more precise). The Internet is a huge set
of random information and it is not always possible to predict in which contexts
users’ posts shall contain key words we are interested in.

What does it look like from the practical side? As it was mentioned earlier,
the Educational Transactional Analysis Research Team made its first steps to-
wards Big Data analytics using the software tools made available by Unamo com-
pany (https://unamo.com/), and their effects are already noticeable, e.g. in publi-
cations by Z. Wieczorek (2018). This tool facilitates searching social media re-
garding the countries such as Poland, Great Britain and the United States (gradual
expansion of the offer is planned). While introducing key words that are to be
searched, we also define words that shall accompany them and those that should
be rejected from the results of our search. Additionally, it can be defined how far
from the main entry key words should be found (e.g. not further than 10 words).
Results are presented, among all, in the form of word clouds which accompany
the defined search. For example, a search for the entry Transactional Analysis in
Poland (the analysis carried out at the turn of November and December 2019)
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renders a word cloud with such entries as: disorders, interpretations, work,
therapy, patients, health, scales, etc. The researcher can verify the context in
which a given word occurs, check where a given word was found by chance (be-
ing, for example, part of an advertisement and not contributing substantially to
the analysis in question) and exclude it from search results. At this stage we face
an arduous process of looking through the results obtained, determining accom-
panying words, removing particular speakers from the search results, etc.

What is more, the system can automatically estimate the so-called sentiment
— i.e. determine emotional background of expressions linked with a searched en-
try. In case of the aforementioned analysis concerning Transactional Analysis, it
turned out that 43.4% of posts are neutral, only 1.89% are negative, and 54.72%
are positive. The place where mentions connected to that key word occur most
frequently is Facebook (89.94%). Unamo makes it possible to analyse the results
in the light of gender, to make comparisons between different analyses, etc.

Currently, Unamo is one of constantly growing ranges of possibilities of us-
ing Big Data analytics in pedagogical research. Whereas the system was estab-
lished primarily to cater for business’ needs, it can be successfully applied in sci-
entific research in the field of social studies, offering ready tools for the analysis
of collected material. However, it should be emphasised that it is not the only
solution. Thanks to the cooperation of NASK (Research and Academic Computer
Network) with representatives of the world of science, especially with M. Tana$
from the Academy of Special Education, a prototype version of an application
CONTENT 1.0 was developed. This application was specially designed to sup-
port pedagogical research. Certainly, it will be developed soon, it shall get access
to a bigger number of sources and become available to interested researchers.
Functionalities offered by Google Analytics might also prove sufficient for many
applications.

Z. Wieczorek drew the reader’s attention to the fact that thanks to appropri-
ately formed questions, Big Data analytics can be useful in research based on the
concept of Transactional Analysis. He mainly focused on structural analysis and
life positions. As he duly remarks, “If we write that something ‘has to be done’,
‘should be done’, most probably we deal with the Parent ego state. If we write
that we ‘want’, ‘desire’, ‘are afraid of’, or ‘have to’, most probably we deal with
the Child ego state. Descriptive language, relating events or asking matter-of-fact
questions usually accompany actions from the level of the Adult ego state. [...]
using expressions ‘they’re always doing that to me’, suggests that we have a feel-
ing that others are not OK in their attitude towards us” (2018, p. 139). However,
it seems that we can go much further there. Analysing the profiles of ego states,
it is worth concentrating mainly on functional analysis as we deal here with well-
defined, behavioural symptoms of functioning in a given ego state. The analysis
of available egograms (i.e. questionnaires to research ego state profiles) can pro-
vide us with many inspirations for the right selection of key words. Apart from
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the areas mentioned above, it is worth investigating scripts and drivers. Drivers
consist of five phrases that are connected with specific behaviours: Be Perfect,
Be Strong, Try Hard, Please Others, Hurry Up. Thus, they are linked with par-
ticular words, expressions or declarations, which can be analysed. Finally, an at-
tempt at analysing the phenomenon of school passivity, which in Transactional
Analysis is understood not only as lack of activity in the face of a problematic
situation, but also as undertaking inefficient actions, seems very interesting.
A. Pierzchata (2013) explored that issue more thoroughly writing that ”One has
to pay attention to the fact that passivity does not occur only in an individual’s
thinking, but it has external manifestations, which means it is observable. Addi-
tionally, such behaviour eliminates autonomy in human functioning, blocking in
a certain way the objective perception of reality from the level of the Adult ego
state. Taking into account what was said before, namely that passive activity is
scriptural to some extent, it can be stated that passivity has its origins mainly in
the Child ego state structure (and more precisely in the Adapted Child), but also
in the Parent ego state, which derives from its symbiotic nature” (2013, pp. 86—
87). Thus, taking into account the fact that a man expresses their behaviours and
attitudes also while communicating with others, an analysis of such messages can
render very interesting results in this field. Big Data allows for an analysis of
messages expressed spontaneously and naturally, and not forcibly an intention-
ally. To a certain extent, one can assume that it resembles research based on par-
ticipant observation in natural environment.

Due to its clear terminology and a series of available tools based on a word
(egograms, questionnaires, semantic differentials, etc.), Transactional Analysis
seems to go well with the specificity of research possible to conduct with the help
of Big Data analytics. Thus, it may turn out to be the concept opening this new,
unexplored research area to educators, considerably facilitating the development
of methodologies and good practice, which is still lacking in this area.

Concluding, the following words of M. Tana$ are worth quoting: “[...] Big
Data technologies form [...] new, attractive cognitive processes. It is not only
about the volume of data, but about their credibility, uniqueness and a possibility
to undertake pioneer scientific research in the fields unexplored so far. [...] the
development of information sciences and technological progress, which helped
to deliver this data, also formed new, powerful tools, which already prove very
useful today, while collecting and sending but also while analysing and compre-
hending. It is time to conduct research with the use of Big Data also in pedagogy”
(Tanas, 2015, pp. 23-24). As far as the pace of new technologies and new media
development is concerned, Big Data analytics itself is a phenomenon that can
hardly be called a novelty. This article quotes publications devoted to that topic,
dating from 2014 or 2015. Initially though, access to information on that issue
and to necessary tools was difficult and reserved to a rather small group of spe-
cialists. In December 2015, W Gogotek wrote: “The problem does not lie in the
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volume of Big Data but in the fact that most users do not have an appropriate tool
platform for directed analysis at their disposal”’(2015, p. 103). Currently, there
are more and more solutions and services that make it possible to use that tech-
nology almost to everyone. Therefore, there is a new perspective of extending
research conducted in pedagogy, also by that topic that so far has not been avail-
able to researchers publishing in that discipline.
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Perspektywa wykorzystania technologii Big Data na potrzeby
edukacyjnej analizy transakcyjnej

Streszczenie

XXI wiek to czas dynamicznego postgpu technologicznego. Zjawisko to ma bezposredni wptyw
na procesy edukacyjne — zardwno na ptaszczyznie potrzeb, jak i mozliwo$ci. I wtasnie w tym kon-
tekscie warto przyjrzec sig, co na tym polu moze zaoferowac analiza transakcyjna oraz mozliwosci,
jakie niesie technologia Big Data. Jak pisze D. Pankowska ,,Edukacyjna analiza transakcyjna apli-
kuje zalozenia analizy transakcyjnej w odniesieniu do celow edukacji, uwarunkowan jej skutecz-
nosci, metod pracy dydaktyczno-wychowawczej, podejscia do probleméw” (Pankowska, 2012,
s. 23). Cieszy si¢ przy tym coraz to szerszym zainteresowaniem. Aby jednak podejmowane dziata-
nia mogty by¢ naprawde¢ skuteczne, konieczna jest doktadna i wieloptaszczyznowa diagnoza rze-
czywisto$ci edukacyjnej. W tym zadaniu pomocne moze okazaé si¢ wykorzystanie analizy Big
Data, ktora ,,pozwala podejmowac decyzje na podstawie danych, ktore wezesniej byty niedostepne
lub nieuzyteczne. Dzigki zaawansowanym technikom analitycznym, [...] mozna analizowa¢ wcze-
$niej niewykorzystywane zrodta danych niezaleznie lub razem z istniejacymi i tradycyjnie dostep-
nymi” (Tanas, 2019, s. 13).

Stowa kluczowe: edukacyjna analiza transakcyjna, Big Data, nowe media.
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Summary

The analysis of epidemiological studies shows an increase in the number of people suffering
from depression. One should also take into account those on the brink of depression and those who,
for various reasons, will never be diagnosed but are ill. Depression has a detrimental effect on
patients’ quality of life and poses a threat to one’s health. Additionally, it is a serious social issue
that is linked with psychological consequences for a given patient’s environment and growing costs
of depression treatment. The description of depression is complex and regards psycho-social fac-
tors. There are many models of depression and ways of dealing with it. The growth of knowledge
about depression might contribute to early diagnosing and, in particular situations, it might prevent
the illness. The model of depression presented in the theory of transactional analysis is useful in
describing and understanding issues concerning depression. The specific language of transactional
analysis is useful in the educational process, it also allows for analysing the phenomenon by iden-
tifying particular behaviour and utterances. This language can be used for the analysis of social
media which have been reflecting real-life problems for some time.

Keywords: depression, transactional analysis, Big Data, social media.

What is depression, the scale of this phenomenon
and its consequences

The word depression is often used in colloquial language to describe the
weather or one’s mood, we talk about a depressive climate or month. What is
more, “the term depression is used in our everyday language to name many ex-
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periences, beginning with a barely noticeable and transitory lowered mood and
finishing with exceptionally deep disorders, posing even a threat to human life.
Used to describe one’s mood, the term signifies a transitory state of dysphoria,
which can last a few moments, hours or even days” (Hammen, p. 13). Colloquial
understanding of depression is usually linked with noticeable symptoms of dete-
rioration of one’s well-being. However, as far as its diagnosing is concerned, it is
far more complicated as “DSM-5 comprises eight different depression disorders,
every single of them with its own diagnostic criteria.

One can start with a bigger depressive disorder which begins with a single
episode, but 50% of patients suffer from the recurrence of its symptoms within
a year, and 85% of them shall experience its recurrence within their lifespan.
A bigger depressive disorder usually lasts about 6 months and 20% of episodes
progress to a chronic state. Women are more frequently touched with depressive
disorders” (Heitzman J., p. ix). The aforesaid depressive disorders are as follows:
“A disorganising mood regulation disorder, a bigger depressive disorder (includ-
ing an episode of a bigger depressive disorder), a persistent depressive disorder
(dysthymia), a pre-menstrual dysphoric disorder, a depressive disorder triggered
by a given substance or medicine, a depressive disorder resulting from one’s gen-
eral medical condition, another particular depressive disorder and an undeter-
mined depressive disorder [...] The common feature of all those disorders is the
presence of sadness, the feeling of emptiness or irritation, accompanied by so-
matic and cognitive changes seriously affecting one’s ability to function. The dif-
ferences among them concern their duration, the moment of occurrence or alleged
aetiology (Heitzman, 2017, p. 1). Each depression type has its key symptoms,
depression touching children is classified separately, so are bipolar disorders. The
accuracy of diagnosing sometimes arouses controversy, for example, while de-
termining whether mood disorders that accompany mourning shall be treated as
depression or only as a temporarily lowered mood. The disorganising mood reg-
ulation disorder regards children under 12, bigger depressive disorders are char-
acterized by “separate episodes lasting at least 2 weeks (though the majority of
episodes lasts much longer), resulting in marked changes in the area of affection,
cognition and neurovegetative functions and separated by remission periods.”
The persistent depressive disorder is diagnosed if mood disorders last 2 years for
adults and 1 year for children. A behaviour disorder that “begins at a certain mo-
ment after ovulation, is subject to remission within a few days after menstruation
and has a substantial influence on one’s functioning” is called the pre-menstrual
dysphoric disorder” (Heitzman, 2017, p. 2). Each depressive disorder has its di-
agnostic criteria, asking in detail if e.g. an outburst of anger occurs at least three
times a week or if changes in one’s weight exceed 5% per month (Gatecki,
Swiecicki, 2015, pp. 89—109). It is worth remembering that depression is a con-
dition causing immense suffering not only to a given patient but also to their clos-
est surrounding. Diagnosed and treated, it still is a serious problem. We should
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also remember about people suffering from depression and not seeking any spe-
cialist help.

Depression is a strong mood disorder, frequently making normal functioning
impossible. This state is mainly characterized by smaller activity and lower en-
ergy, a worsened mood and loss of interests. “Currently, the issue of depression
in society has become very well-known. According to the document of the World
Health Organisation (Mental Health Action Plan 2013-2020), depression consti-
tutes 4.3% of global illnesses and is one of the biggest single causes of disability
in the world, especially frequently affecting women” (Health Policy Programme,
p. 2). Depression is a systemic disease. Its occurrence and lack of proper treat-
ment lead to a higher risk of somatic illnesses whereas somatic illnesses, espe-
cially chronic ones, increase the risk of depression. Apart from the aforesaid dis-
orders, depression is linked with intentional self-destructive activities. This prob-
lem is particularly noticeable among teenagers and most frequently concerns pa-
tients of psychiatric wards. “In 2005, in Poland, self-mutilation among patients
of psychiatric wards, aged 13-19, equalled 27%, and in two subsequent years it
increased up to 47% [1]. In such a hermetic environment as a psychiatric hospital,
self-aggression is often taken over from other patients and based on the modeling
mechanism, or undertaken in order to obtain bigger acceptance from the group.
Due to that fact and many other self-amplifying factors (such as: losing one’s
sense of life, lack of understanding, emotional difficulties and numerous regula-
tory functions of self-mutilation), a growing phenomenon of self-mutilation
among teenagers constitutes a phenomenon that is very difficult to control and
treat” (Radziwittowicz, Lewandowska, p. 284). The biggest self-destruction act
is suicide. In Poland the number of suicidal acts among teenagers is particularly
high. “A growing number of suicide acts among teenagers (especially those aged
15-19) — over the last 25 years — is a very worrying phenomenon. The 90s of the
last century witnessed a surge of suicidal acts, i.e. from 10% at the beginning of
the decade up to 16% in 2000. This high percentage is still maintained and despite
a significant decrease in the general number of deaths among young people, in
2017 suicide attempts were the cause of almost 20% of deaths among teenagers”
(www.politykazdrowotna.com, access on 25.10.2019). “Depressive cases consti-
tute the group of the highest risk of suicide, among diseases conditioned by psy-
chological factors. It is assumed that 65% of suicide cases are linked with mental
disorders (depression, schizophrenia, addictions). The risk of suicide in case of
depression increases to the indicator which equals 30%” (Michalska-Le$niewicz,
Gruszezynski, p. 101).

Depression is becoming a serious social issue. The World Health Organisa-
tion currently estimates that it is the second most frequent reason of health loss,
disability or suicide (Depression and Other Common Mental Disorders. Global
Health Estimates, WHO 2017). As it has already been mentioned, depressive dis-
orders often remain undiagnosed, which might lead to somatic illnesses that sec-
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ondarily intensify depression symptoms. “People suffering from depression are
exposed to a 40-60% higher risk of premature death linked with physical health
issues, which often remain undiagnosed or untreated (including: tumours, cardi-
ovascular diseases, diabetes, HIV, infections) (Health Policy Programme - Pro-
gram polityki zdrowotnej, p. 12). It means, among others, that depression and
diseases related to it are not only oppressive for patients but also very costly for
society. The approved programme contains the activities such as: developing rec-
ommendations regarding prevention, early diagnosis and depression treatment,
education, education concerning depression prevention and depression preven-
tion in groups at risk.

The issue of depression attracts scientists’ attention. From the point of view
of depression prevention, it is important to determine factors favouring depres-
sion. In the years 2009-2014, only in Polish literature one could find 1067 articles
devoted to the issue of depression (Jasik et al., p. 300), the research described in
these articles involved 3607 people. The conclusions from this set of surveys
show a very strong influence of psycho-social factors, namely caring for a chron-
ically ill person, being a chronically ill person, experience of trauma, hormonal
issues or old age (Jasik et al., p. 314). Apart from psycho-social factors, one can
find a multitude of psychological features such as “perfectionism, reserve, incli-
nation towards apprehensiveness and mood swings [...] high need for achieve-
ments, difficulty in relaxing, tendency for pessimism [...] dependence on support,
care, concern and acceptance of others, fear of change [...] difficulty in express-
ing negative emotions such as anger, hostility” (Michalska-Lesniewicz,
Gruszczynski, p. 95). Depression will also go along with beliefs and expectations
such as: inadequate sense of control over one’s life, lack of sense of life, low
expectations towards efficiency of one’s own actions or learned passivity
(Michalska-Lesniewicz, Gruszczynski, p. 97). Family life, a possibility of obtain-
ing support from one’s environment or the way one deals with problems also play
an important role. Against the background of many different strategies, the best
solution seems to be methodical problem solution, problem confrontation, posi-
tive redefinition, decreasing distance to others and sense of humour (Michalska-
-Lesniewicz, Gruszczynski, pp. 100-101).

Many examples of environmental and psychosocial factors conditioning the
occurrence and course of depression let us assume that preventive activities
should be undertaken. The next part of the article describes the preventive func-
tion of Transactional Analysis and examples of its use.

Depression in the theory of Transactional Analysis

Transactional Analysis (henceforth TA) is a psychotherapeutic theory which
proves useful in many situations, beginning with education, counselling, and fin-
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ishing with psychotherapeutic work in difficult situations. The script analysis and
working on Self states proves useful in working with terminally ill people (Shirai,
2006). Similarly, working on traumatic experiences (Stuthridge, 2006) one can
notice how relations between Self states influence one’s state of mental health.
Personality adaptations described in the theory of TA work relatively well in clin-
ical situations (Stewart, Joines, 2016; Wilson, 2006). From the point of view of
this paper, it is interesting to see how TA can be used to improve communication
with patients (Booth, 2007) or to promote health, where in contact with patients
“TA is one of the most efficient psychological theories that lets us explain the
mechanism of stress and helps in the process of problem solving in interpersonal
relations” (Murakami et al., 2006).

The theory and the specific language of TA function well in describing diffi-
cult life situations, when some defence mechanisms can be omitted or the pace
of a clarification process can be increased. The specific TA constructs such as life
situations, game analysis or life script are effective in explaining life problems,
among all, in describing depression (Steiner, 2009). Mark Widdowson (2015, pp.
42-55), who developed the most complex theoretical description of depression
from the point of view of TA, emphasises that every depression model is reduc-
tive as none of them can reflect the complexity of human nature. Nevertheless,
he proposes to use that model as practically applicable. In Widdowson’s view, in
order to describe current reality in a better way, it is necessary to redefine some
classical TA concepts. “The author has found that the word ‘games’ has particu-
larly problematic associations for people, as it will often be interpreted as mean-
ing ‘conscious manipulation’, which misses the subtlety of the concept of
a ‘game’. Similarly, ‘racket’ does not have any current cultural meaning (cer-
tainly within the UK). The concept of ‘authentic feeling’ conveys the implicit
message that some feelings are ‘inauthentic’, which does not match with a client’s
subjective experience. Within this manual, ‘authentic emotion’ will be referred
to as ‘primary emotion’ and ‘racket feeling’ will be referred to as ‘secondary
emotion’. The racket system has fairly recently been renamed as the script system
(Erskine, 2010) in order to convey the sense that it illustrates the life script in
action. The author of this manual believes that renaming the racket (script) system
to ‘associative network’ (or, for ease of use in sessions, ‘emotional circuit”) more
accurately conveys the nature of what it is and how it functions. It is believed that
this will also make the concept more accessible and understandable to other men-
tal health professionals” (Widdowson, 2015, p. 42).

Coming back to depression, the life position ‘I am not OK, you are OK’ is
primarily linked with it. Widdowson writes that “Berne drew on Melanie Klein’s
theory of the depressive position in the development of the theory of life posi-
tions, and linked the depressive position with the ‘I’m not OK — you’re OK”’ life
position. Therefore, the individual has a pervasive sense that she is ‘not OK” and
is inferior to others, who are considered to be ‘OK’. A strong sense of being ‘not
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OK’ will lead the person to conclude that she is somehow inherently ‘bad’”
(Widdowson, 2015, p. 43).

Depressive life position might be linked with positive views on others while
hiding opinions on oneself. The next indicator of depression is deprivation of
cognition signs. A depressive individual has a strong inner prohibition on looking
for and experiencing positive signs of cognition. “The depressed person is seen
as living in an interpersonal world where positive strokes are either not forthcom-
ing due to limited or unsatisfactory relationships and/or the positive strokes are
discounted by the individual, maintaining that person’s low self-esteem and sense
of worthlessness. Patterns of negative stroking are internalised into the individ-
ual’s Parent ego state, resulting in the negative strokes being internally replayed
through the internal ego state dialogue as self-criticism and reinforcing the sense
of the self as being inherently ‘bad’. In addition to the negative, critical strokes,
there is an absence of positive, nurturing strokes, which leads to an undeveloped
internal Nurturing Parent” (Widdowson, 2015, p. 43).

Such a state makes it impossible to develop the Nurturing Parent ego state
and leads to a life scenario that can be called “life without love with a central
feeling of not being loved.” Thus, in case of depression we find a huge difference
between the expression “Nobody loves me” being flirtatious or a signal drawing
others’ attention and a strong inner feeling of being unworthy of love, which
makes it impossible to fight for others’ attention.

Script injunctions organise our life around strong inner beliefs describing
what we can and cannot do. Not complying with these injunctions leads to an
inner conflict and strong discomfort, which means that most of us would rather
follow script injunctions even when they were clearly detrimental to us. A script
injunction for depression is “not to exist”, which often leads to suicidal thoughts.
As it was mentioned earlier, it is linked with the undeveloped Nurturing Parent
ego state, which might support a depressive individual. Instead, there is a conflict
between the Parent and Child ego states, which might be called an “impasse”.
The lack of consent places an individual in a constant dilemma between to want
and to be able to. Life with this dilemma strengthens the sense of worthlessness
and favours suicidal thoughts (Widdowson, 2015, p. 43).

As far as the personality structure is concerned, depression can be explained
both by the structural and functional model. “Although a number of depressive
symptoms and processes can be understood using TA concepts of structural anal-
ysis, several TA writers have used the functional model to understand the process
of a person with depression. The harsh, self-critical process which is a key feature
of depression is considered to be connected to a harsh, critical Parent ego state
which dominates the internal dialogue of the depressed individual at the con-
scious, out-of-awareness and unconscious levels [...] This process is described
[...] in functional analysis terms as the presence of a strong and over-developed
Critical Parent transacting internally to the Adapted Child, who in turn responds
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with guilt, shame, despair and a sense of worthlessness. Additionally, the internal
Nurturing Parent is seen as relatively weak, which results in the individual being
unable to sustain any positive sense of self-esteem. As the accuracy of the Parent-
driven self-critical dialogue and the ‘I am bad’ response of the Child ego state is
accepted by the depressed individual as the ‘truth’, the negative beliefs about self,
others and the world also can be viewed as contaminations of the Adult ego state.”
(Widdowson, 2015, p. 44). On the other hand, structurally it might be the strict
Parent in the Child resulting in the feeling of oppression and helplessness.

Within the framework of the dramatic triangle, there is not one role assigned
to a depressive person. They can act as a saviour, maintaining the life position
‘you are OK, you should be saved.” However, it could be equally well the role of
a victim, though the situation in which a depressive individual adopts a position
‘I am not OK and you are not OK’ engaging a supporting person in sharing their
misery is worse.

Contaminations. “These tend to be inaccurate or maladaptive rules, beliefs
or expectations regarding the self, others and the world. As a broad rule of thumb,
contaminations which the individual took in from his environment tend to be Par-
ent contaminations, whereas contaminations which are internally generated and
based on the individual’s own process tend to be Child contaminations. As con-
taminations are mistaken for Adult content, the individual usually unquestion-
ingly accepts the validity and truth of them. In the therapy room, some contami-
nations are obvious in the client’s conversation. Others are less obvious and are
either revealed through ‘slogans’ regarding the individual’s expectations or rules
which he lives by. Contaminations may also be implied or inferred from what the
client is discussing. Some examples of contaminations include: ‘Always expect
the worst because then you won’t be disappointed’. ‘I must put other people be-
fore myself’. ‘I must be liked by everyone’. ‘People will think less of me if T make
a mistake’. Because contaminations affect Adult functioning and are experienced
by the individual as true, they act as a filter on reality. Consequently the individ-
ual may make note of information which he perceives justifies or confirms the
contaminations and may discount information which does not.” (Widdowson,
2015, p. 45).

Distorted thinking patterns. “As people become more depressed, these cog-
nitive biases become more pronounced and dominant. These represent a mala-
daptive frame of reference which interferes with effective Adult ego state func-
tioning and reality testing. These biased distortions are both based on and support
an individual’s limiting script beliefs about self, others or the world and her script
system/associative network. The mechanisms which support these biases are dis-
counting and grandiosity and contaminations of the Adult ego state. As these bi-
ases in Adult thinking support depression, it can be helpful to address these in
therapy. As with all interventions, it is important to present these to the client in
a sensitive manner to reduce the risk of the client seeing the information as being
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another reason to feel bad about themselves. It can be useful to explore with your
client aspects of her development from which her biased thinking patterns origi-
nate” (Widdowson, 2015, p. 47).

There are the following examples of distorted thinking patterns: black and
white thinking about everything, catastrophising, predicting only negative sce-
narios, “reading in one’s thoughts,” treating neutral events too personally, gener-
alising, hair-splitting — paying attention to irrelevant details or tunnel vision, i.e.
focusing on negative sides, neglecting positive ones.

Frame of reference. All stimuli potentially strengthen negative beliefs and
facilitate script realisation, which forms a self-perpetuating vicious circle
strengthening the depressive structure. “Everyday failures or ordinary disruptions
in everyday life can become the “justification” of negative prognoses”
(Widdowson, 2015, p. 48)

Life script in depression. “Depression can be conceptualised as involving
the activation or presence of a particularly powerful and negatively weighted life
script. When someone is depressed, she will characteristically hold a series of
negative script beliefs about herself, other people, the world and their future”
(Widdowson, 2015, p. 49).

The examples of negative scripts are: negative thinking about oneself such
as: I am weak, I’ll lose, | am worthless, inadequate, not loved, unattractive and
clumsy. Negative thinking about other people: other people are: not interested,
critical, off-putting, distant, do not deserve our trust, too needed, too emotional,
etc. Negative thinking about the future: I will be rejected, abandoned, alone, dis-
appointed, the future will be terrible, disappointing; | shall never get what | ex-
pect, | will always feel like that.

What is important in Widdowson’s concept is the belief that an individual can
develop a negative script at any stage throughout their whole life. Negative script
beliefs are usually as follows: do not live, do not be, do not be close, do not be your-
self (as you are not good enough), do not achieve success, do not feel (do not have
any needs), do not belong to anyone, do not be important (as your needs are not im-
portant), do not need (as you do not deserve it), do not feel joy, do not feel too good
with yourself, you do not have any right to enjoy life (Widdowson, 2015, p. 50).

“In the theory of TA, depression might be perceived as a repeated and non-
adaptive strategy of managing. A dejected person would often respond to stress
with depression, sadness, loss of the feeling of self-esteem and the feeling of op-
pression and inability to manage. [...] Script beliefs about oneself for a person
experiencing depression can include: “I am inherently bad/worthless, not loved/
inadequate/worse.” “If something goes wrong, it is my fault. I do not initiate
things as I might spoil them. I am a failure” and "I am helpless.” Script beliefs
about others might include: “Others are better than me” and “Others will reject
me.” Script beliefs about the world might include: ”The world is a cruel and un-
just place” and “Life is pointless, lacks sense and hopeless” (Widdowson, 2015,
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pp. 50-51). “Within depression secondary feelings include a profound feeling of
loneliness, shame, sadness, rejection, worthlessness, inadequacy, hatred towards
oneself, being not loved, and helplessness, misery and despair. These feelings do
not provide an individual with any information and do not direct adaptively their
actions leading to their successful accomplishment or problem solution. Instead,
they strengthen each other and maintain depression” (Widdowson, 2015, p. 52).
It leads to the formation of “emotional patterns” in depression, such as: shame
and guilt, fear and anxiety, sadness and anger.

Forbidden feelings. Some feelings are suppressed and their existence is de-
nied. Most probably, they were historically forbidden and have become part of
a script pattern, a depressive individual learnt to avoid them, experiencing some-
thing that can be called the “rapid alert system”. The aura of warning, similarly
to migraine, prevents an individual from experiencing a forbidden feeling, from
certain activities, leading to ineffectiveness in chosen actions. “This system
driven by fear and constant suppressing of emotions are regarded as an important
mechanism in the development and maintenance of depression [...] it is possible
that an individual suffering from depression might feel that positive feelings such
as well-being, caring about oneself and pride are forbidden feelings”
(Widdowson, 2015, pp. 53-54). As we might guess, not only does it maintain
depressive thoughts but it is also a factor increasing one’s susceptibility to de-
pression. Further on, it is linked with disturbance during the time when priorities
are set and caring about oneself is considered selfish and undesirable.

The concept and description of depression by Widdowson was practically
proven in his own analysis of cases of people suffering from depression
(Widdowson, 2011, 2012a, 2012b, 2012c, 2013, 2014a, 2014b) and in the re-
search conducted by teams with his participation (Benelii et al., 2016a, 2016b,
2017a, 2017b, 2017c).

From the point of view of prevention, the TA concept can be regarded as
useful as it allows for diagnosing depression symptoms, helps to find patterns
leading to depression and includes psychotherapeutic procedures (not discussed
in this article) which might alleviate the symptoms and improve the quality of life
of ill people. Taking into account the consequences of depression for a human
being, it is worth remembering the situation of those who are not diagnosed, do
not undergo any treatment, frequently do not notice any symptoms of the disease
in themselves — convinced that “they are just like that”. Promoting knowledge
about depression might help those people or someone from their environment
understand the problem. TA and its terminology combines possible reasons of
depressive states, their symptoms and consequences. The lucid language of TA
is useful in analysing utterances and comments on the Internet and social media
(Pierzchata, 2016; Wieczorek, 2018).

Widdowson’s concept of depression and its description were practically
proven in his own analysis of cases of people suffering from depression
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(Widdowson, 2012a, 2012b, 2012c, 2013, 2014a, 2014b) and in the research con-
ducted by teams with his participation (Benelii et al., 2016a, 2016b, 2017a,
2017b, 2017c, 2018a, 2018b, 2018c, Zanchetta 2019a, 2019b). Three first articles
by Widdowson (2012a, 2012b, 2013) have a similar structure and read as follows:
“Hermeneutic Single-Case Efficacy Design (HSCED) is a systematic case study
research method involving the cross-examination of mixed method data to gen-
erate both plausible arguments that the client changed due to therapy and alterna-
tive explanations. The present study uses HSCED to investigate the outcome of
short-term TA psychotherapy with a man with moderate depression and comorbid
social anxiety. The objective of the research was to investigate the effectiveness
of short-term TA therapy for the treatment of depression and to explore and iden-
tify key aspects of the TA therapy process and associated factors promoting
change amongst effective cases” (Widdowson, 2012a, p. 3).

The analysis of the efficacy of using TA in depression treatment was con-
ducted with the help of the same methodology. The analysis is complex and its
results let us assess that the therapy is effective. “This positive replication of the
effectiveness of short-term TA therapy for the treatment of depression in a second
systematic case study clearly indicates that TA psychotherapy shows considera-
ble promise as a psychological therapy for the treatment of depression and is an-
other step forward to the recognition of TA as an evidence-based therapy”
(Widdowson, 2012a, p. 12). In case of a patient named Denise, the best results
were noticeable at the beginning of her therapy, its final part slowed down. “The
conclusions of the judges are that Denise changed substantially and that these
changes were substantially due to the effects of therapy. Denise attained clinically
significant change on all three quantitative outcome measures and had sustained
her improvement throughout follow-up. Her change interview responses pro-
vided a clear and compelling argument regarding the magnitude and breadth of
her changes and that these changes were primarily due to the effects of therapy”
(Widdowson, 2012a, p. 13). Widdowson achieved similar results for a patient
called Tom (2012b) and Peter (2012c), although the results obtained for the latter
one were not completely clear. The therapy results may often be unclear and it is
not always possible to pronounce clearly and finally the cause and effect links
between the therapy and its final result; it seems that it was the case here. A sim-
ilar situation took place in case of a patient called Linda (Widdowson, 2013). The
results are nor clear either, it was possible to notice a positive change, but that
change was not sustained once the therapy was finished. Nevertheless, it allows
for a positive evaluation as far as using TA in depression therapy is concerned
and it shall be important further here.

However, in case of a social media analysis, a series of nine articles written
by Benelli and co-authors (the first three were written with Widdowson) and two
articles by Zanchetta and co-authors (Benelli et al., 2016a, 2016b, 2016¢, 20173,
2017b, 2017c, 2018a, 2018b, 2018c) seem to be more useful. The first nine arti-



Depression in the light of the Transactional Analysis theory... 101

cles bear the same title: TA Treatment of Depression: A Hermeneutic Single Case
Efficacy Design Study, they differ by patients’ names. The last two articles by
Zanchetta and co-authors ( 2019a, 2019b) present a simplified methodology
which does not require the help of competent judges. Apart from a diagnosis in
the light of DSMS5, all aforesaid articles offer a complex diagnosis in the light of
TA and a therapy plan, which shall be useful while determining key words for
the social media analysis. The majority of the cases presented confirms the effi-
cacy of TA in depression treatment. Although the results are not always clear, it
can be assumed that TA has at least an auxiliary function in depression treatment.
The display of eleven depression diagnoses from the perspective of TA puts for-
ward life positions with always ‘I am not OK’ and further on, depending on
a case, ‘you are not OK either’ or ‘you are OK’. The diagnoses emphasise a trau-
matic impact of childhood experiences, which seems particularly relevant in case
of depression prevention. The TA theory emphasises the strength of script notes.

One can give the following examples of diagnosis elements referring to script
notes: “Depression was conceptualized as a consequence of self-critical ego states
dialogue internalized during early childhood and adolescence. She presented sev-
eral injunctions tied to depressive symptoms and personality traits: Don’t be you,
Don’t be angry, Don’t enjoy, Don’t be close, as well as Please Others and Be
Strong drivers” (Benelli et al., 2016a, p. 5). “Dominance of her powerful inter-
nalised critical Parent and a lack of positive recognition from the protective nur-
turing Parent. She presented with Please Me and Be Strong drivers, the injunc-
tions Don’t be you, Don’t be important, Don’t feel and Don’t express emotion (in
particular anger and sadness). There was also some evidence of a Don’t succeed
injunction” (Benelli et al., 2016b, p. 22). “Script conclusions and decisions were
observable through script beliefs and contaminations such as: ‘I feel I’m not good
enough’, ‘I need others to help me’, ‘others don’t listen to me’, ‘I don’t like oth-
ers’, ‘others don’t like me’, ‘I feel judged’ (Zanchetta et al., 2019a, p. 7) or “Fur-
thermore, the underlying injunctions: ‘Don’t trust’ (often I feel I am betrayed),
‘Don’t be important’ (I feel I must respond to everything), ‘Don’t belong’ (I feel
as if no one likes me), ‘Don’t be a child’ (I’'m always the caretaker, not the one
cared for), ‘Don’t want” (I give up easily and adapt to the desires of others),
‘Don’t (be engaged with your life)’ (whatever I do seems wrong), ‘Don’t make
it” (I feel a failure about my life), ‘Don’t think’ (I’'m not very smart and feel infe-
rior), and ‘Don’t feel successful’ (I always feel blamed) were also identified”
(Zanchetta et al., 2019b, p. 35). What seems to be useful for further analyses are
script injunctions diagnosed in depressive persons, which first occur in the ac-
counts of relevant persons and then become crucial for describing reality. It is
worth stressing that especially in Polish culture part of these injunctions seems to
sound positive, emphasise modesty and politeness. Although it cannot be directly
proven that traditional upbringing patterns potentially favour depression, it is
worth undertaking such a discussion.
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Symptoms of depression in social media

The Internet and social media in particular are a unique mirror reflecting in-
terests and problems of Internet users. Analysing net browsing we know what
people are interested in, what surprises or amuses them. Analysing comments in
social media we have an opportunity to learn about their way of thinking, often
very intimate, as apparent anonymity facilitates exposure. A description of expe-
rienced depression presented in the book entitled Kortyzol by Przemystaw Gulda
is a good example of this way of thinking: “I was not able to, I could not give up
social media. And they have become a perfect way, an efficient tool to hurt my-
self, to make myself trip, to aim at my Achilles tendon and shoot myself in the
foot, to open freshly healed or not healed wounds and consequently deprive my-
self of an opportunity to leave the past behind and move forward.”

The writer’s words accurately show a contemporary function of the Internet,
which has become life space as important and sometimes even more important
than the real world. On the Internet we look for information on everyday world
events, share and describe our experiences and publish the results of scientific
analyses. To a great extent, the analysis of Internet information flow corresponds
to daily life. Maybe in the future, if the tendency to abandon the analogue media
continues, this analogy will increase. The Internet offers a particular form of anal-
ysis, once impossible to conduct, that is Big Data analytics. “The amount of data
generated by people from the beginning of their existence to 2003 is estimated to
equal about 5 billion gigabytes. If the data are stored and recorded on discs,
a whole football pitch can be covered with such discs. The same amount of data
was generated every two days in 2011 and every ten minutes in 2013. This indi-
cator is still growing considerably, which can be proven by the fact that 90% of
data in the world have been generated over the last few years. This huge data
boom earned an expression — Big Data [...] used for data which cannot be pro-
cessed or analysed with the use of traditional methods, processes and tools”
(Janczyk, 2016, p. 101). It is not only about the amount of data, it is important
what is analysed and how it is done. A lot of information is left in the web unin-
tentionally, which shows our way of functioning or lifestyle. “As far as data are
concerned, it is not only their number and volume that matters, but also their na-
ture understood as the level of their structuring. Comments, e.g. on a social net-
working site are texts written freely by its users, so they differ dramatically from
records in a credit card transaction base or registers of temperature and pressure
measurements in a car engine [...] The first type of data is not structured, whereas
the last two ones are. Those generated by people and being a register of their
experiences (such as texts, photographs, films) are of a non-structured nature.
Data coming from registers of people’s and other objects’ behaviour (transac-
tions, clicks, “likes”, logging, etc.) are structured [...] these are data usually col-
lected for other purposes than data analysis and obtaining information/know-
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ledge” (Zulicki, 2017, pp. 181-182). In further analyses, it is the number of likes,
shares and views of a given post that is as important as written comments. All
further analyses should concern the Polish language area and one should be aware
of the fact that language has a big importance for Big Data analytics.

The main analysis concerns the frequency of searches of a given phrase on
the Internet. It is assumed here that if things we are looking for on the Internet
are not random, they correspond to our interests or observations. The number of
searches diagnoses to a certain extent the dynamics of a given phenomenon. In
order to determine how much Internet users are interested in depression, it was
compared to popular issues of concern such as: diabetes, obesity and cancer. This
choice is linked with the frequency of occurrence for these diseases, deaths and
a number of online publications.
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Figure 1
Compare the search volume of different queries. Analysed from 2004 till now

Source: own research, https://trends.google.pl, access: November 2019, colours: blue — depression,
red — diabetes, yellow — obesity, green — cancer, analysed from 2004 till now.

The analysis of trends for Google searches (Figure 1) lets us state that depres-
sion is the most frequently searched entry (in this set) and certainly diagnoses
both the level of concern with the issue and probably the experience of depressive
states or observing them in one’s environment. The indexed Internet content for
these entries is also very important. For the Polish language these are the follow-
ing figures: depression — 5 380 000, diabetes — 4 650 000, obesity — 1 660 000
and cancer — 1 820 000 results. It is worth remembering that the figures concern
the Polish language only.

Apart from what we look for, what we upload, share and like on the Internet
is equally and often even more important. The analysis of social media shall be
conducted with the help of Unamo tools. The adoption of a psycho-social char-
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acter of depressive issues constitutes an important assumption for further anal-
yses. Relations with others, lifestyle, life experiences provoke different reactions,
including depressive ones. The psycho-social character of depression constitutes
a springboard for a discussion on preventing that disease. Location of critical ar-
eas may make it possible to understand the nature of this phenomenon better. The
relation between mood swings, information search and publishing comments re-
garding depression can be traced in time, here, for bigger clarity, in an annual
cycle. The Google search for the entry of depression is mainly connected with
such dates as St. Valentine’s Day, the beginning/ end of a (school) year, Christ-
mas or holiday season. For the year 2019 (Figure 2), the biggest number of
searches for depression fell on St. Valentine’s Day, which corresponds to descrip-
tions of depression in TA terminology presented earlier. Additionally, it can be
noticed that the green line of searches for the cancer entry shows a similar pro-
gress, which can suggest that an increase in the number of suicidal thoughts might
be connected with growing anxiety over being diagnosed with cancer.
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Figure 2
Compare the search volume of different queries. Analysed from 6.06.2018 r. to 7.07.2019

Source: own research, https://trends.google.pl, access: November 2019, colours: blue — depression,
red — diabetes, yellow — obesity, green — cancer, analysed from 6.06.2018 r. to 7.07.2019.

For social media, the distribution of results looks slightly different. The big-
gest number of searches concerning depression can be observed in social media
at the turn of a year (Figure 3 and Table 1). The second biggest number of posts
occurring in a given period of time is 15" May for women and 23" May for men
— most probably the growth in the number of comments due to approaching
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Mother’s Day. The third period of time, similar to the trend analysis is St. Valen-
tine’s Day. Analysing the division into gender, it can be noticed that women are
active more often in this area, but their activity apart from the aforesaid period of
time does not differ from men’s comments.

Women predominate practically all social media, apart from the “communi-
ties” category, which in Unamo software corresponds to portals uniting people
with similar interests. It is a relatively small part of social media and for the ana-
lysed period of time it contains about 77 000 comments for about 2 000 000 of
all analysed posts. In case of the word ‘depression’, the most popular comments
could be found on the portal www.wykop.pl, which contains widely-understood
titbits from all over the world, both from the area of science and pop-culture,
funny films and memes. Regardless of an entertaining nature of the portal, its
comments often have serious content. Let me quote a comment of the most pop-
ular category: “I’m feeling worse and worse. 3 months ago a girl I love broke up
with me. | waited for too long to make a step forward; and propose. Finally, when
I bought a ring, I didn’t even manage to kneel as she left me. Now, during this
holiday time, we are living about one kilometer from each other. | can see her
dating some guy. I’m ruined. I was ready to give up my job for her and move to
the city where she’s still studying... And now I’m alone. No friends ‘cause eve-
ryone’s very busy. No place to go. On top of this, there is depression. I’'m in the
doldrums and I’d like to finish my life but I can’t make this step. And I’'m pouring
out my grievances here. I’m sitting in my car, in the middle of nowhere and I’'m
howling. I'm a wreck.” As we can see, entertaining content is not an obstacle for
serious comments.

Table 1
“Depression” — sources of mentions sort by Gender. analysed from 6.06.2018 do 7.07.2019
Male Female
FACEBOOK 28.38% (356 922) 62.47% (785 633)
TWITTER 14.99% (24 224) 24.87% (40 178)
COMMUNITIES 34.52% (26 995) 8.58% (6 711)
YOUTUBE 28.78% (63 660) 24.47% (54 138)
INSTAGRAM 10.71% (23 211) 33.64% (72 943)
BLOG 0.33% (47) 2.32% (335)
OTHER 0.54% (1) 1.61% (3)
FORUMS 4.2% (599) 65.38% (9 320)
NEWS 1.53% (754) 1.23% (608)

Source: own research, https://social.unamo.com, access: November 2019.
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Source: own research, https://social.unamo.com, access: November 2019, analysed from 6.06.2018 do 7.07.2019.
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The analysis of occurrence for the word ‘depression’ certainly constitutes an
introduction to the use of TA in social media research. The terminology of TA
lets us find characteristic expressions in people’s comments, which might suggest
the existence of beliefs guiding our life. In the majority of cases, the analysis is
complex and following online comments does not suffice to express a reliable
opinion on someone’s state of mental health. However, some elements of TA
theory can be searched directly or indirectly. It is about the occurrence of stroke
filters, beliefs about others, beliefs about life, drivers or racket behaviours.

An example of a racket system that can be directly searched in social media
is the Racket System that shows beliefs such as “People are annoyed by my
needs”, “I must adapt to others’ needs” (Benelli, 2016¢c, p. 37), “Others do not
care enough for me” (Benelli, 2018a, p. 6), “I’m not good enough” (Zanchetta,
2019a, p. 7). This last expression, using exactly these words, occurred in online
comments under research over three thousand times, and in modified versions
much more frequently (Figure 4).

Comments that occur around this expression are often quite dramatic, e.g.
general ones, directed towards oneself, “I’m not a good enough mother. | have no
patience. I get nervous for trivial reasons. I’ve got an impression that I roam the
house and complain all day long. For a few days I’ve kept telling my children to
tidy their room and it’s preaching in the desert. Later I scream so much that
I make my throat sore...” or “I’m afraid. — | was afraid to upload any photo on
my profile — what if people don’t like it? — | was afraid to set up my instagram
account, because who would like to follow me? — | was afraid to set up a you tube
channel as who would subscribe? — | was afraid to say anything to the digital
camera — what if there is a wave of criticism? — | was afraid to be a coach — what
if I’'m not good enough? — | was afraid to chat up a girl I fancied — what if she
rejects me? — | was even afraid to post it — what if | turn out pseudo-intellectual?
Fears do not disappear, they change their form.”

Comments of an Internet user describing her relationship with another person:
“I felt like death as I’'m not good enough, I have no money, job, I’m sitting at home
and rotting. Dinner, washing, cleaning, next, a row with my husband who’s come back
from work and asks what I’ve done to become more professionally active, screams,
sometimes scramble, sleep at the end, or sometimes not. This scenario lasted half
a year. At the beginning | had money from my last salary with overtime and a bonus
for night shifts, when money finished I had to get dependent on my husband’s gener-
osity. For the last months, he has counted every coin and constantly asked me what
I spend this money on and how much I’ve got left, no matter where I was I had to
answer immediately. | felt like a beggar, unworthy of any trust whereas | am a savvy
and reasonable one. For half a year [ haven’t bought myself even a pair of socks...”

Social media also show stories of people who work on themselves or notice
a negative impact of certain beliefs, for example: “Comparing children to their
classmates or siblings we usually mean well and our goal is to motivate a given
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child to achieve more. Meanwhile, the child perceives our words like criticism
and reproach. They hear a clear message “I am not good enough.” They are afraid
there is something wrong with them as all the time mom and dad want them to
act differently. Everyone is different and unique thanks to it. There is no other
person in the world like our child, that is why we should allow them to be them-
selves and accept both their ups and downs,” or “I used to be so stupid that even
if T didn’t believe someone telling me I was not good enough, | would not manage
in life and that | definitely should not set up my own business as [...] and gener-
ally what for] it somehow stayed in my head, blocked me slightly and fed my
fears. Fortunately, | managed to order things in my head though it took me some
time. Today | manage my life and my own company. On my own. It turned out
I’ve learned and can be independent and self-sufficient, but it requires very care-
ful time management from my side. Which does not mean I’ve given up healthy
eating for myself and my Family. When | have no time at all — | do not torture
myself with slog + remorse — I let it go and count on good-quality half measures.
And that’s it. It has to be easy, fast and healthy — it’s possible, I assure you.”

Diagnostically crucial expressions in the language of TA make it possible to pre-
liminarily select threads in social media. Later on, they can be ordered with regards
to the time of their occurrence, popularity, transmission, comments, etc. A supple-
mentary asset of the Big Data technology is the possibility of analysing people’s ut-
terances from a certain time perspective and working on archived data. Many threads
analysed in the research were deleted at a certain moment. Yet, they do not disappear
from Internet content, it is only more difficult to access them. These comments offer
a fascinating opportunity to trace changes taking place in the human psyche.

A separate category of analysis is observing less precise comments that sug-
gest a life position dominating in depressive thinking, i.e. “I am not OK” linked
with the belief that others are OK or not OK either. This pattern is present in
almost all descriptions of depression coming from authors dealing with TA.

Expressions suggesting that one is worse or weaker than others are so general
that they occur in social media more frequently than the ones described above.
Unamo software finds almost two millions posts for the expressions “I’m worse”
and “I’m weaker.”

It is interesting to study the comparison of the distribution of utterances linked
with the word ‘depression’ and those suggesting that we are not OK (Figure 5).
Despite the differences in the annual distribution of utterances, some periods of
similar distribution or activity growth periods occurring next to each other can be
noticed. The biggest number of utterances in both categories can be found at the
turn of a calendar year. Significant similarities occur in the November period. St.
Valentine period looks quite interesting as the growth in the occurrence of the
word ‘depression’ is linked with a distinct decrease in expressions suggesting that
we are not OK. In this case, as there is quite a significant drop in these expressions
(September period looks similar), we can guess that it is a sign of helplessness
and weakness manifested by lack of energy for writing posts.
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Source: own research, https://social.unamo.com, access: November 2019.
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Conclusions

TA theory offers concept language that allows for diagnosing depression and
taking certain therapeutic measures. The aforesaid research cycle concerning in-
dividual cases makes it possible to assume that TA is efficient in depression treat-
ment. At the same time this specific language helps to identify symptoms of de-
pression in everyday utterances of people that surround us. It seems to be partic-
ularly useful for parents, teachers and educators. Within the framework of Edu-
cational TA used in the school system, the diagnostic perspective of TA can be
treated as an early warning system concerning teenage problems. Life positions,
script injunctions or beliefs that favour depression can be, in a certain period of
time, modified during pedagogical work. Additionally, the language of TA opens
the doors to a new field of analysis, that is social media Big Data analytics. There
are two fields of analysis available. The first one covers the analysis of general
key words on a big scale, covering millions of posts, and the search for patterns
and relations, which might be difficult to notice during individual analyses. The
latter field is treating key words as a point of departure and analysing Internet
threads, blogs, portals or reactions to particular posts or articles.
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Depresja w $wietle teorii analizy transakcyjnej — analiza
mediow spolecznosciowych przy pomocy Big Data

Streszczenie

Analiza wynikow badan epidemiologicznych pozwala stwierdzi¢ wzrost czesto$ci zachorowan
na depresje. Trzeba tez mie¢ $wiadomos¢ istnienia osob, ktore znajduja si¢ na pograniczu depresji,
a takze tych, ktorzy z r6znych powodow nie beda nigdy zdiagnozowani, a sg osobami chorymi.
Depresja znaczaco obniza jako$¢ zycia chorych i ma powazne konsekwencje zdrowotne. Dodat-
kowo jest to istotny problem spoteczny, ktory wigze si¢ ze skutkami psychologicznymi dla otocze-
nia chorego oraz rosngcymi kosztami leczenia depresji. Opis depresji jest ztozony, wiaze si¢
z czynnikami psychospotecznymi, pojawia si¢ wiele modeli depresji i sposobow radzenia sobie
z chorobg. Wzrost wiedzy na temat depresji moze przyczyni¢ si¢ do wczesniejszego diagnozowa-
nia, a w okreslonych sytuacjach do zapobiegania chorobie. Model depresji przedstawiony w teorii
analizy transakcyjnej jest przydatny w opisie i zrozumieniu probleméw depresyjnych. Specyficzny
jezyk analiz transakcyjnej przydatny jest w procesie edukacyjnym, pozwala tez na analiz¢ zjawiska
poprzez rozpoznawanie specyficznych zachowan i wypowiedzi. Jezyk ten mozna wykorzysta¢
w analizie mediow spoteczno$ciowych, ktore od pewnego czasu sg odbiciem problemow realnego zycia.

Stowa kluczowe: depresja, analiza transakcyjna, Big Data, media spotecznos$ciowe.
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Summary

Nowadays, a specific type of educational transaction whose aim is to know the cognitive deter-
minants of the educational process has become the subject of basic and applied research. Research
findings relating to the brain and mind indicate that if we can gain a better understanding of a pupil’s
cognitive apparatus, this may lead to more effective teaching of underperforming pupils. When
considering the causes of a pupil’s unsatisfactory school performance, it is important to consider
which elements of thinking require activation during information processing, or task performance.
Knowing the aspects of the pupil’s motor and mental speed and their cognitive flexibility is the
starting point for cognitive stimulus transactions. From this knowledge, subsequently generated
transactions can be carried out in an individual intervention aimed at remedying possible cognitive
deficiencies in underperforming pupils. In the paper we present the results of the pilot research (as
a part of more complex experimental study?), whose intention is to assess the suitability and the
selection of appropriate research tools in the diagnosis of pupils’ motor speed. The diagnosis is an
introduction to research on the assessment of the impact of the relationship between the pupil’s
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stimulation of executive functions of underperforming pupils (in the last year of elementary ed-
ucation) — the cognitive stimulation potential of Maths and Slovak language under the supervi-
sion of prof. Iveta Koval¢ikova.
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motor speed and information processing speed on their success in learning. The subjects are pupils
aged 8-10, gender-diverse. During the diagnosis the following tests were used: Mira Stambak’s
hatch tests, the “Looping” test, the rate of writing the word domek (house) by Elzbieta Grze-
gorzewska test, Rene Zazzo’s Card Test, Oseretsky’s test of motor speed development, test of cog-
nitive functions, Trail Making Test (TMT) by Dean Delis, Edith Kaplan and Joel Kramer. The
following factors have been taken into account: accuracy of the test, time needed to carry out the
test, clarity of instructions, criteria for evaluation of test results and interest of pupils. After analys-
ing the results, it was found out that the proper research would be conducted with the following
tests: Looping, Hatching and Trail Making Test.

Keywords: mediation, cognitive stimulus transaction, cognitive process, motor speed, mental
speed, cognitive flexibility.

Behavioral vs. Cognitive educational transaction

Not so long ago, it was thought in the area of pedagogy that man’s behaviour
is controlled and steered by their external environment. It would mean that human
behaviour is a reaction that can be modified depending on the nature of a stimulus
from the external environment. In this context, the role of psychology and par-
tially pedagogy was the analysis of an individual’s type of behaviour on the basis
of an analysis of particular factors influencing a certain type of behaviour. This
type of educational transaction is referred to in the literature as the Stimulus —
Response Format. The basis of this transaction is an effort to focus on determin-
ing the nature of the relation between a given stimulus, i.e. behaviour preceding
the occurrence of the stimulus, and reaction to this stimulus — behaviour. The
research conducted on the basis of this behavioural paradigm concentrates on dis-
covering the laws and rules that steer and predict one’s behaviour or reaction to
a stimulus. Behaviourism is a trend in psychology and philosophy which reduces
human psyche to behaviour. In 1913, J.B. Watson set up a psychology school that
became quite influential, especially in the United States (acc. to Duri¢ Bratska,
1997). Experiments carried out in laboratories, above all on animals, constituted
the basis for conclusions showing that in educational situations, in transactions in
the educational context and beyond it, it is possible to control one’s reactions to
a given stimulus and to develop transactional stimulus-reaction relations. It is
possible provided that we minimize external interference and exclude other un-
controlled stimuli. Over many decades it was believed that in educational behav-
ioural transactions it is possible to shape, control and steer any behaviour. An
ambiguous statement issued by Watson (1930), regarded as the father of radical
behaviourism, illustrates ideological essence of these theories: “Give me a dozen
infants, give me an opportunity to bring them up, and | guarantee you that if you
pick up one of them at random, | shall prepare them to any type of specialist job
—doctor, lawyer, artist, entrepreneur, regardless of their talent, predilections, race
or parents’ jobs” (Koval¢ikova, 2001). The aforesaid point of departure had and
still has an influence on educational concepts. One of the main rules that were
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referred to the learning situation was an expectation that the consequences of
given behaviour define the possibility of this behaviour’s occurrence. Positive
consequences strengthen this behaviour and probably make it re-occur if the same
stimulus is used. This rule was transformed into the A-B-C model of steering
one’s behaviour in educational transaction (Pou, 2008). In the aforesaid model,
A can be interpreted as ANTECEDENTS represented by situations, events, envi-
ronment organisation triggering, provoking a reaction, behaviour. B — BEHA-
VIOUR - is everything that an individual does, makes, says and that is possible
to observe by other individuals. C expresses CONSEQUENCES — these are ac-
tivities following the said behaviour. In this behaviour-oriented type of transac-
tion or behavioural concept of learning, functional relations between a given type
of behaviour — its antecedent/ cause and consequences — and environment where
this behaviour occurred are subject to analysis. To eliminate a given undesirable
type of behaviour (i.e. not doing one’s homework) — with the help of the behav-
ioural educational transaction — it is necessary to manipulate (1) antecedents’ en-
vironmental and contextual circumstances and (2) reactions, consequences. After
some time, when antecedents and consequences are manipulated systematically
and in the right way, behaviour modification is expected. Critics of the behav-
ioural approach to learning pointed to the fact that behaviourists focus too much
on observation and measurable aspects of one’s behaviour, external stimuli and
environmental influence during the process of learning. What is more, the beha-
vioural paradigm of learning is associated with little attention devoted to change-
able factors, which are linked with an individual, and more precisely with the
structure of their cognitive, affective or cultural features. An individual’s internal,
mental states, their attitudes, thoughts pertaining to a given situation are variables
located between a stimulus and reaction, and in the opinion of critics of the be-
havioural approach they are insufficiently represented. The interpretation of the
process of learning can be based on the belief that if an individual’s mental states
are not observable, they cannot play a crucial role in determining or explaining
one’s behaviour. However, in the last decades, due to technological development
used in cognitive sciences, it is possible to observe the human brain in action, in
the situation of learning. Cognitive science is an interdisciplinary branch of sci-
ence which analyses the human mind and its processes. It explains cognitive fea-
tures of the human brain with the help of both modern theoretical and experi-
mental methods. It examines intelligence and behaviour, focuses on how infor-
mation is presented, processed and transformed by an individual’s nervous sys-
tem. The aim of cognitive science is creating a formal explanation model and
modeling out of cognitive activities. Cognitive science encompasses such disci-
plines as psychology, philosophy, neuroscience, linguistics and cognitive anthro-
pology (Kovalc¢ikova et al., 2016). Nowadays, it is clear that observable behav-
iour cannot be the only source of research and way to understand human thinking
and learning. Before making an attempt to modify a pupil’s undesirable behav-
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iour, one should understand their thinking processes and way of thinking, which
constitute the background of such behaviour. Behaviour is always the outcome
of the work of the human mind in the context of an event or a situation, which is
a result of how the external environment influence is organised. In the pupil’s
mind, in their thinking processes, there are many ways in which external reality
can be cognitively reflected, and these ways have an impact on the external envi-
ronment. By their nature, events, situations, teaching methods, school curriculum,
learning organisation in educational transaction constitute external stimuli. These
phenomena are internally represented in the pupil’s mind, in their cognition by
means of thinking, memorising, distinguishing, comparison and generalisation.
These processes are the expression of human thinking-cognition. Mental phe-
nomena taking place in the pupil’s mind are expressed behaviourally. For exam-
ple, the behaviour of a pupil whose mind insufficiently notices and evaluates/
processes information from a task makes him perceived as inattentive or the one
that does not memorise, makes mistakes in the process of task solving. Instead of
evaluating the pupil’s achievements, or in other words, instead of responding to
their undesirable behavioural reactions in the school environment, in the form of
a grade or other type of evaluation or punishment, a better solution would be
analysing their internal mental processes which are manifested in the pupil’s ex-
ternal observable behaviour. Otherwise, it is important to ask a question: which
of the pupil’s internal resources has an impact on their suboptimal school perfor-
mance? Next, we can ask a question: How can we research cognition if it is not
visible? How can we discover the specificity of a given pupil’s cognitive pro-
cesses?

Mediated learning and cognitive structural modifiability

Nowadays, a specific type of educational transaction whose aim is to get to
know the cognitive determinants of the educational process has become the sub-
ject of basic and applied research. Research findings relating to the brain and
mind indicate that if we can gain a better understanding of a pupil’s cognitive
apparatus, this may lead to more effective teaching of low-performing pupils.
When considering the causes of a pupil’s unsatisfactory school performance, it is
important to consider which elements of thinking require activation during infor-
mation processing, or task performance. According to Lebeer (2006), cognitive
processes are not only the product of the physiological maturation of the brain
but also of cognitive stimulation during socialization. In the literature targeted
cognitive stimulation is referred to as mediation or mediated learning (Kozulin &
Rand, 2000; Feuerstein, R., Feuerstein, R.S., Falik & Rand, 2006; Pou, 2006).
Mediated learning reperesents a type of cognitive educational transaction. In this
transaction, i.e. through mediation children learn ‘what’, ‘why’ and ‘how’. In
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other words, in mediated learning the adult draws attention to the stimulus (the
what) that attention is focused on, attributes meaning to it (the why), and teaches
the relevant approaches and strategies (the how) (Pou, 2006). Cognitive educa-
tional transaction, also known as the cognitive mediation model builds on two
primary theoretical sources: (1) The Theory of Structural Cognitive Modifiability
and Mediated Learning Experience (MLE) (Feuerstein, R., Feuerstein, R.S., Fa-
lik & Rand, 2006); and (2) The MiCOSA Model — Mediation in the Classroom:
An Open Systems Approach (Robinson-Zanartu, Doerr, & Portman, 2015). Feu-
erstein and his colleagues (Feuerstein et al., 2006a; Feuerstein et al. 2006b)
formed a working structure — a list of most frequently occurring pupils‘ defects
in information processing. The categorisation criterion in this context, emphasis-
ing an artificial and expressive framework structure, was in this case identifying
and determinig the main stages of mental actions that can be registered while
solving a given task.

In this context, Kozulin (1998), for example, differentiated between direct
learning and mediated learning. In direct learning, the child interacts with the
environment. These interactions may take the form of observed learning, learning
through trial and error, or learning through conditioning. In mediated learning
transaction, the adult (parent or other bearer of cultural experience) takes on the
role of mediator and stands between the child and the environment; in other
words, the adult mediates the cultural experience. Mediation is targeted (Kozulin,
1998), i.e. the mediator intentionally filters and focuses on environmental stimuli,
selecting, classifying, and organising their sequencing, and regulating their inten-
sity, frequency, and order. The mediator and the child create relations between
the stimuli that rediscover past experience and anticipate future experience. This
can be referred to as systematic mediation in the child’s zone of proximal devel-
opment. Through mediation the child is led to perceive stimuli which were pre-
viously perceived randomly and unintentionally in a completely different way.
The child learns to focus their attention, observe, differentiate, compare, classify,
and intervene. Subsequently, the child will interact differently with the surround-
ing environment and their contact with the environment will take on a new qual-
ity. It is no longer passive “observation”, but active perception of the experience
(Kozulin, 1998; Feuerstein, R., Hoffman, M., Rand, Jensen, Tzuriel & Hoffman.
D., 1986). During mediation, the pupil learns to implement active, productive,
and representative thinking required for institutionalized learning. According to
Feuerstein, R., Feuerstein, R.S., Falikand Rand (2006) and Feuerstein, R., Jack-
son and Lewis (1998), and Falik (2000) mediation is based on the premise of
Structural Cognitive Modifiability (SCM). It assumes that individuals are capable
of qualitatively changing their level of thinking and behavior in response to
a systematic, planned, repeated, and stimuli-variable intervention.? Kozulin

2 The potential for modifiability could be assessed with the use of dynamic testing and influenced
by structurally situated educational contexts.
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(1998), however, emphasised that this does not mean that a child who does not
have the opportunity to participate in mediated learning interactions/transactions,
or access adequate mediation by adults, will have limited access to higher thought
processes or display an irreversible level of development. Cognitive psycholo-
gists (De Bono, 1976; Haywood, 1977, 2004; Sternberg, 1990, 2013) have stated
that structural cognitive modifiability is a phenomenon which can be observed
over one’s lifetime. According to Sternberg and Grigorenko (2002), the real
problem is not whether cognitive modifiability is possible or not, but rather how
we can cognitively modify a person’s capabilities best. In education this means
ascertaining how the person should be taught. Providing a low-performing child
with a task to perform in a specific way presents the educator with an opportunity
to target and correct a wide spectrum of deficit cognitive functions. In the teach-
ing environment and pupil-mediator relationship, mediation provides the teacher
with an opportunity to (1) diagnose the quality of the pupil’s cognitive apparatus
(2) understand the reasons for their inadequate school performance, and (3) create
a remedial programme to improve their deficient cognitive processes. Cognitive
processes are considered to be a “mixture” of natural capabilities (overlapping
with intelligence), motives, habits and attitudes towards learning and processing
information. Clinical studies and observations indicate that if the exact mental
“source” of cognition is identified, then this information can be used to link di-
agnostics with mediation. If we want to understand and discover the source of the
cognitive deficit and the potential for cognitive change, we must first analyse the
task the child is attempting to perform. This can be done by conducting a cogni-
tive analysis that produces a cognitive map of the task (Feuerstein, R.S., 2000;
Burden, 2000). The cognitive map summarizes the cognitive requirements essen-
tial for successful task completion. The structural elements of the task are aligned
with these requirements. The map compares these cognitive requirements with
the individual’s cognitive capacity to perform that task. The relationship between
the cognitive requirements and the pupil’s cognitive capacity may be sufficient
to facilitate learning and task performance or may lead to an inadequate, deficient
performance. According to Feuerstein, R., Feuerstein, R.S., Falikand Rand
(2006) the cognitive map is based on seven elements. These relate to the require-
ments for task performance:

1. Content of the mental act (domain-general or domain-specific).

Task modality (task mode or language).

Phase of mental act (the main thinking stage).

Cognitive operations, functions present during task performance.

Level of task complexity.

Level of task abstraction.

Level of efficiency (rapidity, level of precision, effort required).

In Cogpnitive processes and phase of mental act, Feuerstein, R., Feuerstein,
R.S., Falikand Rand (2006) describe the working structure of the most frequently

Nooakrowd
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occurring cognitive deficiencies in pupils. For heuristic and functional purposes,
the cognitive functions are divided into the phases of mental act that can be reg-
istered during task performance. R. Feuerstein and others (Tzuriel, 2001; Pou,
2006) have identified the following three phases in the mental act: 1. the input
phase, during which the perception, collection, and gathering of information oc-
curs; 2. the elaboration phase, during which the information is processed; and 3.
the output phase, the expression and communication of stimuli processed during
the elaboration phase. The mental activities an individual uses to perform a task
require: 1. mastery, control of the task’s dimensions, 2. adequate engagement of
the cognitive functions required to manage the task. Clearly a child who already
wrestles with many cognitive deficiencies in the initial phase of the task will not
be capable of progressing during the elaboration phase of the task. Educators
teaching the curriculum to pupils with unidentified deficient cognitive functions
may be unable to help them achieve their learning objectives. Information regard-
ing a pupil’s cognitive performance that takes into consideration (1) the cognitive
phase of task performance and (2) the cognitive processes activated during these
mental sequences could be used as the basis for a cognitive mediation programme
accounting for that pupil’s educational needs. It is important to stress that the
phases of the mental act are dynamic, criss-cross in complicated ways and repre-
sent the act of thinking in its entirety. They are artificially divided into the three
phases for the purposes of (1) investigating, identifying, and explaining elements
of thinking and (2) designing mediation programmes. The specialist literature
contains a number of theories that identify the cognitive processes active during
the mental act. For instance, the theories by R. Feuerstein and C. Robinson et al.,
divide the mental act into the three phases previously mentioned. Feuerstein, R.,
Feuerstein, R.S., and Falikand Rand (2006) refer to the cognitive processes rep-
resented by each phase of the mental act as (deficient) cognitive functions. Feu-
erstein and Feuerstein define these as cognitive manifestations that can be ob-
served during task performance that may be deficient. Feuerstein suggests that
negative connotations — deficient cognitive functions — automatically point to
a possible diagnosis of cognitive problems associated with task performance. In
the mediation process, the mediator/teacher explains to the pupil which cognitive
processes “act” while tasks are being solved. We obtain information from the
pupil on what they think about, how they think, what they think about their own
thinking process. The information obtained lets the teacher discover which ele-
ments of the pupil’s mental act might be considered insufficient, “deficit”, poorly
developed. This specific way of teaching is analysed in the light of cognitive ed-
ucational transaction. Two phases can be recognised in cognitive educational
transaction. If the mediator declares that cognitive operations contribute to poor
outcomes whose processes lower the quality of pupils’ learning, they can com-
mence systematic and planned intervention. Cognitive intervention presents in
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this way cognitive stimulation which focuses on eliminating problems linked with
the pupil’s cognitive condition.

In the next part of the paper we analyse the pilot study results, which were
part of more comprehensive research. The research was focused on experimental
verification of the type of cognitive educational transaction focused on cognitive
determinants of the educational process. Knowing the pupil’s aspects of motor
and mental pace and cognitive flexibility, it was the starting point for creating
cognitive stimulus transactions. The aim of individual intervention transactions
was to remedy possible cognitive causes of reduced school performance in low-
performing pupils.

Analysis of the pilot study

Taking into account the subject and the aim of a given study, the researcher
should determine the aim of this type of activity and how its results can be helpful
afterwards. In the presented concept, the aim of the study is a pedagogical di-
agnosis of cognitive processes, especially the relation between the pupil’s mo-
tor speed and information processing speed.

The main aim of the study:

1. The evaluation of the influence the relation between the pupil’s motor speed
and information processing speed has on their school achievements.

The following detailed aims were defined:

=

Analyse pupils’ motor speed depending on their information processing speed.

2. Diagnose operational functions of the surveyed pupils as far as slowing down

and cognitive flexibility are concerned.

Analyse learning results of the surveyed pupils.

4. Get familiar with the teachers’ evaluation in relation to the surveyed pupils’
learning results.

5. Analyse the level of the pupils’ self-esteem and motivation.

w

The aforesaid aims made it possible to form the main problem:

1. Isthere a relation between the pupil’s motor speed and their information
processing speed that has an impact on their learning results?
The following detailed problems were defined:

1. What is the relation between the pupil’s motor speed and their information
processing speed?

2. What is the state of operational functions of the pupils surveyed as far as

slowing down and cognitive flexibility are concerned?

What are these pupils’ learning results?

4. What is the teachers’ evaluation in relation to the surveyed pupils’ learning
results?

w
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5. What is the level of the pupils’ self-esteem and motivation?

The study adopts a working hypothesis assuming that there is a relation
between the pupil’s motor speed and their information processing speed that
has an impact on their learning results.

Research sample

The pilot research was conducted in the period of time from September to
October 2018 among 11 pupils of the 2" — 4™ grade of primary school in Sosno-
wiec. Within the framework of the research the pupil’s motor speed was meas-
ured The aim of that pilot research was a qualitative analysis of contextual and
methodological aspects of the research in order to choose appropriate research
tools and evaluate their usefulness. The following criteria shall be taken into ac-
count: test accuracy, time needed to run the test, instruction clarity, evaluation
criteria and pupils’ interest. The pupils were of different genders (6 boys and
5 girls) and age (4 eight-year olds, 3 nine-year olds and 4 ten-year olds). These
were pupils with special educational needs mainly deriving from their specific diffi-
culties in learning (risk of dyslexia), including attention deficit disorder, optic and
aural perception, central aural processing, deficits in the area of graphomotor skills.
The research was conducted in the paper form during two thirty-minute meetings.

In the main stage of the research, our aim should be enlarging the re-
search sample, identifying and determining a number of subjects in the
research in order to conduct a statistical analysis. All applied tests should
show the same level of graphomotor pace. If a given test diverges from the
data registered in other tests, it should be removed in the main research.

Method

The research was conducted with the use of the following tests:
— Mira Stambak’s hatch test,
— The “Looping” test
— The test by Elzbieta Grzegorzewska: the pace of writing the work domek
(house)
— Rene Zazzo’s Card Test,
— Oseretsky’s Test of Motor Speed Development,
— Trail Making Test (TMT).
The first test was Mira Stambak’s hatch test. The test examines hands’ graph-
omotor skills. The measure of these skills is the number of lines drawn in subse-
quent squares (1 cm x 1 cm) during one minute.
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The “Looping” test is a sub-test in “The set of methods diagnosing reasons of
pupils’ school failure” (“Bateria metod diagnozy przyczyn niepowodzen
szkolnych u uczniéw”) (Bogdanowicz et al., 2008 ). It evaluates hands’ motor
skills (in an exercised activity), hand dominance and eye-hand coordination.
A given pupil draws little loops within two line rulings during one minute. Com-
paring the test results with the calculated results, we obtain the result for motor
skills in question.

The next test consists in checking the pace of writing the work domek (house)
with the test by Elzbieta Grzegorzewska (Hanisz et al., 2001). The task is to write
the word domek as many times as possible during one minute. The measure of
manual skills is the number of letters written during set time. The results are as-
signed to the standard ten scale.

Rene Zazzo’s Card Test (1974) tests eye-hand coordination, hand dexterity
and dominance. A subject is to put cards on the table in front of them, one after
another, as fast as they can. The test is repeated three times. Comparing a better
result obtained by a given child with the median and the spread, we can determine
dexterity in years.

The next test is Oseretsky’s Test of Motor Speed Development (according to
A. Baranski, 1963), whose aim is to test general motor skills. The test is intended
for children and teenagers aged 4—16. Six exercises on Oseretsky’s scale illustrate
different aspects of neuromuscular coordination, thus their use makes it possible
to evaluate basic mechanisms of motor intelligence and mobility: hand static co-
ordination, hand dynamic coordination, dynamic coordination of the whole body,
movement speed, simultaneous movements, movement precision. The range of
the tests from category 4 of motor behaviour was used to test motor speed.
Oseretsky recommended a thee-stage evaluation system for test performance. For
the lack of an attempt “—, for good performance “+”, for partially good perfor-
mance “+/=". The “+” mark would have the value of one month for tasks till 10
years, and two months for tasks above this age. Once the test is performed and its
results calculated, one can obtain the value corresponding to the motor develop-
ment age (MDA) as well as, like in case of development tests, one’s motor devel-
opment quotient (MDQ) if we divide MDA by one’s age (A).

Trail Making Test (TMT) (Delis-Kaplan, 2001) — a test analysing deficits in
the area of cognitive functions. It is one test from the set of D-KEFS tests serving
to measure operational functions in children and adults aged 8-89. It was devel-
oped by Dean Delis, Edith Kaplan and Joel Kramer, and published in 2001. The
whole set contains nine tests which can be used separately. A sub-test checking
motor speed was chosen for the pilot research. This test consists of an A3 sheet
of paper with 32 points joined by dotted lines. The task is to join these points
following these lines in the shortest time possible. The speed is evaluated by
means of time needed to finish each attempt correctly.
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Pilot research results

Hatch test

During the first meeting with the pupils, they were asked to complete Mira
Stambak’s hatch test. A given pupil got an instruction to draw vertical lines in
squares as fast as they could, during one minute. The pupil could hold a pencil in
a chosen hand and draw lines from left to right or from right to left. After one
minute, the pupil has to change hands and repeat the test. Two attempts for each
hand interchangeably are performed. Comparing a better result obtained by the
child with the median and the spread, we can determine dexterity in years. The
test instructions were comprehensible for the pupils and suitable for the test con-
tent. The pupils were willing to complete the test, but only with their dominant
hand. At the attempt with the other hand, some pupils’ willingness dropped,
whereas some other respondents were amused. Three tested pupils asked for
a sheet of paper to rehearse writing with their non-dominant hand. The atmos-
phere among the children completing the test was generally positive. Analysing
test results, it can be stated that there was no case in which motor skills exceeded
a given respondent’s age. In two cases out of eleven, the children’s motor skills
corresponded to their developmental age. In nine cases it was lowered by two
years (7 pupils) or one year (2 pupils).

Rene Zazzo’s Card Test

During that meeting, the pupils were also tested with the help of Rene Zazzo’s
Card Test. A given pupil had to put cards one after another on the table, as fast as
they could. The cards could be picked up with an index and middle finger, one
had to be careful not to pick up two cards at the same time and not to drop them.
The test was repeated twice. The best result compared with the median and the
spread determined motor skills in years. The test required demonstration from the
researcher’s side as the pupils found it difficult to understand its instructions.
Each pupil happened to drop cards. The attempt had to be repeated. The fact that
the test checking the pace of card putting was repeated three times discouraged
some subjects. However, when a given child saw the researcher put their results
down, it stirred their interest and they were willing to improve their speed.

Domek

The last test used during the meeting was the one checking the pace of writing
the word domek (house) by E. Grzegorzewska. The pupils’ task was to write the
aforesaid word as many times as possible during one minute. The researcher
checks the number of letters and assigns them to the standard ten scale. The in-
structions were fully comprehensible, supplementary hints were not needed. The
pupils were willing to work. The author of the test divided the pupils according
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to the grades they represented, regardless of their age. However, among the pupils
tested there were those who were in two different grades, being the same age. It
poses a difficulty while presenting test results as they may be wrongly interpreted.
Analysing the results of this test the following data were obtained: five out of
eleven pupils got the results below the average, four of them enjoyed an average
result, and two of them a high score.

Looping

During the second meeting, the looping test was used. The pupils had to draw
little loops within two line rulings during one minute, holding their pencils in the
chosen hand. When the time was over, the pupils held the pencils in the other
hand and completed the task once again. The test required drawing little loops
appropriately. The pupils willingly performed the test, they did not need any sup-
plementary hints. After the set time, they passed the pencil into the other hand.
At this moment, most of them asked if they could rehearse drawing with their
non-dominant hand. Next, they began the task. The results of the test showed that
six out of eleven respondents obtained a low score, four of them — an average
score, and one of them — a high score.

Oseretsky’s test

The next test pertaining to movement speed was conducted with the help of
Oseretsky’s test, performing exercises from the 4" category of motor behaviours.
The test takes into account its participants’ age. Once it is conducted and its re-
sults are calculated, one can obtain the value corresponding to the motor deve-
lopment age (MDA) as well as, like in case of development tests, one’s motor
development quotient (MDQ) if we divide MDA by one’s age (A). The test tasks
turned out to be quite difficult for the tested pupils. It is disturbing that each re-
spondent performed the task below their developmental age. In some cases the
differences reached four years.

Trail Making Test (TMT)

Trail Making Test (TMT) was the last one used within the framework of the
pilot research. Each pupil had to join the points as fast as possible, following dotted
lines. Initially, there was a trial version, next the test version took a form of an A3
paper sheet. The pupils were willing to take the trial test. Once the main test card
was opened, the children uttered sounds of delight and willingly set to the assigned
task. Joining the points did not prove difficult to them, however they had to work
actively with the other hand, holding the paper in the right place on the desk.

Performing all six test of the pupils’ motor speed rendered the following re-
sults (Table 1).
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Table 1
The distribution of results pertaining to motor speed in particular attempts
Pupi’s  TUPil’s
n;)me age Haich test Cards Domek Looping Oseretsky TMT
(in years)
1.  Aron 8 2| 2| AVERAGE LOW 2] 10
. BELOW
2. Hania 8 1] 2] AVERAGE LOW 2] 12
. BELOW
3. Maja 8 --0 2] AVERAGE AVERAGE 2| 13
BELOW
4. Tymek 8 2 2 AVERAGE LOW 2 12
5. Amelia 9 2 2| AVERAGE LOW 3] 6
BELOW
6. Lara 9 2] 3] AVERAGE LOW 3! 2
BELOW
7. Marta 9 1] 2] AVERAGE LOW 2] 10
8.  Antek 10 2| 3| AVERAGE AVERAGE 4| 7
9. Konrad 10 -0 3 HIGH HIGH 2 12
10. Szymon 10 2 4| AVERAGE AVERAGE 3| 9
11.  Wiktor 10 2 4] HIGH AVERAGE 2| 12
Legend:

* the difference between the subject’s age and their skills measured in years, where:
l means lowered skills in comparison to the subject’s age,
--- means skills corresponding to the subject’s age.

Source: own research.

Conclusions

— Analysing the distribution of test results pertaining to motor speed, they were
quite convergent in the majority of trials. Exceptions are Rene Zazzo’s Card
Test and Oseretsky’s test. Poor results in these tests were quite apart from the
results of the remaining tests. The most convergent test results for particular
pupils were obtained with the help of the “Looping” test, the Hatch test and
the Trail Making Test, which constitutes construct validity.

— All the tests had instructions suitable for expected actions undertaken by the re-
spondents. Some required supplementary explanations (Rene Zazzo’s Card Test)

— Most of the time, the used research tools evoked the pupils’ positive attitude
towards the tasks. Only Rene Zazzo’s Card Test repeated three times made
some pupils fatigued and impatient.
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— The tools used for result analysis were clear and researcher-friendly. Only the
test checking the pace of writing the word domek (house) by E. Grze-
gorzewska posed difficulties. The author divided respondents into grades, re-
gardless of their age, which was problematic while processing and interpret-
ing test results. The respondents were the same age but attended different
grades of primary school.

— The conducted tests aimed at verifying and choosing suitable tests for the
research covering a bigger population of pupils aged 8-10. Due to the tests’
accuracy, time needed to administer a given test, instruction clarity, clearness
and easiness of processing ready test results, pupils’ interest, the research
shall be conducted with the help of the following tests: Looping test, Hatch
test and Trail Making Test.
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Transakcja poznawczo-edukacyjna: ocena i mediacja
mozliwosci poznawczych ucznia

Streszczenie

W obecnym czasie szczegdlny rodzaj transakcji edukacyjnej, ktorej celem jest poznanie po-
znawczych uwarunkowan procesu edukacyjnego, stat si¢ przedmiotem badan podstawowych i sto-
sowanych. Wyniki badan dotyczace mézgu i umystu wskazuja, ze jesli uda nam si¢ lepiej zrozu-
mie¢ aparat poznawczy ucznia, moze to prowadzi¢ do bardziej efektywnego nauczania ucznidw
stabszych. Analizujac przyczyny niezadowalajacego wyniku szkolnego ucznia, nalezy rozwazy¢,
ktore elementy myslenia wymagaja aktywacji podczas przetwarzania informacji lub wykonania za-
dania. Znajomos¢ aspektéw predkosci motorycznej i umystowej ucznia oraz ich elastycznosci po-
znawczej jest punktem wyjscia do transakcji bodzcéw poznawczych. Na podstawie tej wiedzy na-
stepnie wygenerowane transakcje moga by¢ przeprowadzane w ramach indywidualnej interwencji,
majacej na celu zaradzenie ewentualnym brakom poznawczym stabszych uczniéw W pracy przed-
stawiamy wyniki badan pilotazowych (w ramach bardziej ztozonych badan eksperymentalnych),
ktoérych celem jest ocena przydatnosci i wybor odpowiednich narzgdzi badawczych w diagnozie
predkosci motorycznej uczniéw. Diagnoza stanowi wstep do badan nad oceng wpltywu zaleznoS$ci
migdzy predkoscia motoryczng ucznia a predkoscia przetwarzania informacji na ich sukces w na-
uce. Badani to uczniowie w wieku 8-10 lat, zréznicowani pod wzglgdem pici. Podczas diagnozy
zastosowano nastepujace testy: testy kreskowania Miry Stambak, test ,,zapetlenia”, tempo pisania
stowa domek wedtug testu Elzbiety Grzegorzewskiej, test karty Rene Zazzo, test rozwoju predkosci
motorycznej Oseretsky’ego, test funkcji poznawczych, Trail Making Test (TMT) autorstwa Dean
Delis, Edith Kaplan i Joel Kramer. Pod uwage wzigto nastgpujace czynniki: doktadnos¢ testu, czas
potrzebny na przeprowadzenie testu, jasno$¢ instrukcji, kryteria oceny wynikow testu oraz zainte-
resowanie uczniow. Po przeanalizowaniu wynikow ustalono, ze odpowiednie badania zostang prze-
prowadzone przy uzyciu nastgpujacych testow: test zapetlenia, kreskowanie i Trail Making Test.

Stowa kluczowe: mediacja, transakcja bodzca poznawczego, proces poznawczy, predko$é mo-
toryczna, predko$¢ mentalna, elastycznos$¢ poznawcza.
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Summary

Young people in adolescence are looking for role models and authorities, they also have an
increased need for autonomy and willingness to decide about themselves. One of the places where
these needs and expectations of children and adolescent sare met is the Socio-Therapy Dayroom
and Youth Club of the “Nest” Foundation for People in Need of Help in Katowice, where the cor-
rective community method is used. Charges actively participate in the life and activity of the facil-
ity, as presented in the following article. The purpose of the article is to show the corrective com-
munity method and its importance for shaping social skills, as well as to present the results of the
research carried out in the above-mentioned organisation.

Keywords: corrective community method, socio-therapeutic youth club, social skills, contracts.

Introduction

Nowadays many young people experience deficits concerning the develop-
ment of social skills within the framework of their daily activity. Limited re-


http://dx.doi.org/10.16926/eat.2019.08.09
https://orcid.org/0000-0002-0964-0341

134 Edyta WIDAWSKA, Agnieszka REIFLAND

sources and social capital they have at their disposal require corrective measures
taken in their closest social surrounding, close to the place they live, in the cir-
cumstances facilitating the development of their personal abilities. In our country,
the system of psycho-corrective activities addressed to children and teenagers
from groups at risk of social exclusion introduced in the 80s of the 20" century
resulted in the establishment of different socio-therapeutic facilities. “Socio-ther-
apy, referring to natural social situations, with their therapeutic elements, consti-
tutes an opportunity for correction and enriching oneself with new experiences
containing slightly different content about oneself and others, suitable to reality.
New behaviour resulting from it, transferred to school environment, might be
strengthened and consolidated despite an unfavourable family situation. In this
way, the school environment and the socio-therapeutic group can become an ally
of constructive changes in one’s behaviour and attitude towards oneself and other
people” (Sawicka, 2006, p. 82). Within the framework of activities undertaken in
socio-therapeuticcentres, different forms of work and educational methods are
used. In the case in question, their main aim is to provide participants with new,
constructive ways of responding to reality and dealing with social contacts in
a better way. One of those methods used in socio-therapeuticcentres is the corrective
community method, and the Socio-Therapy Dayroom and Youth Club of the “Nest”
Foundation for People in Need of Help in Katowice constitutes a place of research
and an attempt to answer the main research question pertaining to the importance of
this form of psycho-corrective work in developing its participants’ social skills.

Definition of a corrective community

Educational methods are primarily activities systematically and consciously
implemented by teachers, educators and organisers, whose aim is to meet previ-
ously formed assumptions in order to trigger off certain changes in the behaviour
of people participating in the educational process (Okon, 2016, p. 246). The meth-
ods used in pedagogical work are most often chosen by a given educator or es-
tablishment where charges are placed. The specialist literature offers many clas-
sifications of educational methods. Those deriving from social pedagogy are most
frequently used. Among them are: an environmental method, an indivudual case
method, and a group method (Goérnicka, 2015, p. 118).

The corrective community method can be thus assigned to group methods,
which consist in including each participant in a group’s activities so that they
learn cooperation and functioning in a group (Goérnicka, 2015, p. 132). With the
help of such group work, the main therapeutic objectives are realised. They are
as follows: change in behaviour, values or lifestyle. The aforesaid method is pri-
marily based on educators’ readiness for open, partner-like and equal relations
with their charges. It is crucial while working with children and teenagers as they
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constantly seek models and role models. In traditional pedagogy, which takes its
beginning from the ideas of the Enlightenment, the educator-charge relation was
characterised by a certain relation of a consciously acting subject influencing
a given object. Such a pedagogical concept was called autocratic due to the edu-
cator’s dominant role, which substantially limits their charges’ independence and
autonomy (Drzezdzon, 2011, pp. 118-119). Responding to the criticism of au-
thoritarian influence, the concept of anti-authoritarian pedagogy was developed
by its precursors, Janusz Korczak and Theodor W. Adorno. In 1966, Adorno, an
opponent of repressive and authoritarian upbringing, published an essay entitled
”Upbringing after Auschwitz” ("Wychowanie po O$wigcimiu”) (Adorno, 1978),
which was a warning and an appeal addressed to everyone who cared about the
concept of subjectivity, so that the situation of totalitarianism negating an indi-
vidual and excluding them from social life on the basis of their descriptive feature
never happened again (Sliwerski, 2005, pp. 202—203). Based on the historical
concept of anti-authoritarian pedagogy and a humanistic approach to charges, us-
ing the modern corrective community method, it is important that the educator
shall not be afraid to give up this authoritarian style of upbringing for the benefit
of partnership. Such an approach means acknowledging charges’ personal value,
respecting their dignity, needs, especially the need of safety, respect and self-
fulfilment (Lobocki, 2003, pp. 78-79). This flattening of the power structure in
an institution functioning on the basis of the corrective community method offers
individuals engaged in this way better opportunities of benefiting from all their
ego states and building an integrated Adult ego state (Berne, 1979).

A community shall serve all people engaged in the functioning of a given
institution, thus both children, teenagers, and employees can participate in it. It
gives them an opportunity to start a dialogue between people playing the structu-
ral role of, or, in other words in TA terminology, people in the position of the
Parent ego state, and people who are structurally assigned the roles of the Child
ego state. It triggers communication in which the Adult ego state is particularly
activated (Widawska, 2016).

According to the concept of Erik Erickson (1997), young people have a big-
ger need of autonomy and desire to decide about themselves. That is why the
opportunity of functioning within the framework of a cooperating corrective com-
munity is of a fundamental importance here as participation in it is completely
voluntary. This rule of being voluntary constitutes a primary formula here and it
must be kept so that functioning in the community and participating in this char-
acteristic social training produces intended effects. Jolanta Koczurowska (2012)
calls a community a social skills training during which its participants undertake
particular roles in a group, which is connected with some duties but also privi-
leges. During their meetings, the participants have an opportunity to bring up
many topics, take decisions, solve problems, share difficulties and ask for help,
as well as establish or change norms and rules governing a given institution.
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An important feature of the corrective community method is the reality of
situations an individual participates in. It means that the method uses situations
experienced by charges in their everyday life, which are solved during commu-
nity meetings. They provide the individuals with social experiences and facilitate
learning. This method has its particular rules, norms, community process struc-
ture and organisation, a day agenda defined for a given institution, roles played
by employees and charges, which favour the effectiveness of the method used.

The community method relies on certain rules (Koczurowska, 2012, p. 191):
— rule of democracy, i.e. every individual and employee of a given institution

has equal rights and obligations. This rule allows for strengthening self-es-

teem and building the feeling of empowerment,

— rule of consensus determines all decision taking on the basis of a contract
drawn by the majority. No decision is taken without the consent of the ma-
jority of people interested, which gives the charges the feeling of influence,

— rule of permissiveness postulates first of all mutual understanding, accepting
a given individual the way they are, unhindered behaviour and more tolerance
towards situations that disrupt the order of everyday functioning,

— rule of participation and community states that participants’ affairs are the
affairs of a given institution’s whole community. The participant can expect
understanding, care and help in solving their problems,

— rule of realism lets the participants face real life situations, thanks to which
they have an opportunity to confront skills previously obtained during social
training with surrounding reality.

In most communities there are also such rules as: complete abstinence from
psychoactive and pharmaceutical substances, no violence, sexual abstinence and
openness with limited trust. These rules should be known to all members of
a given community and placed in a visible and easily accessible place.

The corrective community method was originally and, in fact, in many insti-
tutions, is still used as a method of addiction treatment. Apart from centres that
deal with the addiction treatment therapy, the whole structure of a corrective com-
munity or its elements can be noticed in youth educational institutions, penal ins-
titutions, socio-therapeutic and day centres, schools or psychiatric hospitals (To-
karska, 2013, p. 13).

The corrective community method has a long tradition. Maxwell Jones (1968)
is considered its founder. He wanted to implement new, better solutions for work-
ing with patients with mental disorders and he introduced group meetings. They
were based on democracy, engagement and an opportunity given to charges to
influence a given organisation and its functioning (Jones, 1968, pp. 18-19).

The way of functioning and rules constituting the core of the corrective com-
munity can be already noticed in the concept propagated by Janusz Korczak
(2012), who founded his charges’ upbringing on autonomy, respecting their rights
and treating them as subjects and partners. Alexander Neill, the founder of
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a British School Summerhill, can be an example of a contemporary teacher who
uses the community method. The school functions on the basis of the method of
organising self-government, which above all (Neill, 1991):

— prepares for independent life,

— respects the child’s rights to be a pupil and above all a human being,

— gives the right to take one’s own decisions, and simultaneously teaches that
despite young age, one can have an impact on something, and each pupil’s
opinion is equally important,

— teaches responsibility for one’s own choices and behaviour, and what follows,
makes one aware of consequences of broken rules and norms, corresponding
to damage caused,

— allows to act and build children’s and teenagers’ feeling of self-effectiveness.
In Poland the first centre functioning entirely on the basis of the corrective

community method was established in 1978, in Gloskéw. Marek Kotanski, the
founder of MONAR (an integrated system of preventing drug abuse, homeless-
ness and social risks) decided with his partners to set up a centre, where people
undertaking a therapy geared towards getting rid of their addiction were co-crea-
tors of their healing process and their rights were respected. Subjectivity, respect
and mutual trust constituted the foundation of this community.

The corrective community method differs substantially from other group
work methods. Using the terminology of TA, in centres which do not use the
corrective community method two ego states are activated: the Parent ego state —
in educators, carers, and the Child ego state — in charges. It is the educators who
take decisions for their charges. They decide, for example, if a new member shall
be admitted, what sort of punishment they have to receive for breaking the set
rules, what their timetable should be like, how to share duties. In case of the cor-
rective community method, the Adult ego state is primarily activated, both in ed-
ucators and their charges. It is all the members of a given community who have
influence on most affairs, they negotiate if there is a conflict of interests, and
together they set behaviour rules (that are subject to renegotiation/re-contracting).
The importance of setting rules and defining common objectives within
a contract is particularly important for maintaining the 1 am OK — you are OK
position (Cornell, Graaf, Newton, Thunnissen, 2016, pp. 192-193).

Apart from these normative differences, we deal here with the dimension of
practical activities pertaining to everyday tasks. Community members tidy their
centre on their own, they also prepare meals. The structure gives one an oppor-
tunity to actively participate in meal preparation, tidying up, and teaches charges
how to plan a budget effectively. Such a character of the centre offers a sense of
belonging and that is why this place often takes a form of the other home and
activities performed there teach charges how to be independent. The third crucial
element that differentiates the corrective community method is using a system of
a developmental ladder. In this symbolic way, the system refers to the process of
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growing, i.e. maturing for the next social role. Stages or ranks in the hierarchy
show which place a given charge occupies, how much work they still have to do,
how they find themselves in the centre and how effective the centre’s activities
are. Gaining a higher position in the hierarchy might last a few or more months,
even years. It is a given charge, who on the basis of feedback from other commu-
nity members decides if they will do a step forward or backwards. Thus, engage-
ment is crucial here, and above all, one’s motivation. What is more, thanks to the
opportunity to participate in others’ life via regular community meetings, fre-
guent opportunities to talk, to undertake activities, but also an opportunity to ob-
serve others’ behaviour, an individual can fully participate in improving their own
and their mates’ functioning. It should be emphasised that the method in question,
being a form of social training, lets its participants be equipped with new skills.
Thanks to frequent stimuli from the environment, a given charge develops their
social skills, learns to care about themselves and others, learns how to solve con-
flicts and cope in difficult situations (Tokarska, 2013, p. 29).

Methodological assumptions and research procedure

The corrective community method is used by the Socio-Therapy Dayroom
and Youth Club of the “Nest” Foundation for People in Need of Help functioning
in Katowice. The foundation has been active since 1992 and it brought to life the
Socio-Therapy Dayroom and the Youth Club of Support and Personal Develop-
ment for children and teenagers at high risk of social marginalization, and since
2015 it has been also running the Playground Workshop (Pracownia Pod-
workowa). The centre is aimed at children and teenagers till the age of 18, coming
from families entitled for social assistance due to caretaking, upbringing and
household management deficits, especially from poor, families, broken homes,
single-parent families, disfunctional ones, or those at risk of social marginaliza-
tion and addictions.

The purpose of the study was to try to identify whether and to what extent the
functioning of young participants in the corrective community method is relevant
to the development of their selected social skills. In order to approach the main
research problem linked with the issue of real role of corrective communities
method for developing their participants’ selected social skills, the researchers
used a case study, realised from April to September 2019, in centres run by the
Foundation. The method allows for the analysis of the phenomenon on the basis
of an easy to specify case and offers an opportunity to understand its character
(Stake, 2009). A defining feature for this type of research proceedings is the va-
riety of research methods in use, which is necessarily linked with the variety of
used data. Pattern matching and explanation building techniques were used to
analyze the data. To determine the cause-and-effect relationships, a chronological
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analysis of the data obtained was also used (Struminska-Kutra, Kotadkiewicz,
2012; Yin, 2015). The research was conducted in the Foundation based on the
analysis of existing materials, surveys, interviews with employees and vice-head
of the Foundation Board. All the members of the corrective community gave their
consent for the research.

Presentation of the research results

Work with charges in a given centre is based on the corrective community
method. There are two groups in the Dayroom: a younger one (participants aged
6 to 11), and an older one (participants aged 11 to 15) and a group in the Youth
Club (participants aged 13 to 18). It is worth emphasising here that the age crite-
rion is not strictly complied with in the centre and the groups contain persons who
are younger or older, and the Club is frequented by people who have already
turned 18 and still learn. The community both in the Dayroom and in the Club is
formed on equal footing both for charges and educators. In this way, children and
teenagers obtain an experience of self-responsibility and also responsibility for
others, having an influence on the surrounding reality at the same time. They can
take decisions in many areas such as: they way the rooms they stay in look like,
organisation of the day, meal planning and preparation, duty sharing.

The charges who decide to work on themselves by regular visits to the centre,
participation in offered therapeutic sessions, fulfilling their duties, complying
with set norms and rules, engaging in the centre’s activity, get higher and higher
in the hierarchy, which is one of the key elements of the corrective community
method. The higher they get in the group hierarchy, the more privileges they get.
These are, among all, birthday presents, attractive outings, Christmas gifts or an
opportunity to go to a holiday therapeutic camp. A higher position in the group is
also linked with additional duties which encompass control over tasks completed
by other group members, shift distribution or controlling the quality of the meals
prepared by a cooking group.

The position in the hierarchy is given already on the first day when one joins
the community. For some days, a candidate for a charge watches everyday life in
the centre and has the right to decide whether they want to stay for good or not.
Similarly, permanent members of the Dayroom and the Youth Club have the same
right as during weekly meetings of the corrective community it is decided if
a new candidate for a member shall be admitted or rejected. Yet, the decision is
positive most of the time. It means that participation in the community is volun-
tary, but requires acknowledging its rules.

Hierarchy in the centre takes different forms, depending on the characteristics
of a given group. A younger group has an opportunity to achieve the following
positions in the hierarchy: Guest (the lowest position), Larva, Madman, Chair-
man, Boss (the highest position).
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Every charge is obliged to fulfil their duties, which differ depending on
a position occupied in the hierarchy. A charge with the Boss degree is situated on
top, that is why they have got both the biggest number of duties and privileges,
namely:

— frequenting the centre at least four times a week,

— cooking meals for themselves and others on set dates,

— fulfilling assigned functions,

— realising one’s timetable,

— meeting the centre’s norms and rules,

— having three shifts per month,

— doing homework.
They also have numerous privileges, such as:

— they can use a computer room,

— they can leave the centre on their own,

— they have a priority as far as participation in various attractions and outings
is concerned,

— they can perform all the functions.

The positions of Chairman, Madman and Larva have fewer duties and privi-
leges. They differ, for example, by the number of shifts, exercising assigned func-
tions and attendance in the centre. Differences can be also noticed when it comes
to privileges, which get smaller from position to position, and which, like the
interviews with the charges say, have the biggest value for them. Different duties
and lack of privileges are visible in the lowest position of Guest. They wait to be
admitted to the community and have time to observe their potential group and still
learn the rules and norms applicable in a given centre. At the same time though
they undertake, like other members, to do homework, prepare meals and do shifts.
It should be added that the opportunity to use a computer room which was once
considered the most desired privilege has lost its value. Since charges have their
own smartphones, tablets and laptops, they do not need to use the centre equipment.

One can climb up the hierarchy ladder, achieving particular degrees of devel-
opment, but they can also fall, losing valuable privileges. A frequent reason for
losing one’s position in the group is missing centre meetings. Absence results in
not making obligatory shifts and not preparing meals, which makes the whole
community suffer.

The centre also operates on the basis of four fundamental norms, whose vio-
lation can result in corresponding consequences:

— no verbal and physical violence,

— no sexual intercourse in the Dayroom,
— no stealing,

— care about one’s Dayroom place.

Habitual violation of the centre’s norms leads to dismissing a given charge
from the Dayroom or the Youth Club.



The role of the corrective community method... 141

Every charge of the centre can realise various tasks for the benefit of the com-
munity, and their range is linked with their personal resources and potential. Per-
formed functions take different shapes, depending on one’s abilities and group
needs. There are the following examples of functions that can be performed in
the younger group:

— wheeler-dealer — checks the attendance,

— flower man — cares about the flowers in the centre,
— badge man — distributes shifts,

— dessert man — distributes sweet treats to the members,
— journalist — in charge of the room.

Charges are awarded for appropriately and diligently spent shifts. It can be an
extra sweet treat, a day without any shift or a little surprise.

The older group, like the smaller one, is also characterised by hierarchy and
assigned functions. Yet, it can be noticed that it functions differently and is or-
ganised differently than the younger group. Educators do not control so fre-
quently all the functions and shifts as the very members within their group do it.
Their positions in the hierarchy have the following names: Teenager (the highest
position), Six-Year-Old, Kid, Candidate and Lazybones (the lowest position).

Since the beginning of 2019, there has been neither hierarchy nor function
distribution in the youth club. Teenagers belonging to the club have frequented it
for many years, and according to the conducted interviews, they obey the norms
and rules, willingly participate in suggested activities and are trusted both by their
educators and the Foundation Board. Making use of the possibilities the correc-
tive community offers, they took a decision that the club would be functioning
without any hierarchy and formal function distribution. Together, the charges
plan and distribute tasks among themselves, thanks to which they are efficiently
and effectively completed, and the club functions without violation of any rules.

It is a crucial task for centres based on the corrective community method to
engage their charges in everyday life activities such as: budget planning and rea-
sonable money spending, organising and preparing nourishing and healthy meals,
or sharing duties that regard keeping a given centre clean. Creating situations
stimulating children’s and teenagers’ development are first steps towards their
independence.

Weekly community meetings, obligatory for all the groups and centrestaff, play
a crucial role. During these meetings, current and real problems of charges are dis-
cussed, a new week is planned, complaints filed and former arrangements modified
(re-contracting). Group problem or conflict solving supports charges in their social
and emotional development. That awareness of support, feeling of safety, trust and
stability in a given centre have a positive impact on charges’ development, at the
same time compensating for their unmet needs in their home environment.

Community participation allows for the realisationof many educative objec-
tives, among which the interviews emphasised:
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— developing an attitude of mutual tolerance and respect,

— working on feedback reception,

— developing self-awareness,

— developing an ability to express one’s own opinion,

— motivating to correct inappropriate attitudes and behaviour,
— teaching responsibility for ourselves and people round us,
— preparing for independence.

It should be emphasised that an educator, who becomes a kind of guide, plays
a very important role in every corrective community. Interviews showed the im-
portance of this function and challenges faced by an employee undertaking to
work with the help of this method. As the interviews pointed out, it is important
to ask oneself a question before commencing one’s employment in the centre: am
I ready to reject an authoritarian style of upbringing attributed to the role of an
educator for the benefit of a partnership-like, filled with trust relation with my
charges? An educator’s role is above all caring about their charges’ safety, sup-
porting and motivating them to change, as well as participating and full engage-
ment in the centre’s life, on a par with their charges. To make a given community
work, an educator needs to develop a close, full of trust and safety relation with
their charge. Very often charges arrive at the centre with a family history that can
have a negative impact on their behaviour motivation and undertaken activities.
That is why it is important to develop these relations based on trust and the feeling
of safety so that a given charge feels the need to share their difficulties, can ask
for help and is able to receive it. The centre’s employees, like they say, should be
full of empathy, open and always ready to improve their charges’ quality of life,
often rejecting theoretical knowledge for the benefit of their intuition.

Within the framework of the research conducted in the centre, a diagnostic
survey based on the author’s questionnaire was carried out as well. 35 respond-
ents took part in the research, the data acquired from 29 persons were used for
the final analysis. The research was conducted twice with the use of the same tool
(once in April 2019, and later in September 2019), among the same participants
in the Dayroom and the Club. The research was anonymous, and only the ques-
tionnaires fully completed during the first and the second research round under-
went the analysis.

14 women and 15 men, aged 6 to 20, took part in the diagnostic survey. These
are learners coming from educational institutions, beginning with kindergarten
and finishing with secondary school. The group contains representatives of both
the younger group and the older one, and people attending the Youth Club. They
represent all the levels of the social hierarchy.

The aforesaid research attempted to show whether and to what extent, partic-
ipation in the corrective community method is important for social skills of chil-
dren and teenagers benefiting from this form of psycho-corrective work. Four key
skill areas were taken into account: assertiveness, community awareness, social
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and cooperative skills (Martowska, Matczak, 2013), which were to be developed
during social training undergone by members of the corrective community
(Martowska, 2012, pp. 24-29).

In the first stage of the research, its participants self-evaluated in the 5-degree
scale (where 1 meant the lowest level and 5 the highest) their competencies in the
mentioned social skills areas. The research results are shown in figure 1.
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Figure 1
Social skills of the corrective community participants in the first stage of the research, N =29

Source: own research.

All the participants’ answers for particular skill categories were above the
middle of the scale. The highest result was for cooperative skills (3.76), the lowest
one for community skills (3.56).

The second stage of the research was conducted once the children and teen-
agers had participated in a six-month period activity within the framework of the
corrective community. It shows changes in those young people’s self-esteem re-
garding their social skills. The results are presented by figure 2.

Also in the second stage of the research, the average of the participants’ auto-
description was above the average, while the highest score related once again to
cooperative skills (3.95). There was a change concerning further order of skills
selected in a positive way, where the children and teenagers attributed the lowest
score to their assertiveness (3.65). Table 1 presents the comparison of the results
coming from two measurements: the initial and the final one, together with the
difference noticed.

During the research, it was possible to notice differences in the areas of par-
ticular social skills. The changes were also noticed by the educators working in
the centre. They are not statistically valid (a t-Student test was carried out for
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dependent groups, where p > 0,05), yet they are important for social functioning
of children and teenagers attending the Dayroom and the Club.
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Figure 2
Social skills of the corrective community participants in the second stage of the research, N = 29

Source: own research.

Table 1
Social skills of the corrective community participants and the change in their intensity, N = 29
ASSERTIVE-  COOPERA- SOCIAL COMMUNITY
NESS TION SKILLS SKILLS
INITIAL
SURVEY 3.74 3.76 3.75 3.56
FINAL
SURVEY 3.65 3.95 3.84 3.76
DIFFERENCE -0.09 0.19 0.09 0.2

Source: own research.

Figure 3. displays how all the surveyed areas of social skills changed.

The biggest changes took place in relation to two areas: community skills
(0.2) and cooperative skills (0.19).

Community skills concern primarily initiating and realising community goals
and engaging other people in these activities (Martowska, Matczak, 2013, p. 52).
Those goals realised during a given task, linked with the levels of group hierar-
chy, require looking at a given situation from the perspective of a bigger group
of people and their needs (e.g. writing a menu or a cleaning plan) and an ability
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to discern the strengths of particular group members, so that tasks are appropri-
ately distributed (not too easy, not too difficult). Everything happens while work-
ing with the help of the corrective community method. A constant possibility to
watch the behaviour of other people, listening to feedback, learning about the
needs of other people offer an opportunity to develop one’s community skills.

ASSERTIVENESS
4
£ \
COMMUNITY
SKILLS 3 —~ COOPERATION

SOCIAL SKILLS

——INITIAL SURVEY FINAL SURVEY

Figure 3
Social skills of the corrective community participants, the comparison of the initial and final results,
N =29

Source: own research.

Cooperative skills concern interpersonal skills which facilitate working with
other people, motivating them, helping and supporting them, mitigating conflicts
(Martowska, Matczak, 2013, p. 49) and are realised by the members of the cor-
rective community at the highest level out of four researched ones (both at the
first and the second stage of the research). The very fact of willingness to partic-
ipate in the activities offered by the centre is an important factor pointing to the
“initial” willingness and readiness to cooperate. However, as the conducted re-
search shows, participation in the corrective community strengthens and enlarges
that area of teenagers’ social skills.

The data obtained in the research show that both cooperative competencies
and community skills are very strongly linked with the intensity of social training,
but they hardly correlate with personality features. It lets us think that they are to
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a large extent dependent on relevant social experiences and susceptible to activi-
ties aiming at their improvement (Martowska, Matczak, 2013, p. 49). It offers sub-
stantial room for manoeuvre within the corrective community method, where training
of two crucial social skills takes place. And as the conducted research shows, they
improve (which is confirmed by the participants themselves and their educators).

The smallest progress was noted in relation to social skills (0.09). This dimension
of social functioning relates to situations of exposure and being in the centre of atten-
tion (Martowska, Matczak, 2013, p. 51). Among the surveyed participants, being “the
life and soul of every party” is not something they would negate, which is shown by
both the first and the second stage of the research (stage | — 3.75, stage 1l — 3.84).
A slight difference observed during the research was not perceived by the educators.
It might be connected with improvement related to the aforesaid social skills (com-
munity and cooperative ones) and the very formula, crucial for the corrective com-
munity method, which avoids distinguishing anyone, and where the whole process is
based on relations of two subjects engaged in it.

The research part pertaining to assertiveness showed similarly insignificant
change of a negative value (—0,09). Assertiveness is defined here as an ability to
give orders, express disapproval, convey messages perceived by others as un-
pleasant, confront adverse situations. As other research shows, assertiveness is
strongly conditioned by personality and temperament features (Martowska,
Matczak, 2013, pp. 45-46), and, what follows, it requires more structured train-
ing. Assertiveness training consists in practising strictly defined behaviour and
building resources that offer an opportunity of a non-aggressive and non-submis-
sive communicative reaction in the situation when our psychological boundaries
are violated by other people. Proper use of assertive reaction techniques requires
practice and a complex cognitive component. An assertive person should know
what rights they have and should be able to define the rights of other participants
of the process so that they can verify their initial assumptions during interaction.
Therefore, it is worth organising this training in the way that ensures really asser-
tive realisation of communication, with respect for the boundaries of a person
practising their skills and without violating other people’s rights (Wieczorek,
2011). In this case, the corrective community method seems to be insufficient to
achieve the goal, namely to develop assertive behaviour among children and teen-
agers attending the Dayroom and the Club. What is more, a strong emphasis on
cooperation and acting for the benefit of the community might significantly in-
fluence the occurrence of non-assertive behaviour.

Final conclusions

Thus, undertaking activities based on the corrective community method po-
sitively influences the development of community and cooperative skills. Buil-



The role of the corrective community method... 147

ding communal relations, where each member is responsible both for the space
where they are (cleaning, cooking, planning time together, etc.) and developing
relations (giving feedback, cooperation and sharing responsibility for realised
tasks, supporting other community members) constitutes a crucial training of so-
cial skills. In order to combine this rational motivation with emphatic care about
others or the need of stimulation, like in case of assertiveness and social skills, it
is worth completing the centre’s offer by soft skills training. It might lead to the
development of the whole spectrum of social skills, so important for good func-
tioning of an individual with a fully integrated Adult ego state. Creating a correc-
tive community with its numerous though commonly established rules (contrac-
ting) offers an opportunity to develop the feeling of self-effectiveness among the
participants of the process, but also facilitates the development of personal com-
petencies pertaining to the ways and forms of constructive fulfilling one’s perso-
nal needs.

Bibliography

Adorno, T.W. (1978). Wychowanie po Oswiecimiu. Znak, 285, 353—366.

Berne, E. (1979). The Structure and Dynamics of Organizations and Groups.
New York: Ballantine Books.

Cornell, W.F., Graaf de, A., Newton, T., Thunnissen, M. (eds.) (2016). Into TA.
A Comprehensive Textbook on Transactional Analysis. London: Karnac
Books Ltd.

Drzezdzon, W. (2011). Pedagogiczne uwarunkowania autorytetu nauczyciela-
-wychowawcy. Jezyk — Szkota — Religia, 6, 113-124.

Erikson, E.H. (2000). Dziecinstwo i spoteczenstwo. Poznan: Dom Wydawniczy
REBIS.

Gornicka, J.B. (2015). Metodyka pracy opiekuriczo-wychowawczej. Wybrane za-
gadnienia. Podrecznik akademicki. Opole: Wydawnictwo Uniwersytetu
Opolskiego.

Jones, M. (1968). Beyond the therapeutic community: Social Learning and Social
Psychiatry. Yale: University Press.

Koczurowska, J. (2012). Spotecznos¢ terapeutyczna w rehabilitacji uzaleznien.
In: P. Jablonski, B. Bukowska, J.C. Czabata (eds.), Uzaleznienie od narkoty-
kow. Podrecznik dla terapeutow. 1L6dz: Krajowe Biuro do Spraw Prze-
ciwdziatania Narkomanii.

Korczak, J. (2012). Prawo dziecka do szacunku. Warszawa: Rzecznik Praw Dziecka.

Lobocki, M. (2003). ABC wychowania. Lublin: Wydawnictwo UMCS.

Martowska, K., Matczak, A. (2013). Pomiar kompetencji spotecznych — prezen-
tacja nowego narzedzia diagnostycznego. Psychologia Jakosci Zycia, 12 (1),
43-56, http://dx.doi.org/10.5604/16441796.1088803.



http://dx.doi.org/10.5604/16441796.1088803

148 Edyta WIDAWSKA, Agnieszka REIFLAND

Martowska, K. (2012). Psychologiczne uwarunkowania kompetencji spotecz-
nych. Warszawa: Liberi Libri.

Neill, A.S. (1991). Summerhill. Harmondsworth: Penguin Books.

Okon, W. (2016). Wprowadzenie do dydaktyki ogélnej. Warszawa: Wydawnic-
two Akademickie Zak.

Sawicka, K. (2006). Socjoterapia jako forma pracy z dzie¢mi i mtodziezg przeja-
wiajgcymi zaburzone zachowania. In: I. Dgbrowska-Jabtonska (ed.), Terapia
dzieci i mlodziezy. Metody i techniki pomocy psychopedagogicznej. Krakow:
Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”.

Stake, R.E. (2009). Jakosciowe studium przypadku. In: N.K. Denzin, Y.S. Lin-
coln (eds.), Metody badan jakosciowych, vol. 1. Warszawa: Wydawnictwo
Naukowe PWN.

Struminska-Kutra, M., Kotadkiewicz, I. (2012). Studium przypadku. In: D. Je-
mielniak (ed.), Badania jakosciowe. Metody i narzedzia, vol. 2. \Warszawa:
Wydawnictwo Naukowe PWN.

Sliwerski, B. (2005). Wspélczesne teorie i nurty wychowania. Krakow: Oficyna
Wydawnicza ,,Impuls”.

Tokarska, B. (2013). Spotecznos¢ korekcyjna w swietlicy srodowiskowej jako
metoda pracy z mlodziezg zagrozong niedostosowaniem spotecznym. In:
P. Adamiak, J. Pyzalski (eds.), Model dziatan systemowych — MDS. Podrecz-
nik metodyczny. £.6dz: Wydawnictwo EXALL.

Widawska, E. (2016). Ku czemu wychowywa¢ ma szkota? Refleksja w oparciu
0 model analizy transakcyjnej. Edukacyjna Analiza Transakcyjna, 5, 93-109,
http://dx.doi.org/10.16926/eat.2016.05.06.

Wieczorek, Z. (2011). Pomidor... Zabawa czy zasada? Jak wykorzysta¢ analiz¢
transakcyjng w uczeniu asertywno$ci? In: J. Jagieta (ed.) Analiza transak-
cyjna w edukacji. Czgstochowa: Wydawnictwo AJD.

Yin, R.K. (2015). Studium przypadku w badaniach naukowych. Projektowanie
i metody. Krakow: Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego.

Rola spolecznosci korekcyjnej dla ksztaltowania umiejetnosci
spolecznych uczestnikow. Studium przypadku

Streszczenie

Mtodzi ludzie w okresie dorastania poszukuja wzorcoOw i autorytetow, majg takze zwigkszona
potrzebe autonomii i chgci decydowania o sobie. Jednym z miejsc, w ktorym realizowane sa te
potrzeby oraz oczekiwania dzieci i mtodziezy, jest Swietlica Socjoterapeutyczna i Klub Mtodzie-
zowy Fundacji dla Ludzi Potrzebujacych Pomocy ,,Gniazdo” w Katowicach, gdzie wykorzysty-
wana jest metoda spolecznosci korekcyjnej. Podopieczni aktywnie uczestnicza w zyciu i dziatalno-
$ci placéwki, co zostato zaprezentowane w niniejszym artykule. Celem artykutu jest ukazanie me-
tody spotecznosci korekcyjnej i jej znaczenia dla ksztattowania umiejgtnosci spotecznych, jak row-
niez przedstawienie wynikow badan przeprowadzonych w wyzej wymienionej organizacji.

Stowa kluczowe: metoda spotecznosci korekcyjnej, §wietlica socjoterapeutyczna, umiejetnosci
spoteczne, kontrakt.
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Summary

In the period of time between 2016 and 2018, 79 educational establishments in Poland realiseda
project called "Wychowa¢ czlowieka madrego”. Wprowadzenie modelu pracy wychowawczej
i resocjalizacyjnej z zastosowaniem metody tutoringu szkolnego jako profilaktyki pozytywnej pro-
blemow w polskiej szkole” [“To raise a smart man. Introduction of educational and resocialisation
work model with the use of school tutoring as a positive prevention of problems at Polish school”].
The added value of the actions taken was the opportunity to make an in-depth insight into the situ-
ation of Polish school in the view of the educational system reform that was underway at that time.
The changes undertaken by the Polish Ministry of National Education were associated with closing
up junior high schools and, what follows, extending the period of education in primary schools from
6 to 8 years. This situation turned out to be a multidimensional challenge for educational institu-
tions, but above all, for the students themselves, who discovered a new set of educational proce-
dures, not at the beginning of their education, but at its advanced point. This paper focuses on this
very moment, showing which life positions characterised seventh graders at that time, that is what
sort of attitude they displayed towards themselves and the surrounding world. The considerations
made in this paper are based on the research conducted on a group of 764 seventh graders, who
finally confirmed their definitely lower sympathy for school, as well as a significant use of life
positions favouring the occurrence of negative interpersonal relationships.

Keywords: seventh grader, the educational system reform, life positions, Transactional Analy-
sis, tutoring.
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On seventh graders

On 14™ December 2016, the Educational Law Act which outlined a new
school system came into force. It was supposed to consist of eight-year primary
schools, four-year secondary schools, five-year technical schools, vocational
schools of the 1 and the 2" degree (lasting three and two years accordingly),
three-year special vocational schools providing preparation for work, and post-
secondary schools for persons holding certificates of secondary school or second-
ary vocational school completion, with the period of learning no longer than 2.5
years ([Dz. U.] The Polish Journal of Law of 2017, item 59, sec. 18, point 1).
Thus, a ten-year period of junior high schools established on 1% September 1999
in contemporary Poland came to an end (The Act of 25" July 1998 r. concerning
the change of the Polish Educational System Act, [Dz. U.] The Polish Journal of
Law of 1998 r. no 117, item 759, point 6), facing many organisational and cur-
ricular difficulties deriving to a large extent from haste with which the whole
reform was implemented (cf. Zahorska, 2009, pp. 124-125).

Although the very idea of junior high school establishment was criticised as
it did not reduce educational inequalities though it was its man aim, strengthening
them and even making them bigger (cf. Zahorska, 2009, p. 119), junior high
schools became part of students’ educational path with their school life divided
most frequently into 6+3+3 year stages. During that decade, new buildings were
erected, new school communities formed, caring about high quality realisation of
their main objectives, finding support in modern educational methods focused on
working with junior high school students at a very sensitive age of 13-16, i.e.
early puberty, and the process of identity formation related to it (Bardziejewska,
2005, pp. 346-347). This sudden decision to change the system and liquidate this
type of school met a significant resistance of the whole environment.! However,
the changes became a fact and in the school year 2017/2018, seventh graders ap-
peared in primary schools again.

As the authors of the Ombudsman for Children report “Situation of seventh
graders in the reformed primary school” remark, seventh graders found them-
selves in a particularly difficult situation. On the one hand, these teenagers com-
menced “[...] a period of abrupt changes connected with the period of adoles-
cence, and on the other hand, they were forced to adapt to the new school situation
in no time, even though they were preparing for completely different changes in
their lives (primary school graduation and starting their junior high school). What
is more, this group [...] of students contains those who started following their
educational path at the age of 6 and now they have to undertake difficult educa-

1 This resistance was described on Jarostaw Pytlak’s blog. Mr Pytlak is a Principal and founder
of Spoteczne Gimnazjum nr 99 (Civic Junior High School no 99) STO (Civic Education Asso-
ciation) http://www.wokolszkoly.edu.pl/blog/trzy-lata-w-men-destrukcja-systemu-edukacji-w-
polsce.html. Access: 20t September 2019.
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tional tasks earlier” (Lewicka-Zelent et al., 2018, p. 7). Such circumstances
turned out to be very demanding, which was confirmed by a questionnaire filled
by 3328 students, carried out for the needs of the said “Report”. The students
pointed out that they associate school with tiredness and stress, which does not
let them benefit from other extracurricular activities, and with the necessity to
participate in private tuition or supplementary classes due to the fact that the con-
tent discussed during lessons is very often incomprehensible. What is more, being
at school often means the feeling of indifference which might signify cutting off
from unpleasant emotions, i.e. anger, helplessness, being lost, sadness, humilia-
tion, fear, feeling of alienation and loneliness (cf. Lewicka-Zelentet al., 2018, pp.
102-104). Taking the above into account, the observation of this group of stu-
dents who became the object/subject (?) of the educational system reform is of
primary importance for undertaking preventive measures for this and following
years of students, making it easier for them to follow this newly outlined path.
One idea that has already been used in educational establishments might be
school tutoring.

On the project

In the opinion of its authors, the project called "Wychowaé czlowieka
madrego. Wprowadzenie modelu pracy wychowawczej i resocjalizacyjnej z za-
stosowaniem metody tutoringu szkolnego jako profilaktyki pozytywnej proble-
mow w polskiej szkole” [“To raise a smart man. Introduction of educational and
resocialisation work model with the use of school tutoring as a positive preven-
tion of problems at Polish school”] (RSM) was to be an answer to the school
experiences described above. The programme was created for schools which
“[...] operate in the atmosphere of student support and stimulation to develop,
and for schools which cater for the needs of students who require special support
in the area of widely-understood development leading to their complete maturity
and preventing various forms of social exclusion” (Sarnat-Ciastko, Gegbus,
Zalewski, 2018, pp. 49-50). The main assumption of measures undertaken by
tutors was help in strengthening students’ competencies, faith in their possibilities
and effective realisation of their life goals (cf. Sarnat-Ciastko, Gebu$, Zalewski,
2018, p. 50). It should be emphasised that the belief in tutoring effectiveness de-
rived from its initiators’ many years’ experience in implementing this form of
education in educational establishments (both public and private ones),? above all
in junior high schools and secondary schools. The key to positive change was

2 The school year 2008/2009 can be regarded as the beginning of tutoring implementation. This
year, the programme of pedagogical innovation “A tutor in a Wroctaw junior high school” was
realised for the first time, initially in three junior high schools no 8, 16 and 25 (cf. Krzychata,
2018, p. 31).
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development of the tutor-student relation, authentic and full of engagement, based
on the assumptions of the philosophy and pedagogy of dialogue. For it was as-
sumed that school tutoring is “[...] a form of pedagogical work realised via direct
and individual contact with a given student, especially taking into account the
student’s and the tutor’s dignity deriving from the fact of their humanity; inter-
and intra-activity of the upbringing process and setting it in a given life reality”
(Budzynski, 2009, p. 31).

The above understanding of tutoring, emphasising the relation and concen-
trating on the student and their teacher as Persons can become an exemplification
of the statement saying that “The mystery of pedagogic success does not lie in
ideal curricula, but in who educators-teachers are” (Wtodarski, 1992, p. 39). This
kind of approach lets us assume that tutoring can be regarded as positive preven-
tion. It consists in benefiting from an approach which strengthens students’ indi-
vidual competencies and their relations with their parents or other important per-
sons, and these features of the school environment which can be considered pos-
itive (Ostaszewski, 2006). In its assumptions, the project “To raise a smart man”
aimed to exercise a positive influence on each abovementioned area, by investi-
gating it and working on the student’s strengths and talents, building a school
community around tutoring, a community improving mutual relations and effec-
tiveness of performed duties, as well as by creating an alliance with parents really
welcome to coexist and get engaged in school life via structured contact with
a given tutor.

It should be noticed that the aforesaid project was an initiative of members of
the School Tutoring Insitute (Instytut Tutoringu Szkolnego) of the Open Educa-
tion Society (Towarzystwo Edukacji Otwartej) from Wroctaw,® supervised by
Mariusz Budzynski — a promoter of tutoring and a founder of Original Artistic
and Academic Secondary Schools (Autorskie Licea Artystyczne i Akademickie
ALA), constituting a laboratory of tutoring relations based on the pedagogy of
dialogue. This experience, enriched by observations of tutoring implementation
effects in many other schools, became the basis of activities undertaken within
the project. They encompassed recruiting 76 schools (including primary schools,
secondary schools, youth educational centres and youth sociotherapeutic centres),
organising the training of selected teachers from these educational insitututions
for the role of tutors via tutor training and implementation care with supervision,
and supporting them in the very implementation of tutoring. This implementation
was supposed to offer 126 students of a given institution an opportunity of coop-
eration with their individual tutor (chosen or selected) during one school year.
Such a tutor was to have about 7 students in their charge.

The realisation of the abovementioned activities and those that were supposed
to support them was linked with the necessity to verify their course and their final

3 https://www.instytuttutoringuszkolnego.pl/ (on-line access: 20" September 2019).
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outcomes planned for one school year. The RSM project was treated by the Min-
istry of National Education as a pilot project, which required its thorough evalu-
ation. Finally, it encompassed 10 thousand students from a pre-school grade to
the final grade of secondary school and over 1300 teachers. Such a scale of the
research made it possible to get an in-depth inside into the area of Polish school,
yet its main aim was to determine whether and to what extent tutoring has an
impact on the atmosphere of educational establishments, their students’ creative
potential or passive attitude of participants of tutoring relations, and their initia-
tive in choosing life positions.

On life positions

Transactional analysis (TA) as a theory of personality serving personal de-
velopment and change (cf. Jagieta, 2012, p. 24) offers tools for describing human
relations. Among them we can find the concept of life, existential positions which
constitute “[...] a fundamental stand we can take, evaluating our own value and
others’ value. [...] someone’s underlying beliefs concerning themselves and other
people, which are used to justify decisions and behaviour” (Stewart, Joines, 2016,
pp. 152, 154). The main term describing life positions is “being OK” towards
oneself, or perceiving others as those who are “OK”. It is worth noticing that the
very term “OK” that means being all right, valuable, accepted, has its place in the
philosophical assumptions of TA as it states that “people are OK” (cf. Jagieta,
2012, p. 24). Two perspectives “I” and “you” finally create four categories of life
positions, i.e.

— lam OK —-you are OK (I+ you+): lets a person experiencing it feel worthy,
unconditionally accepting oneself and others (cf. Szymanowska, Sekowska,
2000, p. 91). Functioning in this position is a result of conscious choices of
a given person, their inner recognition of their own rights and rights of other
people (cf. Jagieta 1995, p. 24-25);

— lam OK. —you are not OK (I+ you—): means aspiration for satisfying one’s
needs at the cost of other people treated instrumentally;

— | am not OK - you are OK. (I- you+): is linked with a belief that other
people are more valuable, diminishing one’s value at the same time;

— 1 am not OK - you are not OK (I- you-): a catastrophic position (cf.
Rogoll, 2010, p. 49), not finding any value in anyone, without any hope for
acceptance.

By defining such a set of categories one can assume that accepting a given
life position determines ““[...] what kind of relations a given person seeks, and, at
the same time, kinds of relations they develop confirm their dominant life posi-
tion” (Szymanowska, Sekowska, 2000, pp. 97). Thus, in a broader perspective,
determining a given life position can open an insight into relations occurring in
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a given environment, including an institution such as school. It is also worth men-
tioning that adopting a given life position does not have to be long-lasting. As
Stewart and Joines note, ”They can change minute by minute” (2016, p. 155).
These changes can be presented with the help of the so-called “OK Corral
Scheme” developed by Franklin Ernstai and can mean the occurrence of a partic-
ular social interaction — operation, i.e.: cooperation, avoidance, helplessness, re-
jection. Figure 1 illustrates this phenomenon.

You are Okay with me
A

Avoidance Cooperation

Iam not Okay with me
A
\ 4
awr yim Aeyp we |

Helplessness Rejection

Y

You are not Okay with me

Figure 1
Operations in OK. Corral scheme

Source: based on Stewart, Joines, 2016, p. 155, Cole, 1998, pp. 152-153.

Transactional analysis notices that flexibility in use of life positions offers an
opportunity of change. Every man, having a life position they prefer, can make
conscious effort leading them towards the most beneficial position 1 am OK, you
are OK. As Steward and Joines remark, “If an individual begins with the position
I- you—, they shall probably shift to I+ you—. Having spent some time in this
position, they shall move to |- you+. An ultimate goal should be increasing the
time spent in I+you+ till it becomes their favourite position” (2016, p. 160). This
perspective can be used to a great extent for school educating purposes provided
that appropriate steps are taken. In the opinion of the people conducting the RSM
project, it can be school tutoring.
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The research

The scholars running the project To raise a smart man” were required to con-
duct evaluative research, which was to determine the effectiveness of school tutor-
ing being implemented at that time. It was undertaken by the Research Team for
the RSM Project Evaluation, formed at Jan Dlugosz University in Czgstochowa
(which was a consortium member in the project). The team decided that the re-
search verifying the project shall be based on, among all, the pre-test — post-test
procedure, with the use of the diagnostic survey method. Adopting such a solution
made it possible to conduct the evaluation of the fourth level (level of use)*, which
was to determine “if there are expected outcomes in the form of changes in the
functioning of the project participants in their establishments (tutors and their stu-
dents taking part in the project)” (Sarnat-Ciastko, Gebus, Zalewski, 2018, p. 83). It
was established that the following dependent variables should show the effective-
ness of tutoring: the atmosphere in the establishments, forms of passivity, creative
approaches and life positions constituting the point of reference in this article.

A research tool “School situations™® was used to determine the activity (use)
of life positions of the respondents. This tool was created by professor Jarostaw
Jagieta for the needs of the project in the Research Team for the RSM Project
Evaluation. It was then evaluated by competent judges and verified in a pilot sur-
vey. Its final correct version destined for students in the 6" grade and higher
grades of primary school, junior high school students and secondary school stu-
dents was used twice, at the beginning and at the end of the school year in which
the project was realised. The picture below presents the tendency to adopt partic-
ular life positions at the beginning of the school year. In case of seventh graders
it refers thus to the moment of their confrontation with the newly created school struc-
ture. While describing this tool, it should be added that it did not take a typical form
of a questionnaire based on Likert scale,® but it contained a description of eight am-
biguous, open situations that can take place in every school. Having read each de-
scription, a given respondent was to make a choice how this particular situation could
end if they took part in it and if other students and teachers from their school envi-
ronment took part in it. Each situation had four solutions corresponding to four life
positions. In this way, the data collected were of a nominal nature.

4 The evaluation was based on the adapted standards used to verify prevention programmes, which

assume four levels of performing this kind of actions: I. reaction to an action undertaken;

I1. learning; 111. using; 1V. outcomes (cf. Latkowska, 2014, p. 24).

This questionnaire was presented in the publication entitled “Wychowa¢ cztowieka madrego.

Raport koncowy z badan ewaluacyjnych ogoélnopolskiego projektu wdrazania tutoringu szkol-

nego” (Sarnat-Ciastko, Ggbus, Zalewski, 2018, pp. 339-342).

®  One can give an example of a tool “Structural egogram. Self-assessment questionnaire of Self
ego states” developed in the Educational Transactional Analysis Research Team (Pierzchata,
Sarnat-Ciastko, 2011, pp. 279-288).
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Research group

764 seventh graders from 36 primary schools took part in the research organ-
ised in the autumn of 2017. There were 375 girls and 389 boys in this group. The
participants were asked to fill in the questionnaire of “School situations,” and, as
it was mentioned above, to evaluate the atmosphere at school understood as “[...]
the way of perceiving their working or learning environment by teachers and stu-
dents and how this perception affects their behaviour” (Ostaszewski, 2012, p. 3)'.
It constitutes a very important point of reference for analyzing how active life
positions are, thus constituting a valuable background for considerations made in
this paper. Four categories concerning the atmosphere of a given establishment
were taken into account while creating this questionnaire, namely: sympathy for
school, the feeling of safety experienced by the respondents, the atmosphere in
a given establishment and relations among students. The data collected from sev-
enth graders were compared with those coming from sixth graders and students
from the second grade of junior high school.

The comparison was made with the help of the average obtained from raising
the scale from the ordinal to the quantitative one (scale 1-5, where 1 meant “no”
and 5 — “yes”), which can be studied in Table 1.

Table 1
The average marks of selected categories of school atmosphere in a group of surveyed students,
with division into particular classes

Selected categories of school atmosphere

Class Sympathy for Feeling of safet Good atmos- Good relations
school g y phere at school among students

VII (N = 764) 3,56 4,17 3,91 3,72

11 junior high

school (N = 91) 3,78 4,30 4,13 3,85

VI (N = 632) 3,75 4,20 3,91 3,76

Source: own findings.

Referring to the data above, it can be noticed that in each quoted category the
average defining the atmosphere at school is the lowest among seventh graders.

7 Part of the evaluation tools set named “My school,” referring to the evaluation of school atmos-
phere and tutoring implemented by the project participants took the form of a questionnaire
consisting of accordingly 30 and 33 questions (in stage | and Il of the evaluative research). These
were closed questions with answers varying from “yes,” “rather yes,” “I don’t know,” “rather
not,” to “no.” Only in the final stage of the research, two open-ended questions were added to
the questionnaire in order to obtain the respondents’ opinion on their tutoring partner and the
very realisation of tutoring in their educational establishment. (cf. (Sarnat-Ciastko, Gebus,
Zalewski, 2018, pp. 335-337). Thus, the data collected were the respondents’ declarations.

9 <.
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Only for the category “good atmosphere at school” the mark given by seventh
graders coincides with that given by sixth graders. However, the group of re-
spondents presented in this article marked their sympathy for school exception-
ally low. Additionally, the difference of marks in this category turned out to be
statistically valid, which is proved by the results of the Kruskal Wallis H test
(H = 1108, p= 0.004 where Mrang7th grade = 710-11, Mrang 2nd grade of junior high school =
774.07, Myangsth grade = 780,64). Thus, it can be noticed that among all the opinions
expressed by the students, the representatives of seventh graders had the worst
opinion about the atmosphere at their school. What is more, it is worth emphasis-
ing the fact that boys were in majority here.

Table 2
The evaluation of selected categories of school atmosphere by boys and girls from the 7" grade

Selected categories of school atmosphere

Sex of seventh

graders Sympathy for Feeling of safety Good atmosphere Good relations
school at school among students

Girls (N = 375) 3,57 43 3,96 3,68

Boys (N = 389) 3,54 4,04 3,87 3,76

Source: own findings.

The analysis of basic descriptive statistics, including the average (cf. Table 2)
showed that it is the boys from the seventh grade who are more critical in their
perception of school than the girls from the seventh grade, at the same time feel-
ing less safe than the girls, while on school premises. It was also confirmed by
the Kruskal Wallis test (H = 9.59, p = 0.002 where Myanggiris = 405.84, Mrangboys =
360.00). The data collected coincided with the image of seventh graders emerging
from the Report presented in the first part of the article. How did their life posi-
tions activate against this background?

Life positions of seventh graders

Taking into account the aforesaid perception of school by seventh graders,an-
alysing their life positions was linked with the choice of one, most suitable answer
out of four in eight depicted school situations. Each answer referred to a different
life position. Having analysed them, it can be shown that the teenagers most often
declared adapting the life position 1 am OK — you are OK, and it concerned
40.46% of the respondents. 26.19% among them stated that their attitude to them-
selves and the world corresponds to the life position | am OK — you are not OK.
On the other hand, a comparable number of respondents said that either it is not
OK, including the people surrounding them (16.05%), or that their environment
is OK (17.29%) whereas the surveyed respondents maintain the position of not
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OK. Summing up the last two categories, it turns out that more than every third
seventh grader declared their feeling of insufficiency, has a lowered self-es-
teem against the background of their surroundings, does not feel good with
themselves. On the other hand, nearly every second seventh grader has
a critical attitude to the people round them, diminishing their value and im-
portance. It should be emphasised here that there were noticeable differences
between the boys and the girls regarding their choice of particular life positions.
It is illustrated by chart 1.

50%
044%
45% ’
40% 037%
35%
30% 027%
025%

25%
20% 0179 018% 018%
15% 014%
10%

5%

0%

1+ you+ 1+ you- |- you+ I- you-
mGirls mBoys
Chart1

Average percentage of chosen life positions in reference to the gender of the surveyed seventh
graders, taking into account all school situations

Source: own findings.

This visualisation shows that there are differences between the boys and the
girls in the percentage of people declaring a given life position. In this chart (pre-
senting the average percentage of responses, taking into account all situations
listed in the questionnaire), the boys have a lower percentage of functioning in
the position | am OK — you are OK, and a higher percentage in the other remain-
ing positions. These differences are confirmed by the chi square test, but this con-
firmation regards not all but half of selected items.® Thus, it can be assumed that

8 This relationship is discernible, but weak in case of the first situation (chi =25.92, df =3,
p = 0,000, where Cramer’s V =0.18), the second one (chi = 11.60, df =3, p =0.009, where
Cramer’s V = 0.12), the third one (chi = 12.03, df = 3, p = 0.009, where Cramer’s V = 0.13) and
the fifth one (chi = 13.69, df = 3, p = 0.003, where Cramer’s V = 0.13).
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the group particularly vulnerable to the experience of discomfort of being not OK
are boys.

The comparison of the responses given by the seventh graders and students
in similar age groups, i.e. from the second grade of junior high school and the
sixth graders from primary school turned out to be an important point of reference
in determining life positions of seventh graders. Chart 2 presents the choices
made by the aforesaid students, pointing to the activity of their life positions.

45% 042%
040% ___040%

40%
35%
031%
30%
026% )50,
25%
019%

20% 017% 016%  016%
. 014% 013%
10%

5%

0%

I+ you+ I+ you- I- you+ I- you-
m seventh grade (primary school) m second grade (junior high school)
sixth grade (primary school)

Chart 2
Average percentage of chosen life positions in reference to the age (school class) of the surveyed
students, taking into account all school situations

Source: own findings.

As it can be noticed, the position 1+ you+ takes about 40% in each group,
however, the biggest percentage of choices pointing to high self-esteem and self-
acceptance can be found among the students from the second grade of junior high
school. At the same time, this group had the lowest percentage informing about
the activity of the position | am not OK. What is important, in this perspective,
the representatives of both seventh graders and sixth graders had a very similar
percentage of selected life positions, including a significantly lower percentage
of people choosing the position I am OK — you are not OK and a higher one in
case of I- you + and |- you— in comparison with the junior high school students.
This suggests that an independent class variable can be related to life positions
chosen by the surveyed students. However, such a correspondence was confirmed
in case of two situations described in the questionnaire — the fourth and the sixth
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one. It is worth quoting them, showing the difference in their perception by the
students from a given class.
Situation 4. Imagine that a new teacher often offends students. Time goes on and the si-

tuation does not change. The group feels more and more helpless and irritated. What do
you do inthis situation? What do the others do?

050%
045% 043%
040%
035%
035% 032% 031%
030% 027%
025%
’ 022% 021%
0,
020% 016% 018%
015%
010%
010%
005%
000%
I+ you+ 1+ you- |- you+ |- you-
m seventh grade (primary school) m second grade (junior high school)

m sixth grade (primary school)

Chart 3
Average percentage of chosen life positionsanalysed in situation 4

Source: own findings.

As it can be noticed in chart 3, the reaction +/+ in this situation remains the
strongest among the junior high school students, whereas the reaction from this
position is much less frequent both among the seventh graders and the sixth grad-
ers, who more often display positions strengthening uncomfortable feelings and
attitudes. This relation was confirmed by the chi square test, whereby Cramer’s
V test showed that it is weak (chi =24.52, df =6, p=0.00, where Cramer’s
V =0.13).

Situation 6. Imagine that in your group there is a big conflict between you and other

people. Your arguments do not convince them. What do you do then? What do the others
do?
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045% 042%
039% 0
040% 0389027
035%
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030% 026%
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020% 018%
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015%
010% 010%
010%
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m seventh grade (primary school) m second grade (junior high school)

sixth grade (primary school)

Chart 4
Average percentage of chosen life positionsanalysed in situation 6

Source: own findings.

Chart 4. shows a very interesting picture. Facing a conflict with students
(where the teacher is not engaged as a representative of the school system, like in
case of situation 4), again there is a 40% group of people engaged from the state
of I+ you+. On the other hand, there is a much bigger group of junior high school
students who react to the situation described from the position I am OK — you are
not OK, thus protecting themselves in some way against their peers (lowering
their value), probably showing more activity and autonomy in their actions than
the sixth and seventh graders. This relation was confirmed by the chi square test,
whereby Cramer’s V test showed that it is weak (chi = 13.67, df = 3, p =0.034
where Cramer’s V = 0.10).

Both aforesaid situations and the general comparison of activity pertaining to
particular Self ego states show that there is a difference in perceiving the same
school events by the students from the second grade of junior high school and the
sixth and seventh graders of primary school. In each surveyed class there was in
general a group of 40% of students who declared that in the aforesaid situations
they would act from the position of | am OK — you are OK, so they would be
ready to cooperate. The rest 60% of the respondents chose different reactions: the
junior high school students chose to a greater extent those which let them main-
tain high self-esteem at the cost of diminishing the value of their surroundings
(1+ you-), which would mean rejection, whereas the primary school students, the
sixth graders in majority, more often diminished their own value (avoidance or
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helplessness). Taking everything into account, it should be said that although the per-
ception of the school atmosphere by the seventh graders turned out to be more critical
than in case of the other groups, it was the sixth graders who chose to a larger extent
more negative positions, disqualifying themselves. Thus, it can be supposed that it
was not the realisation of the school curriculum in such circumstances, but other fac-
tors concerning the students’ social and mental development were important here.
However, this conclusion shows the importance and necessity of preventive and ed-
ucative measures in educative establishments, which could support such a big per-
centage of students who experience discomfort of not being OK. It becomes neces-
sary to promote activities that favour the development of atmosphere and relations in
the spirit of OKness on school premises (cf. White, 1994, pp. 170-171).

Conclusions and recommendations

This presentation shows a small fragment of the data collected during the re-
alisation of the evaluative research for the project “To raise a smart man”, yet,
from the perspective of the educational system reform, it is an important frag-
ment. It presents a picture in which the seventh graders, the first generation of
students subject to that change, do not feel comfortable in their schools, having
much less sympathy for them than the students from similar age groups. In this
respect, the male seventh graders might be a cause for particular concern as, in
comparison with their female friends, they showed they felt significantly less se-
cure at school. Therefore, these data show an important side-effect of top-down
activities, as a result of which school does not seem a friendly place, offering
conditions for positive development in the area of education and school achieve-
ments, as well as in the area of social and mental development. It is worth men-
tioning that it is confirmed by the data finally collected during the evaluative re-
search, which show further deterioration of school atmosphere categories in this
group of respondents at the end of the school year (cf. Sarnat-Ciastko, Gebus,
Zalewski, 2018, p. 200). In this respect, it seems necessary to notice that against
this background, in the teenagers’ opinion, the tutoring relation met with a posi-
tive response as an activity that maybe does not counterbalance negative experi-
ences of dealing with the school system but lets them experience different-quality
contact with a teacher who “goes beyond the desk,” offers their attention, time and
space for conversation (cf. Sarnat-Ciastko, Gegbus, Zalewski, 2018, pp. 206-207).

Referring this situation to the analysis of the activity of life positions pertain-
ing to this group of surveyed students, it is worth noticing that more than every
third student perceives themselves in the position | am not OK and almost every
other student perceives their surroundings as not being OK. As it was shown,
sixth graders are in particular danger of perceiving themselves in this way, while
their self-assessment and perception of their surroundings depends on the context
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of the teacher’s presence or absence. The data collected show that students should
be offered system support that would let them see how it is to be OK. This support
should not be relegated to the last school lesson, but it would consistently enter
the school space, its timetables and relations, creating the atmosphere necessary
for the emergence of autonomy and self-reliance.
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Szkola oczami polskich siodmoklasistow
w kontekscie ich pozycji zyciowych

Streszczenie

W latach 2016-2018 w 79 placowkach o$wiatowych w Polsce realizowany byt projekt ,,Wy-
chowa¢ cztowieka madrego. Wprowadzenie modelu pracy wychowawczej i resocjalizacyjnej z za-
stosowaniem metody tutoringu szkolnego jako profilaktyki pozytywnej problemow w polskiej
szkole”. Wartoscig dodana podejmowanych dziatan okazata si¢ mozliwo$¢ dokonania poglebio-
nego wgladu w sytuacj¢ polskiej szkoty w $wietle toczacej si¢ wowczas reformy edukacji. Podej-
mowane przez Ministerstwo Edukacji Narodowej zmiany wigzaty si¢ z wygaszaniem gimnazjow,
a co za tym idzie poszerzaniem o dwie klasy szkot podstawowych. Ta sytuacja okazata si¢ wielo-
wymiarowym wyzwaniem dla placowek o§wiatowych, ale przede wszystkim dla samych uczniow,
ktorzy odstonili dla siebie nowa karte procedur edukacyjnych, nie na poczatku swojej szkolnej
drogi, ale w jej zaawansowanym juz trakcie. Niniejszy artykut zwraca uwage na ten konkretny
moment, koncentrujac si¢ na tym, jakimi pozycjami zyciowymi charakteryzowali si¢ wowczas
siddmoklasisci, a zatem jaki przejawiali stosunek do siebie i otaczajacego ich §wiata. Czynione tu
rozwazania oparte s3 o badania przeprowadzone na grupie 764 siddmoklasistow, ktorzy ostatecznie
potwierdzili swoja zdecydowanie nizsza sympati¢ do szkot, a takze znaczace wykorzystanie pozycji
zyciowych, ktore sprzyjaja zaistnieniu negatywnych relacji interpersonalnych.

Stowa kluczowe: siodmoklasista, reforma systemu edukacyjnego, pozycje zyciowe, analiza
transakcyjna, tutoring.
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Psychopedagogika samorealizacji i autonomii, czyli
0 zwiazkach koncepcji humanistycznych
z edukacyjna analiza transakcyjng (cz. 4)”

Jak cytowac [how to cite]: Jagieta, J. (2019). Psychopedagogika samorealizacji i autonomii, czyli
o zwigzkach koncepcji humanistycznych z edukacyjng analizg transakcyjng (cz. 4). Edukacyjna
Analiza Transakcyjna, 8, 167-194.

Streszczenie

Artykul prezentuje w skrotowej formie psychologie i terapi¢ humanistyczna, czotowych jej
przedstawicieli oraz sposob w jaki ujawnia si¢ w polskiej teorii i praktyce. Wykazano zwiazki jakie
tacza te koncepcje z analizg transakcyjna.

Slowa kluczowe: psychologia humanistyczna, samorealizacja i samoakceptacja, terapia huma-
nistyczna, psychologia humanistyczna w Polsce, pedagogika humanistyczna, analiza transakcyjna.

Czlowiek — jak kazda inna zywa istota, czy roslina czy zwierzg — charakteryzuje si¢ wro-
dzonym dazeniem do rozwijania wszystkich swoich mozliwosci stuzacych podtrzymaniu
1 wzmocnieniu wlasnego organizmu.

Carl Rogers, Terapia nastawiona na klienta, 1991.
Cale zycie jest edukacja, kazdy jest nauczycielem i kazdy jest zawsze uczniem.
Abraham Maslow, Motywacja i osobowosé¢, 2013.

Psychologia humanistyczna, bo o niej bedzie teraz mowa, dos¢ powszechnie
uwazana jest za ,.trzecig sit¢” wsrod szkot i nurtow wspotczesnej psychologii.

Artykut jest fragmentem szerszego opracowania (2018). Edukacyjna analiza transakcyjna na
tle innych orientacji psychopedagogicznych. Czestochowa: Wydawnictwo Akademii im. J. Dhu-
gosza w Czestochowie.
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Sytuuje si¢ zatem obok ortodoksyjnej psychoanalizy czy radykalnego behawio-
ryzmu, czyli kierunkow, ktorym uwage poswigciliémy w poprzednich odcinkach.
Przeciwstawia si¢ z jednej strony wizji cztowieka skupionej wokot konfliktow
wewngtrznych, nieSwiadomych sit i §lepych popedéw, z drugiej za$ krytykuje
wage zewnetrznych zrodet kontroli i bodzcoéw sterujacych zachowaniem ludzi,
jak to ma miejsce w przypadku behawioryzmu. Kazimierz Obuchowski w eseju
dotyczacym autonomii pisze m.in.:

U behawiorystow wszystko dato si¢ wyjasni¢ odruchem warunkowym, u psychoanality-
kow — mechanizmem wypierania i projekcji. W jednym i w drugim wypadku jednostka jest
tylko przedmiotem zdarzen — ofiarg uczenia si¢ lub walki miedzy tym, co chce rzadzaca nig
wewnetrzna sila, i tym, co chee rzadzaca nig kultura (Obuchowski, 2015, s. 147).

Oba kierunki majg zatem charakter deterministyczny, pozbawiaja bowiem
cztowieka podmiotowosci i mozliwosci decydowania o swoim losie. W psycho-
analizie, przede wszystkim w jej klasycznym wydaniu, cztowiek zdetermino-
wany jest przez nature, natomiast w behawioryzmie przez sterujace jego zacho-
waniem $rodowisko zewnetrzne. Psychologia humanistyczna skierowata zatem
calg swoja uwage nato, co jest dla cztowieka unikatowe, jedyne w swoim rodzaju
—na ludzka podmiotowos¢ oraz wolno$¢ w decydowaniu o swoim przeznaczeniu.
Jego samorealizacje i autonomig.

Podstawowe zalozenia psychologii humanistycznej

Psychologia humanistyczna w obecnym Kksztatcie jest konglomeratem réoz-
nych zjawisk wykraczajacych poza ramy S$cisle naukowe. Jeden z czotowych
przedstawicieli tego nurtu pisat swego czasu o tym tak:

Psychologia humanistyczna oznacza obecnie wiele rzeczy: ruch kulturowy, sie¢ spoleczna,
szereg ludzkich doswiadczen, zbior technik, system wartosci, organizacje i teori¢. Najlepiej,
kiedy wszystkie wspoldziataja ze soba i wzajemnie si¢ wzbogacaja (Maslow, 2013, s. 355).

Zatozenia antropologiczne, na jakich oparta jest psychologia humanistyczna,
wynikajg z ponizszych przestanek, ktore warto przytoczy¢ choéby w kontekscie
zadan edukacyjnych, jakimi begdziemy si¢ dalej zajmowac. A zatem, czlowiek
traktowany jest w tej koncepcji wedtug nastepujacych zatozen: ma potencjalne
zdolnosci do tworczego rozwoju, gdy jego motywacja i okoliczno$ci beda temu
sprzyjaly, i jest — co wazne — podmiotem godnym zaufania. Dazy do zmiany
i jednoczes$nie si¢ jej obawia. Jest odpowiedzialny za swoje wybory, a jego ak-
tywnos$¢ wynika z interakcji z otoczeniem oraz, co jest by¢ moze najwazniejsze,
jest istotg spoteczng (Janowska, 1995, s. 36).

W poczatkowym okresie ksztattowania si¢ nowego kierunku, jakim stata si¢
psychologia humanistyczna, probowano skodyfikowaé podstawowe kategorie
i przestanie tej orientacji. Dla przyktadu, w jednym ze swych listow skierowa-
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nych do Zjazdu Amerykanskiego Towarzystwa Psychologicznego J.F.T. Bugen-
tal w roku 1963 postulowal caty szereg kryteriéw odnoszacych si¢ zar6wno do
cztowieka, jak rowniez do samej psychologii humanistycznej (za: Rosinska, Ma-
tusewicz, 1982, s. 225-226). W kolejnych latach w jednym z artykutéw Bugental
doprecyzowatl swoje stanowisko (Bugental, 1978, s. 325-340). Postulaty odno-
szace si¢ do cztowieka ujat w nastepujacych punktach:

— czlowiek jako taki jest czym$ wigcej niz suma swoich czgséci;

— czlowiek istnieje w srodowisku ludzkim;

— czlowiek jest Swiadomy;

— czlowiek dysponuje wyborem,;

— cztowiek dziata celowo.

Natomiast cechy wyrdzniajace kierunek humanistyczny sprowadzaja si¢ do
ponizszych tez: psychologia humanistyczna troszczy si¢ o cztowieka; przedktada
sens nad procedure; szuka przede wszystkim warto$ci humanistycznych; uznaje
relatywizm wszelkiej wiedzy; odwotuje si¢ bardzo wyraznie do podejécia feno-
menologicznego. Na koniec pojawia si¢ teza, ktora we wspomnianym opracowa-
niu zostata wyeksponowana ze szczegblnym zaakcentowaniem: psychologia hu-
manistyczna nie neguje wkitadu innych kierunkéw, ale stara si¢ je uzupehnic
i wlaczy¢ w nurt badan nad do$wiadczeniem ludzkim. Stwierdzenie to ma istotne
znaczenie w kontekscie interesujacej nas analizy transakcyjne;.

Wazniejsze zalozenia etyczne wptywajace na psychologi¢ humanistyczng
sprowadzaja si¢ do ponizszych przestanek:

— przyjmowanie odpowiedzialnosci za wlasne dziatania i doswiadczenia;

— wzajemnos$¢ w relacjach: uznawanie punktu widzenia innej osoby;

— perspektywa egzystencjalna, czyli tu i teraz; podkreslanie, ze zawsze zyje si¢
tylko w chwili obecnej;

— uznanie, ze takie emocje, jak bol, konflikt, zal, gniew i poczucie winy sg cze-
sciami ludzkiego do§wiadczenia, ktore nalezy rozumieé, a nawet cenic, a nie
thumi¢ 1 ukrywacé; ekspresja emocji ujawnia znaczenie doswiadczen w zyciu
danej osoby;

— ludzie, ktorzy wcielajg w zycie etyke humanistyczna, taczy poszukiwanie do-
$wiadczen sprzyjajacych wzrastaniu (Maslow, 2013, s. 357).

Pomimo réznego rodzaju prob doprecyzowania zatozen i kryteriow konsty-
tuujacych psychologie humanistyczng wcigz pozostaje ona zjawiskiem niejedno-
znacznym w swych réznorodnych przejawach. I cho¢ stanowi zjawisko kulturo-
tworcze, oryginalne 1 wyjatkowe, to wiele z powyzszych zalozen i odkry¢ razi
swoja oczywistoscig czy wregcz banalnoscia.

W kierunku samorealizacji i samoakceptacji

Jedng z centralnych kategorii psychologii humanistycznej pozostaje pojecie
samorealizacji, ktora w sposob najprostszy moze by¢ okreslona jako dgaznos¢ do
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osiggnigcia przez jednostke pelni swoich mozliwosci. Wszechstronnego prze-
gladu rozumienia tego terminu dokonata Grazyna E. Kwiatkowska, konstatujaca,
ze pojecie to wyszto poza tradycyjnie przypisane mu ramy. Porownujac roézne
stanowiska, zauwaza ona, ze albo przez to samo pojecie rozumie si¢ rozne tresci,
albo wrecz odwrotnie — podobne tresci pojawiaja si¢ pod roznie brzmigcymi ter-
minami (Kwiatkowska, 1995, s. 5-21). Dos¢ czesto stanowi ono synonim takich
kategorii, jak: samoaktualizacja, samorozwdj, autokreacja, tworzenie siebie lub
terminy bliskie pedagogice, takie jak: samoksztatcenie lub samowychowanie. Na
gruncie pedagogiki szczegolnie wyeksponowane jest utozsamianie samorealiza-
Cji z procesem samorozwoju, czyli stawaniem si¢ ucznia czy wychowanka tym,
kim jest naprawde w swej istocie, oraz z tym, co wynika z jego potencjatu gene-
tycznego i rozwojowego. Samorealizacja identyfikowana jest tez w wysokim
stopniu z aktywnoscia tworczg zard6wno ucznia, jak i nauczyciela. Waznym spo-
sobem osiggni¢cia samorealizacji jest wypracowanie przez jednostke obrazu wia-
snej osoby, czyli wlasnego Ja (self), ktore decyduje o poczuciu tozsamosci i po-
zwala na odr6znieniu nas od innych. Chodzi tu o posiadanie §wiadomosci, ze jest
si¢ kim$ okreslonym dla siebie i dla innych, Ze ,,ja to ja”, jak mozna najkrocej
skonstatowac. Koncepcja wlasnego Ja zawiera si¢ miedzy Ja realnym (rzeczywi-
ste spostrzegane cechy i zdolnosci danej osoby) a Ja idealnym (pragnienia danej
osoby na temat tego, kim chciataby lub powinna by¢). Zrédtem Ja idealnego sg
najczgséciej osoby znaczace w zyciu danej jednostki, np. rodzice, nauczyciele,
idole itd. Zbiezno$¢ obu standéw Ja czyni kogo§ w pelni dojrzatym, kompetent-
nym oraz zdolnym do samorealizacji. Natomiast ujawniajgca si¢ rozbiezno$é
migdzy jednym a drugim stanem Ja jest przyczyng lgkéw i nerwic. Pojawia si¢
niespdjnos$¢ migdzy tym, czego si¢ doswiadcza, a wyobrazeniem o sobie samym
(concept of self). Problemy pojawiaja si¢ rowniez wowczas, gdy postrzeganie Ja
realnego jest znieksztatcone oraz nieadekwatne w stosunku do nieosiggalnego lub
niedostepnego Ja idealnego.

Innym waznym pojeciem psychologii humanistycznej, w znacznym stopniu
komplementarnym z samorealizacjg i poczuciem wlasnego Ja, jest samoakcepta-
cja. Koncepcja samoakceptacji wigze si¢ najczesciej z osobg Carla Rogersa
(1902-1989). W spos6b najprostszy mozna rozumie¢ to pojecie jako zgodnosé
migdzy wspomnianym realnym a idealnym obrazem wtasnej osoby. Sama akcep-
tacja jest odczuciem ciepta, mitosci, a takze szacunku ptynacego od innych oséb.
Ma istotne znaczenie w zyciu jednostki, gdyz pozwala radzi¢ sobie ze stresem
oraz przyczynia si¢ do sukcesu w dazeniu do samorealizacji. Zofia Palak przy-
woluje badania empiryczne, ktore potwierdzaja zalezno$¢ pomiedzy poziomem
samoakceptacji a motywacjg osiggni¢¢, przy jednoczesnej rozbieznosci w wyni-
kach dotyczacych podobnej zaleznosci migdzy samoakceptacja a osiggni¢ciami
szkolnymi. Jedne z badan wykazujg takg zbiezno$¢, inne z kolei jej nie potwier-
dzajg. Natomiast wczesniejsze badania przeprowadzone przez autorke wykazaty,
ze samoakceptacja jest ta zmienng psychologiczng, ktéra w duzym stopniu uze-
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wngtrznia si¢ w zachowaniu mtodziezy (Palak, 1995, s. 23-32). Otrzymywana
akceptacja moze mie¢ charakter bezwarunkowy, jako wyraz udzielanej akcepta-
cji bez zastrzezen, oczekiwan i warunkow oraz jako akceptacja warunkowa, obar-
czona zastrzezeniami i zyczeniami ze strony otoczenia. Otrzymywanie bezwa-
runkowej akceptacji jest koniecznym czynnikiem osiagnigcia petnej dojrzatosci,
ktora wyraza si¢ m.in. w poczuciu zaufania do siebie i dazeniu do osiggania za-
lozonych przez siebie celow.

Wedtlug Abrahama H. Maslowa (1908-1970), drugiego z waznych reprezen-
tantow psychologii humanistycznej, samorealizacja jest rzadko osigganym sta-
nem, przejawiajagcym si¢ w odczuciu satysfakcji ze zrealizowania wszystkich pra-
gnien. Ludzie na samym poczatku musza mie¢ mozliwosci zaspokojenia swoich
podstawowych potrzeb (glodu, pragnienia, braku zmegczenia itd.), a takze bezpie-
czenstwa, przynaleznosci, szacunku, poprzez zainteresowania poznawcze i este-
tyczne, aby zrodzily si¢ pragnienia samorealizacji i transcendencji. Potrzeby te,
utozone hierarchicznie, stworzyty tzw. piramide potrzeb. Model wywart znaczny
wplyw na rozwoj pedagogicznych teorii samorealizacji. Nie chodzi w nim bo-
wiem wylgcznie o tzw. potrzeby braku, ale rbwniez, a moze i w wickszym jeszcze
stopniu, 0 tzw. potrzeby wzrostu, czyli potrzeby samorealizacji, tworczosci czy
transcendencji. Zaspokojenie potrzeb wplywa na wiele sfer zycia — twierdzi Ma-
slow — i wymienia bardzo dtugg list¢ roznego rodzaju zjawisk, ktére w znacznej
czesci zdeterminowane sg realizacjg owych potrzeb. Grupuje je w obszar zjawisk
wolicjonalno-afektywnych (w zrozumiaty sposob wymieniane sg w ramach tej
koncepcji na pierwszym migjscu), a takze: zjawiska poznawcze, cechy charak-
teru, zjawiska interpersonalne oraz inne, wérdd ktérych wymienia m.in. ,,zmie-
niony obraz nieba, piekta” (Maslow, 2013, s. 100).

Koncepcje Maslowa traktuje si¢ jako jedng z teorii ,,organizmicznych”, co
0znacza, ze uznaje ona cztowieka przede wszystkim jako organizm i to wiasnie
Wyznacza zatozenia teoretyczne, horyzont badawczy i przyjeta perspektywe me-
todologiczng (Nelicki, 1999, s. 159-175). Natura cztowieka nie jest catkowicie
dziedziczna. Nie jest czyms$ okreslonym, ale formuje si¢ dopiero w kolejnych la-
tach zycia. Stad dochodzimy do nastgpnego waznego zakresu zainteresowan Ma-
slowa, jakim jest samoaktualizacja, ktora oznacza, ze kazda jednostka ma pewien
potencjat rozwojowy. To, czy osiggnie szczyt swojej piramidy w zakresie zaspo-
kajania potrzeb, zalezy od dwoch sprzecznych ze sobg sit: obrony i rozwoju. Po-
jecie samoaktualizacji ma u Maslowa bardzo ogodlne znaczenie i moze by¢ utoz-
samiane z urzeczywistnianiem natury cztowieka, jego wrodzonej potencjalnosci,
moze by¢ uznane za synonim pelnego rozwoju cztowieka. Maslow przywigzuje
tez duzg wage do relacji interpersonalnych, podkreslajac, ze potrzeby podsta-
wowe mogg by¢ zaspokojone tylko interpersonalnie. Osoby samorealizujace si¢
posiadajg glebsze niz inni relacje interpersonalne. Tworza silniejsze wigzi, sg
zdolne do wigkszej mitosci i1 identyfikacji z innymi. Zauwaza jednak, ze osoby
takie poszukujg takze 0sob samorealizujacych si¢ i w ogoélnym rozrachunku bar-
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dziej zdrowych. Laczy je tez wiez raczej z nielicznymi jednostkami (Maslow,
2013, s. 222). Analizujac dorobek tego autora, Robert Flager napisat: ,,Abraham
Maslow byt cztowiekiem, ktory mial odwage wstuchiwac¢ si¢ gleboko w samego
siebie i swojg niezachwiang wiarg w pozytywny potencjat rodzaju ludzkiego. Na-
zywano go pionierem, wizjonerem, filozofem nauki i optymista. Byl jednym
z czotowych rzecznikéw psychologii humanistycznej (,,Trzeciej Sity”)” (Flager,
2013, s. 35).

Maslow, analizujac naturg ludzi, doszedt do wniosku, ze posiada ona skton-
nos$¢ do podazania w kierunku zdrowia, twdrczos$ci oraz samospetnienia. Nerwica
jest natomiast niczym innym, jak przeszkoda w samorealizacji. W poszczegol-
nych spoleczenstwach ludzie dgza do coraz to wyzszego poziomu samorealizacji,
nie powinni jednak ogranicza¢ czy zabiera¢ wolnosci innym. Dazenie do samo-
realizacji doprowadza kazdego cztowieka do duzej wydajnosci, zdolnosci pro-
dukcyjnej, skutecznosci i efektywnosci (stad np. sprawno$¢ w biznesie nie musi
pozostawac w konflikcie z dgzeniem do rozwoju osobistego). Czlowiek samore-
alizujacy si¢ to osoba zdrowa, dojrzata i szczesliwa, ktora rozwija si¢ i spetnia w
zyciu. Posiada trafng i uzyteczng percepcje rzeczywistosci. Potrafi spokojnie
i swobodnie odnosi¢ si¢ do innych, a takze mie¢ pozytywny stosunek do siebie
samej. Nie jest zdominowana przez negatywne uczucia, np. lek, wstyd, czy po-
czucie winy, jej zachowanie jest spontaniczne i naturalne. Wobec trudnosci catg
swoja uwage kieruje na rozwigzanie problemu, a nie na siebie i swoje odczucia.
Przejawia tez demokratyczng strukturg charakteru i zdolno$¢ do mitosci. Te za$
czynniki dajg si¢ obiektywnie opisac i zbada¢ na drodze szerszych badan oraz
prac doswiadczalnych, ktore warto podja¢ (Maslow, 1986, s. 155).

Terapia humanistyczna

Skutecznie prowadzona psychoterapia prowadzi do tego, ze ,,ludzie postrzegaja
inaczej, myslg inaczej, ucza si¢ inaczej” (Maslow, 2013, s. 160). Wszystko to, zda-
niem Maslowa, stanowi najlepsza technike, jaka kiedykolwiek mieli$my, aby odsta-
nia¢ najglebsze poklady natury ludzkiej, poprawiac relacje interpersonalne i ksztal-
towac pozytywne postawy spoteczne. Celem terapii jest posiadanie jasnej i klarowne;j
percepcji rzeczywistosci, zwickszenie otwartosci na nowe doswiadczenia. Calosé
osoby ma stanowi¢ zintegrowang jedno$¢, tworcza, ale tez obiektywna, o transcen-
dentnej jazni, potrafigca harmonijnie taczy¢ konkret z abstrakcja.

Zatozenia teoretyczne psychologii humanistycznej daty podstawy dla stwo-
rzenia nurtu psychoterapii okreslanego mianem terapii humanistycznej lub terapii
skoncentrowanej na kliencie, a w obecnej formie znanego jako terapia skoncen-
trowana na osobie i bedgca jedng z najmniej ustrukturyzowanych i niedyrektyw-
nych form pomocy psychologicznej. Carl Rogers definiuje swojg koncepcje
(PCA — Person Centered Approach) w nastgpujacy sposob: ,, Terapia nastawiona
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na klienta — bedaca ciagle w toku rozwoju — jest takim sposobem bycia z druga
osoba, ktory sprzyja zdrowym zmianom i ulatwia rozwoj. Opiera si¢ ona na za-
lozeniu, ze w cztowieku tkwig ogromne zdolno$ci do rozumienia samego siebie
i do konstruktywnych zmian w sposobie bycia i zachowania, oraz ze najlepsze
warunki do ujawnienia i urzeczywistnienia tych zdolno$ci stwarza pewna specy-
ficzna relacja z drugim cztowiekiem” (Rogers, 1991, s. 6).

Jest to zatem terapia, ktora skupia si¢ na aktualnych, a nie przesztych, jak to
si¢ dzieje w przypadku psychoanalizy, §wiadomych i subiektywnych do$wiad-
czeniach jednostki, przezywanych przez nig emocjach i poczuciu wiasnego Ja.
Patologii dopatruje si¢ w deficytach osobowos$ci wynikajgcych z braku akceptacji
oraz mozliwosci samorealizacji. Dos$wiadczenia wywotujace frustracje
w zwiazku z potrzeba samoakceptacji sag wypierane do nie§wiadomosci po to, aby
nie zagrazaly pozytywnemu obrazowi wtasnej osoby. Mowiac jezykiem Rogersa:
sa nieustrukturalizowane, niesymbolizowane i znieksztalcone w poczuciu swo-
jego Ja, cho¢ jednoczesnie maja wptyw na zycie i zachowania jednostki. Wyraza
si¢ to gtdéwnie poprzez mechanizmy obronne, takie jak projekcja, racjonalizacje
czy fantazje. Chroni to obraz Ja danej osoby, ale jednoczes$nie nie pozwala na
adekwatne rozpoznawanie aktualnego doswiadczenia, co rodzi samo w sobie
wiele problemow psychologicznych. Cztowiek uksztattowany w sytuacji warun-
kowej akceptacji zamiast w petni dos§wiadcza¢ swojego Ja, probuje nieustannie
je chronié, uczy si¢ utrzymywania fasady i zaczyna budowa¢ spotecznie akcep-
towane maski rél publicznych (nazywane notabene przez Carla Junga terminem
,»persona”). Koncentruje si¢ na tym, czego oczekujg inni, a nie potrafi kontakto-
wac si¢ z wlasnymi potrzebami i pragnieniami. Staje si¢ sztywny i nieadekwatny
w percepcji siebie oraz innych, gdyz cz¢$¢ doswiadczen wilaczona jest do Ja, ale
inna znajduje si¢ niejako poza tg struktura, co nie oznacza, iz i tak wywieraja one
wplyw na zycie jednostki. Powoduja takze niespdjne i mato kongruentne reago-
wanie, okreslane mianem intensjonalnosci.

Celem terapeuty jest ,,rekonstrukcja w $wiecie pacjenta”, a nie nadawanie mu
medycznych czy klinicznych etykietek. To sam klient (bo takie miano nadaje mu
si¢ w tego rodzaju terapii) okresla swoj problem, czas i intensywnos¢ terapii oraz
w rownym stopniu jak sam terapeuta ponosi odpowiedzialnos¢ za jej wynik. Re-
lacje migdzy klientem i terapeutg sa zatem rownorzedne. Celem terapii jest
zwigkszenie kontaktu z wlasnymi potrzebami, reintegracja osobowosci, pozbycie
si¢ obron przez klienta po to, aby aktualne i zagrazajgce doswiadczenia mogty
w tej osobowosci znalez¢ swoje miejsce; aby klient mogt zwiekszy¢ bezwarun-
kowa akceptacj¢ wobec samego siebie, co moze wyrazaé si¢ przeniesieniem ze-
wnetrznych ocen na samooceng. Na terapeucie spoczywa jedynie obowigzek
uwzgledniania czterech elementow. Pierwszy z nich to odzwierciedlanie, ktore
jako technika terapeutyczna polega na powtarzaniu stow klienta, jednak bez po-
dejmowania interpretacji. Drugim warunkiem prawidtowej sesji terapeutycznej
jest wytworzenie atmosfery zyczliwos$ci, szacunku, zrozumienia i ciepla, dajace
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klientowi poczucie bezwarunkowej akceptacji. Trzecim wymogiem wobec tera-
peuty jest zdolno$¢ do empatycznego wczucia si¢ w emocje i sytuacje osoby
zwracajacej si¢ o pomoc. Ostatni wymodg wyraza si¢ oczekiwaniem jego auten-
tycznosci budujacej szczera, otwartg i uczciwg relacje z klientem. Carl Rogers
uwazal, ze najkorzystniejsza i najbardziej efektywna terapia ma miejsce wow-
czas, gdy wystepuja wszystkie wspomniane elementy, niemniej jednak auten-
tyczno$¢ (kongruencje) terapeuty uwazat za ceche najwazniejsza (Rogers, 1991,
s. 8). Chodzilo mu gtownie o to, aby uniknal on pokusy ukrycia si¢ za maska
wszechwiedzacego profesjonalisty. Terapeuta powinien umie¢ wejsé¢ z klientem
w niepowtarzalng relacje Ja — Ty, nauczy¢ si¢ patrze¢ na fenomenologiczny swiat
oczami klienta. Nie ocenia¢ go negatywnie, ale tez nie chwali¢, co moze mie¢
charakter manipulacji, chgci przejmowania kontroli oraz uprzedmiotawiania. Po-
winien ograniczy¢ si¢ do klasyfikowania uczu¢, wyrazania akceptacji, jednak bez
formutowania ocen, niedyrektywnego wprowadzenia i strukturalizowania sytua-
cji, odzwierciedlania poprzez powtorzenia itd. Niepozadane jest natomiast
uprzedmiotawiajace zadawanie pytan i oczekiwanie odpowiedzi, interpretowa-
nie, wypowiadanie wlasnych opinii oraz ocen czy wyrazanie uznania. Niedozwo-
lone jest proponowanie konkretnych rozwigzan lub decyzji, informowanie, per-
swadowanie czy tez krytykowanie. Konsekwencjg tego rodzaju procesu jest po-
wstanie zjawiska, ktore okresla si¢ jako przymierze terapeutyczne (ang. thera-
peutic alliance), oznaczajace obustronnie pozytywny stosunek migedzy klientem
a terapeuty, gdzie klient jest aktywnym uczestnikiem terapii (Greenberg, Safran,
1989, s. 19-29).

Z czasem pojecie to zostato przejete i uzywane jest rOwniez przez psychote-
rapeutéw innych orientacji teoretycznych. Proces terapii polega zatem na ptyn-
nym przejsciu od sztywnosci i znieruchomienia do pltynno$ci i swobody, zawiera
z reguly nastepujace etapy (Rogers, 1991, s. 24-30). Na wstepie jednostka ujmuje
siebie w sztywny i skostniaty sposdb, nastepnie swoje problemy spostrzega jako
zewnetrzne wobec niej, bedac juz bardziej rozluzniona i autorefleksyjna mowi
jednak nadal o sobie na sposob uprzedmiotawiajacy i przeszty. Po pewnym czasie
cho¢ wcigz mowi o swoich uczuciach przedmiotowo, to zaczyna si¢ juz koncen-
trowac na czasie terazniejszym. Waznym momentem jest etap, gdy klient, czujac
si¢ juz bezpiecznie, rozpoczyna swobodnie wyraza¢ swoje uczucia wtedy, gdy
sie one pojawiajg. Wowczas dociera do swojego prawdziwego i podmiotowego
Ja, ktérego zwienczeniem jest poczucie realizacji wlasnych mozliwosci.

Pewna wspotczesna odmiana terapii zorientowanej na osob¢ nosi miano wy-
wiadu motywacyjnego (motivational interviewing) i wpisuje si¢ w procedure te-
rapii ukierunkowanej na wzmacnianie motywacji (MET — Motivational Enhan-
cement Therapy). Ma ona specyficzne cele, polegajace na pacyfikacji ambiwa-
lentnych odczu¢ w stosunku do zmiany i wzmocnienie wewnetrznej motywacji
do wprowadzenia jej w zycie. Sprowadza si¢ to do wyrazania empatii przez tera-
peute, ukazywania réznic pomigdzy aktualnymi zachowaniami a uznawanymi
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przez klienta warto$ciami, radzenia sobie z ujawniajagcym si¢ oporem oraz wspie-
rania poczucia sprawstwa i skutecznosci klienta (Miller, Rollnick, 2010). Specy-
ficzng range ma tu tzw. dialog motywujacy, ktory ma szczegdlne znaczenie
w przypadkach oséb uzaleznionych behawioralnie (Jaraczewska, Adamczyk-
-Zientara, 2015).

Poglebienie i rozszerzenie terapii skoncentrowanej na osobie odnajdujemy
rowniez u innych autoréw. Emerytowani profesorowie Dave Mearns (University
of Strathclyde, Glasgow) oraz Brian Thorne (University of East Anglia Norwich)
ukazuja nowe perspektywy terapeutyczne dla omawianej tu koncepcji (Mearns,
Thorne, 2010). Jednym z elementoéw jest skupienie si¢ w terapii na trybie funk-
cjonowania spotecznego okreslonym jako proces egosyntoniczny. Przyczyna
procesu egosyntonicznego sa doswiadczenia przemocy emocjonalnej, jakiej
dziecko mogto do§wiadcza¢ w dziecinstwie. ,,Dziecko nie mogto polegac¢ na re-
lacji z rodzicami, nie mogto by¢ pewne ich mitosci i uznania, do§wiadczenia te
byly bowiem zbyt nieprzewidywalne” (Mearns, Thorne, s. 26). W konsekwencji
dziecko, aby przetrwac, wycofuje swoje zaangazowanie emocjonalne, szuka spo-
sobow kontrolowania relacji i siebie samego w relacji. W skrajnych przypadkach
osoba taka tworzy sekwencj¢ destrukcji psychicznej swojej osoby, ktora przeja-
wia si¢ w spektrum od wyobcowania, samotno$ci, kontroli, zimna i okrucienstwa,
do mogacych si¢ pojawi¢ tendencji samobojczych, czy wrecz tendencji morder-
czych. W fagodniejszej postaci proces egosyntoniczny powoduje dezorganizacje
i strach w kontaktach z innymi. Relacje interpersonalne i wigzi spoteczne z reguty
nie ukladajg si¢, osoba taka mimo staran antycypuje niepomyslny bieg wypad-
kéw w tym zakresie, nie umiejac jednoczesnie odpowiedzie¢ sobie na pytanie
o przyczyng takiej sytuacji. To otwiera droge pomocy, ktéra przebiega od ujaw-
nienia problemu (np. klient nie potrafi stworzy¢ zadnej trwalej relacji), poprzez
proces dialogu z sobg (poznanie procesu egosyntonicznego, ktory lezy u podstaw
trudnosci w relacjach), po proces egzystencjalny (skupienie si¢ na innych zna-
czacych doswiadczeniach i fundamentalnych aspektach istnienia klienta). Naji-
stotniejsze w powyzszej procedurze jest to, aby dana osoba sama okreslita po-
ziom, na ktorym odbywa si¢ proces terapeutyczny (Mearns, Thorne, s. 26).

Terapia humanistyczna odbywa si¢ zarowno w formie sesji indywidualnych,
jak i spotkan grupowych. Te ostatnie formy przybraty posta¢ bardzo charaktery-
stycznych oraz typowych zaj¢¢ zbiorowych, cho¢ nadawano im bardzo rézne na-
zwy i okre$lenial. Bogactwo form i odmian tego typu zaje¢ tacza jednak pewne
wspolne zasady i zatozenia praktyczne. Rola prowadzacego okreslana byla mia-
nem ,facylitatora”, a wigc osoby utatwiajacej wyrazanie przezywanych emaocji,
budujacej atmosferg zaufania i otwartosci we wzajemnych kontaktach. Nie byt to

! Wymieamy tu tylko: grupy spotkaniowe (encounter groups), trening laboratoryjny (T-group),
trening wrazliwosci (Sensitivity training), grupy zadaniowe (task-oriented groups), warsztaty
tworcze (Creativity workshops), treningi pracy zespotowej (team building groups) i szereg jesz-
cze innych okreslen.
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ktos$, kto narzuca lub proponuje konkretne rozwigzania lub formy aktywnosci,
narzuca cele lub obowiazujace normy. Powstajaca atmosfera bezpieczenstwa
sprzyjata zmniejszeniu sztywnosci obron i zahamowan, ujawnianiu si¢ autentycz-
nych pragnien, postaw i zachowan. Dynamika grupowa w czasie tego rodzaju
spotkan rozwija si¢ wedlug typowej sekwencji nastgpujacych po sobie etapow
(Rogers, 1991, s. 73-99), poczynajac od ogdlnego zaklopotania ich uczestnikow,
opordéw i obaw przed odstanianiem i poznawaniem samego siebie, opisywaniem
dawnych uczu¢ i problemdéw, po proby wyrazania negatywnych emocji, badanie
i ujawnianie waznych problemow osobistych, wyrazanie uczu¢, jakie pojawiajg
si¢ w stosunku do innych uczestnikow zaje¢. Z czasem mozna zaobserwowac
uzdrawiajgce oddziatywanie grupy, a wraz z poczatkiem procesu zmian pojawia
si¢ akceptacja samego siebie. Poszczegdlne osoby dostarczaja sobie nawzajem
informacji zwrotnych, nie unikajac konfrontacji i zderzenia wtasnych racji z po-
gladami oraz wyborami innych oséb. Odbywa sie¢ to jednak w atmosferze wza-
jemnej akceptacji. Czasem dochodzi do kontaktow poza sesjami grupowymi, co
moze zagrazaé¢ spoistosci grupy, ale moze tez by¢ wyrazem gotowosci do udzie-
lania sobie wzajemnej pomocy. W konsekwencji nastepuje widoczna i pozy-
tywna zmiana zachowan w grupie, uczestnicy opanowuja umiejgtno$¢ wyrazania
pozytywnych uczu¢ i bliskosci, a same spotkania oceniaja z reguty jako znaczace
doswiadczenie w swoim zyciu.

Psychologia humanistyczna w Polsce

W naszym kraju najwigksze zainteresowanie psychologia i terapiag humani-
styczng przypada glownie na lata siedemdziesiate i osiemdziesiate ubieglego
wieku. Niektore teksty czotowych przedstawicieli tego nurtu, ttumaczone i pu-
blikowane oraz kopiowane, ukazywaly si¢ w wydawnictwach pozadebitowych?.
Do chwili obecnej swojg praktyke terapeutyczng prowadzi wielu psychoterapeu-
tow starszego pokolenia uksztattowanych na poczatku drogi zawodowej przez
tego rodzaju orientacj¢ teoretyczng. I cho¢ niektorzy z nich odeszli z czasem od
swoich pierwotnych identyfikacji i skierowali zainteresowania ku innym szko-
tom, koncepcjom i podejSciom (np. ujeciom eklektycznym), to dos¢ czesto nadal
hotdujg wielu regutom postgpowania terapii humanistyczne;.

Duze zastugi w popularyzacji psychologii humanistycznej w tamtym okresie
mial bez watpienia Kazimierz Jankowski (1931-2013). Ksigzki lub opracowania
pod jego redakcja, takie jak ,,Psychologia w dziataniu” (Jankowski, 1976a) lub
,,Od psychiatrii biologicznej do humanistycznej” (Jankowski, 1976b) czy ,,Prze-
tom w psychologii” (Jankowski, 1978a), stanowily rzeczywisty przetom w my-
Sleniu 1 dzialaniu wielu psychiatrow, psychologow klinicznych i terapeutow.

2 Np. K. Starczewska (red.), Psychologia humanistyczna. Wybor tekstow, z. 112 (druk powielony
w posiadaniu autora).
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Cho¢ trzeba tez przyznaé, ze nie zawsze tego rodzaju nowatorskie rozwigzania
przyjmowane byly bez zastrzezen i krytyki. Kazimierz Jankowski w swoich
ksigzkach poddat tez wnikliwej analizie przemiany spoteczne i mentalnosciowe,
jakie wigzaly si¢ z powstaniem ruchéw kontrkulturowych i hipisowskich w koncu
lat sze$c¢dziesigtych ubiegltego wieku (Jankowski, 1978b). Swoje rozwazania
i dos$wiadczenia przekazal w oparciu o roczng prace terenowa w amerykanskich
komunach i mtodziezowych osrodkach rehabilitacji dla narkomanéw. Trzydzie-
$ci lat pdzniej analizowal przeobrazenia, jakie staty si¢ udzialem hipisow, po-
nadto ich miejsce we wspotczesnym swiecie (Jankowski, 2003). Starat si¢ na tej
podstawie jasno ukazaé, ze ruch hipisowski posiadal wszelkie cechy i przejawy
buntu mtodziezowego, ktory ujawnia si¢ zwykle w buncie nastolatkdow wobec
swoich rodzicow. Jankowski w roku 1970 zalozyt w Rasztowie pierwszy Mto-
dziezowy Os$rodek Leczenia Nerwic ,,Synapsis”, gdzie pod jego kierunkiem
wdrazano innowacyjne na owe czasy metody terapii humanistycznej, ktére zna-
lazty pozniej swoje odzwierciedlenie w realizowanych projektach badawczych
i publikacjach. Nie mozna tez zapomina¢, ze Kazimierz Jankowski byt jednym
z pierwszych propagatoréw analizy transakcyjnej w Polsce (Jankowski, 1980,
s. 193-208). Wszystko to, co sktada si¢ na bogatg panorame obecnosci i recepcji
psychologii i psychoterapii humanistycznej w Polsce, czeka dopiero na swoje
wszechstronne opracowanie.

Podejscie humanistyczne, podobnie jak inne nurty psychologii, spotyka si¢
rowniez z szeregiem zastrzezen i opinii krytycznych. Zarzuca si¢ tej koncepcji,
szczegblnie w Srodowiskach naukowych, niejasnos¢ uzywanych poje¢, brak gteb-
szej refleksji filozoficznej na temat przedmiotu swoich zainteresowan, czy dos¢
swobodne i mato uzasadnione przyjmowanie pewnych zatozen. Jest to kierunek
ze wszech miar zar6wno antyscjentystyczny — kwestionujacy dotychczasowy pa-
radygmat uprawiania nauki, jak i antypsychiatryczny — podwazajacy tradycyjne
formy leczenia oraz podejmujgcy proby propagowania otwartego szpitala psy-
chiatrycznego (pozbawionego oddziatéw ,,bez klamek™). Negacja zdobywania
wiedzy w jej dotychczasowej formie przyniosta w konsekwencji pozytywne
skutki, np. w postaci wzrastajacej akceptacji dla nowych rozwigzan, cho¢by ba-
dan jakosciowych. Nie sposob tez przy okazji nie wspomnie¢, ze wyrazna ,,anty-
intelektualno$¢” 1 antysystemowos$¢ omawianej koncepcji moze w szczegdlny
sposob ktocic¢ sie z zadaniami szkoty i edukacji, tak jak je rozumiemy w trady-
cyjny sposOb. Natomiast nastawienie antypsychiatryczne wyrazone najpehniej
chyba w artykule-manifescie Thomasa Szasza ,,Mit choroby psychicznej” (Szasz,
1978, s. 225-240) nie zawsze — mimo poktadanych nadziei — przynosito ko-
rzystne skutki w leczeniu pacjentow i w organizacji samej stuzby zdrowia®. Bez-

3 Jako przyktad mozna tu przywola¢ proby wprowadzenie tego rodzaju rozwigzan opisane we

wspomnieniach dr. Jerzego Zadeckiego pod znamiennym tytulem Nie odrywajgc nog od pod-
ltogi, zamieszczone w publikacji M. Wereszka (2013). Psychoterapia to jest moja partia poli-
tyczna. Krakow: Wydawnictwo Réznica, 190-221.
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warunkowa akceptacja towarzyszaca relacji terapeutycznej pozwala tkwi¢ nie-
jednemu pacjentowi w ,,matczynym przeniesieniu” i tworzy iluzj¢ podobnej afir-
macji oraz bezwzglednej tolerancji w $wiecie, co rzecz jasna utrwala nierzeczy-
wistos¢. Dobra relacja terapeutyczna jest warunkiem koniecznym wszelkiej do-
brej terapii, ale czy wystarczajagcym? Klienci tego rodzaju terapii musza charak-
teryzowac si¢ inteligencja, umiejetnoscia jasnego, klarownego i logicznego wy-
razania swoich mysli, odczu¢ czy do$wiadczef, co automatycznie wytacza
z kregu 0séb poszukujacych pomocy pewna grupe osob, np. charakteryzujacych
si¢ powazniejszymi niz nerwicowe zaburzeniami lub wywodzacych si¢ z mniej
wyksztatconych srodowisk spotecznych. Jednoczesnie taki typ terapii nie zawsze
odpowiada klientom, ktorzy oczekujg bardziej dyrektywnej formy pomocy. Za-
rzuty dotycza tez m.in. nadmiernego optymizmu w stosunku do natury ludzkiej,
potozenia zbyt duzego nacisku na wptywy srodowiskowe w powstaniu zaburzen,
co powoduje pomijanie lub marginalizowanie znaczenia biologicznych uwarun-
kowan zachowan ludzkich. Mozna czasem odnie$¢ tez wrazenie, ze W swej isto-
cie jest to koncepcja bardziej filozoficzna niz podejs$cie typowo psychologiczne
czy psychoterapeutyczne. Ma stanowic¢ niejako sposob na szczesliwe zycie, choé¢
istota terapii jest usuwanie ludzkiego cierpienia, a nie propagowanie beztroskiego
i egocentrycznego stylu zycia. Przypisywanie duzej warto$ci indywiduacji i sa-
morealizacji umacnia nie zawsze korzystne kulturowo zjawiska narcystycznego
koncentrowania si¢ na wlasnym Ja i swojej indywidualnosci, nierzadko kosztem
innych, bez brania na siebie koniecznej odpowiedzialnosci.

Zatozenia i rezultaty terapii humanistycznej bardzo trudno tez zweryfikowac
przy pomocy metod empirycznych, ktore w wiekszosci przypadkow zbudowane
sa na analizie pojedynczych przypadkow. Rezultaty terapii grupowej bywaja nie-
trwate. Po zakonczeniu zajg¢ uczestnicy pozostajg sami ze swoimi trudno$ciami
i niejednokrotnie nierozwigzanymi problemami. W czasie zaje¢ nawigzujg si¢
bliskie relacje, nierzadko o charakterze erotycznym, co czasem moze zagrazac
dotychczasowym zwigzkom uczestnikow. Ukonczenie tego typu terapii moze tez
powodowac, ze jeden z malzonkoéw osiagnat w ten sposodb znacznie wyzszy po-
ziom samo$wiadomosci, potrzebe samorealizacji czy che¢ realizowania sttumio-
nych dotad potrzeb i w konsekwencji wszystko to moze by¢ zrodlem partnerskich
rozdzwigkow i1 by¢ grozne dla trwatoéci matzenstwa. W stylu prowadzenia grup
spotkaniowych pojawiaja si¢ tez réznego rodzaju zagrozenia. Jednym z nich sg
osoby, ktore wczesniej uczestniczyly w tego typu zajeciach, opanowaty konwen-
cj¢ treningdw 1 majg tendencj¢ do wystgpowania w roli ,,ekspertow”, narzucajac
innym pewne normy postgpowania. Rogers okreslat to mianem ,,stylu bycia sta-
rego speca” (Rogers, 1991, s. 104). Jest to postawa szczego6lnie trudna do opano-
wania przez wycofanego i z zasady niedyrektywnego prowadzacego.

Psychologia humanistyczna lansowala tez swego czasu utopijne wizje spote-
czenstwa ,,postterapeutycznego”, w ktorym nie tyle chodzi o grupy ludzi, ktérzy
przeszli program leczenia i postanowili wspiera¢ si¢ wzajemnie oraz rozumiec¢
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swoje problemy, ale o totalng przebudowe spoteczng. Bylby to program stworze-
nia catego tadu spotecznego opartego na odbywaniu roznego rodzaju treningdw
1 zajg¢ psychologicznych stuzacych rozbudzeniu wrazliwosci, spontanicznosci,
kreatywnosci czy zycia wedtug standardow autentycznosci i samorealizacji. Pe-
dagodzy nurtu humanistycznego nie kryja swoich ambicji i zaangazowania poli-
tycznego. Twierdza, iz pedagogika, polityka i terapia to obszary wzajemnie si¢
przenikajace i dopetniajace. Chyba najpetniej ukazat to w naszym pismiennictwie
Heinrich Dauber, piszac w konkluzji swojej ksiazki: ,,Jesli w pracy terapeuty lub
pedagoga wezmie si¢ pod uwage humanistyczng perspektywe, to w zadnym wy-
padku nie mozna zrezygnowac z odzwierciedlania kontekstu Spolecznego we
wlasnej dziatalno$ci zawodowej i1 nalezy zmierza¢ do humanizacji stosunkow
spotecznych w drodze zmian spotecznych (Dauber, 1997, s. 184).

Kwestig otwartg i niedopowiedziang pozostaje jednak to, jak 6w godny ze
wszech miar uznania postulat i cel wyrazajacy si¢ ,,humanizowaniem stosunkow
spotecznych” nalezy realizowac¢? Czy poprzez powszechne treningi psycholo-
giczne, rewolucyjng zmian¢ catego systemu edukacji i roli w nim nauczyciela,
w tym funkcjonowania uniwersytetow, czy tez w jeszcze inny, ale trudny do roz-
poznania sposob? Czy w prezentowanym ujgciu nie rozmywa si¢ granica mi¢dzy
zdrowiem psychicznym, do ktorego w swej istocie ma zmierza¢ kazda psychote-
rapia, a checig lansowania poprzez kreowanie wartosci kulturowych okreslonego
fadu spotecznego. Trafnie i krytycznie okreslit to zjawisko Piotr Drozdowski —
jeden z czotowych reprezentantéw nurtu psychodynamicznego w Polsce: ,,Mam
na mysli okreslone grupy lobbingu humanistycznego. Przy takim utozsamianiu
pojecia zdrowia z pewnymi warto$ciami humanistycznymi psychoterapia staje
si¢ polem $wiadomej indoktrynacji. Nie przypadkowej. Mowiac wspotczesnym
jezykiem, psychoterapia staje si¢ projektem, ktory moze stuzy¢ zmianie spote-
czenstwa. Kultura wyznacza standardy, a psychoterapia, jak za Pania Matka, re-
alizuje je (Drozdowski, 2013, s. 264).

Opisujac etos pokolenia umownie okreslanego ,,pokoleniem ’68”, Heinrich
Dauber podkresla, ze waznym problemem tej generacji, wrecz jej misja zyciowa,
byta batalia 0 oswobodzenie si¢ wplywu autorytetow w rodzinie, szkole, wyzszej
uczelni, kosciele i polityce. ,,I cho¢ teraz dawni buntownicy ubrali si¢ w garnitury
i krawaty, zajeli bardzo wptywowe stanowiska w polityce i mediach, to nie ustaja
w zmaganiach o naprawe $wiata wedlug wlasnych wizji. Identyfikujemy si¢
z ofiarami panowania nazizmu i ofiarami imperializmu USA, walczymy z zakta-
maniami, oficjalnymi wypowiedziami naszych dostojnikow kos$cielnych oraz ty-
sigcletnig stechlizng ukryta pod togami naszych profesorow” (Dauber, 1997,
S. 18). Lansuja rozwigzania, ktore maja w swoich zalozeniach stworzy¢ wizje
nowego cztowieka, korzystajacego w petni z wolnosci, uwolnionego od wszel-
kich ograniczen, niezwazajacg na nic jednostke dgzacg do peini subiektywnej sa-
morealizacji. A zatem kogo$ samotnego, nastawionego wylacznie na wiasny
komfort, nierzadko tez egoistycznego i zagubionego w §wiecie coraz wigkszych
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wyzwan i sprzecznos$ci. Centralnym pojeciem dla takich osob staje si¢ ich wyol-
brzymione wlasne Ja. Mozna powiedzieé, ze swoisty manifest takiej postawy sta-
nowig pierwsze stowa z dziennika Witolda Gombrowicza (1904-1969):

Poniedziatek. Ja.

Witorek. Ja.

Sroda. Ja.

Czwartek. Ja (Gombrowicz, 1988, s. 9).

Trzeba przyznaé, ze Dauber dostrzega konsekwencje takiego stanu rzeczy.
Czy umie jednak wyciagna¢ z niego konstruktywne wnioski? Przeciwstawic si¢
jednoczes$nie w ten sposob solidarnosci pokoleniowej (tych, ktorzy, jak pisze,
w latach dziewigc¢dziesiatych weszli w czwarta 1 piatag dekade swojego zycia)?
Nic na to nie wskazuje, szczegdlnie wtedy, gdy dalej z aprobatg konsekwentnie
kresli wizj¢ pedagogiki humanistycznej. Zacytujmy jednak ten fragment znamio-
nujacy wszak klgske tego rodzaju utopijnych wizji.

Dominujaca, przynajmniej werbalnie, pedagogike emancypacyjng reprezentuja pedago-

dzy mojej generacji, ktorzy w mniejszym lub wigkszym stopniu naznaczeni zostali do-

$wiadczeniami ruchow studenckich (rok 1968 i potem), walka i kleskami. Owo pokolenie

ktadto diugi czas nacisk na zmiane stosunkdéw spotecznych, mniej zajmujac si¢ potencja-

fem osobowo$ciowych i tworczych cech jednostki. Dzis, zawiedzeni i zgorzkniali, szukaja

terapeutycznej pomocy dla swoich niewychowanych uczniéw, czasami i dla samych sie-

bie. Ich wizje, nadzieje i cele rdznia si¢ radykalnie od tych, jakie maja wspotczesna mto-

dziez i dzieci, dorastajace w innym $wiecie i podejmujace inne wyzwania (Dauber, 1997,

s. 13-14).

Pedagogika humanistyczna

Psychologia, a w szczegolnosci pedagogika, okreslana mianem ,.humani-
stycznej” ma znacznie szerszy kontekst 1 perspektywe niz inspiracje ptynace wy-
tacznie z prac C. Rogersa i A. Maslowa oraz ich kontynuatorow™. Siega ona do
idei ksztalcenia elementarnego, jakg propagowat Johann Heinrich Pestalozzi
(1746-1827). Znaczenie jego dorobku jako pedagoga humanistycznego ukazat
Arthur Briithlmeier, twierdzac, ze tok myslenia tej znanej w historii wychowania
postaci pozwolit zrozumie¢ w sposob wielostronny zawod nauczyciela. Z drugiej
za$ strony rzuca przejrzyste Swiatto na istote pracy pedagogicznej (A. Brithime-
ier, b.r.w., s. 10). Zrodel i tradycji pedagogiki humanistycznej mozna doszukiwaé
si¢ od przetomu XIX/XX wieku, wraz z pojawiajacymi si¢ nurtami pedagogiki
reform i tzw. ,,nowego wychowania” (L. Totstoj, E. Key, J. Dewey, M. Monte-

4 Mianem ,,pedagogiki humanistycznej” okresla si¢ tez pedagogike duchowa, akcentujaca zna-
czenie fenomenu duchowosci rozumianego jako ,,ucztowieczenie jednostki ludzkiej”, ktora jest
w stanie uwolni¢ si¢ od uwarunkowan czysto deterministycznych, za: Milerski, Sliwerski (red.)
2000, s. 150.
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ssori, C. Freinet i wielu innych), poprzez inspiracje ptynace z psychoanalizy
(Z. Freud, A. Adler, O. Rank, A. Freud, S. Bernfeld, W. Hochheimer, A. Nil
1 inni), po interesujaca nas tu najbardziej psychologi¢ humanistyczng w wydaniu
C. Rogersa, A. Maslowa czy F. Perlsa (Dauber, 1997, s. 148). Niektorzy autorzy
szeroki nurt mys$li humanistycznej, obecny po dzi$ dzien w pedagogice, wiaza
z filozofig Wilhelma Diltheya (1833-1911), uznajac go za prekursora tego kie-
runku (Kriiger, 2005, s. 15). A patrzac od strony dziejow rozwoju intelektual-
nego, sukcesywnie od czaséw o$wiecenia kierunek ten rozwijal si¢ w samo-
dzielng dyscypling (Kriiger, S. 26).

Najogolniej rzecz ujmujac, przestanki podejmowania wychowania oparte na
dorobku psychologii humanistycznej sprowadzaja si¢ do: 1. samourzeczywistnia-
nia (tendencja do rozwoju calego potencjatu ludzkich zdolnosci), 2. autonomii
1 wspotzaleznosci spotecznej (zdolnos¢ i wolnos¢ podejmowania przez cztowieka
decyzji, a zarazem ponoszenia odpowiedzialnosci za swoje wybory), 3. intersu-
biektywnego charakteru relacji, 4. orientacji cztowieka na cel i sens wlasnego
zycia, 5. holistycznej wizji cztowieka, 6. konstruowania programow edukacyj-
nych z uwzglgdnieniem potencjatu rozwojowego jednostki, 7. samowychowania,
8. uznania roli uczué, spostrzezen oraz osobistych przekonan w sferze wartosci
jako integralnej czgsci wychowania, 9. rozwijania u ucznidow respektu wobec
wartoéci innych ludzi oraz zdolnosci rozwigzywania konfliktow (Milerski, Sli-
werski, 2000, s. 150).

Niektorzy autorzy w pedagogice humanistycznej akcentujg szczeg6lng role
zarowno duchowosci, jak 1 osadzenia cztowieka w jego historii zycia i przekazie
miedzypokoleniowym. Adam Orczyk pisze: ,,Istota pedagogiki humanistycznej
jest podkreslanie znaczenia fenomenu duchowosci, rozumianego jako «ucztowie-
czenie jednostki ludzkiej»”. Dowarto$ciowanie duchowego wymiaru wychowa-
nia sprawia, ze czlowiek jest w stanie uwolni¢ sie od czysto deterministycznych
uwarunkowan. Drugim waznym pojeciem tego kierunku jest ,,dziejowo$¢ czto-
wieka”, ktory przynalezy do historii i ja wspottworzy (Orczyk, 2008, s. 328).
Proces wychowania rozumiany jest natomiast jako ,,interakcyjny przekaz mig-
dzypokoleniowy” (Milerski, Sliwerski, 2000, s. 150). Warto juz w tym miejscu
zauwazy¢, ze ten ostatni aspekt znajduje swoje urzeczywistnienie w koncepcji
skryptu zyciowego obecnej w analizie transakcyjne;j.

Tak wiec psychologia humanistyczna stata si¢ kierunkiem inspirujacym roz-
nego typu rozwigzania w obszarze pedagogiki, gdzie przyjmuje si¢, ze w kazdym
uczacym sie tkwig potencjalne mozliwosci rozumienia samego siebie i swoich
mozliwosci. Od samego poczatku dostrzegal to Carl Rogers, ktory stwierdzit:
»Podstawowe pojecia, teorie i nawet metody podejscia nastawionego na osobg
maja bezposrednie odniesienie do tego, co dzieje si¢ w szkotach. Wychowawca
czy nauczyciel moze tworzy¢ tak korzystny klimat wzajemnych stosunkow, ze
uczen — w sposob zgodny ze swoimi indywidualnymi mozliwo$ciami — bedzie
robit nadzwyczaj duze postgpy zarowno w przyswajaniu wiadomosci, jak
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i W uczeniu si¢ emocjonalnym (Rogers, 1991, s. 48). Rogers przytacza poczat-
kowe proby wprowadzania psychologii humanistycznej do szkot i opory, jakie
wywolywaly one zaréwno wérod administracji szkolnej, jak i w gronie pedago-
gow, gdzie uznano ja ,,za zbyt niebezpieczng dla biurokratycznej struktury wia-
dzy” (Rogers, 1991, s. 48). W konkluzji dodaje z przekasem: ,,Model hierar-
chiczny umiera z trudem” (Rogers, s. 50). Dokonania Rogersa stanowia jednak
nadal silng przestanke dla poszukiwan i checi zrozumienia jego przestania w od-
niesieniu do nauczania i wychowania. Jego pedagogike sytuuje si¢ jednoznacznie
w nurcie pedagogiki niedyrektywnej (Sliwerski, 2004, s. 115-133).

Wisréd polskich prob w tym zakresie mozna odnalez¢ zaréwno pionierskie
publikacje Joanny Grochulskiej (Grochulska, 1998), Jozefy Sotowiej (Sotowiej,
1988), jak i studium Marka Koscielniaka (Koscielniak, 2004), rekonstruujace
mysl i koncepcje pedagogicznag Rogersa. Glownym przestaniem pedagogiki Ro-
gersa jest przekonanie, ze zatozenia, jakie legly u podstaw terapii skoncentrowa-
nej na osobie, w swoim wymiarze interpersonalnym daja si¢ zastosowaé rowniez
w edukacji (Rogers, 1969, 1983). W przeswiadczeniu autora proponowane przez
niego rozwigzania moga gleboko rewolucjonizowaé system o$wiatowy. Pod-
stawe stanowi tu wykorzystanie naturalnych zasobow tkwiacych w edukacji, wy-
dobycie ich i zastosowanie w praktyce szkolnej. Zdolnos¢ t¢ Rogers okresla mia-
nem ,,znaczgcego Uczenia si¢” (significant learning), ktére ma polegaé na tym,
ze uczen wykorzystuje wszystkie swoje potencjalne mozliwosci, nie ograniczajac
si¢ tylko do sfery intelektualnej.

Na elementy tego rodzaju uczenia sktada sig:

— wlasna inicjatywa uczacego si¢;

— osobiste zaangazowanie uczacego si¢;

— ,,sensownos$¢”, majaca znaczenie dla uczacego sie;
— ewaluacja dokonywana przez uczacego si¢;

— wplyw na uczacego sie (Ko$cielniak, 2004, s. 19-20).

Jezeli chodzi o pedagogike wynikajaca z terapii skoncentrowanej na osobie,
to Wolfgang Krone zarzucit jej brak uwzglednienia istotnych aspektéw wycho-
wania, takich jak: treSci wychowania, uwarunkowania spoteczne, asymetryczna
struktura i wylaczne ukierunkowanie na przysztos¢. Poleganie jedynie na dobrej
naturze wychowanka niesie z sobg wiele niebezpieczenstw i1 niewrazliwosci na
negatywne zjawiska, jakie pojawiajg si¢ we wspotczesnym $wiecie. Nie mozna
tez bezkrytycznie przenosi¢ zasady rownosci i wzajemnosci w sytuacji terapeu-
tycznej na relacje wychowawczg (za: Sliwerski, 2004, s. 131-132). Koncepcja ta,
cho¢ si¢ od tego odzegnuje, skrywa tez zatozenia warto$ciujace i ideologiczne
oraz moze zaniedbywa¢ wychowanie moralne dzieci i mlodziezy. Mimo wielu
zastrzezen i watpliwo$ci mozna przyjaé, ze zalozenia psychopedagogiki niedy-
rektywnej wnoszg wazny wklad w tak istotny aspekt nauczania i wychowania,
jakim jest interakcja mi¢dzy nauczycielem a uczniem.
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Jest rzecza wielce charakterystyczna, ze Carl Rogers w swoich publikacjach
wprowadza zamiast okreslenia ,,nauczyciel” pojecie ,,facylitatora”, czyli osoby
ulatwiajacej, wspomagajacej, wspierajacej proces uczenia si¢. Jego rola polega
gtownie na tworzeniu — tak jak w przypadku terapii — przyjaznej atmosfery, byciu
autentycznym, akceptujagcym i empatycznym. Nauczyciel przyjmuje postawe
niedyrektywna, co oznacza, ze nie narzuca uczniom — poprzez perfuzj¢ lub inne
formy komunikowania — gotowych wzorcéw osobowych czy naleznych sposo-
boéw zachowania wynikajacych z tych wzorcow. Jesli dziecko chce si¢ z kim$
identyfikowa¢, to ma to by¢ jego wybor, ktory zweryfikuje poprzez wtasne do-
swiadczenie. W $wietle rogersowskiej koncepcji niedyrektywnej — na ktora po-
woluja sie pedagodzy niedyrektywni — wychowanek jest najlepszym przewodni-
kiem dla zrozumienia samego siebie na bazie wgladu i osobistych doswiadczen
(Sliwerski, 2004, s. 122).

Stad tez w tym procesie centralne miejsce zajmuje nie nauczyciel, lecz uczen.
Wychowanie traktowane jest jako oferta pomocy, ktéra nie narusza prawa ucznia
do subiektywnego rozumienia i tworzenia wtasnego swiata. Krytykujac trady-
cyjng szkote, Rogers podkresla, ze ta nie odwoluje si¢ do naturalnych zdolnos$ci
uczniow, ignoruje je, zmusza uczniow do opanowywania materiatu, ktéry na-
rzuca im nauczyciel. Ujawniaja oni opor, uczg si¢ wolno i niechetnie, szybko za-
pominajg wszystko to, czego nauczyli si¢ wczesniej. Wychodzi z zalozenia, ze
trudno nauczy¢ kogokolwiek czegos, jesli proces ten zachodzi bez zgody i ak-
tywnosci danej osoby.

Koncepcja aplikacji psychologii humanistycznej do pedagogiki w wydaniu
Abrahama Maslowa wykazuje pod wieloma wzglgdami zbieznosci z propozy-
cjami Carla Rogersa. Uczenie si¢ ma rowniez bazowaé na spontanicznym wzra-
staniu i zainteresowaniach dzieci i mtodziezy, ma taczyé w sobie zar6wno
aspekty poznawcze, jak i afektywne. Istotng rolg odgrywa uczenie tego, jak si¢
uczy¢. Uwalnianiu oporéw i lekow przed uczeniem si¢ mily stuzy¢ techniki za-
czerpnigte z terapii (np. wizualizacja, afirmacje, techniki relaksacyjne itd.). Za
czynnik krytyczny w koncepcji pedagogicznej Maslowa przyjeto gotowos¢ do
uczenia si¢ oraz indywidualne potrzeby uczacych si¢. Potrzeby, ktorych hierar-
chi¢ ustanowit we wspomnianej wczesniej piramidzie. Zastosowanie tego mo-
delu w niektérych okregach szkolnych polegato na analizie zaspokojenia kon-
kretnych poziomow tych potrzeb, np. fizjologicznych (positki w szkotach, do-
woz, odziez itd.), bezpieczenstwa (¢wiczenia przeciwpozarowe, informowanie
o naduzyciach, zawiadamianie rodzicow o nieobecnosciach itd.), mitosci i przy-
naleznosci (dbatos¢ o dzieci, porady, grupy przyjacielskie itd.), poczucia wiasne;j
wartosci 1 samorealizacji (wystawy uczniow, rozw0j indywidualnych zaintereso-
wan, nagrody itd.) (Cox, 2013, s. 362). Nauczyciel musi zrezygnowaé ze swej
autorytarnej roli na rzecz osoby tworczej, spontanicznej i wspierajacej. Tylko bo-
wiem ktos, kto sam jest tworczy i samorealizuje sie, moze rozwija¢ kreatywnos¢
u swoich uczniow. Zdolnosci tworcze kazdej jednostki sa nieskonczone, tak jak
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i potencjalne mozliwo$ci samorozwoju. Maslow zwracal tez uwagg na powiagza-
nie wychowania z problematyka warto$ci, co w znacznym stopniu zbliza go do
koncepcji bedacej przedmiotem jednego z kolejnych rozdziatdéw. Edukacja po-
zbawiona wymiaru duchowego i celow wyznaczanych przez wartosci traci sens
oraz racj¢ bytu. ,,Okazuje si¢, ze wychowanie nie moze by¢, jak sobie tego zycza
niektorzy, czysto technicznym ¢wiczeniem, zrgcznoscia pozbawiong wartosci
i celow” — pisze o dorobku Maslowa Matgorzata Derc (Derc, 1996, s. 54). Dodaje
tez, ze twierdzit on, iz najwiekszym problemem wychowawcow jest niewiedza
na temat zasadniczych wartosci, w konsekwencji prowadzaca do nietadu w catym
spoleczenstwie.

W polskim pis$miennictwie panorame¢ zagadnien zwigzanych z obecno$cig
psychologii humanistycznej w pedagogice prezentuje opracowanie pod redakcja
Mieczystawa Lobockiego (Lobocki, 1994). Autor we wstepie pisze: ,,W psycho-
logii humanistycznej niemal kazde z jej uogdlnien moze by¢ podstawa wyjasnia-
nia postepowania psychoterapeutycznego i zarazem pedagogicznego” (Lobocki,
s. 12). Zamieszczone tam teksty wskazujg na uzytecznos$¢ zalozen psychologii
humanistycznej w kwestii lepszego rozumienia procesu wychowawczego. Tom
otwiera studium Mieczystawa Lobockiego omawiajgce pojmowanie przez psy-
chologéw humanistycznych wychowania i koniecznych w takim ujeciu celéw
oraz warunkow stuzacych skutecznosci oddziatywan pedagogicznych (Lobocki,
1994, s. 13-24). Z kolei Bogustaw Sliwerski prezentuje poglady tworcow i przed-
stawicieli antypedagogiki oraz ich postawe wobec pedagogiki, zaréwno skrajnie
kwestionujacg nauke o wychowaniu, jak i umiarkowang — na ogot zgodna z psy-
chologia humanistyczng (Sliwerski, 1994, s. 25-34). W pracy Alicji Kargulowej
odnajdujemy refleksje na temat empatii, z uwzglednieniem réznych dyscyplin:
psychologii humanistycznej, socjologii kultury, antropologii oraz pedagogiki
(Kargulowa, 1994, s. 35-43). Leon Niebrzydowski koncentruje si¢ z kolei na po-
jeciu self-esteem jako poczuciu swojej wartosci, godnosci i wiary we wlasne moz-
liwosci (Niebrzydowski, 1994). Tekst Bogumity Stoklosy skupia si¢ na paraleli
mi¢dzy humanistycznym procesem wychowania a podejsciem personalistycz-
nym, wyrazajacym si¢ w pojeciu osoby (Stoklosa, 1994, s. 52-58). Krystyna
Kwasniewska zwraca uwage na samowychowanie i jego znaczenie dla aktualiza-
cji siebie jako jednostki (Kwasniewska, 1994, 59—62). Jozef Gorniewicz i Janusz
Zuchowski ukazuja natomiast zwigzek miedzy szeroko ujmowanym procesem
wychowania a pojeciem samorealizacji (Gérniewicz, Zuchowski, 1994, s. 63—
69). I wreszcie Dariusz Smierzynski zajmuje sie problematyka animacji kulturo-
wej i srodowiskowej w perspektywie psychologii humanistycznej (Smierzynski,
1994, s. 70-75). Tyle znajdujemy w pierwszej czgsci tego opracowania. Druga
za$ w wigkszym jeszcze stopniu skupia si¢ na zwigzkach psychologii humani-
stycznej z problematykg wychowania. Koncentruje si¢ na podstawach praktyki
pedagogicznej (Janowska, 1994, s. 79-88), rozwijaniu wrazliwosci nauczycieli
na problemy wychowawcze (Chomczynska-Miliszkiewicz, 1994, s. 89-95), od-
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dziatywaniach tworczych i terapeutycznych w ksztatceniu nauczycieli (Lewan-
dowska, 1994, s. 96-102), problematyce podmiotowosci w ksztatceniu nauczy-
cieli (Kubiak-Jurecka, 1994, s. 103—-108), obecnosci psychologii humanistycznej
w systemie wychowawczym Janusza Korczaka (Sniezek, 1994, s. 116-121),
obecnos$ci zasad psychologii humanistycznej w resocjalizacji (Weglinski, 1994,
s. 122-132) i socjoterapii (Ciszkowski, 1994, s. 133-137). Szerokie spektrum za-
gadnien obecnych w przywotanym tu tomie ukazuje stopien zainteresowania pol-
skich pedagogdéw psychologia humanistyczng i jej licznymi zastosowaniami
w procesie wychowawczym. W konkluzji Mieczystaw Lobocki pisze: ,,Pomimo
wielu kontrowersji, jakie wywotujg zatozenia psychologii humanistyczne;j i zrzu-
tow stawianych przez jej oponentoéw, sg one ze wszech miar godne, aby nie tylko
si¢ z nimi zapoznad, lecz takze z ich pomoca poddac krytycznej refleksji wiedze
0 Wychowaniu, znajdujaca swe uzasadnienie szczegdlnie w teoriach behawiory-
stycznych” (Lobocki, 1994a, s. 142).

Innym interesujgcym obszarem aplikacji psychologii humanistycznej jest pe-
deutologia. Cel, jaki postawita sobie w swojej pracy Janina Janowska, sprowadzit
si¢ do pomocy studentom kierunkow pedagogicznych oraz pracujacym juz zawo-
dowo nauczycielom we wlasciwym rozumieniu celow wychowania i konstruk-
tywnych procesow interakcyjnych doskonalgcych ich umiejetnosci psychopeda-
gogiczne (Janowska, 2000). Za kluczowe pojecie odnoszace si¢ do pracy peda-
gogicznej autorka uznata samoaktualizacje. Przywolujac dorobek A.H. Maslowa
(2013), tendencje¢ do samoaktualizacji ujmuje w szereg cech charakteryzujgcych
osoby aktywne samowychowawczo i samoaktualizujgce si¢. Sg nastepujace ce-
chy: 1. wlasciwa lokalizacja siebie w czasie; 2. akceptacja siebie i innych; 2. sta-
wianie na rzeczywisto$¢; 4. nastawienie na zadania, a nie obronne nastawienie na
siebie; 5. kierowanie sobg od wewnatrz (wewnatrzsterownosc¢), a nie konformizm
z przystepowaniem do kazdego, nawet niekorzystnego, uktadu; 6. potrzeba odo-
sobnienia, samotnosci; 7. ciagla $wiezos¢ ocen; 8. zdolnos¢ do przezy¢ ekstatycz-
nych, a nawet mistycznych, wigzanie emocji z tym, CO poznajemy wokot nas,
W czym uczestniczymy, oraz z tym, co probujemy robic; 9. demokratyczna struk-
tura charakteru; 10. otwartos¢ na kontakt emocjonalny i poczucie wspdlnoty
zinnymi ludZmi; 11. stawianie sobie celow i dobieranie srodkow do ich realizacji,
zamiast biernego poddania si¢ temu, co niesie samo zycie; 12. filozoficzne, nie-
ztosliwe poczucie humoru; 13. tworczos¢ — rozumiana nie tylko jako wynik kon-
kretnej dziatalnosci, ale jako tworcza osobowosé; 14. zdolnos¢ do przezwycigza-
nia dychotomii (Janowska, 2000, s. 20-26). Powyzsza lista powinna, zdaniem
autorki, by¢ rozwijana u studentow pedagogiki i nauczycieli poprzez trening in-
terpersonalny, jako metodg stymulacji procesow samoaktualizacji (Janowska,
2000, s. 101-117). W celu weryfikacji wymienionych wiasciwosci Janowska
podjeta badania eksperymentalne na Uniwersytecie im. Marii Curie-Sktodow-
skiej w Lublinie, stuzagce stwierdzeniu wptywu ¢wiczen interpersonalnych na po-
ziom samoakceptacji studentow (Janowska, 2000, s. 119-174). Wyniki tych ba-
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dan okazaty si¢ wielce zadowalajace. Stwierdzono szereg istotnych zmian w za-
kresie cech osobowos$ci 0sob badanych, waznych dla aktywno$ci samowycho-
waweczej (np. wzrost stopnia autonomii, nieobronnego nastawienia na realizacje
zadan, otwarto$ci w kontaktach emocjonalnych z innymi, obnizenie poziomu
egocentryzmu czy sktonnosci do przedstawiania siebie w lepszym $wietle niz jest
to w rzeczywistos$ci i wiele innych). Ocena treningu przez studentow byta bardzo
pozytywna, a autorka w konkluzji stwierdzita jednoznacznie: ,,Trening interper-
sonalny jest efektywng metodg intensyfikacji procesu samoaktualizacji” (Janow-
ska, 2000, s. 151).

Podejscie humanistyczne znalazto tez odzwierciedlenie w krytyce dotychcza-
sowych, programow nauczania, opartych jakze czesto na koncepcjach behawio-
ralnych, ktére zadaniem rzecznikow tego nurtu sa zbyt technokratyczne i nad-
miernie sztywne. Dazac do naukowoS$ci i racjonalnosci, gubig indywidualne
i spoteczne aspekty uczenia sie, ignoruja strong artystyczna, fizyczng oraz kultu-
rowa nauczania. Rzadko odnalez¢ mozna tendencj¢ do samorefleksji i samorea-
lizacji uczniéw, ponadto pomija si¢ w nich psychospoleczne watki zycia wspol-
notowego szkoty (Ornstein, Hunkins, 1999, s. 27).

Psychologia humanistyczna znalazta swoje odzwierciedlenie i krytyczny ko-
mentarz w publikacji Joanny Danilewskiej ,,Psychologia humanistyczna a peda-
gogika szkolna, czyli sita «romantycznej utopii» na ustugach szkoty w teorii
i praktyce” (Danilewska, 2004, s. 199-211). W swoim tekScie z jednej strony
podkresla warto$¢ 1 wktad wielkich tworcow tego kierunku w refleksje o szkole
i jej funkcjonowaniu, z drugiej zas przestrzega przed popadaniem w dogmatyzm
i ortodoksje realizatorow wizji szkoty zgodnej z przestaniem edukacji humani-
stycznej. W syntetyczny i klarowny sposob przytacza dorobek A. Maslowa,
G. Murphy’ego, C. Rogersa, czy B. Nevilla, odniesiony do teorii i ujawniajacej
si¢ praktyki szeregu szkol, szczegdlnie placowek spotecznych (np. zrzeszonych
w STO — Spotecznym Towarzystwie O$wiatowym). Jednocze$nie zwraca uwage
na istniejace zagrozenia: ,,Przestrzec jednak nalezy, szczegdlnie mtodych peda-
gogow, przed «zauroczeniem» mozliwos$ciami, jakie wydaje si¢ podsuwac psy-
chologia humanistyczna, by nie popadali w dogmatyzm, ortodoksje, nowg szko-
dliwa utopi¢ — primus non nocere (Danilewska, 2004, s. 211).

Reasumujac, trzeba zauwazy¢, ze cho¢ psychologia humanistyczna nie za-
proponowala systematycznej i spojnej koncepcji nauczania i uczenia si¢, to wy-
warla znaczacy wpltyw na calg pedagogike. Skoncentrowala si¢ bardziej na wa-
runkach, ktore sprzyjaja tym procesom edukacyjnym, niz stworzyta spojny sys-
tem nauczania-uczenia si¢. Najwazniejsze stalo si¢ stworzenie takich relacji mig-
dzy nauczycielem i uczniem, w ktorych ten drugi ma poczucie bezpieczenstwa
oraz jest zachecany do wiasnej aktywno$ci w zdobywaniu wiedzy. Atmosfera
panujaca w klasie ma sprzyja¢ temu, aby wszyscy czuli si¢ dobrze. Nauczyciel
ma raczej ulatwia¢ uczenie sie, niz by¢ wytgcznym dostarczycielem wiedzy i tre-
nerem nowych umiejetnosei. Podejscie humanistyczne nauczycieli i wychowaw-
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cow do uczniéw ma by¢ nacechowane odpowiedzialno$cig oraz uznaniem pod-
miotowosci, a takze autonomii obu stron owego procesu. Tego rodzaju stanowi-
sko zaktada poszanowanie godnosci i wartosci kazdej z tych osob. Liczenie si¢
z ich potrzebami, szacunek wobec nich, uznanie dgzenia do samorealizacji. Dzie-
ciom i mtodziezy pozostawia si¢ szeroki zakres swobdd, z mozliwoscig okresla-
nia wlasnych celow i preferencji. Unika si¢ tu autokratycznego stylu sprawowa-
nia wladzy i narzucania niejednokrotnie pozornych autorytetow. Uczniowie nie
sa traktowani instrumentalnie, a opiekunowie stajg si¢ bardziej animatorami, do-
radcami i wspomnianymi juz facylitatorami niz formalnymi nadzorcami wymu-
szajacymi postuch oraz bezrefleksyjne podporzadkowanie. Mozna jeszcze w tym
miejscu dodag, ze za jedno z podstawowych zatozen pedagogiki humanistycznej
uwaza sie prymat praktyki nad teorig (Kriiger, 2005, s. 23), co znajduje swoje
odzwierciedlenie oraz potwierdzenie w edukacyjnej analizie transakcyjnej.

Analiza transakcyjna a psychologia humanistyczna

Zwiazki analizy transakcyjnej z nurtem humanistycznej terapii sa wielorakie
1 nie budza watpliwosci. W licznych opracowaniach AT uwaza si¢ wregcz za jedng
z odmian psychologii i psychoterapii humanistycznej. We wstepie do polskiego
wydania ksigzki Riidigera Rogolla ,,Aby by¢ sobg. Wprowadzenie do analizy
transakcyjnej” (Rogoll, 2013) Antoni Tomkiewicz zauwaza obecno$¢ psycho-
logii humanistycznej w kierunkach inspirujgcych powstanie analizy transakcyj-
nej. Pisze:

Analiza transakcyjna opiera si¢ na zatozeniach zaczerpnietych z innych teorii psycholo-
gicznych — psychoanalizy, psychologii behawioralnej i psychologii humanistycznej, in-
spirowanych jednak wedtug zasad charakterystycznych dla tego nowego kierunku psy-
chologii. Analiza transakcyjna nie jest potaczeniem réznych kierunkéw psychologicz-
nych, lecz teorig osobowosci wyraznie nastawiong na praktyke (terapig, poradnictwo, wy-
chowanie, samowychowanie itp.) (Tomkiewicz, 2013, s. 7).

Nie sposob nie zauwazy¢ juz na samym poczatku, ze zardwno analiza trans-
akcyjna, jak 1 poszczegolne szkoty czy metody psychoterapii humanistycznej po-
wstalty w tym samym okresie historycznym. Byly to lata pigcdziesigte i szes¢-
dziesiate ubiegtego wieku, a wiec okres nastepujacy po drugiej wojnie $wiatowej.
Czas ten charakteryzuje si¢ powstaniem w wielu krajach, szczegdlnie w $rodo-
wiskach akademickich, licznych ruchéw kontestacyjnych. Slady myslenia i dzia-
tania tamtej epoki, ktora nastapita po ogromnej traumie niedawnej wojny i do-
prowadzita do podwazenia wartosci systemowych i tworzenia si¢ kontrkultury,
mozna bez trudu dostrzec w obu omawianych kierunkach. Analiza transakcyjna
powstata na fali krytyki wobec tradycyjnej psychiatrii, ktéra — zdaniem Thomasa
A. Harrisa — przypomina $lepego cztowieka, poszukujgcego w ciemnym pokoju
czarnego kota, ktorego tam wcale nie ma. Czasopisma i instytucje zajmujace si¢
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chorobami psychicznymi gtosza, ze leczenie psychiatryczne jest dobre, ale czym
jest i jakie sg jego osiagnigcia, nikt nie potrafi wyjasni¢ (Harris, 1987, s. 7).

Dos$¢ utopijnie oczekiwano, ze AT zmieni wszystko. Stanie si¢ efektywnag
metodg leczenia 0sob szukajacych pomocy psychologicznej. Przywrdci nadzieje
tym wszystkim pacjentom, ktorzy utracili ja w stosunku do dotychczasowych po-
dejs¢ psychiatrycznych i psychoterapeutycznych. Postawi pacjenta wobec faktu,
ze sam jest odpowiedzialny za ksztatt swojego przysztego zycia, bez wzgledu na
to, co dziato si¢ wczesniej. Nieprzejednana krytyka dotychczasowych metod le-
czenia, w tym rowniez psychoanalizy, sytuuje analizg transakcyjng w nurcie kon-
testujgcym, charakterystycznym dla psychologii humanistycznej tamtej epoki.
I cho¢ trudno uzna¢ AT za kierunek jednoznacznie wpisujacy si¢ w kolejng ze
szkot psychologii humanistycznej, to godzi si¢ ten fakt odnotowaé¢. Tym bardziej,
ze w niektorych klasyfikacjach systemow i kierunkow psychoterapeutycznych
tak wlasnie si¢ czyni. Czesto przywotywane podstawy filozoficzne i antropolo-
giczne AT pokazuja wspolne ztozenia tego rodzaju myslenia o kondycji i naturze
ludzkiej. Analiza transakcyjna zaczyna zazwyczaj kazdy swoj manifest ideowy
od stwierdzenia, ze ludzie sg OK, co oznacza, ze zastugujg na bezwarunkowa
akceptacje i szacunek, w czym nie r6zni si¢ zasadniczo od przeswiadczen, ktore
towarzysza terapii skoncentrowanej na osobie. Podobnie dzieje si¢, gdy analiza
transakcyjna w dalszych zatozeniach uznaje prawo jednostki do myslenia, auto-
nomii czy odpowiedzialnosci za podejmowane o sobie decyzje, wraz z prawem
do zmiany dokonywanych wyborow.

Na obszernej li§cie wyodrgbnionych przez C. Rogersa cech sprzyjajacych sa-
mourzeczywistnieniu si¢ jednostki znajduja sie takie, ktore w znacznym stopniu
korespondujg z przestaniem analizy transakcyjnej. Odnajdujemy tu zardéwno
otwartos$¢ na $wiat, autentyczno$¢ wyrazajaca sie¢ odpowiednim sposobem komu-
nikacji z innymi, pragnienie intymnosci, dazenie do integralnosci, czy poszuki-
wanie znaczenia dla wtasnego zycia (Rogers, 2002, s. 360-363). Podobnie rzecz
ma si¢ z przywigzywaniem duzej wagi do interakcji migdzyludzkich wyrazaja-
cych si¢ poprzez okreslone stany Ja, czy z dialogiczna relacja Ja-Ty, bedaca fun-
damentem postaw egzystencjalnych w analizie transakcyjnej. Relacja migdzy te-
rapeutg a klientem jest rOwnowazna, przy czym w wypadku AT odpowiedzial-
no$¢ za jej przebieg w wigkszym stopniu spoczywa na terapeucie. W jednej
i drugiej koncepcji wazne miejsce zajmuje terapia grupowa, podejmowanie si¢
leczenia wielu problemdw i zaburzen psychicznych oraz koncentrowanie si¢ na
osobach chetnych i zmotywowanych do zmiany wlasnych zachowan. Osoba
klienta jest w jednym i drugim przypadku gtowna determinanta celow terapii.

Kierunki psychoterapii humanistycznej, podobnie jak analizy transakcyjnej,
przywiagzuja duza wage do autonomii jednostki. Co na ten temat pisze E. Berne
w jednej ze swoich pierwszych ksigzek? ,,Szczegblnie bliski jest AT problem au-
tonomii, dotyczy problemu wptywu rodzicielskiego, rozpatrywany jest jako
(ostabienie) kontaminacja Dorostego przez Rodzica. Integralnos¢ z kolei zalezy
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od sprawnego przetwarzania danych i wewngtrznego dialogu nieskontaminowa-
nego Dorostego. Stad wzmocnienie Dorostego sprzyja integralno$ci. Pacjent AT
¢wiczy wglad w Dorostego i kontroluje ,,uzywanie” Dziecka tylko w odpowied-
nich okolicznosciach. Czas na kreatywno$¢ przychodzi po $§wiadomym zdyscy-
plinowaniu (dzigki Dorostemu) swych do$wiadczen i zwiazkéw z ludzmi”
(Berne, 1966, s. 305).

Miedzy analizg transakcyjng a podej$ciem humanistycznym pojawiaja si¢
jednak roznice i odmiennosci. Stanie si¢ to dla nas zrozumiate, wowczas gdy za-
poznamy si¢ z krytycznymi oraz bezdyskusyjnymi pogladami przedstawicieli te-
rapii zorientowanej na osobe, dotyczacymi taczenia ich koncepcji z innymi kie-
runkami. Dave Mearns i Brian Thorne nie pozostawiaja w tym wypadku ztudzen.
W ich przekonaniu terapia skoncentrowana na osobie wigze si¢ z kardynalnymi
zatozeniami: procesem aktualizacji wewngtrznych zasobow czlowieka, wiara
W najwazniejsze znaczenie warunkow koniecznych i wystarczajacych w terapii,
w sensownos¢ niedyrektywnej postawy terapeuty oraz wyrzeczenie si¢ roli eks-
perta w odniesieniu do zycia i do§wiadczen klienta. Te najwazniejsze postulaty —
W naszym mniemaniu — wykluczaja taczenie terapii skoncentrowanej na osobie
z innymi formami terapii, ktore opierajg si¢ na innych (czasem przeciwnych) za-
tozeniach (Mearns, Thorne, 2010, s. 210). A zatem wykluczaja proste i niebu-
dzace watpliwosci potaczenie obu tych koncepcji w jedna calo$¢ i uznawanie, iz
AT stanowi zwykla cze$¢ psychologii humanistycznej. Nie da si¢ ukry¢, ze roz-
nice s3 tu widoczne, a wyrazaja si¢ przede wszystkim usytuowaniem terapeuty
w relacji do klienta. W terapii zorientowanej na osobe to klient jest ekspertem
wzgledem swoich problemoéw i akceptacja siebie moze mu przynies¢ tylko ko-
rzy$ci. Natomiast analiza transakcyjna zaktada bardziej dyrektywna pozycje te-
rapeuty, ktory ma m.in. pomoc klientowi w optymalnych relacjach z otoczeniem,
dostarczeniu informacji oraz u§wiadomieniu, w jakim stopniu jego przeszie do-
swiadczenia z dziecinstwa i mlodosci wptywaja na aktualng sytuacje zyciowa.
Bez watpienia to, co r6zni AT od terapii skoncentrowanej na osobie, wyraza si¢
w wigkszym ukierunkowaniu klienta na lepsze i bardziej $wiadome rozwigzania
jego probleméw zyciowych. Pierwsza koncepcja zaktada, ze uleczenie nastgpi
niejako samorzutnie, unika interpretacji si¢gajacej w przesztos¢. Wystarczy, ze
spelnione zostang fundamentalne podstawy kontaktu (akceptacja, autentyczno$é
i empatia), jako warunki konieczne i wystarczajace. Cel i ostateczne rozwigzania
nie sg tu okreslone. Koncepcja Berne’a, nie negujgc znaczenia dobrych relacji
miedzy podmiotami terapii, uwaza je za warunki pozadane, a nie wystarczajace.
Stara si¢ dostarczy¢ klientowi pewnych prostych modeli, ktore jako swoiscie ro-
zumiane ,,narzedzia” mogg stuzy¢ poprawie funkcjonowania osoby zgltaszajacej
sie po pomoc. Cel terapii jest okreslony i zdefiniowany poprzez kontrakt. W roz-
wigzaniach PCA relacja mi¢dzy klientem a doradcg jest najwazniejszym aspek-
tem powodzenia terapii, gdy natomiast w AT sukces terapii zalezy od dobrej dia-
gnozy oraz zastosowania szeregu pomocniczych i specyficznych technik. Oba
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podejscia rdzni tez stosunek do autonomii jednostki. Dla Rogersa i Maslowa au-
tonomia osoby jest niekwestionowanym centralnym pojeciem ich teorii. Berne
twierdzi natomiast, ze autonomi¢ mozna osiggna¢ wtedy, gdy komus uda sie, po-
dejmujac analize przesztosci, zidentyfikowaé swoj skrypt zyciowy i dokonac jego
zmiany. W przeciwnym razie mozna zy¢ w iluzji wlasnej autonomii.

Réznice sg tez dostrzegalne w odniesieniu do edukacyjnych aspektow analizy
transakcyjnej. Dorobek pedagogiki humanistycznej Hubert Hannoun opatrzyt
mianem ,,pedagogiki pajdocentrycznej” (fr. pedagogie de la sujeton) (za: Ko-
Scielniak, 2004, s. 23). Trudno si¢ z tym nie zgodzi¢, przy czym nalezy jednocze-
$nie zauwazy¢, ze ten rodzaj pedagogiki nierozlgcznie zwigzany jest z identyfi-
kacjg systemu edukacji z transakcyjnym stanem Ja-Dziecko. Ktéci si¢ to z prze-
staniem edukacyjnej analizy transakcyjnej, ktora podkresla role i znaczenie
W procesie nauczania i wychowania wszystkich pozostatlych stanéw Ja sktadaja-
cych si¢ na zintegrowang osobowos$¢ (Jagieta, 2013, s. 119-139). O ile zatem
kontynuatorzy dorobku C. Rogersa odzegnuja si¢ jednoznacznie od zwigzkéw
z innymi kierunkami terapii, w tym zapewne takze z AT, to juz inny nurt huma-
nistyczny, jakim jest terapia Gestalt Fritza Perlsa, a o jakim bgdzie mowa w ko-
lejnej czgsci, wyraznie nawigzuje do analizy transakcyjne;j.
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Psychopedagogy of self-fulfilment and autonomy: on the links
between humanistic concepts and educational transactional
analysis (part 4)

Summary

The article offers an outline of humanistic psychology and therapy, its leading representatives
and the way it is used in Polish theory and practice. It also shows the links between these concepts
and transactional analysis.

Keywords: humanistic psychology, self-realization and self-acceptance, humanistic therapy,
humanistic psychology in Poland, humanistic pedagogy, transactional analysis.
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Streszczenie

Niniejszy artykul zawiera przeglad teorii dotyczacych rozwoju JA w aspekcie wewnatrzpsy-
chicznym i relacyjnym, zwigzanych z nurtem psychoanalizy i stanowiacych jej kontynuacje. Przed-
stawiono glowne koncepcje — od klasycznej Z. Freuda po wspolczesna mysl ISTDP. Ukazano zna-
czenie wezesnodziecigcych do§wiadczen dla funkcjonowania JA w okresie dorostosci. Pokazano
ztozono$¢ problemu z uwagi na uwewnetrznione obiekty w strukturze JA lub obecno$¢ w nim sta-
now Dziecka-Rodzica-Dorostego. Omoéwione teorie wskazuja, jak bardzo ewaluowata wiedza do-
tyczaca standw, struktury i procesu rozwoju pozostajacego w szeroko rozumianej relacji JA, od
dziecinstwa po wynikajace z tego okresu funkcjonowanie w dorostosci.

Stowa kluczowe: JA, rozwdj, relacja, psychoanaliza, teorie psychodynamiczne.

Wstep

Na przestrzeni ostatniego stulecia mozna zaobserwowaé znaczacy Wzrost za-
interesowania specyfika rozwoju DZIECKA i okresem dziecinstwa w odniesie-
niu do roli wczesnodziecigcych doswiadczen dla dobrostanu psychologicznego
cztowieka DOROSLEGO. Wspotczesny stan wiedzy z obszaru wielu nauk po-
zwala juz zadbaé o prawa dziecka, zapewni¢ mu jak najlepsze mozliwosci edu-
kacji 1 dostosowac rzeczywistos¢ do jego potrzeb, jednak nadal wielu trudnosci
przysparza uporanie sie ze skutkami niekorzystnych warunkéw rozwoju dziecka
dla jego dalszego zycia. Swoistym paradoksem ostatnich lat jest zjawisko nad-
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miaru dobr materialnych oferowanych dzieciom przez rodzicow i szereg instytu-
cji, przy poglebiajacym si¢ deficycie zaspokojenia ich potrzeb psychicznych
i emocjonalnych. Tym samym zagadnienie relacji dziecka z opiekunem posiada-
jacym okreslone zasoby i umiejetnosci stworzenia korzystnego srodowiska wzro-
stu wydaje si¢ by¢ szczegolnie wazne we wspotczesnym zindywidualizowanym
i zinformatyzowanym spoteczenstwie. Jej skutki majg znaczenie dla JA DORO-
SEEGO zaréwno na poziomie intrapsychicznym, jak tez w jego postawie wobec
innych i §wiata.

Koncepcje poruszajace problematyke prawidlowosci rozwoju psychologicz-
nego DZIECKA i roli relacji zRODZICEM-DOROSLYM dla ksztaltowania si¢
struktury jego osobowosci, funkcjonowania interpersonalnego oraz zdrowia psy-
chicznego pochodza gléwnie (lecz oczywiscie nie jedynie) z obszaru teorii psy-
choanalizy i rozwoju jej zalozen w szkolach neopsychoanalizy, relacji z obiektem
czy psychodynamicznych. Stad tez w niniejszym artykule zostang przyblizone
glownie te stanowiska w kontekscie opisu przez nie: schematu zmian w psychicz-
nym rozwoju dziecka oraz znaczenia tych dos§wiadczen wczesnodziecigcych i od-
dzialywan rodzica/opieckuna w relacji z nim dla jego p6zniejszej dojrzatosci
i funkcjonowania struktury JA, JA-DOROSLEGO. Pewna proba ujednolicenia
terminologii bedzie postugiwanie si¢ w artykule okresleniem DZIECKO w od-
niesieniu do funkcjonowania psychologicznego osoby w okresie dziecinstwa,
DOROSLY dla takiego funkcjonowania w okresie dorostosci, za§ JA bedzie
oznaczalo uksztaltowang w danym okresie struktur¢ wewnetrzng, intrapsy-
chiczng, posiadajaca indywidualny zespot cech i funkcji psychicznych (pojecie
najblizsze znaczeniowo EGO). Tym samym np. JA DZIECKA moze osiggac
rézny poziom rozwoju (np. fiksacja lub niepomyslne rozwiagzanie kryzysu w da-
nym stadium), jak tez zawiera¢ cechy JA DOROSLEGO (zjawisko parentyfikacji
dziecka), zas§ JA DOROSLEGO z uwagi na np. zajecie danej pozycji (teoria
M. Klein), aktywnej roli w psychice uwewngtrznionych w dziecinstwie obiektow
(teoria relacji z obiektem, koncepcja A. Miller, podejscie ISTDP) moze nadal
doswiadczaé nierozwiazanych konfliktow z fazy rozwoju JA DZIECKA. Wresz-
cie DZIECKO i DOROSLY obok RODZICA moga pozostawaé ze soba w JA
w okreslonej wewnatrzpsychicznej relacji, gdzie — jezeli nie pozostang niezalezne
— dojdzie do réznego rodzaju nieprawidtowosci, i tak np. stan DOROSLEGO
skontaminowany przez DZIECKO, a oddzielony od RODZICA, bedzie uwidacz-
nial si¢ poprzez psychopatyczne zachowania DOROSLEGO (teoria E. Berne’a).
Tym samym relacja DZIECKO i DOROSLY bedzie rozumiana w niniejszym ar-
tykule dwojako: 1. jako stan intrapsychiczny i oddzialywanie okre$lonych sta-
now/struktur/ obiektow tworzacych JA oraz 2. jako stan interpersonalny, w kto-
rym do$wiadczenia psychiczne nabywane przez DZIECKO zalezne sg od spra-
wujacego nad nim opieke DOROSLEGO.
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Psychoanaliza — klasyczna teoria Z. Freuda

Prekursorem badan nad fazami, specyfikg i znaczeniem jako$ci rozwoju
dziecka dla jego funkcjonowania w okresie dorostosci byt Z. Freud, autor psy-
choanalizy, szerokiej koncepcji, tworzonej na przestrzeni kilkudziesieciu lat,
obejmujacej wiele aspektéw dotyczacych psychiki cztowieka: jej rozwoju, struk-
tury, mechanizméw obronnych, popeddéw zycia i $mierci, zaburzen i mozliwosci
terapii (patrz m.in. Freud 2007; 2009; 2013a; 2013b). Bogactwo mysli psychoa-
nalizy do dzi$ znajduje odzwierciedlenie w nauce, kulturze i spoteczenstwie.
W odniesieniu do rozwoju osobowosci cztowieka, perspektywa psychonalityczna
Z. Freuda (2012) przedstawia rozw6j JA w aspekcie psychoseksualnym, przebie-
gajacym przez okreslone stadia: oralne, analne, edypalne, latencji i genitalne. Na-
zwy niektorych z nich dotycza obszaru ciata bedacego pierwotnym zrodtem gra-
tyfikacji w danym okresie, z uwagi na przemieszczajaca si¢ wowczas instynk-
towng energi¢, tzw. libido. Energia ta ma charakter seksualny i oznacza do§wiad-
czenie fizycznie przyjemne. Kolejnos¢ jej przemieszczania si¢ z jednego obszaru
ciata do drugiego jest uporzadkowana, ale to poziom dojrzatosci danej sfery wa-
runkuje kiedy nastapi zmiana i uruchomione zostang wymogi kolejnego stadium.
Kazde z nich wywoluje problemy, ktore musza zostac¢ przezwycigzone, by rozwaj
JA mogt prawidtowo toczy¢ si¢ dalej. Fiksacja, czyli zatrzymanie w danym sta-
dium powoduje, ze osoba zachowuje pewne cechy tego stadium w pdzniejszych
etapach zycia, co zwykle ma zwiazek z pojawiajacymi si¢ w okresie dorostosci —
mniej lub bardziej nasilonymi — nerwicami. Tym samym ponizej zostang przed-
stawione pokrotce owe stadia i konsekwencje niekorzystnych do§wiadczen weze-
snodzieciecych dla funkcjonowania JA DOROSLEGO.

W pierwszym stadium oralnym, obejmujgcym okres od urodzenia do 12-18
miesigca, w strukturze JA dominuje sfera ID, kierujaca si¢ zasada przyjemnosci,
za$ energia libidalna koncentruje si¢ wokot ust, ktore sa waznym zrodtem gratyfi-
kacji. Istotng aktywnos$cig jest wowczas ssanie (faza pasywna, receptywna) i gry-
zienie (faza aktywna, agresywna). DZIECKO do$wiadczajace frustracji w tym Sta-
dium poprzez niezaspokajanie lub nadmierne zaspokajanie potrzeb oralnych bedzie
przejawialo cechy charakterystyczne dla tego stadium takze w okresie pozniej-
szym, za$ fiksacja na tym etapie moze wyraza¢ si¢ u DOROSLEGO w uzaleznie-
niach, zarfocznosci, obgryzaniu paznokci i innych zachowaniach o charakterze
oralnym (Kuligowska, Jarzabek, 2006), jak tez w tzw. osobowosci oralnej, ktora
jest skrajnie ambiwalentna w przezyciach dotyczacych kwestii dawania i brania,
niezaleznos$ci 1 zalezno$ci, optymizmu i pesymizmu oraz skoncentrowana na cig-
glym wykorzystaniu sfery oralnej w celu uzyskania gratyfikacji. Frustracja na
wczesnym etapie rozwoju ksztattuje osobowos¢ oralno-bierng, cechujacg si¢ bez-
troska, zaleznos$cig i oczekiwaniem opieki od innych, za$ powstanie w pozniejszym
etapie osobowosci oralno-sadystycznej przejawia si¢ u DOROSLEGO cynizmem,
uszczypliwoscig, ktotliwoscia czy roszczeniowoscia (Oles, 2004).
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W kolejnym stadium analnym (od 12—-18 msc. do 3 r.z.) — zrodtem gratyfika-
cji sa czynnos$ci defekacyjne, za$ koncentracja nastepuje na przyjemnych dozna-
niach z okolic odbytu; DZIECKO osiaga satysfakcj¢ z wydalania i wstrzymywa-
nia wydalania katu oraz jest gotowe do osiggni¢cia pewnego stopnia kontroli nad
tymi funkcjami cielesnymi. Moze albo zadowoli¢ rodzicow swoja ,,czystoscia”
lub ,,zawies¢ ich”, powodujac nieporzadek. W ten sposob stany przyjemnosci do-
tyczace wstrzymywania lub wydalania zostaja w JA zwigzane z oceng spoteczna.
Waznym wydarzeniem jest tu u dziecka trening czysto$ci. Tym samym postawa
rodzica w tej fazie rozwoju DZIECKA ma dalekosi¢zne skutki dla wystapienia
w JA DOROSLEGO typow: produktywnego (poczucie sprawczosci, kontroli
i zdolno$¢ do dziatan tworczych), analno-retencyjnego (sktonnos¢ do powstrzy-
mywania uczu¢, skapstwa, gromadzenia przedmiotow) lub analno-ekspulsyw-
nego (impulsywnos$¢, porywczosé, brak uporzadkowania i zorganizowania, a na-
wet destrukcja i okrucienstwo) (Oles, 2004, s. 138). Ponadto fiksacja na tym sta-
dium moze spowodowac powstanie u DOROSLEGO osobowosci typu analnego,
inaczej nazywanej obsesyjno-kompulsywna, ktora objawia si¢ w takich cechach,
jak: nadmierne zwracanie uwagi na czystos¢ i porzadek (wydalanie) lub oszczed-
nosci, uporze i obsesji (wstrzymywanie); sztywnos¢, niechg¢ do ponoszenia strat.
W literaturze wystepuje tez czasami okreslenie osobowosci zorientowanej anal-
nie — charakteryzujacej Si¢ zamitowaniem do porzadku, pedantycznoscig, wyso-
kim stopniem samokontroli i kontroli otoczenia (Johnson, 1998).

W stadium fallicznym (edypalnym) (od 3 do 5-6 r.z.) zrédlem gratyfikacji
dla DZIECKA sg obszary genitalne, energia libidalna koncentruje si¢ w genita-
liach i uczuciach, ktore majg juz charakter seksualny; charakterystyczny jest
woweczas dla struktury JA kompleks Edypa u chlopcéw i kompleks Elektry
u dziewczynek, czyli seksualne zainteresowanie rodzicem ptci odmienne;j. Pozy-
tywne rozwigzanie tego kompleksu nastepuje, kiedy DZIECKO identyfikuje si¢
z rodzicem tej samej plci, a tym samym jego JA doswiadcza waznych tego kon-
sekwencji: przyswojenia sobie na cale zycie roli zwigzanej z picig oraz standar-
dow moralnych i spotecznych reprezentowanych przez rodzicow — tak powstaje
superego, czyli sumienie oraz przekaz pokoleniowy systemu wartosci i wierzen.
Poprzez identyfikacj¢ z osoba tej samej pici, z rodzicem, dziecko przyjmuje do
wiasnego JA — JA innej osoby, ktorg uznaje za wzor, jej normy i postawy. Po-
przez to moze uzyska¢ albo warto$ciowe zasoby, albo dysfunkcyjne, ktore jako
DOROSLY bedzie kontynuowa¢ w swoim zyciu lub bedzie probowac je skory-
gowac¢ 1 ustanowi¢ wlasny kodeks zasad. Negatywne rozwigzanie konfliktu
Edypa/Elektry moze, wedlug psychoanalitykow, spowodowa¢ w JA DORO-
SEEGO zaburzenia w identyfikacji ptciowej, zyciu seksualnym lub nerwice
(Drozdowski, Kokoszka, 1993).

Kolejne stadium — latencji (od 5-6 r.z. do okresu dojrzewania) cechuje sek-
sualne wyciszenie, jest to okres rozwoju JA (ego), zwlaszcza jego sprawnos$ci
intelektualnych i spotecznych, budowania osobowosci, przyjemno$¢ czerpana
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jest ze §wiata zewnetrznego, ktory stanowi wowczas wazne zrodlo gratyfikacji
zastepczej. W tym okresie pojawiaja si¢ homoseksualne zwiazki w grupie chtop-
cOw 1 dziewczat oraz sublimacja libidinalnych i agresywnych energii na uczenie
si¢, zabawe, socjalizacje (Nowak i in., 2010, s. 66).

Z kolei w ostatnim stadium, genitalnym (od okresu dojrzewania) — energia
libidalna zwigzana jest z obszarem narzadéw piciowych, za$ przyjemnos¢ jest
czerpana z zaspokajania pragnien seksualnych. Milo$¢ do siebie zostaje skierowana
na inng osobe, a dorastajacy zaczynaja kocha¢ innych z motywow altruistycznych,
dokonywa¢ prawdziwych wyboréw obiektu (Kuligowska, Jarzabek, 2006).

Mozliwa jest fiksacja w owych ostatnich stadiach rozwojowych, jesli po-
trzeby istotne w danym stadium nie zostaty zaspokojone lub byly zaspokojone
nieprawidlowo. Wiaze sie to z niedojrzato$cia, ktora utrwala si¢ i przyjmuje neu-
rotyczny charakter w JA DOROSLEGO.

W trakcie przechodzenia poszczegolnych stadiow rozwoju ksztattuje sie JA,
w ktorym ponadto wyodrebniajg si¢ i dziatajg struktury ID (kierujace si¢ zasada
przyjemno$ci), EGO (kierujace si¢ zasada rzeczywistosci) oraz SUPEREGO
(podlegajace zasadzie moralnosci). Taka struktura JA pozostaje czesciowo nie-
$wiadoma (warstwy ID i SUPEREGO) w relacji z waznymi dla siebie obiektami,
co do ktorych zywi okreslone potrzeby. Jesli wezesnodziecigce potrzeby nie zo-
stang adekwatnie zaspokojone, wowczas JA DOROSLEGO w procesie przenie-
sienia bedzie ich do§wiadczato w stosunku do innych 0séb. Przeniesienie oznacza
emocjonalne pomylenie 0sob z terazniejszosci z okre§lonymi osobami z przeszto-
sci. Tym samym JA DOROSLEGO moze nieSwiadomie reagowac frustracja
w kontakcie np. z kobietg — kierownikiem, z uwagi na przezywanie siebie jako
JA DZIECKO w relacji do matki, i w przeniesieniu oczekiwac zaspokojenia np.
potrzeby uwagi i akceptacji, ktorej kiedys$ jego JA DZIECKO nie uzyskato od
swojej matki, za$ aktualne JA DOROSLEGO stale domaga si¢ tego od swojej
zwierzchniczki i przezywa silng zto$¢, kiedy rowniez tego nie otrzymuje. Prze-
niesienie jest nieSwiadome, dopiero ujawnienie go moze poméc JA DORO-
SEEMU w zaprzestaniu nieadekwatnych oczekiwan do innych oséb. Ponadto JA
dysponuje szeregiem mechanizméw obronnych, ustanawiajacych jego relacje
z innymi, np. mechanizm projekcji kaze przypisywac swoje nieakceptowane my-
§li i popedy innym, introjekcja pozwala symbolicznie przypisywaé sobie dodat-
nie cechy innych, inkorporacja (charakterystyczna dla matych dzieci) wiacza do
siebie kogo$, aby uzyska¢ poczucie sity i omnipotencji, z kolei identyfikacja
z inng osobg, zwlaszcza wzorem/mistrzem sprzyja rozwojowi osobowosci —
w przeciwienstwie do czego identyfikacja projekcyjna zaburza, poprzez uleganie
fantazji wprowadzenia swoich cech do innej osoby, aby uzyskac nad nig kontrole
i pokona¢ odczuwany wobec niej lgk. Nadmiernie i silne stosowanie mechani-
zmow obronnych prowadzi do patogennych cech JA. Projekcja moze staé si¢
podtozem rozwoju osobowosci paranoidalnej, a nawet zaburzen urojeniowych,
podobnie jak patologiczna forma identyfikacji projekcyjnej moze wywotaé uro-
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jenia oddziatywania na kogo$, nasytania mysli czy magicznego wptywu na kogo$
(Sokolik, 2005).

Podsumowujac, JA przechodzace okreslone stadia, stosujace mechanizmy
obronne, bedace w relacji z innymi o rdéznej jakosci, jest dynamicznym i ztozo-
nym konstruktem. Ostateczne funkcjonowanie JA DOROSLEGO zalezy od sze-
regu do$wiadczen bedacych udziatem JA DZIECKA. Oryginalne koncepcje
Z. Freuda stanowily inspiracj¢ dla wielu kolejnych badaczy. Modyfikacje doko-
nywane przez nich w odniesieniu do rozwoju ego, specyfiki faz rozwojowych
i relacji z obiektem byly znaczne. Ponizej zostang przedstawieni wybrani konty-
nuatorzy mysli Freuda w kontekscie zwigzku rozwoju JA w dziecinstwie z funk-
cjonowaniem JA w zyciu dorostym.

Psychologia ego E. Eriksona

Wazne miejsce w rozumieniu koncepcji ego zajmuja poglady Erika H. Erik-
sona (2000; 2002; 2004), w ktorych dla procesu rozwoju osobowosci znaczenie
majg wpltywy spoteczne oraz zdolnos¢ ego do przezwyciezania serii kryzysow
pojawiajacych si¢ w toku catego zycia czlowieka. Kazdy okres rozwoju ma swoj
charakterystyczny typ wewnetrznego konfliktu i kryzys, ktory wiaze si¢ z istot-
nymi aspektami relacji spotecznych osoby. DZIECKO rodzi si¢ z pewna sita ego,
ktéra stopniowo wzrasta oraz nabiera nowych jakosci i wartosci. Te jako$ci
ksztattuja si¢ gwaltownie w okresach kryzysowych rozwoju, ktorych wedlug
Eriksona jest osiem. Dla kazdego z nich charakterystyczny jest pewien swoisty
dylemat i konflikt mogacy — przy niesprzyjajacym biegu wydarzen — spowodo-
wac kryzys rozwojowy. Kazde stadium zalezy od okre§lonego kryzysu, ktory jest
punktem zwrotnym w rozwoju. Przezwycigzenie konfliktu czy kryzysu emocjo-
nalnego w danym okresie prowadzi do osiggnigcia nowej ,,sity witalnej”, umoz-
liwiajacej podjgcie nowych zadan i wymagan (Hall i in., 2006). E. Erikson wy-
odrebnit nastgpujace stadia i kryzysy w kolejnych okresach zycia (por. Hall i in.,
2006, s. 92-96; Oles, 2004, s. 142-143):

— Kryzys migdzy podstawowym zaufaniem a nieufno$cia (od narodzin do 12—

18 msc.);

— Kryzys migdzy autonomig a wstydem i zwatpieniem (18 msc—2,5-3 lata);

— Kryzys migdzy inicjatywa a poczuciem winy (2,3-3 lata—6 lat);

— Kryzys migdzy pracowitoscia / pilnoscia a poczuciem nizszosci (6—12 rz);

— Kiryzys migdzy poczuciem tozsamosci a pomieszaniem tozsamosci (12-18 r.2.);

— Kryzys migdzy intymnoscig a izolacja (wczesna dorostosc, 25 r.z.);

— Kryzys miedzy generatywno$cia, tworczoscig a stagnacja (wick dojrzaty, do
50r1.2.);

— Kryzys miedzy integracjg ego a zwatpieniem, rozpaczg (wiek senioralny).
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Teoria E. Eriksona uwzglednia cala lini¢ zycia cztowieka, wskazujac, ze
w kazdej wyodrebnionej fazie dochodzi do rozwoju okre§lonych cech JA. Nega-
tywne rozwigzanie pierwszego kryzysu spowoduje w JA DZIECKA poczucie
braku bezpieczenstwa i nieufnosci w stosunku do ludzi i §wiata, co bgdzie nadal
aktualnym kryzysem w JA DOROSLEGO. Niekorzystne przejscie kolejnych
trzech stadiow sprawi, izJA DOROSLEGO bedzie zmaga¢ si¢ z poczuciem zwat-
pienia w swoja niezalezno$¢, poczuciem winy i poczuciem nizszosci. Ostatecznie
JA w wieku senioralnym ma szanse albo na integracj¢ i poczucie zadowolenia ze
swojego zycia, albo na rozpacz z uwagi na poczucie niebycia w zyciu tym, Kim
chciato i mogto si¢ by¢.

Teorie relacji z obiektem M. Klein i M. Mahler

Koncepcja E. Eriksona taczy rozwéj JA z oddziatywaniami spotecznymi. Ko-
lejne teorie dotycza tzw. relacji z obiektem (opiekunem, obiektem przywigzania),
czyli znaczaca w pierwszych lata zycia osoba. Waznymi reprezentantkami szkoty
relacji z obiektem sg m.in. M. Klein i M. Mahler.

Gtloéwne zatozenia teorii M. Klein znaczaco odchodza od klasycznej psycho-
analizy Z. Freuda, pokazuja, iz JA DZIECKA od poczatku Zycia ma poczucie
istnienia obiektow niezaleznych, w stosunku do ktérych nawigzuje pewna relacje,
ma o nich fantazje oraz emocje, leki, popedy ich dotyczace (Sokolik, 2005).
Dziecko najpierw spostrzega piers$, twarz, glos matki, a pé6zno — ja calg jako
obiekt, nastepnie kolejno innych cztonkdéw rodziny, wreszcie osoby z zewnatrz.
Wazna role pehnia tu fantazje dziecigece. Poczatkowo u dziecka popedy agre-
sywne przewazaja nad popedem libido. Kiedy JA DZIECKA dokona projekcji na
zewnatrz ,,ztych” przedmiotow i fantazji — ma poczucie, ze jest wewnatrz ,,do-
bre”, ale §wiat zewnetrzny staje si¢ wrogi i grozny, ,,przeciwko mnie”. Kiedy JA
DZIECKA dokona projekeji swoich ,,dobrych” przezy¢ i fantazji, to wewnatrz
moga pozostac ,,zte” czgsci (Sokolik, 2005, s. 81). Kiedy w niesprzyjajacych wa-
runkach w relacji z obiektem wystepuje trwata przewaga popedow agresywnych
— JA DOROSLY staje si¢ zaburzony, przy agresji nichamowanej rozwijaja si¢
u niego zaburzenia charakteru, przy hamowanej — agresja przechodzi w lek, po-
wstaja liczne objawy nerwicowe, lub zostaje skierowana przeciwko jednostce,
wywotujac wowczas depresje. Ponadto konflikt nerwicowy u JA DOROSLEGO,
bedacy skutkiem jego niepomyslnej wczesnodziecigcej relacji z opiekunem,
moze przejawiac si¢ w formie choroby psychosomatycznej, psychotycznej, obja-
wach histerycznych, natrgctwa itp.

M. Klein wskazata rdwniez na tzw. pozycje w rozwoju, ktore JA DORO-
SEEGO moze przyjmowa¢ w swoim zyciu. Pozycja paranoidalno-schizofre-
niczna jest typowa dla pierwszej i drugiej fazy rozwoju w pierwszych miesigcach
zycia, kiedy DZIECKO doswiadcza frustracji swoich potrzeb. Wzbudza to w JA
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DZIECKA tendencje do reagowania lekiem na $wiat zewnetrzny (,,kto$ jest na
mnie zly, chce mi zaszkodzi¢”), leki te sa wynikiem projekcji, a ta jest zawsze
podtozem paranoi dla JA DOROSELEGO. Odwrotny mechanizm tu wystepujacy
to rozszczepianie wlasnej osoby i obiektu na ,,zte " i ,,dobre ” czgéci — przy czym
te ostatnie sg projektowane, a ,,zle ” pozostaja wewnatrz, powodujac w JA DO-
ROSLEGO negatywny obraz siebie. Sformutowanie ,,schizoidalna” odnosi si¢ do
wycofania si¢ emocjonalnego, odizolowania od ludzi i otoczenia, charaktery-
stycznego dla wczesnego rozwoju DZIECKA, a mogacego pojawié si¢ jako po-
zycja ustawicznie przyjmowana przez JA DOROSLEGO (Sokolik, 2005, s. 87)
lub powodujgca wreez u niego osobowos$é schizoidalng. Takie doswiadczenie
schizoidalne jest w okre$leniu Johnsona (1998, por. s. 86-87, 100-101) wyni-
kiem bycia DZIECKIEM ZNIENAWIDZONYM.

Ostatnig pozycja jest tzw. pozycja depresyjna, pojawiajaca sie¢ w trzeciej fa-
zie, kiedy dziecko zyje w dostatecznie dobrym $rodowisku, a rodzice daja mu
wigcej opieki i oparcia niz frustracji i odrzucenia. W przypadku korzystnego $ro-
dowiska, DZIECKO postrzega, ze ,,dobre” czgsci jego JA i obiektu przewazajg
nad ,,ztymi”, a to zmniejsza lek przed agresja i negatywnymi zachowaniami oto-
czenia. Dziecko zaczyna tu dostrzega¢ cato$¢ — swoje JA jako calo$¢ (matka do-
$wiadcza tego, poniewaz odrdznia jg od innych oso6b) i obiekt jako cato$¢ — ktory
jest zarazem dobry i zty, zaspakajajacy i frustrujacy. Zmienia si¢ charakter leku
— pojawia si¢ w JA DZIECKA I¢k przed zniszczeniem dobrego obiektu, a odczu-
wana wowczas depresja zwigzana jest tu z Iekiem i troska o 6w obiekt, z obawg
przed jego utratg. Po raz pierwszy pojawia si¢ w JA DZIECKA poczucie winy,
ze mozna zrobi¢ co$ ztego w stosunku do drugiej osoby. Kontakt z rzeczywisto-
$cig staje si¢ lepszy — ujmowana jest ona w calosci, nie jest rozszczepiana (Soko-
lik, 2005, s. 88).

Tym samym doswiadczenia JA DZIECKA maja znaczace skutki dla jego JA
DOROSLEGO, ktore moze pozostaé w zrownowazonym kontakcie z sobg i rze-
czywisto$cig lub przezywac siebie i §wiat w sposob psychotyczny lub skrajny: jako
wylacznie dobry lub wylacznie zty, wylacznie ,,czarny” albo wylacznie ,,biaty”.

Teorig relacji z obiektem rozwingta réwniez M. Mahler, ktora z kolei schemat
prawidtowego rozwoju zwigzku JA DZIECKA z obiektem (ksztaltowania poczu-
Cia tozsamos$ci w rozwoju dziecka) przedstawita w 5 fazach, scharakteryzowa-
nych krotko ponizej (por. tez Oles, 2004, s. 140; Sokolik, 2005, s. 99-108).

W fazie pierwszej (1 miesigc zycia dziecka) DZIECKO nastawione jest na
utrzymanie homeostazy, nie roznicuje wlasnej osoby od otoczenia (matki).
W fazie drugiej — symbiotycznej (2-8 msc.) — JA DZIECKA zachowuje si¢
i funkcjonuje jakby wraz z matka stanowilo jedno$¢, matka petni role positko-
wego ego dziecka, dla ktdrego charakterystyczne jest poczucie omnipotencji oraz
tworzenie struktury ,,JA—obiekt dobry” i ,, JA—obiekt zty” (Tryjarska, 2006). Faza
trzecia — separacji-indywiduacji (8-36 msc.) — to okres, kiedy DZIECKO ,,wy-
pada z orbity symbiozy”, uzyskuje zdolnos¢ do lokomocji, a tym samym r6zni-
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cuje JA od obiektu. Fazg czwartg, okreslong jako integracja reprezentacji JA
i obiektu (3-7 r.z.) cechuje swiadomos¢ DZIECKA, ze ,,dobra” i ,,zta” matka to
ta sama osoba, czemu towarzyszy bolesne poczucie utraty ,,dobrego” obrazu
obiektu. Bronigc si¢ przed tym, DZIECKO konstruuje idealny obraz obiektu.
Wreszcie w fazie piatej — konsolidacji ego i superego — dochodzi do ostatecznej
integracji i stabilizacji obrazu JA DZIECKA i obrazu obiektu, powigkszenia rea-
listycznej wiedzy o sobie i $wiecie zewngtrznym oraz o relacjach wlasnej osoby
z innymi ludzmi. JA osiaga dojrzato$¢ wyrazajacg sie¢ w zdolnosci do réznicowa-
nia poszczegdlnych elementow wlasnego ,,ja”, obrazu innych osob i relacji ja—
$wiat oraz tolerancji ambiwalentnych uczu¢ do obiektu, zwtaszcza mitosci (Try-
jarska, 2006). Uksztattowanie tych cech warunkuje zdrowe funkcjonowanie JA
DOROSLEGO.

Podejscie psychoanalityczne zwigzane z koncepcja relacji z obiektem po-
zwala tez na wyjasnienie i zrozumienie wystgpowania w JA DOROSLEGO za-
burzen w tworzonych przez niego relacjach z innymi osobami. Juz sam wybor
partnera jest nieprzypadkowy, cho¢ istotne motywy tego wyboru sg nieswia-
dome, i tak np. partner spetnia pragnienia ochrony, dominowania lub karania nie-
akceptowanych, impulsow; jest podobny do osoby opiekujacej sie¢ w okresie dzie-
cinstwa; partner dobrze wyczuwa i rozumie potrzeby; spetnia standardy ,,ja” ide-
alnego lub uzupetnia braki JA (Tryjarska, 2006, s. 81). Nierzadko matzonkowie
pragna, aby partner byt wyidealizowanym rodzicem, wielu z nich w okresie po-
czatkowym, po zawarciu matzenstwa, czuje si¢ ,,wolnym w wyrazaniu siebie”
1 popada w regresje¢ do wczesniejszych etapow rozwoju JA, np. jak w okresie
dorastania — na frustracj¢ reaguja wsciektym atakiem lub ,,dgsaniem si¢”. Po-
nadto, jezeli w JA DZIECKA nie doszto do uwewngtrznienia osoby opiekujace;j
si¢ jako stale obecnej 1 bezpiecznej, to w JA DOROSLEGO nadal wystepuje lek
przed opuszczeniem oraz postrzeganie innych w roznym czasie jako w calosci
dobrych lub w catosci ztych. Pozostawienie za$ rozszczepionych wyobrazen JA
DZIECKA (np. JA ZLY) poza reprezentacjg ja, powoduje poczucie rozszczepie-
nia poczucia siebie w JA DOROSLEGO.

Z kolei postugiwanie si¢ nadal mechanizmem obronnym identyfikacji pro-
jekcyjnej sprzyja zaburzeniom w relacji JA DOROSLEGO z partnerem/partnerka
poprzez przesladowanie w nim/niej wtasnych cech, stabosci i wad nieakceptowa-
nych i odrzuconych przez siebie lub poszukiwanie takich cech, ktérych brak JA
DOROSLEMU.

Relacja partnerska/matzenska jest tez polem projektowania przez JA DORO-
SEEGO nierozwigzanych konfliktow we wczesnych relacjach z obiektem, czyli
z figurami rodzicielskimi: moze zawiera¢ regresyjne potrzeby i nierozwigzane
wczesnodziecigce problemy partneréw, ktore — jezeli sg nasilone ponad granice
ich tolerancji — mogg powodowaé pojawienie si¢ zatamania i objawdéw nerwico-
wych w JA DOROSEEGO (Namystowska, 2000). Na przyktad jeden z matzon-
koéw traktuje drugiego jak gdyby byt czescia jego JA. Partner jest wowczas trak-
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towany zgodnie z warto$cig przyznana temu aspektowi JA: albo pielegnowany
i rozpieszczany albo oczerniany i przesladowany, i moze na podstawie nieuswia-
damianej umowy przyja¢ te projekcje i odgrywac za matzonka te cze$é jego
osoby. Aby do tego doszto, warunkiem koniecznym jest, aby ten, do kogo jest
kierowana projekcja wypekniat przeznaczong dla niego role.

Ponadto relacja JA DOROSLEGO ze swoim dzieckiem moze by¢ polem pro-
jektowania wczesnych relacji z obiektem (Namystowska, 2000). Rodzice moga
takze projektowa¢ wywotujace u nich lek aspekty samych siebie na dzieci, a te,
odczuwajac wiez z nimi, przyjmuja te projekcje 1 zachowuja si¢ w sposob z nimi
zgodny. Na przyktad rodzic, ktory odszczepit wlasng seksualno$¢ w rozwoju
swojego JA, projektuje ja na syna, i adolescent ,,odgrywa” zyczenia rodzica,
ktory karze go za zachowania seksualne. Z kolei rodzic, ktéry odszczepit
w swoim JA agresywne impulsy, projektuje je na syna, a ten przejawia zachowa-
nia antyspoleczne i w ten sposob gratyfikuje agresywne impulsy rodzica. Waz-
nym obszarem leczenia JA DOROSLEGO (malzonka, rodzica) jest wowczas
uswiadomienie rozszczepionych wyobrazen jego relacji z wewnetrznym obiektem.

Teoria przywiazania J. Bowlby’ego i M. Ainsworth

Koncepcja relacji z obiektem i znaczenia opiekuna dla rozwoju dziecka zna-
lazta tez wydzwigk w badaniach nad przywigzaniem. Poczatkowo obserwowano
je u zwierzat. Konrad Lorenz opisat zjawisko imprintingu (wdrukowania), czyli
podazania dzieci niektorych gatunkow za pierwszym poruszajacym si¢ osobni-
kiem, jakiego zobacza, i przejawiania przywiazania do niego. Z kolei ekspery-
menty Harry’ego Harlowa nad zachowaniami rezusow zwrdcity uwage na jakos¢
relacji przywiazaniowej, w ktorej waznym aspektem byto nie tyle karmienie, za-
spokojenie potrzeb biologicznych, co mozliwos¢ bliskiego kontaktu, przytulenia
i zaspokojenie potrzeb emocjonalnych (Pasikowski, 2006). Zacz¢to wobec tego
przeprowadza¢ badania nad przywiazaniem, tj. trwatym spoteczno-emocjonal-
nym zwigzkiem mig¢dzy rodzicem a dzieckiem lub innym statym opiekunem
u ludzi. Ich prekursorem byt John Bowlby (2007), ktory obserwowal negatywny
wplyw na rozwoj matego dziecka utraty opieki ze strony matki (w wyniku dtu-
gotrwatego przebywania jej np. w szpitalu, czgstych zmian osoby opiekujacej si¢
dzieckiem, $mierci lub oddzielenia od matki, depresji matki i in.), a nastepnie
szeroko rozwingl problematyke relacji przywigzania. Autor przesledzil konse-
kwencje hospitalizacji dla rozwoju dziecka w wieku od 6 msc. do 4 r.z., w wyniku
czego opisat trzy stadia tzw. lgku separacyjnego: stadium protestu (dziecko oka-
zuje jawne niezadowolenie, stara si¢ przywota¢ matke, oczekuje, ze matka po-
wréci), stadium zniechecenia/depresji (dziecko traci nadzieje na potgczenie
z matka, staje si¢ wycofujace, bierne, ogranicza bezczynne i obojetne; poniewaz
jest spokojne czgsto uwaza sig, ze zaakceptowato t¢ sytuacje) i stadium odtacze-
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nia — dziecko akceptuje formy pielegnacji i opieki personelu, jednak podczas od-
wiedzin matki, staje si¢ apatyczne, odwraca si¢ od niej (nie chce znowu si¢ przy-
wigzac, aby ponownie nie doswiadczac nieprzyjemnego uczucia zerwania wigzi)
(Schier, 2008, s. 36).

Badania Bowlby’ego pozwolity na poznanie pierwotnego przywiazania
dziecka do opiekuna, ktore jest najbardziej widoczne miedzy 7/8 a 12 msc. zycia
dziecka. Od jego jakosci zalezy pozniejsza zdolnos¢ JA DOROSLEGO do na-
wigzywania i podtrzymywania bliskich wigzi z innymi osobami. Znaczenie maja
tu zachowania matki. Przywigzanie rozwija si¢, gdy matka jest dla dziecka czuta,
wrazliwa na jego potrzeby i potrafi na nie we wlasciwy sposob odpowiedziec.
Podkresla sie, ze dla jakos$ci przywigzania wazna jest nie tyle 0golna ilo$¢ czasu
spedzona z dzieckiem, c0 jakos$¢ oddziatywan matki wobec dziecka, przy zacho-
waniu minimum czasowego.

Koncepcja Bolwby’ego stata si¢ podwaling do dalszych badan nad stylem
przywigzania dziecka do matki, prowadzonych przez Mary Ainsworth, w wyniku
ktérych autorka wyodrebnita tzw. style przywigzania: jeden styl z poczuciem
bezpieczenstwa oraz dwa pozbawione jego obecnosci. Styl bezpieczny (0k. 66%
dzieci) cechuje si¢ zaufaniem dziecka do matki i wiarg w jej statg dostgpnose,
stanowi ona ,,bezpieczng baze”. Inaczej jest w sytuacji zwigzanej ze stylami zwig-
zanymi z brakiem poczucia bezpieczenstwa. Styl lekowo-ambiwalentny (ok. 19%
dzieci) — cechuje brak pewnosci, ze matka jest dostepna, zawsze pomoze,
u dziecka widoczna jest stata potrzeba upewniania si¢ o jej obecnosci i lek przed
rozstaniem. Natomiast styl lekowo-unikajacy (ok. 19% dzieci) dotyczy dzieci,
ktore sa czgsciej odrzucane przez matke i strofowane za proby nawigzania z nig
bliskiego kontaktu fizycznego, dzieci utrwalaja zachowanie unikania matki.
Wspotczesnie dodano jeszcze styl zdezorganizowany, ktory nie ma zadnej spoj-
nej strategii radzenia sobie z rozlgkg (por. Gabbard, 2015, s. 76; Jankowska,
2015, s. 37-38; Plopa, 2008, s. 6).

Badania Bowlby’ego i Ainsworth pozwolity na wzrost wiedzy o genezie do-
$wiadczanych przez JA DZIECKA zaburzen emocjonalnych, ktére w wyniku ze-
rwanej lub zaburzonej wi¢zi z obiektem przywigzania moze doswiadcza¢ np. de-
presji dziecigcej, reaktywnego zaburzenia przywigzania lub lgku separacyjnego
(Kendall, 2015; Popek, 2014). Brak oddziatywania terapeutycznego prowadzi do
rozwinigcia w JA DOROSLEGO zaburzen afektywnych, lekowych lub osobo-
wosciowych.

Analiza transakcyjna E. Berne’a
Inng koncepcja odnoszacg si¢ do mysli psychoanalitycznej, ale bedaca

znaczng jej modyfikacjg w opisie standw JA, jego rozwoju i wyksztatcenia okre-
$lonej struktury oraz bycia w szeroko rozumianej relacji, jest teoria analizy trans-
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akcyjnej (AT) E. Berne’a, ktory wyodrebnit trzy stany naszej osobowosci:
DZIECKO, RODZIC I DOROSLY. Stany te sa pewnymi realno$ciami fenome-
nologicznymi, stanami istnienia wspolwystepujacymi u osoby, a nie rolami, ktore
przybiera (Harris, 1987).

DZIECKO =zawiera zapisy wydarzen wewnetrznych na wydarzenia ze-
wngetrzne, jest reprodukcja tego, co osoba widziata, styszata, czula i rozumiata
w okresie zycia od momentu urodzenia do 5 r.z. Reprezentuje odczuwang kon-
cepcje zZycia, w trakcie ktorej pojawiajace si¢ doswiadczenia emocjonalne, jezeli
sa negatywne, ksztaltuja w DZIECKU poczucie ,,Nie jestem OK”, jezeli zas emo-
cje te majg charakter pozytywny, udziatem DZIECKA jest ocena ,,jestem OK”
(Harris, 1987).

Do okoto pigtego roku zycia ksztattuje si¢ rowniez inny stan — RODZICA,
bedacy olbrzymim zbiorem zapisanych zdarzen przyjetych bez zastrzezen lub na-
rzuconych i niepodlegajacych dyskusji. Stan ten to wyuczona koncepcja zycia,
zawierajgca upomnienia, zasady, reguly i wzorce przekazywane w sposob wer-
balny i niewerbalny od rodzicow i rejestrowane jako prawdziwe. RODZIC moze
zawiera¢ niespdjnosci, jesli sprzeczne ze sobg komunikaty pochodza od tego sa-
mego rodzica lub sg rézne od obydwojga rodzicow. Ponadto RODZIC zawiera
wszelkie dane ptynace do dziecka z innych dostepnych mu zrdédet, np. starszego
rodzenstwa, innych dorostych opiekujacych sig¢ dzieckiem, telewizji, a wspotcze-
$nie — Z Internetu.

Stan DOROSLEGO powstaje od 10 msc. zycia dziecka, ktore wraz ze wzro-
stem umiejetnosci lokomocyjnych, a poprzez to uniezaleznianie si¢ od opiekuna,
przekonuje sie, ze moze zrobi¢ co$, co pojawito sie w jego wlasnych myslach
i $wiadomosci. To stan zwigzany z wymyslong koncepcja zZycia (,,samo urze-
czywistnianiem si¢”), w ktorym poprzez stata weryfikacje danych bezposrednio
odbieranych juz przez DOROSLEGO, ale tez nadal ptynacych ze stanéw RO-
DZICA i DZIECKA, DOROSLY moze ostatecznie potwierdzi¢ ich stusznos¢ lub
bezzasadno$é, wypracowaé rzeczywiste, uaktualnione, wiasne juz stanowisko
i rozwina¢ funkcje okreslania prawdopodobienstwa zdarzen.

Ponadto AT podaje klasyfikacje czterech roznych mozliwych nastawien zycio-
wych obejmujacych stosunek do siebie samego i innych osob (Harris, 1987, s. 58):

— JANIE JESTEM OK — WY (TY) JESTESCIE OK;

— JANIE JESTEM OK — WY (TY) NIE JESTESCIE OK;
— JAJESTEM OK — WY (TY) NIE JESTESCIE OK;
— JAJESTEM OK — WY (TY) JESTESCIE OK.

Analiza transakcji, jakie zachodza pomigdzy poszczegolnymi stanami w JA
lub uruchamiane sg z poszczegdlnego stanu do innych ludzi, a takze analiza przyj-
mowanych postaw zyciowych pokazuje ztozonos¢ i bogactwo struktury JA
w ujeciu AT. W funkcjonowaniu interpersonalnym JA moze wchodzi¢ w trans-
akcje komplementarne z innymi (Rodzic-Rodzic, Dziecko-Dziecko, Dorosty—
Dorosty) lub powodujace klopoty niekomplementarne transakcje krzyzowe przy-
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bierajace bardzo rozne uktady (np. Dorosty zwracajacy si¢ ze stanu Rodzic do
drugiego Dorostego, odpowiadajacego z poziomu stanu Dziecka). Oprdcz tych
prostych transakcji jednopoziomowych E. Berne (1998) opisuje typy transakcji
bardzo zlozonych, dwupoziomowych: katowej (18 mozliwych wariantow) i po-
dwojnej (6561 mozliwych wariantow (Berne, 1998, s. 36-39).

Uruchamianie w relacji do innych stanu Dziecka odpowiada w niekorzyst-
nym wariancie za doswiadczanie w niej frustracji, opuszczenia, odrzucenia, de-
presji, braku kontroli nad emocjami, przezywaniem ich nadmiernie, impulsyw-
nos$ci. Z kolei pochodzace ze stanu RODZIC zasady moga stanowi¢ w zyciu JA
DOROSLEGO zrodto natrectw, skrzywien i dziwactw (Harris, 1987).

Innym powaznym zrodiem ktopotéw JA DOROSLEGO jest brak wewnetrz-
nego rozdziatu pomiedzy posiadanymi stanami i podawanie si¢ kontaminacji — tj.
uleganiu niezaktualizowanym i niezweryfikowanym danym pochodzacych ze
stanu RODZICA lub DZIECKA. Tym samym DOROSLY uzywajacy takich da-
nych ze stanu RODZICA poddaje si¢ uprzedzeniom, za§ symptomami kontami-
nacji DOROSLEGO przez DZIECKO sg iluzje i omamy (Harris, 1987, s. 120—
121). Innym zaburzeniem funkcjonalnym struktury JA jest wytaczenie jednego
sposrod trzech stanow psychiki, wowczas np. RODZIC wylacza 1 blokuje
DZIECKO lub DZIECKO wylacza i blokuje RODZICA. Wspotwystgpowanie
kontaminacji i wylgczenia przyjmuje wigc u DOROSLEGO zrdznicowane formy
w funkcjonowaniu. Wytaczenie DOROSLEGO z aktywnymi archaicznymi da-
nymi stanu rodzica i dziecka to sytuacja psychozy osoby dorostej (Harris, 1987,
s. 127-128).

Teoria E. Berne’a stanowi do dzi$ zrodto inspiracji do opisu i zrozumienia
wewngtrznych standw JA, jak tez jego relacji z innymi. Stany DZIECKO-DO-
ROSLY-RODZIC przybraty tu wyjatkowy i oryginalny charakter opisu funkcjo-
nowania psychiki i wyjasnienia jej zaburzen. Do dzi$§ znajduje zastosowanie
w odziatlywaniu terapeutycznym, zawodowym, spolecznym czy edukacyjnym
(patrz np. Berne, 2007; Jagieta, 2012; Mc Kay i in., 2001; Pierzchata, 2013).

Neopsychoanaliza: teoria A. Miller

Autorka, ktora dokonata kolejnej rewizji zapatrywania si¢ na relacje dziecko—
rodzic byta reprezentantka szwajcarskiej szkoly neopsychoanalizy Alice Miller,
jawnie wskazujaca, iz rodzice i opiekunowie stosujg wiele form przemocy i nad-
uzy¢ wobec dzieci, przyczyniajac si¢ do powstania u ich réznego rodzaju zabu-
rzen (Karpowicz, 2007). Waznym $rodkiem walki z nimi jest uzyskanie dost¢pu
do emocjonalnej prawdy o wlasnym dziecinstwie. Prawda ta jest niezb¢dna dla
odzyskania wewnetrznej integralnosci JA DOROSLEGO, jednak jej odkrywanie
wigze si¢ z bolem. A. Miller (1995) zauwaza, iz nie jest mozliwe odzyskanie
utraconego dziecinstwa. Jednak kontakt w psychoterapii ze swoim DZIECKIEM,
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niegdy$ niekochanym, opuszczonym, naduzywanym w relacji z rodzicem i po-
zwolenie sobie na ogromny zal oraz wyparty dawno bol skutkuje pojawieniem
si¢ nowej wewnetrznej instancji — u DOROSELEGO budzi si¢ po wielu latach
prawdziwe JA. DOROSLY zaczyna powaznie traktowac siebie i swoje uczucia,
widzi, jak zle si¢ do tej pory odnosit do siebie samego, bo byta to dla niego jedyna
mozliwo$¢ przetrwania. Pomimo tego, iz relacja z rodzicem wymagata znie-
ksztatcenia, zaktamania , wyobcowania JA 1 tworzyta konstrukt fatszywego JA —
uzyskanie dostgpu do swoich uczué staje si¢ procesem wyzwolenia JA DORO-
SLEGO, ktore zaczyna si¢ uzewnetrzniaé, rosngé i tworczo rozwijaé oraz do-
swiadcza¢ bogactwa autentycznego zycia. A. Miller (1995, s. 24) opisuje to na-
stepujaco: ,,Nie jest to powrdt do domu, gdyz ten dom nigdy przedtem nie istniat.
Dorosty sam buduje sobie dom”. Pozostawanie natomiast we wladzy wewnetrz-
nej cenzury rodzicOw nie sprzyja rozwojowi. JA pozostaje w wiezieniu kontrolo-
wanym przez owych straznikow, a ceng za to pozostawanie w nieswiadomosci
jest nierozwinigty stan JA, doswiadczajacy wewnetrznej pustki, depresji lub prze-
razajacych fantazji o wlasnej wspaniatosci (Miller, 1995).

Teoria K. Schier Doroslych Dzieci (parentyfikacji DZIECKA)

W kontekscie teorii A. Miller warto tez wspomnie¢ o omawianym w obszarze
psychoterapii i terapii rodzin zjawisku parentyfikacji, czyli odwrocenia rél, kiedy
DZIECKO aby przetrwa¢ i utrzymac blisko$¢ emocjonalng z opiekunem musi
uruchomi¢ wobec niego system opieki, zamiast samemu jg otrzymywac (Schier,
2015). Parentyfikacja niekiedy traktowana jest jako ,,zdrowa”, jesli petnienie
funkcji i zadah osoby dorostej ma pozytywne znaczenie dla DZIECKA, np. roz-
wija jego poczucie odpowiedzialnosci, sprawczosci i kompetencji. Z kolei paren-
tyfikacja ,,destrukcyjna” dotyczy dzieci, ktorych rodzice sg chorzy, niepetno-
sprawni, w ostrym konflikcie, uzaleznieni, dysfunkcyjni itp. i mogg oczekiwaé
od DZIECKA stawania si¢ zastepczym partnerem (Schier, 2015, s. 19). To, naile
parentyfikacja okaze si¢ uszkadzajaca zalezy od szeregu czynnikéw, m.in. czasu
jej trwania, pozostawania w ukryciu, rodzaju problemu rodzica/rodziny, osoby,
ktorg opiekuje si¢ DZIECKO (matka, ojciec, rodzenstwo), ptci i wieku dziecka
i in. K. Schier (2015, s. 28-29) zaproponowata sze$¢ wariantow odwrdcenia rol
w rodzinie i parentyfikacji DZIECKA, ktore to formy okreslita jako: 1. SEU-
ZACY, 2. OPIEKUN RODZICA, 3. OPIEKUN RODZENSTWA, 4. BUFOR
albo MEDIATOR, 5. TERAPEUTA i 6. PARTNER (w tym SEKSUALNY).
Pierwsze trzy kategorie autorka traktuje jako parentyfikacje instrumentalna, zas$
kolejne trzy jako parentyfikacje emocjonalng.
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Wspolczesne podejscie ISTDP

Koncepcje postpsychoanalityczne (relacji z obiektem czy teoria E. Berne’a)
zwrdcity uwage na uwewngetrznione obiekty stanowigce nierzadko dla JA zrédto
probleméw i zaburzen.

Wspolczesna, stosunkowo mioda teorig psychodynamiczng odnoszaca si¢ do
mozliwosci poradzenia sobie z przekazem ptyngcym od tych obiektow jest teoria
opracowana w ramach Intensywnej Krotkoterminowej Psychoterapii Dynamicz-
nej (ISTDP), ktorej podwaliny stworzyt Davanloo, a nast¢pnie rozwingli, rowniez
w praktyce m.in. J. ten Have-de Labije, R.J. Neborsky, J. Frederickson, P.C.D.
Selva i in. Koncepcja Davanloo wskazywata, w odroznieniu od mysli Z. Freuda,
na duzo wcze$niejsze wyodrebnianie si¢ i oddzialywanie sfery superego w roz-
woju wczesnodziecigcym JA, co moze odgrywaé aktywng role w powstawaniu
1 utrzymywaniu si¢ neurozy, a takze uwzgledniata wptyw uszkodzonej lub zerwa-
nej wiezi DZIECKA z opiekunem, co wywotuje w JA DZIECKA nieswiadoma
reakcje sadystycznej, morderczej wsciektosci (Have-de Labije, Neborsky, 2017).
Reakcja ta — i bedaca jej nastgpstwem strata ukochanego, zamordowanego obiektu
—powoduje powstanie poczucia winy i zalu oraz karzacych, sadystycznych reakcji
superego w stosunku do ego DZIECKA. Jezeli ego DZIECKA rozwija si¢ pod
wplywem owego karzacego superego i sadystycznego id — dochodzi do rozwoju
objawow zaburzen i patologii charakteru. Na podstawie badan Davanloo wyodreb-
nit pie¢ grup pacjentéw z zaburzeniami psychoneurotycznymi (znajdujacymi si¢ na
spektrum od wysokiej zdolnosci adaptacyjnej ego i bez patologii superego po niska
zdolno$¢ adaptacyjna ego oraz z wysoka patologia ego) oraz spektrum pacjentow
tworzacych trzy grupy pacjentow z wrazliwg strukturg charakteru: z tagodnym,
umiarkowanym i znacznym stopniem kruchosci. W koncepcji ISTDP wazna rolg
odgrywa tez rozumienie trojkata konfliktu opracowanego przez K. Menningera
(w ktorym Ja DOROSLEGO, doswiadczajac konfliktu wewnatrzpsychicznego, mo-
bilizuje obrony, aby zapobiec dostawaniu si¢ do §wiadomosci bolesnych i wzmac-
niajgcych lek mysli i uczuc) oraz konfliktu 0s6b w koncepcji D. Malana, ktory odnosi
si¢ do postrzegania przez JA DOROSLEGO waznych o0so6b z jego przesztosci — te-
razniejszos$ci — i 0soby terapeuty) (Have-de Labije, Neborsky, 2017, s. 559).

Opracowana przez Davanloo centralna sekwencja dynamiczna stuzy do
oceny, jakie sa mozliwosci odblokowania nieswiadomosci u DOROSLEGO,
a nastgpnie przeprowadzenie go przez ten proces. Centralna sekwencja dyna-
miczna sktada si¢ z pigciu faz: badania probleméw DOROSLEGO, analizy jego
mechanizmoéw obronnych, wydobycia si¢ uczu¢ w przeniesieniu, derepresji istot-
nych wspomnien i skojarzen umozliwiajacych badanie historii rozwoju pacjenta
oraz interpretacji i konsolidacji wgladu uzyskanego w trakcie tego procesu (Se-
Iva, 2013, s. 33). Istotnym wydarzeniem w pracy z DOROSLYM jest odbloko-
wanie tego, co nieswiadome. W fazie portretowania impulsu poprzez dopuszcze-
nie i przezycie glebokich ztozonych uczué zalu, winy 1 mitosci do obiektow waz-
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nych z przesztosci — DOROSLY odzyskuje te uczucia i zrozumienie wobec naj-
blizszych, odzyskuje siebie i pelni¢ czlowieczenstwa (Frederickson, 2014,
S. 512). Portretowanie nierzadko wigze si¢ z do§wiadczeniem stanu sadystycznej
wscieklosci i mordu wobec obiektu przywigzania z okresu wczesnodziecigcego,
ktory DOROSLY konteneruje w sobie §wiadomie podczas sesji terapeutycznej.
Symboliczny mord na RODZICU lub osobie znaczacej pozwala na silny wglad emo-
cjonalny i intelektualny. Pozwala pokona¢ wewnetrzng reprezentacje, ktora sprawia,
ze JA DOROSLEGO traktuje si¢ okrutnie i nie moze pozwoli¢ sobie na bycie soba.

Konfrontacyjne i dynamiczne techniki pracy z DOROSLYM w podejsciu
ISTDP pozwalaja na szybszy w porownaniu z dotychczasowymi szkotami terapii
psychoanalitycznej i psychodynamicznych proces adaptacyjnej rekonstrukcji
jego JA, umozliwiajgcy DOROSLEMU $wiadomy kontakt z soba i rzeczywisto-
$cig oraz zdrowe radzenie sobie z pojawiajacymi si¢ trudnosciami i konfliktami.

Podsumowanie

Dokonany w artykule przeglad dynamiki rozwoju koncepcji JA w katego-
riach znaczen wczesnodziecigcych doswiadczen dla jego dorostego zycia, w sze-
roko rozumianym obszarze teorii z zakresu psychoanalizy i teorii z niej wypty-
wajacych pokazuje, jak bardzo ztozona i wielowymiarowa jest to problematyka.
Uchwycenie stadiow rozwoju JA, ksztattowania si¢ jego wewngtrznej struktury,
zawierajacej uwewngtrznione obiekty oraz ukazanie tego w konteksécie bycia
w relacji z obiektem znaczacym — nie jest zadaniem tatwym. Obszerno$¢ mate-
riatu sprawia, iz w artykule skupiono si¢ na probie pokazania pewnych punktow
zwrotnych w ewolucji mysli zapoczatkowanej przez Freuda po wspolczesne sta-
nowiska w ISTDP. Autorka ma $wiadomos$¢, iz proba ta ma charakter niekiedy
powierzchowny, wskazujacy na najwazniejsze aspekty stanowisk przytoczonych
autorow w rozwoju myslenia o relacji DZIECKA i DOROSLEGO, niz stanowi
poglebiong analiz¢ kazdego omawianego zagadnienia. Niemniej wydaje sig, iz
zamyst ukazania ogolnej dynamiki gtéwnych zmian w poszczegdlnych koncep-
cjach zostal zrealizowany. Tym samym mysli Z. Freuda (2009), iz dziecko jest
ojcem dorostego, oraz J. Piageta (1993), ze dziecko wyjasnia cztowieka doro-
stego niemal tak, jak dorosty wyjasnia dziecko, wydaja si¢ mie¢ w $wietle po-
wyzszych rozwazan szczegdlne znaczenie i by¢ najlepszg konkluzja.
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CHILDREN and ADULT in a relationship — about
development and EGO states

Summary

The article is a review of the theories connected with psychoanalysis concerning the develop-
ment of EGO in the internal psychological and relational aspects. The main concepts are presented
— from classical Z. Freud to the modern thought of ISTDP. The importance of early childhood
experiences for the functioning of EGO in adulthood was shown. The complexity of the problem is
shown due to the internalized objects in the EGO-structure or the presence of Child-Parent-Adult
states in it. The discussed theories indicate how much knowledge about the states, structure and
process of development, including in relation to EGO from childhood to adulthood, was evaluated.

Keywords: ego, development, relatioship, psychoanalysis, psychodynamic theories.
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REFFERING TO TRANSACTIONAL ANALYSIS (EDITORIAL)

Transactional Analysis as a school of psychotherapy can be used in other areas of life, among
all, in the analysis of a given organisation or an educational system. Using Transactional Analysis
very often means taking advantage of its specific language. Translating the description of a given
situation into the language of Transactional Analysis means explaining it at the same time. Such an
explanation makes it frequently possible to grasp the essence of an issue and find a solution if
needed. In case of this article, the language of Transactional Analysis helps to understand why for
many years an essay has been a popular form of work in the educational system.

The word “essay” comes from French and means “to try”. A student writing an essay tries to
describe a given topic in such a way that is expected by their reader. A well-written essay has
a defined structure and conveys expected content. During the process of learning, there are many
situations in which regardless of one’s efforts a given essay is not positively assessed. A similar
situation takes place in the communication process described by Transactional Analysis. Appropri-
ate communication requires that the transaction from a particular ego state should reach a given
recipient. An answer is to come back to the ego state that was the speaker. Then, communication is
effective. An essay is a form of organising thoughts with the help of words. While writing an essay,
a given student has to organise their thoughts properly and meet their teacher’s expectations. It is
a way of learning appropriate communication. It resembles a situation in which we learn to adjust
our language to the language of our interlocutor. In case of an essay, this adjustment is also an
educational process.

Transactional Analysis assumes that a well-developed person is able to integrate particular ego
states with the help of the Adult ego state. This state makes use of the other ones in solving practical
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problems. If needed, it refers to the norms, using the Parent ego state. In other situations it resorts
to emotions, i.e. the Child ego state. An essay has a defined structure and form that a student has to
take into account while writing. Within this imposed structure, the form is usually of a problematic
nature. The student should defend a given thesis, solve a logical problem or draw appropriate con-
clusions. It is important to present one’s point of view in an essay, which is often linked with de-
scribing one’s emotions. This is an analogy to personality development in the theory of Transac-
tional Analysis. All three personality aspects should cooperate to reach the desired effect. Using an
essay as a way of learning and evaluating its effect constitutes at the same time the process of self-
development. That is why an essay still remains the most popular educational tool in academic and
developmental tutoring. The educational and developmental process is often described by means of
stages: lack of understanding, making an effort, drawing conclusions, acquiring skills and finally
understanding and appropriate action. An appropriate course of this process requires a creative ap-
proach (the Child ego state), taking the binding rules into consideration (the Parent ego state) and
rational activity aimed at a given effect (the Adult ego state). The better these three aspects coop-
erate, the more developed one’s personality is.

Zbigniew Wieczorek

Summary

Academic writing has always been of primary importance for post-graduate students. Writing is
the basis of study, so developing the skills of writing in English opens higher opportunities for
them. The paper considers different types of an academic essay, outlines requirements which are
necessary for effective writing, analyses structure and functions of its constituent elements and ex-
amines compositional structure of paragraphs.

The structure of an academic essay consists of introduction that includes thesis statement defin-
ing the content of the main part; body that presents argumentation of the problem. This part also
includes compilation of other points of view and presentation of the own theory. Conclusion is the
final part that summarizes the topics in the paragraphs and gives final commentary or recommen-
dations of the writer. Compositional structure of a paragraph normally starts with the topic sentence
identifying its main idea. It is followed with supporting sentences developing the main idea and
giving details, facts or examples, and the last sentence (concluding) which refers to the topic at the
beginning of the paragraph or links the information with that coming up in the next paragraph. Such
paragraph composition allows conveying information in the most effective way. Linking words and
phrases (logical connectors) are normally used in the texts of academic essay and are classified on
their functional purpose in the text. They realize coherent links between sentences and paragraphs
and help students to convey their understanding best. Academic writing, namely essays, teaches
students to analyze and choose useful information for further research, to look at the ideas from
a different prospective and to convey concepts and obtained results best to their target readers.
An essay can be considered an effective form of different language skills control.

Keywords: academic essay, compositional structure, paragraph, introduction, body, conclusion.

Introduction

Political, economic and cultural ties, growing exchange of information cause
emergence of common information society and actualize the problem of foreign
language study by students and graduate students of non-linguistic specialties.
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Written scientific communication gives opportunity to participate in international
and national conferences, to enter the world of science and research, to publish
research papers in various journals.

The topicality of the article is determined by the importance of academic
writing, particularly academic essays for contemporary students and post-gradu-
ate students, as it is widely used in the field of research and education. Aca-
demic writing teaches students to analyze and to choose useful information for
further research. Improving the skill of writing in English can open higher oppor-
tunities in future for students from different countries.

The purpose of the study is to help students to acquire skills of writing effec-
tive academic essays. The tasks are to consider different types of essays; to ana-
lyze linguistic units peculiar to them and to examine compositional and content
structure of paragraphs.

To solve the tasks, the following research methods were used:

— theoretical (analysis, synthesis, generalization), which allowed to study
theoretical principles of studing;

— empirical (conversations, observation, pedagogical experiment), which
ensured the study of the process of communicative competence formation and
verification of its effectiveness;

— experimental (approbation of the proposed methodology);

— observational (observation of the educational process, systematization and
generalization of pedagogical experience).

Theoretical Basis and Discussion

The concept “academic writing” is very close to the meaning of the English
term “scientific writing”. Foreign researchers describe “academic writing” as four
“P”: personal product, process, practice (Swales, 2004). Scientific text is consid-
ered as a product, writing practice as an individual experience, and writing itself
as a working process of “pen on paper” or keys on the keyboard.

As a creative productive speech activity academic writing improves effec-
tiveness of students’ training. It develops creative thinking skills and productive
writing, based on motor, visual, speech and auditory analyzers. Academic writing
develops procedural motivation and plays more important role than other types
of writing in the development of speech activity (Tarnopolskyi, 2008, p. 15-16).

The first who started the essay genre in literature was Michel de Montaigne
(1533-1592). He wrote an essay which he characterized as an attempt to organize
his thoughts in writing. The word “essay” derives from the French “essayer”,
meaning “to try”, “to attempt”. English word has the similar meaning: “trial” or
“try” (Gromiak, 2006). Literary essay is considered as “a small prose which has
free composition, expresses personal opinions and impressions on a particular
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subject or question and does not claim to comprehensive and decisive interpreta-
tion of topic” (Kovalenko, 2012, p. 249), while academic essay, in general, veri-
fies the students’ ability to arrange in a logical sequence their thoughts and is
aimed to test thinking skills. In academic essay the authors should demonstrate
a well-developed critical thinking and reveal their understanding of the problem
in details. To write a successful essay, it is very important to focus on the problem
and to present the thoughts with properly arranged argumentation and examples.

There are a lot of different types of academic essay. The particular style and
characteristics of the essay are very important. Mastering them will help students
to structure and to present arguments effectively. The most popular types of es-
says are the following: essay of cause and effect, classification and division, com-
pare and contrast, exemplification, history thesis, dialectical essay, critical, nar-
rative, descriptive, etc.

Cause and effect essays show how the author understands the relationship of
cause and effect between objects and phenomena. In other words, a student must
describe a situation, suggest what caused it and write about the effects it had.
Though there are different types of an academic essay, its general structure and
principles tend to be almost the same. The structure of an essay usually consists
of introduction, body paragraph and conclusion. A cause and effect essay may
have three logical structures. The first one is: several reasons cause one consequ-
ence. It indicates the result of certain problem and some (mostly three) reasons
that lead to it. The second version presents one cause and several consequences.
It describes a reason that could lead to several consequences. The third one con-
tains a cause and effect chain (domino effect). The introduction presents the first
and the last part of the causal chain.

Classification and division essays evaluate students’ skills of “objects (pro-
cesses, events) division into classes (groups etc.) according to certain characteri-
stics". All sciences are based on classifications. To understand the whole means
to interpret its parts. The author of such essay must demonstrate the ability to
divide the whole unit into its components that contributes to new and deeper
knowledge of a subject or phenomenon.

Writing an essay of compare and contrast, a student must compare two objects
or phenomena and find out their common or distinctive features. In the introduc-
tion the author is required to specify the criteria of the comparison. This type of
the essay supposes the necessity to follow one of two versions of thought presen-
tation. The first variant includes thesis statement, analysis of the first object or
phenomenon features, analysis of the second object or phenomenon characteris-
tics, conclusion. The second variant contains thesis statement, parallel coverage
of similar or distinctive features of both analyzed (events), conclusion.

Dialectical essays help to develop critical thinking. In this case most situa-
tions are complex, ambiguous, and, moreover, the same events can be viewed
from different positions. Dialectical approach to assessing different events
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demonstrates respect to different views. Dialectical thinking is the most effective
when you need to solve controversial issues and to appraise different, often con-
tradictory positions. This type of essays is important for lighting different appro-
aches especially while solving scientific or technical problems.

In illustrative essays (Exemplification) an author must give convincing exam-
ples to prove the opinion, directly related to the subject of the analysis. Number
of instances is not important. It can be just one example, but it should be bright,
persuasive. It should convey the essence of the described phenomenon and
shouldn’t be accidental.

Critical essays provide the analysis and critical views usually on scientific
theory, results or methodological approaches to the research. An author must de-
scribe strong and weak points of the subject. Critical essays should not express
subjective views of the author, but present objective evidence. The topic ought to
be quiet narrow and specific. Focusing on the detailed aspect of the analysis will
help to find proper arguments and examples. Conclusion must have the idea con-
firming the author’s point of view.

Features and structure of the narrative and descriptive essays are similar to
known stories and descriptions (Gromiak, 2006).

The structure of an academic essay consists of the following components
1) Title highlights the main problem of the essay; 2) Introduction contains the
problem defining exactly the content of the main part; 3) Body is argumentation
of the problem based on the collected material: this part includes compilation of
other points of view and presentation of the own theory, its justification, illustra-
tions of compelling empirical data, balanced and effective evidence, use of logic
connections between paragraphs for solving problems; 4) Conclusion is a short
summary of main arguments (Kovalenko, 2012, p. 243).

Although there are different types of academic essays, the overall structure
and principles tend to be the same. The first paragraph presents general overview
of what the piece of writing is going to be about and provides important back-
ground information (Sowton, 2014, p. 28). Introduction usually begins with ge-
neral statements. The author introduces the topic to the reader. Its main aim is to
attract readers’ attention and interest, so the essay should be created for particular
audience.

The most important element is the thesis statement, which contains the idea
of the whole essay and shows the attitude of the author to the topic or issue. Ther-
efore, when writing introduction you must thoroughly analyze the issues you’re
going to highlight, or perhaps it contains information that won’t be particularly
discussed in the paper (Tarnopolskyi, 2006, p. 29).

To write correct introduction the authors should use their own words, avoid
repetition of the words in the essay title; it should contain general information
(without giving personal information unless the essay requires this); it should re-
fer to all questions of the essay; be focused only on the essay problem (without
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any unnecessary information) (Sowton, 2014, p. 46). For example: People all
over the world become closer than ever before. Goods and services that appear
in a country will be immediately promoted in the others. International transfer
and communication are more common. For describing this present time, they use
the term: THE ERA OF GLOBALIZATION. This phenomenon affects the econo-
mic business and exerts a wide influence on society at that. The growth of the
developing countries is the main cause of globalization and it brings both
opportunities and disadvantages to them (1).

Key vocabulary at every structural level is determined by the function of each
structural part. The introduction may contain general background information,
context or reasons which explain why the subject under consideration is im-
portant, eg.: Globalization has been marked by the emergence of a world system
created to protect the interests of capital, but it was still shocking to understand
that the most important consideration for politicians was to prop up the financial
system. Their defense is that, without doing so, the worst economic disaster since
the 1930s would have become the worst ever... (2); outline the main points of the
essay: First ... Next ... Finally ... ; the purpose of the essay — this essay will analyze
/ outline / examine / discuss; — This essay will examine both positive and negative
contributions of globalization to economic, social, political, and biotic environ-
ment in the world (3). In the introduction such lexical structures as: it is said that,
the fact is, in one word, that’s why, etc. — are normally to be used.

The main part should have an appropriate number of body paragraphs with
topic sentences which relate to the topics in the introduction (sometimes it can be
one paragraph). This is the largest part of the essay, as it describes and substanti-
ates the idea of the thesis statement. Each paragraph should include the following
sentences: the main sentence (topic sentence), supporting sentences, which may
provide specific examples, and the final sentence (concluding sentence) (Tarno-
polskyi, 2006, p. 29-30).

The topic sentence identifies the main idea of the paragraph. It tends to be
rather general than a specific idea, it doesn’t include examples. The main idea of
the topic sentence controls the rest of the paragraph. Usually it is the first sentence
in the paragraph, but not necessarily. The supporting sentences develop the main
idea expressed in the topic sentence and provide details, facts or examples. When
the topic sentence comes first, the supporting sentences answer the questions the
readers develop in their minds after reading the topic sentence. In this case, the
last sentence (concluding sentence) can either return the reader to the topic at the
beginning of the paragraph or act as a connection to link the information with that
coming up in the next paragraph (Scott, 2012). For example: Globalization helps
global market to consider whole world as a single market (topic sentence). Trad-
ers are extending their areas of business by focusing world as a global village.
Earlier to the 1990s, there was restriction of importing certain products which
were already manufactured in India like agricultural products, engineering
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goods, food items, toiletries, etc. However, during 1990s there was a pressure
from rich countries over World Trade Organization, World Bank (engaged in
development financing activities), and International Monetary Fund to allow
other countries to spread their businesses by opening trade and market in the
poor and developing countries (supporting sentences). In India the globalization
and liberalization process was started in 1991 under the Union Finance Minis-
ter(4) (concluding sentence). Americanised is to make american in character or
nationality (topic sentence). Newspapers have been americanised to the extent
that in Australia newspapers publish news from the U.S. This is because a lot of
Australian idols fashions and commonly watched movie stars come from America
and it is important for newspapers to report on these trends (supporting sen-
tences). Since our world is already so globalised it is easy for journalists to gather
information about American trends and stars to share with the eager Australian
public (5) (concluding sentence).

The body of the essay is characterized by using of the following lexical units:
to start / begin with, afterwards, last and the most significant (reason), firstly,
secondly, thirdly, the next what is noteworthy, not only ... but, one more point is,
etc. For example: Globalization has affected cultures in two ways: Firstly, it has
tried to homogenize the cultures. We can see this in dress pattern such as pent
and shirt and to some extent in food recipes—pizza, Chinese noodles, etc. On the
other hand, globalization has helped in the resurgence of local culture. This we
can observe in the revival of traditional cultures and reforming of the identity (6).

The conclusion is the final part of the essay, which summarizes the topics in
the paragraphs and gives final commentary or recommendations of the writer.
Accordingly, conclusion typically includes lexical structures such as: in conclu-
sion, in summary, to sum it up, as a result of this report, etc. For example: As
a result, the world is slowly and slowly becoming as one place. Both the media
and geographical mobility feed this perception (6); Thus, increased economic
linkages led to cultural influences across countries. The key agents of globaliza-
tion of culture are transnational corporations, cultural and media agencies that
go beyond the nation-state (6); Globalization has been a very popular issue in the
world. The arguments between the drawbacks and positive effects in cultural iden-
tity and ethnic diversity have been the major discussion. In my view, | agree with
the notion that local traditions are being devalued by this modernization (7) —
(final commentary).

Experiment and Results

Our students had the task to write an essay of cause and effect. They were
supposed to identify the causes of certain phenomena in Ukraine (globalization)
and their consequences (Food habits in Ukraine appear to have changed), and
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establish relations between them. The plan of the essay included an introduction
(Globalization has significantly influenced food products and eating habits in
different countries of the world). The main part of the essay contained an analysis
of the consequences resulting from the impact of the worldwide globalization on
national cuisine of Ukraine and possible outcome, to which this process can even-
tually lead. In the thesis statement it is told that one reason (globalization) caused
several consequences (eating habits have changed; frozen or takeaway meals are
becoming more and more popular; people do not have to spend too much time
preparing their meals); another important change is the increasing popularity of
foreign restaurants and cuisines in our country. The students came to the conclu-
sion, that globalization had significant influence on the Ukrainians eating habits,
it may also cause damage to Ukrainian traditions.

Before writing essays the teacher offered to watch video on the topic close to
the theme of the essay (A world of Food in a City) and read texts devoted to the
main theme of the future essay (Turkish Treats; What Impact Has Had Globaliza-
tion on Food and Eating Habits in Italy?), this is followed by challenging questions
to the texts (reading between the lines), exercises aimed at detailed understanding
of the text content (True-False) and discussion of problem issues. After that there
were a lot of lexical exercises enriching topic vocabulary (globalization vocabulary,
academic words) and exercises with grammar constructions necessary to write this
essay (noun phrases; time phrases). Exercises explaining complexity of the essay
idea and writing its proper introduction were also given. After writing the essay it
is very important to review the work in terms of content and structure. Two lists of
check questions were proposed (Task Checklist, Language Checklist). According
to Task Checklist students are expected to check whether they used correct struc-
ture of their essay and whether essay paragraphs focus on the appropriate informa-
tion; whether the introduction matches all parts of the essay and mentions its ideas;
whether the essay includes examples which confirm arguments in the main part and
a relevant conclusion; whether their essay has 250-300 words. Students must make
necessary changes to the essay, then it is suggested to check the work for language
errors which are common to B2 learners. (Tarnopolskyi, 2006, p. 30).

Lexical features of English writing are characterized by the use of linking
words. They can be classified according to their functional purpose in the text.
Articles from newspaper The Guardian were used as empirical material in the
process of teaching essay writing. The examples below are taken from the stu-
dents’ works, and students’ essays included such groups of linking words:

1) Listing linkers — linking words used for counting and organizing logical se-
guence: firstly, secondly, finally, in addition, moreover: In addition, Ukrainian
people's opportunity to experiment with foreign products was rather limited.

2) Reinforcement linkers — linking words for strengthening of thought, namely:
furthermore, moreover, what is more, besides. — Furthermore, pasta is now
increasingly popular in our country.
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3) Similarity linkers — linking words expressing similarity. In the essay we may
find the following words: similarly, in the same way, correspondingly, like-
wise, as well as. — Long-distance learning as well as face-to-face learning is
the effective way of teaching.

4) Example linkers — linking words explaining the idea by giving examples and
providing additional information: for example, for instance. — Italian food has
some excellent dishes, for example, pizza, pasta, different pasta sources.

5) Summary linkers — linking words giving a result or consequence, or summa-
rizing presented information: in conclusion, to conclude, thus, in brief, in
a word, to summarise, in conclusion. — Thus, globalization has a significant
influence on the way Ukrainian people eat.

6) Expressing-an-alternative linkers — linking words used to express alternative
opinions, to make a contrast: alternatively, rather, on the other hand, in con-
trast, on the contrary. — On the other hand, globalization can cause damage
to national food traditions.

7) Result / consequence linkers — linking words expressing causation and con-
sequence: so, therefore, as a result / consequence, accordingly, consequently.
— Frozen or takeaway meals have become very popular nowadays. As a re-
sult, people do not have to spend so long time preparing and making food.

8) Stating-the-obvious linkers — linking words that are used to express certain
evidence (obviousness) in the text. For example: obviously, clearly, naturally.
— The modernization of globalization can directly affect the cultural life of
a country. Clearly, local traditions are being devalued by this modernization.

9) Emphasis linkers — linking word, used for emphasizing certain opinions, giv-
ing real/true/surprising information. For example: as a matter of fact, espe-
cially, in fact, at least. — In fact, ready-made pasta sources are so popular,
that sales have doubled in the last years.

The process of essay writing has several stages: 1) brainstorming: at this stage
it is important to develop “vein” of thought and work out a sufficient number of
ideas; 2) choice: only those ideas that directly relate to the theme of essays are
selected from the previous notes; 3) plan of the future essay: the ideas which can
be used in introduction, main body and conclusion are taken from preliminary
list. The main part (body) consists of several paragraphs, in which the first or
second sentence contains the idea, and the other sentences comprise evidence or
arguments; 4) draft: writing an essay according to plan, using lexical and syntac-
tic means typical to academic style of writing; 5) proofreading and a final variant:
a written essay is read very carefully, errors are corrected, logical presentation of
thoughts are checked. Thus, the key to writing a proper essay is a clear under-
standing of the requirements, following essay structure and performance of all
stages of writing, clear time management (Grenville, 2001).
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Conclusion

Teaching students/graduate students to write an academic essay requires thor-
ough preparatory work. Different types of essay, classified on form and style,
require an individual to develop different skills: understanding and suggesting
causes and effects of a particular situation; setting out both advantages and dis-
advantages of certain event or phenomenon before expressing an opinion; outlin-
ing a problem and choosing one particular and the most appropriate solution; giv-
ing sensible arguments to persuade target readers. Students writing an academic
essay have to learn to analyze a number of different viewpoints and make state-
ments based on their understanding. There are certain rules that are necessary to
be followed for an academic essay to be effective. The structure of an essay
should consist of three parts, each of them should perform its function: the intro-
duction to an essay should lead the reader into the main body of the essay and
give background information. It must also include the thesis statement and state
the structure of the essay. In an essay body students need to present their argu-
ments in favor of the thesis statement; in an essay conclusion — to bring together
all the points from the main body, state personal opinion on the problem and make
a final comment. They should also take into consideration composition structure
of a paragraph. Usually the first sentence in a paragraph is a topic sentence which
introduces the topic. It is followed with supporting sentences which give extra
information about the topic. The paragraph is ended with a concluding sentence
which sums up the paragraph. Distinguishing features of academic essay texts are
linking words or logical connectors that show logical links between sentences and
paragraphs, thoughts as a fact. Thus, training of academic writing improves not
only skills of language structure usage and speech activity but develops mental
abilities of logic thinking.
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Esej jako forma pisania akademickiego

Streszczenie

Pisanie akademickie zawsze miato pierwszorzedne znaczenie dla studentéw. Pisanie jest pod-
stawa nauki, wigc rozwijanie umiejetnosci pisania w jezyku angielskim otwiera przed nimi wigksze
mozliwosci. Artykut analizuje r6zne rodzaje eseju akademickiego, okresla wymagania niezbedne
do skutecznego pisania, analizuje strukture i funkcje jego elementow sktadowych oraz bada struk-
tur¢ kompozycyjna akapitow.

Slowa kluczowe: esej akademicki, struktura kompozycyjna, akapit, wprowadzenie, tres¢, wnioski.
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ZYCIE
WE WEASNYM RYTMIE

Socjologiczne studium slow ife
w dobie spolecznego przyspieszenia

W sensie skryptowej analizy transakcyjnej zyjemy niejednokrotnie pod presja
,poganiaczy” (ang. driver). Surowe nakazy Rodzica wyrazaja woéwczas warun-
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kowa pozycje zyciowa ,,bycia OK” pod hastem: ,,Jestes OK, jesli...”. Ujawnia
si¢ to przez nastgpujace stwierdzenia: ,,Badz doskonaty” (Be Perfect), ,,Badz
silny” (Be Strong), ,,Sprawiaj przyjemnos¢” (Please Others), czy ,,Staraj si¢” (Try
Hard). Stosunkowo niedawno do tej klasycznej listy Keith Tudor (Tudor, 2008,
s. 43-57) dotgczyt jeszcze jeden sterownik® pod hastem ,,Wez to” (Take It). Jednak
wspoélczesnie w pracy terapeutycznej nad skryptem wiele osdéb wskazuje najcze-
$ciej poganiacz, ktory w sposob charakterystyczny brzmi: ,,Spiesz si¢” (Hurry Up).

Riidiger Rogoll pisze o tym tak: ,,Poganiacz Pospiesz si¢ kaze nam mowic
szybko, podnieconym glosem i nerwowo dziata¢ lub mysle¢. Uwazamy, ze bedac
pod presja poganiacza, musimy wszystko zaraz i teraz zatatwi¢. Przerywamy in-
nym ludziom, aby przez to zmusic¢ ich do skrocenia wypowiedzi albo spogladamy
ciagle na zegarek i strzelamy niecierpliwie palcami. Jezeli popedzamy, to dzia-
famy sami pod wplywem poganiacza ,,Pospiesz si¢”, np. aby nie dopusci¢ do at-
mosfery intymno$ci” (Rogoll, 2013, s. 111). Na szczescie konstruktywna anty-
teza Poganiacza pozwalajagca Rodzicowi Opiekunczemu na ujawnienie si¢
Dziecka Naturalnego wyraza si¢ w ,,Pozwalaczu” (ang. Allower), ktéry brzmi:
»Moge zwolni¢”.

Agnieszka Wo§-Szymanska na swoim blogu internetowym2 odnosi si¢ do
ustalen Mavis Klein, psychoterapeutki i analityczki transakcyjnej, ktora dokonuje
doglebnej analizy szeregu driveréw (Klein, 2013). Omawia je, poczawszy od
przyczyn wezesnodzieciecych, przez cel, przejawy, zasoby i koszty, az po mani-
festacje psychopatologiczng. Zachowania osoby Zzyjacej pod wptywem drivera
,»Pospiesz si¢” charakteryzujg si¢ w opisie Agnieszki Wos$-Szymanskiej dostrze-
gang na pierwszy rzut oka aktywnoscia i pozytywnym uosobieniem do innych.
Jest to jednak tylko fasada, gdyz pod nim kryje si¢ strach przed zyciem. Ciagta
aktywnos$¢ pozwala nie mysle¢ o tym. Zakladaja niejako, ze mitos¢, po krotkim
okresie trwania, zostanie im niejako zabrana. Osoba o tym driverze trudno pogo-
dzi si¢ z tym, ze nie osiaggnie bezwarunkowej i ponadczasowej mitosci. Jednak
gdy zacznie widzie¢ siebie samg oraz innych jako generalnie dobrych ludzi,
wtedy zwicksza si¢ szansa na zmiang. Moze sta¢ si¢ wowczas pozytywng oraz
spontaniczng osoba, ktora lubi przygode i zycie pelne nowych wyzwan, czy do-
$wiadczen.

Pedagoga moze zainteresowac fakt, ze osoby, o jakich mowa, nierzadko majg
za sobg fakt opuszczenia przed trzecim rokiem zycia. Czasem byta to tylko krot-
kotrwata roztgka (np. pobyt w szpitalu). Nie zawsze tez rodzice mogli chcie¢ uro-

1 W jezyku polskim angielskie pojecie driver (co w sposob dostowny oznacza kierowce) ttuma-
czone jest czasem jako ,,sterownik”, czyli elementy aparatu skryptowego kierujace rozwojem
i biegiem skryptu oraz popychajace dang osobe¢ ku jej przeznaczeniu, por. Jagieta, J. (2012,
s. 208.

2 http://www.analiza-transakcyjna.pl/2019/03/02/driver-spiesz-sie-
[?fbclid=IwAROjrEA2sJwe3M8kDN0g8GJI2TjMNg-umGIP7-BIKbWWh4BTPP3yb8ubkjbQ,
Pobrane 2.03.2019.
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dzenia si¢ tego dziecka. Mogly to by¢ tez rodziny, gdzie matka lub ojciec ocze-
kiwali natychmiastowego podporzadkowania. Atmosfera domowa byta napieta.
Autorka bloga pisze: ,,W domu panowal chaos i przerazajaca (dla dziecka) nie-
przewidywalno$¢. Nikt nie miat czasu, aby zauwaza¢ dziecko, a jesli juz miato to
miejsce, to raczej byly to negatywne sygnaty (zto$¢). Dziecko byto traktowane przez
rodzicow bardziej jako obiekt, o ktory sie¢ potykaja. Czgsto zachowywali si¢ tak,
jakby miato zej$¢ im z drogi i z oczu, tak by nie musieli poswigca¢ mu uwagi”.

A w konkluzji Agnieszka Wos$-Szymanska stwierdza: ,,Aby czerpa¢ korzysci
i minimalizowa¢ koszty, ktére daje driver, osoba, ktora to cechuje, musi nauczy¢
si¢ kocha¢ zycie i checie¢ zashuzy¢ na mitos¢, ktorej pragnie. Bezwarunkowa mi-
os¢ jest bowiem czyms, co dzieci otrzymujg od rodzicow. Nie da si¢ tego nadro-
bi¢ w dorostym zyciu”. Swiadomos¢ uwarunkowan skryptowych swojego poste-
powania moze jednak mimo wszystko okaza¢ sie tu nieoceniong pomoca.

Zauwazmy, ze uosobieniem takiej postawy jest bajkowy Biaty Krolik, postac
wystepujaca w ksigzce Lewisa Carrolla Alicja w krainie czarow. Krélik ma duzy
kieszonkowy zegarek i ciagle powtarza: Oh dear! Oh dear! shall be too late.
Spieszy si¢ 1 wcigz boi sig, ze bedzie spozniony. Przeciwng postawe odnajduje
w zakamarkach wlasnej pamieci z epoki, ktora — jak to sie trafnie mawia — stusz-
nie mingta. Wyobrazmy sobie taka oto scene, ktorg jakze cze¢sto mozna byto
wowczas zaobserwowac na peronie kolejowym. Pociag si¢ spoznia, a trzeba tu
przypomnie¢, ze spdznialy si¢ prawie zawsze, cze$¢ pasazerow demonstruje wy-
raznie objawy zniecierpliwienia. Nerwowo spaceruja, spogladaja na zegarek,
czasem niewyraznie moéwig do siebie co$ pod nosem. Zachowujg si¢ troche tak,
jakby byli wspomnianym Biatym Krolikiem, jakby tym sposobem byli tez w sta-
nie przyspieszy¢ przyjazd pociagu. Jednak nie wszyscy postgpowali w taki sam
sposob. Wsrdd nich wyraznie dostrzec bylo mozna... zolierzy obowiazkowe;j
stuzby zasadniczej. Siedzieli zazwyczaj na tawce bardzo spokojnie, wpatrzeni
w dal, jakby pogodzeni z losem, jaki zgotowato im zycie, wiedzac niejako, ze nie
sa w stanie zmieni¢ biegu zdarzen. Pociag przyjedzie, gdy przyjecha¢ musi, i nic
tego zmieni¢ nie moze. Taka postawa braku pos$piechu, ale tez pasywnos$ci zy-
ciowej wynikata z faktu, ze odbywanie stuzby wojskowej w tamtym czasie trwato
bezwarunkowe dwa lata (za wyjatkiem absolwentow studidow 1 marynarzy) i wig-
zalo si¢ z calg masg bezsensownych dziatan, ktérych celem, jak nalezy sadzié
miato by¢ wylacznie wypetnienie zotierskiego czasu oraz indoktrynacja poli-
tyczna. Niewielu moglo si¢ od tego obowigzku tez uchyli¢. Zainteresowanych
mtodszych czytelnikow, dla ktorych tamten okres wydaje si¢ epoka przedpoto-
powa, odsytam do ksiazki Jozefa Marii Ruszara Czerwone pajgki. Dziennik zot-
nierza LWP (2017).

Przeciwienstwem presji pospiechu, w jakim zyja ludzie cywilizacji zachod-
nich, sg Arabowie. Dla nich czas nie posiada niejako desygnatu. I cho¢ czasem
ponaglajg sie w jezyku arabskim stowem Yella, to spdznienie si¢ na spotkanie
nawet nie o kilka godzin, ale o kilka dni, nie stanowi problemu. Na tych dwdch
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przyktadach najlepiej widac, ze wszelkie skrajno$ci niosa z sobg tylko mase kto-
potdéw. Pospiech zaprzecza ludzkiej godnosci — jak twierdzili starozytni. Jest tez
w nim co$ demonicznego — zbliza cztowieka do $mierci. Jedno jest pewne: gdy
pedzimy ku swemu przeznaczeniu, jakze czgsto zatracamy rozeznanie co do
sensu zycia i jego kierunku. Skracajg si¢ nasze mysli, zaczyna brakowa¢ nam
czasu na refleksje, szybko$¢ bowiem wyznacza przestrzen dla dzialania, ale nie-
koniecznie dla myslenia. Zeby odnalezé sens zycia i go smakowac¢ trzeba zwolni¢
i odnalez¢ miejsce ktore daje spowolnienie, stabilno$¢ oraz spokdj. Takim miej-
scem bez watpienia bywa dom rodzinny.

Przejdzmy jednak nareszcie do recenzowanej tutaj monografii, bo nig wszak
mamy sie¢ tu zajg¢. Ksigzka, ktérg omawiam, moze by¢ jak si¢ wydaje, ciekawym
i uzytecznym antidotum na problemy pospiechu w naszym obecnym zyciu. Au-
torka swoim opracowaniem daje pierwsze na naszym rynku wydawniczym ba-
dawcze ujecie ruchu slow life w perspektywie analizy socjologicznej nad tempo-
ralnoscig. Slow life cieszy si¢ w Polsce coraz wigksza popularnosciag i oznacza
zycie w zwolnionym tempie, bez codziennej bieganiny oraz odzywiania si¢ po-
zbawionym wartosci jedzeniem, bez zakupéw w duzych supermarketach. Ta
swoista filozofia zycia, ktora nabrata postaci nieformalnego ruchu spotecznego,
opiera si¢ na przeswiadczeniu, ze nalezy skupi¢ si¢ na terazniejszos$ci, poszuki-
waniu porozumiewania i wspolnoty z najblizszymi, zycia w spokoju i bez pospie-
chu wraz z odnajdywaniem rownowagi migdzy zyciem prywatnym oraz zawodo-
wym. Najprostsze postulaty wymieniane przez przedstawicieli tej orientacji
brzmig nastgpujgco: wyznacz sobie cele, zadbaj o relacje z najblizszymi, dbaj
o siebie, wprowadz porzadek w swojej kuchni, szafie i kosmetyczce, kontroluyj
przyplywajace do ciebie informacje, zyj blizej natury, nie gromadz rzeczy, doce-
niaj terazniejszo$¢, zaufaj swoim emocjom oraz zachowaj dzieciecg ciekawo$¢?.
Kazdy chyba przyzna, ze cele te brzmig zachgcajaco, choc krytycy tego podejscia
wskazuja, iz jest to rozwigzanie adresowane gldwnie do osoéb wyksztalconych,
dobrze sytuowanych i mieszkajacych w duzych miastach.

Justyna Kramarczyk opisuje alternatyweg wobec jakze czesto odczuwanej pre-
sji wspotczesnego czlowieka, ktory — jak mu si¢ wydaje — zmuszony jest dziata¢
w imi¢ zasady: robi¢ szybciej i wigcej oraz coraz to wigcej... w tym samym cza-
sie. Temu po$wigca pierwszy i1 drugi rozdzial swojej ksigzki, aby w nastepnej
czesci skupi¢ si¢ na swoich wiasnych badaniach. Mylitby si¢ jednak ktos, kto
uznatby strategie slow life jako propozycje zycia prozniaczego, pozbawionego
pracy i aspiracji. Zycie wedlug tej reguly polega natomiast na istnieniu wedhg
wlasnego rytmu oraz ,,wzbogacaniu” go niejako poprzez czas. Przezywanie czasu
w dobie ponowoczesnej zmienito bowiem swoj charakter. Autorka ciekawie ze-
stawia te rdznice, np. czas nowoczesny rozumiany jest liniowo — ¢zas ponowo-
czesny natomiast alinearnie. Jesli ten pierwszy nastawiony jest na przesziosc, to

3 https://www.naturativ.pl/raportslow. Pobrane 22.02.2019.
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drugi zdecydowanie na terazniejszo$¢. O pierwszym mozemy mowic jako o cza-
sie zegara, dla ponowoczesnos$ci jest to czas sieci. Nowoczesno$¢ znamionuje
planowos¢, synchronicznos$¢ dziatan i dyscypline, gdy w przypadku przeciwnym
odnajdujemy spontaniczno$¢, tymczasowos¢ i dezaktualizacje. Porzadek i kolej-
no$¢ dziatan w czasie zderza si¢ tu z wielozadaniowo$cig oraz symultanicznoscia.
Stad tez autorka pisze: ,,Dlatego tez trzeba pamigtac, ze w kontekscie pracy przy-
spieszenie jest sifa mocno ro6znicujaca spoteczenstwo — faworyzuje tych, ktérzy
dostosowali si¢ do zawrotnego tempa zycia spotecznego, ale tez marginalizuje
grupy, ktore zostaty ,,w miejscu” zyjace wcigz zbyt powolnym rytmem, nieprzy-
stajacym do wymagan nowoczesnej gospodarki informacyjnej”.

I cho¢ w przyspieszeniu rytmu zycia dopatrywac si¢ mozna rowniez aspek-
tow pozytywnych, to jednak wickszo$¢ wspotczesnych ludzi narzeka na brak
czasu oraz presje, jakiej podlega. Czuja si¢ uzaleznieni od tego rodzaju nacisku
i nie chca z niego zrezygnowac. Dobrym wskaznikiem, iz podlegamy takiej pre-
sji, sg tu momenty przymusowego spowolnienia w czasie weekendu, urlopu, czy
bezrobocia, gdy ujawnia si¢ nuda, dezintegracja, zagubienie... i chg¢ szybkiego
powrotu do zawrotnego rytmu zycia. Czy zatem istnieja sposoby przeciwdziala-
nia tego rodzaju ,temporalnej przemocy”? Na podstawie przeprowadzonych
przez Justyn¢ Kramarczyk badan utrzymanych w paradygmacie jako$ciowym
mozna wskazac takie kierunki. Co moze zatem oznacza¢ ,,zycie we wlasnym tem-
pie”? Odpowiedzi mozna poszukiwaé, zestawiajac chocby tylko w sposob dy-
chotomicznos$¢ szybkosci z powolnoscig. Wymienmy tylko te, ktore mogg okazac
si¢ tez przydatne dla terapeutow AT, ktorzy napotkajg omawiany skryptowy na-
kaz: pospiesz sig! Szybkos¢ to agresja, powolnos¢ to spokoj, a nastgpne dycho-
tomie to: pobieznos¢ — uwaznos$¢, analitycznos¢ — refleksyjnosc, niecierpliwosé
— cierpliwos¢, ilo$¢ — jakosc¢, powierzchownos¢ — glebia, tempo podyktowane —
tempo regulowane, wynik — proces, cel — podréz itd. W tym zestawieniu w sposob
znamienny przeciwstawia si¢ szybko$¢ maszyny powolnosci czlowieka. Powyz-
sze dychotomie moga — jak mysle — wyznacza¢ strategi¢ dla interpretacji swoi-
stego ,,przyspieszenia czasu” osOb zglaszajacych si¢ coraz cze$ciej z prosba
0 pomoc psychoterapeutyczng w tym obszarze probleméw. Dla tych wszystkich,
ktorzy spragnieni sg ,,lepszego zycia” i poczucia wptywu na swdj los nadajgc mu
znaczenie i sens.

Czy idea slow life moze odnalez¢ swoj kontekst edukacyjny? Autorka o tym
wprawdzie nie pisze, ale rzecznicy wspomnianego ruchu postulujg tez cos, co
okreslaja mianem slowparenting, a co oznacza wychowanie dziecka bez presji.
Niezmuszanie go do uczestnictwa w niezliczonych zajgciach nadobowigzko-
wych, na ktore nie ma ochoty, aby tez w ciggu dnia miato prawo pobawi¢ sig¢, czy
zwyczajnie poleniuchowaé. Nie oznacza to jednak zgody na wszelkiego rodzaju
zachcianki dziecka i niestawianie mu wymagan, ale na wspieranie jego kreatyw-
no$ci i zaangazowania w kierunku, w ktorym chce dgzy¢. Szkota to takze miej-
sce, gdzie presja czasu, pospiech i zabieganie dajg o sobie zna¢. Méwig o tym
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nauczyciele przytloczeni programami szkolnymi, uczniowie obcigzeni niejedno-
krotnie nadmiarem konieczno$ci opanowywania zbednych tresci, czy bezradni
wobec tego wszystkiego rodzice. Czy idea slow life znajdzie tu tez swoje roz-
sadne urzeczywistnienie?

Czy badacze, ktorzy zajmuja si¢ pedagogika temporalna, bo taki termin po-
jawia si¢ coraz czgsciej, znajda czas (!) na podjecie takze tej whasnie tematyki?
Bez nadmiernej presji na pospiech pozostawmy im zatem taki wybor.
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CzyTAJAC TAJ

READING TAJ

,,Transactional Analysis Journal” (TAJ) to mi¢dzynarodowe czasopismo poswigcone rozwojowi
teorii i praktyki analizy transakcyjnej oraz jej zastosowaniom w psychoterapii, poradnictwie, roz-
woju organizacji oraz edukacji. Kwartalnik ukazuje si¢ od 1971 roku i prezentuje artykuty naukowe
ze wszystkich perspektyw teoretycznych i obszarow zastosowan koncepcji E. Berne’a. Ukazuja si¢
tu badania stosujace zarowno metodologi¢ ilosciowa, jak i jako$ciows, a takze studia przypadkow,
analizy literaturoznawcze, recenzje ksiazek czy teksty eseistyczne.

W dziale ,,Czytajac TAJ” nawiazujemy do najbardziej interesujacych artykutow, jakie ukazy-
waty si¢ w tym prestizowym kwartalniku, po to, aby ich tres¢ przyblizy¢ polskiemu czytelnikowi.
W ostatnich numerach naszego czasopisma zaprezentowano juz artykut Clauda Steinera Emotional
literacy (EAT nr 5), Metode ustawien systemowych rodziny Berta Hellingera w optyce analizy
transakcyjnej (EAT nr 6) oraz Terapia Pisania RSl (EAT nr 7).

Obecnie przedstawiona zostanie analiza transakcyjna jako jeden z nurtow pozytywnej psychologii.
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Streszczenie

Analiza transakcyjna (AT) jako jeden z kierunkdw psychoterapii od poczatku swojego istnienia
kierowat si¢ zatozeniami bliskimi pozytywnej psychologii. Na ten fakt zwraca uwage szereg auto-
row TAJ. Implementacje analizy transakcyjnej do edukacji i pojawiajace si¢ tutaj problemy, modele
irozwigzanie dodatkowo jeszcze zwigkszaja zaangazowanie tej koncepcji w kierunku wspotczesnie
rozumianej psychologii pozytywnej. Dzigki edukacyjnej analizie transakcyjnej szkota i caty system
o$wiatowy moga sta¢ si¢ miejscami stwarzajacymi Szanse korzystnego rozwoju oraz urzeczywist-
niania swoich mozliwosci przez wszystkie podmioty (uczniéw, nauczycieli, rodzicéw) obecnych
w procesie ksztalcenia i wychowania.

Stowa kluczowe: analiza transakcyjna, pozytywna psychologia, edukacyjna analiza transakcyjna.

Migdzy momentem, kiedy powstata analiza transakcyjna (druga potowa lat
piecdziesigtych XX wieku) a czasami, gdy pojawia si¢ nurt okreslany jako psy-
chologia pozytywna (poczatek wieku XXI) mingto niemal pieédziesiat lat. Inspi-
racji AT mozna doszukiwaé si¢ w psychoanalizie (cho¢ ta kwestia jest nadal
sporna), ale tez w duzym stopniu w psychologii humanistycznej. Natomiast zro-
det samej psychologii pozytywnej dopatruja si¢ niektorzy juz u Arystotelesa,
ktory niemato pisat na temat szczgscia, ale tez — podobnie jak w przypadku ana-
lizy transakcyjnej — natchnienia mozna doszukiwac¢ si¢ w pracach Abrahama Ma-
slowa i Carla Rogersa. I jak to cz¢sto bywa, kazdy z tych kierunkéw ma odmien-
nego prekursora. Analiza transakcyjna — Erica Berne’a (1910-1970), natomiast
pozytywna psychologia Martina E.P. Seligmana (ur. 1942 r.). Obaj skupieni byli
na samym poczatku swojej kariery na zjawiskach klinicznych zwigzanych z psy-
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chologia. Pierwszy byl psychoterapeuta, drugi wspoétautorem fundamentalnego
podrecznika ,,Psychopatologia”, na ktorym wyksztatcilo, i po dzien dzisiejszy
ksztalci si¢ nadal, cata rzesza psychologdéw oraz przedstawicieli dziedzin pokrew-
nych (Rosenhan, Seligman, 1994). Jeden i drugi potrafili jednak odej$¢ od swoich
zainteresowan problematyka psychopatologii, zaburzen psychicznych i braku
normatywnosci psychicznej oraz skierowa¢ swoja uwagge ku pozytywnym aspek-
tom funkcjonowania i rozwoju cztowieka.

Trzeba tu na wstegpie zaznaczy¢, ze pozytywna psychologia (PP — positive
psychology) nie jest zjawiskiem jednorodnym. Przyjmuje si¢ jednak w sposob
najbardziej ogblny, ze jest to ,,psychologia cenionych zjawisk psychicznych, ta-
kich jak zadowolenie i satysfakcja (dotyczace przeszto$ci), nadzieja i optymizm
(na przysztos¢) oraz szczescie i dobrostan (w terazniejszosci). Koncentruje si¢ na
subiektywnie pozytywnych doswiadczeniach, takich jak mito$¢ i podobanie sig;
pozytywnych cechach jednostki, takich jak odwaga, umiejetnosci interperso-
nalne, wytrwatos$¢, oryginalno$¢ i madros¢, pozytywnych zjawiskach spotecz-
nych, takich jak kooperacja, altruizm i tolerancja ” (Colman, 2009, s. 609).

Martin E.P. Seligman, niekwestionowany prekursor PP, widzial zatem ten
kierunek nie jako nauke dotyczaca chordb, zaburzen, roznego rodzaju deficytow
lub stabosci cztowieka, chcial natomiast, aby psychologia w kazdej osobie umiata
rowniez dostrzec sitg, mocne strony, skuteczno$¢ czy zalety. Pisze: ,,Nie jest to
nauka tylko o chorobach czy zdrowiu, ale obejmuje sfere pracy, edukacji, intuicji,
mitosci czy rozwoju i zabawy” (Seligman, 2005, s. 4). Dalej autor opisuje pie¢
czynnikéw dobrego samopoczucia: pozytywne emocje, zaangazowanie, relacje
z innymi, poczucie znaczenia oraz cel i pragnienie jego osiagnigcia. Ujmuje to
w akronim: PERMA. Pozytywna psychologia nie poprzestaje jednak na sformu-
towaniu podstawowych zatozen, ale podobnie jak analiza transakcyjna, coraz to
sukcesywniej, poddaje je empirycznej weryfikacji i falsyfikacji.

Analiza transakcyjna jako pozytywna psychologia

Szereg autoro6w zamieszczajacych swoje artykuty w ,, Transactional Analysis
Journal” (TAJ) zauwaza, iz pomimo istniejacych roznic, istnieja duze podobien-
stwa miedzy obydwiema koncepcjami (tj. AT i PP). I na obecno$¢ ich ciekawych
refleksji cheialbym w tym miejscu zwrdci¢ uwage. Bez watpienia na zaintereso-
wanie zashuguje tu obszerny artykut Rosemary Napper. Jak wiadomo jest to
znana nauczycielka i superwizorka AT oraz autorka wielu publikacji zakresu or-
ganizacji i edukacji, ktéra w sposob bardzo osobisty dzieli si¢ swoja droga po-
szukiwan réznych obszaréw zastosowan analizy transakcyjnej, jak rowniez od-
krywania dla siebie psychologii pozytywnej (Napper, 2009, s. 61-74). Napper
stara sie odpowiedzie¢ na fundamentalne pytanie: czym wedtug niej samej jest
analiza transakcyjna? I dochodzi do przekonania, ze jest to potezny zbidér map
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1 metafor, ktore stwarzaja mozliwo$¢ dobrej komunikacji miedzy ludzmi w réz-
nych kulturach oraz na wszystkich poziomach wyksztatcenia. Analiza transak-
cyjna, bedac swoistym metajezykiem, moze dostarczy¢ szeregu pozytywnych po-
mystoéw psychologicznych. Jednym z bogactw AT jest tez jej rozlegtos¢, poczy-
najac od behawioralnych i poznawczych sposoboéw pracy, po psychodynamiczne
ujecia oraz autoterapie. Zamiast zatem skupiaé si¢ na niuansach, cieszmy si¢ —
pisze Napper —i przekazujmy warto$¢ koncepcji we wszystkich obszarach wspot-
czesnego zycia.

Z kolei psychologia pozytywna, dzigki licznie prowadzonym badaniom, ktore
autorka przytacza w swoim artykule, jest w stanie dostarczy¢ dowody empi-
ryczne potwierdzajace stusznos¢ koncepcji AT. W calym tekscie Napper wska-
zuje bowiem na kilka satysfakcjonujgcych zbieznosci, ale tez roznic w niezwery-
fikowanych empirycznie konstruktach analizy transakcyjnej z danymi empirycz-
nymi psychologii pozytywnej. Zauwaza, ze zaréwno jedna, jak i druga dziedzina,
troche rozmijajg si¢ ze znaczeniem problemow, ktorymi sie zajmujg. Podchodzi
tez krytycznie do samego pojecia ,transakcja”, ktore brzmi dla niej nie najlepiej
w kontekscie stosunkéw migdzyludzkich, a odnosi si¢ bardziej do sfery merkan-
tylnych relacji finansowych niz do relacji migdzyludzkich. Blizsze sa jej takie
okreslenia analizy transakcyjnej, jak np. ,,analiza skryptow” lub ,,psychologia au-
tonomii”. W psychologii pozytywnej dostrzega tez mankamenty, np. swoiste
przestodzenie (pojecie znane w AT jako marshmallow-throwing) przypomina-
jace znany ,,zesp6t Pollyanny™, czyli wszechogarniajgce samozadowolenie i ra-
dosne podejscie do zycia, w stylu pop-psychologii, gdzie nie chce si¢ dostrzec
wszystkiego tego, co negatywne, co przeciez ma rowniez miejsce w ludzkiej eg-
zystencji.

Istotng wartos$¢ dla psychologii pozytywnej — wedlug Napper — ma pigc pod-
stawowych poje¢ analizy transakcyjnej: okness, prawo do dokonywania wia-
snych wybordw, autonomia, otwarto$¢ komunikacyjna oraz zawieranie kontrak-
tow. Dostrzega tez przy okazji, ze wyodrebnione przez Seligmana trzy rodzaje
stosunku do zycia tj. zycie przyjemne, zaangazowane i sensowne (Seligman,
2003), tworza korzystne warunki dla kategoryzacji skryptow wedtug powyzszego
schematu. Klienci moga w ten wolny od nadmiernego koncentrowania si¢ na pa-
tologicznych aspektach skryptu sposéb szuka¢ metod odnajdywania przyjemno-
$ci w zyciu, zaangazowania i poszukiwania sensu. By¢ moze klient dzieki temu
jest w stanie zauwazy¢, ze zycie koncentrujace si¢ nade wszystko na poszukiwa-
niu samych przyjemnosci, zaspokajaniu wiasnych gtodéw i odbieraniu samych
tylko znakow zauwazenia skupia si¢ albo na wycofaniu, albo tez rytuatach i wla-
snych rozrywkach. Przeciwienstwem tego jest zycie zaangazowane, skupiajace
si¢ na aktywnosci i budowaniu intymno$ci, majace zatem charakter dwukierun-
kowy. Idace od siebie ku drugiemu czlowiekowi i na odwrot. Natomiast zycie
sensowne wykracza niejako poza wczesniejsze kategorie, gdyz wyraza dgzenie
do czynienia dobra nie tylko wobec siebie samego, ale rowniez innych.
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Przywotujac zestaw 24 mocnych stron podzielonych na sze§¢ cndt (madrosci
i wiedzy, odwagi, relacji do innych, sprawiedliwosci, umiarkowania, transcen-
dencji) wyodrebnionych przez Seligmana (Seligman, 2003, s. 137-161), autorka
dostrzega ich podobienstwo do cech sktadajacych si¢ na model zintegrowanej
osobowosci. Zintegrowany stan Ja-Dorostego sprzyja bowiem w sposob wielo-
raki pozytywnemu funkcjonowaniu cztowieka w wielu wymiarach. ,Integracja
wewnetrzna sprzyja nade wszystko kongruencji, czyli autentycznos$ci wyrazaja-
cej si¢ zgodnosciag miedzy stanami osobowosci a przekazem siebie w kontaktach
z innymi. Nie sposob rowniez nie zauwazy¢, ze spojnos$¢ osiagnicta w procesie
integracji shuzy w wysokim stopniu, jak zaden inny czynnik, osiggnigciu przez
jednostke wiasnej tozsamosci” (Jagieta, 2013, s. 136). Osoba niespOjna we-
wngetrznie charakteryzuje si¢ dezintegracja w wielu sferach swojej psychiki. Mo6-
wigc najprosciej, co innego mysli, a co innego tez czuje, lub co innego przy okazji
robi. Kazdy zatem musi przyznaé, ze taki stan uzna¢ za pozytywny w wymiarze
psychologicznym.

Wraz z Rosemary Napper problematyka zwigzkow miedzy analizg transak-
cyjna a pozytywng psychologia zajmowat si¢ tez w kontekscie posttraumatycz-
nym James R. Allen (Allen, 2006, s. 120—133). Badat dtugotrwate skutki traumy
oraz dziatania interwencji kryzysowej, jakie wiazaly sie¢ z terrorystycznym zama-
chem bombowym na jeden z budynkow federalnych w Oklahoma City, w kwiet-
niu 1995 roku. Allen, reprezentant nurtu konstruktywistycznego w AT (a mowiac
precyzyjniej neurokonstruktywistycznego — Neuroconstructivist Transactional
Analysis), analizowat — z punktu widzenia analizy transakcyjnej — dziesig¢ lat po
tym zdarzeniu kryzysowym rézne watki standw pourazowych. Widzial rowniez
znaczenie podejscia bliskiego pozytywnej psychologii, np. docenianie aktualne;j
sytuacji przez osoby dotkniete trauma i przyjazni, jakiej dos§wiadczaja od innych,
budowanie w sobie nadziei oraz umiejetnosci korzystania z wtasnych mocnych
stron, czy tez rozwijanie zaangazowanego i sensownego zycia Wraz z rozwojem
osobistym, a takze zadawalajace rekonstruowanie swojej tozsamosci. Pisze, iz sg
to wszak cechy bliskie podejsciu transakcyjnemu i pozytywnej psychologii — ini-
cjatywy oraz wysitki na rzecz dobrze rozumianej psychoprofilaktyki, bedace
czyms$ wigcej, niz tylko dazeniem do braku patologii, lecz tez odpowiedzig na
coraz wigksze zapotrzebowanie w zakresie rozwijania odporno$ci psychicznej
1 poszerzania osobistych kompetencji zyciowych.

Dobrze znany edukacyjnym analitykom transakcyjnym jest Giles Barrow.
I on w swoim artykule widzi zbiezno$¢ miedzy AT i PP. Tekst ukazat si¢ pod
znamiennym tytutem: ,,Cudowny $wiat, pickni ludzie: przeformutowanie analizy
transakcyjnej jako psychologii pozytywne;j”. Postuluje w nim przeformutowanie
tradycyjnego w analizie transakcyjnej modelu standw ego. Wedtug jego oceny
bedzie to miato szczegdlne znaczenie dla praktycznego wymiaru tej koncepcji
(Barrow, 2007, s. 206-209). Autor wnioskuje zastgpienie dotychczasowego pio-
nowego uktadu: Rodzic — Dorosty — Dziecko schematem odwroconym, wedtug
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roOwnie pionowego schematu, ale w odwrotnej kolejnosci: Dziecko — Dorosty —
Rodzic. Stan Ja-Dorosty pozostaje na swoim miejscu, jedynie struktura Ja-Rodzic
oraz Ja-Dziecko zmieniajg swoje dotychczasowe polozenie. Jest przekonany, ze
zmiana tego tradycyjnego porzadku w §wiadomosci transakcjonalistow moze
przyczynic si¢ do rozumienia ludzkiego doswiadczenia i dynamiki interpersonal-
nej. Jezeli dobrze rozumie¢ Barrowa, to usytuowanie Dziecka na szczycie tego
modelu, jako synonimu zrédta szczescia i nadziei, a stanu Rodzica, jako bazo-
wego podstawy poczucia bezpieczefnstwa, madrosci 1 wsparcia, zmieni optyke
pojmowania transakcyjnej struktury osobowosci. Skieruje uwage ku pozytyw-
nym aspektom i warto$ciom, ktore w dotychczasowym schemacie byty niejako
zaniedbane. W momencie powstania AT chciano w niej widzie¢ dziedzing stu-
zacg leczeniu psychicznych szkod po ostatniej wojnie. Czasy si¢ jednak zmienity,
a sam tworca koncepcji mial zapewne réwniez pragnienia znacznie szersze i am-
bitniejsze, wigzace si¢ z zaproponowaniem metody, ktoéra zapewni ludziom
szczescie 1 nadzieje w zyciu.

Autor napisat o tym tak: ,,Wierze, ze analiza transakcyjna ma duze znaczenie
dla rozwoju psychologii pozytywnej. Jako przedstawiciele spolecznosci transak-
cjonalistow mamy zaréwno koncepcje, jak i jezyk, ktory mozemy rozwijac, aby
stuzy¢ w cudowny sposéb ludzkim zdolnosciom, sile i skutecznosci” (Barrow,
s. 207). Wymienia tu przyktady pozytywnych konotacji AT wigzacych sie z PP,
takich jak drivery, tworzenie w czasie terapii zdrowego trdjstronnego kontraktu
oraz nadzieje¢, jaka niesie z sobg Trojkat Zwyciezcy. Zaznacza, ze nie sg to jedyne
przyktady, na ktore warto si¢ powolywac.

Nie budzi watpliwosci fakt, iz coaching posiada wiele obszaré6w pokrywaja-
cych si¢ z interesujgcymi nas dziedzinami. Coaching podejmuje proby pomocy
1 kierowania rozwojem umiejetnosci oraz kompetencji danej osoby w relacji mig-
dzy kim§$ wspierajacym a wspieranym w realizacji postawionych przez niego ce-
low. Stad Ewa Sokotowska w jednym ze swych artykulow stawia interesujace
nas pytanie: ,,Czy analiza transakcyjna moze by¢ uzyteczna w coachingu ?”. Czy-
tamy tam: ,, Koncepcja ta odpowiada na zapotrzebowanie coachingu, jakim jest
korzystanie z teorii — rowniez z dziedziny psychologii — dla uporzadkowania po-
jeciowego i dla zdobycia odpowiedniej inspiracji. Daje si¢ tez wpisa¢ w trend
psychologii pozytywnej. AT opisuje mechanizmy prawidtowego rozwoju czto-
wieka bez zbytniej koncentracji na patologii” (Sokotowska, 2013, s. 41).

Jednak nie tylko coaching jest ta dziedzina, ktora zbliza analize transakcyjng do
psychologii pozytywnej, takim obszarem problemowym jest rowniez edukacja.

Znaczenie edukacji dla pozytywnej analizy transakcyjnej

Pojawienie rozwigzan i modeli edukacyjnych w AT przyczynito sig, jak
mozna w sposob uzasadniony sadzi¢, do ukierunkowania catej koncepcji w jesz-
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cze wiekszym stopniu w kierunku psychologii pozytywnej. Wskazmy zatem
przyktady potwierdzajace te teze.

Bez watpienia takie znaczenie ma zyskujaca coraz wigksza popularnos¢ kon-
cepcja ptynnosci funkcjonalnej (FF — functional fluency) Susannah Temple. Nie
zapominajmy, ze jakkolwiek propozycja tej autorki nabrata bardzo uniwersal-
nego znaczenia, to jednak na poczatku miata ona by¢ adresowana gtownie do
nauczycieli. Ich pozytywne funkcjonowanie w relacjach interpersonalnych jest
bowiem gwarantem optymalnych efektow oddziatywan pedagogicznych.

Nie relacjonujgc doktadnie catej koncepcji — zainteresowanego czytelnika od-
sylam do zamieszczonego wczesniej w tym czasopismie artykutu ,,Znaczenie
modelu ptynnosci funkcjonalnej Susannah Temple (FF — functional fluency) dla
edukacyjnej analizy transakcyjnej” (Jagieta, 2017, s. 19-48) — zauwazmy tylko
te elementy koncepcji, ktore sytuuja ja po stronie pozytywnej psychologii. Tem-
ple pisze: ,,M6j model dostarcza mape pozytywnych i negatywnych trybow be-
hawioralnych. Model ten jest pomocny ludziom, aby rozpozna¢ i wzmocni¢ ich
skutecznos¢, tak aby mogli poszerzy¢ i wzbogaci¢ siebie w tworczy sposob, nie
skupiajgc si¢ na bledach i negatywnych zachowaniach” (Temple, 2004, s. 11).
Pozytywne tryby, ktére zdaniem autorki czynig dang osobe wiascicielem swojego
zachowania, sg wtasnie kluczem do rozumienia ptynnosci funkcjonalnej oraz idei
zintegrowanego stanu Ja-Dorosty. Wybor takich pozytywnych opcji, jak: wlasciwe
przywdodztwo 1 opieka, umiejetnos¢ kooperacji z innymi, spontaniczno$ci oraz —
tak jak to przettumaczono na jezyk polski — zdolnos¢ kalkulacji, ukazuja pozy-
tywny model funkcjonowania cztowieka. Ogromne znaczenie ma tu rowniez — CO
podkreslmy — mozliwos¢ wyboru miedzy negatywnymi opcjami stwarzajacymi ba-
riery w relacjach migdzyludzkimi a opcjami pozytywnymi przyczyniajacymi si¢ do
rozwoju wiasciwych kontaktow z innymi. Jest to dla nauczyciela zatem swoista
mapa, ktora moze pozwoli¢ mu funkcjonowac¢ optymalnie w swoim zawodzie.

Na znaczenie koncepcji ptynnej funkcjonalnosci, z jej pigcioma pozytywnym
trybami, w kontekscie zwigzkoéw z pozytywnymi emocjami zwraca tez uwage
przywotana wcze$niej

Rosemary Napper. Podkres$la ona, ze te sposoby funkcjonowania, ktore wy-
nikajg z pozytywnych emocji, budujg zasoby fizyczne i spoteczne, tworza wigzi
i przywigzanie, dostarczaja wsparcia, stanowig o zasobach intelektualnych
(w tym kreatywnosci), przyczyniaja si¢ w ogdlnym rachunku do rozwoju mozgu,
czy samopoznania (Napper, 2009, s. 67). Jest rzecza oczywista, do ktorej za-
pewne nie trzeba nikogo przekonywac, ze wszystkie powyzsze czynniki w spo-
sob niezwykle korzystny korelujg z problematyka edukacyjna.

Pozytywne uczucia i system emocjonalnego wsparcia, jakie maja miejsce
W procesie ksztalcenia i uczenia sie, sa kolejnymi istotnymi czynnikami pozy-
tywnej psychologii.

Funkcjonowanie w sferze emocjonalnej wiaze sie z wystepowaniem dwoch
przeciwstawnych zjawisk: emocji przezywanych w sposob autentyczny (authen-
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tic feeling) lub przeciwnie siatki uczu¢ zastepczych (racket feeling). Te ostatnie
sg rodzajem obrony przed zagrazajacymi, nieakceptowanymi, a w konsekwencji
wypieranymi, emocjami. Uczucia, ktore nie sg dopuszczane do $wiadomosci,
niosg ze soba wiele psychicznych spustoszen, gdyz oddalaja od autentycznych
1 rzeczywistych emocji oraz oddalaja ludzi od siebie. Czynig z jednostki osobe
pozbawiona sity, bierng i w konsekwencji nieszczesliwa. Na problem znaczenia
uczu¢ w procesie nauczania — uczenia si¢ zwrocit uwage Wincenty Okon, wyod-
rebniajac strategie ,,E” (Okon, 1987, s. 22) oraz Bolestaw Niemierko, ktory wska-
zal na jeden z modeli uczenia si¢ przedmiotow ogodlnoksztatcacych jako model
Delta (Niemierko, 2007, s. 107). Najpetniej o role uczu¢ w procesie uczenia upo-
mniat si¢ tez Wladystaw P. Zaczynski (Zaczynski, 1990), wskazujac na fakt, iz
rzeczywistos$¢ jest wieloraka, stad wymaga wielu drog poznania, a autentycznie
przezywane uczucia sg niewatpliwie jedna z nich i warunkuja efektywno$c¢ ucz-
niowskiej aktywnosci edukacyjne;.

Pozytywne emocje wiaza si¢ tez z zagadnieniem udzielania pozytywnego
wsparcia w postaci znakow zauwazenia, jakie rodzice i nauczyciele udzielaja lub
moga udziela¢ dziecku. Na znaczenie kompetencji emocjonalnych w tym zakre-
sie zwraca tez uwagg Claude M. Steiner. Autor postuzyt si¢ tu pojeciem Emotio-
nal Literacy (EL). Stowo literacy jest stosowane w jezyku angielskim dla zilu-
strowania zdolnosci do czytania i pisania, jednak zdaniem Steinera, moze by¢
zastosowane rowniez w poznawaniu i opanowywaniu sfery emocji. Osoby zagu-
bione w sferze doswiadczania i przezywania wlasnych uczu¢ okreslit mianem
,emocjonalnych analfabetow” (Steiner, 1984, s. 162—-174; Steiner, 1996, s. 31—
39). Analfabetyzm emocjonalny nie dotyczy wprost zagadnien edukacyjnych,
niemniej jednak w sposob oczywisty posiada on takze takie implikacje i ma zna-
czenie w budowaniu pozytywnych lub negatywnych interakcji na terenie szkoty.

Sylvia Schachner (Schachner, 2016, 39-45) wymienia warunki, jakie spet-
nia¢ powinien proces ksztalcenia, aby szkota, nauczyciel i uczniowie mogli osia-
ga¢ pozytywne efekty dydaktyczne. Uwaza, ze konieczne jest w takich przypad-
kach odwotanie si¢ do zaspokojenia trzech uczniowskich potrzeb (,,gtodow trans-
akcyjnych”). Sa nimi pragnienie dziatania w okreslonej strukturze, doswiadcza-
nie zauwazenia i akceptacji dla uczniowskiej obecnos$ci oraz wysitku, a takze po-
trzeba stymulacji, pobudzania dzieciecej ciekawosci i kreatywno$ci. Uczniowie
w takiej przestrzeni swojej aktywnosci powinni tez do§wiadczaé poczucia bez-
pieczenstwa (ochrony), aby mogli odkrywac swoje zdolnoSci spoteczne i intelek-
tualne. Nauczyciel, obok swojej sity wyrazajacej si¢ umiejetnoscig nauczania,
winien rowniez dawac uczniom pozwolenie i zgode na wtasne myslenie, odkry-
wanie oraz podejmowanie prob przezywania w czasie nauki czego§ nowego lub
niezwyktego. Powinien charakteryzowac si¢ znang w AT pozytywna postawg zy-
ciowa okre$lang jako okness. Przyjecie kazdej innej pozycji egzystencjalnej rodzi
okreslone negatywne konsekwencje i nie przyczynia si¢ do budowania wlasciwej
relacji migdzy nim a uczniami.
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Na koniec wskazmy jeszcze tylko jeden model, ktorego pozytywny charakter
stanowi wlasciwa odpowiedZ na negatywne zjawiska przemocy, jakie niejedno-
krotnie maja miejsce na terenie szkoty. Przemoc szkolna rozgrywa si¢ zawsze
zgodnie z modelem Trojkata Dramatycznego (Drama Triangle) Stephena Kar-
pmana (Karpman, 1968, s. 39-43).

Osoby w nim uczestniczace nie moga wyjs$¢ poza wzajemne uwiklania rol:
Przesladowcy, Ofiary i Ratownika, co blokuje ich mozliwo$¢ konstruktywnego
rozwiazania tego problemu. Odpowiedzig na negatywne aspekty tych zalezno$ci
jest pozytywne rozwigzanie, ktore podsuwa Alice Choy — Trojkat Zwycigzcy
(Winner’s Triangle). Autorka wskazuje na konieczno$¢ przyjecia przeciwstaw-
nych rol psychologicznych: Asertywny, Troszczacy sig, Wrazliwy/Potrzebujacy
(Choy, 1990, s. 40-46). Jest to realne pozytywne rozwigzanie problemu dramatu
przemocy szkolnej, ktory, jakze czgsto w ostatnim okresie, daje o sobie znac.

Cztery powyzsze przyktady potwierdzaja przekonania, iz obecno$¢ proble-
matyki edukacyjnej przyczynila si¢ w stopniu wyzszym, niz byliSmy dotad
sktonni sadzi¢, do wykazania zwigzkow, jakie istnienia mi¢dzy analizg transak-
cyjng a koncepcja pozytywnej psychologii.
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Positive transactional analysis

Summary

From the very beginning, transactional analysis (TA) in its psychotherapeutic dimension has
been guided by the same assumptions which form the basis of positive psychology. This fact has
been pointed out by a number of authors publishing in TAJ. The implementation of transactional
analysis into education and its problems, models and solutions additionally increase the involve-
ment of this concept in contemporary positive psychology. Thanks to educational transactional
analysis, the school and the entire educational system can become a place that offers a chance for
proper development and the realization of the potential of all agents who take part in education and
upbringing (students, teachers, parents).

Keywords: transactional analysis, positive psychology, educational transactional analysis.
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