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Od redakcji

Zamieszczone w tym numerze naszego czasopisma artykuty to w duzej mie-
rze plon ciekawej e-konferencji ,,Edukacja — Analiza — Transakcje”, ktéra odby-
fa si¢ w maju ubiegtego roku. Swoje prace zaprezentowato dwudziestu dwdch
uczestnikow. Wystapienia zamieszone zostaty w trzech panelach: ,,Sesja plenar-
na...”, ,,Edukacja...”, ,Inspiracje”. Swoja obecnoscia na sesji plenarnej za-
szczycila nas prof. zw. dr hab. Lidia Cierpiatkowska (,,Zaburzenia osobowosci
a sojusz terapeutyczny w perspektywie Analizy Transakcyjnej”) oraz dr hab.
Dorota Pankowska, prof. UMCS (,,Dokad zmierzamy? Uwagi o deficycie Doro-
stego w edukacji i zyciu spotecznym”). Wysoki poziom tych wystapien stanowit
dobre wprowadzenie do samej dyskusji panelowej, nakreslit kierunek dalszych
rozwazan 1 jest inspiracja do kolejnych badan i dociekan. Warto przypomnieé, ze
Profesor Lidia Cierpialowska byta jedna z prekursorek AT w Polsce. Nizej podpisa-
ny dzigki waznym artykutom tej Autorki stawiat pierwsze kroki w tej dziedzinie'.

Konferencja i jej nowa formuta zostata dostrzezona przez wiele oséb, m.in.
przez Przewodniczacego Komitetu Nauk Pedagogicznych PAN prof. zw. dr.
hab. Bogustawa Sliwerskiego, ktory na swoim blogu zachecat do uczestnictwa w
tym wydarzeniu i poswigcilt mu duzo miejsca. Mozna byto tam m.in. przeczytaé
takie zdanie: ,,Goraco zachgcam do chociazby postuchania wypowiedzi 0sob re-
ferujacych czy prezentujacych wyniki swoich badan, gdyz koncepcja «analizy
transakcyjnej» juz w czasach PRL byta przedmiotem ogromnego zainteresowa-
nia pedagogdéw i psychologoéw, ktorzy w podejsciu humanistycznym odnajdywa-
li w niej szansg¢ na nie tylko poprawe komunikacji w relacjach migdzyludzkich,
ale przede wszystkim w sytuacjach asymetrycznych, kiedy to najcz¢sciej docho-
dzi do konfliktow, nieporozumien, ale i manipulacji (gier). Doskonale pamigtam,
jak trudno byto w latach 70-80. XX w. pozyskac pierwsze przeklady na jezyk
polski ksiazek tak znakomitych autorow”.

Jedno z wystapien w sesji plenarnej dotyczyto modelu ptynnosci funkcjonal-
nej (FF — functional fluency) Susannah Temple. Jest to koncepcja, ktora w ostat-
nich latach odegrata bardzo znaczaca rolg jako propozycja stuzaca podniesieniu
swiadomosci wlasnych zachowan przez nauczycieli. Miala i ma w swoim zato-
zeniu shuzy¢ ich rozwojowi osobistemu i zawodowemu, tworzy¢ podwaliny

' L. Cierpiatkowska, H. Nowicka-Gawecka (1992). Wybrane zagadnienia analizy transakcyjne;.

W: B. Waligoéra (red.), Elementy psychologii klinicznej, t. 11. Poznan: Wydawnictwo Naukowe
UAM.

2 Zrodlo:  http://sliwerski-pedagog blogspot.com/2017/05/e-konferencja-na-temat-edukacja-analiza.
html. Pobrane 28 maja 2017.
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swoistego coachingu. Artykut udostepnia zatozenia tej praktycznie nieznanej do-
tad polskiemu czytelnikowi koncepcji. Pisz¢ o tym dlatego, iz w moim przeko-
naniu wspomniany model ma duze znaczenie dla calej edukacyjnej analizy
transakcyjne;j.

Warto mie¢ §wiadomos¢, ze niezaprzeczalnym walorem analizy transakcyj-
nej byla zawsze prostota, klarownos¢ i jasno$¢ w prezentowaniu istotnych tresci
dotyczacych relacji migdzyludzkich. Powstata — jak mozna bylo przeczytaé
w niektorych opracowaniach — w wyniku genialnej intuicji samego Erica Ber-
ne’a. Jej przystepnos$¢ i zrozumialo$¢ dla szerokiego kregu odbiorcoOw rodzita
czasem krytyczne opinie w $rodowisku akademickim, zarzucajace koncepcji
nienaukowos$¢. Przez lata jednak zakres nagromadzonej wiedzy, jak i podejmo-
wanych badan znaczaco si¢ poszerzyl. Mozna nawet powiedzie¢, Ze mamy pe-
wien renesans zainteresowania AT. Tak charakterystyczne dla koncepcji modele
transakcyjne, w tym rowniez podstawowy model struktury ego, ulegly wielu
modyfikacjom i przeksztalceniom. Zreszta i Berne nie byt temu przeciwny, za-
kladajac dalszy rozwoj swoich pomystow. W pogladach np. Giles’a Barrowa’,
czy tez Claude’a Steinera’, model R-D-Dz jest niczym innym, jak rodzajem
przenosni, ktora dzigki swojej dwuznacznosci zmienia si¢ i w skutek tego zysku-
je na wartos$ci. Stad tez nalezy odnosi¢ si¢ do niego jak do kazdej metafory. Ta-
kie przeksztatcenie owego schematu, bedacego swoistym znakiem firmowym
catej analizy transakcyjnej, znajdujemy we wspomnianej idei pltynnej funkcjo-
nalnoséci Susannah Temple. Wazna to koncepcja, ktorej ukazanie mozna trakto-
wac jako moment przetomowy w rozwoju EAT. Dlatego tez zwracamy na nia
szczegdlng uwage. Nie znaczy to jednak, ze dokonujacy si¢ postgp nie rodzi
réznego rodzaju pytan i watpliwosci — zawarto je na koncu artykutu poswigco-
nego tej problematyce. Wérod nich refleksj¢ na temat dalszych losow AT. Czy
aby nadmiar nowych pomystéw, modeli i kolejnych rozwigzan — nie zawsze wy-
starczajaco zweryfikowanych empirycznie — nie przyczyni si¢ do utraty czytel-
nosci pierwotnego projektu i samych intencji twércy analizy transakcyjnej? Ta-
kie watpliwosci rodza si¢ wraz z proba ogarnigcia szerokiego zakresu tematyki
publikacji poswigconych réznym transakcyjnym aspektom zycia.

Prezentowany numer zawiera wtasnie bogate spektrum tematyki wiazacej si¢
nie tylko z sama analiza transakcyjna skupiona na jej edukacyjnych aspektach,
ale rowniez wykraczajacej poza psychopedagogike. Biorac pod uwage fakt, ze
jak do tej pory jest to jedyne czasopismo naukowe poswigcone AT w Polsce,
chcemy mozliwie jak najszerzej udostgpniac je transakcjonalistom wykraczaja-
cym poza ramy edukacyjne, a nawet tym, ktorzy zainteresowani EAT szukaja

> G. Barrow (2007). Wonderful World, Beautiful People: Reframing transactional analysis as

positive psychology. Transactional Analysis Journal, 3(37), 206-209. https://doi.org/10.1177/
036215370703700304.

C. Steiner (2003). The development of transactional analysis theory and practice; A brief
history. EATA Newsletter, 76, 9-14.
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dopiero do niej witasnej drogi. Stad tez weczesniej istniejaca rubryke Na pograni-
czu dziedzin, gdzie odnajdujemy szereg ciekawych artykutow, ktére by¢ moze
da si¢ w przysziosci odczytywaé rowniez poprzez paradygmat transakcyjny,
rozbudowujemy o czg§¢, w ktorej analiza transakcyjna ujawnia swoja warto$¢
takze na innych polach.

Czynig odstgpstwo od dotychczasowej praktyki przegladu i rekomendowania
(poza wspomnianymi na wstgpie tekstami) poszczegdlnych artykulow z tego
tylko powodu, iz mam przeswiadczenie, ze musiatbym z akceptacja i podziwem
siggnac¢ do kazdego z nich. Wszystkie bowiem w mojej ocenie prezentuja wyso-
ki poziom zardwno merytoryczny, jak i metodyczny. Natomiast tradycyjnie juz
ich oceng pozostawiam samym czytelnikom i przysztym autorom, na ktérych
obecno$¢ na tych tamach wciaz z niecierpliwoscia czekamy.

Jarostaw Jagieta
Redaktor Naczelny
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Jak cytowa¢ [how to cite]: Jagieta, J., Leski, Z. (2017). Profesor Wladystaw Piotr Zaczynski
(1930-2017). Edukacyjna Analiza Transakcyjna, 6, 15-18.

23 grudnia 2017 roku, w dzien przed
Wigilia Bozego Narodzenia, zmart prof.
zw. dr hab. Wiadystaw Piotr Zaczynski.
Jeden z najbardziej rozpoznawanych
i cenionych polskich dydaktykow i me-
todologéw pedagogiki. Emerytowany
profesor Wydzialu Pedagogicznego
Uniwersytetu Warszawskiego, gdzie
przez wiele lat kierowat Katedra Tech-
nologii Ksztatcenia. Pracowat tez na in-

Profesor Wiadystaw Piotr Zaczynski

nych, niepublicznych uczelniach i byt wieloletnim czlonkiem Komitetu Nauk

Pedagogicznych PAN.

Profesor Wiadystaw Piotr Zaczynski wprawdzie nie zajmowat si¢ nigdy
bezposrednio koncepcja analizy transakcyjnej, jednak jako czlonkowie Zespotu
Badawczego Edukacyjnej Analizy Transakcyjnej wielokrotnie korzystaliSmy
Z jego wsparcia i zyczliwej opieki. Recenzowat wiele naszych ksiazek i publika-
cji, a przede wszystkim znajdowal si¢ na liscie recenzentow czasopisma ,,Edu-
kacyjna Analiza Transakcyjna”. Potrafil dostrzec zasadno$¢ i przydatnos$¢ kon-
cepcji AT w edukacji, czego dal wyraz w jednej z recenzji, napisanej w tak cha-

rakterystyczny dla siebie sposob:

A sens oglaszania drukiem ocenianego zbioru prac jest mocno w pracach autorow uza-
sadniony. Wskazywanie na to, ze AT i edukacja maja wspolny cel, ktérym jest w rzeczy
samej integracja psychiczna osoby; i ze ,,[...] spojnos¢ osiagnigta w procesie integracji
[...] stuzy osiagnigciu przez jednostke wlasnej tozsamosci”, a ta przeciez jest warunkiem
podmiotowej obecnosci ucznia, wychowanka w procesach edukacyjnych. Zdan tego typu
»posianych” w réznych miejscach recenzowanej ksiazki jest wiele i nie chodzi o to, by je
z ich miejsc przenosi¢. Powtdrzenie w tekstach réznych autorow w opracowaniu zbioro-
wym nie sa wada, ani tez stabos$cia, sa autorskim prawem do budowania wiasnej narracji

(ukochane stowo postmodernistow).

Warto rowniez zauwazy¢, iz propagowana oraz rozwijana przez Profesora
Wiadystawa Piotra Zaczynskiego koncepcja ksztalcenia wielostronnego zbiezna
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jest w pewien sposob z zatozeniami analizy transakcyjnej. Jak czytamy w jednej
z jego wazniejszych publikacji — Uczenie przez przezywanie: ,,problemem aktu-
alnie waznym staje si¢ dla dydaktyki kwestia takich dziatan dydaktycznych na-
uczyciela, w ktorych i dzieki ktorym nastgpowac bedzie owo pozadane taczenie
tych dwoch czesto przeciwstawianych sobie pierwiastkow — umystu i uczucia,
racji i emocji” (1990, s. 155). W perspektywie analizy transakcyjnej mozna by-
toby przeciez przyjac, ze umyst to Dorosty, uczucia i emocje to Dziecko, racja to
Rodzic. Mamy tu zatem do czynienia z tak bliskim nam jako cztonkom Zespotu
Badawczego Edukacyjnej Analizy Transakcyjnej postulatem wskazujacym na
konieczno$¢ traktowania osobowosci jako calosci oraz spojnego i harmonijnego
rozwijania wszystkich stanow Ja.

Warto tez zauwazy¢, ze zwiazek Profesora Wtadystawa Piotra Zaczynskiego
z niektorymi z nas sigga czaséw duzo bardziej odleglych niz powstanie Zespotu
Badawczego Edukacyjnej Analizy Transakcyjnej, a potem czasopisma. Pod kie-
runkiem Profesora swoja rozprawe doktorska przygotowywal bowiem dr hab.
prof. AJD Jarostaw Jagieta — obecny kierownik Zespotu, a po latach w §lad za
nim poszedt jeden z cztonkéw ZBEAT — dr Zbigniew Leski. Za wsparcie i inspi-
racje ptynace w tamtych czasach od Profesora nalezy raz jeszcze wyrazi¢
wdzieczno$¢.

Przypomnijmy takze IV Migdzynarodowa Konferencj¢ Naukowa ,,Podstawy
Edukacji. Konteksty Dydaktyczne”, zorganizowana w 2010 roku przez Wydziat
Pedagogiczny Akademii im. J. Dlugosza w Czestochowie. Na wniosek m.in.
wspomnianego tu juz dr. hab. prof. AJD Jarostawa Jagiety zaproszono wtedy ja-
ko goscia honorowego Profesora Whadystawa Piotra Zaczynskiego, aby tym sa-
mym uhonorowac jubileusz jego osiemdziesiatych urodzin oraz doceni¢ zastugi
i dorobek naukowy. Profesor otworzyt wtedy sesj¢ plenarng referatem ,,Ontolo-
giczno-metodologiczne dylematy dydaktyki jako nauki” (p6zniej opublikowa-
nym pod tytulem W poszukiwaniu ontycznej tozsamosci dydaktyki; 2011, s. 21—
34). Natomiast w wygloszonej przez dr. hab. prof. AJD Jarostawa Jagiete lauda-
cji ustyszelismy m.in.: ,,Profesor Wiadystaw Piotr Zaczynski w swoich publika-
cjach podejmuje najbardziej aktualne i fundamentalne dla dalszego rozwoju
wspotczesnej pedagogiki tematy, stawia pytania zasadnicze, dalekie od przy-
czynkarskiej fragmentarycznosci, czy bezpiecznie podejmowanej tematyki.
Kazdy, kto zna Profesora Zaczynskiego, wie, jak bardzo jest uroczym i pelnym
humoru cztowiekiem. Charakteryzuje Go ogromna bezinteresownos¢ i zyczli-
wos$¢ wobec innych, czego sam z wdzigczna pamigcia moglem doswiadczyc.
Posiada tez cechg szczegolna — pewien rodzaj inteligentnego, wysublimowanego
poczucia humoru. Dystans do rzeczywistosci, okraszony nutg ironii, ktory zna-
mionuje cztowieka zar6wno wielkiej madrosci, jak i broniacego si¢ w ten sposob
przed wszechobecna ghupota. Jest to cztowiek trwatych i najlepszych zasad, ale
najdalszy od tego, aby autorytatywnie narzucac je innym. Czujac si¢ uczniem
Pana Profesora, nie mogeg odzatowac rad, ktorych onegdaj nie postuchatem, ale
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wychowankowie niestety nie zawsze ida w kierunku wskazanym przez mistrza.
Dobry Mistrz pozwala im jednak, gdy tego chca, wedrowac wiasnymi drogami”
(2011, s. 13-18).

Warto tez wspomnie¢ o réznych, czasem do$¢ nietypowych, zainteresowa-
niach Profesora, ktére dowodza, jak wszechstronna i nickonwencjonalna byt po-
stacia. Bez watpienia na czoto wybija si¢ tu fotografika, ale tez upodobanie do
réznego rodzaju gadzetow, w szczegdlnosci urzadzen elektronicznych, ktére nie-
jednokrotnie konstruowat sam. Stad najblizsi nazywali Go czasem ,,gadzecia-
rzem”. Z dziecigca pasja oddawal sig¢ réwniez nowym i osobliwym, jak na uczo-
nego tej miary, zajeciom, np. wypasowi owiec z juhasami w ukochanej przez
siebie Bukowinie Tatrzanskiej. Czytajac o tych ,,dzieciecych” upodobaniach, nie
mozna zapomina¢, ze Profesor byt typowym dzieckiem wojny — zamiast zabawy
jako kilkuletni chlopiec w czasie okupacji zamuszony byt zarabia¢ na zycie swo-
je 1 swojej rodziny.

Nie sposob wymieni¢ catego ogromnego dorobku Profesora Wtadystawa
Piotra Zaczynskiego — wielu wypromowanych doktorow i doktoréw habilito-
wanych, autorstwa artykutow naukowych i popularnonaukowych, recenzji oraz
szeregu waznych ksiazek. Warto przypomnie¢ jego wielokrotnie wznawiana,
a napisana przed tak wielu laty Prace badawczq nauczyciela, ktéra czgsto po
dzi$§ dzien cytuja studenci kierunkow pedagogicznych, przygotowujacy swoje
prace dyplomowe. Niewielu autorow dziel pedagogicznych moze pochwali¢
si¢ taka zashuga.

W rozmowach osob, ktore miaty styczno$¢ z Profesorem, bardzo czgsto
mozna byto ustysze¢ glosy podziwu odno$nie do jego skromnosci, inteligencji,
umiejetnosci dyskusji, wyrazania swojego zdania, konstruowania wypowiedzi
tak, aby byta zarowno merytoryczna i wazna, jak i wyrazona pigknym i nietu-
zinkowym jezykiem. Profesor byt cztowiekiem wielkiej uczciwosci, honoru
i godno$ci. Postacia ze wszech miar niezwykla oraz godna podziwu. Jak
wspomina prof. dr hab. Bogustaw Sliwerski na swoim blogu: ,,Nalezat do nie-
licznego grona kadr akademickich okresu PRL, ktérego kariera naukowa nie
byla ustana rozami. Moze dlatego, ze byt niepokornym dydaktykiem og6lnym
humanistycznego nurtu, przeciwstawnego dydaktyce neobehawioralnej czy
podporzadkowanej radzieckiej teorii ksztalcenia na bazie doktryny marksi-
stowsko-leninowskiej” (2017). Gdy czytamy te slowa, nie mozemy mie¢ wat-
pliwosci, dlaczego nominacj¢ profesorska otrzymat dopiero po zmianach, jakie
dokonaty sig¢ po roku 1989.

Profesor Wtadystaw Piotr Zaczynski byt cztowiekiem, na ktorego zawsze
moglismy liczy¢. Udzielajac niezwykle cennych merytorycznie komentarzy,
zawsze pozostawial wybor 1 prawo do poszukiwania wlasnej drogi rozwoju. Be-
dac doktorantami Pana Profesora, czujemy si¢ jego dtuznikami i straznikami
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wspomnien oraz pamigci o naszych wspolnych spotkaniach i dorobku nauko-
wym, ktéry nam pozostawit.

Panie Profesorze... Bedziemy zawsze o Panu pamigtac!

Jarostaw Jagieta

Zbigniew Leski

z Zespotem Badawczym
Edukacyjnej Analizy Transakcyjne;j
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Streszczenie

Artykul omawia zabiegi Servaasa van Beekuma shuzace graficznemu rozdzieleniu modelu
strukturalnego od funkcjonalnego i ewolucj¢ tego podejscia. W tekscie przedstawiono ksztattowa-
nie si¢ koncepcji ptynnej funkcjonalnosci Susannah Temple (FF) oraz psychometryczne narzedzie
pomiaru noszace nazwe Indeksu Ptynnosci Funkcjonalnej Temple (TIFF). Podkreslono znaczenie
tego ujgcia dla pracy nauczycieli i wychowawcow oraz podnoszenia ich samoswiadomosci w za-
kresie rozwoju osobistego i zawodowego, a takze perspektyw edukacyjnej analizy transakcyjne;.

Stowa kluczowe: edukacyjna analiza transakcyjna, model strukturalny i funkcjonalny, koncep-
cja plynnosci funkcjonalnej Susannah Temple (FF), Indeks Plynnosci Funkcjonalnej Temple
(TIFF), rozwdj osobisty i zawodowy nauczycieli oraz wychowawcow.

Rozwoj osobisty nauczyciela jest synonimem jego z rozwoju zawodowego.

Susannah Temple

Celem niniejszego artykutu jest zapoznanie polskiego czytelnika z koncepcja
powstata na gruncie edukacyjnej analizy transakcyjnej. Koncepcja, ktéra w wie-
lu publikacjach z ostatnich lat nabrala duzego znaczenia poprzez liczne cytaty
i odwolania do pojawiajacych si¢ tam rozstrzygni¢é. Wydaje sig, ze wspomniany
projekt moze okazaé si¢ szczegodlnie przydatny zarowno w ksztatceniu nauczy-
cieli i wychowawcow, jak i w podnoszeniu ich samoswiadomosci oraz zwigk-
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szaniu kwalifikacji nauczycieli juz praktykujacych, moze tez stanowic¢ uzyteczny
schemat w prowadzeniu superwizji dla tej wtasnie grupy zawodowej. Omawiany
ponizej model prezentowany jest przez szereg istotnych rozwiazan w formie gra-
fik, ktore wyjasniaja sama koncepcje w stopniu o wiele wigkszym i bardziej
przekonujacym niz sam obszerny opis, probujacy uzasadni¢ konkretne aspekty
metody. Mozna w ten sposdb wedrowaé przez kolejne przyblizenia do ostatecz-
nej jego formy. Tak tez uczyniono w tym tekscie, gdzie — wychodzac od pierw-
szych inspiracji — docieramy w konsekwencji do koncowej postaci propozycji
Susannah Temple. Warto podkresli¢, ze na prezentowana koncepcj¢ nalezy
zwrdcic szczegolna uwage, jako jeden z momentdéw zwrotnych, a nawet by¢ mo-
Ze rozstrzygajacy, w rozwoju teorii analizy transakcyjnej, ktory kieruje zarowno
teorig, jak i praktyke AT na nowe tory — w strong zainteresowan i dociekan, rzec
by mozna, prorozwojowych. Sa one tez czasem okre§lane wspolnym mianem
»psychologii pozytywnej”, odchodzacej od nadmiernego koncentrowania si¢ na
odstepstwach od normy, zaburzeniach, patologiach i dewiacjach, skupiajacej si¢
natomiast w wigkszym stopniu na zdrowiu i rozwoju. Wydaje sig, ze jest to do-
minujaca i uniwersalna tendencja, ktora zaobserwowaé mozna w calej obecnej
psychologii. Philip Zimbardo w jednym z udzielonych wywiadéw stwierdzit:
»Wspotczesna psychologia wyraznie odchodzi od skupienia si¢ na negatywnych
aspektach ludzkiej natury ku pozytywnemu spojrzeniu na cztowieczenstwo, kto-
re wzmacnia nas jako spoteczenstwo. Mam na mysli, ze wezesniej koncentrowa-
liSmy si¢ bardziej na zaburzeniach psychicznych i ich leczeniu, a teraz czgsciej
méwimy o zdrowiu psychicznym i zapobieganiu zaburzeniom psychicznym”'.
Akceptacja dla prezentowanego tutaj modelu nie oznacza jednak bezkrytyczne-
go stosunku do pojawiajacych si¢ w ramach tej koncepcji rozwiazan. Narzucaja
si¢ w zwiazku z tym pytania, watpliwosci, rodzi si¢ tez che¢ skomentowania po-
jawiajacych si¢ zastrzezen, ktore zostana zaprezentowane w koncowej czesci te-
go artykutu. Nie one jednak w ostatecznym rozrachunku decyduja o wartosci in-
teresujacej propozycji Susannah Temple, bedacej projektem zaslugujacym na
dostrzezenie jej niewatpliwych waloréw oraz praktycznej uzytecznosci.

Susannah Temple

Dr Susannah Temple jest analitykiem transakcyjnym specjalizujacym si¢
w tematyce edukacyjnej. Przez cate zycie zajmowala si¢ praktyka edukacyjna —
jako nauczycielka, doradczyni, dziataczka spoteczna oraz psychoterapeutka
i wykladowczyni uniwersytecka. Posiada wieloletnie do$wiadczenie zaréwno
w pracy z osobami dorostymi, jak 1 w zakresie nauczania poczatkowego. Certy-
fikat analityka transakcyjnego uzyskata w roku 1990, wkrotce tez zaczgta uczy¢

' Rozmowa Agnieszki Wilczynskiej z prof. Philipem Zimbardo: O wyzwaniach i zjawiskach we

wspolczesnej psychologii, cz. 1, Psychologia w praktyce, 2017, 1, 5.
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AT w szkotach wyzszych w ramach programow magisterskich dla psychologoéw
1 pedagogéw szkolnych. Badania z lat 1997-2002 potwierdzity stuszno$¢ stwo-
rzonego przez nig modelu plynno$ci funkcjonalnej, co zaowocowato uzyskaniem
srebrnego medalu Europejskiego Towarzystwa Analizy Transakcyjnej (EATA —
European Association for Transactional Analysis). W roku 2014 zostala uhono-
rowana ustanowiona w roku 1971 Nagroda im. Erica Berne’a (Eric Berne Me-
morial Award Winners), przyznawana corocznie przez Migdzynarodowe Towa-
rzystwo Analizy Transakcyjnej (ITAA — International Transactional Analysis
Association). W uzasadnieniu nagrody podkreslono, iz zaproponowany przez nig
model stanowi znaczacy wktad w teorig i praktyke analizy transakcyjnej. W ten
sposob znalazta si¢ w gronie tak znamienitych zwiazanych z AT laureatow, jak
Claude Steiner, Stephan Karpman, John Dusay, Aaron Schiff, Robert i Mary
Gouldingowie, Fanita English, Taibi Kahler oraz wielu innych.

Obecnie Susannah Temple, bedac juz na emeryturze, pracuje w Bristolu
(Anglia) w firmie zajmujacej si¢ upowszechnianiem na szeroka skalg rozwiazan
analizy transakcyjnej, w tym rowniez koncepcji ptynnosci funkcjonalnej. Tem-
ple jest tez zaangazowana w badania edukacyjne w Graduate School of Educa-
tion. Wciaz peini funkcj¢ doradey szkolnego, konsultantki i badaczki problemow
edukacyjnych. Wczesniej przez szereg lat ksztalcita przysztych nauczycieli na
studiach podyplomowych na Wydziale Sztuki i Edukacji Uniwersytetu Plymo-
uth w Wielkiej Brytanii, gdzie nauczata transakcyjnych moduléw w ramach zin-
tegrowanego programu ,,Masters”. Zwiazana jest obecnie z Institute of Deve-
lopmental Transactional Analysis, zajmujacym si¢ roznorodna dziatalno$cia li-
cencyjna, szkoleniowa, promocyjna i badawcza stuzaca budowaniu lepszej ko-
munikacji i pozytywnych relacji migdzyludzkich. Dziatalnos¢ Instytutu sprowa-
dza si¢ gtownie do promowania AT jako koncepcji rozwojowej, a nie wyltacznie
aktywnosci psychoterapeutycznej nastawionej na usuwanie zaburzen psychicz-
nych. Stad tez adresatami pracy IDTA sa wszyscy ci, ktorzy przyczyniaja si¢ do
rozwoju innych, tj. wychowawcy i nauczyciele, konsultanci i trenerzy rozwoju
osobistego, mentorzy i mediatorzy, pracownicy socjalni, doradcy oraz specjalisci
HR, rodzice i osoby pracujace z mtodzieza, kadra kierownicza, a takze inne oso-
by zainteresowane wykorzystaniem AT w swoim zyciu i rozwoju zawodowym.
Dorobek Susannah Temple jest coraz czg$ciej doceniany i cytowany w wielu
publikacjach po$wigconych edukacyjnej analizie transakcyjnej, stad tez brak
wiedzy polskich transakcjonalistow na temat tworczych propozycji tej autorki
stanowilby luke, ktora trudno byloby zaakceptowac.

Model strukturalny i funkcjonalny

Punktem wyjscia dla stworzonej przez Susannah Temple koncepcji byt za-
proponowany przez Servansa van Beekuma na konferencji ITAA, odbywajacej
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si¢ w Amsterdamie w dniach 14—16 marca 1996 roku, graficzny rozdzial modelu
strukturalnego i funkcjonalnego stanow Ja (van Beekum, 1996, s. 1-4). Autor
jest doktorem nauk spotecznych pracujacym gtéwnie jako szkoleniowiec, trener
i konsultant organizacji. W swojej pracy wykorzystuje przede wszystkim analize
transakcyjna, ale sigga tez do terapii Gestalt, podejscia systemowego i teorii sto-
sunkoéw grupowych. Petnit funkcje prezesa zarowno w strukturach ITAA, jak
i EATA. Jest zatozycielem i dyrektorem Instytutu Zastosowan Nauk Spotecz-
nych w zabytkowym, bo ponad 750-letnim, holenderskim mie$cie Haarlem, usy-
tuowanym na potudniowym zachodzie od Amsterdamu.

Beekum zauwazyl, ze osobom szkolacym si¢ w zakresie AT w latach sie-
demdziesiatych i osiemdziesiatych, a wigc wtedy, gdy koncepcja znajdowata sig
u szczytu popularnosci, oferowano uproszczony model stanéw ego, wyrazajacy
si¢ mieszaniem modelu strukturalnego i funkcjonalnego stanéow Ja. Analiza
funkcjonalna byla z tatwoscia wyjasniana jako strukturalna, i na odwrét. Zda-
niem wspomnianego autora wiele publikacji z tego okresu potwierdzalo tez po-
wyzsze uproszczenie. Warto zauwazy¢, iz sam Eric Berne przyczynit si¢ do mie-
szania ze soba obu tych modeli, co dla wielu jest po dzi$ dzien trudne do przyje-
cia i zaakceptowania. Powotujac si¢ na biografow tworcy AT, przywotuje si¢
niejednokrotnie sytuacje z poczatkow ksztattowania si¢ koncepcji, kiedy to Ber-
ne byt tak bardzo zajety rosnaca popularnoscia nowej teorii, ze niezbyt duzo
czasu mogl poswigci¢ poglebieniu stworzonego przez siebie modelu. W konse-
kwencji nastapilo nalozenie si¢ na siebie rozwiazan strukturalnych z funkcjonal-
nymi. ,,Model strukturalny zaczat zy¢ wedlug jego funkcjonalnych przyktadow”
— jak pisze van Beekum (tamze, s. 1). Skutkowato to ciaglymi nieporozumie-
niami i debatami, a takze tym, ze w czasie ustnych lub pisemnych egzamindéw
certyfikacyjnych trzeba byto czesto zakwestionowaé wiedze kandydatow na te-
mat uzywanych przez nich okreslen. Beekum wspomina, ze w sposoéb znamien-
ny jeden z jego treneréw westchnat i stwierdzit: ,,Gdyby tylko on (Eric Berne)
narysowal kwadraty i kola oddzielnie”. W domysle: aby zaczat uzywaé kot dla
modelu strukturalnego, a kwadratow dla modelu funkcjonalnego, wowczas nie
dochodzitoby do tego rodzaju nieporozumien. Wiedziony ta wlasnie sugestia,
autor zaproponowal wlasne rozwiazanie, ktére odnajdujemy na dwoch zestawio-
nych ze soba modelach (rys. 1 i 2).

A oto, jak przedstawia si¢ wizualna réznica migdzy modelem strukturalnym
a funkcjonalnym (S. Beekum, 1996, s. 2).

Kiedy porowna sig rézne ksztatty powyzszych dwoch modeli, od razu staje
si¢ jasne, o co w tym podziale chodzi. Réznice wida¢ na pierwszy rzut oka. Wy-
bierajacy odpowiednia grafike potencjalny prelegent musi by¢ swiadomy, ktore-
go z tych dwoch modeli uzywa, i ktorym si¢ w konsekwencji postuguje. Strate-
gia ta pozwala rowniez na wykonywanie potaczefn wizualnych z samymi struktu-
ralnymi stanami ego.
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Przesladowca - - Ratownik
Introjekty d . Rk Rop
R2 ntroje awnej .
lub niedawnej Ochrona N . Pozwolenia
przesziosci
D2 Zintegrowane Ja
rozwijajace sie D
tuiteraz
Reaktywne Ja
Dz2 powstate . .
w przesztosci Socjalizacja + + Sita
Dzp Dzw
Ofiara - - Maty Faszysta
Rys. 1 Rys. 2
Model strukturalny Model funkcjonalny

Zrodto: van Beekum, 1996, s. 2.

Patrzac na model strukturalny (rys. 1), warto przypomnie¢, ze poszczegolne
stany Ja sa zdefiniowane jako spdjne systemy myS$lenia, odczuwania, postaw
i zwiazanych z nimi zachowan. Jest to zrodto trzech réznych kategorii stanéw
ego. Jak widzimy, kategoria nadrzgdna jest tu Rodzic. To stan ego wypetniony
introjektami z dalszej lub blizszej przesztosci. Tres¢ tych introjektow jest wy-
petiona figurami rodzicielskimi. Natomiast kategoria Dziecko jako stan ego
zawiera reaktywne wzorce mysli, przezy¢ i zachowan. Kategoria Dorosty obej-
muje natomiast aktualne sposoby mys$lenia, odczuwania i zachowania, ktore pa-
suja do sytuacji ,,tu i teraz”, przynoszac okreslone korzysci, pozwalajace na in-
tegracjg tresci zawartych w Rodzicu 1 Dziecku. Strukturalny Dorosty objawia sig
na rézne sposoby i wlasciwie petni pig¢ funkcji. Rysunek 3 przedstawia t¢ wla-
$nie kombinacj¢ obu modeli.

,Jak dotad nic specjalnego” — pisze samokrytycznie Beekum. Jednak na
podstawie zaprezentowanej grafiki dostrzec mozna, ze dzialanie ,,tu i teraz” mo-
ze by¢ pigciokrotne. W stanie Dorostego wszystkie te funkcje sa dostgpne: wy-
znaczaja granice, opieke, przystosowanie, spontanicznos¢, ale tez wyrazaja si¢
w przetwarzaniu informacji. W tradycyjnym modelu funkcjonalnym funkcje te
sa prezentowane pod ré6znymi nazwami (Rodzica Krytycznego, Rodzica Opie-
kunczego, Dorostego, Dziecka Przystosowanego, Dziecka Wolnego).

Na rysunku 3 wida¢ wyraznie, ze do rozpoznania funkcjonalnych stanow
ego wystarczy uzy¢ diagnozy behawioralnej i spotecznej. Dla rozpoznania struk-
turalnych stanéw ego potrzeba rowniez diagnozy historycznej i fenomenolo-
gicznej. Berne uwazal, ze aby mie¢ pewnos¢, ktory ze stanow jest aktywny,
trzeba wszystkich czterech rodzajow diagnoz. Miat jednak na mysli ujecie struk-
turalne.
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R2

Rk Rop
D2 b

Dzp Dzw
Dz2

Rys. 3
Zalezno$¢ migdzy struktura i funkcja stanéw ego

Zrodto: van Beekum, 1996, s. 3

Beekum w tym miejscu dochodzi takze do problemu kontaminacji. W trady-
cyjnym modelu graficznym zachodzace na siebie kregi maja sens. Pokazuje to,
jak D2 kumuluje w sobie wptywy jednego lub rownocze$nie dwoch stanow, tj.
R2 1 Dz2. W oczywisty sposob kontaminacje te przejawiaja si¢ w sposobie funk-
cjonowania kogos, czyli w sensie funkcjonalnym. I w tym miejscu Beekum
przywotuje przyktad osoby, ktéra podnosi glos, mowiac o tym, jak np. trudna
oraz beznadziejna jest jej praca. Moze to by¢ diagnozowane za pomoca modelu
funkcjonalnego jako odpowiednie zachowanie ,.tu i teraz” z poziomu stanu D2,
ale tez jako wyraz wolno$ci wypowiedzi Dz2. Jednak gdy 6w lament jest w rze-
czywistosci wywotywany przez wspomnienie kilku wczesniejszych sytuacji,
ktorych doswiadczyta osoba wypowiadajaca si¢ (np. z okresu dziecinstwa),
wowczas aktywny staje si¢ stan Dz2. Mamy wtedy do czynienia z kontaminacja
jako wyrazem smutku. Zaréwno D2, jak i Dz2 stanowig o ,.kolorycie” tej sytu-
acji. Zostato to pokazane na rys. 4.

Podobnie moze sig¢ dzia¢, gdy mamy do czynienia z kontaminacja R2. Jezeli
wspomniana osoba lamentuje, przywolujac posta¢ swojej matki, ktora zawsze
byla osoba ptaczaca i narzekata na swoje trudne zycie, wowczas kontaminacje
pochodza z R2. Roznice mozna dostrzec przy uzyciu historycznej i fenomenolo-
gicznej diagnozy stanéw ego. Inne zastosowania tego rozwigzania moga byc¢
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wykorzystywane w przypadku analizy transakcji, symbiozy, matrycy skryptowej
itd. Wykorzystywanie powyzszej grafiki ma wiele zalet, z ktorych najwazniejsza
jest bezposrednie ukazanie r6znic mi¢dzy strukturalnym i funkcjonalnym mode-
lem standw ego. Istnieje zatem potrzeba, aby za kazdym razem przy okazji pre-
zentacji AT sprawdzac¢ i pytac, z ktorym z modeli mamy do czynienia.

R2

D2

Dz2

Rys. 4
Dziecko — Dorosty skontaminowany

Zrodlo: van Beekum, 1996, s. 4.

Beekum konczy swoje rozwazania nastgpujaca refleksja. Jezeli AT bedzie
miata odwage przeredagowac swoja teorig, uzywajac réoznic w grafice, to utatwi
to nauke koncepcji stanéw ego. Zwigkszy to rOwniez przejrzystosc teoretyczna
dla analitykoéw transakcyjnych, jak rowniez dla tych, ktorzy stosujg inne metody
i podejscia teoretyczne. Ostatecznie byloby to korzystne — jak twierdzi — dla wi-
zerunku analizy transakcyjnej w Swiecie wspotczesnej psychologii.

Istota koncepcji — droga kolejnych przyblizen
Rozwiazania van Beekuma zainspirowaly najwyrazniej Susannah Temple do

zaproponowana wtasnej koncepcji. Wiele tu zapozyczen, ale tez indywidualnego
spojrzenia na problem roztacznego traktowania analiz strukturalnych i funkcjo-
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nalnych, co w odczuciu autorki ma duze znaczenie w konteksécie edukacyjnej
analizy transakcyjnej. Susannah Temple na wstepie tworzenia wlasnych rozwia-
zah zauwaza, ze jednym z pokrzepiajacych aspektéw AT jest stosunek do same-
go cztowieczenstwa. Eric Berne miat §wiadomos$¢, ze wszyscy mamy swoje sta-
bosci oraz ograniczenia. Analiza transakcyjna moze jednak by¢ stosowana w ce-
lu zmniejszenia 1 w jakim§$ zakresie eliminowania tych utomnosci oraz docho-
dzenia przez jednostki do wiasnej autonomii. I jakkolwiek mamy do czynienia
z duza zmienno$cia stylow kulturowych, odmiennos$cia rdznych grup, zréznico-
waniem priorytetow, motywacji i doswiadczenia, to jednak ludzie nie rdznig sig
od siebie tak bardzo, jak mogloby si¢ wydawac.

Opieka nad dzie¢mi i dorastanie mtodych ludzi ma miejsce w matych gru-
pach, w fizycznym kontakcie z innymi, ktorym towarzyszy bliskos¢. Normy
grupowe i poszczegdlne umiejetnosci sa przekazywane przez przyktad i do-
$wiadczenie wczesniejszych pokolen, ktore biora na siebie odpowiedzialnos¢ za
ten proces. Jednak czas i sposdb, w jaki dzieci koncza ten okres wlasnego zycia
i biorg odpowiedzialnos¢ za siebie oraz wtasny los, jest bardzo rézny ze wzgledu
na panujace zwyczaje oraz nieuchronne koniecznosci biegu wydarzen. Wspo-
mniany przekaz migdzypokoleniowy stanowi warunek przezycia kolejnych ge-
neracji, gdzie znaczaca role odgrywaja zachowania i dojrzato$¢ spoteczna, jak
rowniez dynamika relacji psychologicznych. Dojrzatos¢ spotecznego funkcjo-
nowania obejmuje oceng aktualnej rzeczywistosci dla rozwiazywania pojawiaja-
cych sig problemow praktycznych i relacyjnych oraz wydatkowania energii we
wlasnym interesie, ale tez w interesie innych waznych dla nas osoéb. Powyzsze
kwestie, zdaniem Susannah Temple, koresponduja ze stworzonym przez nig mo-
delem ptynnosci funkcjonalnej jako narzgdziem podnoszenia behawioralnych
kompetencji spotecznych.

Tryb dochodzenia autorki do ostatecznego ksztaltu proponowanego przez
niag modelu i opracowanego na tej podstawie narzedzia psychometrycznego po-
miaru pozwalajacego na efektywne jego wykorzystanie byt wieloetapowy. Po-
czatkiem stala sig¢ analiza zjawiska integracji stanu Dorostego poprzez praktyke
ilustratywna jego dekontaminacji w czasie prowadzonych szkolen. Przy pomocy
potozonych na podtodze okrggdéw symbolizujacych poszczegolne stany Ja autor-
ka ukazywala symultanicznie dynamike kluczowych aspektow kontaminacji.
Rysunek 5a przedstawia stan poczatkowy, gdzie Rodzic i Dziecko zachodza
w pewnej cze$ci na Dorostego. Fiksacje sg tu solidne i zmiejszaja potencjat
energii Dorostego, przez co jest on staby i nieefektywny. Na rysunku 5b (w wy-
niku ruchu w gore 1 dot) Rodzic 1 Dziecko oddaja pole Dorostemu, fiksacje sig
zmniejszaja, a Rodzic i Dziecko przekazuja swoja energi¢ Dorostemu. Jesli de-
kontaminacja nastapila w procesie terapeutycznym, to w konsekwencji urucho-
miona energia wzbogaca Dorostego.
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Rys.5
Dekontaminacja i integracja Dorostego

Zrédto: Temple, 1999, s. 165.

Wyidealizowany cel tego procesu przedstawia rysunek 6. W oczywisty sposob
ponizszy stan jest trudny, czy wrecz niemozliwy, do catkowitego osiagnigcia.

o)

Rys. 6
Wyidealizowany zintegrowany Dorosty

Zrodio za: Novey i in., 1993, s. 131.

Zintegrowany Dorosly moze wyrazi¢ pelna dojrzatos¢, w ktora zostaje wia-
czone bogactwo wiedzy z przesztych do§wiadczen Rodzica i Dziecka, ktére byty
dotychczas zablokowane. W czasie prowadzonych szkolen o stanach ego
w aspekcie strukturalnym autorka zaczeta sukcesywnie wyjasnia¢ i wykazywaé
roznice migdzy podziatem strukturalnym a funkcjonalnym. Podkreslajac jedno-
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cze$nie, ze rdznica ta wyraza si¢ miedzy innymi tym, ze zarowno Rodzic, jak
i Dziecko w sensie funkcjonalnym odruchowo i impulsywnie reaguja na
rzeczywisto$¢. Natomiast stan Dorostego stanowi na tg rzeczywistos¢ aktualna
i $wieza odpowiedz ktdra rezonuje z sytuacja dziejaca sig ,tu i teraz”.
Rodzic i Dziecko bezwiednie, odruchowo lub wrecz ,,aktorsko” odtwarzaja swo-
je archaiczne do$wiadczenia. Po uruchomieniu sig tych stanéw ego w nas nie
mamy niejako wyboru i musimy odgrywac ,.stare historie” kolejny raz i w ten
sam sposob. Natomiast begdac w stanie Dorostego, posiadamy wybor i jesteSmy
w kontakcie z realnym §wiatem, wykorzystujemy — odpowiednio do wieku — po-
siadany przez siebie potencjal. Jest to fundamentalna roéznica, ktora godzi si¢ za-
uwazyc¢. ,,Uzywam slowa «reaguje» i «odpowiada» — pisze Temple — aby w sen-
sie technicznym podkresli¢ zasadnicza réznice migdzy Rodzicem i Dzieckiem
a Dorostym” (Temple, 1999, s. 166).

Rysunek 7, wykorzystujac ukazang wczesniej przez Beekuma zalezno$¢
miedzy strukturalnymi a funkcjonalnymi stanami ego, uwzglednia dodatkowo
obecnos¢ kontaminacji. Kontaminacji, ktore Temple traktuje jako nieuchronne
cechy ludzkiej kondycji. Sensowna rzecza jest je ograniczac, ale nie da si¢ ich
do konca wyeliminowac. Poziome linie pokazuja, ze wszystkie dziewig¢ opcji sa
stanami Dorostego. Dwie pary negatywnych funkcjonalnych opcji maja swoje
zrodta w kontaminacji strukturalnej. Trzeba w tym miejscu zauwazy¢, ze uktad
funkcjonalny przedstawiony jest juz z zastosowaniem uktadu prostokata i kwa-
dratow, a nie kot, jak to si¢ dzieje w ujeciu strukturalnym, tworzac w ten sposob
podstawe modelu ptynnosci funkcjonalnej (FF). Dodatkowo jeszcze w dalej pre-
zentowanym modelu FF uzywa si¢ terminow ,,tryb” na okreslenie manifestacji
zachowan, a nie ,,stany ego”, jak to mialo miejsce w ujeciu tradycyjnym. Poma-
ga to, podobnie jak pojawienie si¢ innych terminéw w miejsce konkretnych sta-
néw ego, unikna¢ nieporozumien i dezorientacji, czy w danym momencie mo-
wimy o zachowaniu, czy tez o wewngtrznym stanie Ja. ,,Kolejng zaleta — pisze
Temple — jest to, ze termin «tryb» pomaga ludziom zrozumie¢, ze sa one wlasci-
cielami ich wlasnego zachowania” (Temple, 1999, s. 167).

W wyniku kolejnych przyblizen docieramy do ostatecznego modelu ptynno-
$ci funkcjonalnej, ktora autorka okresla jako behawioralna manifestacje zinte-
growanego stanu Ja-Dorosty, co ma — jej zdaniem — szczeg6lne znaczenie w od-
niesieniu do rozwoju osobistego i zawodowego nauczycieli oraz wychowawcow
(Temple, 1999, s. 164). Na rozbudowanym rysunku 8 odnajdujemy wszystkie
nazwy pigciu opcji, ktore z uwzglednieniem aspektow pozytywnych i negatyw-
nych osiagaja liczbe dziewigciu. Ma to pozwoli¢ na tatwe rozroznienie i zidenty-
fikowanie zachowania, ktoére nauczyciele oraz wychowawcy napotykaja w swo-
jej pracy zaréwno u siebie, jak i u innych.

Moim celem — jak stwierdza Susannah Temple — jest to, aby naswietli¢ teorig i podtrzy-

ma¢ system konstruktow teoretycznych w sposob spdjny i logiczny (tamze, s. 164).
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Zintegrowany stan Dorostego Model funkcjenalnej ptynnosc
ukazujacy przeniesienie ukazujacy wzorce spotecznych
zachaowan

- Automatycznie powtarzane
przeniesienie

reakcja - |- habitas
Kalkulacja
D Wybdr opcji + jako decyzja
i wybor
odpowiedz + | +
- | - habitas
reakcja

- Automatycznie powtarzane
przeniesienie

Zadanie — bycie Dorostym Zadanie — wybrac odpowiedz
zamiast reakcji

Rys.7
Stany ego i ptynno$¢ funkcjonalna

Zrodto: Temple, 2015, s. 170.

W jednym z tekstow zamieszczonych w Internecie pod znamiennym dla
koncepcji tytutem Budowanie samoswiadomosci (Temple, 2004a) autorka pisze,
ze podczas wielu lat pracy jako nauczycielka sama ukuta termin ,,ptynnos¢ funk-
cjonalna”, aby wskaza¢, co jest zrodtem skutecznej komunikacji interpersonal-
nej. Wazna role odgrywa tu integracja w szerokim znaczeniu tego stowa, ktora
przyczynia si¢ do umiejetnosci budowania pozytywnych relacji.

Podobnie jak operowanie jezykiem moze by¢ ptynne, tak tez integracja moze wykazywac

elastycznos$¢ 1 rownowagg, a takze rzeczywiste umiejgtnosci. Moj model dostarcza mapg

pozytywnych i negatywnych trybow behawioralnych. Model ten jest pomocny ludziom,

aby rozpozna¢ i wzmocni¢ ich skutecznosé, tak aby mogli poszerzy¢ i wzbogacié siebie
w tworczy sposob, nie skupiajac si¢ na biedach i negatywnych zachowaniach (tamze, s. 11).
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Zrodto: Temple, 2015, s. 16.

Trzeba jednak zauwazy¢, ze ttumaczenie ponizszego modelu FF na jezyk
polski nastrecza pewnych trudnosci. Pojawiajace si¢ tu pojecia nie zawsze znaj-
duja prosta translacje. Dokonano zatem pewnych arbitralnych rozstrzygniec
i porownano teksty tej autorki w jezyku angielskim z jednym z artykulow w je-
zyku niemieckim (Temple, 2002b). Niektoére najbardziej kontrowersyjnie
brzmiace pojecia umieszczono w wersji oryginalnej pod modelem. Termin
»marshmallowing” (skojarzenie ze stodyczami o konsystencji pianki) zastapiono
uzytym juz swego czasu pojgciem ,,przestodzenie” (Jagieta, 2012, s. 164). Na-
tomiast termin ,,accounting” opatrzono mianem ,,kalkulacja”. Réwniez niemiec-
ki thumacz, napotykajac na podobne trudnosci, w sposob niezbyt fortunny uzyt
sformutowania ,kldrender Modus”, co przektada si¢ jako ,,tryb wyjasniania”.
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Natomiast uzycie stowa ,.kalkulacja” oznacza tradycyjnie ,,obliczanie szans, pla-
nowanie, rozwazanie, zdolno§¢ przemysliwania” (Sfownik jezyka polskiego,
1978, s. 860). W znaczeniu funkcjonalnym bylby to zatem — jak si¢ wydaje —
trafny odpowiednik strukturalnego stanu Ja-Dorosly. Uwagi powyzsze poczy-
niono dlatego, iz niniejszy artykul jest prawdopodobnie drugim publikowanym
opracowaniem dorobku Susannah Temple w jezyku polskim (Pierzchata, 2013,
s. 21, 50) i dokonane tutaj rozstrzygnigcia moga w przysztosci skutkowac¢ dal-
szymi multiplikacjami. Nalezy jednak pamigta¢, ze przedstawiona tutaj propo-
zycja jest jakim$ rodzajem kompromisu.

Ostateczny model ptynno$ci funkcjonalnej, na ktéry powoluja sig niektorzy
edukacyjni analitycy transakcyjni (np. Schachner, 2016, s. 32), ujawnia dziewig¢
opcji zachowan na trzech poziomach (rys. 8). Korzystamy z nich w réznych
momentach naszego zycia, zaleznie od sytuacji i naszego samopoczucia. I tak
gdy mamy dobry dzien, bedziemy sklonni czgsciej sigga¢ po pig¢ pozytywnych
opcji funkcjonalnej ptynnosci. Natomiast gdy jesteSmy zmeczeni, zestresowani,
czy poddani jakiej$ presji, mozemy automatycznie reagowac za pomoca trybow
negatywnych. Zatem wazna rolg¢ w takich wypadkach odgrywa tryb kalkulacji,
ktory zawsze ma konotacjg dodatnia. W przyjetym modelu tryb ten ma miejsce
centralne, umozliwiajace rozpoznanie aktualnej sytuacji zyciowej. Pozwala wy-
pracowac sposob taczenia sig¢ z czterema trybami pozytywnymi oraz uniknad
trybow negatywnych. Nieprzypadkowo owe tryby pozytywne przestrzennie
i wizualnie blizsze sa kalkulacji niz negatywne, ktorych reaktywny charakter nie
daje mozliwos$ci rozwaznej oceny rzeczywistosci, co oznacza, iz brakuje tu cza-
su na zatrzymanie si¢ i refleksj¢. Nawyki, zachowania rutynowe stanowia bo-
wiem stala sekwencje¢ migdzy bodZzcem i reakcja, a poniewaz nauczyliSmy si¢
ich w przesztosci, bywaja nieaktualne i nieadekwatne do ,.tu i teraz”.

Ludzka zdolnos$¢ do skomplikowanej kalkulacji wzrasta w ramach rozwoju
ewolucyjnego. Ten instrument poznawczy otwiera droge do czego$ znacznie
wigcej niz tylko logicznego rozwiazywania probleméw. Nasza zdolnos¢ do re-
fleksji, rozwazan 1 wyobrazni czyni nas w petni uksztaltowanymi istotami ludz-
kimi. Funkcja kalkulacji obejmuje oceng i wypracowanie tego, co jest wazne
w danej sytuacji, wyobrazenie sobie ewentualnych skutkéw, biorac pod uwage
to, ze w konsekwencji musimy podja¢ okreslona decyzje. Potem przychodzi wy-
boér odpowiedniej opcji i warunkéw niezbednych do efektywnego dzialania.
Najprosciej mozna okresli¢ kalkulacje jako odwrotno$¢ dyskontowania. Jako
wewngtrzny mechanizm pozwalajacy stwierdzi¢, co mozna zrobi¢ dla siebie
i dla innych w danych okoliczno$ciach. Warto doda¢, ze cho¢ istnieja tatwo do-
strzegalne wskazniki funkcjonalnej kalkulacji, to tryb ten nie jest bezposrednio
i wprost obserwowalny przez otoczenie.

Postuze si¢ tu wlasng ilustracja. Odwotam si¢ do sytuacji, z jakimi mamy
niekiedy do czynienia w nagtych, niespodziewanych zdarzeniach kryzysowych
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(Jagieta, 2009, s. 34-61). Nie ulega watpliwosci, ze nadmiernie dyrektywny
i kontrolujacy styl pracy nauczyciela z uczniami w normalnych okolicznosciach
z reguly nie jest korzystny dla rozwoju uczniéw. Niesie za soba nadmierng su-
rowos$¢, emocjonalny dystans, a czasem wrecz belferska apodyktycznos$¢. Opa-
trujemy go zatem znakiem ujemnym. Jednak w momentach nieprzewidywalnego
zagrozenia zdrowia i zycia dziecka (np. wypadek, katastrofa, pozar itd.) wydaje
si¢ optymalny. Dorosty powinien wowczas dziata¢ w sposob skrajnie nakazowy
i stanowczy. O wyborze tej opcji decyduje rozwazna kalkulacja, bowiem sama
strukturalizacja sytuacji nie tylko moze okaza¢ si¢ niewystarczajaca, moze tez
nies$¢ za soba powazne, czy wrecz tragiczne, skutki. Kto§ moze powiedziec, ze
takie sytuacje nie sa jednak szkolng codziennoscia. To w jakim$ sensie prawda,
wystarczy jednak obserwacja dzieci na szkolnym boisku lub placu zabaw, czy
tez w czasie swobodnej szkolnej wycieczki, aby nie mie¢ tu watpliwosci, jak na-
lezy czasem dziata¢ i uznaé, iz sama ,.inspirujaca obecno$¢” nie moze w takich
chwilach wystarczy¢. To istotny aspekt, r6zniacy si¢ od dotychczasowego po-
dejscia w AT, ktorego trudno nie dostrzec i nie doceni¢ w koncepcji Temple
(2004b). Nie przyjeta ona ogolnego zatozenia, obecnego w wielu opracowaniach
transakcjonalistow, ze ,.kontrola” i ,,dyrektywnos$¢” (a zatem jakie$ elementy
kazdego przywoddztwa), pochodzaca ze stanu Rodzica, posiada zawsze aspekt
negatywny i szkodliwy. Przywddztwo, okreslanie granic i dyscyplina nie ozna-
czaja automatycznie autorytaryzmu lub przymusu i zniewolenia. Podobnie
»opieke” zawsze taczy sig z czym$ pozytywnym, a przeciez wiadomo, ze moze
si¢ z nia wiaza¢ nadmierna pobtazliwo$¢, czulostkowos$¢, wyreczanie ucznia,
czy nieuprawniona przez nauczyciela ingerencja w jego osobiste sprawy.
W konsekwencji przynosi¢ moze wigcej szkod niz pozytku, uruchamia¢ z reguty
tzw. ,,gry ratownicze”, ktore polegaja na negowaniu lub ograniczaniu mozliwo-
$ci czy zdolnosci danej osoby do samodzielnego rozwiazywania wlasnych pro-
blemow. Kto$ inicjujacy tego rodzaju gre zyskuje w ten sposob poczucie prze-
wagi i zhudne niejednokrotnie prze§wiadczenie o wilasnych nieograniczonych
kompetencjach. Przykladem moze tu by¢ gra opatrzona akronimem WDYYB
(Why Don’t You Yes But) — ,,Dlaczego nie sprobujesz? — tak, ale...” (Lee, 1971,
s. 28-31; Suchanka, 1993, 71-84).

Rozpoznawanie nieskutecznego dziatania jest waznym wymiarem prak-
tycznym korzystania z modelu FF. Moze pomaga¢ ludziom dostrzec czgsto
subtelne réznice pomigdzy pozytywnymi i negatywnymi sposobami zachowa-
nia. Odréznia¢ ofert¢ pomocy od nadmiernej pobtazliwosci i ,,ratownictwa”,
kierowania i bycia przewodnikiem dla innych od narzucania swojej woli,
wspotprace od ulegtosci, czy wreszcie impulsywnos¢ od spontanicznosci. Tak
wigc zaprezentowany model FF dat podstawe do dalszego rozwoju koncepcji
poprzez stworzenie metod badawczych pozwalajacych dokonywaé pomiaru
wyodrebnionych kategorii.
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Indeks Plynnosci Funkcjonalnej Temple

Powyzszy model sktonit autorke do podjgcia rozleglych badan, ktére pozwo-
lity na opracowanie psychometrycznego narz¢dzia pomiaru ptynnosci funkcjo-
nalnej, okreslonego mianem Indeksu Ptynnosci Funkcjonalnej Temple (TIFF® —
Temple Index of Functional Fluency). ,,Najbardziej trafny sposob opisu TIFF
mowi, ze jest to narzedzie rozwoju osobistego” — pisze Temple (Temple, 2015,
s. 12). Narzedzie, ktore — jak dalej stwierdza — ma na celu zwigkszenie morale
i wzmocnienie motywacji do zmiany wtasnego zachowania. Bywa wykorzysty-
wane przede wszystkim jako podstawowy instrument do prowadzenia wspol-
nych rozméw z klientem po wypehieniu algorytmu TIFF. Czynno$¢ ta ma
gtéwnie za zadanie odzwierciedlenie podstawowych potrzeb emocjonalnych da-
nej osoby i potaczenie ich z jej naturalnymi zasobami. Wykorzystanie algorytmu
zostato zatem zaprojektowane jako proces sprzezenia zwrotnego ,jeden — do
jednego” migdzy klientem a analitykiem transakcyjnym. W czasie wspolnej eks-
ploracji znaczen poszczegdlnych profili obie strony w sposob zaangazowany
dziela si¢ swoja wiedza i doswiadczeniem. Mozna powiedzie¢, ze model roz-
$wietla, jak migawka, obecne zachowania spoleczne tej osoby. Na poczatku
klienci sumuja niejako swoj sposob funkcjonowania oraz rownowaza bilanso-
wana w wyniku tego energi¢ po to, aby ustali¢ ewentualny plan zmiany i zwigk-
szy¢ whasna skuteczno$¢ interpersonalna, czyli to, co nazwane zostato wilasnie
ptynno$cia funkcjonalna. Proces generowania i kontrolowania zmiany odbywa
si¢ przy pomocy kilku sesji roztozonych w czasie.

Aby dobrze zrozumie¢ model i sama plynno$¢ funkcjonalna, wazne jest
uswiadomienie sobie, iz nie chodzi tutaj niejako o zmiang samej osoby — jak
twierdzi autorka testu — ale wlasnie o jej funkcjonowanie (tamze, s. 12). Central-
nym zagadnieniem jest to, aby — moéwiac najprosciej — ludzie w naturalny sposob
,dobrze dogadywali si¢ ze soba”. Tego rodzaju ptynne funkcjonowanie umozli-
wia im celowe dziatanie, elastyczno$¢, wspolprace i uzyskiwanie wzajemnych
korzysci. Stowo ,,plynno$¢” rozumiane jest tu w znaczeniu takim, w jakim
o kim$ méwimy, ze w danej dziedzinie jest biegly, natomiast pojecie ,,funkcjo-
nalno$ci” odnosi si¢ do ludzkiego funkcjonowania spotecznego. Jest to wzigcie
odpowiedzialnos$ci za wlasne samopoczucie, ale tez wiarygodnos¢ i jednoznacz-
no$¢ w sytuacjach, gdy sprawujemy opieke nad innymi. Oznacza skalkulowanie
i wykorzystanie petnej zdolnosci do oceny oraz refleksji nad danymi okoliczno-
$ciami i wszystkimi istotnymi cechami sytuacji. To réwniez uzycie swojej ener-
gii w odniesieniu do innych, wyrazajace sig cieptem, bezposrednio$cia, otwarto-
$cig 1 gotowoscia do zaakcentowania wlasnej niepowtarzalnosci oraz indywidu-
alnej kreatywnosci.

Najogolniejsze przestanie konstrukcji narzedzia TIFF wyptywa z przekona-
nia, ze przetrwanie gatunku ludzkiego, odzwierciedlone w wielu historiach zy-
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cia, wynika z trzech aspektow funkcjonowania cztowieka, jego: dorastania, moz-
liwosci przezycia i przekazu migdzygeneracyjnego. Te trzy kategorie sprowa-
dzaja si¢ do: spotecznej odpowiedzialno$ci za nastgpne pokolenia, co realizuje
si¢ m.in. poprzez rodzicielstwo i wychowanie, oceng rzeczywistosci pozwalajaca
przetrwa¢ w $wiecie oraz samoaktualizacj¢ stuzaca dorastaniu i stawaniu sig
osoba. W odniesieniu do spotecznej odpowiedzialnosci autorka zadaje pytanie:
,»Czy w przypadku kierowania i opickowania si¢ ludzmi korzystaja oni z moich
wysitkdw, czy tez cierpia?”, a takze: ,,Czy zatem moge prowadzi¢ innych lepiej
1 o0 nich dba¢ bardziej i efektywniej, czy wrecz przeciwnie?”. Jest to kwestia, jak
stwierdza, jako$ci i wartosci. W konteks$cie wtadzy rodzicielskiej i wychowania
pojawia si¢ pigkne zdanie, warte podkreslenia i zacytowania: ,,Ze spotecznego
punktu widzenia, wladza i odpowiedzialno$¢ ida ze soba w parze” (Temple,
2015, s. 14). W kontekscie oceny rzeczywistosci pojawia si¢ kolejne pytanie:
,»Gdy uzywam swojej wewngetrznej energii, aby si¢ zorientowaé w tym, co sie
dzieje, na co zwracam uwage oraz jak to kalkuluje, a takze, czy robi¢ w tym za-
kresie wystarczajaco duzo?”. Robiac w tej dziedzinie co§ w nadmiarze, koncen-
truje¢ si¢ wylacznie i chtodno na wszystkich dziataniach koniecznych, gdy z kolei
robimy zbyt mato, wowczas mamy deficyty w swoich kalkulacjach i w rozezna-
niu sytuacji. W jednym i drugim wypadku mozemy popetnia¢ btedy. Jest to ma-
teria, jak ja charakteryzuje autorka, o charakterze ilosciowym. I wreszcie w od-
niesieniu do samoaktualizacji, a wlasciwie samorealizacji, mozna postawi¢ py-
tania: ,,Czy zajmuj¢ si¢ swoimi sprawami we wilasciwy dla mnie sposob?”,
a takze ,,Czy uzyskuje satysfakcje, uzywajac swojej kreatywnosci, i czy poja-
wiajace si¢ w zwiazku tym trudnos$ci nie prowadza do frustracji, rozdraznienia
i rozczarowania?”. I tu znowu mamy do czynienia, podobnie jak w kwestii spo-
tecznej odpowiedzialnosci, z materia jakoSciowa, potaczona z warto$ciami.
Wspomniane kategorie dziela si¢ nastgpnie, zgodnie z modelem plynnosci funk-
cjonalnej, na dziewie¢ mozliwych trybéw behawioralnych (por. rys. 8), i one
wlasdnie stanowia o konstrukcji TIFF.

Opracowanie TIFF poprzedzone byto szeroko zakrojonymi badaniami, ktore
stanowitly podstawe rozprawy doktorskiej (,,Rozwdj analizy transakcyjnej przez
psychometryczne narzgdzia ulepszajace biegto$¢ funkcjonalna”) Susannah Tem-
ple na Wydziale Sztuki i Edukacji Uniwersytetu w Plymouth. Wyniki tych ba-
dan autorka zaprezentowala w obszernym wystapieniu w czasie konferencji na-
ukowej Europejskiego Towarzystwa Analizy Transakcyjnej w Luton (Wielka
Brytania) w 2012 roku (Temple, 2012b). Zawarte w tytule tego wystapienia po-
jecie ,,efektu Tolstoja” nawiazuje do pierwszych stow powiesci rosyjskiego pisa-
rza zawartych w Annie Kareninie, gdzie czytamy: ,,Wszystkie szczesliwe rodzi-
ny przypominaja siebie nawzajem, ale kazda nieszczg$liwa rodzina jest nie-
szczgsliwa na swoj wlasny sposob”. Podobnie ma sig dzia¢, zdaniem Temple,
w przypadku sprawnosci komunikacyjnej, gdzie jej pozytywne aspekty maja
charakter uniwersalny, za§ przejawy negatywne stanowia réznorodnos¢. Wielo-
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etapowe badania (w latach 1997-2002), taczace w sobie zarowno paradygmat
jako$ciowy, jak i ilosciowy, przeprowadzone na szerokiej i zr6znicowanej popu-
lacji badawczej, pozwolily potwierdzi¢ zasadno$¢ i traftho§¢ wykorzystania TIFF
w dywergencyjnej grupie odbiorcow. Jest to — jak twierdzi autorka — gotowe do
wykorzystania na catym §wiecie, zar6wno w srodowisku akademickim, jak i po-
za nim, narze¢dzie, wzmacniajace ,,sztuke i umiejetnos¢ skutecznosci interperso-
nalnej”. Ponadto badania wykazaty jednoznacznie, Ze nie tylko dziewig¢ wyod-
rebnionych tryboéw jest koncepcyjnie niezaleznych, tj. zakresowo odrebnych,
ujawnily takze, ze kazdy cztowiek zgodnie z rozkladem normalnym Gaussa
z duzym prawdopodobienstwem miesci si¢ w tym modelu. Powyzsze ustalenia
stanowia podstaw¢ do uznania waznosci metodologicznej modelu oraz jego
praktycznej przydatnosci.

Wartos¢ ptynnosci funkcjonalnej i zaprojektowanego na jej podstawie In-
deksu FF sprawdza si¢ w wysokim stopniu, co trzeba podkresli¢, w szkoleniu
nauczycieli i podnoszeniu ich samoswiadomo$ci. Nie oznacza to jednak, Ze nie
moze by¢ rowniez wykorzystywany w odniesieniu do wszystkich innych zawo-
dow polegajacych na stuzeniu pomoca innym, szczegolnie wzgledem miodych
pracownikow, czy tez w firmach i organizacjach promujacych efektywna komu-
nikacje w zespotach zadaniowych. Na takie mozliwosci zwraca uwage Temple
w swoim artykule skierowanym do mentoréw, trenerow i specjalistéw coachin-
gu, wskazujac na mozliwo$¢ wykorzystania TIFF rowniez w tych dziedzinach
(Temple, 2009). Niemniej jednak to wlasnie nauczyciele w zamierzeniu autorki
sa glownymi adresatami koncepcji ptynnosci funkcjonalne;.

Nauczyciel i ptynno$¢ funkcjonalna

Opisujac model FF, Temple podkresla, Zze terminy kontrola i opieka sa kate-
goriami stosowanymi w sposob uprawniony w brytyjskim systemie prawnym
i edukacji. Oznacza to, ze osoby biorace odpowiedzialnos¢ za dobro dzieci maja
prawo do kontroli i kompetencje do podejmowania decyzji, ktore dotycza ich
podopiecznych, a takze biora pelna odpowiedzialno§¢ za sprawowanie dobrej
opieki nad nimi oraz sa zobowiazania do dzialania w najlepszym interesie swo-
ich podopiecznych. Nauczyciele ponosza t¢ odpowiedzialno$¢, jak to sig okresla,
,»pod wladza rodzicielska”. W przypadkach sadowych i powierzenia opieki nad
dzieckiem podstawowe pytanie brzmi zawsze: ,,Kto bedzie mial opieke i kontro-
le nad dzie¢mi?”.

Nauczyciel majacy $wiadomo$¢ posiadanych cech i wszystkich wymienio-
nych trybéw modelu FF ma — zdaniem autorki — wigksza tatwo$¢ ich rozroznia-
nia u siebie oraz identyfikacji i zrozumienia zachowan, jakie maja miejsce
w klasie. Nie bez znaczenia jest tu takze planowanie odpowiednich strategii
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dziatan w celu wzmocnienia procesu nauczania-uczenia si¢. Nauczyciel moze dzigki
temu dostrzec, ze np. jego negatywny dominujacy tryb kontroli i karania prowadzi
do zachowan buntowniczych lub — wrecz przeciwnie — uleglych czy stuzalczych ze
strony uczniéw. Natomiast pozytywna strukturalizacja sytuacji szkolnych dobrze
shuzy wspotdziatajacemu i kooperujacemu stylowi pracy uczniow oraz ksztattuje ta-
kie postawy. Z kolei nadmiernie pobtazliwe, niekonsekwentne i niespojne zachowa-
nia nauczyciela prowadza do niedojrzatosci i lekkomys$Inosci uczniéw. Sprawowa-
nie akceptujacej 1 wyrozumiatej opieki, jako przeciwienstwo nadmiernego oraz cha-
otycznego permisywizmu, moze przyczynia¢ si¢ do pelnej ekspresji oraz urucha-
mia¢ spontaniczne i pelne kreatywnos$ci postawy uczniow.

W zatozeniu koncepcji FF funkcjonalnie biegly nauczyciel bgdzie umiat —
w trybie kalkulacji — dostroi¢ swoj stan wewngtrzny, jak rowniez swoje ze-
wnetrzne zachowania, do aktualnej sytuacji w klasie. Bedzie potrafit wezué sig
w innych, pokazujac wspotczucie i zrozumienie (w trybie pielegnowania), be-
dzie tez odpowiednio dyrektywny i stanowczy, ponadto bedzie przestrzegal gra-
nic (w trybie strukturalizacji), a takze okazywat swoja towarzyskos$¢ i wspot-
dziatanie (w trybie kooperacji), wraz z kreatywno$cia i potrzeba ekspresji uczué
(w trybie spontanicznosci). Natomiast prawdopodobnie sprobuje powstrzymy-
wac si¢ przed naruszaniem granic ucznidow, karzac ich i krytykujac, czy tez
przez swa poblazliwos¢ 1 nachalno$¢ nie bedzie przytlacza¢ uczniow soba. Nie
bedzie przyczynia¢ si¢ do ambiwalentnej postawy ulegtosci uczniéw, przecho-
dzacej w bunt prowadzacy w konsekwencji do niedojrzatych zachowan, dziecin-
nie egocentrycznych i impulsywnych. Piszac o negatywnych aspektach poszcze-
g6lnych trybow, warto uswiadomi¢ sobie (poréwnujac rys. 7 z rys. 8), co wydaje
si¢ waznym aspektem zrozumienia catej koncepcji, ze sa one produktem konta-
minacji Dorostego przez stan Rodzica i/lub Dziecka.

Nauczyciel musi umie¢ rozréznia¢ poszczegodlne tryby i dostrzec ich zrodta
strukturalne, np. odréznia¢ ,,ulegltos¢” i ,,podporzadkowanie” od ,.kooperacji”
i,,wspotpracy”. Jakze czesto mysli on, ze zjawiska te sg synonimami i dziwi sig,
iz samo przestrzeganie jego polecen nie prowadzi do uksztalttowania sig aser-
tywnej kooperacji przez uczniow oraz postawy ,,Ja jestem OK — Ty jeste§ OK”,
a pozytywna adaptacja ma stuzy¢ ludziom oraz przyczynia¢ si¢ do rozwoju spo-
tecznego. Rola pozytywnej adaptacji w tradycyjnych ujeciach AT byla albo nie-
dostrzegalna, albo tez traktowana jako przejaw patologii. Inna nowos$cia i zaleta
tego modelu jest wykazanie, ze stuchanie potrzeb dzieci nie jest rOwnoznaczne
ze szkodliwa pobtazliwos$cia, co czasem budzi obawy opiekundéw. Tego rodzaju
niepokoje moga zosta¢ rozwiane poprzez pokazanie, ze pozytywna opieka i tro-
ska wymaga stuchania dzieci oraz zaspokajania ich potrzeb. Jest to przeciwien-
stwo negatywnego przestodzenia i zbytniej poblazliwosci, ktore z reguly sa
szkodliwe. Dla utrzymania dyscypliny potrzebna jest tez pewna doza dyrektyw-
nos$¢ i strukturalizacji sytuacji w klasie. Dzieci musza si¢ bowiem czu¢ swobod-
nie, ale tez jednoczes$nie bezpiecznie. Pomaga to nauczycielowi wyzby¢ si¢ cze-
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sto ztudnych przekonan na temat sposobow efektywnej kontroli nad klasa, jaki-
mi sa np. krytyka petna agresji stownej, karno$¢ wymuszona lgkiem itp.

Powracajac do modelu strukturalnego, nalezy przywota¢ pewien oczywisty fakt.
Wigkszo$¢ ludzi ma do§wiadczenie bycia w szkole jako dzieci. Maja je rdwniez na-
uczyciele, w ktorych $wiadomosci pozostaja introjekty ich wiasnych nauczycieli
1 wspomnienie bycia uczniem w stanie Ja-Dziecko. Dla niektorych beda to do§wiad-
czenia korzystne, przyczyniajace si¢ do tatwej integracji stanu Ja-Dorosty. Dla in-
nych moga to by¢ do$wiadczenia traumatyczne, a tym samym moga pozosta¢ na
dhuzej jako material archaiczny w Rodzicu i Dziecku. Prawdopodobnie osoby roz-
poczynajace swoje przygotowanie do pracy nauczycielskiej lub wychowawczej
w okresie poznej adolescencji czy wczesnej dorostosci beda czgsto uruchamiaty —
W sposdb bezwiedny i niezintegrowany — wiele elementdow ze stanu Rodzica
i Dziecka. Znana prawidtowoscia jest fakt, iz im dana sytuacja bedzie miata bardziej
stresogenny charakter, tym czeSciej takie zachowania beda miaty miejsce.

Autorka podaje z wtasnej praktyki dwa przyklady nauczycieli (Temple,
1999, s. 171). Pan X, nauczyciel matematyki, byt stale chaotyczny i nieskutecz-
ny w swojej klasie. W czasie grupy dyskusyjnej AT powoli zaczat zdawac sobie
sprawe, ze w duzej mierze powtarza nieskuteczno$¢ jednego z nauczycieli,
z okresu, gdy sam byt uczniem. Byt to jeden z tych nauczycieli, z ktorymi pan X
byt silnie zwigzany emocjonalnie na zasadzie identyfikacji. Po poznaniu modelu
ptynnosci funkcjonalnej zaczal czgséciej uzywac strukturalizacji szkolnych sytu-
acji i kalkulacji swoich zachowan. Inny przyktad ilustruje z kolei mniej pozy-
tywne rezultaty. Pan Y wykazywal, rzec by mozna, represyjny stosunek do dzie-
ci, ktore popetniaty btedy lub zachowywaty si¢ nieodpowiednio. Uzywatl o$mie-
szenia 1 sarkazmu jako narzedzi korekty uczniowskiej niesubordynacji. Nawet
koledzy obruszali si¢ na jego nieadekwatne interwencje. Opowiadat w pokoju
nauczycielskim innym, czego sam doswiadczal jako chtopiec w wyniku stoso-
wania podobnej strategii nauczania. Nie zdawal sobie jednak sprawy, ze jego
Dorosty byt skontaminowany przez Rodzica i Dziecko pod wptywem urazéw,
jakich sam kiedy$ doznat. W szkole, w ktorej uczyt pan Y, wykorzystywano AT
jako metode szkolen nauczycieli. Metody pracy pana Y konfrontowano z reszta
zespolu, jednoczesnie byl on wspierany i zachgcany do przyjmowania nowych
sposobow zachowania. Opierat si¢ jednak usilnie 1 po pewnym czasie poszedt na
zwolnienie lekarskie z powodu choroby wrzodowej zotadka. W konsekwencji
udatl si¢ na wczedniejsza emeryturg ze wzgledu na zly stan zdrowia.

Glownym zadaniem nauczyciela jest rozwijanie wrazliwej 1 $wiadomej doj-
rzato$ci, ktéra daje mozliwo$¢ autonomii zwigkszajacej jego energi¢ i skutecz-
no$¢. Jest wowczas osoba §wiadoma, ale tez wrazliwa, racjonalna, obiektywna,
realistyczna i ma poczucie OKness’. Ma rowniez poczucie wolnosci w wyraza-

2 OKness — w analizie transakcyjnej stan bycia OK osoby akceptujacej wartosci, prawa oraz po-

trzeby swoje oraz innych ludzi (Woods, Woods, 2002, s. 66—68).
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niu siebie i wyborze zachowan zgonie z modelem funkcjonalnej ptynnosci oraz
zdolno$¢ do intymnosci poprzez gotowos¢ do bycia szczerym, otwartym i bez-
posrednim, odpowiadajacym na bodzce adekwatnie, empatycznie i uczuciowo.
Edukacyjna analiza transakcyjna w szkoleniu nauczycieli musi zapewni¢ mozli-
wo$¢ doktadnego odkontaminowania stanu Ja-Dorosty nauczyciela, wraz z prze-
pracowaniem dawnych urazéw oraz zaktocajacych introjektow. Wszystko to ma
si¢ dzia¢ poprzez zwigkszenie autonomii i ptynna funkcjonalnos¢. Proces ten ma
w zatozeniu dobrze stuzy¢ rozwojowi osobistemu i zawodowemu nauczycieli
oraz przyczynia¢ si¢ do profilaktyki zdrowia psychicznego. Model FF jest spo-
sobem patrzenia na wychowanie i edukacj¢ jako na zrédto rozwoju, rownowaz-
nym z klinicznym spojrzeniem AT, ktore widzi — jakze czgsto — w rodzicach
i nauczycielach przyczyng budowania destrukcyjnego skryptu. Jest to wazny
aspekt tej koncepcji, ktory checiatbym, aby nie umknat uwadze czytelnika. Moz-
na bowiem spotkac¢ sig niekiedy z zarzutem, ze aplikacje analizy transakcyjnej
jako koncepcji psychoterapeutycznej do edukacji sa nieuprawnionym taczeniem
psychopatologii z normatywnoscia i proba stosowania metod przynaleznych ,,le-
czeniu” wzgledem systemow, ktore w zalozeniu maja stuzy¢é normalnemu roz-
wojowi (ksztatcenia, wychowania, edukacji itd.).

Samoswiadomos¢ nauczycieli

Swiadomo$é siebie wydaje si¢ centralnym problemem rozwoju osobistego
i zawodowego nauczyciela. Elementy, ktore powinien podda¢ wnikliwej analizie
i rozumieniu w toku tego rozwoju, pokazuje rys. 9. Idealny proces zdobywania
samos$wiadomos$ci powinien odbywaé si¢ w pomocnej oraz wspotpracujacej
grupie szkoleniowej, gdzie znajdzie si¢ czas na wiele ¢wiczen empirycznych
i dyskusje. W przypadku ujawniania si¢ probleméw patologicznych winny one
by¢ rozwiazywane oddzielnie — poprzez terapi¢ indywidualng lub grupowa. Wy-
chowawca bioracy udziat w tego rodzaju procesie szkolenia moze rozwazy¢ od-
powiedzi na pytania zawarte na ponizszym schemacie. Warto, aby przesledzit
rozw06j wlasnych przekonan na temat edukacji i jej roli jako osoba dorosta, ba-
dajac osobista droge poprzez dziecinstwo, nauke szkolna, uczelni¢ i aktualna
sytuacje zawodowa. Pytania na temat przesztosci i Swiadomos¢ przyczyn pod-
jetych decyzji rzuca $wiatlo na zakres zarowno pozytywnych, jak i negatyw-
nych motywacji do zostania nauczycielem. Natomiast pytania o przysztosé¢
o$wietla osobiste uzasadnienie aktualnych profesjonalnych decyzji. Powinno
to by¢ tez okazja do rozpoznawania przez nauczycieli uprzedzen i zludzen,
ktore kontaminuja oceng Dorostego w sprawach zawodowych i zaktocaja pro-
fesjonalna skutecznos¢.
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Moje przekonania Moja przekonania
o nauczycielach o uczniach

POWODY: Ja CELE: Jakiemam
Dlaczegozostatem cele, potrzeby,
nauczyciglem oraz i &l zamiary 7 Jak
dlaczegoinajak —_— Jako osiagnacte cele?
diugo 7 Jakie mam Jakie mam poglady na
inneopcie 7itd. pedagog temat edukacji 7itd.

Po co i dla kogo jestem pedagogiem ?

Rys. 9
Struktura samo$wiadomosci nauczyciela

Zrodto: Temple, 1999, s. 172.

W celu zwigkszenia samo$wiadomosci nauczycieli Susannah Temple propo-

nuje pewna uproszczona wersje tego rodzaju ¢wiczen (Temple, 1999, s. 172—
173). Oto przebieg takiego szkolenia:

L.

Praca indywidualna. Przywotywanie w myslach ulubionego nauczyciela ze
swojej przesziosci. Opis i notowanie slow tej osoby. Zarejestrowanie naj-
wazniejszych rzeczy, ktdre pozostaly w pamigci jako wynik uczenia sig.
Praca w parach. Dzielenie si¢ swoimi wspomnieniami i refleksjami oraz po-
rownywanie ze soba dwoch nauczycieli 1 wlasnej nauki pod ich kierownic-
twem.

Praca w grupie. Zebranie niektorych przymiotnikow uzywanych w opisie
obu naczycueli. Refleksja na temat tego, czego mozna sig¢ na tej podstawie
dowiedziec.

Ponowna praca w parach. Omawianie przyczyn, dla ktorych dokonano wy-
boru tego, a nie innego nauczyciela? Odpowiedz na pytanie o jego skutecz-
nos¢. Jakie elementy z modelu FF miala wybrana osoba? Jakich dostarczata
komunikatow jawnych i ukrytych?

Ponowna praca indywidualna. W jaki sposob posta¢ tego nauczyciela domi-
nuje w budowie mojego skryptu? Rysowanie macierzy skryptowej i dziele-
nie si¢ swoimi odkryciami z partnerem. Jak nauczyciel z przesztosci ujawnit
si¢ w macierzy w obszarze Rodzica, Dorostego i Dziecka?

Podsumowanie dyskusji. Skupienie si¢ na tym, jak doswiadczanie przedsta-
wionych nauczycieli moze wciaz wptywac¢ na aktualna praktyke zawodowa
uczestnikow bioracych udziat w ¢wiczeniu.
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Powyzsze szkolenie — jak zapewnia autorka — czgsto w sposob zaskakujacy
o$wietla i uSwiadamia wiasna aktualna praktyke pedagogiczna. Podaje tu nastg-
pujacy przyktad (Temple, 1999, s. 173). John, bedacy nauczycielem pracujacym
z dzieémi majacymi trudno$ci w uczeniu sig, jako nastolatek miat swojego na-
uczyciela bohatera. W wyniku jego oddziatywania wybrat karier¢ pedagogiczna.
Nie zdawal sobie z tego sprawy, dopdki nie wykonat ¢w. 5. Uzmystowit sobie
w ten sposob, jak duze miat dotad ograniczenia jako profesjonalista wskutek po-
stuszenstwa wobec dwoch nakazéw pochodzacych od szanowanego przez siebie
nauczyciela: ,,Nie przy¢mij mnie!” oraz ,,Nie porzucaj mnie!”. Zmienit w ten
sposob wlasna postawg wobec autorytetow. Byl to poczatek ponownej oceny
siebie i swojej kariery przez Johna jako nauczyciela, w konsekwencji otworzyto
to nowe mozliwosci funkcjonowania zawodowego.

Susannah Temple, wraz z finska autorka Marja Kristing Lerkkanen, podjg¢ta
badania nad wykorzystaniem analizy transakcyjnej w celu podniesienia §wiado-
mosci osobistej i zawodowe] przysztych nauczycieli (Lerkkanen, Temple, 2004,
s. 253-271). Badania byly prowadzone rownolegle w dwoch osrodkach akade-
mickich: na Uniwersytecie Plymouth w Wielkiej Brytanii (N = 21) oraz Uniwer-
sytecie w Jyviskyld w Finlandii (N = 15). Celem badan byla analiza aspektow
rozwoju zawodowego 1 osobistego nauczycieli z wykorzystaniem analizy trans-
akcyjnej w dwoch odmiennych kulturowo krajach: Finlandii i Anglii.
A w szczegolnosci chodzito tu o: zbadanie samoswiadomosci i motywacji do
samorozwoju studentow — przysztych nauczycieli, a takze zrozumienie pewnych
potrzeb wtasnych oraz dzieci i odpowiedz na pytanie, w jakim stopniu AT moze
przyczyni¢ si¢ do zaspokojenia tych potrzeb. Innym celem byto poznanie su-
biektywnych pogladéw badanych na temat rozwoju wiasnej praktyki zawodo-
wej, w tym szczegolnie uwzglednienie ich poczucia autonomii, odpowiedzialno-
$ci za siebie w odniesieniu do sfery poznawczej, emocjonalnej i posiadanych
wzorcoOw zachowan. I wreszcie porownanie wynikéw dwoch kohort w celu zo-
baczenia podobienstw oraz réznic, ktore moga si¢ pojawi¢ (tamze, s. 255). Ba-
dani w obu grupach zaprojektowali pisemnie plan swojego indywidualnego roz-
woju po uczestnictwie w dwudniowym kursie 101 AT, co stanowito pierwszy
etap badan. Po sze$ciu miesiacach uczestnicy wypenili specjalnie skonstruowa-
ny kwestionariusz stanowiacy drugi etap badan. Wyniki pierwszego etapu poka-
zaty, jak mozna si¢ bylo spodziewac¢, duzg gotowos¢ badanych do zastosowania
elementow AT w celu zwigkszenia wlasnej skutecznosci dziatania. Wyniki sza-
cunkowe drugiego etapu ujawnity natomiast wzrost §wiadomosci i umiejetnosci
w stosunku do szeregu obszaréw osobowosci i profesjonalnego rozwoju, takich
jak: inteligencja emocjonalna, samoswiadomos$¢, empatia, motywacje i kompe-
tencje spoleczne. Badania nie ujawnily tez znaczacych réznic w obu grupach
przynaleznych do odmiennych krajow.

Autorki w swoim badaniu nawiazuja do szeregu wczesniejszych opracowan
potwierdzajacych, iz analiza transakcyjna moze stanowi¢ skuteczne narzedzie
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poprawy relacji uczen—nauczyciele, a takze przyczyniaé si¢ do rozwoju osobi-
stego 1 samo$wiadomosci opisywanej grupy zawodowej. Przeprowadzone bada-
nia potwierdzity zasadno$¢ wiaczenia szkolenia w zakresie AT do programu
ksztatcenia, rozwoju i doskonalenia zawodowego przyszltych oraz aktualnie
praktykujacych nauczycieli. Wiaczenie do tego procesu modelu FF, a takze uzy-
tecznego narzedzia pomiaru i szkolenia, jakim jest TIFF, moze w znaczacy spo-
sob ten proces zintensyfikowac.

Whioski

Zaproponowany model wnidst duze ozywienie w srodowisko edukacyjnych
analitykow transakcyjnych. I co by¢ moze najwazniejsze, przesunat zaintereso-
wanie badaczy z jakze typowego dla tej koncepcji skupienia sig na problematyce
psychopatologicznej ku zagadnieniom normy i rozwoju. Odzwierciedla to ogol-
na tendencje, jaka od pewnego czasu zaobserwowa¢ mozna w psychologii. Nie-
przypadkowo zatem model ten znalazt swoich zwolennikow wsrdd nauczycieli
i wychowawcow, dla ktorych stanowi sposob podnoszenia ich kompetencji oso-
bistych oraz zawodowych i rozwiewa ich obawy, ze AT jest podstgpna proba
wprowadzania ,,psychoterapii do szkoly”, jak czasem mozna byto ustyszec.
Stwarza szanse eliminowania zjawisk niekorzystnych, ktére — jako przejaw dys-
funkcjonalnej komunikacji interpersonalnej — maja niejednokrotnie miejsce
w relacjach nauczyciel-uczen. W zamian oferuje uczynienie ze szkoty miegjsca
bardziej przyjaznego i bezpiecznego, gdzie obok zdobywania nowej wiedzy oraz
umigjetnosci ksztattuje si¢ autonomia oraz poszanowanie godnosci dla wszyst-
kich uczestnikow procesu edukacji. Warunkiem, ktéry Susannah Temple pod-
kresla po wielokro¢, jest podniesienie swiadomosci nauczycieli po to, aby ich
transakcje charakteryzowala ptynnos¢ funkcjonalna, nacechowana umiejetnoscia
budowania ustrukturyzowanych sytuacji szkolnych, zamiast nadmiernej karno-
$ci, krytyki dominacji, ktéra niechybnie rodzi w uczniach albo stuzalcze podpo-
rzadkowanie, albo tez zbuntowany op6r. Chodzi tu tez o troskliwa opieke wshu-
chujaca sie w potrzeby uczniow, zamiast czutostkowej pobtazliwosci i niestabil-
nosci w relacjach nauczyciela ze swoimi podopiecznymi. A takze umiejetnosc
kooperujacej wspotpracy wraz z petnym ekspresji i tworczym oraz efektywnym
funkcjonowaniem, pozbawionym jednak egocentrycznej, czy tez lekkomyslnej,
niedojrzatosci. Szczegodlne miejsce zajmuje w tym modelu kalkulacja, stuzaca
realistycznej ocenie sytuacji i podejmowaniu skutecznych oraz efektywnych de-
cyzji. Podkreslenie znaczenia tej ostatniej opcji jest tez nie do przecenienia.

Nie sposob jednak nie zauwazy¢, iz zaproponowany przez Susannah Temple
model zainspirowany zostal z jednej strony rozwigzaniami Servaasa van
Beekuma, z drugiej za$ schematem R-D-Dz stanéw ego Erica Berne’a, czego au-
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torka nie ukrywa, podkreslajac jednak, ze jej propozycja jest nowa jakoscia.
Wielokrotnie przypomina: ,, Trzeba pamigta¢, ze funkcjonalny model plynnos$ci
nie jest modelem stanow ego jakiegokolwiek rodzaju. Jak odkryto w trakcie pro-
cesu badawczego, stanowi on oddzielny model ludzkiego funkcjonowania spo-
tecznego z wlasna terminologia” (Temple, 2015, s. 12). Nie jestem przekonany,
czy taka determinacja odcinania si¢ od wspomnianych zrédet ma sens. Wszak
podobnie w nawiazaniu do innych rozwiazan uczynit tworca AT, odwotujac si¢
do freudowskiego strukturalnego modelu osobowosci, cho¢ trudno uznaé jego
autorskie rozwiazanie za prosta replike wzorca psychoanalitycznego. Wystarczy
porownac obecny w wielu opracowaniach graficzny freudowski model struktu-
ralny: superego — ego — id, aby nie mie¢ watpliwosci (Kutter, 1998, s. 74).
A jednak Berne odcinat si¢ od takich zwiazkéw, odpowiadajac swoim krytykom,
iz: ,,Ulepszanie metod psychoanalitycznych jest w rownym stopniu analityczne,
jak budowanie lepszych samolotéw jest deptaniem zastug braci Wright” (Berne,
2008, s. 455). Nie widz¢ niczego nagannego w inspirujacym znaczeniu czyjegos
dorobku, co wcale nie musi umniejsza¢ naszych witasnych dokonan. Niestety
obawy o umniejszanie wlasnych zaslug odbieraja czasem autorom nawet najbar-
dziej tworczych rozwiazan trzezwe rozeznanie (czyz nie kalkulacji wtasnie?)
faktu, iz jestesmy zawsze tylko jednym z ogniw w procesie poszukiwania praw-
dy i z reguly nie tworzymy teorii catkowicie nowych oraz w petni odkrywczych.
A wiec, ze nigdy nie tworzymy czego$ z niczego na podobienstwo bogow. Ta-
kich oporéw nie maja chyba tylko muzycy, tatwo odwotujacy sig i sig¢gajacy po
transkrypcje innych tworcow, proponujac wiasne kompozytorskie rozwigzania.
Mysle tu cho¢by o muzykach jazzowych. Nikt jednak nie odmawia im wlasnej
kreatywnosci i nie posadza o plagiat.

Nie sa to jedyne watpliwosci, jakie dotycza modelu FF. Pomijam tu fakt, ze
w czasie publikacji kolejnych przyblizen do ostatecznego ksztaltu proponowa-
nego modelu dostrzec mozna pewne drobne niekonsekwencje (np. porownujac
artykut z 1999 roku z tekstem z roku 2015). Tak bywa w czasie tworzenia si¢
ostatecznej wizji i nie ma to charakteru rozstrzygajacego ani nagannego. Sledzac
dokonania samego Berne’a, mozna by stawia¢ mu podobne zarzuty. Moje wat-
pliwosci i pytania, ktore warto postawi¢, maja raczej charakter ogélny. Rodzi si¢
oto pytanie, czy nadmierne komplikowanie juz istniejacych rozwiazan przynie-
sie tak oczekiwane ,unaukowienie” samej analizy transakcyjnej? Wartosc,
a o$mielg si¢ nawet powiedzie¢: genialno$¢ koncepcji Berne’a, polegata na intu-
icji jej tworcy oraz na prostocie wiasnie. Owa prostota i przystepnosé przyspo-
rzyta AT wielu zwolennikow 1 zadecydowata o jej popularnosci. Zwolennicy
koncepcji dostrzegli w obecnych tu rozwiazaniach zrozumienie dla szeregu wta-
snych probleméw oraz uniwersalne mechanizmy rzadzace relacjami interperso-
nalnymi. Wspomniany walor budzit jednak zastrzezenia przedstawicieli innych
kierunkow czy dyscyplin, obecne szczegolnie w srodowisku akademickim, gdzie
znana maksyma: ,,iz to, co da si¢ powiedzie¢ dobrze, da si¢ tez powiedzie¢ krot-
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ko i prosto”, nie zawsze znajduje swoich zwolennikow. Stad tez analizg transak-
cyjna spotykaty czgsto zarzuty nadmiernych uproszczen, ukuto nawet okreslenie
»pop-psychologia”. Budzilo to niejednokrotnie frustracje tych, ktorzy w AT po-
ktadali swoje nadzieje i widzieli np. w czasie prowadzonych przez siebie szko-
len jej duza praktyczng uzyteczno$¢ czy realna pomoc terapeutyczng. Czy zatem
jedynym remedium na powyzsze zarzuty ma by¢ porzucenie prostoty na rzecz
budowania nowych, coraz bardziej ztozonych, wieloaspektowych i wieloptasz-
czyznowych, modeli? Czy takie dziatanie nie odbierze analizie transakcyjnej jej
pierwotnego waloru? Te pytania pozostawiam bez odpowiedzi. Nie mozna przy
okazji zapomina¢, ze model zawsze pozostaje tylko modelem, a wigc pewnym
uproszczonym odzwierciedleniem jakiego$ fragmentu rzeczywistosci. Nie jest
za$ sama rzeczywisto$cia, tak jak plan miasta nie jest miastem, a schemat tech-
niczny jakiego$ urzadzenia elektronicznego nie jest tym urzadzeniem. Warto
zawsze mie¢ §wiadomo$¢, iz realia zycia, takze zycia szkolnego, moga wykra-
cza¢ — jakze czesto — poza wszelkie teoretyczne schematy, graficzne uktady
i wzorce. Warto$¢ modelu mierzy si¢ jego zdolnoscia do adekwatnego i uzy-
tecznego ,,odzwierciedlania” owej, najczesciej niezwykle ztozonej i wieloaspek-
towej, rzeczywistosci. Czy zatem przywolywany juz wczesniej cytat z artykutu
Temple, ktéry mowi, ze aby dobrze zrozumie¢ model i sama ptynnos¢ funkcjo-
nalna, wazna rzecza jest uswiadomienie sobie, iz nie chodzi tutaj niejako o sama
osobg, ale o jej funkcjonowanie, nie grzeszy nadmiernym uproszczeniem? Mam
$wiadomos¢, ze dotykamy w tym momencie jednego z najistotniejszych dylema-
tow, przed ktorym stawato wielu uczonych. Problemu wyrazajacego si¢ trudna
do rozstrzygnigcia kwestia: czy mozna oddzieli¢ kogo$ od przejawow jego ak-
tywnosci, osobg od czynu, tworceg od jego wytworu? W sumie: cztowieka od je-
go zachowania. Jedli te pytania pojawiaja si¢ w konteks$cie modeli FF, oznacza
to, ze swoja propozycja Temple dotyka fundamentalnych kwestii relacji migdzy
struktura a funkcja i rygorystycznego oddzielenia modelu strukturalnego od
funkcjonalnego. W braku tego podziatu niektorzy transakcjonalisci dostrzegli
w pewnym okresie przyczyng stagnacji w rozwoju analizy transakcyjnej. Czy
aby w tym wlasnie czynniku nalezy doszukiwac si¢ przyczyn spadku zaintere-
sowania AT? Watpig. Zreszta byl to regres przejsciowy, gdyz obecnie, przy-
najmniej w polskich warunkach, nastapil prawdziwy renesans zainteresowania
samg koncepcja AT, pojawiaja si¢ pomysly jej licznych zastosowan w réznych
konkretnych dziedzinach i obszarach relacji miedzyludzkich. A zatem czy roz-
dzielenie struktury od funkcji jest zasadne? Zastandéwmy sig¢ przez chwilg.
Wszak niezmienna reguta mowi, iz nie ma funkcji bez struktury i struktury bez
funkcji. Przywotam tu tylko jeden przyktad, znany zapewne trenerom grupo-
wym. To, ze kto$ petni okre$lona funkcj¢ w grupie, wynika z miejsca w struktu-
rze grupy i na odwrot. Gdy moéwimy o strukturze, méwimy niejako o czyms$
wewngetrznym, gdy zatrzymujemy si¢ nad funkcjami, wychodzimy z kolei po-
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nickad na zewnatrz. To zatem, co bylo (i jest!) bezapelacyjnym walorem AT,
wyrazato si¢ w trudnym dotad pogodzeniu ,,ognia z woda”, czyli w podejécia
psychodynamicznego (skoncentrowanego na wnetrzu) z podej$ciem behawioral-
nym (skupionym na zewnetrznej manifestacji psychiki, tj. na zachowaniu). Oto
konkretne stany ego przejawiaja si¢ poprzez okreslone zachowania wynikajace
z tych stanéw. Dla wielu uczestnikow szkolen ta prosta konstatacja przemawiala
jednoznacznie i przekonujaco do ich $wiadomosci. Wraz z rygoryzmem wspo-
mnianego oddzielenia by¢ moze tracimy ten walor. A tak, juz na marginesie, jak
ilustrowa¢ rodzaje transakcji, opierajac si¢ na modelu FF? Nikt przeciez nie za-
przeczy, ze zachowania, a w tym wypadku tryby, jako ,,behawioralne manifesta-
cje kompetencji interpersonalnych” stanowa zaréwno bodzce, jak i reakcje
transakcyjne.

Powyzsze uwagi nalezy potraktowac jedynie jako kreslone na goraco wat-
pliwosci, jakie zrodzity si¢ u wyzej podpisanego i nie umniejszaja one zaroOwno
potwierdzonych oficjalnie zaslug, jak i wartosci samego modelu FF oraz jego
wykorzystania dzieki pomiarowi TIFF. Resumujac, mozna zatem powiedzie¢, ze
korzystanie z doswiadczen modelu ptynnej funkcjonalno$ci moze stac sig uzy-
tecznym sposobem zdobywania przydatnych umiejetnoséci interpersonalnych
i motywacji do zmiany przez pedagogow. Stwarza mozliwo$¢ odczucia spehnie-
nia swojego powotania oraz budowy satysfakcjonujacych relacji z innymi, ktore
rodza wzajemne korzy$ci oraz obopolne zaufanie. Znaczenie dla edukacyjnej
analizy transakcyjnej jest tu wigc niewatpliwe i nie podlega zakwestionowaniu.
W sensie transakcyjnym pozwala na poziomie praktycznym stworzy¢ ramy dla
urzeczywistniania si¢ obecnej w AT maksymy: ,,Ja jestem OK — Ty jestes OK”
w konkretnym nauczycielskim dziataniu. Podkreslenie wagi rozwaznej kalkula-
cji, wykorzystujacej pozytywne tryby FF, czynni bardziej realnym selekcjono-
wanie zachowan, ktére sa pozytywne, a przez to inspirujace, asertywne, nace-
chowane zyczliwoscia, przy jednoczesnej eliminacji postepowania nie znajduja-
cego akceptacji. Zachgca tez wskutek tego innych do reagowania w podobny
sposéb, po to, aby $wiat miedzyludzkich relacji zmierzal w dobrym kierunku.

PiSmiennictwo

Beekum, S. van (1996). The Graphics of Ego States. Pobrane 7 stycznia 2017, z:
https://westtownapps.com/modx2/section-a/.

Berne, E. (2008). Dzien dobry... i co dalej? Poznan: Dom Wydawniczy REBIS.

Jagiela, J. (2017), Samoswiadomo$¢ nauczycieli w koncepcjach edukacyjnej analizy
transakcyjnej, Prace Naukowe Akademii im. Jana Diugosza w Czestochowie.
Pedagogika, 26 (1), 69-83. http://dx.doi.org/10.16926/p.2017.26.06.

Jagieta, J, (2009), Kryzys w szkole. Krotki poradnik psychologiczny, Krakow:
Wydawnictwo RUBIKON.



http://dx.doi.org/10.16926/p.2017.26.06

Znaczenie modelu Plynnosci Funkcjonalnej Susannah Temple... 47

Kutter, P. (1998). Wspoiczesna psychoanaliza. Psychologia procesow
nieswiadomych. Gdansk: Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne.

Lee, R.H. (1971). The Psychotherapist as Rescuer, Transactional Analysis Jour-
nal, 1 (2),28-31. https://doi.org/10.1177/036215377100100212.

Lerkkanen, M.K., Temple, S. (2004). Student Teachers’ Professional and
Personal Development through Academic Study of Educational
Transactional Analysis, Transactional Analysis Journal, 3 (34), 253-271.
https://doi.org/10.1177/036215370403400311.

Novey, T.B. i in. (1993). Ego States and the Self-Concept: A Panel Presentation
and Discussion, Transactional Analysis Journal, 3 (23), 123-138.
https://doi.org/10.1177/036215379302300303.

Schachner, S. (2016). Models of transactional analysis in educational
management, Edukacyjna Analiza Transakcyjna, 5, 28-33. http://dx.doi.org/
10.16926/eat.2016.05.03.

Stownik jezyka polskiego, (1978), t. 1, Warszawa: PWN.

Suchanska, A. (1993). Trojkat dramatyczny i gry ratownicze. W: J. Santorski
(red.), ABC psychologicznej pomocy. Warszawa: Jacek Santorski & Co.
Agencja Wydawnicza.

Temple, S. (1999). Functional Fluency for Educational Transactional Analysts,
Transactional Analysis Journal, 3 (29), 164—174. https://doi.org/10.1177/
036215379902900302.

Temple, S. (2002a). The development of a transactional analysis psychometric
tool for enhancing functional fluency. (Unpublished doctoral dissertation).
University of Plymouth, Plymouth, England.

Temple, S. (2002b). Functional Fluency. Zeitschrift fiir Transaktionsanalyse, 4,
251-269.

Temple, S. (2003). Action on the functional model, EATA Newsletter.

Temple, S. (2004a). Building self-awareness. Pobrane 7 stycznia 2017 z:
https://westtownapps.com/modx2/section-a/.

Temple, S. (2004b). Update on the Functional Fluency Model in Education.
Transactional Analysis Journal, 3 (34), 197-204. https://doi.org/10.1177
/036215370403400302.

Temple, S. (2008). Bringing Up the Child: The Importance of Functionally
Fluent Parents, Carers and Educators, W: K. Tudor (ed.), The AdultisParent
to the Child: TA with Children & Young People, Russell House Publishing,
Pobrane 7 stycznia 2017, z: https://westtownapps.com/modx2/section-a/.

Temple, S. (2009). Mentors, Coaches and the Empowerment Factor. Why
Functional Fluency is Important, Pobrane 7 stycznia 2017, z: https:/
westtownapps.com/modx2/section-a/.

Temple, S. (2012a). TIFF 10 years on: Life cycle of a research project. The
Transactional Analyst, (4) 2, 3—17.



https://doi.org/10.1177/036215377100100212
https://doi.org/10.1177/036215370403400311
https://doi.org/10.1177/036215379302300303
http://dx.doi.org/10.16926/eat.2016.05.03
http://dx.doi.org/10.16926/eat.2016.05.03
https://doi.org/10.1177/036215379902900302
https://doi.org/10.1177/036215379902900302
https://doi.org/10.1177/036215370403400302
https://doi.org/10.1177/036215370403400302

48 Jarostaw JAGIELA

Temple, S. (2012b). Mastering 'The Tolstoy Effect’: a research exercise in
linguistic  philosophy. Pobrane 7 stycznia 2017, z:  https://
westtownapps.com/modx2/section-a/.

Temple, S. (2015). Celebrating Functional Fluency and Its Contribution to
Transactional Analysis Theory. Transactional Analysis Journal, (45) 1, 10—
22. https://doi.org/10.1177/0362153714568803.

Woods, K., Woods, M. (2002). Some Reflections On Simple Okness.
Transactional Analysis Journal, 1 (32), 66—68. https://doi.org/10.1177/
036215370203200110.

Jarostaw JAGIELA

Significance of Susannah Temple’s Functional Fluency Model
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Summary

The article discusses Servaas van Beekum’s attempts of developing graphic separation of struc-
tural and functional models and presents the development of Susannah Temple’s concept of Func-
tional Fluency (FF) and a psychometric tool called Temple Index of Functional Fluency (TIFF). It
also underlines the significance of this concept in teachers’ and educators’ personal and profes-
sional development and in the perspectives of educational transactional analysis
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Streszczenie

Autorka, wykorzystujac koncepcje standw Ja, dokonuje analizy warunkow ksztattowania sig
stanu Dorostego we wspolczesnym spoleczenstwie. Szczegdlng uwage zwraca na charakterystycz-
ne cechy kultury masowej i mediéw, kontekst polityczny, srodowisko rodzinne, a przede wszyst-
kim na system edukacji. Wnioski sktaniaja do konstatacji o deficycie stanu Dorostego w réznych
obszarach rzeczywistosci i do refleksji nad konsekwencjami takiego stanu rzeczy zaréwno dla
rozwoju jednostek, jak i kondycji spoteczenstwa.

Stowa kluczowe: edukacyjna analiza transakcyjna, stany Ja, Dorosty, spoteczne i edukacyjne
uwarunkowania rozwoju standéw Ja, spoteczenstwo wspolczesne.

Wstep: Stany Ja a obszary rzeczywistosci spolecznej

Analiza transakcyjna jest uzyteczng teorig nie tylko do wyjasniania zacho-
wania jednostki czy interakcji migdzy ludzmi, ale takze funkcjonowania instytu-
cji (Szymanowska, Sekowska, 2000; Barrow, Bradshaw, Newton, 2001) i szer-
szych zjawisk spotecznych (Harris, 2009; James, 1998). Mozna zatem spojrze¢
na to, co dzieje si¢ obecnie w polskiej (i europejskiej) rzeczywistosci spotecznej,
wykorzystujac aparat pojeciowy AT, zwtaszcza koncepcjg stanow Ja.

Funkcjonalne stany Ja wskazuja, jakie zachowania 1 postawy sa adekwatne
w réznych sytuacjach zyciowych (zob. np. Stewart, Jones, 2016; Pankowska,
2010; Rogoll, 2010), a przez analogi¢ mozna odnie$¢ je do poszczegdlnych
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dziedzin zycia spotecznego. I tak Rodzic Krytyczny (Kontrolujacy, Wychowuja-

cy) moze mie¢ swoj udziat na przyktad:

— w religii i prawie, zarowno jako zrddto (dorobek kulturowy i etyczny spote-
czenstwa, tradycja, ideologia), jak i ,,straznik” warto$ci i zasad (kontrola
spoteczna formalna lub nieformalna);

— W systemie bezpieczenstwa panstwa, czyli w funkcjonowaniu wojska, poli-
cji, innych stuzb, ktore z jednej strony opiera si¢ na wzorcu autorytarnej ro-
dzicielskiej kontroli (hierarchiczno$¢), z drugiej — w sytuacji zagrozenia lub
kryzysu aktywno$¢ Rodzica Krytycznego pozwala przeja¢ przywodztwo
i podejmowac decyzje.

Rodzic Opiekunczy — we wszystkich instytucjach nastawionych na pomoc
i udzielanie wsparcia osobom i grupom, ktoére nie moga w pelni samodzielnie
funkcjonowa¢, a wigc przede wszystkim w stuzbie zdrowia, pomocy spolecznej
czy edukacji.

Udziat Dziecka Przystosowanego mozna rozumie¢ jako gotowo$¢ podpo-
rzadkowania si¢ cztonkdéw spoteczenstwa wspolnym normom i zasadom zycia
zapewniajacym bezpieczenstwo i tad spoteczny, jak réwniez ciagto$¢ i poczucie
wspolnoty kulturowej, opartej na identyfikacji z tradycja i obyczajowoscia przeka-
zywana w procesie socjalizacji. Z kolei Dziecko Naturalne moze wyraza¢ si¢ np.:
1) w pojmowaniu dziecinstwa jako specyficznego okresu rozwojowego, w kto-

rym niepetnoletnia jednostka wymaga szczegoélnej opieki i ochrony, ma
prawo do zabawy oraz przyzwolenie na nadmierna emocjonalno$¢, sponta-
niczno$¢ czy brak odpowiedzialno$ci za wlasne zachowania. Warto zazna-
czy¢, ze taka koncepcja ,,beztroskiego” dziecinstwa ma niezbyt dtuga histo-
ri¢ w kulturze zachodniej (zob. np. Aries, 2011), a i obecnie sa kraje, w kto-
rych od dzieci wymaga si¢ zaangazowania we wszystkie sfery zycia spo-
tecznego (praca, obowiazki domowe, maltzenstwa matoletnich, uczestnicze-
nie w wojnach w charakterze zotierzy);

2) w szeroko rozumianej rozrywce i roznych formach spgdzania czasu wolnego;

3) w dziatalno$ci tworczej, czerpiacej inspiracj¢ z potencjatu Matego Profesora.
Jednak dobrze funkcjonujace i rozwijajace si¢ spoteczenstwo musi by¢ opar-

te przede wszystkim na silnym Dorostym, ktory zapewnia racjonalno$¢ i odpo-
wiedzialno$¢ tak w sferze politycznej i ekonomicznej, jak rowniez we wszyst-
kich innych dziedzinach zycia. Stan Dorostego — zar6wno jako pewien wzorzec
zycia spotecznego (podstawa demokracji i pokojowego wspotdziatania), jak
rowniez dominujacy stan Ja w kulturze instytucji oraz u poszczegoélnych jedno-
stek — jest niezbedny jako konieczny warunek podmiotowosci jednostek i grup.

Podmiotowos$¢ z perspektywy filozoficznej jest przyrodzonym atrybutem
czlowieczenstwa z uwagi na potencjal jednostki ludzkiej: jej $wiadomos¢ i sa-
mos$wiadomo$¢, mozliwos¢ dokonywania wyboréw i przyjmowania za nie od-
powiedzialnosci oraz zdolno$¢ do celowego dziatania (Wotoszyn, 1999, s. 21—
24). W perspektywie psychologicznej jednak podmiotowo$¢ jest jedynie poten-
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cjalnoscia — nie jest dana, ale osiagana, poniewaz wymaga wyksztatcenia specy-

ficznych kompetencji intelektualnych i spotecznych, m.in.:

— samoswiadomosci i zdolnosci do autorefleksji;

— poczucia sprawstwa i wplywu na rzeczywisto$¢ oraz umiejetnosci samo-
dzielnego dziatania na rzecz realizacji celow osobistych i zbiorowych;

— umiejetnosci wspotpracy na partnerskich zasadach, ktora umozliwia wspot-
dziatanie z innymi przy zachowaniu autonomii i wolno$ci podejmowania de-
Cyzji oraz asertywna postawe w relacjach z ludzmi (zob. Gurycka, 1999).

Jak wida¢, te wlasciwosci, ktore gwarantuja jednostce podmiotowe funkcjo-
nowanie, w rzeczywistosci sa charakterystyczne dla stanu Dorostego. Nalezy
wigc postawi¢ pytanie, czy doswiadczenia socjalizacyjne, szczegdlnie te zwia-
zane z edukacja, sluza w wystarczajacym stopniu rozwojowi i wzmacnianiu jej
Dorostego.

1. Warunki ksztaltowania si¢ stanu Doroslego
Ww procesie socjalizacji

W biegu zycia osoby stan Dorostego ksztattuje si¢ najpdzniej, wraz z dosko-
naleniem funkcji poznawczych, mozliwoscia eksplorowania $wiata i uzyskiwa-
nia coraz wigkszego stopnia samodzielnosci, a jego rozwdj nie jest ograniczony
w czasie. W odrdznieniu od tzw. archaicznych stanow Ja, czyli Dziecka i Rodzi-
ca, ktore rozwijaja si¢ czgsciowo samoistnie, stan Dorostego wymaga stymulacji
ze strony otoczenia — przede wszystkim srodowiska rodzinnego i systemu edu-
kacji. Czy jednak jednostka — poddawana ich oddziatywaniom przez wiele lat
dziecinstwa i mtodosci — ma wystarczajace szanse na osiagnigcie dojrzalego sta-
nu Dorostego? Warto sig temu przyjrzec.

1.1. Kontekst spoleczny tworzony przez kultur¢ masowa

Eric Berne (1961, s. 35-36) nadal nazwy stanom Ja ze wzgledu na intuicyjne
przypisywanie zakresow znaczeniowych pojeciom: rodzic, dziecko, dorosty. Do-
rosto§¢ — w przeciwienstwie do dziecinstwa czy raczej dziecigctwa — kojarzyla
si¢ z realistycznym, racjonalnym, odpowiedzialnym podej$ciem do rzeczywisto-
$ci 1 zadan zyciowych, w odroznieniu od emocjonalnego, egocentrycznego
i chwiejnego podejscia dziecka. W ciagu kilkudziesigciu lat od powstania teorii
stanow Ja znacznie zmienita si¢ pod tym wzglgdem kulturowa tkanka spote-
czenstw zachodnich. W zglobalizowanej kulturze ponowoczesnej mozna zauwa-
zy¢ wiele sprzecznosci i ,,peknie¢”. Z jednej strony koniec XX i poczatek XXI
wieku to okres przyspieszonego rozwoju nauki, ktdrej osiagnigcia warunkuja
ksztalt i jako$§¢ zycia (rozwdj nauk biologicznych, medycznych, fizyki, chemii,
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astronomii, informatyki, technologii), a wigc triumf racjonalno$ci Dorostego.
Z drugiej strony — na poziomie zycia spofecznego — mozna zauwazy¢ pewne
zjawiska $wiadczace o zacieraniu réznic mi¢dzy tym, co ,,doroste”, a tym, co
»dziecigce”. Nasuwa si¢ analogia do zaburzenia osobowosci okreslanego w AT
jako kontaminacja Dorostego przez Dziecko, czyli przenikanie treSci ze stanu
Dziecka do stanu Dorostego i traktowanie ich przez jednostke jako racjonalnej
realnos$ci (Stewart, Joines, 2016, s. 70-73). Pomijajac w tym miejscu przyczyny
takiego stanu rzeczy (co wymaga pogtebionej, interdyscyplinarnej analizy), war-
to zwrdci¢ uwage, ze wiele obszarow wspolczesnej kultury wezesniej traktowa-
nych jako powazne, zwiazane z dojrzatoscia i odpowiedzialno$cia, obecnie
zmienia swoje znaczenie i charakter, w jakims sensie infantylizujac sig.

Oto kilka najbardziej widocznych przyktadow:

1. Zmiana znaczenia samego pojecia dorostosci, kojarzonego wczesniej z po-
dejmowaniem odpowiedzialnych rol spotecznych (zawodowych, rodzinnych,
publicznych). z uwagi na ,,kult mtodosci”. Zjawisko to przejawia sig nie tyl-
ko w coraz dalszym przesuwaniu granic mtodosci poprzez wyglad zewnetrz-
ny i styl zycia (zob. np. Melosik, 2010), ale powoduje tez odraczanie podjeg-
cia ,,dorostych” zobowiazan: zakltadania rodziny czy podejmowania statej
pracy; w obecnych czasach osoby 40-letnie uchodza za mtode, podczas gdy
kiedys byli to dojrzali mezczyzni i niemal stare kobiety'.

2. Zmiana roli mediéw przy jednoczesnym zwigkszeniu sity ich oddziatywania.
W mediach tradycyjnych (prasa, radio, telewizja), ktore wczesniej taczyly
wiele funkcji znajdujacych si¢ we wzglednej rownowadze, obecnie wydaje
si¢ dominowa¢ funkcja ludyczna/rozrywkowa nad innymi (informacyjna,
wychowawcza/edukacyjna, estetyczng — zob. np. Koztowska, 2006), co prze-
jawia si¢ m.in. w tabloityzacji prasy, teleturniejach wymagajacych coraz
mniej wiedzy od uczestnikow, popularnosci programoéw telewizyjnych, se-
riali, filméw, kabaretow o niewielkich walorach artystycznych i intelektual-
nych, w zjawisku ,,celebrytyzmu”, nadawaniu zawodom sportowym rangi
wydarzen o najwyzszej wadze itp.

Swoistej rewolucji dokonat rozwdj Internetu, ktory — poza peieniem roli
zrodta informacji, kanalu komunikacji czy pomocy w szybkim zatatwianiu
spraw — jest przede wszystkim dostarczycielem rozrywki (gry on-line, niektore
portale spotecznos$ciowe, erotyczne itp.), a wigc przyczynia si¢ do wzmozonej
aktywnosci Dziecka uzytkownikéw. Ponadto Internet ze wzgledu na swoj inte-
rakcyjny charakter daje mozliwosci ,,dziecigcego” reagowania: natychmiasto-
wego, emocjonalnego, nicodpowiedzialnego (co jest szczegélnie widoczne
w przypadku anonimowego hejtu). Specyfika odbioru tresci w Internecie nie sprzyja
tez umiejetnosci skupienia uwagi przez dluzszy czas, co jest warunkiem racjonalne-
go przetwarzania informacji charakterystycznego dla zasobéw Dorostego.

" Problem ten dotyczy zwlaszcza mezczyzn, o czym pisali Kiley (1993), Zimbardo, Coulombe (2015).
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Istotnym zjawiskiem jest rowniez zmiana jgzyka medidw: rezygnacja

z wzorca poprawnosciowego (jezyka Dorosltego i Rodzica) na rzecz ,jezyka

Dziecka”, tj.:

— Dbezposredniosci i potocznosci,

— przyzwalania na wulgaryzacje (nie tylko w Internecie, takze w mediach tra-
dycyjnych, nawet w najpowazniejszej prasie opiniotworczej) i agresje jezy-
kowa (przede wszystkim hejt w Internecie, ale rowniez czgsty ,,jezyk niena-
wisci” w prasie),

— popularyzowania bledéw jezykowych (semantycznych, gramatycznych, ar-
tykulacyjnych) poprzez ich czgste uzywanie.

3. Wszechobecnos¢ reklamy, ktora jest silnie obecna nie tylko w mediach, ale
i w przestrzeni publicznej. Reklama — jako symbol konsumpcjonizmu —
z jednej strony odwotuje si¢ do potrzeb, czasem lgkow Dziecka, z drugiej
za$ — kreuje te potrzeby, wzmacniajac stan Dziecka u odbiorcéw kosztem
decyzji podejmowanych przez Dorostego.

4. Zamiana polityki na marketing polityczny wydaje si¢ zjawiskiem szczegol-
nie niebezpiecznym. Zarowno w Polsce, jak i w innych krajach w ostatnich
latach mozna bylo zaobserwowac¢, ze zabiegi marketingowe czynia z polityki
i wyborow przedstawicielskich, co powinno by¢ domena racjonalnosci i od-
powiedzialnosci Dorostego, sfere¢ dziatan Dziecka. Nawet z ust ekspertow-
politologow styszy sie, ze wybory (i w ogole polityka) to kwestia emocji. In-
fantylizacj¢ jednej z najwazniejszych sfer zycia spotecznego podtrzymuja —
i w duzej mierze tworza — media, koncentrujac si¢ nie na problemach, ale na
klotniach, sensacji, zaostrzaniu konfliktow. Polityke zaczyna si¢ traktowac jak
»sceng, teatr, spektakl” lub pole walki. Wzmacnia si¢ lub kreuje konflikty, za-
miast koncentrowaé si¢ na konstruktywnym wspoétdziataniu na rzecz dobra
wspolnego, co prowadzi do prymatu partykularnych interesow (partii, grup spo-
fecznych) nad dbaloscia o prawa i potrzeby wszystkich obywateli. Stuzy temu
réwniez wzmacnianie lgkow spotecznych (np. przed uchodzcami, gender), ktdre
uSmierzane sa przez narracj¢ Rodzica Kontrolujacego (zapewnienie ochrony
i bezpieczenstwa) oraz Rodzica Opiekunczego (obietnice i dziatania socjalne
polegajace glownie na ,,rozdawnictwie” lub obdarzaniu przywilejami).

5. O ile wczesniej wymieniane zjawiska sa charakterystyczne dla wigkszos$ci
krajow zachodnich, to polska specyfika jest — dodatkowo — znaczaca rola
spoleczna instytucjonalnego Kosciota katolickiego. O ile pelny rozwdj du-
chowy motywowany wiara moze przyczynia¢ si¢ do rozwoju i integracji sta-
nu Dorostego (czego wyrazem jest na przyktad personalizm chrzescijanski),
to przy powierzchownej religijnosci wptyw Kosciota nierzadko prowadzi do
wzmacniania stanu Dziecka — zarowno poprzez wymiar religijny (Bog jako
ojciec, Maryja/Kosciot — jako matka, wierni — dzieci Boze), jak i instytucjo-
nalny — dla instytucji konserwatywnej, autorytarnej, patriarchalnej ,,natural-
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ne” jest traktowanie wiernych w relacji Rodzic Kontrolujacy — Dziecko

Podporzadkowane.

W efekcie wzmacniany jest w spoteczenstwie stan Dziecka — z jednej strony
pragnacego zabawy i natychmiastowej nagrody (hedonizm i konsumpcjonizm),
z drugiej — bezradnego i zaleznego wobec wladzy, a tym samym nieodpornego
na populizm i przyzwalajacego na rzady autorytarne.

1.2. Uwarunkowania rodzinne ksztaltowania si¢ stanu Doroslego

Kazda rodzina jest odrgbnym, niezwykle zlozonym wewngtrznie, bytem,
trudno wiec dokonywaé zbyt daleko idacych uogdlnien’. Mozna jednak przyj-
rze¢ si¢ temu, co sprzyja ksztalttowaniu si¢ u dzieci silnego stanu Ja-Dorosty.
Wydaje sig, ze trzy grupy czynnikOw moga mie¢ na to najwigkszy wplyw:
1) stymulacja poznawcza, 2) zakres samodzielno$ci i autonomii dziecka, 3) rela-
cje rodzice—dzieci.

W pierwszej grupie czynnikow moga znalez¢ sig takie sytuacje, jak: tworze-
nie warunkow do zaspokajania i pobudzania potrzeb poznawczych oraz zaintere-
sowan czy przywiazywanie wagi do wyksztatcenia. Sprzyja¢ temu bedzie np.
dostarczanie dziecku materiatow edukacyjnych, organizowanie wycieczek do
réznych miejsc, kontrola nad treciami przyswajanymi z telewizji czy Internetu,
ale przede wszystkim czas poswigcany dziecku — na rozmowy, objasnianie $wia-
ta, odpowiadanie na pytania. Trudno okresli¢, jaki odsetek polskich rodzin stwa-
rza takie warunki, jaki — czgsciowo (np. zaopatrujac dziecko w odpowiednie za-
bawki, urzadzenia medialne czy ksiazki, ale nie pos§wigcajac mu czasu), a w ilu
rodzinach dzieci sa pozbawiane takiej stymulacji. Jednoczes$nie sa podstawy do
stwierdzenia, ze obecnie w Polsce w wiekszosci rodzin zacheca sie dzieci do
zdobywania wyksztatcenia (takze wyzszego), co dotyczy Srodowisk nie tylko
z wysokim kapitatem kulturowym ($wiadcza o tym na przyktad deklaracje bada-
nych przez CBOS — np. Glowacki, 2017, ale tez rozwdj szkot prywatnych i spo-
tecznych, udziat uczniow w zajeciach pozalekcyjnych, powszechnos¢ korzysta-
nia z korepetycji itp. — zob. Badora, 2016).

Zakres praw, samodzielno$ci 1 autonomii to kolejny wyznacznik uwarunko-
wan rodzinnych ksztaltowania stanu Dorostego u dzieci. W kregu kultury za-
chodniej, w krajach rozwinigtych, stosunek do dzieci przeszedt w ciagu ostat-
niego stulecia znaczaca ewolucjg, cho¢ kierunek zmian nie jest jednorodny.
Z jednej strony bowiem przyznano szczegdlny status okresowi dziecinstwa, co
znalazto wyraz w regulacjach prawnych, jak Miedzynarodowa Konwencja
o Prawach Dziecka, czy w powotywaniu instytucji panstwowych stojacych na
strazy ich realizowania (Rzecznik Praw Dziecka). Dziecko stato si¢ w §wietle
prawa podmiotem, co zabezpiecza je przed wykorzystywaniem czy krzywdze-

2 Wskazane nizej tendencje potwierdza w wielu obszarach np. analiza wynikéw roznych badan

dotyczacych przemian w rodzinie dokonana przez Doniec (2013).
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niem. Z drugiej strony jednak prawa dziecka wiaza si¢ przede wszystkim z jego
szczegolng ochrona. Nie wolno dzieci zmusza¢ do pracy czy innych zadan zare-
zerwowanych dla oséb dorostych (co byto norma w przypadku dzieci z warstw
nizszych w dawnych wiekach), ale wspomniane regulacje prawne i obyczajowe
moga ogranicza¢ prawa dziecka do samostanowienia czy dokonywania autono-
micznych wyboréw, na co zwracaja uwagg na przyklad przedstawiciele antype-
dagogiki (zob. np. Szkudlarek, Sliwerski, 1991). Wazne w tym kontekscie wyda-
je si¢ to, jak poszczegolni rodzice interpretujq te prawa i wlasne zadania zwigza-
ne z ich przestrzeganiem — moga bowiem rozumiec¢ je jako konieczno$¢ partner-
skiego traktowania dziecka (jak w r6éznych koncepcjach podejscia humanistycz-
nego), ale tez jako nacisk na zwigkszanie opieki nad potomkiem, zwalnianie go
z wszelkich obowiazkéw, natychmiastowe zaspokajanie wszystkich potrzeb czy
rozwiazywanie probleméw za dziecko. Pierwsza interpretacja w konsekwencji
sprzyja ksztaltowaniu silnego Dorostego, druga — przeciwnie — wzmacnia w ma-
ym/mtodym czlowieku stan Dziecka.

Stany Ja ksztaltujq sig rowniez poprzez interakcje — osoby w transakcjach wysy-
laja bodzce z poszczegdlnych standw Ja do okreslonych standw Ja partneréw (zob.
np. Pankowska, 2010). Im czg¢Sciej aktywizowany jest dany stan Ja w transakcjach,
tym bardziej jest wzmacniany, dlatego tak wazne sa wzorce relacji rodzicow
z dzie¢mi. W dyrektywnych, zwlaszcza autorytarnych, modelach wychowania, ktére
dominowaty przez wieki, typowa relacja byla: Rodzic Krytyczny/Kontrolujacy —
Dziecko Przystosowane. Od dzieci — nie tylko matych — wymagano przede wszyst-
kim postuszenstwa i podporzadkowania si¢ wladzy rodzicielskiej (zob. Kosiorek,
2007). Wraz ze zmiang statusu dziecka i przyznaniu mu praw ten model zaczat ewo-
luowac — z jednej strony w kierunku partnerstwa (relacja Dorosty—Dorosty), z dru-
giej — w kierunku wigkszej ochrony, czyli relacji Rodzic Opiekunczy — Dziecko Na-
turalne. Nadopiekunczos¢ rodzicow, podobnie jak autorytaryzm, utrwala w potom-
stwie dziecigce wzorce zachowania, niesprzyjajace podejmowaniu odpowiedzialno-
Sci za siebie 1 swoje zycie, a wigc ograniczajace dziatanie stanu Ja-Dorosty.

Bez wzgledu na warunki wychowania w rodzinie — bardziej lub mniej ko-
rzystne dla rozwoju stanu Dorostego, w wieku 6-7 lat dziecko idzie do szkoty.
Wydawaloby si¢ zatem, ze oddzialywanie instytucji edukacyjnej — z uwagi na jej
cele poznawcze i ksztalcace — bedzie gwarancja ksztaltowania sig silnego Doro-
stego. Czy tak jest w istocie?

2. Warunki ksztaltowania si¢ stanu Doroslego
w systemie edukacji

Analizy rzeczywisto$ci edukacyjnej mozna dokonywac na roznych pozio-
mach, biorac pod uwagg réoznorodnos¢ relacji migdzy dziatajacymi w jej ramach
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podmiotami. W niniejszym opracowaniu zwrdocg uwagg na dwie z nich: wladza
o$wiatowa — szkota/uczelnia i1 nauczyciele oraz nauczyciele — ucznio-
wie/studenci.

2.1. Szkola

Po przemianach ustrojowych w 1989 r. jedna z najwazniejszych idei reformy
o$wiaty byla jej decentralizacja i zwigkszanie autonomii podmiotéw edukacyj-
nych. Stuzyly temu zaréwno zmiany systemowe, np. ztamanie niemal catkowi-
tego monopolu panstwa na tworzenie szkot poprzez mozliwo$¢ ich organizowa-
nia przez podmioty spoteczne i prywatne na kazdym poziomie ksztatcenia, prze-
kazanie zarzadzania szkotami publicznymi samorzadom, ograniczenie roli kura-
toriow o$wiaty, zwigkszenie wplywu rodzicow (rady szkoty), jak rowniez —
w konsekwencji — zmiany w sferze ideologiczno-merytorycznej: pluralizm §wia-
topogladowy (mozliwo$¢ tworzenia szkot wyznaniowych, ale i autorskich opar-
tych na réznych koncepcjach pedagogicznych), ustalanie jedynie podstaw pro-
gramowych, z pozostawieniem nauczycielom marginesu swobody na wybor
whasnych celow i tresci, mozliwo$¢ pracy na podstawie programoéw autorskich,
wybor podrecznikow przez nauczycieli sposrod szerokiej oferty, przyktadanie
wigkszej wagi do praw uczniowskich itp.

Te przeobrazenia miaty zwigksza¢ autonomi¢ roznych podmiotow edukacyj-
nych, a wigc — zgodnie z perspektywa interpretacyjna AT — udziat stanu Ja-
-Dorosty w ich relacjach z wtadza. Jednak wkrotce okazato sig, ze zatozenia —
z réznych powoddéw — juz wowczas nie w pelni znalazty odzwierciedlenie w rze-
czywisto$ci, a w pozniejszych latach stopniowo od nich odchodzono. Problem
ten wnikliwie analizuje Bogustaw Sliwerski (2013), ktory z gorycza konstatuje
stopniowy upadek idei wprowadzanych w zycie po przetomie ustrojowym, nada-
jac tytut jednemu z podrozdzialow swojej ksiazki: Destrukcja i marnotrawstwo
procesow uspolecznienia polskiej oswiaty na rzecz restytucji zZartocznego centra-
lizmu. Dazenie, coraz bardziej widoczne w ostatnim czasie, do redecentralizacji
o$wiaty powoduje odchodzenie od idei autonomii szkoét i nauczycieli na rzecz
powrotu do starych wzorcow relacji wiadzy i podporzadkowania. Symptomy te-
go procesu sa widoczne w réznego typu dziataniach, takich jak:

— rosngca biurokracja i narzucanie rozwiazan przez wtadze wykonawcze (roz-
porzadzenia ministerialne),

— konstruowanie podstaw programowych oraz systemu egzamindw zewnetrz-
nych w sposdb ograniczajacy margines wolnosci edukacyjnej dla nauczycieli
1 uczniow,

— narzucanie ideologii zgodnej z linia dominujacej sily politycznej, ignorowa-
nie niektorych praw przyjetych w Konstytucji lub konwencjach migdzynaro-
dowych (np. dotyczacych rownos$ci pici i ograniczaniu stereotypow rodza-
jowych, edukacji antydyskryminacyjnej — zob. Abramowicz, 2011; Chustec-
kaiin., 2016),
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— ograniczenia w swobodnym wyborze podrgcznikow,

— wzrost roli zaleznych od wtadz kuratoriéw,

— podwojny status dyrektora szkoty (jako pracodawcy oraz przewodniczacego
rady pedagogicznej),

— wprowadzanie powaznych zmian w systemie wbrew woli czgsci srodowiska
nauczycieli 1 rodzicow (poprzednia reforma zwiazana z obnizeniem wieku
szkolnego, obecnie wprowadzana zmiana ustroju szkolnego i podstaw pro-
gramowych).

Nauczyciele, ktorych Dorosty jest ograniczany w stosunkach z wtadza, czg-
sto przenosza wzorce zachowan do relacji z uczniami.

Mimo rzeczywistego uzyskania przez uczniow wigkszego zakresu praw i zy-
skania wigkszej swobody, w ich interakcjach z nauczycielami nadal wydaje si¢
dominowa¢ relacja Dziecko—Rodzic. Trudno powiedzie¢, czy bardziej przybiera
typ Dziecko Podporzadkowane — Rodzic Krytyczny, czy Dziecko Naturalne —
Rodzic Opiekunczy. Przyktadowo analizowane przeze mnie badania komunika-
cji na lekcji (Pankowska, 2010, s. 143—-146) wskazuja, ze przewaza ten pierw-
szy. Z drugiej strony moje wlasne badania nad stanami Ja nauczycieli w rela-
cjach z uczniami wskazuja, ze — w autopercepcji nauczycieli — ich postawa cha-
rakterystyczna jest dla Rodzica Opiekunczego, ale rowniez Dziecka Przystoso-
wanego, co moze modelowa¢ zachowania uczniow (Pankowska, 2010, s. 253—
261). By¢ moze nie ma tu sprzeczno$ci (pomijajac naturalne roéznice indywidu-
alne migdzy nauczycielami). Na lekcjach, kiedy nauczyciele sami sg pod presja
wymagan wiadzy (Dziecko Przystosowane), by¢ moze sktonni sa dziataé raczej
z funkcjonalnego Rodzica Kontrolujacego (chg¢ utrzymania tadu i dyscypliny,
sktonienia uczniow do wykonywania polecen), natomiast w relacjach z konkret-
nymi uczniami moga prezentowac postawg charakterystyczna dla Rodzica Opie-
kuficzego. Jednak Zzadna z nich nie sprzyja ksztattowaniu si¢ u ucznidow stanu
Dorostego.

Relacja Rodzic—Dziecko w ksztalceniu jest typowa dla modelu transmisyj-
nego, ktory w wigkszosci polskich szkot nadal przewaza nad modelem interpre-
tacyjnym (zob. Barnes, 1988). Nauczanie nastawione na przekazywanie wiedzy
nie tylko implikuje transakcje Rodzic (nauczyciel) — Dziecko (uczen), ale takze
wplywa na procesy poznawcze, ktadac nacisk na przyswajanie wiadomosci (pa-
migciowe opanowywanie tre$ci) i ksztalcenie umiejgtnosci opartych na algoryt-
mach i schematach, a nie na osigganie celow z wyzszych pozioméw taksonomii
(samodzielne i krytyczne myslenie, rozwiazywanie problemow). W konsekwen-
cji wzmacnia sposob radzenia sobie z rzeczywisto$cia charakterystyczny dla
Dziecka Przystosowanego, a nie Dorostego.

Mozna przypuszczaé rowniez, ze w wigkszosci szkot zaniedbuje sig realiza-
cje celow wychowawczych ukierunkowanych na rozwijanie podmiotowosci (au-
tonomii, odpowiedzialnosci, samodzielno$ci, samoswiadomosci, asertywnosci,
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kompetencji obywatelskich), na rzecz celow ukierunkowanych na adaptacje do
norm i rél spotecznych (zob. np. Dudzikowa, 2001; Pankowska, Witek, 2012;
Kopinska, Solarczyk-Szwec, 2016). Do tego nalezy doda¢ dziatanie ukrytego
programu szkotly jako instytucji, ktoéra poprzez przestrzen, przymus, ttok (zob.
np. Janowski, 1989; Pankowska, 2008a) daje uczniom ukryte przekazy dotycza-
ce ich podrzednego statusu w szkole w stosunku do nauczycieli i organizacji ja-
ko takiej.

Mozna zatem zatozy¢ hipoteze, ze w szkole, cho¢ uczniowie maja okazje
rozwija¢ stan Dorostego (poprzez zdobywanie wiedzy i kompetencji poznaw-
czych), to jednak rownie silnie wzmacniaja stan Dziecka (Uleglego, Zbuntowa-
nego badz Naturalnego)’. Duza cze$é ucznidw, poddanych wieloletniej szkolnej
socjalizacji, trafia na kolejny poziom edukacji — studia wyzsze.

2.2. Edukacja akademicka

Wydawaloby sig, ze uczelnie wyzsze sg instytucjami o zdecydowanej domi-
nacji stanu Dorostego. Badania naukowe oparte sg na racjonalno$ci, obiektywi-
zmie i wymogach metodologicznych gwarantujacych dochodzenie do istoty rze-
czywistosci w roéznych jej wymiarach, a wigc na wlasciwosciach charaktery-
stycznych dla aktywnosci stanu Ja-Dorosty (z pozadanym pierwiastkiem Dziec-
ka Tworczego). Z kolei gwarantowane ustawowo® zasady autonomii uczelni
wyzszych powinny wzmacnia¢ te aspekty w dziatalnosci badawczej naukow-
coOw. Mozna by oczekiwaé rowniez, ze w zakresie ksztatcenia — zard6wno w od-
niesieniu do celow, tresci, jak i relacji migdzy nauczycielami i studentami,
a wiec uczniami petnoletnimi, ktoérzy decyduja si¢ na studia z wlasnego wyboru
— dominanta stanu Dorostego jest oczywista. Jednak jesli doktadniej przeanali-
zuje si¢ niektore aspekty funkcjonowania szkot wyzszych, zwlaszcza nasilajace
si¢ od kilku lat tendencje, okazuje sig, ze — podobnie jak w systemie o$wiaty —
mozna odnalez¢ w relacjach: wladza — pracownicy naukowo-dydaktyczni oraz
nauczyciele akademiccy — studenci obecnos$¢ transakcji Rodzic Kontrolujacy —
Dziecko Przystosowane.

Widoczne jest to zarowno w zasadach funkcjonowania uczelni utrwalonych
tradycja, jak 1 w tych nowszych, obowiazujacych od kilku lat, oraz w zapowie-
dziach reformy. Hierarchia uczelniana, przypominajaca czasem strukture feudal-
na, wyraznie roznicuje zakresy wtadzy i swobody dzialania — im nizszy uczel-
niany status pracownika (nauczyciela akademickiego), tym wigksze oczekiwanie
zachowania ze stanu Dziecka Przystosowanego.

Interesujace analizy zwigzane z poruszanymi wyzej zagadnieniami mozna znalez¢ w: Dudzi-
kowa, Knasiecka-Falbierska, 2013.

Ustawy i rozporzadzenia dotyczace nizej poruszanych kwestii mozna znalez¢ na stronie Mini-
sterstwa Nauki i Szkolnictwa Wyzszego (http://www.nauka.gov.pl/szkolnictwo-wyzsze/
archiwum, 1.html; http://www.nauka.gov.pl/szukaj/?q=PKA).
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W ostatnich latach mozna jednak zauwazy¢ zwigkszanie si¢ presji na wladze
uczelni oraz pracownikdéw naukowych jako calego $rodowiska ze strony wiadzy
centralnej. Wyraza si¢ to na przyktad w narzucaniu obligatoryjnych rozwiazan, jak
obowiazujacy od kilku lat system parametryzacji jednostek naukowych, obliguja-
cy do ukierunkowania pracy badawczej na zdobywanie punktéw (co niekoniecz-
nie jest tozsame z jakoscia dorobku naukowego), dzialania Panstwowej Komisji
Akredytacyjnej wymuszajace rozbudowywanie biurokracji, czy wprowadzanie
w ocenie pracownikow kryterium ich ,,optacalno$ci” dla uczelni (pozyskiwanie
grantow). Wiele szkot wyzszych ustala system nagrod i kar, aby zmotywowac pra-
cownikow do wigkszych staran o zdobywanie punktow majacych wptyw na oceng
parametryzacyjng catej instytucji. Kariera akademicka pracownika zaczyna zaleze¢
zatem bardziej od dostosowywania si¢ do wymagan (Dziecko Przystosowane) niz
od potencjatu wiedzy i tworczych zdolnosci (Dorosty, Dziecko Tworcze).

Z kolei zasady finansowania szkoét wyzszych zmuszaja je do wdrazania roz-
wigzan niekorzystnych dla jako$ci ich funkcjonowania (np. nastawienie na za-
bieganie o zdobycie funduszy kosztem koncentracji na pracy naukowe;j) i ksztat-
cenia. W podobnym kierunku ida projekty reformy szkolnictwa wyzszego — ko-
mercjalizacji, réznicowania uczelni (uczelnie flagowe i inne), poddawanie sig
dyktatowi rynku, umniejszanie roli rektora itp. (Woznicki, 2017). To wszystko
zmieni dotychczasowe oblicze uczelni, zapewne ograniczajac ich autonomig ja-
ko spotecznosci naukowcow i studentow poszukujacych prawdy.

Rozwiazania ministerialne z ostatnich lat wptynely réwniez na dydaktyke
akademicka. Wprowadzenie systemu Krajowych Ram Kwalifikacji zmienito fi-
lozofig ksztalcenia. Co prawda uczelnie moga same opracowywac efekty ksztat-
cenia dla poszczegolnych kierunkow, jednak tzw. efekty obszarowe zostaly na-
rzucone przez Ministerstwo Nauki i Szkolnictwa Wyzszego (ostatnio uczelnie
staja wobec obowiazku kolejnego dostosowania si¢ do Zintegrowanego Systemu
Kwalifikacji’). Konieczno$é operacjonalizowania efektow i ich sztywny podziat
na wiedze, umiejetnosci i kompetencje spoleczne, wyliczanie tzw. ekwiwalen-
tow pracy studentow w przeliczeniu na punkty ECTS itp. pozbawia ksztatcenie
akademickie swobody w realizowaniu innych niz poznawczo-scjentystyczne po-
dejs¢ do programu ksztalcenia (zob. Ornstein, Hunkins, 1998, s. 250-284)
i wplywa na relacje pracownikow ze studentami. Nauczyciele akademiccy, po-
dobnie jak szkolni, nastawieni na ,,realizacje efektow” (co trzeba udokumento-
wac!), czesto pozbawieni swobody w realizacji zaje¢ (zwlaszcza miodsi, uzalez-
nieni od koordynatorow przedmiotéw), moga by¢ sktonni do budowania relacji
ze studentami bardziej na poziomie Rodzic Kontrolujacy — Dziecko Przystoso-

Rozporzqdzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 26 wrzesnia 2016 r. w sprawie
charakterystyk drugiego stopnia polskiej ramy kwalifikacji typowych dla kwalifikacji uzyskiwa-
nych w ramach szkolnictwa wyzszego po uzyskaniu kwalifikacji petnej na poziomie 4 — poziomy
6—8. Dz.U. RP z dnia 30.09.2016 r., poz. 1594.
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wane niz Dorosty—Dorosty, ktora wymaga dialogu i elastycznosci w przebiegu
procesu ksztalcenia.

Dodatkowo taki kierunek wzajemnych stosunkoéw wzmacniaja skutki zasad
finansowania uczelni, zmuszajace je z jednej strony do zabiegania o studentow
(system rekrutacji: brak egzaminow wstgpnych, przyjmowanie stabo przygoto-
wanych kandydatow — wymagajacych czg¢sto bardziej pomocy niz wyzwan inte-
lektualnych), z drugiej — do oszczgdzania na ksztatceniu. Przejawia sig to przede
wszystkim w duzej liczbie studentéw w grupie, zmianach w formach zaj¢¢ (re-
zygnacja z konwersatoriow na rzecz C¢wiczen, wykladow lub e-learningu),
zmniejszaniu ogolnej liczby zaje¢ dydaktycznych, taczeniu wyktadow dla réz-
nych specjalnosci. A to oznacza brak mozliwosci budowania bardziej osobistych
relacji ze studentami 1 zastapienie ich kontaktami formalnymi, co czgsto oznacza
transakcje Rodzic Kontrolujacy — Dziecko Przystosowane’.

Absolwenci szkot, przyzwyczajeni do aktywizowania przede wszystkim sta-
nu Dziecka Przystosowanego, przy niewystarczajacej stymulacji stanu Doroste-
go w procesie akademickiego ksztalcenia, czgsto wzmacniaja stan Dziecka
(Przystosowanego lub Naturalnego). Wskazuja na to wyniki badan Klaudii L.o-
goznej (2014), ktéra w ramach pracy magisterskiej starata si¢ dowiedzie¢, jacy
nauczyciele — ze wzgledu na dominujacy podczas zajec stan Ja — sa przez nich
najbardziej cenieni w réznych aspektach funkcjonowania. 80 student(k)om za-
prezentowano krotkie charakterystyki zachowan nauczycieli akademickich
z dominanta stanéw: Rodzica Kontrolujacego, Opiekunczego, Dorostego,
Dziecka Naturalnego i Przystosowanego. Po przeczytaniu kazdego opisu osoba
badana miata przypomnie¢ sobie swojego nauczyciela, ktdry najbardziej jest po-
dobny do danego opisu i oceni¢ go na skali pod wzgledem: przygotowania me-
rytorycznego, sposobu prowadzenia zajec¢, sposobu oceniania, wykorzystania
czasu, motywowania studentow do aktywnosci, zachecania do samodzielnosci
myslenia i dzialania, efektywnosci prowadzonych zaje¢, atmosfery, nastawienia
do studentoéw, a na koniec okresli¢ wlasne ogolne zadowolenie z zaje¢ u nauczy-
cieli reprezentujacych poszczegdlne typy.

Okazalo sig, ze najwyzsze wyniki w 6 kategoriach uzyskal nauczyciel-
Rodzic Opiekunczy, nauczyciel-Dorosty jedynie w 4 w kategoriach (przygoto-
wanie merytoryczne, sposob oceniania, wykorzystanie czasu zajec, efektywnosc¢
prowadzonych zajec¢). Mozna zatem przypuszczaé, ze z jednej strony studenci,
oczekujac od nauczycieli zachowan Rodzica Opiekunczego, sami utwierdzaja
si¢ w stanie Dziecka, z drugiej za$ strony — ich oczekiwania moga powodowac,
ze prowadzacy zajecia — odpowiadajac na te oczekiwania — zamiast ze stanu Do-
rostego bgda wchodzi¢ w transakcje ze student(k)ami ze stanu Rodzica. Wydaje
sig, ze jest to szczegolnie ,,niebezpieczne” na studiach pedagogicznych, na kto-

®  Niewatpliwie istnieja duze réznice w zaleznosci od specyfiki kierunku studiéw — zjawiska te

moga nie mie¢ miejsca na przyktad na kierunkach artystycznych czy scistych, jednak na huma-
nistycznych i spotecznych wydaja si¢ do§¢ powszechne.
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rych — jak wykazata Dorota Klus-Stanska (2010) — istnieje tendencja do infanty-
lizowania obrazu nauczycielki edukacji wczesnoszkolne;.

Zachowania studentow charakterystyczne dla stanu Dziecka, na przyktad
roszczeniowos¢, niesamodzielno$¢, oszukiwanie (Sciaganie, plagiaty z Internetu
— zob. Gromkowska-Melosik, 2007), wystepuja dos¢ czgsto i zapewne nierzadko
spotykaja si¢ z reakcja nauczycieli ze stanu Rodzica Kontrolujacego, co z kolei —
na zasadzie komplementarnosci transakcyjnej — nie utatwia studentom przejscia
do aktywnosci Ja-Dorosty. Tym samym nie tylko szkolna edukacja, ale i studia
wyzsze nie daja gwarancji rozwoju silnego stanu Dorostego’.

3. Konsekwencje deficytu Dorosltego dla rozwoju jednostki
i kondycji spoleczenstwa

Zaroéwno infantylizujace oddzialywanie mediow towarzyszace wspotcze-
snemu cztowiekowi od najwczesniejszych lat zycia, jak i relacje rodzinne, reli-
gia oraz edukacja formalna w znacznej mierze wzmacniajg stan Dziecka zamiast
rozwija¢ silny, dojrzaty stan Dorostego. Sytuacja ta moze mie¢ okreslone konse-
kwencje tak dla rozwoju jednostki, jak i dla kondycji catego spoteczenstwa.

3.1. Konsekwencje rozwojowe indywidualne

Niewystarczajace warunki do ksztattowania si¢ stanu Dorostego moga miec¢
skutki blizsze — zauwazalne jeszcze w okresie dorastania i mtodosci, jak rowniez
w dalszym biegu zycia, kiedy jednostka powinna realizowa¢ zadania rozwojowe
typowe dla poézniejszych okresow (zob. Havighurst, za: Brzezinska, 2000,
s. 226-237).

Szczegodlnie widoczne u milodych ludzi konsekwencje dominacji stanu
Dziecka dotycza przebiegu i efektéw procesu edukacji. Mozna do nich zaliczy¢
m.in.: kierowanie si¢ jedynie motywacja zewngtrzna (nastawienie na oceny),
nietraktowanie wiedzy szkolnej jako funkcjonalnej, co skutkuje szybkim zapo-
minaniem, stosowanie roznych strategii minimalizujacych wysilek (zob. Janow-
ski, 1989), pasywnosci (zob. Jagieta, 1997; Pierzchala, 2013), gier transakcyj-
nych (Jagieta, 2004; Ernst, 1991), a przede wszystkim nierozwijanie zasobow
Dorostego, takich jak samodzielno$¢ poznawcza, krytyczne myslenie, umiejet-
no$¢ rozwigzywania problemow czy aspiracje edukacyjne (zob. np. Pankowska,
2008b). Oznacza to niewykorzystanie szansy, jaka daje edukacja na réznych po-
ziomach ksztatcenia, z edukacja wyzsza wilacznie, a w rezultacie — nieuzyskanie
potrzebnych w dorostym zyciu kompetencji intelektualnych i sktonno$¢ do nie-
adekwatnego reagowania na rzeczywistos¢ (kontaminacje Dorostego).

7 Na wiele patologii zwiazanych ze szkolnictwem wyzszym zwraca uwage Sliwerski (2011).
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Proces dorastania to takze wazny okres formowania si¢ osobowosci. Nie-
wielkie zasoby stanu Dorostego moga wigc skutkowac trudno$ciami w osiagnie-
ciu dojrzatosci nie tylko intelektualnej. Mozna przypuszczaé, ze mlody (a potem
dorosty) cztowiek, u ktorego stan Dziecka dominuje nad stanem Dorostego, mo-
ze mie¢ problemy z uksztattowaniem poczucia odpowiedzialnos$ci i sprawczosci,
budowaniem adekwatnej samooceny i silnego poczucia wilasnej wartosci, wyka-
zywac tendencj¢ do zewnatrzsterownosci i postawy nadmiernej zalezno$ci (od au-
torytetow/grupy) lub niekonstruktywnego buntu. Trudno tez w tej sytuacji mowic
0 osiagnigciu autonomii w ujeciu analizy transakcyjnej (§wiadomosci, spontanicz-
nosci, intymnosci, odpowiedzialno$ci — zob. James, Jongeward, 1994).

Dla rozwoju spolecznego — juz nie tylko na poziomie jednostkowym, ale
i makrospotecznym — szczegoélnie powaznymi skutkami moga by¢ trudnosci
w radzeniu sobie z problemami (brak treningu w ich pokonywaniu z uzyciem
zasobow Dorostego), co moze prowadzi¢ do zachowan ucieczkowych — np. sto-
sowania $srodkow psychoaktywnych badz tendencji do uzaleznien behawioral-
nych, jak réwniez do postawy wyuczonej bezradno$ci badz agresji jako reakcji
na frustracje. Stabo funkcjonujacy Dorosty powoduje tez ,,bezbronnos¢” wobec
wzorcow kultury masowej, sity perswazyjnej reklamy, zagrozen zwigzanych
z Internetem (zob. Pyzalski, 2012) czy populistycznych manipulacji politykow.

Oczywiscie wymienione wyzej skutki sa pewna spekulacja, bez szczegoto-
wych potwierdzen w badaniach empirycznych, jednak z duzym prawdopodo-
bienstwem mozna zatozy¢, ze osoby z nieuksztaltowanym stanem Dorostego
wkraczaja w dorosto$¢ bez wystarczajacych kompetencji do radzenia sobie ze
skomplikowana rzeczywisto$cia.

3.2. Konsekwencje spoleczne deficytu Dorostego

Jesli w spoleczenstwie duza grupa osob petliacych rézne role zawodowe
i spoteczne bedzie funkcjonowac, nie korzystajac w petni z zasobéw Dorostego,
wowczas moga si¢ upowszechnia¢ postawy wywodzace si¢ ze stanu Dziecka,
np.: nastawienie na opiekunczo$¢ panstwa (roszczeniowo$¢ lub bezradnosc),
poddawanie si¢ lgkom przed realnymi i nieracjonalnymi zagrozeniami (np. teo-
rie spiskowe, ruchy antyszczepionkowe, uchodzcy), zwrot ku konserwatyzmowi
i fundamentalizmom religijnym, wzrost nietolerancji wobec odmiennosci kultu-
rowej, tatwos¢ ulegania manipulacjom (np. politykow, mediéw, marketingu),
konsumpcjonizm czy agresja. Im wigcej cztonkdéw spoleczenstwa reprezentuje
tego rodzaju postawy, tym wigkszy maja wplyw na jego kondycje jako catosci.

Analizujac obecna sytuacje w Polsce i Europie i zauwazajac w wielu krajach
kryzys zar6wno demokracji, jak rowniez wspolnoty opartej na wartosciach de-
mokratycznych, czyli Unii Europejskiej, mozna zauwazy¢ konsekwencje po-
wszechnosci postaw wynikajacych z deficytu Dorostego. Przejawiaja si¢ one na
przyktad w zmianie modelu polityki: wzro$cie znaczenia partii populistycznych
1 wodzowskich oraz aprobaty dla wladzy autorytarnej, pogltebianiu si¢ podziatow
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spotecznych, wynikajacych nie tylko z nierdwnosci ekonomicznych, ale przede
wszystkim z antynomii w sferze ideologicznej, trudnosciach w budowaniu spo-
feczefistwa obywatelskiego. Ma to swoje konsekwencje na poziomie mi¢dzyna-
rodowym, powodujac pewne zachwianie we wspolnocie Unii Europejskiej: od-
radzanie si¢ ruchow nacjonalistycznych i neofaszystowskich w wielu krajach,
tendencje do izolacjonizmu kosztem wspolnotowosci migdzynarodowej, odcho-
dzenie od idei i praktyki solidarno$ci migdzynarodowej na rzecz partykularnych
interesow poszczegdlnych panstw (np. plany Europy dwoch predkosci). Ten
kryzys powoduje utrate dotychczasowego poczucia bezpieczenstwa i wiary
w przyszto$¢, zwlaszcza w kontekscie rzeczywistej sytuacji na $wiecie (m.in.
dtugotrwate konflikty zbrojne — np. w Syrii, Afryce, przemiany w dotychczaso-
wym uktadzie sit — konkurencja migdzy starymi i nowymi mocarstwami, zwigk-
szanie si¢ liczby panstw dysponujacych bronia jadrowa, wzrost znaczenia fun-
damentalizmu religijnego — w szczegdlnosci w krajach islamskich). A sytuacja
niepewnosci i zagrozenia zwykle uaktywnia emocje i lgki Dziecka — racjonalnie
przeciwstawi¢ si¢ im moze jedynie silny Dorosty; jesli go brakuje, problemy be-
da si¢ nasilac.

Zakonczenie: Co mozna zrobié, aby zwigkszy¢ udzial Dorostego
w zyciu spolecznym?

Pedagodzy rzadko zaglebiaja si¢ w rozwazania politologiczne, jednak ob-
serwujac rzeczywistos¢ w szerszym konteks$cie — w Polsce, Europie, na §wiecie
— trudno oprze¢ sig¢ wrazeniu, ze w ciagu ostatnich kilku-kilkunastu lat zachodzi
wyrazna zmiana: od racjonalnosci i poszukiwania konstruktywnych rozwiazan
do coraz bardziej niepewnej przysztosci.

Z perspektywy analizy transakcyjnej wida¢ wyraznie poglebiajacy si¢ defi-
cyt Dorostego na kazdym poziomie: indywidualnym, mikro- i makrospotecz-
nym, wreszcie — globalnym. Co mozna zatem zrobi¢, aby zwigkszy¢ udzial Do-
rostego w zyciu spotecznym? Nie da si¢ w spoteczenstwach demokratycznych
»zadekretowaé” zmian w zglobalizowanej gospodarce, kulturze masowej czy
mediach. Jednak — biorac pod uwage, ze to poszczegélni ludzie decyduja
o ksztalcie $wiata: nie tylko rzadzacy, ale i wybierajacy/popierajacy ich obywa-
tele — pewna szansa bylyby relatywnie powszechne zmiany na poziomie jed-
nostkowym. I droga do tego celu wydaje si¢ edukacja ksztattujaca w mtodszych
i starszych uczniach (edukacja wyzsza, ustawiczna) silny stan Dorostego. Wow-
czas bylaby nadzieja, ze gdy podejma rdzne role zawodowe i stang si¢ dominu-
jaca grupa we wszystkich obszarach zycia spotecznego, zmienia je.

Obecnie jest to wizja utopijna (przynajmniej w Polsce AD 2017), zwlaszcza
wobec wprowadzanej reformy systemu edukacji, ktora raczej wzmocni relacje
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Rodzic Kontrolujacy — Dziecko Przystosowane niz Dorosty—Dorosty. Ale moze
warto, aby srodowisko pedagogdéw i nauczycieli podjeto wyzwanie przygotowa-
nia takiej wizji edukacji, czekajac na sprzyjajacy czas wprowadzenia jej w zycie
1 majac nadzieje, ze jeszcze nie jest za pozno...
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Summary

The author, making use of the concept of Ego states, analyses the conditions for forming the
Adult state in the contemporary society. She pays special attention to characteristic features of
mass culture and media, political and family context, and, above all, to education system. The con-
clusions she draws confirm the deficit of the Adult state in various spheres of reality and make us
reflect on the impact of such a situation both on the development of individuals and on the condi-
tion of the society.
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Summary

This article applies role theory and thus clarifies the differences between educators and coun-
sellors who use transactional analysis as a method of conceptualising their work to support growth
and development of learners. Educators are seen as facilitators of growth that results from acquir-
ing knowledge, skills and understanding, whereas counsellors emphasise growth resulting from in-
trospection based on relational experiences with the practitioner. Furthermore, counselling inter-
ventions can be differentiated into formal and informal work that show considerable differences in
terms of contract, roles, levels of containment and confidentiality. Several transactional analysis
models have been described in the context of formal and informal interventions. Relevant case studies
have been presented to show how the concepts are applied in an educational environment. The author
suggests that transactional analysis counsellors need to bring awareness into the roles that they hold and
their ability to account for role differences will make their interventions more robust.

Keywords: counselling, formal and informal counselling, counselling roles.

Transactional Analysis is a rich system of psychology that has significantly
evolved since the 1960’s. This process of development enabled considerable
adaptability of TA that is currently applied in the fields of psychotherapy, coun-
selling, education and organisational development. The breadth and depth of
contemporary TA creates opportunities for a variety of styles to emerge and
a variety of roles to be inhabited. This variety is pertinent to the counselling field
that underlines the multitude of roles held by a transactional analysis counsellor.
However, this diverse nature of the counselling field requires practitioners to
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‘differentiate roles situationally’ (Schmid, 1994, p. 33) and thus consider the im-
pact of their possible interventions with utmost care. This article will describe
a number of concepts relevant to TA practitioners that work in education and
hold a frame of reference of a TA counsellor.

Educators and Counsellors

The role concept is a useful construct that helps TA counselling practitioners
to organise their inquiry, think about their interventions and establish clarity
when an individual holds more than one role. Schmid (1994, p. 31) defines a role
as an extension of the concept of an Ego State: a coherent pattern of thinking,
feeling and behaving, a perspective on reality with a set of accompanying rela-
tionships. For example, this definition can be used to differentiate between the
role of an educator and a transactional analysis counsellor, both of whom may
work in an educational context. The patterns of thinking, feeling and behaving
will be different for these practitioners since educators are expected to hold pa-
rental responsibilities of nurturing and structuring whereas counsellors invite
Adult — Adult relationships. Even though educators may work from the same
humanistic stance as counsellors, they have a covert contract with society to
transfer cultural heritage, values and beliefs in a sort of transgenerational trans-
action. Educators are there to partially provide introjective material and thus en-
able continuity to a society’s identity. For counsellors, the main emphasis is on
strengthening the Adult Ego State (Tudor, Summers, 2000, p. 26) in order to en-
hance the clients’ capacity to respond to the here and now. As such, education is
solely a context (Napper, 2010, p. 187—188) for a counsellor, rather than a main
focus that traditionally highlights imparting knowledge, skills and understand-
ing. TA counsellors focus on strengthening the Adult by uncovering the client’s
internal and external resources, whereas TA educators focus on growth resulting
from learning. In the context of the education system and secondary schooling,
the following metaphor can be considered: education is an equivalent to climb-
ing up a mountain that is chosen by the educator and providing support and chal-
lenge along the way. In contrast, counselling is an equivalent to a hike, the itin-
erary of which is decided by both parties: it can include valleys, mountains and
gorges and it serves to enhance the experience of the hiker. The following table
shows the differences in roles between educators and counsellors in the context
of formal schooling.

This role distinction gives the practitioner clarity and thus increases the po-
tential to contain volatile situations, especially in educational environments with
challenging students. It also paves the way for smoother learning, greater
achievement and promotes the learner’s ownership of the process. For instance,
a teacher who acts in a relationally responsive way towards the students is able
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to hold and contain the anxieties that arise during the learning process. The prac-
titioner is aware of his limits and if a student keeps inviting a therapeutic con-
versation that aims to solve a particular issue, the teacher can openly name this
and suggest that the student speak to the school counsellor: “I think it is best if
you speak to the school counsellor as they are the most appropriate port of call
for you...”

Table 1
Distinction between educational and counselling roles
Role components TA educators TA counsellors

A set of thinking, Functional Adult Ego State needed |Structural Adult Ego State needed

feeling and behaving  [to account for internal and external |to account for relational processes
reality (more emphasis on introspection)
Functional Parent Ego States Functional Adult Ego State needed
needed to structure the learning and |to model accounting for the here
nurture the student and now

A perspective on reality |Imparting knowledge, skills and Strengthening the Structural Adult
understanding — developing Ego State of the client
capacities of the Functional Adult

Parental responsibilities Supporting autonomy

Promoting growth resulting from  |Promoting growth resulting from
teaching and learning relational experiences

A set of relationships  |Student — teacher relationship Mentor, coach, teacher, assistant,
counsellor — student

Parent — Child transactions Adult — Adult transactions

Source: own construction.

In contrast, if a practitioner is unclear about the held role, it could lead to
breaching of the contract with the institution, role confusion and games. For ex-
ample, if a teacher behaves as a mother or father towards the students it would
result in unhealthy levels of involvement. Another example is when a learning
mentor behaves as if he were a therapeutic counsellor. This would lead the stu-
dent towards disproportionate over-exposure and potentially inappropriate vul-
nerability. Imagine a young learner divulging their innermost secrets to a staff
member who is not fully trained and works only intuitively. One can only expect
an upcoming game pay off of feelings of betrayal and disappointment in the
child and superiority coupled with misunderstanding on the part of the practi-
tioner. Therefore, it is important to understand the roles that we hold and ap-
proach them with awareness, humility and courage.
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Formal and Informal Counselling

Now that we have some understanding of the differences between the fields
of counselling and education, we can distinguish between formal and informal
counselling roles. This article introduces concepts that can be used formally and
informally in the world of education by TA practitioners. However, this distinc-
tion of formal and informal use is not absolute due to the flexibility and adapta-
bility of the concepts. Formal use is defined as ongoing and timed sessions based
on a relationship and an explicit contract (Berne, 1966 p. 362). On the other
hand, informal use is defined as incidental conversations that aim to promote
well-being and autonomy within the education environment. Formal work takes
place within a “boundaried” environment that provides opportunity for high lev-
els of physical and emotional containment. The roles held are that of a client
(who in this context is also a learner) and a counsellor (here understood as
a therapist). This type of work offers higher client confidentiality that is deter-
mined by the context. For example, a university counselling service can offer
a more confidential service than a secondary school where there are child protec-
tion implications. Limits of confidentiality have to be made clear to the client
(learner) from the outset as otherwise it will lead to a game. Furthermore, the
psychological contract in formal work focalises on a specific problem that is rel-
evant to the learner’s life at the moment. In contrast, informal work by its very
nature can take place in a variety of environments and thus implies lower levels
of physical and emotional containment. Confidentiality is also compromised as
any incidental conversations can be interrupted by an unexpected visitor. There
is a variety of roles that include the learner on one side and an educator, mentor,
teacher, teaching assistant, coach on the other side to name a few. The psycho-
logical contract implies the practitioner’s emotional availability that is geared to
support the learner’s well-being. Thus, there are differences in levels of physical
containment, confidentiality, contract and roles as presented in the table.

Table 2
Distinction between formal and informal counselling roles
containment roles confidentiality contract
formal higher client higher I’m here to work with you on
therapist your problem
informal lower learner lower I’m here to support your
educator, coach, wellbeing
mentor, assistant,
teacher I’m available

Source: own construction.
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Formal Counselling

Formal counselling in an educational environment is a valuable resource be-
cause it helps the learners to solve specific issues by strengthening their Struc-
tural Adult Ego State. However, there is a number of considerations of the pro-
cess and a sound understanding of the circumstances of formal counselling will
contribute to greater awareness and hopefully better client outcomes. First of all,
within an institution there is a referral process that provides guidelines for learn-
ers how to access the service. In a school environment (both primary and sec-
ondary) the pupil may be referred by teachers or form tutors if they feel con-
cerned about the well-being of a pupil. Additionally, parental consent is required
since the young client is under the custody of parents or carers. In further educa-
tion institutions learners can self-refer when they recognise their need for sup-
port. In both cases there is a 3-cornered contract (English, 1975, p. 383) in place
as shown visually in Fig. 1.

THREE CORNERED CONTRACT (F.English)

greater powers

learner counsellor

According to English (1975) when contracting with multiple parties, the following have to be considered:

*What is our contract? What did you come for?

“What is your fantasy expectation?

*How might you be disappointed by our work?

*What cannot be met.

*How can we feel empowered together even if the great power were not realistic?

Figure 1
Contracting considerations with multiple parties

Source: English, F. (1975) The Three-Cornered Contract. Transactional Analysis Journal, 10(5),
383-384

For a counsellor working in an institutional context, it is important to ac-
count for psychological distance (Micholt, 1992, p. 229) and the different agen-
das of the parties involved. Ideally, all parties should be in an equal balance,
meaning that no one should have a dominant position or exclude one of the par-
ties. Thus, the multiple agendas need to be named in order for everyone’s posi-
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tion to be valued and accounted for. For instance, a student counselling service

at a university is expected by the management to contribute to student retention

and enable the student population to be sufficiently well in order to graduate.

A student might pick up on that, and experience the support as conditional.

A skilled counsellor is able to name the multiple contracts with clarity and hold

in mind the student’s perspective. It will help the practitioner to be aware of

game invitations (“The University only wants my money, that’s why they of-
fered me counselling...”) and promote a realistic appraisal of reality. Having
said that, counsellors are frequently seen in systems as “fixers”. Sometimes stu-
dents get referred to a school counsellor as some aspect of their behaviour is
seen as problematic to other staff members or pupils. Thus, a fantasy expectation
is placed on the counsellor who is there to “fix” the student. This needs to be un-
derstood and accounted for as otherwise the learner/client might use it to con-
firm some of their script beliefs, for example ‘I am not worthy of help’. There-
fore, a skilled counsellor would be aware of the external forces that shape the
process of counselling (before it even starts!) and proceed with caution.

Contracting is key in Transactional Analysis. Steiner (1969, p. 29-31) de-
scribes conditions conducive for good contracting and this enables troubleshoot-
ing at the initial stages of work. According to Steiner, sound contracting is based
on a number of factors outlined below.

— Mutual agreement — both parties agree voluntarily to enter the process.
This is quite obvious in a university or other higher education institution;
however in a secondary school many parties are involved (parents, teachers,
tutors, other professionals and the student) who need to be on the same page.
Furthermore, there are some children clients who agree at the overt level, but
do not acknowledge the value of counselling at the covert level. They might
do it to adapt, to please their parents and teachers rather than understand
themselves. Thus, it is important to enquire about the “WHY” of the coun-
selling. At the same time, if a child is anxious or depressed, it is the parents’
or carers’ role to ensure that the young person attends the session. A child
may not be in a position to “agree” and as such parents can decide from
a structuring stance as to what is useful, beneficial or required for a healthy
development of their child.

— Valid consideration — there is some financial or other forms of acknowl-
edgement of the exchange of skills, time and effort of the counsellor for the
benefits received by the client. In an institutional context, this is simply the
salary that the practitioner receives. However, it is interesting that when stu-
dents do not directly pay the counsellor, they tend to perceive the service as
free. Rarely do they see their university fees as a direct payment for the ses-
sions attended. According to the author’s experience, students tend to see the
counsellor as a part of a system and may bring their transferences to the con-
sulting room, recreating a microcosm of the institution through the quality of
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their relationship with the practitioner. Sometimes, it may lead the client to

cancel their session or skip some of them altogether. It is worth enquiring of

a client in an institutional context, their perceived value of the sessions and

how it impacts their commitment to the process.

— Competency — the client needs to access the service with sufficient aware-
ness and understanding of the process in order for his efforts to be viable.
Thus, clients who are under the influence of alcohol or drugs are not compe-
tent to enter the counselling process. In TA terms, this means having suffi-
cient availability of the Adult Ego State in order for clients to be available to
their own experiences. This way they are able to engage and find their own
resources. On the other hand, it may be the case that a young learner has se-
vere needs that cannot be met within the institutional context and has to be
referred elsewhere.

— Lawful object — the practice of counselling has to follow the law of the
land, meaning it has to be consistent with the rules and regulations of the
specific context. In a schooling environment there are child protection im-
plications and should there be a need, the relevant personnel needs to be in-
formed about any issues related to physical or psychological abuse, ne-
glect, bullying, grooming and any other potential risk factor to the well-
being of the pupil.

These four conditions help to consider the beginning of counselling and pro-
vide a clear point of reference that paves the way for success.

Counsellors working in an educational environment often have to provide
brief therapy which requires a finely tuned set of skills. Grant (Grant, 2013, p.
61-66) presents an elegant outline of short term counselling from a Transaction-
al Analysis point of view. According to Grant, The Five Essential Ingredients in
Short-Term Counselling include:

1. Holding the possibility of one session cure.

In a nutshell, the clients’ well-being is the most important. Lengthy and la-

borious analyses are seen as “Making progress” (Berne, 1972, p. 377). The

counsellor enters each session with a curious and fresh mind that acts like
fertile ground for the change to happen today. Not tomorrow, not in six
months, but today!

2. Establishing a relationship.

It is widely known that 30% of therapeutic change can be attributed to rela-
tional factors (Lambert, Barley, 2002, p. 357-361). Even though the therapy
is brief (for example 6 sessions), it is important to allow the client to feel re-
lationally significant. The client needs to feel that he is held in mind and thus
learns to create a holding and relationally attuned and responsive internal
environment. (Epstein, 2014, p. 38) Otherwise, the impact of counselling
will only be short lived and rather insignificant.
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3. Contracting.
Views on contracting have been already described, however the phrase “mu-
tual agreement” still leaves room for interpretation. The counsellor needs to
be realistic in terms of the contract offered to the client. According to Berne
(1961, p. 160), there are four goals of therapy:
1) symptomatic control,
2) symptomatic relief,
3) transference cure,
4) psychoanalytic cure.
Grant suggests that short-term therapy is likely to address goals 1) and 2)
since they require less time in comparison to 3) and 4) which rely heavily on
the development of a strong and established long term relationship with the
therapist. It is crucial to be clear when contracting and be realistic about the
outcome that can be achieved.

4. Being a keen observer.
The devil is in the detail and this is the case in counselling as well. Sound
observation coupled with honed intuition are key to accurate assessment and
planning of the process. Berne recommends using all senses in order to pick
up any relevant detail. This approach enables the practitioner to become
aware of the multiple levels of the process which leads to refinement of the
counselling practice.

5. Leverage.
The last ingredient underlines the value of good assessment and good inter-
ventions. An effective counsellor has to dynamically assess the situation and
respond to the client in ways that will consistently invite autonomy.

TA POINT OF VIEW

DRIVER

DISCOUNTING OF SELF:

I NEED TO BE FIXED

M NOT OK

DISCOUNTING PERSONAL CAPACITY
FOR SELF-CARE

You have to keep improving
(BE PERFECT)

RELATIONAL NEED: ACCEPTANCE BY
INJUNCTIONS A STABLE, DEPENDABLE OTHER
RACKET: DARK, FRIGHTENING,
HOPELESS

Den't feel; Don't be well

Figure 2
Assessment of a client in terms of injunctions, drivers, discounts and rackets

Source: own archive.
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Figure 3
Student (client) note showing their perception of the counselling process

Source: own archive

These principles can be illustrated using a case example: Tom was a 22 year
old male who self-referred to the university counselling service with depression
and anxiety. He had a strong need to be “diagnosed” and was quite determined
to find the root cause of his current state of mind. He was inviting me to find
fault in him through some phrases along the lines of “What is wrong with me?”
or “Can you tell me what the problem with me is?” At this stage, I was still and
kind, allowing him to define his relational space in the consulting room. I was
also clear that we could only explore a fraction of his issues, as the university of-
fers short term counselling, which is part of the university system support mech-
anisms. Our contracting was sound and Tom accepted that the service offered
could only be a starting point in his quest for well-being.

I insisted on seeing each session as impactful through creating an ambiance
of urgency: “In 10 minutes you will leave this room and come back to your
life... What would you like to be different? What parts of you need urgent care
at the moment that you cannot afford to ignore?” Tom responded well and en-
gaged in the processes by coming back with session to session contracts. We
would practice mindfulness skills together or use various objects to represent his
inner world. Most of all, I was open, available and relationally responsive in
a gentle and kind manner. I also categorically refused to “fix” him which was his
script belief that I did not want to confirm in any shape or form. In fact, [ was
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more concerned with his strengths, resources and the options that he could create
in his life. This was somewhat liberating for him, as he no longer felt the need to
improve himself. Figure 2 shows my assessment of the client in terms of drivers,
injunctions, discounting and rackets. I identified the relational needs (Erskine,
1996, p. 322) that were crucial to establishing a contactful and responsive rela-
tionship. Tom finished his counselling after 8 sessions and wrote me a note that
summarises his perception of the process. This case study exemplifies the prin-
ciples of transactional analysis counselling from a formal perspective and
demonstrates that TA is an effective tool for growth and change.

Informal Counselling

Informal counselling relies on the deliberate use of TA concepts in places
other than the consulting room. It gives the practitioner many options to have
a positive impact on the learner, even though the interactions might be brief.
However, it is the quality of relationship and the interpersonal dynamics that de-
termine the success of interventions.

Table 3
Role of a practitioner in relation to levels of discounting
Level of Discount Role of a practitioner
Existence Recognise
Significance Reassure
Solvability (options) Reconnoitre
Personal capacity Reflect

Source: adapted from Barrow, 2011, p. 4.

In terms of a schooling environment, one of the most inefficient ways of
human contact are psychological games. Usually, pupils would initiate gamy in-
teractions when they feel overwhelmed and unable to contain their anxiety that
accompanies their learning. Games start with a discount and it seems a good
moment to intervene in order to promote classroom behaviour based on autono-
my. Barrow (2011, p. 4) outlines the role of an educator in relation to different
levels of discounting present in the learner’s frame of reference. Table 3 summa-
rises concisely what is required at each level. I will illustrate this concept using
a case study. Kate was a challenging 14 year student who was excluded from
mainstream education. She was quite confident and knew how to defend herself
in tough situations that arose in the pupil referral unit where I taught Science.
Despite her levels of self-assurance, she was somewhat doubtful of her ability
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and did not want to engage in learning. Initially, she spent most of her lessons
outside the school engaging in banter, smoking and essentially avoiding my
classroom as much as possible. In TA terms, she was discounting the existence
of the lesson and discounting her existence as a learner. I needed to recognise
Kate’s lack of engagement and recognise her as someone who was potentially
capable of learning. As months passed, she would gradually appear in class and
was willing to learn. My role was to reassure her and provide her with appropri-
ate strokes. I realised that I was significant to her when she appeared very dis-
pleased after my three day absence due to an illness. She greeted me with words,
“Hello stranger!”, indicating that it was rather outrageous of me to be out of
work for three days. At this point we built enough trust and Kate grew increas-
ingly in independence. She was willing to complete her exam lab assignments
and my role was to explore (reconnoitre) the best options of answering exam
questions. We were on a quest of seeking good exam preparation skills. As our
teacher — student relationship was drawing to an end, Kate became increasingly
reflective... not only about her learning but about life. She was able to recognise
a colleague of mine (who was in her sixties) as someone who held the psycho-
logical leadership within the school (“Barbara is a bit like a grandmother in this
school, isn’t she...?”). On her last day, Kate gave me a card written in Google-
translated Polish that clearly showed the journey she has been on. She indicated
that initially she did not like me. My role was to hold this negative transference
when Kate moved from recognising the existence of her ability to learn into un-
derstanding the significance of the end of her secondary education. At this point,
her emerging sense of self as a learner needed protection and reassurance. This
is evident from the card she wrote to me as shown in Fig. 4. This example shows
the development of a learner’s awareness development and how the need to in-
vite games though discounts is gradually replaced by Adult accounting. There
are, regrettably, cases in which the theory just simply does not help because the
complexity of human nature does not respond to solutions that solely address
one cause. In one of my teaching positions, I came across a fifteen year old defi-
ant male student who had some traits of ADHD. He was very much unwilling to
fit into the institutional culture and kept inviting conflicting responses from staff
members. At some point, he decided to complain about my conduct to the school
principal. The student claimed that [ was too demanding. As a result, a small in-
vestigation was launched aiming to find any possible sources of my incompe-
tence. Several months following the incidents, the student proclaimed during
a lesson in front of all pupils: ‘Mr Piotr, do you remember when I tried to have
you lose your job’. He clearly admitted that the only motif for his behaviour was
to get rid of me since I challenged his behaviour. Despite my efforts to recognise
his learning potential, it just did not work and the student ended up being ex-
cluded from school. He was too locked in his script position and would not allow
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others to have an impact on his frame of reference. Another example of non-
responsiveness is when some students can become over-reliant on the support
they receive and develop learned helplessness. They expect that every assign-
ment will be provided with a scaffold or other materials that enable the comple-
tion of the task. Even though many teachers reassure the students of their capaci-
ty to work independently, the pupils become overly dependent on reassurance
they receive. They end up creating a world view that assumes that there will al-
ways be a parental figure, ready and willing to provide them with containment.
However, the student’s role is also to be able to tolerate some temporary discom-
fort and develop their inner resources as a result of learning. The reflection that
leads to developing inner resources may not always be possible for every stu-
dent, for example some pupils on the Autistic spectrum disorder may fixate on
particular points of view. It seems that they are impenetrable and their self-
beliefs (“I’m rubbish!”) cannot undergo scrutiny as they might not be able to de-
velop a high degree of understanding of social situations. Therefore, there are al-
so limits to what Transactional Analysis as a humanistic psychology can offer.
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Figure 4
Student note showing their perception of personal change

Source: own archive.
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Figure 5
Classroom view that greets the learner

Source: own archive.

The last section will outline Clarkson’s (2014, p. 6—22) model of relationship
modalities translated into classroom practice from a point of view of informal
counselling interventions. Each relationship modality requires the practitioner to
take into account the nature of the relational processes at hand.

The first type of relationship modality pertinent to an educational environment is
a working alliance. Clarkson (2014, p. 6-22) suggest that this involves establishing
some basic cooperation that is imbued with warmth, trust and kindness. This was
apparent in my classroom practice through the atmosphere that a student would step
into. The picture below shows my classroom that would explicitly greet the student
with a message: “Learning to be together”. Thus, the aim was to provide the pupils
with strokes in order to create an optimal learning environment as well as to provide
ground rules through clear contracts in order to manage expectations. As a result, the
learner steps into a mixture of nurture and structure that allows them to understand
the parameters of what is acceptable and expected within the classroom. It also gives
the students a sense of belonging and safety.

However, as with every relationship development, there is scope for transference
phenomena to arise leading to a transferrential relationship. On some occasions,
my classroom would be simply trashed and vandalised since I would represent some
negative aspects of students’ past experiences at school. They would possibly see
me as a critical figure that would seek to invalidate their point of view and write
them off as incapable of thinking and learning. When the pupils came in trying to
damage the equipment in my room, my role was to act with integrity and in ways
that were consistent with my professional values. Thus, I had to name the behav-
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iours as unacceptable and at the same time make a point, that [ was very different to
their transferential expectations, which portrayed me to be condescending and puni-
tive. My values such as curiosity and growth manifested through my preparedness to
meet the students wherever they were at, to listen and pay attention to what was
healthy in their behaviour. For example, if a student took interest in some complete-
ly random part of Science, I would follow their experience by co-creating the lesson,
rather than worrying about the curriculum. It was a balancing act — one of my man-
agers compared it to surfing when one tries to ride a rough wave rather than taming
it, it is about feeling it and following the flow.

Figure 6
Vandalised classroom

Source: own archive.

Figure 7
Engaging students through play

Source: own archive.
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Some of my teacher — student relationships would stay stuck at the transfer-
ential stage, however there were pupils ready and willing to enter a develop-
mentally needed relationship. Once they tested me enough and concluded that
the relationship was safe, my role was to identify the students’ specific learning
and emotional needs. As this would fall into informal interventions, I would not
share my explicit thinking with the student as it would be the case in the therapy
room. I offered learning options that would meet the students’ needs by provid-
ing appropriate and relevant structure, nurture and challenge. The contractual
aspect concerned my emotional availability to what emerged in the context of
learning. In my role, I did not specify the students’ issues or invite a therapeutic
conversation. The interventions were present through the provision of a relation-
ally and developmentally attuned environment. For example, some pupils did
not have enough play throughout their childhood and they needed to use more of
their Child Ego State (Little Professor — A1 in this case) to mess around before
their Adult (A2) was prepared to learn. In simple words, we would just engage
in play until they were ready to learn. It also required me to be clear about the
limits of play... and when they could not stand the boundaries, they would go
back to a transferrential relationship, rebel and throw their “toys” out of the
pram. Again, my role was to hold the boundaries and model a holding relation-
ship since often the students were not held and contained by consistent expecta-
tions. This was a part of providing a developmentally needed experience through
ground rules. The picture on the right show how a student explored the idea of
a centre of gravity during a Science lesson. This was a starting point of a learn-
ing process where the student could test his intuitive ideas, play around and im-
prove his reality testing abilities. To conclude, a developmentally needed rela-
tionship paves the way for solid student growth through a provision of replenish-
ing experiences that meet them where they are at.
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Figure 8
Student note showing connection

Source: own archive.
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The person-to-person relationship develops when both the student and
teacher are ready to see each other without the need to resort to games. This type
of relationship is also called the real relationship and is considered in the coun-
selling world as the healing aspect of human connection. It is when both the stu-
dent and the teacher mutually recognise their human struggle with deep regard.
I have witnessed this relationship modality when a student and myself would
simply respect each other and express that through silent understanding and
a non-possessive exchange of strokes. One female student left me a note on the
board of my classroom... and brought me a Mojito making drink set as a sign of
gratitude. I recognised her hardship through my playful attitude in the lessons
and moments of silent work that would validate the student as a thinker. On the
other hand, she understood the difficulty of my role. It is a hard job to teach stu-
dents that are emotionally challenging... and it does make one want to have
a mojito on a Friday night to “take the edge off”. The student’s gift was also an
acknowledgement that life can be overwhelming for many and an invitation to
see ourselves as fallible and yet showing understanding for our hardships. This
type of relationship requires the most skills and it is important to enter it with
openness and awareness. It is not to serve the practitioner as a source of recogni-
tion but it is a relationship built on integrity and good faith that potentially is
transformative for the student.

Last but not least, on very rare occasions, it is possible to witness some trac-
es of a transpersonal relationship within the classroom. It is a sense of connec-
tion that has some timeless quality and when expectations are dropped and when
some universal, perhaps divine qualities emerge. For example, a student in my
colleague’s English classroom looked very reflectively through the window on
a rainy and dark late November afternoon. All of a sudden, the ambiance became
very still and the pupil asked the teacher: “Miss, why is it that everybody dies
but not everybody lives...?”” The teacher did not answer the question but held the
silence. My colleague’s intention was to create a permissive space where pro-
found questions could be asked without the interference of existential fear. In
that moment, some timeless and universal aspect emerged which indicated that
mysteries of existence cannot be understood per se, but felt perhaps... Thus, the
transpersonal relationship cannot be forced or programmed for. It happens some-
times and gives us some sense of wonder at the unknown and elusive. The prac-
titioner needs to allow themselves to be impacted by the co-created meaning and
develop their eldership. This is the intangible and yet so important aspect of ed-
ucation in which one feels that it makes sense to get up each morning and appear
in the classroom whatever the circumstances, be it politics or bureaucracy...
Therefore, it is important to keep our eyes and ears open as one never knows
when this sort of relationship might emerge. Table 4 summarises the role of
a practitioner in Clarkson’s model of relationship modalities.
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Table 4
Role of a practitioner in relation to different relationship modalities

Relationship modality Role of the practitioner

Provide strokes to create an optimal learning environment
e  Offer clear contracts to manage expectations

Working alliance

Transferential (1) Act with integrity based on the practitioner’s professional
relationship values
(2) Make a point to be different than the transferential expectation

Developmentally needed Identify specific learning and emotional needs

relationship e Provide appropriate and relevant nurture, structure and
challenge
Person-to-person e Mutually recognise humanity and human struggle in each other
relationship e  Enjoy an appropriate and non-possessive exchange of strokes
Transpersonal 2. Allow yourself to be impacted by the unknown and elusive
relationship 3. Allow meaning to emerge from co-creation

Source: own construction, adapted from Clarkson, (2014), p. 6-22.

Conclusion

This article presented a number of Transactional Analysis concepts that are
useful for counsellors when working both formally and informally in an educa-
tional environment. There are differences in terms of roles between educators
and counsellors. There are also differences in approaches between formal and in-
formal counselling interventions. At its humanistic core, Transactional Analysis
can help us become closer and more authentic or... understand why we choose
to play games that prevent growth and learning. In order to be fully engaged we
need to draw on the resources coming from all of our Ego States. This promotes
resilience, achievement and a hopeful outlook on life. At the same time, many
counselling practitioners who work in education may hold more than one role.
They need to consider the nature of a particular role and inhabit it appropriately
and with awareness. Berne (1964, p. 158) points out that awareness is one of the
components of autonomy. Practitioners need to model autonomy through culti-
vating their self-awareness of the various elements of their roles. Consequently,
they can increase their role competence (Schmid, 1994, p. 34) and become more
robust. Thus, counselling in education is a quest for resources that is not for the
faint-hearted.
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Piotr JUSIK

Formalne i nieformalne doradztwo psychologiczne
w kontekscie edukacyjnym

Streszczenie

Artykut oparty jest na teorii roli wg Schmida, ktora zostata zastosowana w celu rozréznienia rol
edukacyjnych i poradniczych z perspektywy analityka transakcyjnego wspierajacego osoby uczace
si¢. Role edukacyjne rozpatruja rozwoj 0séb uczacych si¢ jako proces nabywania umiejgtnosci
i wiedzy oparty na rozumieniu. Rol¢ poradnicza podkres§la natomiast rozwoj osobisty wynikajacy
z do$wiadczen relacyjnych oraz introspekcji. Ponadto, interwencje doradcow psychologicznych
moga mie¢ charakter formalny lub nieformalny, zwiazany z réznicami w kwestiach rél, kontraktu
psychologicznego, pozioméw pojemnosci i bezpieczenstwa emocjonalnego, a takze poufnosci.
Niniejszy artykut przedstawia kilka uzytecznych modeli z zakresu analizy transakcyjnej w kontek-
$cie formalnych i nieformalnych interwencji. Odpowiednie studia przypadku zostaty zaprezento-
wane w celu ilustracji zastosowania teorii w srodowisku edukacyjnym. Wedtug przemyslen autora,
solidne poradnictwo psychologiczne w analizie transakcyjnej wymaga §wiadomosci sktadnikoéw
roli psychologicznej, a takze umiejgtnosci zauwazenia réznic pomigdzy rolami. Proponowane po-
dejsécie umozliwia planowanie skutecznych interwencji, na ktoérych opiera si¢ rozwoj.

Stowa kluczowe: doradztwo psychologiczne, terapia formalna i nieformalna, role poradnicze.
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Edukacyjne znaczenie intra-
i interpersonalnych relacji nauczyciel-uczen —
rozwazania z perspektywy analizy transakcyjnej

Jak cytowaé [how to cite]: Kwatera, A., Madry-Kupiec, M. (2017). Edukacyjne znaczenie intra-
i interpersonalnych relacji nauczyciel-uczen — rozwazania z perspektywy analizy transakcyjne;j.
Edukacyjna Analiza Transakcyjna, 6, 87-106.

Streszczenie

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

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

Wprowadzenie

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

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

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

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

Srodowisko dydaktyczne jako edukacyjny kontekst analizy
transakcyjnej

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

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

aspekt wzajemnego oddziatywania na siebie intelektualnego, spotecznego, emo-

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Strategie dzialania nauczyciela a reguly skutecznej komunikacji
nauczyciel-uczen

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

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

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

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

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

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

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

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

i zachowania pozytywnego obrazu samego siebie.

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

Role nauczyciela w systemie rol szkolnych

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

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

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

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

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

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

Relacje intrapersonalne nauczyciela w kontekscie strukturalnej
analizy osobowosci

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Stan Rodzica w nauczycielu

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

— Dlaczego moi rodzice wierzyli w to wszystko?

— Jaki byt ich rodzic?

— Czy to, w co wierzyli, jest prawda?

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

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

Stan Dziecka w nauczycielu

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

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

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

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

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

— podejmowanie nieprzewidywalnych decyzji i dziatan,

— niesprawiedliwe ocenianie i traktowanie ucznia,

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

1 ucznia.

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

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

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

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

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

Stan Dorostego w nauczycielu

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

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

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

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

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

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

Woweczas skutkiem dziatania Dorostego bedzie:

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

1987).

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

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

— umie sformulowa¢ wymagania i okresli¢ granice,

— jest konsekwentny i odpowiedzialny,

— potrafi by¢ spontaniczny i tworczy jak Dziecko,

— przestrzega regutl postgpowania jak Rodzic, a zarazem okazuje wsparcie

1 pomoc uczniowi,

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

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

Samoswiadomos¢ kluczem do efektywnych relacji nauczyciela
Z uczniem

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

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

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

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

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

— akceptacje niepewnosci i prawdopodobienstwa,

— zwicgkszanie zaufania do siebie 1 uczniow,

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

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

Pozycje zyciowe nauczyciela do/w relacji z uczniem

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

Wyréznia si¢ cztery pozycje zyciowe:

— Janie jestem OK — Ty jeste$ OK,

— Janie jestem OK — Ty nie jeste§ OK,

— Jajestem OK — Ty nie jeste§s OK,

— Jajestem OK — Ty jestes OK.

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

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

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

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

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

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

podejmowania zintegrowanych, sensownych dzialan przez Dorostego. Na-

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

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

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

Transakcja jako forma rozmowy nauczyciela z uczniem

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

W obregbie transakcji wymienia si¢ migdzy innymi nastgpujace rodzaje:

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

— zasada trzecia — ostateczny rezultat transakcji ukrytej jest zdeterminowany

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Podsumowanie

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

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

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

Summary

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

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

W artykule podjgto probe spojrzenia na ukryty program szkoty z perspektywy analizy transak-
cyjnej. Dominujaca w szkole kultura nauczania, $cista realizacja podstawy programowej, testowa-
nie i sprawdzanie wynikow uzyskiwanych przez ucznidéw (a nie tego, czego faktycznie si¢ nauczy-
1i, jakie umiejetnosci zdobyli, jakie postawy uksztattowali) sa niezaprzeczalnie istotnymi elemen-
tami ukrytego programu edukacji. Wydaje si¢, ze w analizie tego aspektu funkcjonowania szkoty
wykorzysta¢ mozna koncepcje skryptu, szczegdlnie w obszarze funkcjonujacych w szkole naka-
zOw 1 zakazow.

Stowa kluczowe: zakazy skryptowe, nakazy skryptowe, nadadaptacja, glody, autonomia.

Skrypt w analizie transakcyjnej a ukryty program szkoly —
wprowadzenie

Na temat ukrytego programu szkoty powstato juz bardzo wiele opracowan
(Janowski, 1992; Wrébel, 2006; Ztobicki, 2002). Tym razem sprobujemy spoj-
rze¢ na niego z perspektywy analizy transakcyjnej. Mottem ponizszych rozwa-
zan moglyby staé sie stowa dr Marzeny Zylinskiej, bytej doradczyni w Minister-
stwie Edukacji Narodowej:

Musimy odej$¢ od pruskiego modelu edukacji i zastapi¢ go nowym, na miar¢ naszych

potrzeb i oczekiwan. [...] powinni§my zastapi¢ kultur¢ nauczania kultura uczenia sig,

a kulturg biedu kultura rozwijania potencjalu. W pruskim modelu edukacji celem na-
uczyciela jest zrealizowanie wszystkich celéw zawartych w podstawie programowe;j,
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w nowym modelu szkoly celem powinno by¢ stworzenie kazdemu dziecku warunkéw do
rozwinigcia jego potencjatu i silnych stron'.

Szkoda tylko, ze tego rodzaju stowa zazwyczaj pozostaja jedynie dobrymi
radami, niepopartymi konkretnymi praktycznymi dziataniami. Warto wigc moze
zada¢ sobie pytanie o to, dlaczego tak si¢ dzieje. Okazuje si¢ bowiem, ze takze
w kontekscie tego aspektu ukrytego programu szkoty pomoca stuzy¢ nam moze
koncepcja Erica Berne’a.

Powszechna w szkole kultura nauczania oparta na realizacji podstawy pro-
gramowej, dominacji testowania 1 sprawdzania wynikow uzyskiwanych przez
uczniow (a nie tego, czego faktycznie si¢ nauczyli, jakie umiejgtnosci zdobyli,
jakie postawy uksztattowali) jest niezaprzeczalnie istotnym elementem ukrytego
programu edukacji. Wydaje si¢, ze w analizie tego aspektu funkcjonowania
szkoty wykorzysta¢ mozna koncepcje skryptu, szczegdlnie w obszarze funkcjo-
nujacych w szkole nakazéw i zakazdéw. Przypomnijmy zatem, iz nakazy
w skrypcie to polecenia z Rodzica do Rodzica dotyczace tego, co robi¢ lub cze-
g0 nie robi¢, oraz opinie na temat ludzi i $wiata (Stewart, Joines, 2016, s. 168).
Koncepcjg skryptu wykorzystuje sig zarowno w analizie funkcjonowania czto-
wieka jako jednostki (indywidualny skrypt danej osoby), jak i w kontekscie
funkcjonowania catych organizacji (przedsigbiorstw, instytucji, czy nawet naro-
dow). W niniejszym opracowaniu sprobujemy przyjrzec si¢ pewnemu obszarowi
skryptu, ktory funkcjonuje w polskiej edukacji. Wydaje si¢ bowiem, ze koncep-
cja pigciu podstawowych nakazow skryptowych wymienianych w analizie trans-
akcyjnej oraz pigciu ich behawioralnych manifestacji w postaci driverow $wiet-
nie opisuje kulturg polskiej szkoty. Przypomnijmy zatem, ze wsrod tych naka-
z6w wymieniamy kolejno: Bqdz doskonaty!, Badz silny!, Staraj sie!, Sprawiaj
przyjemnosc! i Spiesz sie! Wszystkie one maja szeroka manifestacje w systemie
edukacji. Analizujac behawioralne przejawy realizacji tych nakazéw (drivery),
dos¢ tatwo mozna przenies¢ je na realia szkolne, w ktorych ,,doskonali” nauczy-
ciele sprawiaja wrazenie, ze w szkole nie ma miejsca na pomytki i niedociagnig-
cia. ,,Staraja si¢” oni przekaza¢ wiedz¢ uczniom, ktorzy ,,staraja si¢” ja przyswo-
i¢, robiac to w odpowiednim tempie (spiesz si¢), by podstawa programowa zo-
stata zrealizowana w odpowiednim terminie. Jednocze$nie szkota nie daje prze-
strzeni na manifestowanie uczu¢ i emocji (szczegdlnie nie daja sobie do tego
prawa nauczyciele), realizujac nakaz Bqdz silny! Kazda kontrola jakosci funk-
cjonowania zarowno szkoly jako instytucji, jak i ucznia jako jednostki (w trakcie
sprawdzianu) realizowana jest w oparciu o nakaz Zadowalaj innych! Taki spo-
sob funkcjonowania catego systemu jest prawdopodobnie pochodna dominujacej
w szkole nadadaptacji. Jest ona strategia pasywna, polegajaca na funkcjonowa-

Y Powinnismy odejs¢ od kultury nauczania i wprowadzié¢ kulture uczenia sie. Rozmowa z dr Ma-

rzenq Zylinskq, cz. 1 [On-line:] http://dziecisawazne.pl/marzena-zylinska-1/ (stan na dzien
13.05.2017).
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niu w oparciu o zalozone przez jednostkg¢ oczekiwania otoczenia, a nie wiasne
potrzeby (Schiff, 1975, s. 11).

Nakazy skryptowe w systemie szkolnym

Nawiazujac zatem do stow M. Zylinskiej — jesli mamy zmienié¢ szkolna kul-
tur¢ nauczania na kultur¢ uczenia si¢, powinni§my zmieni¢ sposob myS$lenia
0sOb zarzadzajacych procesem edukacji, rozpoczynajac od wiadz ustawodaw-
czych, ale szczegolnie koncentrujac si¢ na nauczycielach, tak by do gtosu dojs¢
mogly wymienione przez T. Kahlera i H. Capersa (1974, s. 26-42) ,,pozwala-
cze” (ang. allowers). Oznacza to, ze nakazowi Bqdz doskonaly! odpowiadatoby
pozwolenie zakladajace Jestes dobry, wlasnie taki, jaki jestes; nakazowi Zado-
walaj innych! towarzyszyloby przyzwolenie na dbanie takze o siebie; nakaz
Bqdz silny! rbwnowazytoby przyzwolenie na okazywanie wiasnych uczuc i po-
trzeb; Staraj sie! Zostatoby zmienione na zrdb to; a Pospiesz sie! na dzialaj we
wlasnym tempie.

Przy czym zmiany te, w zgodzie z zatozeniami koncepcji skryptu w analizie
transakcyjnej, nie sg tatwe i oczywiste. By moc to doktadniej zrozumiec, trzeba
szerzej odwolac sig do teorii ukrytego scenariusza zycia. Calo$¢ zapisow skryp-
towych zapisywanych jest na tzw. matrycy skryptowej (Stewart, Joines, 2017,
s. 166—172). W przypadku skryptu indywidualnego, osobami przekazujacymi
zapisy sa zazwyczaj rodzice. W omawianej przez nas kwestii — skryptu organi-
zacyjnego, czy nawet szerzej systemowego, w edukacji — przekazicielami zapi-
sow w przypadku nauczyciela beda ,,0s0by znaczace” w postaci zarzadzajacych
edukacja, ale takze wspolpracownikow, ktdrzy na tym polu dziataja juz od dhuz-
szego czasu, natomiast w przypadku ucznidow — nauczyciele i starsi uczniowie.
By jednak skrypt mogt si¢ ukonstytuowaé, zgodnie z zatozeniami analizy trans-
akcyjnej, konieczna jest wewngtrzna, nieSwiadoma decyzja kazdego podmiotu
uczestniczacego w tym procesie. Jest to dla nas istotne z tego chocby wzgledu,
ze — rébwniez w zgodzie zatozeniami koncepcji — wszystkie podjete decyzje mo-
ga podlega¢ modyfikacji. Stwarza to wigc perspektywe zmiany w funkcjonowa-
niu systemu.

Wracajac jednak do opisanych na wspomnianej matrycy elementdéw, z kto-
rych sktada si¢ skrypt, zwroci¢ nalezy uwagg, iz oprocz wymienionych powyzej
nakazoéw znajduja si¢ tam takze zakazy i przyzwolenia oraz okreslone modele
dzialania zawarte w programie skryptowym. Wro6émy jednak do poczatku — na-
kazy przekazywane sa od Rodzica 0so6b znaczacych i trafiaja do Rodzica osoby,
o ktorej skrypcie mowimy. Tak jak zostato juz wspomniane, sg to okreslone po-
lecenia dotyczace tego, co robi¢ lub czego nie robié, oraz opinie na temat ludzi
i $wiata. Program pochodzi od Dorostego i trafia do Dorostego, a sktada si¢
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z przekazow dotyczacych tego, jak cos robi¢. Szczegodlnie dla nas istotne sg jed-
nak zakazy i1 przyzwolenia. To najbardziej pierwotne zapisy skryptowe istniejace
na poziomie Dziecka i pochodzace z Dziecka oséb znaczacych. Sa one najistot-
niejsza cze¢scia aparatu skryptowego (Jagieta, 2012, s. 267). Zawieraja w sobie
restrykcyjne polecenia skryptowe, ktore przekazywane sg zazwyczaj w sposob
niewerbalny i ujawniaja si¢ jedynie na poziomie odczuwanych emocji.

Relacja migdzy nakazami a zakazami skryptowymi

W niniejszych rozwazaniach wyszli§my od koncepcji nakazéw. Warunko-
wane bylo to ich przejrzystoscia i pewnego rodzaju namacalnos$cia oraz mozli-
woscia dos$¢ latwej identyfikacji na gruncie edukacyjnym. Bqdz doskonaty!,
Bqdz silny!, Staraj sie!, Sprawiaj przyjemnosc! i Spiesz si¢! sa widoczne w pol-
skiej szkole i szeroko realizowane tak przez uczniéw, jak nauczycieli oraz osoby
zarzadzajace edukacja. Mozna znalez¢ ich manifestacje wlasciwie w kazdym
obszarze funkcjonowania systemu. W tym miejscu warto jednak odpowiedzie¢
na pytanie, dlaczego tak wazne sa mniej widoczne zakazy i pozwolenia oraz
sprecyzowac, czym one konkretnie sa. Przy czym juz na wstgpie nalezy podkre-
sli¢, ze zakazy sa tym, co szczegodlnie destrukcyjnie wptywa na funkcjonowanie
systemu, przyzwolenia z kolei sa okreslona dla nich alternatywa, umozliwiajaca
bardziej lub mniej skuteczne funkcjonowanie. Jedne i drugie sa natomiast bardzo
pierwotne, a przez to mocno ugruntowane i trudne do modyfikacji. Jak juz zosta-
to wspomniane, sa one nie§wiadome i ujawniaja si¢ na poziomie emocjonalnym
poprzez konkretne przezycia. Zalezno$¢ pomigdzy wymienianymi wcze$niej na-
kazami a zakazami §wietnie obrazuje rys. 1.

Wida¢ na nim, ze destrukcyjne same w sobie nakazy sa okre§lonymi sposo-
bami radzenia sobie z bardziej pierwotnymi zakazami. Nakazy pomagaja tona-
cemu cztowiekowi utrzymac si¢ na powierzchni (unoszace balony), nawet w sy-
tuacji, gdy przypiete do ndg obciazniki (zakazy) ciagna go na dno. Sa zatem
czyms$, co pozwala na funkcjonowanie i radzenie sobie w niesprzyjajacym S$ro-
dowisku, w sytuacji, gdy nasze dziatania determinowane sa zakazami. Modyfi-
kacja jedynie nakazéw (wypuszczenie powietrza z balonoéw), bez ingerencji
w zakazy, spowoduje ,,zatonigcie” calego systemu. O czym zatem konkretnie
mowimy?
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Badz Badz
dockonaty gilny
(]

(\

Nie badz soba |
ie istriej | Nie przynalez | :1
i bad bisko [P ech (i ciorie u Nie bad? zdrous

i dorastaj ||U” Nie badz wazny m Nie badz dzieckier |

Rys. 1
A. Lee, Drawing Man

Zrédlo: niepublikowane materiaty; za: A. Piotrowska, szkolenie 202AT Symbioza, przeniesienie
i ukryta komunikacja (w posiadaniu autorki).

Przejawy zakazow skryptowych na gruncie rzeczywistosci
szkolnej

Praktycy analizy transakcyjnej Robert i Mary Gouldingowie (1976, s. 41—
46) odkryli, ze istnieje mozliwos¢ klasyfikacji zakazéw w dwunastu grupach
(zob. rys. 1). Warto jednak pamigtac, ze grupy te stanowia jedynie werbalne ety-
kiety dla czegos, co samo w sobie istnieje w sposob niezwerbalizowany. Wydaje
sig, ze mozliwe jest poszukanie przejawdw przynajmniej niektérych z tych zaka-
z6w w polskim systemie edukacji. Jesli zatozenie to jest stuszne, to ich zwerba-
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lizowanie oraz poszukanie skutecznych pozwolen i zastapienie nimi zapiséw de-
strukcyjnych mogtoby sta¢ si¢ fundamentem przebudowy i zwigkszenia zaré6wno
efektywnos$ci edukacji, jak i satysfakcji z uczestnictwa w niej.

Pierwszym zakazem, do ktérego warto si¢ odwotaé, jest niezwykle destruk-
cyjny zapis Nie istniej. Jest on przekazywany przez postacie znaczace w sytu-
acji, gdy czuja si¢ one zagrozone, pozbawiane czegos$ lub pragna, by kto$ zwro-
cit uwage na ich potrzeby. Reakcja osoby posiadajacej ten zapis jest poczucie
bezwartosciowosci jako osoby i1 braku znaczenia w calo$ci funkcjonowania sys-
temu (Stewart, Joines, 2017, s. 173—174). Badania przeprowadzone w 2012 roku
w polskich szkotach pokazaly z jednej strony bardzo istotny zakres niezaspoko-
jenia potrzeb (gtodow) zar6wno w gronie nauczycieli, jak 1 ucznidéw, a z drugiej
ujawnity istnienie tancucha symbiotycznego taczacego grupy przedstawicieli ca-
tego systemu edukacji, poczawszy od zarzadzajacych (na réznych szczeblach),
a skonczywszy na uczniach (Pierzchata, 2013, s. 117 i nn.). Przy czym w grupie
nauczycieli potrzeba, ktéra wydaje si¢ szczegolnie niezaspokojona, jest glod
wsparcia, rozumiany tutaj jako poczucie, ze zawod, ktory wykonuja, jest wazny
i darzony spotecznym szacunkiem. Az 68% badanych stwierdzito, ze ma t¢ po-
trzeba kompletnie niezaspokojona lub zaspokojong w bardzo niskim stopniu
(tamze, s. 265-267). Istnienie tancucha symbiotycznego wskazuje natomiast na
mozliwos$¢ przekazywania okre§lonych zapiséw, emocji, a takze frustracji po-
miedzy przedstawicielami poszczegdlnych grup. Wydaje si¢ zatem, ze najbar-
dziej destrukcyjny ze wszystkich transakcyjnych zakazéw, odwotujacy si¢ prze-
ciez do fundamentu istnienia, ma w polskiej szkole swoje znaczace miejsce.
Dlaczego jednak ludzie konstytuujacy ten system trwaja w nim, nawet jesli ude-
rza on w tak fundamentalne warto$ci? Prawdopodobnie dzieje sig tak dlatego, ze
ksztattuja w swoich zapisach okreslone przyzwolenia, podobnie jak dzieje sie
w przypadku ksztattowania si¢ skryptu indywidualnego. Przyzwolenia te pozwa-
laja na istnienie w przypadku spelnienia okreslonych warunkow. W szkole moze
to by¢ trwanie w nadadaptacji — moge istnie¢, dopoki bede sprawial wrazenie
kompetentnego lub bede pokazywal, jak bardzo si¢ staram pomimo tego, jak
ciezka i niewdzieczna jest moja praca. Jesli tak si¢ stanie w pierwszym przypad-
ku pojawi si¢ nakaz Bqdz doskonaty!, a w drugim Staraj sie!

Nie istniej jest najbardziej destrukcyjnym zakazem skryptowym, ale, o czym
byla juz mowa, nie jedynym. W polskiej szkole znalez¢ mozna prawdopodobnie
takze przejawy jeszcze przynajmniej kilku z nich. Przyktadowo zakaz Nie bqdz
sobq, ktory kaze odwotywaé si¢ do okreslonego wzorca funkcjonowania i pro-
bowac¢ go realizowaé. Behawioralne manifestacje tego zakazu doskonale mozna
zaobserwowac wsrod nauczycieli w momencie, gdy wchodza w rolg zawodowa.
Wydaje sig, ze niewiele jest zawodow, ktore tak mocno jak ten, reprezentowane
sa poprzez nigdzie niespisany, niesformutowany, ale jednak przestrzegany, spo-
sob zachowania, méwienia, dziatania. Tego rodzaju funkcjonowanie takze jest
oczywiscie wyrazem okre$lonej nadadaptacji, czyli wyjscia naprzeciw konkret-
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nym oczekiwaniom. Wydaje si¢, ze w przypadku tego zakazu pojawi¢ si¢ moze
nakaz Sprawiaj przyjemnosc!, dzigki ktéremu dzialania nauczyciela, nawet jesli
niezgodne z jego przekonaniami, beda wzmacniane i gratyfikowane. Oczywiscie
podobne zalezno$ci przenoszone sa nastepnie dalej — na ucznia. Ten réwniez ma
sprawia¢ wrazenie ,,przystajacego do okreslonej rzeczywistosci”. Pewnym wy-
razem zakazu Nie bqdZz sobq jest chocby unifikacja strojow uczniowskich,
w ktorych utrudnione staje si¢ wyrazenie wlasnej indywidualnosci.

Kolejnym przyktadem ,,edukacyjnego zakazu” jest Niech ci sie nie uda. Bar-
dzo czesto wida¢, jak w spotecznosci nauczycielskiej ujawniaja si¢ zachowania
rywalizacyjne i niestety takze utrudniajace osiagnigcie sukcesu wspotpracowni-
kowi. Wyrazaja si¢ one niejednokrotnie w subtelnych grach transakcyjnych,
w ktorych nauczyciele z pozoru wzajemnie siebie wspierajg, by w konsekwencji
uniemozliwi¢ osiagnigcie sukcesu komus innemu lub ewentualnie moc przypisaé
go sobie. Przyktadem z zycia niech stanie si¢ sytuacja, w ktérej w jednej ze zna-
nych autorce opracowania placowek dyrekcja poczatkowo zareagowala z dy-
stansem na propozycj¢ nauczycielki, by nawiaza¢ wspotprace miedzynarodowa
z blizniacza placowka za zagranica. Nastgpnie zlecita wszelkie prace inicjatorce
(podkreslajac jej kompetencje w tym zakresie), jednocze$nie obciazajac ja do-
datkowymi obowiazkami (liczniejszymi niz inne wspolpracownice), wielokrot-
nie podkreslajac mimochodem, ze taka wspodtpraca nie jest placowce potrzebna
i wymaga sporo niewspoimiernego wysitku. Jednak w momencie sukcesu inicja-
tywy dyrektorka zebrata wszelkie pochwaty ptynace z Wydzialu Edukacji Urze-
du Miasta, nie wymienita nawet nazwiska podwtadnej, ktora byta za sukces od-
powiedzialna. Wydaje sig, ze tego rodzaju zakaz indukowa¢ moze powstanie
nakazu Staraj sie!/, mocno wzmacnianego przez system awansOw zawodowych
nauczycieli. Bardzo czgsto przeciez dziataja oni na tym polu, kolekcjonujac ko-
lejne certyfikaty, podejmujac okreslone dziatania, nie do konca widzac ich sens
i nie czujac, ze inicjatywy te sa przez kogokolwiek doceniane.

Pewnym uzupelieniem dla opisanego powyzej przyktadu moze by¢ takze za-
kaz Nie rob (nie rob nic). O jego istnieniu na gruncie edukacji moze §wiadczy¢
chocby lgk srodowiska przed wszelkimi innowacjami i przed korzystaniem z no-
wych mozliwosci technologicznych. Zbigniew Legski — autor analizujacy specy-
ficzna relacje taczaca czlowieka z nowymi mediami — pisze w jednym ze swoich
opracowan: ,,[...] mimo uptywu czasu oraz postgpujacego rozwoju technologicz-
nego i zwiazanego z nim spadku cen i zwigkszenia dostgpnosci nowych technolo-
gii, w szkotach sa one wprowadzane raczej powoli, ze sporym dystansem i bez za-
uwazalnego entuzjazmu ze strony grona pedagogicznego” (Leski, 2013, s. 403).
Wszelkie nowosci generuja bowiem napigcie i stres zwigzany z nieznanym, przy
jednoczesnym poczuciu, ze wprowadzane zmiany nie maja sensu i prowadza do-
nikad. Reakcja na tego rodzaju przekazy ponownie moze by¢ nakaz Staraj sie!
1 zwigzane z nim pozorne dziatania, ktére z gory skazane sa na porazke. Oczywi-
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Scie wszystko to rozgrywa si¢ na poziomie nieswiadomym, a osoby uczestniczace
w procesie nie zaktadaja celowo, ze ich dziatania nie przyniosa efektu.

W przypadku zakazu Nie bqdz wazny takze istnieja okreslone przestanki, by
podejrzewacd, ze posiada on swoje manifestacje na gruncie szkolnym. Ludzie po-
siadajacy taki zapis dzialaja sprawnie tylko w sytuacji jasno okreslonych zasad
i regut, natomiast bardzo duze napigcie wywoluje u nich koniecznos$¢ dziatania
niestandardowego i wychodzacego poza przyjgte ramy. Badania pokazuja, ze ta-
kie zachowania w sytuacjach problemowych bardzo czgsto prezentuja osoby
uczestniczace w edukacji, w tym nauczyciele (Gebus, Pierzchata, 2016, s. 151—
173). Jednoczesnie dominujaca w szkole nadadaptacja (Pierzchata, 2013, s. 145—
175, 231-249) sprzyja niewyrazaniu wtasnych potrzeb i brakowi wiary w moz-
liwos$¢ ich realizacji, co takze jest przejawem tego zakazu. Towarzyszy mu
prawdopodobnie nakaz Sprawiaj przyjemnosc!, gdyz wyraza si¢ on dziataniami
na rzecz innych ludzi, z pominigciem wiasnych potrzeb i dazen.

Bardzo silng manifestacjg ma takze zakaz Nie bqdz blisko. Ponownie mozna
tutaj odwotac¢ si¢ do wspomnianych wczesniej badan (Pierzchata, 2013, s. 194—
197, 265-271). Wskazuja one z jednej strony na brak zaspokojenia uczniéw
w obszarze blisko$ci relacji z nauczycielami, a z drugiej — co bardzo istotne
w konteks$cie niniejszego opracowania — na brak potrzeby zaangazowanych, bli-
skich relacji z uczniami ze strony nauczycieli (24% badanych). Dodatkowo az
47% nauczycieli wskazalo na pelne zaspokojenie tej potrzeby, co stoi w silnej
opozycji do deklaracji ucznidéw (ponad 50% uczniéw wskazato na zupelne nie-
zaspokojenie lub bardzo niskie zaspokojenie tej potrzeby). Oznacza to, ze zakaz
Nie bqdz blisko charakterystyczny jest gtownie dla grona nauczycielskiego.
Wskazuja na to takze przeprowadzone w ramach wspomnianego tu projektu ba-
dawczego wywiady z ekspertami instytucjonalnymi, ktérzy wskazywali na zna-
czacg koncentracje¢ nauczycieli na dydaktycznym aspekcie procesu edukacyjne-
g0, z jednoczesng proba pominigcia czy znacznej minimalizacji aspektu wycho-
wawczego®. Charakterystycznym nakazem dla tej grupy bedzie Bqd? silny! Oso-
by kierujace si¢ takim zalozeniem z reguly nie ujawniaja emocji, sa zdystanso-
wane, a odpowiedzialnos¢ za emocje swoje i innych ludzi sktadaja na karb
czynnikdéw zewnetrznych, w tym uwarunkowan sytuacyjnych.

Natomiast koncentracja wspotczesnej edukacji na zaliczaniu poszczegdlnych
elementéw programu nauczania, testowaniu, zbieraniu punktéw, a nie na fak-
tycznym wspieraniu rozwoju umiejetnosci i logicznej analizie danych przez
dziecko moze by¢ przejawem zakazu Nie mysl. Dodatkowo brak zgody na oka-
zywanie przez dzieci rzeczywistych uczy¢ i emocji, brak zgody na ztos¢, smutek
czy zal moga pochodzi¢ z zakazu Nie czuj. Oba zakazy moga prowadzi¢ do
wszystkich wymienianych w koncepcji nakazow.

Kwestia do rozwazan pozostaje oczywiscie mozliwos¢ oddzielenia aspektu dydaktycznego
i wychowawczego w procesie edukacynym. Wydaje si¢ bowiem, Zze w takiej sytuacji proces wy-
chowania toczyt sie bedzie w ramach ukrytego programu szkoty, w sposob nieuswiadomiony.
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Podsumowanie

Powyzsze rozwazania wskazuja, ze wywodzaca si¢ z analizy transakcyjnej
koncepcja skryptu moze by¢ wykorzystana w celach diagnozy funkcjonowania
systemu edukacyjnego, a takze wskazuje na pewne czynniki odpowiedzialne za
okreslony stan rzeczy. Czy to jednak wszystko? Wydaje si¢, ze zdecydowanie
nie. Analiza transakcyjna dostarcza przeciez takze szeregu technik umozliwiaja-
cych identyfikacje wlasnego skryptu, wyznaczenie jego doktadnych ram, wery-
fikacje skutecznosci zawartych w nim zapiséw i w koncu modyfikacji zapisow
destrukcyjnych. Chociaz E. Berne nie wyrazit tego wprost, na podstawie tego, co
pisat i mowil, mozna uznac, ze alternatywa dla skryptu jest autonomia (Stewart,
Joines, 2017, s. 364). W przypadku indywidualnej osoby oznacza ona po pierw-
sze §wiadomos¢, czyli umiejetnos¢ odbioru rzeczywistosci taka, jaka jest. Czto-
wiek $wiadomy nie interpretuje i nie filtruje swoich do§wiadczen §wiata tak, by
pasowaly one do zapiséw usytuowanych w jego Rodzicu czy Dziecku. Przyjmu-
je rzeczywisto$¢ taka, jaka jest, i wyciaga z niej wnioski, starajac si¢ poprawié
w niej to, co nie dziata dobrze. Druga cecha osoby autonomicznej jest sponta-
nicznos¢, czyli umiejegtnos¢ elastycznego korzystania ze wszystkich stanéw Ja.
Oznacza to, ze Dorosty takiej osoby potrafi skutecznie ,,rozdziela¢ zadania” po-
miedzy poszczegodlne obszary wiasnego Ja, by podejmowana reakcja na bodzce
(zewngtrzne i wewngetrzne) byla jak najbardziej efektywna. Trzecim wskazni-
kiem autonomii jest zdolno$¢ do intymnosci, czyli bliskiej, szczerej i zaangazo-
wanej relacji z drugim cztowiekiem. Ale czy jednak szkota jako instytucja takze
moze by¢ w podobnym sensie autonomiczna? Wydaje si¢, ze tak, ale wymaga to
zmian u podstaw. Pierwsza z nich jest konieczno$¢ wyjscia z panujacej w niej
nadadaptacji. Mozliwe jest to tylko w sytuacji wzmocnienia Dorostego o0sob,
ktére w tym systemie funkcjonuja, i uksztaltowanie w nich gotowosci na realng
analizg rzeczywisto$ci. Rzeczywistosci, ktora jest, a nie ktora chcieliby$my wi-
dzie¢. Oznacza to danie przyzwolenia na pomytki i niedoskonato§é. System
edukacji tworza ludzie, a ludzie popetniaja btedy. Jednak wychodzac z podsta-
wowych zatozen analizy transakcyjnej, moéwiacych o tym, ze ludzie z zatozenia
sa OK, sa w stanie mysle¢, a takze decyduja o sobie i ich decyzje moga podlegaé
zmianie, stwarzamy perspektywy dla tego, by w calym systemie co$ si¢ zadzia-
to. Aktualnie bowiem $cista kontrola i rozliczanie kazdego dziatania osob two-
rzacych edukacje (sprawdzani sa przeciez dyrektorzy placowek, nauczyciele,
z kazdego jednego wpisu do dziennika, uczniowie w szeregu testow i spraw-
dzianéw itd.) powoduje pewnego rodzaju stagnacj¢. W catym systemie niewiele
si¢ zmienia, bo wszyscy boja si¢ wprowadzi¢ jakakolwiek modyfikacje, ktora
moglaby nie udzwigna¢ kontroli wedlug ustalonych juz wzorcéw. Wydaje sig,
ze ograniczenie kontroli i zwigkszenie zaufania dla kompetencji ludzi, ktorzy ten
system wspottworza, mogloby przynies¢ dobre efekty i oczekiwane zmiany.
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W tym celu konieczna jest zmiana postaw 0sob konstytuujacych system eduka-
cji. Nie jest to jednak mozliwe bez gruntownej zmiany catego systemu i sposobu
myslenia o szkole. To nie moze by¢ miejsce stacjonarnego pobytu ucznia w ta-
wie szkolnej, ciaglego stresu, sprawdzania, testowania i rozliczania. Powinno
stac si¢ przestrzenia wlasnej tworczej aktywnosci pod przewodnictwem madrego
dorostego (a moze przede wszystkim Dorostego...?).

Podsumowujac zatem powyzsze rozwazania — wydaje si¢ niezwykle istot-
nym to, by ludzie tworzacy system edukacji mieli mozliwo$¢ przyjrzenia si¢ mu
niejako z boku i rozpoznania mechanizméw, ktére w nim zachodza. Bez §wia-
domos$ci nie ma bowiem mozliwosci modyfikacji rzeczywistosci. Wiedza
i wzigcie odpowiedzialnosci za to, co si¢ dzieje, jest pierwszym krokiem do zmia-
ny. Wydaje sig, ze analiza transakcyjna jest koncepcja, ktorej zatozenia i jezyk
moga stuzy¢ pomoca w tej kwestii. Organizacja przykladowo grup superwizyj-
nych dla nauczycieli w tym nurcie moglaby istotnie wspomdc proces rozumienia
i zmiany. Wynikiem takich spotkan byloby takze doglebne rozpoznanie potrzeb
nauczycieli, a takze przynajmniej czes$ciowe ich zabezpieczenie. Wsparcie psy-
chologiczne jest przeciez wyrazem docenienia wartosci pracy edukacyjnej —
i w ten sposob powinno by¢ rozumiane. Osoby tworzace system edukacji nie mo-
ga by¢ pozostawione same sobie. Zawodd nauczyciela opiera si¢ na czynnosciach
niezwykle absorbujacych emocjonalnie, przez co narazony jest na ryzyko wypale-
nia zawodowego. Dodatkowo niesprzyjajaca sytuacja ekonomiczna, ciagle zagro-
zenie brakiem zatrudnienia, stawianie coraz to nowych i bardziej obciazajacych
zadan przed przedstawicielami tego zawodu powoduje, Ze w sposob naturalny re-
aguja oni mechanizmami obronnymi pozwalajacymi na desensytyzacj¢ emocjo-
nalna, czego wyrazem staje sig¢ realizowanie zakazow i nakazow skryptowych.

Elementy skryptowe w niniejszym tekscie odniesiono do calej rzeczywisto-
$ci szkolnej, zarowno do funkcjonowania nauczycieli, jak i uczniéw. O potrze-
bach tych drugich mowi i pisze si¢ sporo. Warto jednak zauwazy¢, ze ich reali-
zacja nie jest mozliwa jednokierunkowo, bez dziatan systemowych i bez zwro-
cenia uwagi na potrzeby drugiej strony w tej relacji — czyli na potrzeby nauczy-
cieli. Warto zatem rozwazy¢ mozliwosci szerszego wsparcia psychologicznego
dla tej grupy spotecznej, a analiza transakcyjna wydaje si¢ narzedziem wyjatko-
wo skutecznym w tym zakresie.
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Anna PIERZCHALA

Transactional Injunctions and Counterinjunctions of the Script
in the Hidden School Program

Summary

This article attempts to look at the hidden school program from the transactional analysis perspective.
Essential parts of the hidden education program comprise domination of teaching, exact implementation
of the core curriculum, testing and checking the pupils’ results (instead of what they have actually
learned, what skills they have acquired, what attitudes they have shaped). It seems that the concept of
script could be used in the analysis of this aspect of school functioning. This concept could be particular-
ly useful in the area of transactional injunctions, and counterinjuctions functioning at school.

Keywords: transactional injunctions, transactional counterinjuctions, overadaptation, hungers,
autonomy.
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Streszczenie

Nowe technologie dostarczyly cztowiekowi zupelnie nowych, niespotykanych wczesniej, moz-
liwosci w zakresie przekazywania wiadomosci, pracy, komunikowania si¢ i wielu innych. Jedno-
czesnie przeprowadzone badania (rowniez z wykorzystaniem AT) wskazuja na relacyjny charakter
naszego kontaktu z nimi. Pojawia si¢ zatem pytanie — czy np. komputer to dla przecig¢tnego uzyt-
kownika wylacznie narzedzie, czy moze jednak co§ wigcej? Badania wskazuja na tendencje do
przypisywania komputerom struktury osobowos$ci (analiza funkcjonalna), w znacznej mierze
zbieznej z osobowoscia uzytkownika. Moze powinnismy zatem dokonywac analizy obecnos$ci no-
wych medidw w naszej rzeczywistosci, traktujac je nie przedmiotowo, lecz jako wspotpracownika
— specyficznego towarzysza w naszej rzeczywistosci.

Stowa kluczowe: nowe media, relacja cztowiek—komputer.

Od zarania dziejow czlowiek stara si¢ ulatwia¢ sobie swoje codzienne zada-
nia poprzez wymys$lanie, a nastgpnie wykorzystywanie coraz to nowych narze-
dzi. Poczatkowo byly to jedynie odpowiednio przygotowane fragmenty drewna
czy kamieni. Z czasem stawaly si¢ bardziej zlozone, wymagajace wigkszych
umiejetnosci do ich wykonania, zyskiwaly zarazem coraz szersze zastosowanie.
Zjawisko to dotyczylo i wciaz dotyczy kazdej dziedziny naszego zycia. Rowniez
sfery przekazywania i przetwarzania informacji. Zaczg¢to si¢ od pojawienia si¢
kodu jezykowego, pierwszych prob przekazywania wiadomos$ci na odlegtos¢
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(np. znaki dymne czy odpowiedni rytm bgbnow), pisma itd. Zgodnie z teoria de-
terminizmu technologicznego M. McLuhana, cztowiek tworzy i ksztattuje swoje
narzedzia, po czym one ksztaltuja i zmieniaja jego — jego otoczenie, warunki
1 styl zycia, zaspokajaja i kreuja nowe potrzeby, a przede wszystkim prowadza
do zmian kulturowych i spotecznych (za: Griffin, 2003, s. 344). Druga polowa
XX wieku to pojawienie sig, a nastgpnie bardzo gwaltowne upowszechnienie,
zupelie nowych narzedzi — komputerow oraz ogoélnoswiatowej sieci Internet.
To one w chwili obecnej stanowia najwazniejsze elementy tak zwanych ,,no-
wych medidw”. Zgodnie ze wspomniang teorig determinizmu technologicznego,
cztowiek opracowat te technologie, po czym one, w przeciagu okresu czasu
krotszego niz zycie jednego pokolenia, zupetnie zmienity sposob, w jaki wielu
z nas funkcjonuje, pracuje, komunikuje sig, bawi. Komputery sa obecnie do-
stownie wszedzie, a mlodemu pokoleniu trudno nawet wyobrazi¢ sobie, ze
w czasach, gdy ich rodzice byli w ich wieku, ta technologia jeszcze praktycznie
raczkowala i byla niedostepna dla wigkszo$ci przecigtnych os6b. Nowe media
zdominowatly wspoétczesny swiat.

Tempo, w jakim nowe technologie wkroczyly do naszej codziennosci, spra-
wilo, ze wiele aspektow zwiazanych ze specyfika ich odziatywania na czlowieka
wciaz nam umyka. M. Castells juz na samym poczatku XXI wieku w swojej Ga-
laktyce Internetu zwrocit uwage, iz:

Pomimo wszechobecnosci Internetu, jego natura i jezyk nie zostaly dobrze poznane [...].
Tempo zmian utrudnia uczonym przeprowadzenie odpowiednio wielu badan empirycz-
nych, ktore pozwolityby opisaé oraz wyjasni¢ dziatanie gospodarki i spoteczenstwa opar-
tego na Internecie. Z uwagi na 6w niedobor wiarygodnych badan naukowych rozumienie
tego nowego fundamentalnego wymiaru naszego zycia ksztattuje plotka i ideologia [...].
Niekiedy przybiera to formg proroctw futurologicznych opartych na uproszczonej ekstra-
polacji cudownych korzysci spotecznych, jakie oferuje nauka i technika; innym razem
sprawia wrazenie katastroficznych dystopii pigtnujacych wyobcowanie, jakie rzekomo
powoduje Internet (Castells, 2003, s. 13).

Czas plynie, pojawiaja si¢ nowe badania, ale technologie rowniez nie zwal-
niaja tempa, a stowa Castellsa wciaz zachowuja swoja aktualnos¢. Wydaje sie,
Ze najistotniejszym elementem, jaki umyka badaczom, jest zjawisko utozsamia-
nia medidow z rzeczywisto$cig, przypisywania im cech o charakterze ludzkich
i nawigzywania z nimi pewnej specyficznej relacji. Dawniej zdarzato sig, ze
cztowiek nadawal imiona swoim narzedziom, przemawiat do nich. Nie mogt
jednak liczy¢ na jakakolwiek odpowiedz, nawiazanie interakcji. Byly rzeczami,
przedmiotami. Komputery i Internet to media interaktywne. Mozna powiedzie¢,
ze wchodzimy z nimi w pewien specyficzny dialog, ktérego charakter zalezy od
ich tworcow (np. programistow), jak rowniez od nas samych. Chgtnie 1 sponta-
nicznie wyrazamy wobec nich emocje. Jakkolwiek bysmy si¢ przed tym nie bro-
nili, to juz, w naszym odbiorze, nie sa bezduszne przedmioty. Tym samym trze-
ba je zupelnie inaczej bada¢. Odej$¢ od podejscia przedmiotowego i, choé to
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pewnie zabrzmi kontrowersyjnie, potraktowac je jako specyficzne podmioty
wspotczesnego zycia spotecznego.

Powyzsze rozwazania nie sa pozbawione podstaw empirycznych. Relacyjny
charakter kontaktu czlowiek—media udowodniony zostatl juz pod koniec XX
wieku przez B. Reevesa i C. Nassa (2000). Przeprowadzili oni caty szereg eks-
perymentow, w ktorych w typowych relacjach migdzyludzkich zastgpowali jed-
na ze stron mediami — w wigkszosci przypadkéw odpowiednio przygotowanym
oraz zaprogramowanym komputerem. Wnioski, jakie wyciagneli, opisuja mig-
dzy innymi nastgpujacymi stowami:

Ludzkie reakcje pokazuja, ze media sa czym$ wigcej niz tylko narzedziami. Media sa

traktowane grzecznie, moga wtargna¢ w nasza przestrzen osobista, moga posiadac¢ oso-

bowo§¢, ktora pasuje do naszej, moga by¢ czlonkami zespotu i uaktywniaé stereotypy
zwigzane z plcia. Media moga wywolywacé reakcje emocjonalne, wymaga¢ koncentracji
uwagi, zagraza¢ nam, wptywac¢ na pami¢¢ i zmieniac pojgcia tego, co naturalne. Media sg

pelnymi uczestnikami naszego $wiata spotecznego i rzeczywistego (Reeves, Nass, 2000,

s. 294).

Zjawisko utozsamiania mediéw z rzeczywistos$cia, ktore autorzy okreslili po-
jeciem ,,rownanie mediow”, w wigkszosci z nas w pierwszym momencie rodzi
bunt i sprzeciw. Jednak chwila krytycznej autorefleksji oraz wnikliwej obserwa-
cji otaczajacego nas $wiata nakazuje przyja¢ sformutowane przez B. Reevesa
i C. Nassa wnioski. Pewnie kazdemu z nas zdarzalo si¢ rozmawia¢ z kompute-
rem, pogania¢ go, czasem dzigkowa¢ za dobrze wykonane zadanie, a innym ra-
zem denerwowac sig¢ na niego i ztosci¢. Niejednokrotnie styszymy wypowiedzi
aktoréw opowiadajacych o réznego rodzaju zabawnych sytuacjach, w ktorych
ludzie na ulicy utozsamiajg ich z granymi przez nich postaciami z seriali, dajac
im rady, jak si¢ powinni zachowaé, co powinni zrobi¢, chwalac czy krytykujac.
To wszystko si¢ dzieje. Swiat mediow zazgbia si¢ ze §wiatem rzeczywistym, tre-
$ci z jednego 1 drugiego przenikaja si¢ wzajemnie, tworzac catos¢, ktora stanowi
w chwili obecnej nasza przestrzen spoteczna.

Wspomniane powyzej badania B. Reevesa i C. Nassa przeprowadzone zosta-
ty okoto 20 lat temu. Wiemy na ich podstawie oraz na bazie analizy otaczajacej
nas rzeczywistosci, ze mamy tendencj¢ do osobowego traktowania mediow. Ale
co dalej? Jaki jest charakter tej relacji? Czy mozemy jako$ na nia wpltywac,
ksztaltowac ja? Od czego zalezy, jak w danym momencie traktujemy nowe me-
dia? Wydaje sig, iz mozna postawic teze, ze to wlasnie brak odpowiedzi na po-
wyzsze pytania sprawia, ze cytowane wczesniej stowa M. Castellsa, mimo
uptywu lat, wciaz zachowuja aktualnos$¢. Przy czym istota problemu moze leze¢
w tym, ze do tej pory brakowato pomystu, w jaki sposob kontynuowac tego typu
badania. Na jakich teoriach si¢ oprze¢, jakiej terminologii uzy¢?

W tym miejscu pojawia si¢ zawarta w tytule koncepcja analizy transakcyj-
nej. Jej uzycie w kontekscie badan relacji migedzy cztowiekiem a maszyna wyda-
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je si¢ w pierwszym momencie dyskusyjne, a nawet prowokacyjne. Jak bowiem
mozna wykorzysta¢ koncepcje, ktoéra powstata z mys$la o terapii, o analizie funk-
cjonowania cztowieka, jego relacji z innymi i z samym soba, do badan zwiaza-
nych z nowymi technologiami, mediami i komputerami? Wydaje si¢ jednak, ze
nie tylko mozna, ale tez, ze wybor analizy transakcyjnej jest tu wyborem traf-
nym i ze wszech miar uzasadnionym. Badacz dostaje do reki przejrzysta termi-
nologi¢ oraz narzgdzia, ktore pozwalaja na dokonanie poglgbionej i szerokiej
analizy. Skoro nasz kontakt z nowymi mediami ma charakter relacji, to dzigki
analizie transakcyjnej mozemy sprawdzié, jaka strukture stanow Ja przypisuje-
my komputerom, na ktorych pracujemy. Mozemy przyjrze¢ si¢ transakcjom po-
mig¢dzy uzytkownikiem a nowymi technologiami. Pojawia si¢ cate spektrum
mozliwosci w sferze poszukiwania ré6znych zmiennych, ktore moga wplywac na
charakter naszych relacji z mediami.

Pierwszy krok w kierunku realizacji takich badan zostal juz przez autora po-
czyniony, a jego efekty doczekaly si¢ publikacji (zob. Leski, 2016). Jednym
z wnioskow jest potwierdzenie, iz uzytkownik rzeczywiscie ma tendencje do
przypisywania komputerom struktury osobowosci (oparto si¢ na analizie funk-
cjonalnej), przy czym wykazano, Ze jest ona w znacznej mierze zgodna z jego
wiasna (Leski, 2016, s. 63). Mamy zatem kolejny element uktadanki zapoczat-
kowanej przez B. Reevesa i C. Nassa. Utozsamiamy media z rzeczywistoscia,
traktujemy je relacyjnie, a teraz dodatkowo wiemy, ze w pewnym sensie dopa-
sowujemy je do siebie, przypisujac im strukture stanéw Ja, ktora zblizona jest do
naszej wilasne;j.

Nawiazujac do tytutu niniejszego artykutu: Nowe media w spoteczenstwie in-
formacyjnym z perspektywy analizy transakcyjnej. Praca czy wspolpraca?, przy-
toczone do tej pory rozwazania wskazuja, ze najnowsze zdobycze technologii in-
formacyjnej to co$ znacznie wigcej niz narzedzia. Skoro wchodzimy z nimi
w pewne specyficzne relacje, skoro pojawia si¢ tendencja do przypisywania im
struktury osobowosci, to tak naprawde nie sa one narzedziami w naszej pracy.
Sa one specyficznymi wspolpracownikami. Traktowanie nowych mediow je-
dynie w kategoriach narzedzi i nieuwzglednianie relacyjnego charakteru naszego
z nimi kontaktu generuje problemy i prowadzi do impasu w podejmowanych
inicjatywach empirycznych. Krgcimy si¢ w kotko, majac wrazenie, ze wciaz po-
zostajemy o krok za technologia. Bardzo wyraznym przyktadem opisywanego tu
zagadnienia jest problem obecno$ci komputera w procesie nauczania-uczenia si¢
przecigtnej polskiej szkoty. Wciaz pokutuje traktowanie go jako bardzo zaawan-
sowanego nastegpcy tradycyjnych $rodkéw dydaktycznych. Szybszego, latwiej-
szego w uzyciu, dajacego mozliwosci poszukiwania i prezentowania tresci mul-
timedialnych, interaktywnego itd. W organizacji procesu dydaktycznego jest to
po prostu kolejne narzgdzie. A jesli uznamy, ze jest to kolejny, obok nauczyciela
i ucznia, podmiot tego procesu? Wymagane bedzie zapewne wprowadzenie bar-
dziej radykalnych zmian do metodyki nauczania wspomaganego nowymi me-
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diami. Zarazem jednak moze latwiej bedzie opanowac zjawisko leku przed tech-
nologia obserwowana w$rod wielu nauczycieli, a z drugiej strony — ukierunko-
wac uwage uczniéw na nauke, unikajac ucieczki w znacznie bardziej atrakcyjna,
czesto rozrywkowa, relacje z komputerem czy smartfonem.

Nowe media jako wspolpracownicy maja jeszcze jedna niezwykle istotna
cechg. Jak wspomniano wczesniej, wyniki badan wskazuja na przypisywanie im
struktury osobowosci w znacznej mierze spdjnej z nasza. Jednoczesnie nowo-
czesne interfejsy czesto pozwalaja na do$¢ daleko idaca personalizacje i dosto-
sowanie ich do wlasnych gustéw oraz potrzeb. Tym samym sprzet staje si¢ jesz-
cze bardziej przyjazny i jeszcze bardziej zgodny z jego uzytkownikiem. Z per-
spektywy relacyjnego podejscia do nowych mediow jest to niezwykle istotna ce-
cha systemow operacyjnych komputerow, tabletow czy smartfonéw oraz ich
oprogramowania. Projektujac graficzne interfejsy uzytkownika, nalezy zatem
rowniez zwraca¢ szczegdlna uwage na jak najwieksze mozliwosci ich dostoso-
wywania do uzytkownika, tak aby nasz dialog z urzadzeniem byt jak najbardziej
intuicyjny i naturalny dla konkretnego cztowieka.

Jak juz wspomniano, opisane powyzej zjawiska wskazuja na koniecznosc¢
podejmowania nowych inicjatyw empirycznych, ktore zmierza¢ beda do jak naj-
szerszego poznania charakteru naszych relacji z nowymi mediami. Pierwsze ta-
kie badania z wykorzystaniem koncepcji analizy transakcyjnej zostaty juz opu-
blikowane. Na razie mamy oglad struktury osobowosci przypisywanej kompute-
rom przez ich uzytkownikow. Aby mie¢ spojny obraz analizowanego zjawiska,
konieczne sa jednak dalsze analizy. To, jak odnosimy si¢ do komputera, moze na
przyktad w znacznej mierze wynika¢ z zapisoOw skryptowych. Jakos$¢ i wydaj-
no$¢ naszej pracy z urzadzeniem begdzie uzalezniona od tego, z jakiego stanu Ja
wysytamy bodzce transakcyjne i w jaki sposob interpretujemy odpowiedz kompu-
tera. Warto pewnie bedzie rowniez dokona¢ analizy gier, jakie inicjujemy z na-
szymi komputerowymi wspolpracownikami. Przykladowo mozna przyja¢ hipote-
zg, ze na przyktad osoby z driverem ,,spiesz si¢” beda miaty wigksza tendencije do
denerwowania si¢ na powolnos¢ komputera czy laczy internetowych i tego typu
problemy beda w znacznym stopniu wptywac destrukcyjnie na ich prace. W tej
samej sytuacji osoba z driverem ,,sprawiaj przyjemno$¢” moze zaczaé starac si¢
»pomoc” komputerowi i spedzi mndstwo dodatkowego czasu na wyszukiwaniu
problemu, testowaniu réznych rozwiazan, zamiast skupi¢ si¢ na zadaniu, jakie ma
przed soba. Osoba kierujaca si¢ driverem ,,badz doskonaty” moze z kolei w tego
typu sytuacji uznaé, ze jej komputerowy wspolpracownik nie spelnia wymagan
i nie pozwala na wykonanie zadania na odpowiednim poziomie, a w konsekwencji
zrezygnuje z niego, a jesli nie bedzie takiej mozliwosci, to ograniczy jego role do
minimum. By¢ moze bedzie si¢ stara¢ o jego wymiang na inny model. Osoby
z driverami ,,badz silny” czy tez ,,staraj si¢” zapewne zacisna zgby i beda dziatac
niezaleznie od tego, na ile dobrze sprz¢t jest im pomocny.



124 Zbigniew LESKI

Idac dalej w naszych relacyjnych rozwazaniach, nietrudno wyobrazi¢ sobie
sytuacje, w ktorej osoba niezbyt sprawnie korzystajaca z nowych technologii
podejdzie do pracy z komputerem, wysytajac z poziomu Dziecka komunikat
pomoz mi to zrobié. Jesli w odpowiedzi dostanie na ekranie rzeczowa i konkret-
na informacjg, co i jak powinna wykonac¢, to moze odebrac ja jako odpowiedz
Dorosty—Dorosty. Mamy zatem do czynienia z transakcja skrzyzowana, a wigc
konfliktem, zniechgceniem i komunikatem komputer mnie nie stucha, albo ja nie
rozumiem czego ten sprzet ode mnie chce. Na takim gruncie tatwo o pojawienie
si¢ pewnych specyficznych gier transakcyjnych.

Opisane powyzej zjawiska to na chwilg obecna w znacznej mierze hipotezy
wymagajace weryfikacji w toku badan empirycznych. Ukazuja one, Ze porusza-
na tu problematyka jest bardzo zlozona i wielowymiarowa. Trudno wyobrazié
sobie inng niz analiza transakcyjna koncepcjg, na ktorej dorobku, terminologii
oraz narzedziach mozna by przeprowadzi¢, a nastepnie opisa¢, badania o odpo-
wiednio szerokim zakresie. Co wigcej, przejrzysty jezyk, jakim poshuguje sig
AT, moze pozwoli¢ na stosunkowo tatwe upowszechnienie zebranych wnioskoéw
wsrod wszystkich zainteresowanych nimi podmiotow. A wigc nie tylko w $wie-
cie nauki, ale takze wsrod uzytkownikow nowych technologii, pracodawcow,
ktorzy je wprowadzaja, czy tez programistow, ktorzy zajmuja si¢ projektowa-
niem interfejsow uzytkownika i wdrazaniem okre§lonych rozwiazan. Uswiado-
mienie zjawiska relacyjnego charakteru kontaktu czlowiek — nowe media oraz
przestawienie mys$lenia o komputerze z toru bezduszne narzedzie, na tor wspoi-
pracownik moze migdzy innymi pozwoli¢ na znacznie lepsze i skuteczniejsze
projektowanie oprogramowania komputerowego, ustalanie miejsca i zakresu
wykorzystania nowych medidow w réznych sferach dziatalnosci edukacyjne;j,
spolecznej, i wiele innych.
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New media in the Information Society from the Perspective of
Transactional Analysis. Tools or Co-workers?

Summary

New technologies have provided people with new, unprecedented opportunities to transmit
messages, perform work, communicate, etc. At the same time, research that has been conducted
(including research that has used TA) indicates a relational nature of our contact with them. Hence,
we can ask whether, for example, a computer constitutes only a tool for an average user, or maybe,
it is something more. Research indicates a tendency to credit computers with a personality struc-
ture (functional analysis), which, to a great extent, is similar to the personality of the user. Thus,
maybe we should analyse the presence of new media in our reality and treat them not as objects
but as co-workers — specific companions in our reality.

Keywords: new media, human—computer relationship.
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Streszczenie

Aktualne badania nad efektywnoscig psychoterapii pokazuja, ze zalezy ona w istotnym stopniu
zarowno od specyficznych, jak i wspolnych czynnikow leczacych, czyli od jakosci relacji i przy-
mierza terapeutycznego. Przymierze terapeutyczne w podejsciu transteoretycznym definiuje sig
w kategoriach wigzi migdzy terapeuta i pacjentem, uzgodnionych migdzy nimi celéw i zadan tera-
pii (Bordin, 1994). Osoby z zaburzeniami osobowos$ci wiazki A, B i C wedlug DSM-5 (APA,
2013), z r6znych wzgledéw, maja ogromne trudnosci w utrzymywaniu trwatych relacji interperso-
nalnych, co znajduje odzwierciedlenie w budowaniu i utrzymywaniu odpowiedniego poziomu so-
juszu terapeutycznego.

Zatozyty$my, ze koncepcja transakcji jawnych i ukrytych oraz procesu terapii w analizie trans-
akcyjnej pozwala na nowatorskie opisanie i wyjasnienie probleméw zwiazanych z fluktuacja
przymierza terapeutycznego z pacjentami z réznymi zaburzeniami osobowosci. Celem przedsta-
wionych w artykule rozwazan bylo: 1) opisanie charakterystycznych dla pacjentow z zaburzeniami
osobowosci wiazki A, B i C trudnosci w relacji terapeutycznej; 2) wskazanie na typowe gry trans-
akcyjne migdzy pacjentami z réznymi zaburzeniami osobowosci i terapeuta oraz ich wpltywu na
fluktuacje sity sojuszu oraz 3) zaprezentowanie zatozen koncepcji Paula Ware’a (1985) ,,drzwi
wejsciowych, drzwi celu 1 drzwi pulapki” w psychoterapii, wraz z wynikajacymi z niej zalecenia-
mi co do kolejnosci stosowania strategii terapeutycznych.

Stowa kluczowe: zaburzenia osobowosci, przymierze terapeutyczne, transakcje jawne i ukryte.
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Aktualnie badania nad efektywnos$cia psychoterapii zaburzen psychicznych
i zachowania, zwlaszcza zaburzen osobowosci sa jednym z najwazniejszych wy-
zwanh podejmowanych zaréwno w nurcie evidence-based practice (EBP), jak
i konkretnych szkotach psychoterapii. Wyniki metaanalizy Adama Horvatha
i Lestera Luborskiego wraz z zespotem (1993), a po6zniej Marka Lipseya i Davi-
da Wilsona (2001) jednoznacznie pokazaly, ze wielko$¢ wplywu wspdlnych
czynnikdéw leczacych na skutecznos¢ psychoterapii jest porownywalna ze specy-
ficznymi czynnikami leczacymi. W wypadku psychoterapii zaburzen osobowo-
$ci wptyw wspolnych czynnikow leczacych wynosi od 0,21 do 0,26 wielkosci
efektu koncowego (np. por. Safran, Muran, Proskurov, 2009). Wynika stad, ze
skutecznos¢ psychoterapii pozostaje pod znaczacym wplywem jakosci relacji
1 przymierza terapeutycznego, czyli tego, jak przebiega relacja pomigdzy tera-
peuta a pacjentem.

Od poczatku obecnego stulecia wyniki kolejnych badan pokazywaly, ze nie
tyle typ czy rodzaj zaburzenia psychicznego, co jakos$¢ i przebieg aktualnych
i przesztych relacji interpersonalnych pacjentéw wplywaja na sile przymierza te-
rapeutycznego i1 efektywno$¢ psychoterapii (np. Hersoug i in., 2002; Gibbons
iin., 2003). Doswiadczenia kliniczne terapeutow, a takze badania poczynione na
wielkich grupach wskazuja, najog6lniej rzecz ujmujac, na inne trudnosci w kon-
stytuowaniu i utrzymywaniu relacji interpersonalnych z pacjentami z zaburze-
niami osobowosci wigzki A (schizotypowe, paranoidalne i schizoidalne zabu-
rzenia osobowosci) i B (antyspoteczne, borderline, histrioniczne i narcystyczne
zaburzenia osobowosci), ktérzy najczesciej ujawniaja rézne mechanizmy ekster-
nalizacji problemow, a jeszcze inne z osobami z wiazki C (unikajace, Igkowe
i obsesyjno-kompulsywne zaburzenie osobowosci), wykazujacymi tendencje do
internalizacji trudnosci (Blais, Hopwood, 2006). Kazdy z tych typéw mechani-
zmow regulacji emocjonalnej powoduje odmienne problemy w przebiegu i jako-
$ci transakcji interpersonalnych z najblizszymi, co znajduje odzwierciedlenie
w relacji terapeutycznej pacjenta z terapeuta.

W artykule podjgto probe analizy réznych aspektow relacji i przymierza te-
rapeutycznego migdzy terapeuta a pacjentami z zaburzeniami osobowosci w per-
spektywie modeli transteoretycznych i analizy transakcyjnej. Po zdefiniowaniu
relacji i przymierza terapeutycznego w obu koncepcjach zaprezentowano naste-
pujace grupy zagadnien: 1) opisano najbardziej typowe trudnosci w konstytu-
owaniu sojuszu terapeutycznego u pacjentdw z zaburzeniami osobowosci wiazki
A, B i C; 2) pokazano, w $§wietle wynikow badan i obserwacji klinicznych, jaka
jest dynamika fluktuacji sily sojuszu migdzy pacjentem z zaburzeniami osobo-
wosci z wiazki A, B 1 C a terapeuta oraz 3) wskazano na zalecenia analizy trans-
akcyjnej co do strategii postgpowania terapeutycznego, gdy pojawia si¢ zagro-
zenie przerwania przymierza i relacji terapeutycznej. Ostatni z probleméw wy-
daje si¢ szczegolnie istotny, poniewaz nietrafne interwencje terapeuty moga byc¢
powodem przerwania terapii.
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Przymierze terapeutyczne w modelu transteoretycznym
i w analizie transakcyjnej

Od poczatku psychoanalizy relacja terapeutyczna, obok strategii wolnych
skojarzen i analizy snow, pozostawala w kregu zainteresowan Sigmunda Freuda
(1912/1958). Opisujac relacjg terapeutyczna, zwrdcit uwage na trzy jej glowne
aspekty: (a) przeniesienie ze strony pacjenta, polegajace na nieSwiadomym prze-
zywaniu relacji z terapeuta w kontekscie uaktywnionych, wypartych w okresie
edypalnym konfliktow intrapsychicznych, (b) przeciwprzeniesienie ze strony te-
rapeuty, przejawiajace si¢ w postaci uaktywniania wobec pacjenta do§wiadczen
zwiazanych ze znaczacymi osobami i nierozwiazanymi konfliktami intrapsy-
chicznymi oraz (c) bardziej Swiadome nastawienie pacjenta wobec terapeuty,
ktory doswiadczany jest jak znaczace i pozytywne osoby z przesztosci. Wigksze
znaczenie dla trwatosci relacji terapeutycznej Freud przypisywat pozytywnemu
przeniesieniu i przeciwprzeniesieniu niz §wiadomej decyzji powzigtej przez ego
pacjenta. Znaczenie tego aspektu osobowosci pacjenta w tworzeniu i stabilizo-
waniu relacji z terapeuta opisywali 1 wyjasniata Elizabeth Zetzel (1956), a kilka
lat p6zniej Ralph Greenson (1965).

Roéwnie znaczacy wklad do zrozumienia istoty przymierza terapeutycznego
wniodst Carl Rogers (1951), tworca terapii skoncentrowanej na kliencie. W swo-
jej koncepcji zmiany pod wptywem terapii uznal, Ze najistotniejszym czynni-
kiem leczacym jest relacja klienta z terapeuta, w ktorej klient doswiadczyt od-
powiedniego poziomu spdjnosci (kongruencji), empatii oraz bezwarunkowe;j,
pozytywnej akceptacji. Takie do$wiadczenia sa warunkiem koniecznym i wy-
starczajacym dla uaktywnienia si¢ u klienta naturalnych, wewngtrznych proce-
sow samoakceptacji, szacunku do siebie i samorozwoju.

Rozwdj koncepcji i modeli sojuszu terapeutycznego ewoluowal w kierunku
podejécia transteoretycznego, ktore pozwolito na dokonanie poréwnan miedzy
szkotami psychoterapii, a takze tworzenie pewnych uogoélnien, ktore nie bytyby
mozliwe, gdyby konceptualizacja zagadnien pozostala w obszarze konkretnych
szkot psychoterapii. Na poczatku lat 70. pojawia si¢ transteoretyczna koncepcja
przymierza terapeutycznego Edwarda Bordina (1979), w ktorej wyodrebniono trzy
wazne aspekty relacji miedzy klientem a terapeuta — wigz, cele i zadania terapii.

W $lad za ta koncepcja pojawiaja si¢ nowe narzedzia badawcze (np. Wor-
king Alliance Inventory, WAI; Horvath i in., 1991, Horvath i in., 1994), ktore
umozliwity porownanie sposobu konceptualizacji przymierza w réznych szko-
tach psychoterapiach i pokazanie r6znic w ujmowaniu specyficznych i wspol-
nych czynnikow leczacych w kontekscie skutecznosci terapii. Bordin zaktadat,
ze rozw0j przymierza terapeutycznego jest niezbgdny we wszystkich rodzajach
i formach psychoterapii, chociaz poziom porozumienia migdzy klientem a tera-
peuta co do trzech wyodrgbnionych aspektow, tj. wigzi, celow i zadan terapii,
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traktowany byl odmiennie. Cho¢ réznice migdzy szkotami terapeutycznymi byty
znaczace, to wspotczesnie terapeuci prawie wszystkich szkot, powotujac si¢ na
wyniki badan empirycznych, zdecydowanie wigksze znaczenie przypisuja kaz-
demu z aspektow przymierza terapeutycznego. Znajduje to odzwierciedlenie
w zatozeniach i praktyce klinicznej w terapii poznawczo-behawioralnej (Raue,
Marvin, 1994), interpersonalnej (Henry, Strupp, 1994) oraz opartej na doswiad-
czaniu (Watson, Greenberg, 1994).

Bordin (1994) zatozyt, Zze jako$¢ przymierza terapeutycznego zalezy od po-
ziomu wspotpracy klienta z terapeuta, ktora zdeterminowana jest nie tylko sila
wigzi migedzy nimi (afektywny komponent przymierza — poczucie bycia lubia-
nym, akceptowanym i rozumianym), ale tez poziomem wspotuczestnictwa klien-
ta w uzgodnieniu kluczowych celow terapii (komponent poznawczy), a takze
wazniejszych zadan istotnych dla osiagnigcia celow. Ustalanie celow terapii od-
bywa si¢ w procesie negocjacji, przy znaczacym wspotudziale pacjenta, nato-
miast zadania terapeutyczne okresla zazwyczaj terapeuta, poniewaz pozostaja
one w §cistym zwiazku z zalozeniami konkretnej szkoly psychoterapii.

Wiez Cele
\‘\ngusz teraps::-y:/'/
“tyczny
Zadania
Rys. 1

Trzy aspekty przymierza terapeutycznego — wigz, cele i zadania terapii

Zrédto: opracowanie wlasne.

Analitycy transakcyjni, co podkreslaja Helena Hargaden i Charlotte Sills
(2002), podzielaja zalozenia koncepcji Bordina na temat trzech aspektow przy-
mierza terapeutycznego i podejmuja proby ich zdefiniowania zgodnie z zaloze-
niami Erica Berne’a (1961). Cele i zadania to znaczaca cze¢$¢ kontraktu migdzy
terapeuta 1 pacjentem. W teorii i praktyce analizy transakcyjnej ow kontrakt
uznaje si¢ za fundamentalny dla wlasciwego przebiegu leczenia. W procesie
ustalania kontraktu terapeutycznego migdzy terapeuta a klientem nastepuje
uzgodnienie i zdefiniowane celow i zadan terapii, jesli to tylko mozliwe, zarow-
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no na poziomie behawioralnym, jak i intrapsychicznym, czyli skryptowym.
O wiegzi migdzy terapeuta i klientem wnioskuje si¢ na podstawie emocjonalnych do-
$wiadczen powstatych w relacji, zwlaszcza poziomu wzajemnej sympatii, zaufania,
szacunku i mozliwo$ci komunikowania si¢ (Hargaden, Sills, 2002; Dye, 2014).

Cho¢ w analizie transakcyjnej w przypadku oséb z réoznymi zaburzeniami
psychicznymi wigksza uwage poswigca si¢ ustalaniu celow i zadan terapii, to
w praktyce klinicznej ogromne znaczenie nadaje si¢ jakosci wigzi miedzy klien-
tem a terapeuta. Analitycy transakcyjni pracuja zgodnie z ogdlnym zatozeniem,
ze — obok wzajemnej sympatii i szacunku — stopien wynegocjowanych i podzie-
lanych przez klienta i terapeute celéw i zadan terapii stanowi o skutecznosci
wspo6lnej pracy nad zmiana (Dye, 2014).

Zaburzenia osobowosci a przymierze terapeutyczne

Osoby z r6éznymi typami zaburzen osobowosci, zgodnie z opisem objawow
przedstawionych w klasyfikacji ICD-10 (SOZ, 1997) oraz DSM 5 (APA, 2013),
charakteryzuja si¢ konkretnymi sposobami funkcjonowania spotecznego, ktore
obejmuja wzorce nawiazywania relacji spotecznych, ich przebiegu (fluktuacji)
i zakonczenia. Wzorce relacji maja bardziej lub mniej dezadaptacyjny charakter.
Donna Bender (2005), uwzgledniajac obraz kliniczny zaburzen osobowosci
wiazki A, B i C, opisata te wzorce relacji, ktore stanowia szczegolne zagrozenie,
oraz te, ktére mozna uznaé za pewna szans¢ na utworzenie i ustabilizowanie re-
lacji i przymierza terapeutycznego migdzy terapeutq i klientem.

W analizie transakcyjnej relacje migdzy klientem i terapeuta sa rozwazane
w kontekscie modelu jawnych i ukrytych transakcji Claude’a Steinera (1974).
Zatozenia tego modelu pozwalaja na diagnozowanie u klienta zar6wno mozli-
wosci wchodzenia w relacje intymne, jak i tendencje do inicjowania/wchodzenia
w gry transakcyjne, zmierzajace do uzyskania wyptat na poziomie tak behawio-
ralnym, jak i skryptowym. Potwierdzenie skryptu stanowi doniosta motywacje
do inicjowania i wchodzenia w gry transakcyjne ze znaczacymi osobami, w tym
z terapeuta. Na podstawie tego modelu dokonano charakterystyki funkcjonowa-
nia klientéw o r6znych zaburzeniach osobowosci (por. Kahler, 2008; Dye, 2014)
w relacji terapeutycznej i procesie budowania i podtrzymywania przymierza te-
rapeutycznego.

Osoby o zaburzeniach osobowos$ci z wiazki A (zaburzenia osobowos$ci para-
noicznej, schizotypowej i schizoidalnej) przejawiaja dziwaczne i ekscentryczne
zachowania, a wystepujace problemy w relacjach miedzyludzkich maja zwiazki
z ich podejrzliwo$cia, nieufnoscia, nieracjonalnoscia. Te do$wiadczenia emo-
cjonalne i mentalne w relacjach spotecznych ujawniaja si¢ albo w postaci agre-
sywnych, albo zdystansowanych, ucieczkowych zachowan. W relacji terapeu-
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tycznej ta grupa pacjentow przezywa wysoki poziom dyskomfortu, a ustalenie
Z nimi sojuszu jest ogromnym wyzwaniem dla terapeutow. Sa podejrzliwi wobec
pozytywnych intencji pomagajacego, nadwrazliwi na uzyskiwane informacje
zwrotne, np. w postaci odzwierciedlenia, co postrzegaja jako krytyke. Doszukuja
si¢ ,,drugiego dna” nawet w pozytywnych informacjach zwrotnych i zachowa-
niach lojalno$ciowych.

Charakterystyczne dla tej grupy osob jest przyjmowanie pozycji Przesla-
dowcy lub Ofiary w grach transakcyjnych. W sposéb nieswiadomy, w relacji
z terapeuta, podobnie jak z innymi ludzmi, postuguja si¢ réznymi przynetami
(zaproszeniami, fortelami) i/lub haczykami zachecajacymi do gier transakcyj-
nych. Sposrdéd réznych transakcji ukrytych najczesciej inicjuja takie gry, jak: Tu
Cie mam; Jak sie stqd wydostac¢? (ktora nosi tez nazwe — Kozirog); Wada oraz
Kopnij mnie! Pacjenci z zaburzeniami osobowo$ci wiazki A najcze$ciej maja
tendencje do wchodzenia w transakcje z pozycji Przesladowcy, czyli czgsto Ro-
dzica Normatywnego negatywnie uzytego, lub Ofiary, czyli Dziecka Ulegtego
negatywnie uzytego (por. tab. 1).

Tabela 1
Wyzwania w relacji terapeutycznej a funkcjonowanie interpersonalne osob z zaburzeniami osobowosci
Zaburzenie Cechy osobowosci i wyzwania Przykla('ly P oYvych.gler
. e . ! transakcyjnych ujawnianych
osobowosci w ksztaltowaniu sojuszu .
podczas terapii
Spodziewaja sig, ze zostana Jak sie stad wydostac?
Paranoiczne wykorzystani 1 oszukani Gdyby nie Ty, to ja...
zaburzenie Nadwrazliwi na krytyke To wszystko przez Ciebie!
osobowosci Wycofuja si¢ z relacji lub reaguja Wada
gniewem i atakiem
. Podejrzeli/paranoiczni Zobacz co mi zrobites!
Schizotypowe . .. . )
. Dziwaczne spostrzeganie i doznania Tu Cie mam!
zaburzenie
osobowosci fizyczne
Silny lgk w sytuacjach spotecznych
Schizoidalne Nie przywiazuja sig d(? innych Tak, c‘zle‘.. '
. Emocjonalnie oboj¢tni Jak sie stqd wydostac?
zaburzenie . . S
osobowosci 1zoluja si¢ od innych Kopnij mnie
Nieczuli na krytyke i pochwale Gdyby nie Ty, to ja...
Borderline Nlestaplln}./ emocj onalnie i poznawezo Jak sie stqd wydostac:
. Przywiazuje si¢ mocno do innych Tak, ale...
zaburzenie . o . L
osobowosci i obawia si¢ porzucenia Bijcie sig...
Szybko si¢ nudzi i odczuwa pustke
Przekonanie o wlasnej wielkosci Moje lepsze
Narcystyczne . . L. . .
. i potrzeba bycia podziwianym A tu cie mam, taki synu
zaburzenie . , . o .
L Ma poczucie szczegdlnych praw Beze mnie sobie nie poradzisz
osobowosci . . . . .
Wyniosty i arogancki wobec innych Kopne cie
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Tabela 1 (cd.)

. . Przyklady typowych gier
Zaburzenie Cechy osobowosci i wyzwania zy . y byp v.vy .gl
. . . ! transakcyjnych ujawnianych
osobowosci w ksztaltowaniu sojuszu ..
podczas terapii
Histrioniczne - Oc.zekuye bYCI?. w centrum Kopnij mnie
. zainteresowania innych Wada
zaburzenie . .. . . .
L . —  Dwuznaczny i uwodzicielski Struganie wariata
osobowosci . . .
—  Labilny emocjonalnie Gwatt
Antyspoleczne —  Klamie, osz.1'11'<uje i manipulu.je innymi Zia}? r.nnie., {'es’li pc.)t;.'aﬁsz...
. —  Brak empatii i szacunku dla innych Policjanci i zlodzieje
zaburzenie A,
L . —  Narazaja siebie i innych na
osobowosci . . ,
niebezpieczenstwo
—  Spodziewaja si¢ krytyki i odrzucenia Kopnij mnie
Unikowe —  Tendencje do przezywania wstydu Struganie wariata
zaburzenie i upokorzenia Zobacz, co mi zrobiles!
osobowosci —  Niechg¢ do ujawniania informacji
0 sobie
—  Lgk przed odrzuceniem i separacja Co bym ja bez Ciebie zrobita!
Zaburzenie —  Brak pewnosci siebie, wymaga zachgt Udreczona
osobowosci i porad Drewniana noga
zaleznej —  Podporzadkowanie prowadzi do pseudo
przymierza
—  Skoncentrowana na kontroli siebie Co Ty bys beze mnie zrobita
Obsesyjno- i innych Wada
kompulsyjne —  Perfekeyjny i wymagajacy wobec siebie |Trzeba tylko
zaburzenie i innych
osobowosci —  Obawia sig krytyki ze strony terapeuty
—  Niespontaniczni

Zrodto: opracowanie wlasne na podstawie Morrison, 2016; Dye, 2014; Cierpiatkowska, 2008.

Osoby z zaburzeniami osobowosci z wiazki B (zaburzenia osobowosci anty-
spoleczne, borderline, narcystyczne i histrioniczne) sa nadmiernie emocjonalne
i ekspresyjne (,,dramatyczne”), niestabilne emocjonalnie i nieprzewidywalne
oraz wykazuja zachowania przesadne i teatralne. Tworzenie sojuszu terapeu-
tycznego jest znacznie utrudnione, poniewaz odznaczaja si¢ w relacji z terapeuta
wysoka chwiejnoscia emocjonalng — tatwo przechodza od zachwytu do niecheci
i negacji kompetencji terapeuty, domagaja si¢ szczegolnych praw i traktowania,
oczekuja ciagtego potwierdzania ich waznosci, tatwo przekraczaja granice wy-
znaczone relacja terapeutyczng. Zamiast rozmawia¢ o roznych emocjach i sta-
nach wewngtrznych, tatwo przechodza do rozgrywania, inicjujac i prowokujac
do wejscia w gry transakcyjne. Poza antyspolecznymi zaburzeniami osobowosci
osoby z zaburzeniami histrionicznymi, narcystycznymi i borderline uaktywniaja
gry transakcyjne naprzemiennie z pozycji Ofiary i Przesladowcy (por. Hargaden,
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Sills, 2002). Z pozycji Przesladowcy to gry typu — Zobacz, co przez Ciebie zro-
bitem!; Kopne Cie! oraz Jak sie stqd wydostac¢?, natomiast z pozycji Ofiary —
Tak, ale ...; Kopnij mnie! oraz Wada.

Osoby o zaburzeniach osobowos$ci z wiazki C (zaburzenia osobowosci za-
leznej, unikajacej 1 obsesyjno-kompulsyjne) sa pelne niepokoju, emocjonalnie
zahamowane i za wszelka ceng probuja nie dopusci¢ do powstania konfliktu in-
terpersonalnego. O ile osoby o osobowosci zaleznej stosunkowo szybko wiaza
si¢ z terapeuta i oczekuja od niego ochrony i opieki, o tyle osoby z pozostatymi
typami zaburzen sa raczej zdystansowane i kontrolujace. Budowanie sojuszu
z tymi klientami wymaga uwzglednienia ich podatno$ci na zawstydzenie, po-
niewaz sa oni bardzo wrazliwi na krytyke, ktorej dopatruja si¢ takze w pozytyw-
nych informacjach zwrotnych. Sa raczej zahamowani, mato spontaniczni i bar-
dzo kontrolujacy sig. Zasadniczy, konkretni i bardzo skrupulatni. Taki sposob
przezywania siebie i drugiej osoby powoduje, ze sa bardziej skoncentrowani na
kontroli niz na mozliwosci budowania autentycznego zwiazku terapeutycznego.

O ile osoby z osobowoscia zalezna ujawniaja tendencje do gier transakcyj-
nych typu Co ja bym bez Ciebie zrobita; Udreczona oraz Kopnij mnie!, o tyle
osoby z osobowoscia obsesyjno-kompulsywna — Trzeba tylko, Co Ty bys beze
mnie zrobita, Wada. Pierwsza grupa klientéw wychodzi z pozycji Ofiary, czyli
czesto ze stanu Ja Dziecka Ulegltego negatywnie uzywanego, poszukujac tera-
peuty sklonnego do przyjecia pozycji Ratownika, druga odwrotnie, wychodzi
z pozycji Ratownika lub Przesladowcy i poszukuje terapeuty z tendencjami do
przyjecia pozycji Ofiary.

W analizie transakcyjnej, zwlaszcza w czg$ci pos§wigcone] teorii skryptow,
zaklada sig, Zze opisane powyzej stany intrapsychiczne i zachowania osob z zabu-
rzeniami osobowo$ci sa wynikiem wczesnodziecigcych decyzji skryptowych
powstatych na podstawie doswiadczonych zakazéw i nakazéw oraz poézniej-
szych przekazow od znaczacych emocjonalnie osob (Cornell, 1988).

Dynamika przymierza terapeutycznego i jego rozumienie
w analizie transakcyjnej

Zjawisko fluktuacji, zaktocenia sily sojuszu terapeutycznego, polegajace raz
na ostabieniu, innym razem na jego wzmocnieniu, jest czym$ nieuniknionym
1 wystepuje czesciej niz zauwazaja to klinicysci i terapeuci. Wielu terapeutow
podkresla, ze nalezy odrozni¢ fluktuacje od zatamania sig sity przymierza tera-
peutycznego, zjawiska, ktore grozi przerwaniem terapii. Fluktuacje sity przymie-
rza sq bardziej naturalnym procesem na roznych etapach terapii i stanowia, do
pewnego stopnia, konsekwencj¢ aktywowanych przez terapeute strategii oddzia-
tywania, natomiast tendencje do zalamywania si¢ przymierza sa czgsciej rozpa-
trywane w kontek$cie wystgpujacych u pacjentow zaburzen psychicznych
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i wspolwystepujacych z nimi trudno$ci w utrzymaniu relacji interpersonalnych
badz wilasciwo$ciami i kompetencjami zawodowymi terapeutow (Cierpiatkow-
ska, 2016). W zwiazku z przedstawionymi celami artykutu, ponizej przedsta-
wiono przede wszystkim kwestie fluktuacji i zatamywania si¢ przymierza
w zwiazku z cechami klientow, pomijajac udziat terapeutow.

Zmiany sily przymierza pod wptywem zastosowanych strategii terapeutycz-
nych opisal Lester Luborski wraz ze wspotpracownikami (1975, s. 94). Stwier-
dzil, ze mozna zaobserwowac¢ dwa jego typy: typ 1 — pojawia sig od pierwszych
sesji w konsekwencji do§wiadczania przez klienta terapeuty jako osoby rozumie-
jacej, wspierajacej 1 przynoszacej ulge w cierpieniu; typ 2 — wystepuje zazwy-
czaj po kilku sesjach (po wprowadzeniu przez terapeute interwencji prowadza-
cych do zmiany) i taczy sig u klienta z pojawieniem si¢ wigkszego zaangazowa-
nia 1 wspolpracy na rzecz zmiany oraz poczucia odpowiedzialno$ci za osiggane
efekty leczenia. Interwencje terapeuty polegajace na stuchaniu i rozumieniu
wzmacniaja site przymierza, natomiast interwencje typu odzwierciedlenie, kon-
frontacja czy interpretacja czgsto najpierw ja ostabiaja, a dopiero podzniej
wzmacniaja (gdy pacjent uzna, ze interwencje te nie sg skierowane przeciwko
niemu i zauwazy konkretne efekty terapii). Na pdzniejszych etapach terapii tera-
peuta powinien analizowac sil¢ przymierza terapeutycznego, gdy stosuje inter-
wencje poszerzajace swiadomos¢, ktore, jesli stosowane sa trafnie, jednoczesnie
ostabiaja dziatanie mechanizméw obronnych i podwyzszaja poziom lgku i/lub
innych negatywnych emocji (szerzej: Cierpiatkowska, 2017).

Wyniki wielu badan pokazuja, ze w przypadku niektoérych zaburzen psy-
chicznych i zachowania wystepuje wysokie prawdopodobienstwo zalamania sig
przymierza terapeutycznego. Dotyczy to gtownie tych grup pacjentow, ktorzy
doswiadczaja symptoméw zaburzenia jako egosyntonicznych, czyli pacjentow
uzaleznionych od substancji psychoaktywnych, z psychozami i zaburzeniami
osobowosci. Przeglady badan nad zjawiskiem przerwania psychoterapii przez
pacjentow z zaburzeniami osobowosci pokazuja, ze jest to grupa od 38 do 57%
leczacych sig, podczas gdy Srednia przerwania terapii w przypadku oséb z inny-
mi, egodystonicznymi zaburzeniami psychicznymi wynosi od 15 do 22% (Leich-
senring i Leibing, 2003).

W modelu zatamania si¢ przymierza terapeutycznego Jeremy Safran i Chri-
stopher Muran (1996, 2009) wyodrebnili dwa wzorce zachowania si¢ pacjentow:
pierwszy polega na wycofaniu si¢ z relacji, drugi na konfrontacji i walce z tera-
peuta. Wycofanie si¢ moze przyjaé bardziej lub mniej bezposredni charakter: od
niedzielenia si¢ waznymi informacjami (np. z powodu Igku, strachu, poczucia
upokorzenia podczas przezywania bezradnos$ci), po ,,zagadywanie”, poruszanie
banalnych tematow i $wiadome unikanie dzielenia si¢ waznymi do$wiadczenia-
mi. Ten rodzaj zalamania si¢ przymierza wystepuje najczgsciej w zaburzeniach
osobowosci zaleznej 1 obsesyjno-kompulsyjnej. Natomiast zatamanie si¢ przy-
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mierza terapeutycznego poprzez konfrontacje jest najczesciej jawne, pacjenci
skarza si¢ na brak postgpoéw lub krytykuja terapeute za rdzne dzialania lub ich
brak. Sesje bywaja wowczas bardzo dramatyczne i burzliwe, polaczone z eks-
presja negatywnych emocji w postaci gniewu i wsciektosci. Nierzadko towarzy-
sza im grozby pod adresem terapeuty. Po takiej konfrontacji moze dojs$¢ do ze-
rwania relacji terapeutycznej, co najczgsciej ma miejsce w wypadku pacjentow
z bardzo kruchym ego, czyli 0s6b z zaburzeniami osobowosci borderline, narcy-
stycznej, schizotypowej i paranoiczne;.

W analizie transakcyjnej zjawisko fluktuacji sily przymierza terapeutyczne-
g0 1 zagrozenia jego przerwania przedstawit Paul Ware (1985) w koncepcji
»drzwi wejsciowych, drzwi celu 1 drzwi putapki” w psychoterapii. Sformutowat
zatozenia, ktore powstaly na bazie wieloletnich obserwacji poczynionych w pra-
cy terapeutycznej rowniez z osobami z zaburzeniami osobowosci, na temat ko-
nieczno$ci zachowania pewnej kolejno$ci uaktywnianych proceséw zmiany
u klienta. Na podstawie analizy literatury przyjety$my, ze zatozenia te dotycza
trzech zasadniczych kwestii, ktore pokazuja, co nalezy uwzglednia¢ i jak powin-
na przebiega¢ relacja z pacjentem. Po pierwsze, terapeuta w procesie terapii po-
przez konkretne strategie terapeutyczne odnosi si¢ do jednego z trzech systemow
skryptowo-behawioralnych, tj. systemu przekonan na temat siebie i innych ludzi,
systemu emocjonalno-motywacyjnego lub behawioralnego (wzorce zachowan).
Na poczatku terapii odnosi si¢ do tego systemu, ktory jest najbardziej bezpiecz-
nych i dostepny dla klienta (tzw. drzwi wejscia), unika za$ tych, ktére moga uak-
tywni¢ przeniesienie negatywne. Po drugie, dla utrzymania relacji terapeutycz-
nej konieczne jest uwzglednienie zasady ,nieatakowania” najwazniejszych
obron (tzw. drzwi pulapka), utrzymujacych niektére systemy, np. przekonania
o sobie i innych ludziach, pragnienia i uczucia oraz zachowania w nieSwiadomo-
$ci. Coraz wigksza §wiadomos¢ obron i lekow pozwala pacjentowi na zniesienie
pewnego poziomu niespojnosci w obrebie wzorcow kompensacji. W koncu po
trzecie, ostatecznym celem terapii jest zintegrowanie owych trzech systemow in-
trapsychiczno-behawioralnych (tzw. drzwi celu).

Przektadajac owe twierdzenia na postgpowanie terapeutyczne, nalezy za Wa-
re’em (1985) przyjaé, ze terapeuta w pracy z klientem z okre$lonym typem za-
burzenia osobowosci powinien rozpoczyna¢ od kontaktu w obszarze (systemie)
stosunkowo bezpiecznym tzw. drzwi wejsciowe, unika¢, przed ustaleniem silne-
go przymierza terapeutycznego, tych obszarow, ktorych aktywowanie naruszy
najistotniejsze mechanizmy obronne i pobudzi silne lgki tzw. drzwi pulapki. Od-
noszenie si¢ do tego materialu klienta drastycznie zwigksza prawdopodobien-
stwo zerwania relacji terapeutycznej. W koncu zmierza¢ do powolnego integro-
wania wszystkich trzech aspektow skryptu i funkcjonowania osoby, tzw. drzwi
celu. W Tab. 2 przedstawiono zalecenia terapeutow transakcyjnych, zwlaszcza
Ware’a (1985) oraz Dominik Dye, (2014), co do najbardziej bezpiecznej kolej-
nosci (sekwencyjnosci) aktywowania proceséw i materiatu klienta, pochodzace-
go z trzech r6znych systemow intrapsychiczno-behawioralnych.
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Tabela 2
Kolejnos¢ interwencji aktywujqcych okreslone procesy i doswiadczenia klienta w psychoterapii
zaburzen osobowosci w Analizie Transakcyjnej

Zaburzenie osobowosci Drzwi wejscia | Drzwi koncowe celu | Drzwi putapka
Paranoiczne zaburzenie osobowosci Myslenie Emocje Zachowania
Schizotypowe zaburzenie osobowosci | Zachowanie Myslenie Emocje
Schizoidalne zaburzenie osobowosci Zachowanie Myslenie Emocje
Borderline zaburzenie osobowosci Zmienne Zmienne Zmienne
Narcystyczne zaburzenie osobowoSci Zmienne Zmienne Zmienne
Histrioniczne zaburzenie osobowosci Uczucia Myslenie Zachowanie
Antyspoleczne zaburzenie osobowoS$ci | Zachowania Uczucia Mysli
Unikowe zaburzenie osobowosci Zmienne Zmienne Zmienne
Zaburzenie osobowosci zaleznej Zmienne Zmienne Zmienne
OOSI())T)eOSVyVJ:é(;-ikompulsyjne zaburzenie Myslenie Uczucia Zachowania

Zrodto: opracowano na podstawie Ware (1985) i Dye (2014).

Rozpatrzmy dwa przyklady. Pierwszy opisuje i wyjasnia zasadno$¢ zacho-
wania pewnej sekwencji interwencji terapeutycznych celem budowania i ochro-
ny okreslonego poziomu przymierza terapeutycznego i relacji terapeutycznej
w kontakcie z osobami o schizoidalnym zaburzeniu osobowos$ci (wiazka A),
drugi dotyczy 0s6b z obsesyjno-kompulsywnym zaburzeniem osobowosci.

Zdaniem Ware’a (1985), terapeuci na poczatku pracy terapeutycznej z klien-
tami o schizoidalnych zaburzeniach osobowosci, u ktérych pierwotne mechani-
zmy obronne skierowane sa przeciwko uswiadomieniu sobie bolu, przerazenia
1 wéciektosci na najblizszych z powodu odrzucenia i przekazu ,,nie istniej!”, po-
winni koncentrowac si¢ na analizie zachowan i sposobu ich funkcjonowania na
réznych ptaszczyznach zycia (tzw. drzwi wejscia). Zanim nie zostanie ustalony
pewien poziom sily przymierza terapeutycznego, nie nalezy aktywowac u pa-
cjenta roznych emocji 1 pragnien, poniewaz stanowi to, z oczywistych wzgle-
dow, zagrozenie przerwania relacji terapeutycznej (tzw. drzwi putapka) na sku-
tek naruszenia obron i nasilenia si¢ lgkow. Dopiero po jakim$ czasie pracy nad
analiza wzorcow zachowan oraz pobudzanych w relacjach z innymi ludzmi
przekonan (mysli) o sobie i o nich mozna przechodzi¢ do strategii odstaniaja-
cych rézne negatywne emocje i uczucia oraz lezace u ich podtoza pragnienia
i potrzeby. Integracja trzech systemow — poznawczego, emocjonalno-moty-
wacyjnego i zachowania — jest ostatecznym celem terapii analizy transakcyjne;j.

W przypadku 0sob z zaburzeniem osobowosci obsesyjno-kompulsywnej na-
turalne drzwi wejscia stanowi analiza przekonan i myslenia o sobie i innych lu-
dziach, za$ drzwiami pulapka jest uaktywnianie réoznych emocji, poniewaz sa
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one traktowane jako stabos$¢ i poddanie si¢ pragnieniom zaleznosci. Ze wzgledu
na zakaz ,,nie badz blisko!” i ,,nie czuj!” sposobem na bycie w relacji jest utrzy-
mywanie przekonania, ze osoba kontroluje i planuje przebieg relacji interperso-
nalnej. Gdyby wraz z pacjentem skierowac si¢ w strong jego uczu¢, wtedy do-
$wiadczy on chaosu i niezrozumienia siebie, co nasili jego leki przed bezradno-
$cia, zalezno$cia 1 poddaniem si¢. Koncentracja na zachowaniu to ostatni krok
w psychoterapii pacjentdow z tym typem zaburzenia osobowosci, co wynika stad,
ze kompensacja stuzy obronie przed us§wiadomieniem sobie pragnienia blisko$ci
1 uczu¢ z nim zwiazanych. Pozbawianie klienta od samego poczatku terapii
obron czgsto prowadzi do narastania Igku i ztosci, w konsekwencji oporu przed
zmiang i zalamania przymierza terapeutycznego.

Oczywiscie postuzylismy si¢ pewnymi uproszczeniami, ale byly one nie-
zbgdne dla charakterystyki sposobu konceptualizowania modelu kolejnosci sto-
sowania pewnych strategii terapeutycznych, w celu uzyskania z pacjentem ocze-
kiwanej zmiany. W analizie transakcyjnej wskazuje si¢ na ogdlne kompetencje
terapeutéw w zakresie prowadzenia analizy i diagnozy sity przymierza terapeu-
tycznego. Moze warto spojrze¢ na ostatnie osiagnigcia w tym obszarze zespotu
Jeremiego Safrana i Johna Murana (2000). Badacze ci opracowali zalozenia te-
rapii skoncentrowanej na sojuszu, ktora nazwali krotkoterminowa terapia rela-
cyjna (brief relational therapy, SRT) oraz treningu skoncentrowanego na przy-
mierzu (alliance focused training, AFT), ktorego celem jest poszerzenie umie-
jetnosci terapeutow w zakresie naprawy sojuszu terapeutycznego (Safran, Mu-
ran, Safran, Samstag i Winston, 2005). Obie formy pracy terapeutyczno-
treningowej odwoluja si¢ do kilku najwazniejszych zalozen i zasad dotyczacych
postawy 1 sposobu funkcjonowania terapeuty. Najogdlniejsza zasada to stwier-
dzenie, ze terapeuta i pacjent w procesie terapii i tworzenia relacji terapeutycz-
nej w istotnym stopniu oddziatuja na siebie wzajemnie. Ponadto terapeuta powi-
nien: a) koncentrowac si¢ na relacji terapeutycznej fu i teraz; b) rozumiec terapie
jako proces, w ktorym wystepuje ciag nastepujacych po sobie aktow wspotpracy
migdzy nim a pacjentem w zakresie eksplorowania ich wktadu w relacj¢ terapeu-
tyczna; c¢) koncentrowaé si¢ na poglebionej analizie interakcji terapeutycznej
i identyfikowaniu zachowan oraz motywacji do przerwania sojuszu; d) odpo-
wiedzialnie wykorzystywa¢ interwencje polegajace na ujawnianiu wtasnych do-
$wiadczen czy przezy¢ (self-disclosure) w relacji z klientem; e) reflektowac, ze
wlasna ocena relacji i zjawisk w niej wystepujacych jest subiektywna i moze by¢
nietrafna oraz (f) uznaé, ze interwencje odnoszace si¢ do relacji miedzy nim
a pacjentem maja zasadnicze znaczenie (Safran, Kraus, 2014, s. 381).

Z.aKkonczenie

Aktualne rozwazania teoretyczne 1 badania w ramach analizy transakcyjnej
dotycza ustalenia pewnych kryteriow diagnozy sily przymierza terapeutycznego,
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wskazania na zrodta jego fluktuacji, ale takze zidentyfikowania tych umiejgtno-
$ci terapeuty, ktore sa konieczne do odbudowy zatamujacego si¢ przymierza
1 wspolpracy na rzecz uzyskania oczekiwanego efektu terapii. Probowatysmy
pokazaé, ze teoria jawnych i ukrytych transakcji w relacji terapeutycznej,
zwlaszcza konceptualizacja gier transakcyjnych, wniosta znaczacq wiedzg o ob-
liczach trudnosci w relacji terapeuty z pacjentami z zaburzeniami osobowosci.
Natomiast stworzona wiele lat temu przez Ware’a koncepcja ,,drzwi wejscio-
wych, drzwi celu i drzwi pulapki” moze znajdowaé szerokie zastosowanie
w diagnozowaniu fluktuacji przymierza terapeutycznego migdzy pacjentem i te-
rapeuta w procesie psychoterapii.

Konieczne sa jednak dalsze analizy kliniczne i realizacje nowych projektow
badawczych, ktore pokazatyby, jakie nalezy ksztatci¢ i rozwija¢ kompetencije te-
rapeutéw dla odbudowy zatamujacego si¢ przymierza. Zaobserwowano, ze tera-
peuta powinien nie tylko posiada¢ umiejetnosci analizy procesu i zjawisk wyste-
pujacych w relacji terapeutycznej, ale takze kompetencje adekwatnego komuni-
kowania tych obserwacji pacjentom. Zwtlaszcza jesli dotycza one zalamywania
si¢ przymierza terapeutycznego i niebezpieczenstwa przerwania terapii.
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Therapeutic Alliance in Personality Disorders Therapy from the
Perspective of Transactional Analysis

Summary

The present research on the effectiveness of psychotherapy demonstrates that it is dependent to
a great extent on both specific and common treatment factors, i.e. on the quality of the therapeutic
relationship and alliance. Therapeutic alliance within the transtheoretical approach is defined in
terms of the therapist-patient bond as well as the agreed therapy goals and tasks (Bordin, 1994).
Since persons with personality disorders from clusters A, B and C according to DSM-5 (APA,
2013) for various reasons have great difficulties in maintaining stable interpersonal relationships,
which is reflected in building and maintaining of the adequate level of the therapeutic alliance.

We have assumed that the conception of overt and ulterior transactions in Transactional Analy-
sis allows a novel description and explanation of problems related to the fluctuations of the thera-
peutic alliance with patients suffering from different personality disorders. The considerations pre-
sented in the article aim at: 1) the description of difficulties in the therapeutic relationship charac-
teristic of patients with personality disorders from clusters A, B and C; 2) the indication to typical
transactional games between patients with various personality disorders and the therapist and their
influence on the fluctuation of the strength of alliance and 3) the presentation of Paul Ware’s
(1985) conception of “open door, target door and trap door” in psychotherapy along with the re-
sulting recommendations as regards the order of applied therapeutic strategies.

Keywords: personality disorders, therapeutic alliance, overt and ulterior transactions.
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Streszczenie

Model adaptacji osobowosci jest interesujacy, ale trudny do zastosowania przez osoby szkolace
si¢ jako terapeuci i praktykujacych terapeutow, ktorzy osiagngli impas ze swoim klientem. Autor
przedstawia alternatywna wersj¢ adaptacji osobowosci. Model opiera si¢ na analizie struktury oso-
bowosci, procesu komunikacji oraz opisie osi czasu. Do§wiadczenie postrzegania czasu przektada
si¢ na nasze zachowania komunikacyjne. Proponowany model diagnozy charakteryzuje proces
komunikacji, za§ zmiana wzoru komunikacji ma prowadzi¢ do zmiany zachowania i osobowosci.

Stowa kluczowe: adaptacje osobowosci, komunikacja, zmiana osobista.

Analiza transakcyjna (AT) jest podejsciem teoretycznym stosunkowo spoj-
nym i przejrzystym. Prosty jezyk i podziat teorii na okre§lone obszary sprawia,
iz moze by¢ uzywana zarowno w pracy nad zmiang, jak i do opisu innych po-
dejs¢ teoretycznych w celu ich lepszego zrozumienia. Bywa tez, ze w obrgbie
AT pojawiaja si¢ zapozyczenia z innych obszardw teoretycznych. Jednym
z przyktadéw takiego podejscia jest koncepcja adaptacji osobowosci, zainicjo-
wana przez Paula Ware’a (Ware, 1983). Przedstawia ona sze$¢ dominujacych
zaburzen osobowos$ci opisanych w DSM II1, ktére to w modelowy sposob moz-
na opisa¢ na kontinuum: aktywno$¢ — pasywnos¢, wspolnota — roztacznosc, po-
$piech — cierpliwo$¢ w dziataniu (Joines, Stewart, 2002). Model ten zaktada, iz
kazda osoba ma dominujacy trend do inwestowania energii w okreslone zacho-
wanie, myslenie lub czucie czegos, co nas otwiera do kontaktu, che¢tnie wcho-
dzimy w dane dziatanie (open door). Kolejna wazna inwestycja to nasze cele
w dzialaniu (target door) oraz obszar, ktory uruchamia nasz op6r przed zmiang
(trap door) (Hay, 2003). Koncepcja adaptacji osobowosci odnosi si¢ do modeli
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analitycznych, a drzwi otwarcia mozna porownac do preferowanego systemu re-
prezentacji sensorycznej. Dla stuchowca drzwiami otwarcia jest komunikat od-
noszacy si¢ do $wiata dzwiekow, a dla wzrokowca odnoszenie si¢ do sfery wi-
zualnej. W przypadku drzwi kontaktu bedzie to dominujacy stan Ja, czyli odno-
szenie si¢ do myslenia (wiedza, sady poznawcze — P), zachowania (konkretnych
dziatan, praktyki — A) lub czucia (przezywania, emocji — C). Punktem wyjscia
koncepcji adaptacji osobowos$ci byly zdiagnozowane, analitycznie rozumiane
typy zaburzen: obsesyjno-kompulsywne, paranoidalne, schizoidalne, bierno-
agresywne, histroniczne i antyspoteczne.

Koncepcja adaptacji osobowosci ma pomde w pracy z klientem: ,,znajac ad-
aptacjg osobowosci danej osoby, otrzymujemy réwniez wskazowke, jak najle-
piej nawiazaé z nia i utrzymac¢ kontakt. W tym celu dokonujemy metodycznego
wyboru, w jakiej kolejnosci zwroci¢ si¢ do trzech pol kontaktu danej osoby —
myslenia, uczu¢ lub zachowania” (Stewart, Joines, 2016, s. 215). Tutaj pojawia
si¢ kolejny problem, poniewaz wprowadzamy cata game nowych pojec, nieko-
niecznie tozsama z terminologia AT, co moze ogranicza¢ deklarowana przydat-
nos$¢ koncepcji. Poznanie adaptacji osobowosci w praktyce oznacza konieczno$¢
szybkiego zdiagnozowania osoby, z ktora pracujemy. Jesli nam sig to nie uda, po-
zostaje opierac si¢ na intuicji lub metodzie prob i blgdéw. Mozna tez postawic py-
tanie, dlaczego wyrozniono wilasnie sze$¢, a nie wigcej, adaptacji (White, 2004).

Niniejsze opracowanie jest proba przedstawienia innej wersji adaptacji oso-
bowosci korzystajacej z klasycznego jezyka AT. Zakladajac, ze nie zawsze moz-
liwe jest szybkie zdiagnozowanie osoby, z ktora pracujemy, przydatny byltby
model pracy oparty na analizie biezacej sytuacji, ktory pozwolitby tez na rozpla-
nowanie pracy i systematyczne dazenie do zmiany. To, co mozemy wykorzystac
do analizy, to budowa komunikatu, ktéra powinna by¢ odzwierciedlaniem struk-
tury osobowosci i sposobu funkcjonowania danej osoby. Jest to proba podejscia
integracyjnego, taczenia réoznych punktéw widzenia i réznych teorii z punktu
widzenia teorii analizy transakcyjnej. Jako przyktady wykorzystane zostang r6z-
ne modle pracy z klientem. Podsumowujac, obszarem analizy bedzie sposdb bu-
dowania zmiany z perspektywy $wiadomego dziatania wzgledem siebie lub in-
nych 0s6b w procesie komunikacyjnym.

Trudno przeceni¢ znaczenie komunikacji migdzyludzkiej — jest podstawa
zycia spolecznego, socjalizacji i funkcjonowania spoteczenstwa. W AT kompo-
nent komunikacyjny jest silnie wyeksponowany w analizie transakcji czy
w strukturalizacji czasu. Pozostaje otwartym pytanie, na ile komunikacja jest
czynnikiem stale i aktywnie konstruujacym rzeczywisto$¢, a na ile juz uksztat-
towane osoby. Badania Jessego Delii pokazuja, iz osoby dysponujace zlozono-
$cig poznawcza osiagaja lepsze rezultaty zawodowe (Griffin, 2003, s. 136-148),
podobne opisy znajdziemy u Basila Bernsteina — kody jezykowe (Bernstein,
2000). Nie mozna tez pomina¢ badan nad komunikacja Paula Watzlawicka
(Watzlawick, 1967), ktory wraz ze wspotbadaczami stworzyt interakcyjna kon-
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cepcj¢ komunikowania sig, thumaczaca powstawanie zaburzen psychicznych na
skutek zaburzen w procesie komunikowania si¢. Koncepcje te pozwalaja patrzec
na proces komunikowania si¢ nie tylko jako wymiang informacji, ale jako na
proces stwarzania okre§lonej rzeczywistos$ci spotecznej. Komunikacja w tym ob-
szarze bedzie powiazana z procesem zmiany, wskazane bedzie, jak modyfiko-
wanie procesu komunikacji moze przyczyni¢ si¢ do zmiany i rozwoju osobiste-
£0. Zmieniajac si¢, zmieniamy swoj sposob komunikowania si¢, zmieniajac spo-
sob komunikowania sig, zmieniamy si¢ wewngtrznie. Watek ten bedzie rozsze-
rzony w dalszej czgsci tekstu.

Zmiana osobista jest z jednej strony elementem socjalizacji i czyms§, co jest
dla cztowieka naturalne i proste, z drugiej — ogromnym klopotem, gdy dociera-
my do granicy naszych mozliwosci, np. nie potrafigc zrzuci¢ nadmiaru kilogra-
méw czy tez wyeliminowa¢ jakiego$ dysfunkcyjnego nawyku. Trudno okreslic,
jaki model pracy bedzie wtedy najskuteczniejszy, sposrod szerokiego wachlarza
podejs¢ teoretycznych nietatwo wskaza¢ ten jedyny wiasciwy. Rozsadng decyzja
wydaje si¢ przyjecia zatozenia, ze — podobnie jak w innych zyciowych obsza-
rach — kazdy z nas bedzie potrzebowat nieco innych bodzcow do dziatania. War-
to tez taczy¢ ze soba rozne podejscia, oczywiscie w sposob eklektyczny, a nie
chaotyczny. Analiza transakcyjna dostarcza jezyka teoretycznego, ktory pozwala
na sprawne przeprowadzenie takiego procesu.

W analizie transakcyjnej postrzega si¢ cztowieka jako system dazacy do au-
tonomii wewngetrznej, sktadajacy si¢ z okreslonej struktury, roztozony w czasie
i wchodzacy w aktywne reakcje z otoczeniem. Wynika to z kluczowych dla AT
elementow teorii 1 podstawowej filozofii, ktéra opiera si¢ na zatozeniach, ze: lu-
dzie sa OK, zdolni do myslenia, decyduja o swoim przeznaczeniu i moga je
zmienia¢, co dobywa si¢ w procesie komunikacji i podejmowania okreslonych
decyzji (Stewart, Joines, 2016, s. 8). Kluczowe elementy AT omawiane w tym
opracowaniu definiuja proces nadawania znaczen i stanowia o skutecznosci
okreslonych sposobow dziatania, omowig je pokrotce.

Struktura osobowosci — w AT zaktada sig, ze dysponujemy trzema mniej lub
bardziej zaleznymi od siebie stanami Ja, tzw. model PAC: Ja-Rodzic (Parents),
Ja-Dorosty (Adult) i Ja-Dziecko (Children). Oznacza to, ze w procesie zmiany
kazdy z naszych stanow Ja wymaga odrgbnych sygnatéw, odrgbnego jezyka,
oraz to, ze stany Ja, komunikujac si¢ ze soba, moga okreslona zmiang wspieraé
lub ja blokowac¢. Otwiera to z jednej strony droge do personalizacji dziatania
i zwigksza skutecznos$é, ale 1 komplikuje opis teoretyczny. Dynamika stanow Ja
sprawia, ze dazymy do ré6wnowagi i autonomii. W pewnym momencie zycia,
ktory$ stan Ja staje sig¢ naszym wewngtrznym liderem i nadaje ton naszemu dzia-
faniu. Aktualnie uwaza sig, ze prawidlowym kierunkiem rozwoju jest rozwoj
stanu Ja-Dorosty. Autonomia Dorostego wymaga $wiadomosci, spontanicznos$ci
i zdolnosci do intymnosci (Stewart, 2016, s. 7) 1 jest realizowana migdzy innymi
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w procesie komunikacji intrapsychicznej poszczegolnych stanéw Ja. Problemem
moze by¢ zar6wno nadmierna taczno$¢ migdzy stanami Ja, czyli kontaminacja,
jak 1 brak kontaktu, czyli zbyt sztywna granica pomiedzy stanami Ja — mozna tu
przyjac analogie z budowa systemdéw i granicami w systemie, ich elastyczno$¢
stanowi o funkcjonalnos$ci catosci (Ludewig, 1995).

Transakcje, znaki rozpoznania i strukturalizacja czasu. Model PAC prowadzi
do rozpisania relacji migdzyludzkich na poziomie réznych stanow Ja. Oprocz
komunikowania si¢ z samym soba, komunikujemy si¢ z otoczeniem, ale zawsze
z poziomu ktorego$ ze stanow Ja. W procesie zmiany ma to szczeg6lnie znacze-
nie, gdyz konieczne jest dostosowanie jezyka i metod dziatania do stanu, z kto-
rym si¢ komunikujemy. Naturalna dla ludzi tendencja do autodefiniowania, od-
wieczne pytanie ,kim jestem i dokad zmierzam”, sprawa, ze posiadamy pewien
glod sygnatow, ktore tej autodefinicji sprzyjaja, czyli znakow rozpoznania. Wi-
dzimy si¢ w okre§lonym zwierciadle spotecznym i definiujemy na podstawie od-
bicia w innych. Gtéd bodzcow prowadzi czasami do sytuacji, gdy wolimy nega-
tywne znaki rozpoznania zamiast ich braku, dziecko woli by¢ ukarane niz ignoro-
wane. Tyczy sig¢ to oczywiscie takze ludzi dorostych. W procesie zmiany oznacza
to, ze czgsto konieczne jest zmodyfikowanie swoich autodefinicji, szczegodlnie
tych, ktore sa destrukcyjne dla naszego funkcjonowania. Jest to dos¢ duze zagro-
zenie dla naszej wewnegtrznej spdjnosci i nie kazdy ma gotowosc, by sig nim zmie-
rzy¢. By powstalo nowe Ja, co§ musi stac¢ sig ze starym. Dos¢ dobrze opisuje ten
proces teoria dezintegracji pozytywnej Kazimierza Dabrowskiego (Dabrowski,
1996, Limont, 2011). Wybér okreslonych znakéw rozpoznania jako nawyk pro-
wadzi do okres$lonej strukturalizacji czasu, wchodzimy w pewne nawykowe cykle
komunikacyjne, ktore wedlug naszego doswiadczenia dostarcza nam tego, czego
potrzebujemy. W przypadku intymnosci bedzie to co$ rozwojowego, za§ w odnie-
sieniu np. do gier psychologicznych cos, co wzmacnia dysfunkcje. Wynikiem do-
minujacej strukturalizacji czasu jest przyjecie okreslonej postawy zyciowej, ktora
rozpisana jest pomigdzy poczuciem OK i poczuciem bycia nie OK, siebie i in-
nych. Jest to kolejny element, ktéry wymaga uwagi w procesie zmiany.

Skrypt zyciowy — jest to okreslony scenariusz zycia, ktory przyjmujemy
w dziecinstwie od naszych realnych rodzicow. Dziecko, ktore nie jest jeszcze
istota autonomiczna, przyjmuje jako stan faktyczny komunikaty, ktére otrzymu-
je w toku wychowania. Czasami rodzice nie zdaja sobie sprawy, ze programujq
swoje dziecko i nie przejmuja si¢ zbytnio tym, co przy nim moéwia, niekiedy
swiadomie przekazuja swoje oczekiwania. Niezaleznie od motywow, otrzymu-
jemy pewien scenariusz zyciowy, ktory ma wstep, rozwinigcie i zakonczenie, nie
zawsze szczgsliwe. Otrzymany skrypt zazwyczaj wzmacniamy zgodnie z zasada
samospetniajacej si¢ przepowiedni, nieSwiadomie wybieramy dziatania, ktore
potwierdzaja nasza rolg zyciowa. Swiadomos$¢ skryptu daje nam mozliwo$é
zmiany, brak $wiadomos$ci thumaczy nawracajace problemy zyciowe i niemoz-
no$¢ dokonania zmiany. Rola 1 miejsce w scenariuszu wprowadza nowa zmien-
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na, jaka jest umiejscowienie w czasie. Mozna jg okresli¢ jako kontaminacj¢ mig-
dzy terazniejszoscia a przesztoscia lub przysztoscia. Temat ten jest lepiej rozwi-
nigty w obszarze teoretycznym NLP (O’Connor, 2013). Z punktu widzenia
zmiany musimy si¢ zmierzy¢ zard6wno z sytuacja, gdy nie jesteSmy w stanie od-
r6zni¢ np. przeszitosci od terazniejszosci, jak i sytuacja, gdy jestesmy zabloko-
wani w okre$§lonym czasie. Zatozenie istnienia skryptu zyciowego umozliwia
wprowadzenie nowej zmiennej do opisu osobowosci, czyli zlokalizowania
w czasie. Widzenie siebie w perspektywie czasu pozwala na realistyczne plano-
wanie dziatan w tym zmiany wewngtrzne;.

Podsumowujac, mierzac si¢ z wyzwaniem zmiany lub pracujac z klientem,
powinnismy uwzgledni¢ mape wewngtrznej struktury osobowosci, poziom prze-
puszczalno$ci granic migdzy stanami Ja, stopien rozwoju poszczegoélnych sta-
néw oraz to, ktory stan Ja ma charakter wprowadzajacy, a ktory dominuje pod-
czas zwyczajowych dziatan (strukturalizacji czasu). Koniecznym wydaje si¢
zdefiniowanie kontaminacji i barier pomig¢dzy stanami Ja, zar6wno w obrgbie
struktury Ja, jak i w perspektywie czasowej. Ten sam wzor powinni$my nanies¢
na strukturg spoteczng, w ktorej funkcjonujemy; w relacjach z innymi takze mo-
ga wystgpowaé bariery utrudniajace komunikacj¢ lub symbiotyczne relacje
z uszkodzonymi granicami. Pozwala to stworzy¢ pewne modele komunikacyjne,
przydatne przy budowaniu zmiany tak na poziomie intrapsychicznym, jak i in-
terpersonalnym. Ze wzgledu na objetos¢ opracowania zaprezentujg tylko wybra-
ne opisy procesu komunikacyjnego w przypadkach: usztywnienia granic w ob-
szarach osobowosci, relacji 1 czasu oraz kontaminacji w obszarach osobowosci,
relacji i czasu. Sprawnie funkcjonujaca osoba ma kontakt ze swoja przesztoscia,
antycypuje przysztos¢, ma dostgp do swoich standéw, ktore potrafi ptynnie prze-
tacza¢, mozemy taki uktad zobrazowac jako schemat — rysunek 1.

Ja Ja Ja
przeszite terazniejsze przyszte
P P P
A A A
C C C

Rys. 1
Funkcjonalne Ja, elastyczne granice migdzy stanami Ja, §wiadomos¢ siebie, $wiadomos¢ umiej-
scowienia w czasie

Zrodto: opracowanie wilasne.

Przerywana linia ma tutaj oznacza¢ ptynne granice migdzy stanami Ja, co
wskazuje na przeptyw informacji pomig¢dzy stanami i tatwe przechodzenie z da-
nego stanu Ja do innego. Jesli mamy problemy z dziataniem, dokonywaniem
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zmiany, mozna zatozy¢, ze nasza osobowos¢ nie ma w petni prawidtowej struk-
tury. Niektore stany Ja moga by¢ oddzielone od innych, inne moga zachodzi¢ na
siebie (brak granic, kontaminacja). Przyktady nieprawidlowosci mozemy zoba-
czy¢ na rysunku 2.

Ja Ja Ja
przeszie terazniejsze przyszie
P (oddzielenie stanu P (kontaminacja I P (bariera —
Ja) stanow Ja) terazniejszosc,
A przysztosé)
I A
A

C zablokowanie C (kontaminacja terazniejszo$¢ — przysztos¢)
w stanie Ja C

Rys.2
Przyktady wybranych dysfunkcji

Zrodlo: opracowanie wilasne.

Funkcjonalna osobowo$¢ komunikuje si¢ prawidtowo zaré6wno na etapie in-
tra-, jak 1 interpersonalnym. Do$wiadczenia terapeutyczne pozwalaja na przyje-
cie zalozenia, Zze zmiana moze rozpoczac si¢ na etapie osoby i przejawiaé si¢
w procesie komunikowania sig, jak i odwrotnie. Zmieniajac proces komuniko-
wania si¢, zmieniamy si¢ wewngtrznie. Zjawisko to zostatlo zaprezentowane
w hipotezie Sapira-Whorfa — uzyty jezyk wplywa na sposéb myslenie. Chodzi tu
0 sposdb mowienia w obregbie jednego jezyka oraz o zjawisko réznic osobowo-
sciowych u 0s6b wielojezycznych (Sapir). Koncepcja zostata ponownie zweryfi-
kowana w 2006 roku. Nairan Ramirez-Esparza poprosita dwujezycznych studen-
tow o dwukrotne wypeienie testow osobowosci — w dwoch jezykach. Wyniki
testu wykonywanego w jezyku angielskim pokazaty badanych jako bardziej eks-
trawertycznych, ugodowych i otwartych niz w sytuacji, gdy uzywali jezyka
hiszpanskiego (Ramirez-Esparza, 2006, 2014; Garcia, 2012). Podobny ekspery-
ment przeprowadzit Boaz Keysar. Poprosit on badanych o podjecie hipotetycz-
nej decyzji dotyczacej poswigcenia cudzego zycia w awaryjnej sytuacji. Problem
przedstawiano dla roznych grup w jezyku ojczystym i w jezyku wyuczonym.
Okazalo sig, ze osoby rozwazajace problem w jezyku obcym z wigksza tatwo-
$cig podejmowaly decyzje¢ oznaczajaca $mier¢ innej osoby (Hayakawa, 2017,
Liberman, 2016). Jezeli przyjmiemy zatozenie o tym, ze j¢zyk nie tylko diagno-
zuje nasza osobowos¢, ale moze ja zmienia¢ przez odpowiednie zastosowanie,
zobaczmy, jak AT moze by¢ przy tym przydatna.

Prawidlowo komunikujaca si¢ osoba, wg Bernsteina, komunikuje si¢ na rdz-
nych poziomach abstrakcji, stosuje subtelne rozroznienia stowne, ma przekona-
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nie o wlasnych pogladach i przyznaje innym prawo do ich punktu widzenia, ta-
two operuje materialem abstrakcyjnym, ujmuje wydarzenia z odleglej perspek-
tywy, potrafi odracza¢ w czasie gratyfikacj¢. Wedtug Delii natomiast, prawi-
dlowo komunikujaca si¢ osoba dysponuje zlozonoscia poznawcza, tzn. potrafi
dostrzega¢ wiele roznych aspektow rzeczywistosci i realizowac jednocze$nie
wiele roznych celow w procesie komunikowania si¢. Wedlug Watzlawicka
i wspotautorow, wlasciwa komunikacja jest spojna logicznie, pozbawiona para-
dokséw. Tworzac aksjomaty komunikacyjne, autorzy podkres$laja, ze nie moze-
my unika¢ komunikacji, powinni§my by¢ $§wiadomi aspektu tresciowego i rela-
cyjnego, wiedzie¢, ze nadawanie znaczen jest procesem dos$¢ przypadkowym,
oddziela¢ role symetryczne od komplementarnych i by¢ $wiadomymi niewer-
balnych aspektéw naszej komunikacji. Wszystkie przedstawione podejscia
zwracaja uwage na Swiadomosc¢ roztozenia rzeczywistosci w czasie oraz pokazu-
ja wage wielu réznych perspektyw i sposobow widzenia rzeczywisto$ci.

Ograniczenia w czasie, perspektywie czy liczbie punktéw widzenia przekta-
daja si¢ z kolei na nasza mniejsza skutecznos¢ w dziataniu i mniejsza autonomig.
Wracajac do rysunku nr 1, mozna sobie wyobrazi¢ nasza $wiadomos$¢ jako het-
mana na szachownicy, ktory moze przemieszczac si¢ na dowolne pole w dowol-
ny sposob. Przyktadowo goniec ma ograniczona mozliwo$¢ poruszania si¢ ze
wzgledu na specyfike ruchu, za$ pion przemieszcza sig tylko w jedna strong, po-
le po polu. Specyfike komunikacji mozemy bardzo tatwo zauwazy¢ na przykla-
dzie opisujacym konstruktywistyczng ztozonos$¢ poznawcza (Griffin, 2003,
s. 141-143) — trzy r6zne sposoby reagowania na naruszenie normy zachowania
pomigdzy szefem a pracownica.

Komunikacja ekspresyjna: ,,Jeste$ najbardziej obrzydliwym facetem, jakiego
miatam nieprzyjemno$¢ poznaé. Masz lepkie tapy i lepkie mysli. Skad ci w ogole
moglo przyjs¢ do gtowy, ze mogtabym mie¢ z toba romans? Robi mi si¢ niedobrze
na sama mys$l o tym...”. Komunikacja konwencjonalna: ,,Prosz¢ absolutnie nie li-
czy¢ na zaden romans ze mna. A gdyby przyszto Panu do glowy zwolni¢ mnie
Z pracy, na pewno nie bedg¢ milcze¢ o tym, co sig tutaj stato. Takie zachowanie
w migjscu pracy jest nie w porzadku. A w dodatku jest Pan jeszcze Zonaty. Prosze
mi da¢ swiety spokdj...”; i podejscie ztozone poznawczo (retoryczne): ,,Dotych-
czas nasza wspotpraca uktadata si¢ znakomicie i chciatabym, zeby tak byto dale;.
Dlatego powinni$my porozmawia¢. Jest Pan bystrym i rozsadnym facetem. Chcia-
tabym widzie¢ w Panu nie tylko szefa, ale rowniez przyjaciela. Ostatnio miat Pan
chyba za duzo stresujacych obowiazkow. Inaczej trudno by mi byto zrozumiec,
dlaczego powiedzial mi Pan to, co przed chwila ustyszatam. Dobrze wiem, co to
znaczy pracowac pod presja. Mozna od tego wszystkiego zwariowac. Mysle, ze
chyba dobrze by Panu zrobit krotki urlop...” (Griffin, 2003, s. 141-143).

Mozemy zauwazy¢, ze komunikacja ekspresyjna odbywa si¢ z pozycji stanu
Ja-Dziecko, nastepuje oburzenie na niewlasciwe traktowanie, reakcja emocjo-
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nalna odbywa si¢ tu i teraz, abstrahujac od moralnej strony zagadnienia, nie
rozwiazuje realnie problemu. W wypowiedzi brakuje odniesienia do przesztosci,
pojawia si¢ blokada przed przysztoscia. Komunikacja konwencjonalna odbywa
si¢ z pozycji Ja-Rodzic. Mamy odniesienie do norm zachowania, pojawia si¢
grozba skorzystania z pomocy prawnej, wigc zachowanie rozlozone jest w cza-
sie, odnosi si¢ do ewentualnych przysztych zachowan. W przypadku komunika-
cji retorycznej mozemy dostrzec wigeej elementow. Widzimy odniesienie do
przesztosci i zyczenie dotyczace przysztosci, ponadto plan dzialania (rozmowa).
Mozemy zobaczy¢ analize ze stanu Ja-Dorosty, ktéra dotyczy wyjasnienia za-
chowania drugiej osoby (proba zrozumienia), widzimy eksploracje¢ stanow Ro-
dzica i Dziecka przejawiajaca si¢ w odniesieniu do dwoch rol spotecznych, szefa
(normy) i przyjaciela (emocje). Reakcja ma charakter bardziej empatyczny niz
obronny, jednak pomimo tego wystgpuje asertywna obrona swoich granic. Na
bazie przedstawionych wczesniej schematéw mozna pokusi¢ si¢ o stworzenie
grafik reprezentujacych poszczegolne reakcje.

Przeszte Teraz Przyszte Przeszte  Teraz  Przyszle Przeszte Teraz Przyszle
PP ....... ....... P ....... . = = P ...... = i
A A A A A A A A
C C c | c i c i C C C
".IZ(.)..Ilrllllli.r.likacja ekspresyjna Komunikacja konwencjonalna ""I.("(.).;r.llllllﬁikacja retoryczna

Rys. 3

Przyktadowe schematy reakcji

Zrodto: opracowanie wilasne.

Inaczej niz w adaptacjach osobowosci, mamy tutaj pewna liczbg kombinacji
dotyczacych wzoru komunikowania si¢. Bez potrzeby stosowania dodatkowego
nazewnictwa mozemy podjac¢ probe okreslenia, z jakiego stanu Ja zainicjowana
zostala komunikacja i jakich stanow Ja dotyka w trakcie komunikacji. Podobnie
jak w opisie partnerskiego stylu komunikowania si¢ Lidia Grzesiuk odnosita si¢
do ustalenia, na ile wspolnie (partnersko, z uwzglednieniem perspektywy obu
stron) przebiega rozpoczecie, podtrzymywanie 1 konczenie komunikacji (Grze-
siuk, 1994). Warto zwroci¢ uwagg, ze jezyk zmiany wymaga czegos, co Delia
nazywa komunikacja wyrafinowana (ztozona poznawczo, pozwalajaca osiagaé
wiele celow jednoczesnie). W terminologii AT jezykiem zmiany bedzie taki
proces, w ktorym eksplorujemy rézne stany Ja, podobnie jak si¢ to ma przy roz-
woju i integracji osobowosci. Przyktadem takiego podej$cia moze by¢ Porozu-
mienie Bez Przemocy (NVC) Marshalla B. Rosenberga (2016). W modelu tym
komunikacja rozbita jest na cztery etapy: spostrzezenie (mozliwie obiektywne)
uczucia (wazne, by rozréznia¢ uczucia od ocen), potrzeby (ktéore wynikaja
z uczucia) oraz prosbg (do drugiej osoby, o zrobienie czegos, co pozwoli zaspo-
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koi¢ nasza potrzebg). Model ten do§¢ schematycznie pozwala na eksplorowanie
stanéw Ja w kazdym z etapéw komunikacji. Podobnie w dialogu motywujacym.
Zalecane pytania otwarte, ktore znajdziemy w opracowaniu Williama Millera,
to: ,,w jaki sposob, problem wptywa na pana codzienne zycie?; jak bardzo inne
zycie chciatby pan wies¢ za piec lat?; jak pani sadzi, dokad zmierza droga, ktora
pani teraz podaza?; co pana zdaniem stanowi pig¢ najbardziej wartosciowych
rzeczy w pana zyciu?” (Miller, 2014, s. 97). Teoria AT pozwala do$¢ precyzyj-
nie tlumaczy¢ mechanizm dziatania wskazéwek do pracy pojawiajacych sig
w innych koncepcjach.

Adaptacje osobowosci, cho¢ pozwalaja, przynajmniej w teorii, usprawnic
pracg z klientem przez przyjecie okreslonego modelu, wymagaja sporego do-
$wiadczenia przy stawianiu pierwszej diagnozy. Niewielki btad moze spowodo-
wac, ze podazymy niewlasciwa droga. Z drugiej strony brak diagnozy praktycz-
nie uniemozliwia stosowanie tej koncepcji w pracy. Przedstawiony w skrocie
model komunikacyjny pozwala na biezaco budowaé obszar pracy i kierunek
zmiany. Punktem wyjscia jest okreslenie w wypowiedziach klienta, ktory stan Ja
dominuje na poczatku wypowiedzi, w jaki kolejny stan przechodzi lub w ktérym
si¢ zablokowal. Wskaznikami moga by¢, jak w koncepcji adaptacji osobowosci
wypowiedzi, zwiazane z okresleniami tego, co myslimy, czujemy, robimy, pla-
nujemy, pamigtamy itp. Wazny wydaje si¢ kierunek wypowiedzi. Inna droga
podaza kto$, kto najpierw co$ czuje, a potem planuje w zwiazku z tym jakie$
dzialania. Stanem inicjujacym jest wtedy Ja-Dziecko, p6zniej do glosu dochodzi
Ja-Dorosty. Pojawi sig tutaj dziatanie skierowane na przysztos¢. Jesli ustyszymy,
ze klient zamierza co$ zrobi¢ (Dorosty), bo jako$ si¢ poczut (Dziecko), domy-
slamy sig, ze kierunek dziatania zainicjowany zostal w przesztosci i nie ma pew-
nosci, ze przerodzi si¢ w praktyczne dziatania. Podobny model wystepuje przy
nieskutecznych pracach nad dieta. Zamierzam przejs¢ na diete (przysztosc), bo
za bardzo sig¢ zaniedbalem (przeszitos¢). Ten kierunek, jak pokazuje praktyka, nie
jest zbyt skuteczny, brakuje przejscia do przysztosci, brakuje tacznika w teraz-
niejszosci, ktora wyglada w taki sposob, ze na teraz nie robimy nic z dieta.

Odnalezienie w wypowiedzi wskaznikow mowiacych o takiej lokalizacji
w czasie kieruje nas do wypetnienia luki i sktania do zapytania, co klient robi te-
raz, dzisiaj. Moze to wypehi¢ pusta przestrzen i pozwoli¢ na wigksza skutecz-
no$¢ w dziataniu. Wszystkie nieskuteczne diety zaczynaja si¢ przeciez ,,0d ju-
tra”, gdzie jutro jest zazwyczaj stanem permanentnym. Przyktadowo, jesli wy-
powiedzi odnosza si¢ tylko do tu i teraz, np. do emocji (Dziecko), trudno sig
spodziewa¢ dziatania i zmiany. Mozemy zainicjowaé przejScie do stanu Ja-
Dorosty pytaniem np. ,,i co zamierzasz z tym zrobi¢?”, i do przysztosci: ,,co zro-
bisz z tym w dalszym czasie?”. Jesli w wypowiedzi pojawi si¢ tylko czas przy-
szty, np. ,,ja mu pokaze, on mnie popamigta, juz ja mu pokazg!”, spodziewamy
si¢ impulsywnego dziatania lub braku dziatania, wypowiedz zawieszona w przy-
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szto$ci moze nigdy nie wyjs¢ poza stale przesuwanie dziatania dalej. Pytania,
ktére mozemy zada¢, to ,,jak si¢ z tym czujesz teraz, co teraz mozesz z tym zro-
bi¢”, ewentualnie zakotwiczy¢ klienta w przeszto$ci pytaniami: ,,jak myslisz, co
jest przyczyna, takiej sytuacji, skad sie wzigla, jak si¢ rozwija?”. Mozemy wy-
obrazi¢ sobie nasze zachowanie jako szachownice (rysunek 1 i 2), po ktorej
przemieszczamy si¢ tak, by wypelic¢ brakujace pola. W przypadku trudnosci
z rozpisaniem wstgpnej wypowiedzi klienta zawsze mozemy do$¢ mechanicznie
»wypetnia¢ pola”, pytajac o mysli, dziatlania i uczucia w przesztosci, teraz
1 w przysztosci. Predzej czy p6zniej klient wskaze w swoim zachowaniu tenden-
cje do trzymania si¢ ktoregos$ pola, co umozliwi postawienie wstepnej diagnozy
i ustalenie kierunku pracy.

Koncepcja adaptacji osobowosci, ktora stanowi punkt wyjscia do powyzszych
rozwazan, powstata po to, by pomoc w diagnozie i ustaleniu kierunku dalszej pra-
cy. Oferuje jednak do$¢ ograniczony katalog wzoréw osobowos$ci, a co za tym
idzie, klasyfikujac klienta, mozemy dokona¢ nadmiernych uproszczen. Konieczne
jest tez przyjecie, niejako na wiare, ze dany sposéb funkcjonowania prowadzi do
takich, a nie innych dziatan. W przypadku modelu opartego na jezyku zmiany za-
czynamy od dokonania opisu tego, co aktualnie styszymy od klienta. Do stworze-
nia szybkiej notatki, uproszczonego egogramu mozemy postuzyc¢ si¢ prostym dia-
gramem przedstawionym na rysunku 1. Notatki mozemy tworzy¢ podczas kazde-
go spotkania i analizowa¢ dokonywane zmiany. W przypadku ewentualnego im-
pasu w pracy mozemy eksplorowac te obszary, ktére wedlug diagramu wymagaja
wzmocnienia. Dodatkowym walorem modelu jest pomoc w autodiagnozie. Jesli
chcemy w pracy stosowac jezyk zmiany, powinniSmy porusza¢ si¢ w obszarach
przeszto$¢ — terazniejszos¢ — przysztos¢ oraz korzystaé przy tym z wszystkich sta-
now Ja, wspierajac integracje stanu Ja-Dorosty. Planujac swoje wypowiedzi lub
prowadzac rozmowe na biezaco, mozemy, korzystajac z diagramu, robi¢ szybkie
notatki i upewniac si¢, ze podazamy w pracy w dobrym kierunku.
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Zbigniew WIECZOREK

Language of Change in Transactional Analysis

Summary

Personality adaptation model is interesting but difficult for individuals training to become ther-
apists and for practicing therapists who have reached an impasse with their client. The author pre-
sents another version of the adaptation of personality. The model is based on analysis of personali-
ty structure and communication process and describes timeline — how we characterise chronologi-
cal time in the space around us. The diagnosis describes the communication process. Change in the
pattern of communication is to lead to a change in behaviour and personality.

Keywords: personality adaptations, interpersonal communication, personal growth.
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Streszczenie

Przedmiotem artykulu jest starzenie sig, staro$¢ i cztowiek stary w ujeciu zardOwno psychoanali-
zy, jak i analizy transakcyjnej, wraz z nowa propozycja rozszerzenia strukturalnego diagramu oso-
bowosci Erica Berne’a o jeszcze jeden wazny element, jakim jest Senior (S), ktory zwienczy tria-
de¢: Rodzic-Dorosty-Dziecko (RDDz). Artykut zmyka nastgpujaca, wazna konkluzja: psychonali-
za ukazata cztowiekowi starzejacemu si¢ i/lub staremu nieznane strony i mechanizmy jego osobo-
wosci, wskazujac nade wszystko — jak mierzy¢ si¢ z procesem starzenia si¢ i wiasnym losem.

Stowa kluczowe: analiza transakcyjna, cztowiek stary, psychoanaliza, staro$¢, starzenie sig.

Trzy razy narcyzm ludzki zostal bolesnie dotknigty. Raz, gdy Kopernik
odebral ziemi jej stanowisko w $rodku $wiata, drugi zas, gdy Darwin
umiescit czlowieka w rzedzie innych zwierzat, i trzeci raz teraz, kiedy
okazuje sig, ze cztowiek nie jest panem we wltasnym domu, w samym
sobie, bo jego podswiadomos¢ nie podlega jego jazni.

Zygmunt Freud (zob. A. Cwojdzinski, 2004, s. 11)

Nieprzypadkowo austriacki neurolog, psycholog i psychiatra Zygmunt Freud
(1856-1939) postawit siebie na réwni z uczonymi tej miary, co Mikotaj Koper-
nik (1473-1543) i Karol Darwin (1809-1882), tworzac nurt psychologii gtebi
z gtownym 1 historycznie pierwszym jej kierunkiem, jakim byla psychoanaliza,
wywarl bowiem znaczny wplyw nie tylko na wspotczesna psychologig i psycho-
terapig, ale rowniez na postgp innych nauk humanistycznych i spolecznych oraz

Tekst referatu przygotowanego na II Wroctawskie Dni Gerontologii (16-18.10.2017 r.) — pier-
wodruk.
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dziedzin szczegdétowych, takich jak: socjologia, teoria kultury, religioznawstwo,
antropologia, pedagogika i wiele innych. Oddziatal nawet — jesli nie przede
wszystkim — na rozwoj wspotczesnej kultury, literatury i sztuki, poezji, teatru
1 filmu, stajac si¢ kolejnym burzycielem ztudzen ludzkosci.

Wprawdzie Freud traktowany jest wspotczesnie jako mysliciel, ktorego
czas przeminat, niemniej jednak jego gtdéwna zastuga byto stworzenie psycho-
analizy — nauki o nieswiadomych procesach psychicznych. Andrzej Kokoszka
(ur. 1957) pisze:

Psychoanaliza nigdy nie osiagngta w Polsce znaczenia, na jakie zasluguje. Stopniowy
rozwdj psychoanalizy w naszym kraju zostat zahamowany przez wybuch Il wojny §wia-
towej, a nastgpnie przez ideologi¢ komunistyczna PRL-u. Marksizm prezentowat wrogie
nastawienie do psychoanalitycznej koncepcji cztowieka ze wzgledu na jej koncentracje
na jednostce, jej przezyciach, potrzebach i motywach dziatania (Kokoszka, 2015, s. 7).

Natomiast zdaniem Tomasza Witkowskiego (ur. 1963):

Dzisiaj nie sposob oprze¢ si¢ wrazeniu, ze mamy do czynienia z garstka ruin gmachu
psychoanalizy, ktory okazat si¢ zbudowany bez fundamentéw, z nietrwalej zaprawy, byle
jak, cho¢ z wielka dbatoscia o zewngtrzny blichtr. Budowla nie przetrwala nawet stu lat
(Witkowski, 2009, s. 209).

Pomijajac t¢ roznicg zdan — parafrazujac slogan sprzed 60 z gora lat — moz-
na powiedzie¢: Freud wiecznie zywy...

Klasyczna lub tez ortodoksyjna psychoanaliza freudowska moze by¢ rozu-
miana nie tylko jako nurt psychopatologii, psychologii i filozofii czlowieka, ale
réwniez jako metoda poznawania i/lub metoda leczenia, natomiast ,,wspolczesna
psychoanaliza jest przede wszystkim analiza obrazu siebie i obrazu innych ludzi,
jakie w trakcie zycia uksztattowaly si¢ w naszym umysle” (zob. Kokoszka,
2015, s. 12). W znaczeniu wezszym psychoanaliza jest ujmowana jako metoda
diagnostyczno-terapeutyczna, a wigc metoda odkrywania i leczenia zaburzen
nerwicowych i psychicznych, gtéwnie histerii, polegajaca na docieraniu przez
analizg 1 interpretacj¢ marzen sennych, wspomnien i swobodnych skojarzen pa-
cjenta do jego podswiadomosci, a zwlaszcza do podswiadomych kompleksow
jako przyczyny zaburzen (wydobycie komplekséw z pod$§wiadomos$ci oraz ich
odreagowanie przez pacjenta prowadzi¢ miato do wyleczenia). Z kolei w zna-
czeniu szerszym jest traktowana jako ogolna teoria zycia psychicznego cztowie-
ka, a wigc koncepcja osobowosci, teoretyczny system psychologiczny, czy na-
wet ogolna koncepcja cztowieka, spoteczenstwa, cywilizacji, religii i kultury.

Psychoanaliza — stworzona i rozwinigta przez Freuda i trzy pokolenia jego
uczniow — uksztaltowala si¢ w latach 1895-1897 pod wplywem francuskich le-
karzy psychiatrow, Pierre’a Janeta (1859-1947) i Jeana-Martina Charcota, jako
reakcja na trudnosci 6wczesnej psychologii w przejsciu od abstrakcji do kon-
kretnego cztowieka. W psychologii schytku XIX wieku badano wyabstrahowane
funkcje psychiczne, wérod nich wrazenia zmystowe, uwage, pamigé, myslenie,
emocje lub wolg, pomijano natomiast psychike cztowieka jako catosc.
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Wprawdzie termin psychoanaliza zostat uzyty po raz pierwszy przez Freuda
w 1896 1., niemniej jednak odkrycia pod$wiadomosci dokonal on w lipcu 1895 r.
Moment ten tak opisat Irving Stone (1903-1989) w powiesci biograficznej pt.
Pasje utajone...:

Po potudniu dlugo spacerowat po lesie, zastanawiajac si¢ nad powiazaniem tych wszyst-
kich na pozor bezsensownych i niespdjnych watkow. Czy maja one jakis inny wspolny
mianownik? Co wlasciwie mial oznaczaé ten sen, jak ma go odczytac? Wciaz jeszcze nie
umiat sobie odpowiedzie¢ na pytanie, czy cztowiek, ktoremu si¢ co$ $ni, jest sam auto-
rem snu, czy tylko aktorem wygtlaszajacym napisana dla niego partig¢. Jedno wydawato
si¢ jasne: sen byl egoistyczny. Jego trescia zasadnicza bylo spetnienie pragnienia, a mo-
tywem to wlasnie pragnienie.

Zaczat sobie przypomina¢ dawne sny, fragmenty sndw opowiedzianych przez pacjentow
inagle si¢ zatrzymat. Poczut, jak cierpnie na nim skora. Zawotal, zwracajac si¢ do drzew.

— Oto cel snéw! Wyzwolenie faktycznych pragnien z podéwiadomosci! Zadne maski,
przebrania, zadne ukryte pragnienia i zdtawione zadze, ale to wlasnie, co cztowiek w naj-
tajniejszych glgbiach umyshu pragnie, by si¢ zdarzyto, lub wyobraza sobie, ze si¢ juz zda-
rzyto, w przesztosci. Co6z za zdumiewajacy mechanizm! Co za wspaniale osiagnigcie!
Ale jak to sie stato, ze dotad nie wiedzieliémy o tym? Ze wszyscy, nie wylaczajac mnie,
uwazali dotad sny za obtedne rojenia? Céz z tego, ze nie mozna dopatrzy¢ si¢ w nich po-
rzadku, celu, Ze nie sa we wladzy zadnych mocy, ani dobrych, ani ztych? Przeciez mozna
je analizowaé w oparciu o jaki$ sktadny system. Ilez moga nam one powiedzie¢ o naturze
czlowieka!

Rozumiat teraz, Zze w snach nic nie ulega zapomnieniu, cho¢by nie wiadomo jak daw-
no si¢ wydarzyto.

Pomystowos$¢ snow, chytre przedstawianie zastgpczych obrazoéw, wszystko to wiaze
si¢ ze straszliwym wysitkiem wyobrazni. A jesli okaze sig, jak zaczynat podejrzewaé, ze
sny sa drzwiami prowadzacymi do podswiadomosci, Ze ujawniaja prawdziwe pragnienia
pacjentow, wowczas uzyska kolejny klucz do zrozumienia Zrédet chordb psychicznych.
W ten sposob tez choroby znajda si¢ naprawde¢ pod mikroskopem. Coz lepiej okresla po-
trzeby i plany zyciowe czlowieka niz jego pragnienia? A pragnienia te moéwia rowniez
o tym, co chcemy zmieni¢, poprawié, usprawni¢. W snach czlowiek poprawia i redaguje
rekopis swego dotychczasowego zycia.

Wracat do domu w radosnym uniesieniu. Oto jedno z najwigkszych odkry¢, jakiego
dotad dokonat. Otwierato ono przed nim zaiste zawrotne perspektywy (Stone, 1978,
s. 472-473) [przektad Henryka Krzeczkowskiego].

Ortodoksyjna psychoanaliza pojawita si¢ wprawdzie pod koniec XIX wieku,
niemniej jednak rozwazania nad nieSwiadomym zyciem psychicznym czlowieka
podejmowali juz mysliciele XVII i XVIII stulecia. Koncepcjg nieSwiadomego
zycia psychicznego zarysowal Gottfried Wilhelm Leibniz (1646-1716), ktory
przyjmowat, ze zycie psychiczne ma nieprzerwany bieg, pozornie tylko zanika-
jacy. Leibniz sformutowal takze prawo ciaglosci, zgodnie z ktorym zycie psy-
chiczne mozna wyskalowa¢, a najnizszym jego stopniem jest posta¢ tak staba
i nieuchwytna, ze juz nie§wiadoma. W konsekwencji wprowadzit do 6wcze-
snych rozwazan psychologicznych pojgcie nie§wiadomych stanéw psychicznych
oraz sam termin nieswiadomos¢. Z kolei w teorii mechaniki zycia psychicznego
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psychoanaliza nawiazuje do pogladéw Johanna Friedricha Herbarta (1776—
1841), ktory pojmowat psychike atomistycznie, przyjmujac niezalezne dziatanie
kazdego z jej oddzielnych elementow. Natomiast w dynamicznej koncepcji psy-
chiki zachowuje ona zwiazek z pogladami Arthura Schopenhauera (1788—1860)
i Eduarda von Hartmanna (1842-1906), ktory w fundamentalnej pracy Filozofia
nieswiadomego (1869) duchowe podloze wszystkich zjawisk nazwat ,nieswia-
domym”. Przypomnijmy, Ze pojgcie nieSwiadomosci byto uzywane rowniez
w fizjologii XIX wieku, m.in. przez Williama Benjamina Carpentera (1813—
1885), Hermanna von Helmholtza (1821-1894) i przez Iwana Michatowicza
Sieczenowa (1829-1905), ktory pisat o ,,nie§wiadomych uczuciach” i o ,,utajo-
nym pobudzeniu nerwowym”. Do psychologii religii termin nieswiadomo$é
wprowadzit szwajcarski mysliciel César Malan (1821-1889). Uwazat on, ze
podswiadomos¢, ktora nazwal zasada nieswiadoma naszej jazni, jest gtownym
zrodtem wszelkich indywidualnych do$wiadczen religijnych, a zarazem ogni-
wem, poprzez ktore dziatalno$¢ boska daje si¢ odczuwac §wiadomej osobowo-
$ci. Natomiast William James (1842-1910) sadzit, ze poprzez podswiadomos¢
dochodza do psychiki osoby religijnej wszelkie jej doswiadczenia, ktore dotycza
zbawienia (zob. Zych, 2012, s. 94).

Klasyczna psychoanaliza freudowska przyjela kilka zatozen, postulatow
i twierdzen — obecnie przedstawimy najwazniejsze z nich.

Glownym pojeciem, ktére mialo wyjasnia¢ zjawiska psychiczne, byta — zda-
niem Freuda — nie $wiadomo$¢, lecz nieSwiadomos$¢, ktora determinuje cate zy-
cie psychiczne i wszelkie dziatania ludzkie. Freud przyjat ja zatem jako podsta-
wowa zasadg nieswiadomego zycia psychicznego, czyniac z nieswiadomosci
centralne zagadnienie swojej teorii, przypuszczajac, ze glowny nurt zycia psy-
chicznego jest nieswiadomy. Co wigcej, autor ten twierdzil, ze nieSwiadomos¢
stanowi istote zycia psychicznego i z niej wywodza si¢ czynno$ci §wiadome.

Dwiema tezami obraza psychoanaliza caly $wiat i naraza si¢ na jego ,,awersjg” — pisat

Freud. — Jedna z nich skierowana jest przeciw przesadowi intelektualnemu, druga prze-

ciw przesadowi natury estetyczno-moralnej [...]. Pierwsza z tych niepopularnych tez

psychoanalizy utrzymuje, ze procesy duchowe sa w swej istocie nieSwiadome, procesy

za§ $wiadome stanowia jedynie poszczegodlne akty i czgSci catego zycia psychicznego.

Proszg przypomnie¢ sobie, ze przyzwyczajeni jest,es'my do czego$ przeciwnego: do utoz-

samiania zjawisk psychicznych ze §wiadomymi. Swiadomo$¢ jest dla nas cecha okresla-

jaca strong psychiczna, psychologia — nauka o tresci §wiadomosci. To identyfikowanie
wydaje nam si¢ samo przez si¢ tak zrozumiate, ze twierdzenie czego$ przeciwnego wy-
glada na nonsens [...]. Druga teza, ktora psychoanaliza uwaza za jedno ze swych osia-
gnigé, zawiera twierdzenie, ze popedy, ktore w ciasniejszym i szerszym ujgciu okresli¢
mozna jako seksualne, odgrywaja w genezie choréb nerwowych i umystowych niezwy-

kle wielka, dotychczas niedostatecznie oceniang rolg. Jeszcze wigcej: ze te same popedy

seksualne wspoéldziataja przy powstawaniu najwyzszych kulturalnych, artystycznych

i socjalnych tworéw ducha ludzkiego (Freud, 1957, s. 9-10) [przekiad Stefanii Kempne-
rownej i Witolda Zaniewickiego].
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Nastepnie Freud przyjat zasadg ogoélnego determinizmu, ktora glosita, ze zy-
cie psychiczne jest zalezne od sytuacji czlowieka w §wiecie oraz ze kazde zjawi-
sko psychiczne ma swoj sens i swoje znaczenie w zyciu psychicznym. Nasze
zamiary, dazenia i dzialania — zdaniem Freuda — sa $cisle zdeterminowane przez
inne wlasciwos$ci naszej psychiki i nasze wczesniejsze przezycia i doswiadczenia.
Tworca psychoanalizy poszukiwal metody, ktora by umozliwita ujawnienie przez
pacjenta tego, co on ,,wie [...], tylko nie zdaje sobie sprawy z tego, ze wie o tym,
i dlatego sqdzi, ze nie wie” (Freud, 1957, s. 85). Zadaniem terapeuty byto odblo-
kowanie i1 ujawnienie, czyli u$wiadomienie ukrytych motywow i pragnien jed-
nostki za pomoca hipnozy, wolnych skojarzen i analizy zjawisk psychicznych.

Kolejna zasada psychoanalizy glosita, ze zycie psychiczne czlowieka ma
charakter dynamiczny i energetyczny, a dynamika ta powstaje w sytuacjach
traumatycznych i konfliktowych, jako wynik dzialania popgddéw: seksualnego
i destruktywnego. Tak wigc zyciem psychicznym cztowieka rzadza dwie potez-
ne sily — seksualno$¢, okreslana jako [libido (eros), oraz poped niszczycielski,
destrukcyjny, nazywany takze pedem ku $mierci (tanatos)', ktéry obejmuje ten-
dencje agresywne w stosunku do otoczenia, a w klinicznych przypadkach do
samego siebie. Jednakze wlasciwa sita napedowa zycia psychicznego — wedlug
Freuda — pozostaje poped seksualny. Tworca psychoanalizy ,,wprowadzit wy-
razne rozgraniczenie pomiedzy seksualizmem, czyli libido, a jaznia [ego], ktora
przeciwstawia zasadg rzeczywistosci zasadzie rozkoszy” (Picon, 1960, s. 126).
W ujeciu tym do$¢ wyraznie zarysowata sig orientacja biologiczno-seksualna
klasycznej psychoanalizy freudowskiej. ,,Chodzi nam o dynamiczne ujgcie zja-
wisk psychicznych” — pisat Freud (1957, s. 51). ,,Zjawiska spostrzegane musza
W naszym ujeciu ustapi¢ przed dazeniami, ktorych istnienie tylko przypuszcza-
my” (Freud, 1957, s. 51). Nadal zatem psychologii gtebi orientacj¢ dynamiczna,
pojmowal zatem psychike jako zorganizowany uktad sit pod$wiadomych. Wta-
$nie w podswiadomosci tkwia sily realne — popedy i instynkty, nadajace kieru-
nek dziataniom $wiadomym. Swiadomos$¢ jest tylko przejawem podswiadomo-
$ci, a wlasciwym przedmiotem badan jest dynamiczna pod$wiadomos$é, rozu-
miana przez Freuda jako osobowos¢.

Z zalozeniem tym wiaze si¢ podejscie rozwojowo-historyczne do zjawisk
psychicznych, ktore polega na traktowaniu owych zjawisk jako proceséw, oraz
postawa indywidualistyczna, polegajaca na wyjasnianiu zjawisk zycia spotecz-
nego za pomoca praw rzadzacych rozwojem jednostki, a zarazem przypisujaca
zyciu spotecznemu jedynie funkcj¢ $rodka do zaspokajania lub hamowania po-
trzeb biologicznych, glownie seksualnych. Freud przyjat takze zasady: motywa-

' Wspotezesni mysliciele, m.in. Christopher Lasch (1932—1994), Peter Sloterdijk (ur. 1947) czy
Francis Fukuyama (ur. 1952), w rozwazaniach nad staro$cia zastgpuja opozycjg erosa i tanatosa
zestawieniem erosa i thymosa — to ostatnie starogreckie okreslenie oznacza sil¢ zyciowa, ktora
w przeciwienstwie do psyche podlega $mierci.
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cji i celowosci zjawisk psychicznych, gloszace motywowanie zycia §wiadomego
przez nie§wiadome popedy, oraz przyjemno$ci, mowiaca, ze cztowiek powodo-
wany jest celowym dazeniem do przyjemnosci i do unikania bélu. Wszelkie za-
chowanie jednostki jest wiec celowe, a celem tym jest realizacja sttumionych
pragnien i dazen.

Nastgpnym zalozeniem psychoanalizy jest trojwarstwowa struktura osobo-
wosci, w ktorej Freud wyrdznil nastgpujace elementy: id, ktoére obejmuje ten-
dencje popedowe, takie jak: energia psychiczna, instynkty, popedy; ego (okre-
$lane mianem jazni), ktore jest terenem S$cierania si¢ w osobowosci jednostki na-
ciskéw id z tendencjami superego; oraz superego (czyli nadjazn), ktére repre-
zentuje moralno$¢ czlowieka i oznacza wzory reagowania jednostki, zgodne
z wymaganiami spolecznymi, a takze instancje kontrolne nad ego (Freud, 2012,
s. 59 i nn.). Dodajmy, ze ,,Nad-ja wedtug Freudowskiej interpretacji oznacza za-
ro6wno sumienie, poczucie winy, a takze poglady i wzorce zachowan, ktore
w procesie wychowania wpajali jednostce [dziadkowie i/lub] rodzice, wycho-
wawcy oraz spoleczenstwo. [...] Superego chce petni¢ rolg mentora zycia mo-
ralnego” (Jasek, 2013, s. 36-37). I co bedzie wazne pod koniec tych rozwazan,
to przede wszystkim dziadkowie, jak réwniez rodzice, wychowawcy, spoleczen-
stwo, a nawet kultura, stanowia dla sumienia dziecka szeroko rozumiany autory-
tet (por. Jasek, 2013, s. 34).

Uogolniajac powyzsze zatozenia, twierdzenia i tezy klasycznej psychoanali-
zy freudowskiej, mozna powiedzie¢, ze jest to wizja czlowieka zdeterminowa-
nego biologicznie, jednostki, ktdrej zyciem rzadza wrodzone oraz odziedziczone
tendencje do reagowania — instynkty i popedy, a gldwnie seksualnos¢ i poped
$mierci. Dziatania osoby wyznaczane sa rowniez przez wczesniejsze jej przezy-
cia i do§wiadczenia, doznane zwlaszcza w sytuacjach traumatycznych i konflik-
towych, ktére to przezycia i doznania poprzez mechanizm stlumienia zostaty
wlasnie sttumione i wyparte, czyli zepchnigte do podswiadomosci i w postaci
r6znego rodzaju kompleksow kieruja zyciem psychicznym cztowieka. Doda¢ na-
lezy, ze psychoanaliza Freuda probowata catosciowo, a zarazem dynamicznie
uja¢ psychike cztowieka, jego osobowo$¢. Wizja ta obnazyla czlowieka, ukazu-
jac podswiadomy i nieswiadomy nurt jego zycia psychicznego, pomniejszajac
zarazem role $wiadomosci ludzkiej oraz wplyw czynnikéw kulturowo-
spolecznych na osobowos$¢ jednostki.

Tworzac swa doktryne, koncepcjg, teorig, a moze system psychoanalizy,
Freud przekraczal smuge cienia, doznajac nader wyraznie kryzysu wieku $red-
niego. By zrozumie¢ jego niechg¢¢ do rozwazania starzenia si¢ i staroSci jako
przedmiotu psychoanalizy i terapii psychoanalitycznej, koniecznych jest parg
wyjasnien. Po pierwsze, pod koniec XIX stulecia przecigtna dlugos¢ zycia nie
przekraczata 47 lat, nie dziwi nas zatem ten oto zapis uznanego amerykanskiego
historyka kultury Petera Gaya (1923-2015):
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W wieku 50 lat Freud byt sprawny intelektualnie i cieszyt si¢ dobrym zdrowiem, ale co
jaki$ czas katowat si¢ czarnymi myslami o postgpujacym zniedotgznieniu. Karl Abraham
[1877-1925], ktory po raz pierwszy odwiedzil go w Wiedniu, ubolewal: ,niestety wy-
glada na to, ze przesladuje go kompleks staro$ci”. Wiemy, ze w wieku 44 lat Freud po-
gardliwie nazywatl sam siebie ngdznym starym Izraelita. Motyw ten miat stale powracac.
W 1910 roku pisat do przyjaciela [Sandora Ferencziego, 1873-1933]: , Zauwazmy, ze
jaki$ czas temu postanowitem, iz umrg dopiero w 1916 lub 1917 roku” (Gay, 2003,
s. 163) [przektad Hanny Jankowskiej].

Czyzby zatem tworca psychoanalizy oddalat od siebie, ,,wypieral” lub ,,thu-
mil” mysl o staro$ci, poniewaz budzita w nim Igk?

Po drugie, w tym samym czasie, kiedy Freud obchodzil pigédziesiate uro-
dziny, niemiecki psychiatra, neurolog 1 histopatolog, Alois Alzheimer
(1864-1915) - podczas 37 posiedzenia Towarzystwa Neuropsychiatrii Potu-
dniowo-Zachodnich Niemiec w Tybindze — przedstawil wyniki autopsji i omo-
wil przypadek ,,specyficznej choroby kory mézgowej”, ktora nazwat ,,choroba
zapomnienia” (niem. die Krankheit des Vergessens), a obecnie znana jako cho-
roba Alzheimera. Czy mozna zatem odnie$¢ fundamentalne dzieto Freuda pt.
Psychopatologia zycia codziennego (1901), traktujace o zapominaniu imion wia-
snych, wyrazéw obcych, nazw i szyku wyrazéw, pomylek, bledow i/lub przeje-
zyczen (Freud, 2013, s. 33 i nn.) do wielu odmian otgpien — naczyniowych,
ostrych, pourazowych, przedstarczych, przewlektych, wielozawatowych itp.,
z ich krélowa, czyli choroba Alzheimera na czele? I jak zastosowaé freudowskie
Objasnianie marzen sennych (1900; zob. Freud, 2015) do osob starszych do-
tknigtych ,,asomia”, czyli bezsenno$cia?

Po trzecie, Freud w swoich rozwazaniach na temat ,,psychoseksualnych ten-
dencji obecnych juz w dziecinstwie” czy ,.teorii uwiedzenia” (Stachowski, 2012)
wydaje si¢ nie dostrzega¢ ich nastgpstw w poznej dorostosci, gdy tymczasem
»przypuszcza sig, ze doznanie krzywd w dziecinstwie — w tym tez molestowania
i/lub przemocy seksualnej — wywiera stalty wptyw na cale zycie danej osoby
1 przypuszczenia takie moga by¢ uzasadnione” (Davies, 2003, s. 112). Jednak
u ludzi starzejacych sig i starych, a w szczegdlnosci u 0s6b w podesztym wieku,
,»halezy bra¢ pod uwage modyfikujacy wpltyw czynnikow zwiazanych z utratami
i zmianami stanowiacymi elementy codziennego zycia”, takich jak: zaburzenia
funkcji poznawczych, a zwlaszcza otgpienia. Do najczgséciej pojawiajacych si¢
p6znych nastgpstw krzywdzenia w dziecinstwie, obserwowanych u 0sob w po-
deszltym wieku, naleza (Davies, 2003, s. 112-113): przewlekta depresja, wigksze
ryzyko ponownego stania si¢ ofiara, trudnosci w radzeniu sobie ze stresami,
niewyksztatcenie umiejgtnosci zwiazanych ze zdobywaniem i utrzymaniem au-
tonomii, niezaleznosci, integralnosci oraz brak poczucia skutecznego radzenia
sobie z problemami zyciowymi, co w podeszlym wieku skutkuje podatnoscia na
stresy zwiazane z utrata wsparcia spotecznego, oraz nieumiejgtno$¢ radzenia so-
bie ze wspomnieniami, czyli trudno$ci zwiagzane z wyprowadzaniem uzytecz-
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nych znaczen z osobistych wspomnien stanowiacych czgs¢ nieuniknionej w po-
desztym wieku tendencji do przeprowadzania bilansu zyciowego lub podsumo-
wan zyciowych. I wreszcie nieumiejetno$¢ nawiazywania wigzi emocjonalnych,
ktopoty interpersonalne, problemy z otwarciem si¢ w $rodowisku kulturowym,
ktére z niedowierzaniem i brakiem wspotodczuwania odnosi si¢ do osob star-
szych. Dopiero Hanna Segal (1918-2011) — na podstawie analizy pacjenta
w poznym wieku — ukazata jak wczesnodziecigce konflikty i traumy moga si¢
reaktywowac w okresie starzenia si¢ i wywotywac lek, depresj¢ i stany parano-
idalne, ktore moga by¢ przepracowane w trakcie terapii (zob. Segal, 2005).

Po trzecie, tworca psychoanalizy wyraznie niechgtny byt poddawaniu oséb
starszych terapii psychoanalitycznej. Freud uwazal, ze na staro$¢ ,,zanika ela-
stycznos$¢ procesu psychicznego, na ktorym opiera si¢ leczenie”, pisal bowiem
(1904), ze ,,w wypadku 0sob, ktore przekroczyty piecdziesiaty rok zycia, zazwy-
czaj nie mozemy juz liczy¢ na plastyczno$¢ procesow psychicznych — a zatem
na ceche, na ktora liczy ta terapia (nie sposob wychowywac ludzi starych) —
z drugiej za$ strony materiat, ktory nalezatoby przepracowac, jest tak ogromny,
ze trudno byloby okresli¢ czas trwania terapii” (Freud, 1995, s. 87) [przektad
Roberta Reszke]. W tym krotkim fragmencie ukazane sa co najmniej dwa swo-
iste mity badz dwie ,,klisze” funkcjonujace w przestrzeni spotecznej, a dotyczace
starzenia sig, staro$ci i ludzi starych. Zdaniem Rolanda Bartla (1986, s. 10):

z procesem starzenia si¢ zwiazane sa psychologiczne i psychiatryczne stereotypy, w ro-
dzaju: w podesztym wieku czlowiek traci umiejgtnos$¢ rozwiazywania problemow i po-
dejmowania wiasciwych decyzji, zahamowany zostaje jego rozwdj, niezdolny jest do
dalszego uczenia sig, czego przyczyng stanowi stopniowa utrata pamigcei. Interwencja te-
rapeutyczna u pacjentow w podesztym wieku jest mato skuteczna ze wzgledu na usztyw-
niajacy si¢ stan umystowy ludzi starych.

Innym stereotypem jest przekonanie, Ze na stare lata ,,umyst traci gietkos¢ i site”.
Przedstawione powyzej stanowisko ztagodzit w 1920 r. wspomniany Karl
Abraham, piszac:

Freud uwaza, ze zbyt zaawansowany wiek ogranicza skuteczno$¢ psychoanalizy. Gene-
ralnie to niewatpliwie prawda. Jest bardzo prawdopodobne, ze nerwica, ktora towarzy-
szyta pacjentom przez cale zycie, nie opusci ich wraz ze schytkiem psychicznym i fi-
zycznym. Lecz codzienne do§wiadczenie w terapii analitycznej uczy nas, zeby nie sto-
sowac¢ sztywnych norm i zatozen (zob. Przewlocka-Alves, 2015, s. 29).

Po czwarte, na poczatku minionego stulecia inaczej patrzono na periodyza-
cj¢ ludzkiego zycia. Jeszcze pigédziesiat parg lat temu, studiujac psychologi¢
rozwojowa z klasycznych podrecznikéw Marii Zebrowskiej (1900—1978) czy
Lidii Wotloszynowej (1911-2000), ze zdziwieniem konstatowatem, ze rozwoj
cztowieka konczy si¢ na okresie dojrzewania, tuz przed wejSciem w petna doro-
stos¢ (por. Zebrowska, 1957, Wotoszynowa, 1965). Trudnosci z jednoznaczna
periodyzacja rozwoju w ciagu zycia ludzkiego przyniosty poszerzenie takiej
wlasnie dziedziny, jaka byta tradycyjna psychologia rozwojowa. Dzi§ mowi sig
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o life-span development psychology, czyli o psychologii rozwoju w ciagu zycia,
ktéra prowadzi catozyciowe badania cyklu zyciowego i biegu zycia, zaczeto
roéwniez interesowac si¢ rozwojem cztowieka dorosltego i starzejacego, i coraz
czesciej zastgpuje sig termin ,,staro$¢” okresleniem ,,p6zna dojrzato$¢” badz eu-
femizmem ,,trzeci poziom dojrzatosci” (por. Modrak, 2013). Wspomniany nurt
zostal zapoczatkowany m.in. przez Erika H. Eriksona (1902-1994) — tworce
psychospotecznej teorii ,,rozwoju od narodzin do $mierci”.

Ostatnie stadium zycia okreslane jest mianem tzw. pdznego wieku. Przyjmuje sig, ze
rozpoczyna si¢ ono w sze$¢dziesiatym piatym roku zycia. [...] korzystny rozwoj w tej
fazie prowadzi do poczucia zintegrowania, niekorzystny do rozpaczy. Wedlug Freuda
i innych klasycznych psychoanalitykow rozwoj osobowosci czlowieka konczy si¢ mig-
dzy dwudziestym a trzydziestym rokiem zycia (Kokoszka, 2015, s. 82).

W poczatkowym okresie psychoanaliz¢ rozwijali Freud i Josef Breuer
(1842-1925) oraz uczniowie i wspdtpracownicy Freuda, tacy jak: Carl Gustav
Jung (1875-1961), Alfred Adler (1870-1937), Wilhelm Stekel (1868-1940)
i Alfons Maeder (1882-1971), ktérzy w latach 1911-1913 zerwali z ortodoksyj-
na psychoanaliza Freuda, wystepujac z ruchu psychoanalitycznego i tworzac
wlasne szkoty psychologii glebi — psychologie indywidualna (1911, Adler),
i psychologie analityczna lub kompleksowa (1912-1913, Jung) oraz kierunek
prospektywno-chrzescijanski w psychoterapii (1911, Maeder).

Na szczegolna uwage zastuguja poglady Junga, ktéry zrewidowat freudow-
ska koncepcje libido i rozszerzyt teori¢ podswiadomosci, przyjmujac zalozenie,
ze psychika ludzka jest organizmem harmonijnym i — mimo neurotycznych za-
burzen — nieustannie dazacym do harmonii. Tworca psychologii analitycznej
podzielit nieswiadomos$¢ na dwie warstwy: kolektywna i personalna. Pierwsza
z nich obejmuje tresci psychiczne stanowiace duchowe dziedzictwo catej ludz-
kos$ci odrodzone w jednostce, manifestujace si¢ poprzez symbole 1 mity. Druga
za$ zawiera tre§ci zapomniane, sttumione i wyparte, zgrupowane w tzw. kom-
pleksach. Jung rozbudowat takze struktur¢ osobowosci, wyrdzniajac w niej: ego,
$wiadomo$¢ personalng — taczaca ego ze §wiatem zewnetrznym, dusze (psyche)
- laczaca ego z nie§wiadomos$cia — oraz nie§wiadomos¢ personalng i kolektyw-
na, a takze gtowne archetypy.

Jung wysunal rowniez przypuszczenie dotyczace zroéwnania stylu zycia
mezczyzn 1 kobiet w drugiej potowie zycia. Z tego kryzysu rozwojowego wy-
chodzi megzczyzna, ktory zagubil swoj typowo meski styl i stal si¢ odrobing
»zniewiescialym mezczyzna” i ktéry we wcezesniejszych latach wypierat w nie-
$wiadomo$¢ pelnig uczué, podczas gdy wiele kobiet na tym etapie drogi zycio-
wej zaczyna rozwija¢ ,,meskos¢” decyzji i wykorzystywaé ostros¢ umystu.
W tych zmianach wiekowych Jung upatrywat takze przyczyny dezintegracji
malzenstwa, wyrazajacej si¢ w niezrozumieniu, konfliktach, niewiernosci, sepa-
racji lub rozwodzie (Jung, 1933; zob. takze Svancarova, 2004, s. 107).
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Warto w tym miejscu odwolaé si¢ do pogladu znawczyni literatury i sztuki
Vity Fortunati (ur. 1941), ktéra uwaza, ze:

Nowe zintegrowane studia sg oparte na przeswiadczeniu, Ze starzenie sig nie jest juz cho-
roba, ale etapem zycia, przeksztatceniem, w ramach ktorego niektore funkcje zyciowe
zanikaja i nie sa tak wyrazne jak wczes$niej, podczas gdy inne sa bardziej widoczne. Sta-
rzenie sig, z biologicznego punktu widzenia, staje si¢ coraz bardziej kompleksowym fe-
nomenem, ktory ukazuje nieustanne przystosowywanie si¢ organizmu do osiagania ko-
lejnych stadiow réwnowagi. Ta nowa koncepcja procesu starzenia si¢ taczy si¢ z Jun-
gowska rewizja starczego wieku. Jung widzi ten trzeci wiek jako nowy okres rozwoju,
w ktorym psyche jest podmiotem poddanym nieustannej re-kreacji, ciagtemu przeksztat-
ceniu. W zwiazku z tymi przestankami musimy jednak przemysle¢ okres starzenia sig ja-
ko jeden z etapow ewolucji psyche, w trakcie ktorego (jezeli jest tylko dobrze rozumia-
ny) mozemy dociec i uzupelni¢ to, kim byliémy, oraz, w finalnej analizie, kim jestesmy
(Fortunati, 2012) [przektad Moniki Glosowitz].

W latach nastgpnych z klasyczna psychoanaliza freudowska zrywali tez ko-
lejni uczniowie i przyjaciele Freuda, tworzac wlasne szkoty i kierunki zaliczane
do nurtu psychologii gtebi. W 1922 r. wspomniany wczesniej Ferenczi wystapit
z wlasnymi koncepcjami rozwoju ego i terapii woli, opisujac zachodzace wraz ze
starzeniem si¢ zmiany w libido, czyli popedu [do] Zycia, w sposob nastepujacy:

Z wiekiem czlowiek ma tendencj¢ do usuwania energii libido z obiektow, ktore darzy

mitoscia, 1 skupiania tej energii na swoim ego, tak jakby tej energii miat mniej. Osoby

starsze, podobnie jak dzieci, staja si¢ osobami narcystycznymi, tracac zainteresowanie
rodzing i spoleczenstwem (Le Goues, 2000, s. 1) [przektad Anny Przewlockiej-Alves].

Pojawia sig w tym miejscu freudowskie pojecie narcyzmu (pierwotnego i na-
turalnego). Osoby narcystyczne — zdaniem Freuda —

wykazuja dwie charakterystyczne cechy: mani¢ wielkosci oraz odwrdcenie zaintereso-
wania od $§wiata zewngtrznego (0sob i rzeczy). Wskutek drugiej z tych zmian opieraja si¢
wplywowi psychoanalizy, co sprawia, ze nasze wysitki wyleczenia ich sg bezskuteczne
(Freud, 2002, s. 271) [przektad Marcina Porgby].

W duzej mierze ten poglad zgodny jest z funkcjonalno-spoleczng teoria nie-
zaangazowania Elaine Cumming i Williama E. Henry’ego (1961) oraz hipoteza,
w ktorej przypuszcza sig, ze z wiekiem zmniejsza si¢ zakres zainteresowania zy-
ciem spolecznym, a miejsce zainteresowania innymi ludzmi w spotecznej prze-
strzeni zyciowe]j zajmuje zainteresowanie samym soba, zas miejsce troski o dru-
gich zajmuje obojetnos¢ wobec wszelkich spraw zyciowych.

Zdaniem francuskiego psychoanalityka Gérarda Le Guesa (1940-2011):

narcyzm, ktory byt zle skonstruowany w dziecinstwie, lecz potrafit zamaskowaé swoje
wady przez réznego typu protezy spoleczne i zawodowe — w okresie staro§ci moze cier-
pie¢ i powodowac zaostrzenie si¢ temperamentu. Taka reakcja narcyzmu jest czgsto zle
odbierana przez otoczenie osoby starszej, ktora staje si¢ agresywna i wymagajaca, cho¢
do tej pory takie zachowania nie pojawialy si¢ w relacjach z nia. Z drugie strony, [...]
narcyzm silny i solidnie zbudowany w pierwszych relacjach zycia jest zdolny do przezy-
cia strat, jakie przynosi staro$¢, bez popadania w depresj¢ (Le Gues, 2000, s. 13).
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Wspolczesny narcyzm doskonale zostal scharakteryzowany w klasycznej juz
pracy Lascha (2015) pt. Kultura narcyzmu... Aneta Ostaszewska (ur. 1977), ana-
lizujac poglady tego autora, pisze (Ostaszewska, 2011, s. 312):

Homo narcissus boi si¢ utraty mtodosci. Lek przed staro$cia — a wlasciwie, przed stop-
niowym starzeniem si¢ — wynika, po pierwsze — z racjonalnego oszacowania roli, jaka
pehnia starsze osoby w post-industrialnym spoteczenstwie, po drugie za$ — z irracjonalne;j
paniki. ,,Najbardziej oczywistym znakiem tej paniki jest to, Ze pojawia si¢ bardzo wcze-
$nie, przedwczesnie. Mezczyzni i kobiety zaczynaja si¢ bac starzenia zanim osiagng wiek
$redni” (Lasch, 2015). Rozwiazaniem kryzysu zwiazanego z akceptacja starzenia si¢ ma
by¢ nie tylko przedtuzanie wieku produkcyjnego, ale coraz czgstsze korzystanie z oferty
plastyki chirurgicznej oraz zabiegéw kosmetyczno-pielggnacyjnych. Warto przy okazji
zauwazyc¢, ze strach przed staro$cia podsyca wiar¢ w technologiczna utopig, wizjg Swia-
ta, w ktorym cztowickowi udaje si¢ powstrzymacé czas.

Na uwagg zastuguje trafny poglad Andrzeja Kokoszki (2015, s. 145 i s. 144),
ktory pisze: ,,Potrzeby narcystyczne sa nieskonczone, nie da si¢ ich zaspokoic.
Im bardziej zaspokajamy, tym bardziej wzrastaja”, i dodaje: ,,Potrzeby narcy-
styczne sa niemozliwe do zaspokojenia, ale mozna z nimi zy¢ szczesliwie”.

Zamykajac to studium, odnie$¢ nalezy proces starzenia si¢ i jego efekt, jakim
jest staros¢, do pierwszej i drugiej topografii freudowskiej. Pierwsza dzieli si¢ na
trzy systemy: nieSwiadomos$¢, przed§wiadomos¢ i §wiadomos¢, druga zas wy-
réznia wspomniane wczesniej elementy: id, czyli tendencje popedowe, ego
(jazn) i superego (nadjazn), ktoére wspotistnieja z systemami pierwszej topiki.

Warto w tym miejscu przytoczy¢ opini¢ Anny Przewtlockiej-Alves (2015,
s. 30-31), ktorej zdaniem:

Nieswiadomos$¢ w starosci ma tendencje powrotu do popedu, czyli do tej energii, ktora
jest zapisana w ludzkim ciele. Przed§wiadomo$¢ charakteryzuje si¢ funkcja [...] tworze-
nia zwiazku migdzy tym, co pochodzi z ciala, a obrazem psychicznym. Zmiany w przed-
$wiadomosci dosy¢ tatwo zaobserwowac, poniewaz staro$¢ jest okresem, kiedy spada
wydajnosé systemoéw pamigcei, a fantazje i wyobrazenia sa mniej nasilone. Osoba starsza
trudniej rozwija mysli i potaczenia migdzy nimi. [...] Ostabiona pod§wiadomo$¢ wptywa
na mniejsza mozliwo$¢ radzenia sobie z traumami i wigksza tendencja do somatyzacji [t;.
skupienia na funkcjonowaniu swojego organizmu bardziej niz na stanie psychiki]. Jesli
chodzi o $wiadomos$¢, to w teorii psychoanalitycznej mowi si¢ o zmniejszeniu jej pola
w okresie starosci. [...] Ego, czyli ja osoby starszej, jest ostabione z powodu strat, jakie
przezywa. [...] Starzejac sig, ja musi poradzi¢ sobie z tym, kim bylo i kim staje si¢ z bie-
giem czasu, dostosowac si¢ do nowych warunkéw na tyle, na ile jest do tego zdolne. Id
jest pozbawione takiej energii libidalnej, jaka mialo wczes$niej, mowi sig, ze wystepuje
ostabienie popgdu. Rownowaga pomigdzy popedem zycia a popedem $mierci bedzie
przechodzita na strong $mierci.

Okres p6znej dorostosci przynosi zatem rowniez zmiany fizyczne taczace sig
z inwolucja oraz niedobor testosteronu zwigzany z andropauza, ktorej objawy ze
sfery zycia seksualnego sa nastgpujace: zmniejszenie libido, zaburzenia potencji
lub wrecz impotencja, zmniejszenie czgstosci porannych wzwoddéw i ogodlne
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ostabienie aktywno$ci seksualnej. Podzielajac psychoanalityczny punkt widzenia
w tej kwestii, Simone de Beauvoir (1908-1986) pisze:

[...] starzec niekiedy pragnie pozadaé, poniewaz zyje w nim pamigé niezastapionych do-
znan, poniewaz jest przywiazany do $§wiata erotyzmu, jaki stworzyta jego mtodos¢ albo
wiek dojrzaty. Poprzez pozadanie moglby przywroci¢ jaskrawosé wyblaklym barwom,
a takze doswiadczy¢ integralnosci swojej osoby. Marzymy o wiecznej mtodosci, a to
oznacza zachowanie libido (de Beauvoir, 2011, s. 360) [przektad Zofii Staszynskiej].

Mozna przypuszczaé, ze podobnie odczuwaja to kobiety. Zdaniem Magdy
Umer (ur. 1949), ,,solidna staro$¢” bardzo pomaga w mitosci.

Hormony juz tak nie szaleja i stajemy si¢ wlascicielami samych siebie. A w mtodosci
bardzo czgsto to hormony przejmuja nas na wtasnosc¢ i sprawiaja, ze mitoscia wydaje si¢
nam juz samo szalenstwo hormonalne. [...] Doczekaé staro$ci to juz sukces. Nawet i si-
wa moze by¢ szczgsliwa. A fatum dotyczace mezczyzn mnie rzeczywiscie przesladuje. Ja
unieszczg$liwiatam jednych, inni unieszczg$liwiali mnie. Ale teraz moze tatwiej mi to
wszystko przezywaé, dlatego ze jestem stara. [...] Mysle, ze — cho¢ nie u§wiadamiatam
sobie tego przez cate mtode zycie — zawsze interesowata mnie jednak ta mito$¢ trudniej-
sza (Umer, 2017).

Mamy tutaj wyrazne nawiazanie do nieSwiadomosci — istotnego elementu
freudowskiej pierwszej topiki. ..

Do drugiej topografii freudowskiej wyraznie odniost si¢ uznany psychoana-
lityk i psychiatra Eric Berne (1910-1970), tworca analizy transakcyjnej, wyr6z-
niajac trzy struktury osobowosci: Rodzic (R), Dorosty (D), Dziecko (Dz). Jak
stusznie zauwazyl Stanistaw Luft (ur. 1924), te trzy podstawowe stany ja

nie sa ,.kalka” ani odpowiednikiem freudowskich pojeé: Superego, Ego, Id. Po drugie -
nalezy mocno podkreslié, iz terminy: ,,Rodzic”, ,,Dorosty” i ,,Dziecko” wcale nie nawia-
zuja do potocznego znaczenia tych stow ani do wieku cztowieka. Sa to — wedtug Berne’a
- istniejace u kazdego czlowieka bez wzgledu na wiek, trzy stany osobowosci, niejako
czesei sktadowe psychiki ludzkiej (Luft, 2002, s. 84).

W czasie tworzenia koncepcji analizy transakcji, czyli komunikacji miedzy
ludZmi, analizy strukturalizacji czasu i analizy skryptu, tj. ukrytego scenariusza
zycia, Eric Berne miat pigédziesiat parg lat, wowczas przecigtna dlugosé zycia
nie przekraczata siedemdziesiatki, za§ mezczyzna dozywal niespetna 65 lat, nie
dziwi zatem takie oto spojrzenie — relatywnie mtodego jeszcze czlowieka — na
ten wazny okres zycia:

Powrdémy jednak do staroéci. Nawet ludzie odporni, nie odczuwajacy zadnych dolegli-
wosci, moga zaczaé stosunkowo wezesnie wegetowac, jesli kieruje nimi skrypt ,,otwarty”
[bez wyraznego zakonczenia]. Sa to zazwyczaj emeryci i rencisci. [Taki cztowiek ...] nie
wie, co pocza¢ dalej. Przywykl do postgpowania zgodnego z nakazami swego skryptu.
Teraz jednak sa one wyczerpane. Jego program si¢ skonczyt. Dlatego tez zadowala sig
siedzeniem i oczekiwaniem, az co$ si¢ wydarzy (np. jego wlasna $Smier¢). [...] Teraz mo-
ze robi¢ to, co chcial robi¢ od czasow swego dziecinstwa. Lecz, jak potwierdzaja liczne
mity greckie, kroczenie swa wtasng $ciezka to podréz pelna niebezpieczenstw. Zyskujac
wolno$¢, traci si¢ zarazem ochrong i tatwo popada w rozpacz.
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[...] Wegetujacy starcy dziela sig na trzy grupy, ktére w tym kraju wyroznia si¢ na
podstawie statusu majatkowego. Ci ze skryptami przegranych mieszkaja samotnie w wy-
najgtych pokojach lub walacych sig hotelach i nazywani sa starymi m¢zczyznami i kobie-
tami. Ci ze skryptami niezwycigzcOw posiadaja niewielkie domki, w ktorych swobodnie
moga rozwija¢ szczegdlne cechy swego charakteru i dziwaczeé. Ludzie tacy znani sa ja-
ko starcy. Posiadacze skryptow zwycigskich zyja w domach pogodnej staro$ci, prowa-
dzonych przez ich finansowych promotoréw, i zwani seniorami lub panem i pania (Ber-
ne, 1999, s. 240-242) [przektad Macieja Karpinskiego].

Analiza transakcyjna (AT) bez watpienia ma swoje zrodta w klasycznej psy-
choanalizie Freuda (zob. Jagieta, 2016, s. 232) i moze znalez¢ zastosowania za-
roOwno w geragogice, jak i w poradnictwie geragogicznym, pod jednym jednak
warunkiem, ze rozszerzymy strukturalny diagram osobowosci o jeszcze jeden
wazny element, jakim jest Senior (S), ktory zwienczy triade: R—D-Dz.

Piszac o wptywach przodkéw na nasza droge zyciowa, Berne stwierdza:

Rola dziadkow, zywych czy martwych, w wychowaniu wnukow jest niemal przystowio-
wa. [Chcesz zrobi¢ dame, zacznij od babci — dla dobrego skryptu, oraz Bogactwo osiq-
gane w pierwszym pokoleniu straci trzecia generacja — dla ztego skryptu]. Wiele matych
dzieci nie tylko pragnie nasladowa¢ swych dziadkéw, lecz chciatoby po prostu nimi
b y ¢. Pragnienie to moze mie¢ silny wptyw zard6wno na ksztatt ich zyciowego scenariu-
sza, jak rowniez spowodowac znaczne zaklocenia w stosunkach pomigdzy nimi a ich ro-
dzicami. Mowi sig, ze szczegblnie amerykanskie matki stawiaja swych ojcow ponad mg-
zami i zachgcaja syndw, by nasladowali dziadka, nie za$ ojca (Berne, 1999, s. 92-93)
[przektad Macieja Karpinskiego].

I tu pojawia sig istotny problem, czy babcie¢ i dziadka wpisywaé w strukture
Rodzica, jak to uczynit Berne (zob. Rogoll, 2013, s. 14), czy w struktur¢ Doro-
stego, wszak sa to osoby dojrzate, czy tez utworzy¢ odrebny stan ja, w postaci
Seniora? Za tym ostatnim rozwiazaniem przemawia zwigkszajaca si¢ przecigtna
dtugos¢ zycia — dzis dziadek dozywa 74 lat, a babcia 82 wiosny, a wigc ich
wplywy na dziecko siggaja jego wczesnej dorostosci... Oczywiscie okreslenie
Senior jest przeno$nia 1 moze obejmowac zarowno babcig 1 dziadka, jak i sgdzi-
wego mentora czy wielkiego starca, takiego jak np. Mahatma Gandhi, Albert
Schweitzer czy Jan Pawet I1.

Nad fragmentem tym pracuj¢ o przedwczesnym poranku, kiedy jeszcze oczy
nie odmawiaja postuszenstwa, a w tle muzyka klasyczna i poranne wiadomosci
Informacyjnej Agencji Radiowej: ,,Dzisiejszej nocy odszedt w spokoju moj oj-
ciec. Przyjaciele nazywali go «Zbigy», wnuki «Szef», a dla Zony [Emilie] byl mi-
loscia zycia” — napisala Mika Brzezinski, podkreslajac, ze dla niej byt najbar-
dziej inspirujacym, kochajacym i oddanym ojcem, jakiego mozna mie¢. ,,Ko-
cham Ci¢ tato” - zakonczyla na Twitterze wpis (zob. http://www.
polskieradio.pl/78/1227/Artykul/1770008...), ktéry dotyczyl wspaniatego czlo-
wieka, profesora Zbigniewa Brzezinskiego (1928-2017), kawalera Orderu Orla
Biatego (1995), doradcy Jimmiego Cartera, bylego prezydenta Stanow Zjedno-
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czonych, a przede wszystkim cudownego dziadka pigciorga wnuczat, dla kto-
rych byl niekwestionowanym autorytetem i do ktdrego zwracaly si¢ per Boss.

Zaproponowana przeze mnie dodatkowa struktura osobowosci pn. Senior da-
je szansg analizy transakcyjnej podstawowych relacji i wptywdéw zachodzacych
pomigdzy uktadami: S-R, S-D i S-Dz, a zarazem pozwala inaczej spojrze¢ na
droge zyciowa wspotczesnego cztowieka, ktorej wyznacznikami sa takie czyn-
niki, jak: dziedziczno$¢, zapoczatkowany w dziecinstwie plan zyciowy (skrypt)
oraz zdarzenia zewngtrzne i autonomiczne decyzje jednostki, a nade wszystko
umozliwia poradnictwo egzystencjalne i psychoterapi¢ osob starzejacych sig
i starych. Dodajmy, ze w psychoanalizie pierwszoplanowym bohaterem jest ana-
lityk, w analizie transakcyjnej natomiast pacjent, ktory ma wigksza dyrektyw-
no$¢ w porownaniu z podejsciem psychoanalitycznym. Ponadto schemat, jakim
powinien kierowac sig terapeuta w AT, obejmuje kilka P, typowych dla tej for-
my psychoterapii, ktore obejmuja: Przyzwolenie; Protekcje, czyli ochrong; Po-
tencje, czyli moc; Praktyke badz Pragmatyzm; oraz Percepcj¢. Analiza transak-
cyjna moze by¢ takze wazna metoda diagnozy pedagogicznej (Jagieta, 2012),
rowniez w odniesieniu do stuchaczy uniwersytetow drugiego i trzeciego wieku.

Parafrazujac tytuly fundamentalnych ksiazek Berne’a (2004, 1999), mozna
postawi¢ dwa wazne pytania: W co grajq starzy ludzie? oraz ,, Do widzenia”...
i co dalej? —ale to juz zagadnienia na kolejne eseje i szkice z gerontologii. ..

Czas na wnioski koncowe — klasyczna psychoanaliza Zygmunta Freuda pro-
bowala catosciowo, a zarazem dynamicznie ujaé psychike i osobowos¢ cztowie-
ka, rowniez osoby przekraczajacej smuge cienia. Psychoanalityczna wizja obna-
zyta czlowieka, ukazujac pod$wiadomy i nie§wiadomy nurt jego zycia psychicz-
nego, pomniejszajac zarazem rolg Swiadomosci ludzkiej oraz wpltyw czynnikow
kulturowo-spotecznych. Pozytywne strony freudowskiej psychoanalizy to m.in.
podjecie badan nad nieswiadomymi zjawiskami psychicznymi.

,,Pierwszy rezultat psychoanalizy” — zdaniem Freuda - to fakt, ze ,,rozsze-
rzyli§my znacznie $wiat zjawisk psychicznych, zdobylis§my dla psychologii zja-
wiska, ktore dotychczas byly poza jej obrebem” (Freud, 1957, s. 44); ponadto
spopularyzowanie zagadnienia dawnych urazowych sytuacji konfliktowych
i traumatycznych, jako przyczyn pozniejszego wystapienia schorzen nerwico-
wych, oraz nawiazanie psychologii do codziennych spraw zycia ludzi.

Obiektywnie przyzna¢ nalezy, ze psychoanalityczna koncepcja cztowieka,
zaproponowana przez Freuda, a takze jego wspotpracownikow i uczniow, miala
warto$¢ inspiracyjna na gruncie nauk spotecznych i humanistycznych, zapoczat-
kowata bowiem wiele wartosciowych kierunkow i/lub orientacji we wspotcze-
snej psychologii i psychoterapii, wywarla znaczny wplyw na rozwoj teorii kultu-
ry, antropologii i filozofii cztowieka, a nawet wptyngta na tworczo$¢ literacka,
plastyczna, teatralng i filmowa minionego wieku — przyktadem moze by¢ nurt
nadrealizmu w malarstwie, grafice, poezji i prozie wspolczesnej. I co najwaz-
niejsze — z punktu widzenia gerontopsychologii — ukazata cztowiekowi starzeja-
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cemu si¢ i/lub staremu nieznane strony i mechanizmy jego osobowosci, wskazu-
jac nade wszystko — jak mierzy¢ sig z procesem starzenia si¢ i wtasnym losem,
oraz — jak doj$¢ do krawedzi poznania siebie i [nie]ludzkiego $wiata...
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Psychoanalytic Concept of the Old Man

Summary

The article discusses ageing, old age and an old man from the perspective of psychoanalysis
and transactional analysis as well as one more important element, Senior (S) or Elder (E), who will
complement the Parent—Adult—Child trio (PAC), a newly proposed extension of Eric Berne’s
structural diagram of personality. The paper ends with a significant conclusion that psychoanalysis
has shown to an elderly man unknown dimensions and mechanisms of his personality. It indicates
how to confront the ageing process and own fate.
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Streszczenie

W latach 2015-2018 w jednej ze szkot w Plocku realizowana jest innowacja pedagogiczna
z wykorzystaniem tutoringu réwiesniczego. W ramach tych dziatan przeszkoleni uczniowie-tuto-
rzy maja wspiera¢ swoich mtodszych kolegéw z innych szkét w wyborze zawodu. Co ciekawe, ta
sama szkota korzysta takze z metody tutoringu wychowawczo-rozwojowego, ktora oznacza two-
rzenie wspierajacej rozwoj relacji tutorskiej migdzy tutorem-nauczycielem a uczniem. Tym sa-
mym w tej placowce mozna znalez¢ uczniow, ktérzy maja swoich tutoréw, sami sa tutorami, badz
tez doswiadczaja obu tych rzeczywistosci. Ta perspektywa pobudzita cickawos$¢ badawcza autorki
ponizszego artykutu, ktdra postanowita okresli¢, czy w zwiazku z tym uczniow doswiadczajacych
r6éznych typow tutoringu rdznicuja ich stany Ja.

Stowa kluczowe: stany Ja, tutoring szkolny, tutoring réwiesniczy, innowacja pedagogiczna.

Kith Topping, badajacy zjawiska peer tutoringu (tutoring rowiesniczy), peer
learningu (rowie$nicze nauczanie), badz cross-age tutoringu (tutoring przekro-
jowy, mieszany realizowany mi¢dzy osobami w ré6znym wieku), opisujac ich za-
soby, podkresla, ze tworza one przestrzen dla najbardziej efektywnego procesu
uczenia sig, ktory nastgpuje w momencie uczenia innych (2001, s. 4). Zdaniem
tego badacza, owa forma aktywnosci jest w tym zakresie skuteczniejsza niz dys-
kusje z innymi czy koncentracja na indywidualnym wykorzystywaniu w nauce
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wiasnych zasobow, jakimi sa wzrok badz stuch. Doswiadczenie uczenia innych
W sposob oczywisty przypisa¢ mozna profesjonalnym nauczycielom, majacym
adekwatne przygotowanie pedagogiczne i dydaktyczne. Kluczowe jednak, z per-
spektywy Toppinga, jest wskazywanie, ze tutoring rowiesniczy to metoda,
,»dzigki ktorej ludzie z podobnych grup spolecznych, ktérzy nie sa profesjonal-
nymi nauczycielami, pomagaja sobie wzajemnie w uczeniu si¢ oraz uczeniu si¢
przez nauczanie, przy czym dziatalno$c¢ ta jest celowa i zorganizowana, co od-
roznia ja od innych form udzielania sobie pomocy przez réwiesnikow” (1994,
s. 23). W tym zatem kontek$cie wydaje si¢, ze efektywno$¢ tutoringu rowiesni-
czego wynika z tego, ze partnerzy tej relacji postuguja si¢ tym samym jezykiem
i kultura, co ,,daje poczucie swobody i mozliwosci wyrazania bez wigkszego
skrgpowania wtasnych opinii, a takze podejmowania ryzyka” (Sarnat-Ciastko,
2012, s. 139). Moze takze wynika¢ z do§wiadczania poczucia wlasnej wartos$ci,
tak po stronie podopiecznego (satysfakcja z posiadania zyczliwego, bardziej do-
$wiadczonego starszego kolegi-tutora), jak i tutora (poczucie odpowiedzialno$ci
i satysfakcji), co w dalszej systemowej perspektywie moze skuteczniej integro-
wac srodowisko szkoty (Topping, 2005, s. 632). Warto jednak zaznaczy¢, ze re-
alizowanie tutoringu réwiesniczego nie oznacza pozostawienia uczacych sig ro-
wiesnikow w catkowitej swobodzie wlasnych dziatan. Kluczowe okazuje si¢ tu-
taj odpowiednie: zaaranzowanie §rodowiska przez profesjonalistow-nauczycieli
(planowanie), ktérzy przygotowuja do pracy ucznidw-tutoréw (szkolenie) oraz
informuja o przyjetych procedurach ich przysztych podopiecznych, nastgpnie
monitoruja ich wspdlna prace, pomagaja w koordynacji dziatan i ewaluacji wy-
nikow, a takze sa gotowi do rozwiazywania pojawiajacych si¢ probleméw. To
wszystko ostatecznie sprawia, ze kontrolowane sa dzialania i efekty tej formy
pracy tutorskiej, ktora — cho¢ realizowana w swobodnej atmosferze — nie jest
spontaniczna (Miller, Kohler, Ezzell, Hoel, Strein, 1993, s. 15-17).

Nalezy zauwazy¢, ze tutoring rowiesniczy na state wpisat si¢ w edukacyjny
krajobraz krajow anglosaskich, natomiast odnoszac si¢ do naszego rodzimego
systemu o$wiaty, klasyczna literatura przedmiotu wskazuje tutaj na tzw. naucza-
nie wzajemne (ucznia przez ucznia), roéznigce si¢ — jak zauwaza Krzysztof Kru-
szewski — od uczenia si¢ w parach (2009, s. 184). Co wazne, w proponowanej
przez Toppinga formule tutoring rowie$niczy w polskich szkotach wydaje sig
jednak wykorzystywany rzadko. Przyktady rowiesniczej praktyki tutorskiej
wskazuja tutaj na mozliwosci zastosowania jej w pracy dzieci w mlodszym wie-
ku szkolnym (Pawlak, 2009; Dmowska, Kalka, 2014), czy tez organizowania tej
formy aktywnosci w grupach starszych uczniow zmagajacych si¢ np. z proble-
mami w nauce przedmiotow S$cistych, tj. matematyki czy fizyki (Gondek, 2005;
Krol-Mazurkiewicz, 2013). Warte podkreslenia jest rowniez to, ze walory anga-
zowania mtodziezy nie pozostaly niedocenione réwniez w sferze dzialan psy-
choprofilaktycznych. Kluczowym przedstawicielem tej propozycji jest Zbigniew
Gas, ktory postulowat (a takze tworzyt) liczne propozycje mtodziezowych pro-
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graméw rowiesniczych, wykorzystujacych nastolatkow jako wolontariuszy wy-
pehiajacych luke migdzypokoleniowa i pomagajacych ,,swoim réwiesnikom
(1 mtodszym kolegom) wej$¢ w §wiat dorostych” (1999, s. 43—44) poprzez wy-
wieranie pozytywnego wplywu na ich zachowanie. W tej perspektywie na
pierwszy plan wysuwaty si¢ zatem nie tyle wiedza i umiejgtnosci owych mio-
dziezowych profilaktykow (ktore bylyby typowe dla tutoréw réwiesniczych
w szkole), ile ich kompetencje spoteczne. By¢ moze to wiasnie proporcja owych
trzech sktadnikow staje si¢ kluczowa do rozstrzygnigcia, jaka role¢ w danym
momencie przyjmowalby na siebie mlody wolontariusz/tutor/profilaktyk/
doradca. Swiadczy¢ moga o tym doswiadczenia innowacji pedagogiczne;j ,,Pasje
zawodowe — program z wykorzystaniem metody tutoringu réwiesniczego”, re-
alizowanej w latach szkolnych 2015/2016-2017/2018 w Zespole Szkoét Ustlug
i Przedsigbiorczosci im. abpa A.J. Nowowiejskiego w Plocku', ktora stanowié
bedzie punkt odniesienia czynionych w niniejszym artykule analiz.

Tutoring réwiesniczy ZSUiP w Plocku

Zgodnie z trescia rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej i Sportu
z dnia 9 kwietnia 2002 r. w sprawie warunkéw prowadzenia dziatalno$ci inno-
wacyjnej i eksperymentalnej przez publiczne szkoty i placowki, za innowacje
pedagogiczna uwaza sig ,,[...] nowatorskie rozwigzania programowe, organiza-
cyjne lub metodyczne, majace na celu poprawe jakosci pracy szkoly”. Przyjecie
takich rozwigzan odbywa si¢ poprzez podjecie uchwaly przez radg pedagogiczna
szkoly, a takze zgloszenie innowacji do organu nadzorujacego i prowadzacego®.
To zatem, co wydaje si¢ kluczowe w podejmowaniu realizacji innowacji peda-
gogicznych, to odnalezienie nie tylko samego nowatorskiego (z uwagi np. na je-
go unikatowo$¢ badz tez elitarno$¢ itp.) rozwiazania, ale takze dokonanie indy-
widualnej diagnozy szkoty i jej srodowiska tak, aby wykonywane kroki okazaty
si¢ potrzebne i adekwatne. Trudno bowiem przyjaé zatozenie, ze te same dziala-
nia stang si¢ rozwojowe dla roznych placowek.

Biorac pod uwage te perspektywe, interesujaco wypada ptocka innowacja
»Pasje zawodowe — program z wykorzystaniem metody tutoringu réwiesnicze-
g0”, gdyz zostala ona oparta nie tylko na prowadzonych w szkole i jej sSrodowi-
sku obserwacjach i uruchomionych juz zasobach placowki (o ktérych ponizej),

Zespot Szkot Ustug i Przedsigbiorczosci im. abpa A.J. Nowowiejskiego w Plocku jest pu-
bliczna placowka oferujaca ksztatcenie zawodowe w obszarze Zasadniczej Szkoty Zawodowej
— Szkoty Branzowej oraz Technikum.

Warto jednak zauwazy¢, ze najnowsza nowelizacja prawodawstwa oswiatowego zniosla ten
obowiazek — wskazujac, ze dziatalno$¢ innowacyjna jest integralnym elementem dziatalnosci
szkoty (Ustawa z 14 grudnia 2016 r. Prawo o$wiatowe, art. 68 ust. 1 pkt 9).
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ale takze na metodzie, ktora — jak juz wspomniano — rzadko bywa stosowana
w polskiej praktyce szkolnej. Zgodnie z zatozeniami tworcoOw innowacji, ta sta-
nowi¢ ma zaproszenie do wzajemnej wspolpracy starszej grupy miodziezy
szkolnej (tutorow) z miodsza grupa gimnazjalistow w przestrzeni odpowiednio
zorganizowanych sytuacji edukacyjnych, ktore umozliwiaja przekazywanie wie-
dzy 1 umiejgtnosci, pozwalajacych na dokonanie ,,§wiadomych wyboréw zycio-
wych, zwiazanych z dalsza edukacja i przyszta kariera zawodowa” (Program in-
nowacji pedagogicznej ,,Pasje zawodowe™ 2015, s. 3). Obok tego tworcy innowa-
cji dostrzegli w niej szansg na realizacje wychowawczych funkcji szkoty w obsza-
rze wzmacniania migkkich kompetencji wychowankéw zwiazanych z ich emocjo-
nalnym i spotecznym funkcjonowaniem, a takze rozwojem samoregulacji.

Nalezy zauwazy¢, ze zaistnienie opisywanej tutaj innowacji pedagogicznej
w postaci tutoringu rowiesniczego moze budzi¢ szczegdlng cickawos$¢ badaw-
cza, gdyz w szkole tej realizowany jest jednocze$nie tutoring wychowawczo-
rozwojowy’, ktory polega na tworzeniu indywidualnej, dtugotrwalej, nastawio-
nej na cel, spersonalizowanej relacji tutora-nauczyciela z uczniem-podopiecz-
nym. Tym samym w Zespole Szkot Ustug i Przedsigbiorczosci znalezli sig
uczniowie, ktorzy sa podopiecznymi swojego tutora (nauczyciela), sa tutorami
rowiesniczymi, badz tez doswiadczaja tych dwoch rél jednoczesnie. W odroz-
nieniu jednak od tutoringu wychowawczo-rozwojowego (ktéry jest realizowany
wylacznie w okreslonych klasach), tutorem-réwie$nikiem (zwanym w szkole tu-
torem mlodziezowym) moze zosta¢ kazdy chetny uczen, gotowy na uczestnic-
two w odpowiednio przygotowanym szkoleniu oraz dalsza aktywnos¢. Jak juz
zauwazono, pézniejszymi podopiecznymi tej grupy milodziezy staja si¢ gimna-
zjaliSci, ktorzy sa zainteresowani poznaniem okreslonych §ciezek edukacji za-
wodowej. Zadaniem tutora mtodziezowego staje si¢ tutaj zatem zbudowanie re-
lacji ze swoim podopiecznym, towarzyszenie mu w drodze poznawania szkotly
i interesujacego gimnazjaliste zawodu (poprzez prezentacje¢ juz zdobytych umie-
jetnosei 1 zachete do wykonywania podstawowych czynnosci w szkolnej pra-
cowni), odpowiadanie na liczne pytania, dodawanie otuchy itp. Wzigcie za niego
odpowiedzialnos$ci. Taki wymiar innowacji pozwala¢ ma na zminimalizowanie
dostrzezonego wczesniej w ZSUiP problemu, jakim jest dokonywanie przez
mtlodziez btednych decyzji zwiazanych z wyborem przyszlej kariery zawodowe;.
Jak zauwazono bowiem, w latach 2010-2014 corocznie az 20% pierwszoklasi-
stow w tej placowce dokonato blednych wybordéw i zmienito plany edukacyjne
zwiazane z ksztalceniem si¢ w okre§lonym zawodzie, co niosto za soba powazne
implikacje (tj. utrat¢ czasu, zmiang profilu, koniecznos¢ ponownego budowania
relacji z nowym otoczeniem w nowych klasach itp.). Zdaniem autoréw innowa-

3 Drzieje si¢ tak od 2014 roku, kiedy to zostala wdrozona innowacja pedagogiczna ,, Tutor — wy-

chowawca w szkole”, wykorzystujaca wspotprace tutora-nauczyciela z uczniem-podopiecznym
w obszarze tutoringu wychowawczo-rozwojowego (http://www.zsuip.pl/index.php/innowacja-
ped. Pobrane 3 listopada 2017).
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cji, 6w problem ma wynika¢ z tego, ze ,,Wspotczesna mtodziez stosunkowo cze-
sto deklaruje gotowo$¢ zwiazania przysziej kariery z zawodem, o ktéorym posia-
da szczatkowe informacje. Ocenia je raczej z perspektywy pobieznych obserwa-
cji, funkcjonujacych stereotypow i wiasnych, czgsto wyimaginowanych wyobra-
zen” (Program innowacji pedagogicznej ,,Pasje zawodowe” 2015, s. 3). Tym
samym przyje¢to zalozenie, ze poglebione zapoznanie si¢ z preferowanym zawo-
dem winno odbywa¢ si¢ nie na etapie bycia uczniem danej klasy w ZSUiP, ale
juz w szkole gimnazjalnej, wérdd potencjalnych kandydatow, ktorzy tym samym
staja si¢ odbiorcami opisywanej tutaj innowacji.

Warto zauwazy¢, ze sama innowacja realizowana jest w trzech przestrze-
niach. Pierwsza z nich dotyczy przygotowania tutor6w mtodziezowych (ich re-
krutacji oraz szkolen), a takze stworzenia warunkow organizacyjnych dla zaist-
nienia w szkole zewngtrznych odbiorcow projektu (w tym zapewnienia profe-
sjonalnej opieki ze strony nauczycieli, doradcy zawodowego czy psychologa).
Druga to zaproszenie gimnazjalistow z okolicznych szkoét, ktorzy zaciekawieni
jednym z zawodow (tj.: technik obstugi turystycznej, technik organizacji rekla-
my, technik spedytor, technik Zywienia i ustug gastronomicznych oraz kucharz,
fryzjer, piekarz, cukiernik, sprzedawca), chca przyjrze¢ mu si¢ z bliska. Trzecia
to wspotpraca z lokalnymi przedsigbiorcami pozwalajacymi na zapoznanie
uczestnikow przedsigwzigcia ze specyfika konkretnego $rodowiska pracy.
W praktyce gimnazjalistg, ktory zdecydowal si¢ skorzysta¢ z tej propozyciji,
czekaja 10-godzinne warsztaty (w znacznej mierze realizowane w ZSUiP), pod-
czas ktorych jego przewodnikiem staje si¢ tutor mlodziezowy, wprowadzajacy
w arkana danego zawodu, dzielacy si¢ zdobytym juz doswiadczeniem, a takze
wiedza o samej szkole — co stanowi warto§¢ dodana ich wspolnych kontaktow
i moze juz na poczatku zapewni¢ wigksze poczucie bezpieczenstwa tej grupie
uczestnikow, ktora zdecydowalaby si¢ na rekrutacje¢ do ZSUiP. Kluczem dla
efektywnos$ci opisywanych tutaj dziatan wydaja si¢ zatem sami tutorzy miodzie-
zowi, ktorych gotowos$¢ 1 zaangazowanie moze pomoc gimnazjalistom w przej-
$ciu przez istotny moment rozwojowy.

Przedmiot i metodologia realizowanych badan

Realizowanie innowacji pedagogicznej ,,Pasje zawodowe...” zwigksza ofer-
te mozliwych do wykorzystania w Zespole Szkot Ustug i Przedsigbiorczo$ci
form tutoringu. Obecno$¢ jednocze$nie w tej samej przestrzeni tutoringu wy-
chowawczo-rozwojowego i rowiesniczego stworzyla wigc unikatowa szanse¢ do-
konania wgladu pozwalajacego okresli¢ znaczenie obu form dla ich uzytkowni-
kow. 1 wlasnie 6w fakt zadecydowal o podjeciu obserwacji badawczych tych
zjawisk 1 poszerzeniu tym samym zgromadzonej wiedzy o praktyce tutoringu
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w polskim systemie o$wiaty (Sarnat-Ciastko, 2015). Przyjgto tez, Zze punktami
wyjs$cia planowanych eksploracji bedzie wskazanie, jaki jest obraz tutoringu ro-
wie$niczego wsrod uczestnikow innowacji pedagogicznej, a takze proba okre-
$lenia tego, czy stany Ja roznicuja grupe tutoréw mtodziezowych badz/i pod-
opiecznych tutoréw. Co wazne, uznano, ze przedmiotem badan (odnoszacych si¢
do drugiego z opisanych tutaj problemow badawczych) stana si¢ dostrzezone

w analizie transakcyjnej ,,realnosci psychologiczne” (Harris, 2009, s. 40), czyli

stany Ja definiowane jako wzorce uczu¢ i do§wiadczen, bezposrednio powiagza-

nych z odpowiadajacymi im spdjnymi wzorcami zachowan (Stewart, Joines,

2016, s. 479). W rozumieniu AT struktura osobowosci czlowieka zawiera w so-

bie bowiem przestrzenie uzupetniane doswiadczeniami zdobywanymi samo-

dzielnie od pierwszych chwil zycia dziecka (archeopsychiczny stan Ja; stan Ja-

Dziecko), w wyniku kontaktu z rodzicami badz innymi znaczacymi osobami

(eksteropsychiczny stan Ja; stan Ja-Rodzic), a takze w $wiadome;j relacji i reak-

cjina ,tuiteraz” (neopsychiczny stan Ja; stan Ja-Dorosty) (Berne, 1961, s. 23).
Nalezy zaznaczy¢, ze cho¢ stworzona przez Erica Berne’a koncepcja stanéw Ja

uznawana jest za fundament samej analizy transakcyjnej (Drego, 1993, s. 5), w swo-

jej ewolucji przyjeta ona dwa zasadnicze ujgcia: funkcjonalne — odnoszace si¢ do do-
strzegalnych przejawow stanoéw Ja, a takze strukturalne — odnoszace si¢ do ich za-
warto$ci (Stewart, Joines, 2016, s. 27). Nalezy zaznaczy¢, ze w kontekscie prezento-
wanego tutaj przedmiotu badan, przyjeto za bardziej adekwatne ujecie strukturalne,

a przede wszystkim jego — poglebiona o kolejnos¢ rozwijanych sig stanow Ja w trak-

cie zycia cztowieka — analizg strukturalna drugiego stopnia (Pankowska, 2010, s. 34—

39). Postuzono si¢ do tego modelem przyjetym przez Jarostawa Jagiele (Jagieta,

2011, s. 27-29; Pierzchata, 2013, s. 46), w ktorym wystepuja ponizsze komponenty:

— Rodzic w Rodzicu (przyjety w analizie funkcjonalnej stan Rodzica Kontrolu-
jacego — RK), ktdry jest zbiorem rodzicielskich norm, zasad czy powinnosci;

— Dorosty w Rodzicu (przyjety w analizie funkcjonalnej stan Rodzica Prak-
tycznego — RP), ktory jest zbiorem praktycznych i efektywnych dziatan,
przyjetych od rodzicéw procedur;

— Dziecko w Rodzicu (przyjety w analizie funkcjonalnej stan Rodzica Opie-
kuficzego — RO), ktory jest przestrzenia instynktow opiekunczych, sposo-
bow wyrazania troski i wsparcia;

— Rodzic w Dorostym (w analizie funkcjonalnej stan Ethosu — E), ktory jest
zbiorem $wiadomie przyjetych i zweryfikowanych tresci pochodzacych ze
stanu Ja Rodzic;

— Dorosty w Dorostym (przyjety w analizie funkcjonalnej stan Logos — L), na
biezaco gromadzacy i analizujacy informacje zbierane z do§wiadczanego ,.tu
1teraz”;

— Dziecko w Dorostym (w analizie funkcjonalnej stan Pathos — P), ktory jest
zbiorem $wiadomie przyjetych i zweryfikowanych treSci/emocji pochodza-
cych ze stanu Ja Dziecko;
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— Rodzic w Dziecku (przyjety w analizie funkcjonalnej stan Dziecko Przysto-
sowane — DZP), ktéry zawiera zbior emocji i zachowan pozwalajacych na
spoleczng adaptacje;

— Dorosty w Dziecku (przyjety w analizie funkcjonalnej stan Maty Profesor —
MP) — przestrzen rozwoju intuicji i tworczych strategii eksploracji rzeczywi-
stosci czy rozwiazywania problemow;

— Dziecko w Dziecku (przyjety w analizie funkcjonalnej stan Dziecko Natu-
ralne — DZN) — miejsce najbardziej pierwotnych i spontanicznych reakcji
emocjonalnych, bedacych odpowiedzia na otaczajacy $wiat.

Biorac pod uwage ustalong problematyke badawcza, zdecydowano si¢ na
wykorzystanie metody studium przypadku, dostarczajacej ,,podstaw do pode;j-
mowania decyzji praktycznych dotyczacych konkretnych dziatah czy progra-
mow z zakresu polityki spotecznej, edukacyjne;j, ale takze istotnych przestanek
do usprawniania funkcjonowania badanych Srodowisk, instytucji, osob” (Kubi-
nowski, 2011, s. 173), ktora umozliwia dokonanie pomiaru zaro6wno zmiennych
jakosciowych, jak i ilosciowych (Rubacha, 2008, s. 331). Do tego wykorzystano:
wywiad otwarty, kwestionariusze ankiet: ,,Mie¢ tutora”, ,,By¢ tutorem”, ,,Mie¢
tutora i by¢ tutorem”, jak rowniez narzedzie ,,Egogram strukturalny. Kwestiona-
riusz samooceny standéw Ja”, opracowany przez Adrianng Sarnat-Ciastko oraz
Anng Pierzchale (Pierzchata, 2013, s. 354-358)*. Sama procedura badawcza zo-
stata zrealizowana w lutym 2017 r. i objeta zaangazowanych w innowacj¢ peda-
gogiczna ,,Pasje zawodowe...” przedstawicieli Zespotu Szkét Ustug i Przedsig-
biorczosci w Ptocku. W grupie ankietowanych znalazto si¢: 84 uczniow (sposrod
ktérych 29 posiadato wiasnych tutorow, 45 byto tutorami mtodziezowymi, a 10
petnito obie role jednoczesnie). Przy czym w badaniu wzigto udziat 66 uczennic
i 17 uczniéw z 11 i III klasy technikum i zasadniczej szkoly zawodowej. Prze-
prowadzono wywiady otwarte z 9 tutorami mlodziezowymi (wywiady anoni-
mowe), z dwdjka ich nauczycieli-opiekunow (Edyta Kotkowska-Raczynska oraz
Martg Les$niewska-Garlicka), autorka innowacji (wicedyrektor szkoly Daniela
Karolak), inspiratorka innowacji i tworczynia szkolenia dla tutorow mtodziezo-
wych (Dorota Cichecka) oraz dyrektorem szkoty (Henrykiem Cicheckim).
W oparciu o zebrane dzigki wykorzystaniu wyzej wymienionych narz¢dzi dane
dokonano analizy; przy czym — ze wzgledu na przyjeta w niniejszym artykule
tematyke — ponizsza prezentacja odnosi¢ si¢ bedzie do drugiego postawionego
tutaj problemu badawczego.

4 Nalezy zauwazy¢, ze w oryginale kwestionariusz ten sktada sie z 45 stwierdzefi, do ktorych ba-
dany odnosi si¢ w dwojaki sposob. Po pierwsze uznaje, w jakim stopniu go dotycza, a po dru-
gie — na ile stanowia jego dobra czy zla cechg. Na potrzeby realizowanych tutaj badan zrezy-
gnowano jednak z prosby o dokonanie samooceny.
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Stany Ja uczniow bioracych udzial w innowacji

Nalezy zauwazyC, ze uczniowie z duzym zaangazowaniem wzigli udziat
w realizacji badan. Chgtnie dzielili si¢ swoim do$wiadczeniem podczas trwania
wywiadow, jak rowniez rzetelnie wypetnili narzedzia badawcze. Mozna byto
odnie$¢ wrazenie, ze badanym zalezato na podzieleniu si¢ swoim do$wiadcze-
niem. Dotyczylo to zwlaszcza uczniow petniacych funkcje tutora mlodziezowe-
go (dostrzec mozna byto u nich dominujace poczucie dumy z realizowanej roli,
poczucie odpowiedzialno$ci oraz niedosytu kontaktu z podopiecznym), o czym
moze §wiadczy¢ chocby ta wypowiedz dwojki badanych: ,,Czulismy si¢ dumni,
ze kto$ si¢ interesuje tym kierunkiem naszym, ta szkota i ze chca tu przyjsc.
I jeszcze, ze to my w ogole odpowiadamy, a nie jaka$ inna osoba” (U6 i U5)°.
Z kolei zastanawiajacym wydalo si¢ to, ze owe pozytywne do$wiadczenia
w mniejszym stopniu okazaty si¢ dostrzegalne u tych uczniéw, ktorzy korzystali
jedynie z pomocy tutora-nauczyciela (pojawiajacy si¢ u niektorych brak zrozu-
mienia, jaka rolg ma pehic¢ tutor-nauczyciel w ich zyciu), co mogloby $wiadczy¢
0 mniejszym poziomie zaangazowania w budowanie relacji tutorskiej.

Po zakodowaniu zebranych z kwestionariusza ,,Egogram strukturalny...”
danych dokonana zostala ich analiza, oparta na wykonaniu podstawowych staty-
styk opisowych, w tym obliczeniu $redniej, wskazujacej obecnos¢ stanow Ja
w analizie strukturalnej drugiego stopnia. Ta pokazata istniejace réznice pomig-
dzy badanymi grupami uczniéw posiadajacych swojego tutora-nauczyciela, pet-
nigcych role tutora mtodziezowego, badz tez doswiadczajacych obu tych rol
rownoczesnie. Prezentuje to wykres 1.

Dokonujac wgladu w zilustrowane tutaj dane, nalezy dostrzec przede
wszystkim istotnie wyzszy poziom Rodzica Kontrolujacego w grupie uczniow,
ktérzy sa tutorami mlodziezowymi, w porownaniu z pozostalymi grupami (oce-
niony nieparametrycznym testem Kruskala-Wallisa dla prob niezaleznych —
H=16,574, p=0,00). Moze to wskazywac na odczuwana przez t¢ grupg silng od-
powiedzialno$¢ za petniona rolg i szczegdlna koncentracj¢ uwagi na byciu tuto-
rem, ktory jest zbiorem rad, norm i do§wiadczen. Staje sig ,,z urzedu” wzorem
dla mtodszej mtodziezy, swoistym ,,nosicielem” wiedzy o szkole i prezentowa-
nym zawodzie (o czym tez $wiadcza tego typu glosy: Ul i U3 ,, Trzeba mu [gim-
nazjaliscie — dop. A.S.-C.] po prostu powiedzie¢ cos$, wytlumaczy¢, tak jak on to
zrozumie, aby on to zrozumial. I zrozumie¢ jego przede wszystkim, zeby dotrzeé¢
do niego wlasnym jgzykiem [...]”). Co ciekawe, uczniowie posiadajacy swojego
tutora (nauczyciela) charakteryzowali si¢ z kolei najnizszym stanem Rodzica
Kontrolujacego przy najnizszym poziomie odchylenia standardowego, wskazu-

> Nalezy zauwazyé, ze dokonujac wiernej transkrypcji anonimowych wywiadéw z uczniami,

kazdemu z badanych przypisano symbol (np. Ul — uczen pierwszy), co zostalo zaznaczone
w przytaczanych oryginalnych wypowiedziach.
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jacym na jednorodnos$¢ odpowiedzi badanych. Ten zatem mogt niejako uaktyw-
nia¢ si¢ wraz ze wzrostem przyjmowanej odpowiedzialno$ci za innych. W tej
perspektywie cho¢ pozostate roéznice aktywnos$ci stanéw Ja nie sa potwierdzone
statystycznie, to jednak sugeruja obecnos¢ szeregu interesujacych zjawisk, ktore
by¢ moze przy wigkszej liczbie badanych uczniow; statyby si¢ wigc istotne.
Przede wszystkim mozna zauwazy¢, ze w grupie uczniéw bedacych tutorami
milodziezowymi i posiadajacymi swoich tutorow obecny jest wyzszy poziom
Matego Profesora i Dziecka Naturalnego oraz Logosu, przy najnizszej niz w in-
nych grupach $redniej Dziecka Przystosowanego. Taka sytuacja moze wskazy-
wac na poczucie swobody tej grupy uczniéw, ktdra — wsparta przez opiekunow
(tutordw-nauczycieli) — realizuje swoje tutorskie obowiazki w najbardziej twor-
czy 1 harmonijny sposob (adekwatny wzgledem rzeczywistosci). Potrafi tez
(najwyzszy poziom Rodzica Praktycznego) najlepiej wykorzystywa¢ wyuczone
procedury, bedac by¢ moze przez to najbardziej pewna czynionych przez siebie
krokow. Wnioski te dla owej grupy potwierdzaja takze najmniejsze poziomy od-
chylen standardowych w tych kategoriach.

W Ma tutorai jest tutorem  mJesttutorem = Ma tutora
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Wykres 1
Stany Ja badanych uczniéw (wyniki $rednie)
Zrédlo: opracowanie wihasne.
Podsumowanie

Przeprowadzona analiza danych wskazata, ze sposob korzystania z tutoringu
moze réznicowac stany Ja badanych uczniéw, cho¢ zwiazek ten jest potwierdzo-
ny tylko w przypadku kategorii Rodzica Kontrolujacego, ktory to stan przejawia
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najwicksza swoja aktywno$¢ w grupie tutorow mtodziezowych. Pomimo tylko
tej jednej zaleznoS$ci statystycznej, zebrane obserwacje wskazuja na inne cechy
badanych grup. W szczeg6lny sposdb wyrdznia sig jedynie 10-osobowa grupa
spetniajaca jednocze$nie rolg podopiecznego tutora i tutora réwiesniczego. Wy-
daje si¢, ze doswiadczenie wyniesione z wlasnych tutoriali w naturalny sposob
oddzialuje na jako$¢ realizowanych obowiazkow. Struktura stanow Ja tej grupy
uczniow najbardziej charakteryzowata si¢ obecnoscia Matego Profesora, Dziec-
ka Naturalnego, Logosu oraz Rodzica Praktycznego, co sugerowaé moze swo-
bode i wysoka umiejetnos¢ w budowaniu i realizowaniu dziatalnosci tutorskiej
wérod gimnazjalistow. Ta wskazéwka winna by¢ zatem potwierdzeniem dla
tworcow innowacji, ze jednoczesne realizowanie obu form tutoringu (rowiesni-
czej 1 wychowawczo-rozwojowej) moze przynies¢ najlepsze efekty. Z kolei
koncentracja jedynie na formule réwiesniczej powinna by¢ wzmocniona odczu-
walng przez tutoréw mtodziezowych obecnoscia wspierajacego dorostego opie-
kuna-nauczyciela, ktory badz co badz staje si¢ tutorem tutoréw mtodziezowych
(U9: ,,[...] pani [opiekun tutor6w mlodziezowych — dop. A.S.-C.] tez do nas
podchodzi nie jako do dzieci, tylko do dorostych”), ale takze realizacja szkolen
tutorskich dla mtodziezy, ktora docenia profesjonalizacj¢ wlasnych dziatan (U7:
»|...] mysleg, ze gdyby nie ten tutoring, no to tez nie miatabym takich podstaw,
zeby podejs¢ do dziewczyny i tak nagle powiedzie¢. A, ze mam taki juz certyfi-
kat, to bardziej wypada. Wiadomo”) oraz ich klimat, ktory réznit si¢ od typo-
wych lekcji w szkole (U2: ,,No bo [podczas szkolen dla tutorow mtodziezowych
— dop. A.S.-C.] byla taka atmosfera, ze nikt sobie nie dokuczal, ze nawet si¢ nie
$miali, jak kto$ powiedziat zle. Kazdy siebie rozumiat i pomagat tam wspotpra-
cowaé z innymi. No i to mi si¢ najbardziej spodobato. Nikt si¢ nie uwazal, ze
jest wyzszy, nie ponizal, ani nic, tylko razem”).

Tutoring réwiesniczy w Zespole Szkot Ustug i Przedsigbiorczos$ci w Plocku
traktowany jest jako swoista alternatywna forma doradztwa zawodowego gim-
nazjalistow, ktorzy — jak zauwazono — czgsto nie potrafia dokonywac trafnych
dla siebie wyboréw dalszego etapu ksztatcenia. Stad tez rola tutoréw rowiesni-
kéw jest interesujacym rozwiazaniem, wartym podjgcia dalszych poglebionych
obserwacji badawczych z wykorzystaniem innych zmiennych, grup kontrolnych,
badz tez badan podtuznych nad toczacym si¢ w tej szkole procesem. Nalezy jed-
nak na koniec dostrzec jeszcze jedna wartos¢ dodana innowacji pedagogiczne;j
»Pasje zawodowe — program z wykorzystaniem metody tutoringu réwiesnicze-
go”. Jest nia odczuwalna zmiana klimatu szkoly w obszarze jako$ci relacji ro-
wiesniczych wsrdd ucznidow tej placowki. Tutorzy mlodziezowi, ktorzy w wy-
wiadach ujawnili niedosyt kontaktéw ze swoimi gimnazjalnymi podopiecznymi,
czuja si¢ kompetentni w wykorzystywaniu zdobytych umiejgtnosci we wlasnym
gronie. Uzyskany certyfikat ukonczenia szkolenia tutorskiego staje si¢ glejtem,
przepustka umozliwiajaca przekraczanie granic braku znajomosci i interwenio-
wanie w swoistych sytuacjach kryzysowych, ktére niemozliwe bytoby przez do-
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rostych pracownikow szkolty. Wspomina o tym trzech badanych uczniow, mo-
wigc: ,,Latwiej nam tapac¢ teraz kontakt z innymi ludzmi z naszej szkoty. Poza
tym, jak widzimy, ze co$ si¢ dzieje, to nie mamy juz takiego czego$, ze $mieje-
my si¢ jak wszyscy, tylko juz tak bardziej... Reagujemy” (U5, U6 i U4). Ten
opis zdaje si¢ otwiera¢ zupelnie nowa przestrzen badawcza, ktéra — w co nalezy
ufa¢ — bedzie w dalszym ciagu eksplorowana.
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Adrianna SARNAT-CIASTKO

The Ego States of Peer Tutors. The Effects of the Pedagogical
Innovation “The Professional Passions — the Program with the
Use of Peer Tutoring Method”

Summary

Between 2015-2018 one of the schools in Plock was implementing a pedagogical innovation
which used peer tutoring. It involved the support of trained students-tutors given to their younger
colleagues from other schools in the choice of profession. Interestingly, the same school also uses
the method of an educative-developmental tutoring, which involves creating relationships between
the teacher-tutor and his pupil. Thus, in the same place we can be find students who have their
own tutors, who are tutors themselves, or who experience both of these realities. This perspective
stimulated research curiosity of the author of this article, who decided to determine if students who
experience different types of tutoring are differentiate Ego states.

Keywords: Ego States, school tutoring, peer tutoring, pedagogical innovation.
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Streszczenie

Celem artykulu jest analiza wzajemnych zwiazkéw pomigdzy obrazem rodziny pochodzenia
a ujawnianymi stanami Ja os6b badanych w ramach koncepcji analizy transakcyjnej. Przedstawio-
no zarys teorii Erica Berne’a opisujacy analizg struktury stanéw Ja: Rodzic Krytyczny, Rodzic
Opiekunczy, Dziecko Naturalne i Dziecko Przystosowane oraz Dorosty, wraz z zawartym w nim
stanem Ethos i Pathos. Zaprezentowano przeglad literatury w zakresie zwiazkdw rodziny pocho-
dzenia z cechami jednostki podlegajacymi jej oddziatywaniom w ujgciu systemowym typologii
i relacji rodzinnych. Gléwne zatozenia badawcze dotyczace zwiazkoéw pomigdzy wybranymi pa-
rametrami rodziny a wynikajacymi z koncepcji analizy transakcyjnej stanami Ja osob badanych
potwierdzily si¢ w zakresie zwiazku pomigdzy spostrzeganym poziomem spojnosci i komunikacji
w rodzinie oraz takimi stanami Ja, jak Pathos. Istotne statystycznie zwiazki ze stanami Ja uzyska-
no dla wybranych wtasciwos$ci matek i ojcéw. Ciekawym wynikiem jest obraz stanow Ja badanej
mlodziezy w postaci egogramu. Uzyskany profil wynikéw wykazuje wysoka zgodnos$¢ z postulo-
wanym w literaturze AT optymalnym dla funkcjonowania cztowieka rozktadem standéw Ja. Przed-
stawione wnioski dotycza badan porownawczych i praktycznych implikacji uzyskanych wynikoéw
dla procesu edukacji i wychowania oraz relacji nauczyciel-uczen.

Slowa kluczowe: analiza transakcyjna, stany Ja, spostrzeganie obrazu swojej rodziny przez uczniow.

Wiek adolescencji jest istotnym okresem w rozwoju osobowosci, gdyz po-
jawia si¢ wtedy samoswiadomo$¢ zarowno celow, jak i zadan zyciowych, ksztat-
tuje si¢ samoocena i krytycyzm w stosunku do siebie i innych. Nastgpuje prze-
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chodzenie od wymagan zewngtrznych, wyrazonych w formie regut zachowania
si¢ 1 przepisdw, w wymagania wewnetrzne, a wigc system potrzeb, nakazow mo-
ralnych, motywow, odczuwany przez jednostke jako lub nakaz postepowania
w okreslony sposob. Ponadto mtode osoby przejmuja od otoczenia rézne prze-
konania, postawy, opinie, sposob mowienia czy ubierania si¢. Wplywy ze-
wngtrzne (spoteczne) w procesie wychowania maja ogromna rolg w rozwoju
osobowosci. Gtownym $rodowiskiem wychowawczym ksztaltujacym osobo-
wos$¢ pozostaje rodzina, nastepnie szkota oraz grupy roéwiesnicze. Zbidr waz-
nych doswiadczen formujacych adolescenta pochodzi w duzym stopniu od waz-
nych os6b w domu rodzinnym. Wedlug J. Reykowskiego (2002), trwale nasta-
wienie tworzace osobowos¢ ksztattuje si¢ i organizuje wokot:

1) o0s6b znaczacych, czy ludzi majacych szczegdlny wplyw na zycie jednostki

w okresie dziecinstwa i dorastania takich, jak matka, ojciec, nauczyciele,

2) typowych i powtarzajacych si¢ sytuacji, ktore tworza zasob do$wiadczen
jednostki,
3) 16l spotecznych oraz wymagan zwiazanych z nimi, zaleznych od wieku

i plci,

4) sytuacji wyjatkowych oddziatujacych na jednostkg w sposob traumatyczny,
negatywny badz urazowy ($mier¢ bliskich, silny Igk).

Jednoczesnie doswiadczane sukcesy, ale tez problemy i trudnosci szkolne
odzwierciedlaja si¢ zwrotnie w §rodowisku rodzinnym, wptywajac na wszyst-
kich jej cztonkéw. Owo spotkanie dwoch gtownych srodowisk zycia ucznia —
rodziny i szkoty formuje jego osobowos¢ i przejawiane w zachowaniu cechy.

Jako pedagog szkolny mam mozliwo$¢ czgstego obserwowania uczniow, ich
postaw, zachowan, motywacji do nauki, przezywanych emocji czy sposobow
rozwiazywania pojawiajacych si¢ problemoéw. Spostrzegam, ze chociaz posiada-
ja odmienne cechy osobowe przejawiajace si¢ zroznicowanymi reakcjami, z ja-
kimi wchodza w ztozone relacje z innymi, to zawsze ich uktadem odniesienia
pozostaje rodzina macierzysta, rodzina, przeciw ktorej czasem si¢ buntuja lub jej
zaprzeczaja, jednoczesnie jednak pozostaja jej wierni i wobec niej lojalni.

Celem podjetych badan byto ustalenie istnienia zwiazku migdzy specyficz-
nymi cechami oddziatywan rodziny, gtéwnie rodzicow, tak jak widza je obecnie
uczniowie, a uksztaltowaniem cech obrazu wiasnej osoby. Osobowos¢ ucznia,
ktéra znajduje si¢ jeszcze w fazie intensywnego rozwoju, mozna opisywaé przy
pomocy szeregu wspotczesnych teorii. Tu zastosowano jedna z takich koncepcii,
jaka jest analiza transakcyjna i model poszczegdlnych stanow Ja, dzigki ktorym
jednostka wchodzi w interakcje (transakcje) z innymi osobami. Analiza transak-
cyjna to podejscie kompleksowe, taczace w sobie analiz¢ proceséw intrapsy-
chicznych z interpersonalnymi zachowaniami, zawiera rowniez wazny dziat, ja-
kim jest analiza strukturalna opisujaca strukturg osobowosci cztowieka. Analiza
strukturalna daje mozliwo$¢ odpowiedzi na pytania: ,,Kim jestem?”, ,,Dlaczego
zachowuj¢ si¢ wlasnie tak?”, i jest metoda poznawania mysli, uczu¢ i zachowan
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jednostki, oparta na koncepcji stanow Ja (Harris, 1978). Zatozenia filozoficzne
1 antropologiczne analizy transakcyjnej (AT) sprowadzaja si¢ do przeswiadcze-
nia, ze kazda osoba w dowolnym wieku i na kazdym etapie swojego rozwoju
moze nauczy¢ si¢ odpowiedzialnosci za swoje zycie oraz podejmowane decyzje.
Jako osoba zdrowa i dobrze funkcjonujaca kazdy cztowiek w sensie spotecznym
odznacza si¢ autonomia, wyrazajaca si¢ swiadomoscia siebie i otoczenia oraz
zdolnoscia do spontanicznych reakcji i budowania interakcji z innymi opartych
na bliskosci i otwarto$ci. Wynika to przede wszystkim z u§wiadamiania zaso-
bow tkwiacych w cztowieku, warunkowanych zaré6wno wychowaniem i socjali-
zacja, jak i aktywno$cia wlasng jednostki. W prezentowanej pracy zajmiemy si¢
przede wszystkim analiza oddzialywania rodziny jako srodowiska wychowuja-
co-socjalizacyjnego.

Analiza transakcyjna a problematyka zycia rodzinnego

Analiza transakcyjna nie jest zdominowana problematyka rodzinng, niemniej
jednak w wielu artykutach i ksiazkach dostepnych w jezyku polskim odnalez¢
mozna publikacje nawiazujace do tej tematyki. Jest tez rzecza znamienna, iz
pierwszy tekst w polskiej literaturze informujacy o pojawieniu si¢ nowego kie-
runku terapeutycznego dotyczyl problematyki rodzinnej, gdzie wskazywano na
mozliwos¢ jego wykorzystania w terapii par i matzenstw (Strojnowska, 1978).
W pracy Elzbiety Wojcik Analiza transakcyjna pomocq w dojrzewaniu osobo-
wosci, majacym charakter zbioru materiatdow mogacych stuzy¢ prowadzeniu se-
minaridow rodzinnych z tego zakresu, autorka pisze: ,,Zadaniem analizy transak-
cyjnej jest pomoc w lepszym rozumieniu naszych dialogéw i reakcji, a przez to
w lepszym poznaniu zaréwno siebie samego, jak i innych, po to, aby moc si¢ w
pozytywnym kierunku zmienia¢ i dojrzewac psychicznie (Wojcik, 1990, s. 39).

Inni autorzy podejmowali problematyke rodzinna do§¢ marginalnie. Thomas
A. Harris, ktorego ksigzka byta pierwsza zwarta pozycja dotyczaca AT na na-
szym rynku wydawniczym, kwestie zZycia rodzinnego ujat w trzech krotkich roz-
dzialach: R-D-Dz a matzenstwo, R-D-Dz a dzieci, R-D-Dz a miodziez w wieku
dojrzewania (Harris, 1987). Podobnie Riidiger Rogoll poswigcit rodzinie i mat-
zenstwu tylko czg§¢ swojego opracowania, gdzie przeczyta¢ mozemy: ,,System
nie zmieni si¢ sam, zmiana zalezy od kazdego z nas. Ale system nie moze si¢
zmieni¢, jesli my pozostaniemy tacy sami; ostatecznie sktada si¢ on z rozlicz-
nych pojedynczych, najmniejszych systemow, jakie stanowia rodziny, a tym sa-
mym my wszyscy” (Rogoll, 2013, s.124). Z kolei u Muriel James oraz Dorothy
Jongeward tematyka rodzinna pojawia si¢ w kontekscie ksztaltowania sig funkcji
rodzicielskich i samego stanu Ja-Rodzic oraz tozsamosci osobistej i ptciowej
(James, Jongeward, 1994).
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Ksiazka Sex in Human Loving (Berne, 1994) dotyczy problematyki rodzin-
nej, cho¢ zasadniczo skupia si¢ na zagadnieniach zycia seksualnego. Ksiazka
obok obszernego wprowadzenia zawiera trzy cze$ci skoncentrowane gtdéwnie na
specyfice transakcji matzefiskich oraz prowadzonych grach interpersonalnych.
Druga z tych czegsci w szczegdlny sposob prezentuje wybrane parametry zycia
rodzinnego, m.in. szacunek, intymno$¢, milos¢, podziw i1 szereg innych.
W ksiazce W co grajq ludzie? Psychologia stosunkow miedzyludzkich Berne po-
$wigca uwage zyciu rodzinnemu w aspekcie prowadzonych gier interpersonal-
nych. Réwniez praca dotyczaca problematyki powstania i ksztaltowania sig nie-
$wiadomego scenariusza zycia jednostki (life-script) w sposdb zrozumiaty
uwzglednia kontekst zycia rodzinnego, gdzie 6w program si¢ ksztaltuje (Berne,
2008). Skrypt to: ,,Specyficzny nieswiadomy plan zyciowy przypominajacy sce-
nariusz np. filmu lub sztuki teatralnej, wyznaczajacy danej osobie oraz innym
osobom charakterystyczne role do odegrania. Zostaje wzmacniany przez rodzi-
cOw oraz pozostale znaczace osoby, a takze motywowany jest okreslonymi zda-
rzeniami zyciowymi” (Jagieta, 2012, s. 192-194).

Rodzina jako podstawowy system ksztaltowania jednostki

Podstawa badan i koncepcji dotyczacych jednostek w kontekscie rodziny jest
we wspolczesnej psychologii podejscie strukturalno-funkcjonalne, w ktéorym
analizuje si¢ interakcje¢ osob, role rodzinne, strukturg i funkcje rodziny. Rodzina
jest wielowymiarowym, ztozonym zjawiskiem. W obszernej literaturze przed-
miotu spotyka si¢ roznorodne definicje rodziny, podkreslajace wazno$¢ wzajem-
nych relacji oraz uwypuklajace fakt, ze zapewnia ona ciagtos$¢ biologiczna i kul-
turowa spoleczenstwa (Satir, 2000; Braun-Gatkowska, 2003; Harwas-Napierata,
2010 i in.). Jednym z nowszych opracowan dotyczacych psychologii rodziny,
zawierajacmy opis funkcjonowania systemu rodzinnego — funkcji i r6l rodzin-
nych, komunikacji i narracji rodzinnych, wigzi i transmisji mi¢dzypokoleniowej,
jest praca pod redakcja Hanny Liberskiej i Iwony Janickiej (2014). Wskazuje si¢
w niej, ze wychowanie rodzinne, podobnie jak wszelka ludzka aktywno$¢ moze
nie$¢ ze soba pozytywne wartosci, ale tez rodzi¢ zagrozenia. Rodzina stanowi
centrum przekazywania warto$ci etycznych, srodowisko ksztattowania charakte-
ru, zrodto zaspokajania potrzeb psychicznych, z drugiej zas strony mozliwe
trudnosci i zachowania dysfunkcyjne i destrukcyjne dziecka ttumaczy si¢ czgsto
zaburzeniami stosunkoéw rodzinnych.

Obserwacje 1 badania rodziny obejmuja bardzo szeroki zakres zagadnien.
Jednymi z najwazniejszych wydaja si¢ zarowno fazy zycia rodzinnego, struktu-
ra, system rol, ale takze wzory komunikacji czy sposoby i strategie osiggania ce-
16w (de Barbaro, 1999). W ujgciu systemowym funkcjonowanie rodziny wiaze
si¢ z procesem ciaglego rozwoju i zmian catego systemu oraz z interakcjami
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jednostek opartymi na zasadach obowiazujacych w ramach danej rodziny. Wzo-
ry interakcji konstruowane sa wobec podstawowych zadan i wobec nieuniknio-
nych faz, ktérych doswiadcza kazda rodzina. Odnosza si¢ one do regul ksztatto-
wania wigzi 1 relacji z innymi oraz przyczyniaja do wypracowania kompetencji
poznawczo-emocjonalnych kazdego z cztonkoéw rodziny (Plopa, 2011). Wzory
wyniesione z domu rodzinnego, powtarzane mniej lub bardziej $wiadomie
w okresie dorostosci, rzutuja na jakos$¢ przysztego zycia dzieci. Wzory stosun-
koéw 1 relacji migdzyosobowych staja si¢ punktem odniesienia dla formowania
wlasnego zycia rodzinnego. ,,Rodzina ofiarowuje swoim cztonkom formowanie
osobowosci, zdobywanie statusu, wsparcie emocjonalne” (Namystowska, 1997).

Ze wzgledu na specyfike przedstawianej grupy badanej (uczniowie w wieku
18-20 lat i w fazie p6znej adolescencji) warto szczegolnie podkresli¢ rolg Sro-
dowiska zewngtrznego w budowaniu wzorcéw zachowan oraz wage wpltywu
zwiazkow 1 relacji interpersonalnych na ksztattowanie cech osobowos$ci. Okres
dojrzewania to czas formowania si¢ witasnej tozsamosci. Okres przej$cia od
dziecinstwa do dorostosci wydaje sig szczeg6lnie trudny na wielu polach — fizycz-
nym, psychicznym i spotecznym. Wedlug jednej z najbardziej rozpowszechnio-
nych koncepcji stadidow rozwoju psychospotecznego E. Eriksona (1997), opartej
na koncepcji kryzysow i trudnosci rozwojowych oraz koniecznosci ich przezwy-
cigzania, badana grupa znajduje si¢ w okresie po6zniej adolescencji. Zadaniem tego
przedziatu wiekowego jest polaryzacja oparta na dychotomiach tozsamosci gru-
powej vs alienacji oraz tozsamos$ci indywidualnej vs dyfuzji rol. W tym czasie do-
konuje si¢ rowniez intensywny rozwdj emocjonalny (kontrola nad emocjami)
i osiaganie emocjonalnej niezalezno$ci od rodzicow oraz innych dorostych. Zosta-
ja nawiazane nowe i bardziej dojrzate zwiazki z rowiesnikami obojga plci (Strelau,
Dolinski, 2011). Wedlug Mirony Ogryzko-Wiewiorowskiej (2001, s. 117) ,,dom
rodzinny jest swoistym §rodowiskiem rozwoju dla wszystkich jego mieszkancow.
W zaleznos$ci od ich wieku wptyw ten ma charakter zréznicowany. [...] Miody,
dorastajacy cztowiek czerpie wciaz ze swojej rodziny wzory zachowan, systemy
odniesien, konfiguracje wrazliwosci spolecznych”.

Relacje rodzinne

Z perspektywy systemowej zaktada sig, iz rodzina, bedac struktura organiza-
cyjna, ujawnia swoje powiazania interpersonalne, budujac odpowiednie wigzi
i relacje migdzy jej cztonkami. Mechanizm kreowania obrazu siebie zgodnego
z obrazem rodziny jest jednym z podstawowych aktywatorow procesu budowa-
nia wlasnej tozsamosci (Plopa, 2010).

Scisle zwiazanym z procesem ksztaltowania si¢ tozsamosci indywidualnej
oraz rodzinnej sa zadania zwiazane z kontrola zachowania. Strategie dotyczace



196 Joanna GRABOWSKA

kontroli rodziny w tym zakresie opisywane sa w wymiarze nasilenia i czgstosci
ich wykorzystania. Szacunek dla odmiennosci pogladéw, prawo do prywatnosci,
zachgcanie do samodzielnego rozwiazywania problemoéw to niektore z predyka-
torow elastycznej strategii wewnatrz sytemu. Sztywno$¢ charakteryzuje sie
w tym przypadku ograniczaniem autonomii, niska tolerancja dla odmiennosci
i pogladow. Optymalne funkcjonowanie systemu rodzinnego powinno zaktadaé
rownowage pomigdzy kontrola zachowan i jej brakiem (tamze).

System rodzinny jest rowniez odpowiedzialny za poziom i jako$¢ wiezi mig-
dzy cztonkami, dlatego tez dbato$¢ o spojnos¢ rodziny jest jednym z prioryteto-
wych zadan efektywnosci systemu. Dbalo$¢ o spojnos¢ wyraza si¢ w trosce
0 zapewnienie wsparcia, blisko$ci i zaufania w swoich granicach (tamze).

Komunikacja rodzinna jest szczegdlnym typem komunikacji interpersonal-
nej. Tematami w niej zawartymi sa przede wszystkim informacje dotyczace wta-
snych doznan, uczué, doswiadczen. Komunikaty pomig¢dzy cztonkami rodziny sa
skorelowane ze stale zachodzacymi i zré6znicowanymi interakcjami. Komunika-
cja ta, z uwagi wi¢z miedzy cztonkami rodziny, ma charakter interakcyjny. Pra-
widlowa komunikacja pomaga w uniknigciu sytuacji konfliktowych oraz w roz-
wiazaniu istniejacych juz probleméw (tamze).

Typologie rodzin

Dawid Field przedstawia typologi¢ systeméw rodzinnych i opisuje rodzaj
granic pomigdzy rodzicami i dzie¢mi, dokonujac podziatu na pig¢ gtownych sys-
teméw rodzinnych: rodzing chaotyczna, rodzing witadzy, rodzing prawidtowa,
rodzing nadopiekuncza i rodzing uwiktana (Rys, 2001). Rodzina chaotyczna nie
wypracowuje wigzi pomigdzy cztonkami, charakteryzuje si¢ sztywnoS$cia granic,
brakiem poczucia bezpieczenstwa, rozdarciem oraz statymi napigciami i konflik-
tami. Postegpowanie rodzicow wobec dzieci cechuje brak konsekwencji i brak
zaangazowania (Dybowska, 2012). Rodzina wtadzy otwiera swoja granicg tylko
w jednym kierunku — wydawania polecen, nakazow i zakazéw. W rodzinie tej
postuszenstwo i podporzadkowanie wydaje si¢ priorytetowym zadaniem dzieci
w stosunku do rodzicow. Posiada ona bardzo wyrazng strukturg, pelna obowiaz-
kéw 1 regul postgpowania. Nadmierna opieka oraz wyrgczanie dzieci w obo-
wiazkach charakterystyczne sa dla zbyt elastycznej granicy rodziny nadopiekun-
czej. W rodzinie tej unika si¢ indywidualnosci oraz rezygnuje z ktotni i powo-
dow do niezgody. Rodzice poswigcaja si¢ dla dzieci, odktadajac zycie wlasne na
drugi plan (tamze). Rodzing uwiktana charakteryzuja nadmierne splatanie i nie-
prawidlowe relacje dziecka z rodzicami. Dziecko wykorzystywane jest najcze-
$ciej do zaspokajania potrzeb jednego z rodzicow. Rodzice z reguly sa bardzo
silnie zorientowani na siebie, moga takze wystgpowac naruszenia granicy pry-
watnos$ci. Rodzina prawidlowa w opisywanej koncepcji to taka, w ktorej granice



Stany Ja uczniow... 197

pomigdzy dzie¢mi a rodzicami wyznaczaja wlasciwe relacje. Zwiazek malzenski
opiera si¢ na dojrzatosci i harmonijnej wspotpracy. Okre$la si¢ ja mianem ,,ro-
dziny zwiazkow” (Rys, 2001).

W niniejszej pracy przyjeto, iz obraz rodziny pochodzenia opisywany po-
przez gtowne wymiary — wymiar relacji oraz struktury — uwzgledniajace takie
parametry, jak spdjnos¢, komunikacja, dychotomia autonomia — kontrola oraz
tozsamos$¢ — moze mie¢ znaczenie dla ksztattowania si¢ stanow Ja jednostki pod-
legajacej dtugofalowym wptywom systemu rodzinnego. Analizujac system od-
dzialywan rodzicow, wybrano istotne w badaniu funkcjonowania rodziny i wy-
nikajace z jej struktury pojecie diady rodzicielskiej, czyli matki i ojca, ktérzy
konstytuuja 1 kontroluja granice podsystemu rodzicéw i wpltywaja w istotny spo-
sob na przejawy spojnosci, kontroli, autonomii i inne wazne wtasciwosci syste-
mu rodzinnego uwzglednione w niniejszym opracowaniu.

Procedura badan wlasnych

Celem pracy bylo zbadanie zwiazku pomigdzy wybranymi parametrami sys-
temu rodziny pochodzenia a uksztatltowaniem si¢ stanéw Ja. Analizowano moz-
liwe zalezno$ci pomigdzy obrazem struktury rodziny i obrazem relacji w rodzi-
nach pochodzenia a ujawnianymi stanami Ja uczniow. Wstepne hipotezy robo-
cze sformutowano na podstawie zalozen teoretycznych koncepcji AT oraz prze-
gladu literatury naukowej i zalozono, ze istnieje zalezno$¢ migdzy stanami Ja
a tym, w jaki sposob spostrzega si¢ wlasna rodzing. Obraz rodziny w jej wymia-
rach: spojnosci, komunikacji, tozsamosci oraz autonomii — kontroli 1 w zakresie
takich cech typologii rodziny, jak chaotyczno$¢, wtadza, nadopiekunczos¢ czy
uwiklanie moze mie¢ zwiazek ze specyficznie uksztattowana struktura stanu Ja,
tzn. Rodzica, Dorostego i Dziecka.

Wskaznikami empirycznymi wybranych cech rodziny oraz charakterystyk
Stanow Ja sa tu uzyskane odpowiedzi na pytania zawarte w przygotowanym ze-
stawie kwestionariuszy. Do pomiaru zastosowano trzy kwestionariusze. Kwestio-
nariusz Egogramu (EFP wersja eksperymentalna) jest w analizie transakcyjnej
jedna z najczgstszych i bardziej popularnych metod oceny waznosci i ujawniania
si¢ poszczegolnych stanéw Ja danej osoby. W literaturze przedmiotu istnieje sze-
reg propozycji i rozwiazan, poczynajac od graficznych histogramow, po specjalne;j
konstrukcji metody kwestionariuszowe. Metoda ta bywa wykorzystywana takze
w celach szkoleniowych — do podnoszenia kompetencji interpersonalnych czy
zwigkszania sprawnos$ci organizacyjnej lub edukacyjnej (Sgkowska, 2000), na
gruncie polskim jest szeroko wykorzystywana w ramach dziatalno$ci Zespotu Ba-
dawczego Edukacyjnej Analizy Transakcyjnej na Wydziale Pedagogicznym Aka-
demii im. Jana Dlugosza w Czg¢stochowie (Gebus, Pierzchata, 2016; Leski, 2016).
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Prezentowana propozycja jest rozwiazaniem zaprojektowanym w wersji
przymiotnikowej. Zgromadzono w nim 138 okre$len pogrupowanych w stany
Ja: Rodzic Krytyczny, Rodzic Opiekunczy, Dorosty, Dziecko Przystosowane,
Dziecko Naturalne, jak rowniez uwzgledniono Ethos i Pathos, jako elementy
zintegrowanego Dorostego. Ethos stanowi przepracowane przez aktywny stan
Dorostego zinternalizowane zapisy nakazow, zakazow i programow rodziciel-
skich. Z kolei Pathos wyraza sig¢ poprzez swoiscie rozumiana wladzg, jaka Do-
rosty — dzigki swojemu do§wiadczeniu, umiejetno$ciom analitycznym i gotowo-
$ci decyzyjnej — sprawuje nad stanem Ja-Dziecko. Istotno$¢ obu tych standéw
wyraza si¢ m.in. ich wartoscia jako teleologicznych wyznacznikow dziatan wy-
chowawczych (Jagieta, 2017). Drugim narz¢dziem byl Kwestionariusz Relacji
Rodzinnych (KRR) Moja rodzina Mieczystawa Plopy oraz Piotra Potomskiego.
Kwestionariusz jest przeznaczony do badania relacji rodzinnych w percepcji
mtodych ludzi. Ma on sze$¢ wersji stuzacych do oceny rodziny jako cato$ci.
Wersja Moja Rodzina zawiera 32 pozycje, ktore pozwolily na oceng nastg¢puja-
cych wymiarow (Plopa, 2010):

1) komunikacji — rozumianej tu jako ,,gotowos$¢ do wzajemnego rozumienia
cztonkow rodziny, poziom otwarcia na relacj¢ migdzy soba, sposob wymia-
ny informacji, [...] wysoki poziom $wiadczy o otwartosci, elastycznosci oraz
tworczosci w komunikowaniu” (Plopa, 2010, s. 45);

2) spojnosci — pojmowanej jako okre§lenie poziomu wigzi emocjonalnych,
wspotpracy migdzy osobami na rzecz rodziny i poszczegélnych jej czton-
kéw, udzielanie wsparcia i podtrzymywanie dobrego samopoczucia rodziny
(tamze);

3) autonomii — kontroli, ktora okresla poziom kompetencji rodziny do kierowa-
nia zachowaniem kazdego z czlonkow poprzez stosowanie strategii otwar-
tych badz sztywnych; pokazuje stopien tolerancji, autonomii, niezalezno$ci
i swobody w dzialaniu;

4) tozsamosci, ktora oznacza poziom tendencji kreowania przez system zgod-
nego obrazu rodziny, nacisku na realizowanie okreslonych zadan, stopnia
narzucania rodzinnej tozsamos$ci, przenikalno$ci granic wewngtrznych,
otwartych i zamknigtych granic sytemu (tamze).

Zastosowano réwniez kwestionariusz Analiza Srodowiska Rodzinnego Ro-
dzina Pochodzenia (RP) Marii Ry$. Wykorzystano tu czg$¢ kwestionariusza do-
tyczaca badania diady matka — ojciec w kontekscie typologii rodzin.

Badania zostaty przeprowadzone w grudniu 2016 r. wérdd uczniow najstar-
szych klas Zespotu Szkoét Plastycznych im. Jacka Malczewskiego w Czgstocho-
wie. Badanie objelo 41 osob: 31 dziewczat (75,7%) 1 10 chlopcow (24,3%)
w wieku 18-20 lat. W ostatecznej analizie uwzgledniono odpowiedzi 39 bada-
nych. Nierdwna liczebno$¢ grup ze wzgledu na ple¢ wynika ze zdecydowane;j
przewagi dziewczat w szkole plastycznej. Badanie gtowne poprzedzita proba pi-
lotazowa przeprowadzona w listopadzie 2016 roku ze studentami I roku pedago-
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giki spotecznej i terapii pedagogicznej w Akademii im. Jana Dlugosza w Czg-
stochowie.

Wyniki badan

W celu weryfikacji postawionych hipotez wykonano analizg statystyczna za
pomoca programu IBM SPSS w wersji 24. Policzono statystyki opisowe dla ba-
danych zmiennych ilosciowych oraz przetestowano normalno$¢ ich rozktadow.
Ponadto wykonano serig¢ analiz korelacji ze wspotczynnikiem r Pearsona oraz
testow ¢ Studenta dla prob niezaleznych. Przyjeto klasyczny prog istotnosci
p < 0,05. Wyniki istotne na poziomie 0,05 < p < 0,1 uznawano za istotne na po-
ziomie tendencji statystyczne;j.

1. Podstawowe statystyki opisowe mierzonych zmiennych iloSciowych oraz
wyniki testu normalnosci rozkladu

Zweryfikowano normalnos¢ rozktadéw zmiennych za pomoca testu Shapiro-
Wilka. Zdecydowana wigkszo$¢ zmiennych charakteryzuje si¢ rozktadem, ktory
odbiega istotnie statystycznie od rozkltadu normalnego. Warto$¢ bezwzgledna
skos$nosci dla niemal wszystkich analizowanych zmiennych nie przekracza jed-
nak umowne;j granicy 1,5, co $wiadczy o odpowiednio duzym stopniu symetrii
rozktadu wzgledem $redniej. Z tego wzgledu podjeto decyzje o zastosowaniu pa-
rametrycznych metod do dalszych obliczen. Analizy uwzgledniajace dwie
zmienne, ktorych warto$¢ bezwzgledna skosnosci przekracza wyzej wspomniana
granicg, potwierdzano réwnolegle wykonywanymi analizami nieparametrycz-
nymi.

Tabela 1
Podstawowe statystyki opisowe mierzonych zmiennych ilosciowych oraz wyniki testu normalnosci
rozktadu

M Me | SD | Sk. | Kurt.| Min. |Maks.| S-W )4
wiek 18,82 119,00 | 0,60 | 0,08 |-0,25|18,00|20,00| 0,76 |<0,001
liczba rodzenstwa 1,33 | 1,00 | 1,03 | 1,23 | 2,89 | 0,00 | 5,00 | 0,84 |<0,001
Rodzic Krytyczny 4,28 | 3,00 | 4,28 | 1,78 | 3,40 | 0,00 | 19,00 0,82 |<0,001
Rodzic Opiekunczy 9,97 | 8,00 | 6,07 | 0,58 |—0,72| 1,00 |22,00| 0,93 | 0,015
Dorosty 8,49 | 8,00 | 5,19 | 0,30 {—0,53| 0,00 |19,00| 0,97 | 0,256
Dziecko Przystosowane 3,92 | 3,00 | 3,87 | 0,94 |-0,07| 0,00 |[13,00| 0,88 |<0,001
Dziecko Naturalne 7,87 | 7,00 | 5,18 | 0,77 |—0,31| 1,00 |20,00| 0,92 | 0,007
Ethos 2,13 | 2,00 | 1,13 | 0,20 |—0,68| 0,00 | 4,00 | 0,91 | 0,003
Pathos 1,74 | 2,00 | 1,02 | 0,24 |-0,18| 0,00 | 4,00 | 0,91 | 0,004
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Tabela 1 (cd.)

M Me SD | Sk. | Kurt. | Min. |Maks.| S-W p
postawa chaotyczna matki 12,06 | 7,00 | 12,23 | 1,30 | 0,71 | 0,00 [43,50| 0,83 |<0,001

postawa chaotyczna ojca 18,67116,00|15,62| 0,42 |—1,31| 0,00 |[46,50| 0,89 | 0,001
postawa wladzy matki 14,291 9,50 112,29 0,98 |—0,11| 0,00 [43,00| 0,88 | 0,001
postawa wtadzy ojca 19,06 | 15,50 14,35| 0,32 [—1,32| 1,00 | 46,00 | 0,91 | 0,004

postawa prawidlowa matki 40,63 | 42,00 | 12,85 |—0,85| 0,03 | 11,50{59,00| 0,92 | 0,009
postawa prawidlowa ojca 34,90|36,50 (16,21 |-0,21—-1,41| 7,00 |58,00| 0,92 | 0,009
postawa nadopiekuncza matki| 28,81 | 28,00 | 9,45 | 0,12 | 0,25 | 6,00 [51,00| 0,99 | 0,872
postawa nadopiekuncza ojca |25,12|26,50|77,78 |—0,63 |—0,22 | 4,00 | 40,00 0,95 | 0,105

postawa uwiktana matki 13,58 (10,50( 12,67 | 1,59 | 2,64 | 0,00 |[55,00| 0,84 [<0,001
postawa uwiklana ojca 14,87 112,00 11,98 | 0,62 {—0,57| 0,00 [41,50| 0,93 | 0,013
komunikacja 28,59131,00| 7,52 {-0,63|-0,53|11,00|39,00| 0,94 | 0,033
spojnosé 29,33131,00| 7,48 [—1,21| 0,95 | 8,00 |38,00| 0,88 | 0,001
kontrola 31,28 (34,00| 7,00 |—0,72|-0,49| 15,00 [ 40,00 | 0,90 | 0,002
tozsamo$¢ 29,00 |30,00| 5,72 {-1,03| 0,85 |13,00|37,00| 0,92 | 0,007

M — $rednia; Me — mediana; SD — odchylenie standardowe; Sk. — sko$noé¢,; Kurt. — kurtoza; S-W —
wynik testu Shapiro-Wilka; p — istotnos$¢

Zrédlo: badania wlasne.

2. Stany Ja oséb a spostrzegane przez nie relacje rodzinne

Tabela 2
Stany Ja badanych osob a spostrzegane przez nie relacje rodzinne
komunikacja |  sp6jnosé kontrola tozsamos$¢
. r Pearsona 0,028 0,015 0,053 0,004
Rodzic Krytyczny
Istotnos¢ 0,865 0,927 0,750 0,979
. . r Pearsona 0,242 0,248 0,113 0,168
Rodzic Opiekunczy —
Istotnosé 0,137 0,129 0,494 0,306
r Pearsona 0,089 0,108 —0,012 —0,055
Dorosty
Istotno$¢ 0,590 0,514 0,943 0,740
Dziecko r Pearsona 0,084 0,039 —0,011 0,048
Przystosowane Istotno$é¢ 0,612 0,813 0,948 0,774
) r Pearsona 0,097 0,097 0,138 0,066
Dziecko Naturalne
Istotnos¢ 0,558 0,557 0,401 0,691
r Pearsona 0,251 0,235 0,149 0,102
Ethos
Istotnos¢ 0,123 0,150 0,367 0,537
r Pearsona 0,323 0,360 0,210 0,221
Pathos
[stotno$é 0,045 0,021 0,200 0,176

Zrodto: badania wlasne.
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Badanie ujawnito istnienie statystycznie istotnego zwiazku pomigdzy takimi
cechami relacji i funkcjonowania rodziny, jak spostrzegany przez badanych po-
ziom komunikacji i spdjnosci w rodzinie a wystgpowaniem u nich stanu Pathos.

3. Zalezno$¢ miedzy stanami Ja badanych oséb a spostrzeganymi przez nie
postawami matki

Wyniki pokazuja, ze postawa chaotyczna i postawa wladzy matki wiaze si¢
istotnie statystycznie, umiarkowanie i dodatnio z nasileniem stanu Ja w postaci
Rodzica Krytycznego. Ponadto wymiar Pathosu koreluje istotnie statystycznie,
umiarkowanie i ujemnie z postawa wtadzy oraz istotnie na poziomie tendencji
statystycznej, stabo i ujemnie z postawa chaotyczna. Poza tym wymiar Ethosu
jest zwiazany istotnie, ale tylko na poziomie tendencji statystycznej, z obydwo-
ma omawianymi rodzajami postaw matki. Sita tych zaleznosci jest umiarkowana
(postawa chaotyczna) i niewielka (postawa wladzy). Kierunki wszystkich omo-
wionych wyzej relacji $wiadcza o tym, ze im bardziej spostrzega si¢ matke jako
chaotycznie i wladczo zachowujaca si¢ wobec badanych osob, tym wigksze jest
nasilenie u nich Rodzica Krytycznego, tym nizszy jest natomiast poziom wymia-
6w Ethosu 1 Pathosu.

Tabela 3
Stany Ja badanych 0sob a spostrzegane przez nie postawami matki
postawa postawa postawa postawa postawa
chaotyczna wladzy prawidlowa |nadopiekunc| uwiktana
matki matki matki za matki matki

Rodzic r Pearsona 0,391 0,335 -0,273 -0,097 0,245
Krytyczny Istotno$é 0,014 0,037 0,093 0,555 0,133
Rodzic r Pearsona| —0,154 —-0,220 0,219 0,246 —-0,059
Opickunczy  |Istotnosé 0,350 0,179 0,181 0,131 0,721

r Pearsona 0,080 0,088 —0,081 0,060 0,094
Dorosty

Istotno$é 0,628 0,594 0,625 0,716 0,568
Dziecko r Pearsona 0,148 0,118 —0,125 0,261 0,123
Przystosowane |[stotno$é 0,369 0,473 0,447 0,109 0,457
Dziecko r Pearsona| —0,018 —-0,040 0,096 0,211 —0,003
Naturalne Istotnos¢ 0,914 0,811 0,563 0,198 0,983
Eh r Pearsona| —0,309 -0,278 0,336 0,203 —0,088

thos

Istotnosé 0,056 0,087 0,036 0,214 0,593

r Pearsona| —0,275 -0,335 0,325 0,253 -0,153
Pathos

Istotno$é 0,090 0,037 0,043 0,120 0,351

Zrédlo: badania wlasne.
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Z kolei zachowanie prawidtowe matki jest istotnie statystycznie zwigzane
z wymiarem Ethosu i Pathosu oraz — na poziomie tendencji statystycznej — z
wymiarem Rodzica Krytycznego. Kierunki omowionych zalezno$ci mowia o
tym, ze im bardziej spostrzega si¢ matke jako prawidlowo zachowujaca, tym
wyzsze jest nasilenie Ethosu i Pathosu, tym nizsze natomiast Rodzica Krytycz-
nego. Omowione wyniki ukazuje tabela 3.

4. Zalezno$¢ migedzy stanami Ja badanych oséb a spostrzeganymi przez nie
postawami ojca

W kolejnym punkcie wykonano analiz¢ analogiczna do opisanej powyzej,
tym razem jednak dla postaw ojca. Otrzymane wyniki wskazuja na to, ze wy-
miar Ethosu koreluje istotnie statystycznie i umiarkowanie z niemal wszystkimi
postawami ojca, poza postawa nadopiekuncza. Kierunki tych zaleznos$ci infor-
muja o tym, ze wzrost nasilenia Ethosu oraz wzrost poziomu postawy prawidto-
wej 1 spadek natgzenia postawy chaotycznej, wladzy i uwiktanej ojca wspotwy-
stepuja ze soba. Spostrzeganie u ojca zachowan nadopiekunczych z kolei okaza-
fo si¢ istotnie statystycznie skorelowane z takimi stanami Ja badanych osob, jak
Rodzic Krytyczny i Dorosty. Zaleznosci te sa umiarkowane i dodatnie, co ozna-
cza, ze im bardziej nadopiekunczo zachowywat si¢ ojciec w opinii badanych
0sOb, tym wyzsze jest teraz u nich nasilenie wyzej wymienionych standéw Ja.
Ponadto odnotowano zwiazki istotne, cho¢ tylko na poziomie tendencji staty-
stycznej, dodatnie i stabe, migdzy nasileniem wymiaru Dziecko Naturalne a po-
stawa chaotyczna, wiadzy i uwiktang ojca. Rezultaty wyzej omoéwionej analizy
mozna odnalez¢ w tabeli 4.

Tabela 4
Stany Ja badanych 0sob a spostrzegane przez nie postawy ojca
postawa ostawa postawa postawa postawa
chaotyczna P . prawidlowa |nadopiekunc| uwiktana
. wladzy ojca . . .
ojca ojca za ojca ojca
Rodzic r Pearsona 0,056 0,106 0,110 0,335 0,081
Krytyczny Istotno$é 0,735 0,522 0,503 0,037 0,624
Rodzic r Pearsona 0,089 0,105 —-0,057 0,050 0,164
Opickunczy  |Istotno$¢ 0,592 0,525 0,731 0,760 0317
r Pearsona 0,013 0,158 0,072 0,327 0,166
Dorosty
Istotno$é 0,935 0,337 0,662 0,042 0,313
Dziecko r Pearsona 0,205 0,111 —0,045 0,126 0,089
Przystosowane |[stotno$é 0,210 0,501 0,784 0,446 0,590
Dziecko r Pearsona 0,288 0,283 -0,218 —-0,105 0,279
Naturalne [stotnos¢ 0,076 0,081 0,182 0,524 0,085
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Tabela 4 (cd.)
postawa ostawa postawa postawa postawa
chaotyczna p . prawidtowa |nadopiekunc| uwiktana
. wladzy ojca . . .
ojca ojca za ojca ojca
. r Pearsona -0,358 -0,348 0,394 0,243 -0,368
thos
Istotno$¢ 0,025 0,030 0,013 0,136 0,021
r Pearsona —0,035 —-0,016 —-0,028 0,012 0,120
Pathos
Istotnosé 0,831 0,923 0,866 0,941 0,466

Zrodto: badania wiasne.

5. Profil stanéw Ja wsrdéd badanych os6b

Uzyskano tez interesujace wyniki ukazujace uktad stanéw Ja prezentowany
przez badana mtodziez (profil grupy). W tym celu zastosowano jednoczynniko-
wa analiz¢ wariancji dla prob zaleznych. Okazato sig, ze wystapity istotne staty-
stycznie rdéznice w zakresie nasilenia poszczeg6lnych stanow Ja, F(2,90; 110,02)
= 18,19; p < 0,001; n2 = 0,324. Sila tego efektu jest duza. Poréwnania parami,
ktére przeprowadzono za pomoca testu Sidaka, ujawnity, ze osoby badane osia-
gnely istotne statystycznie najnizsze wyniki w zakresie takich stanow Ja, jak
Dziecko Przystosowane i Rodzic Krytyczny (nat¢zenie tych standw rozni si¢ od
pozostalych co najmniej na poziomie p < 0,004). Omoéwiony profil stanow Ja
w badanej grupie oséb przedstawia wykres 1.

12
9,97
10 8,49
7,87

4,28 3.92

Rodzic
krytyczny

Rodzic
opiekunczy

Dorosty Dziecko

przystosowane

Dziecko
naturalne

Wykres 1
Profil stanéw Ja

Zrodto: badania wlasne.
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6. Poszczegodlne stany Ja badanych osob jako funkcja ich plei

Poréwnanie wynikéw kobiet i mezczyzn wykazato, ze r6znia si¢ oni od sie-
bie istotnie, cho¢ tylko na poziomie tendencji statystycznej, pod wzgledem po-
ziomu nasilenia takiego stanu Ja, jak Dziecko Przystosowane oraz Rodzic Kry-
tyczny. Mezczyzni maja wyzszy poziom nasilenia obu tych standw Ja niz kobie-
ty. Sita tego efektu jest umiarkowana. Omowione rezultaty prezentujq tabela 5
i wykres 2.

Tabela 5
Poszczegolne stany Ja badanych osob jako funkcja ich pici

kobiety (n = 30) |mgzczyzni (n = 9) 95% CI

t P d Cohena

M | SD M SD LL | UL
Rodzic
Krytyemy 357 | 285 | 6,67 | 702 |-1294/0229|-8539| 2339 | 0,752
Rodzic 9,63 | 516 | 11,11 | 875 |—0,482|0,640|-8,335| 5380 | 0,241
Opiekunczy
Dorosly 790 | 455 | 1044 | 6,86 |—1,046]0,320]-7,949 | 2,860 | 0,495
Dziecko 333 | 342 | 589 | 481 |-1,788/0,082| -5452| 0341 | 0,679
Przystosowane
Dziecko 733 | 435 | 967 | 735 |-0,906(0,387|-8,002 | 3,425 | 0,453
Naturalne
Ethos 200 | 1,08 | 256 | 124 |-1308/0,199|-1,416| 0305 | 0,497
Pathos 1,80 | 0,92 | 1,56 | 1,33 | 0,626 |0,535)-0,546 | 1,035 | 0,238

Zrodto: badania wiasne.
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Zrédlo: badania wlasne.
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Poniewaz badania miaty w duzej mierze charakter eksploracyjno-diagnos-
tyczny, zrezygnowano ze stawiania szczegOlowych hipotez na rzecz hipotez
ogo6lnych o zaleznos$ciach miedzy Stanami Ja 0sob badanych i wybranymi para-
metrami rodzin pochodzenia. Przeprowadzone badanie wykazato, Ze istnieja
zwiazki pomigdzy stanami Ja 0s6b badanych a wybranymi aspektami funkcjo-
nowania rodziny. Analiza korelacyjna i poszukiwanie szczegotowych zaleznosci
w badanych obszarach potwierdzito, iz istnieje zwigzek pomigdzy takimi ce-
chami funkcjonowania rodziny, jak poziom komunikacji i spojnosci, a ksztatto-
waniem si¢ stanu Pathos u oso6b badanych. A zatem im wyzszy spostrzegany
przez badanych poziom komunikacji w rodzinie oraz im wyzszy spostrzegany
poziom spdjnosci, tym wyzszy poziom Pathosu w strukturze stanow Ja, czyli
pozytywnych, emocjonalnych i zintegrowanych z Dorostym aspektéw Dziecka.
Wysoki poziom Pathosu w strukturze Ja moze $wiadczy¢ o pozytywnie prze-
prowadzonym przepracowaniu w spotecznie oczekiwanym kierunku silnych
i czesto sprzecznych emocji plynacych z do$wiadczen dziecinstwa. Przypo-
mnijmy, ze systemy rodzinne charakteryzujace si¢ spojnoscia i uczuciowa bli-
sko$cia daja dzieciom poczucie bezpieczenstwa i stanowia optymalny sposob
funkcjonowania rodziny (Olson, za: Btazek, Kazmierczak, 2009).

Uzyskany wynik mozna odnie$¢ do podobnych badan M. Blazek i M. Kaz-
mierczak (2009), dotyczacych wptywu rodziny pochodzenia na inteligencje
emocjonalna jednostki. Inteligencja emocjonalna rozumiana przez autorki jako
zestaw predyspozycji umozliwiajacych efektywno$¢ przetwarzania informacji
emocjonalnych w celu podjgcia adekwatnego procesu decyzyjnego i dziatania
(Mayer, za: Btazek, Kazmierczak, 2009) wykazuje bardzo duze podobienstwo
do pojecia Pathosu. Autorki uzyskaly potwierdzenie zaleznosci pomigdzy wy-
miarem spojnosci rodziny a inteligencja emocjonalna.

Warto zinterpretowac tez potwierdzona statystycznie w badaniu dodatnig za-
lezno$¢ pomigdzy taka cecha rodziny, jak komunikacja, a uksztattowaniem stanu
Pathos. Wage dobrej komunikacji dla funkcjonowania rodziny w aspekcie m.in.
empatii, rozumienia wlasnych i cudzych stanéw emocjonalnych, a wigc wiasci-
wosci zblizonych do analizowanego przez nas Pathosu, podkresla wielu autorow
(Plopa, 2005; Satir, 2002). Dobra komunikacja bez barier i blgdow sprzyja prze-
pracowaniu w strukturze Dorostego danych pochodzacych ze stanu Ja-Dziecko,
czyli informacji dotyczacych wlasnych doznan, uczu¢, doswiadczen. Styl komu-
nikacji w rodzinie i jego wptyw na ksztattowanie si¢ emocjonalnych kompeten-
cji adolescentow byt przedmiotem wielu badan, ktére uscislity t¢ zaleznosé
(Chiarello 1 Ovarschell, za: Btazek, Kazmierczak, 2009). Aspekty normalnego
i zaburzonego komunikowania si¢ w AT potwierdzajace powyzsze wyniki byly
tez przedmiotem opracowania W. Domachowskiego (1991).

Przejdzmy do interpretacji wynikow badan w aspekcie zwiazku pomigdzy
diada rodzicielska, czyli spostrzeganiem oddzialywan matki i ojca, a uksztato-
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waniem si¢ stanow Ja osob badanych. W wynikach badan J. Gozdz i E. Wysoc-
kiej (2013), gdzie analizowano wptyw cech $rodowiska na postawy mtodziezy
wobec siebie i otoczenia w perspektywie AT, uwidocznit si¢ wigkszy wpltyw
roéznicujacy matki niz ojcdw. Uzyskane w tym badaniu wyniki wskazuja jednak
rowniez na istnienie zwiazku postaw ojca z wlasciwosciami stanu Ja adolescen-
tow. Zaobserwowano zwiazek pomigdzy wymiarem Ethosu, ktory koreluje
istotnie statystycznie z niemal wszystkimi postawami ojca, poza postawa nado-
piekuncza. Przypomnijmy, ze Ethos uwewngtrzniony w stan Dorostego
uwzglednia, zinternalizowane, zintegrowane i przepracowane, pozytywne aspek-
ty etyczne Rodzica i zawiera takie wlasciwosci, jak zasady i normy dotyczace
wielu aspektow zachowan, np. przejawiania odwagi, otwartos$ci, uczciwosci,
punktualnosci czy solidnosci. Wydaje si¢ to potwierdza¢ waznos$¢ ojca w trans-
misji przekazu kulturowo-spotecznego i poznawczo-intelektualnego, istotnego
dla efektywnego dzialania jednostki w $wiecie. Jesli chodzi o wpltyw obrazu
matki na ksztattowanie si¢ struktury Ja, to kierunki zwiazku analizowanych
zmiennych pokazuja, ze im bardziej chaotycznie i wladczo zachowywatla si¢
matka w opinii badanych osob, tym wigksze jest nasilenie ich stanu Ja, jakim
jest Rodzic Krytyczny, tym nizszy jest natomiast poziom wymiaréw Ethosu
i Pathosu. Kierunki omoéwionych zwiazkdéw pokazuja tez, ze im bardziej prawi-
dtowo zachowywata si¢ matka w opinii badanych osob, tym wyzsze jest obecnie
nasilenie ich Ethosu i Pathosu zintegrowane w Doroslym, tym nizsze natomiast
przejawianie si¢ Rodzica Krytycznego.

Warto przejs¢ do interpretacji wynikéw dotyczacych ujawnienia si¢ okreslo-
nych stanéw Ja w badanej grupie. Przywotajmy jeszcze raz profil stanéw Ja ba-
danej mtodziezy:
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Zrédlo: badania wlasne.
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Widzimy, Ze reprezentowane sg tu wszystkie elementy konieczne do wta-
$ciwego funkcjonowania jednostki w koncepcji AT (stany Ja, nazywane tez
»Sposobami bycia w swiecie” (Steward, Joines, 2016)). Najsilniej reprezentowa-
na jest struktura Rodzic Opiekunczy, a nastgpnie Dorosty 1 Dziecko Naturalne.
Mozna przypuszczac, iz osoby o tak uksztattowanej strukturze Ja maja dobry
kontakt z rzeczywistoscia, prawidlowo oceniaja zdarzenia, posiadaja umiejet-
no$¢ przetwarzania informacji i dokonywania wyboréw. Zauwazmy jednak, ze
Dorosty nie stanowi tu dominujacej struktury, a wigc wiele jeszcze do§wiadczen
musi zosta¢ zdobytych i przetworzonych, by Ja-Dorosty bardziej efektywnie kie-
rowal aktualnym zachowaniem i dziataniem tych mlodych ludzi. Silna reprezen-
tacja stanu Rodzic Opiekunczy moze wskazywac, ze badani adolescenci gotowi
sa juz do podejmowania rol zwiazanych ze sprawowaniem opieki, okazywaniem
empatii i troski. Warto takze zaznaczyC, ze poziom stanu Dziecka Naturalnego
jest réwniez wysoki. Przypomnijmy, ze stanowi on glowne zrodto kreatywnosci
i energii zyciowej jednostki, co moze by¢ charakterystyczne dla badanej grupy
ucznidow szkoty plastycznej, gdzie ekspresja tworczosci jest pozadana cecha.
Najnizszy poziom stanu Dziecko Przystosowane stosunkowo tatwo wytluma-
czy¢, odwolujac si¢ do okresu adolescencji jako fazy przejawiania niskiej ule-
glosci i braku podporzadkowywania si¢ w wielu aspektach zycia oraz stosunko-
wo niskiej jeszcze w tym okresie rownowagi emocjonalne;j.

Funkcjonowanie ucznidw i nauczycieli w okreslonych stanach Ja bylo cze-
$cig badan A. Pierzchaty (2013), w ramach ktorych uzyskata podobne wyniki,
tzn. egogram w postaci krzywej dzwonowej z dominanta Dorostego. Odwotaé
si¢ tu mozna tez do modelu J.M. Dusaya, ktory stworzyt najbardziej popularny
egogram, tzw. egogram ,,Guru”, ktory uwzglednia najbardziej korzystny, wedlug
autora, rozklad funkcjonowania w okres$lonych stanach Ja:
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Zrédlo: badania wlasne.
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Jak wida¢, w modelu tym dominujaca rol¢ maja Dorosty i Rodzic Opiekun-
czy, znaczny jest tez udziat Dziecka, zwlaszcza w obszarze Dziecka Naturalne-
go. Bardzo podobny rozktad stanéw Ja uwidocznit si¢ w analizowanych powyzej
wynikach badanej mlodziezy.

W prezentowanym tu badaniu okazato sig, ze pte¢ roznicuje osoby badane,
cho¢ tylko na poziomie tendencji statystycznej w zakresie takich stanow Ja, jak
Rodzic Krytyczny oraz Dziecko Przystosowane, gdzie m¢zczyzni uzyskali wyz-
szy poziom nasilenia obu tych stanow niz kobiety. Moze to wynika¢ z tradycyj-
nych, kulturowych aspektow wychowania, gdzie dyscyplina i wymagania wobec
chlopcow sa bardziej nasilone i ograniczaja ich naturalna ekspresj¢. Brak uzy-
skanych w badaniach zdecydowanych kontrastow w aspekcie ptci mozna thuma-
czy¢ niska liczebnie i nierowno podzielona w tym zakresie proba badawcza. Po-
za tym tendencje ujawniajace si¢ z obserwacji wspotczesnych rodzin pokazuja,
iz obecnie style wychowania wobec dziewczat i chtopcow w niewielkim stopniu
odbiegaja od siebie i tradycyjny model roznic piciowych nieco si¢ zaciera.

Podsumowanie i wnioski

Prezentowane wyniki badan posiadaja ograniczenia charakterystyczne dla
malej proby oraz braku grupy kontrolnej, jednak mozna zaryzykowac tu kilka
konkluzji. Badanie pokazalo istotne dla ksztattowania si¢ struktury Ja oséb ba-
danych cechy rodziny, takie jak poziom spdjnosci i wigzéw rodzinnych oraz ja-
ko$¢ komunikacji w rodzinie. W dyskusji wynikow potwierdzono czgs$¢ tych za-
leznosci w analizie porownawczej doniesien badawczych w literaturze przed-
miotu. Najistotniejszy zwigzek odkryto w odniesieniu do szczegodlnie waznej
struktury, jaka jest Dorosty, zawierajacy w sobie stany Ethosu i Pathosu. Intere-
sujace wyniki uzyskano tez, badajac profil stanow Ja mtodziezy. Nalezy jeszcze
raz podkresli¢, ze wedtug badaczy AT uzyskany rozktad wielkoséci ujawnienia
si¢ poszczegdlnych struktur Ja u badanych adolescentow zblizony jest do roz-
ktadu charakterystycznego dla optymalnego funkcjonowania jednostki, co moze
stanowi¢ dobry prognostyk dla dalszego rozwoju uczniéw w kierunku uzyski-
wania wigkszej autonomii, podejmowania odpowiedzialnych decyzji uwzgled-
niajacych wlasne uczucia i potrzeby oraz wymagania otoczenia. Prezentowana
praca moze stanowi¢ podstawe do dalszych, bardziej rozleglych, badan nad sta-
nami Ja ucznidow w réznych typach szkét artystycznych i innych placowkach
o$wiatowych oraz analizy poréwnawczej uzyskanych wynikow. Interesujace,
czy poziom stanu Dziecka Naturalnego, stanowiacego gtowne zrodlo kreatyw-
nosci i energii zyciowej jednostki, jest rownie wysoki u mtodziezy z innych ty-
pow szkdt i czy w sposob istotny roéznicuje osoby tworcze. Badanie funkcjono-
wania cztowieka w okreSlonych stanach Ja z perspektywy analizy transakcyjnej
daje mozliwos¢ ciekawych eksploracji badawczych i diagnozy dotyczacych roz-
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nych zjawisk w przestrzeni edukacyjnej, np. jakosci komunikacji, pasywnosci,
agresji w szkole, styloéw uczenia sig, relacji nauczyciela z uczniami w szkole
(Pierzchata, 2013). Wsérod niewatpliwych zalet analizy transakcyjnej nalezy
wymieni¢ przejrzystos¢ zatozen, ktorych zastosowanie moze ulatwia¢ kontakty
migdzyludzkie poprzez usprawnienie procesu komunikacji i optymalizowanie
sytuacji wychowawczych. Efektem niniejszych badan moze by¢ wskazanie im-
plikacji pedagogicznych analizy transakcyjnej z wykorzystaniem charakterystyki
uczniow w zakresie struktury standw Ja oraz ich funkcjonowania w okreslonych
obszarach. Mozna wigc wykorzysta¢ teoretyczng i praktyczna bazg AT dla opra-
cowania programu szkolen dla rodzicoéw czy nauczycieli, pokazujac dowody
empiryczne w postaci czynnikow ksztattowania dojrzatego ucznia i elastycznie
funkcjonujacego nauczyciela w perspektywie AT. Efektywny nauczyciel powi-
nien bowiem wykorzystywa¢ w swoim dziataniu wszystkie pozytywne przejawy
stanéw Ja swoich uczniow. Susan Temple (2004), wykorzystujac do opisu oso-
bowosci nauczyciela pojecie ,,ptynnosci funkcjonalnej”, przedstawia te ceche ja-
ko swoista elastycznos$¢ dziatania oznaczajaca spdjnos¢ i sprawno$¢ w obrebie
struktury Ja jednostki. Elastycznie bgdzie zatem dziatat cztowiek, ktory wyko-
rzystuje swojego Dorostego, uwzgledniajac jednoczesnie doswiadczenia Rodzi-
ca i Dziecka w ich wszystkich odmianach. Jest to uniwersalna zasada. Korzysta-
nie z wigkszosci swoich zasobow mozliwe jest dzigki posiadaniu tzw. zintegro-
wanego Dorostego. Tworzenie sytuacji wychowawczych warunkujacych umie-
jetne korzystanie ze zintegrowanego Dorostego u dzieci moze by¢ wazna wska-
z6wka w pracy wychowawczej zarowno rodziny, jak i szkoly. Moze sig¢ okazac,
ze na przyktad promowanie wolontariatu jako realizacji waznych zadan wycho-
wawczych dla mlodziezy, zwigzanych ze sprawowaniem opieki, okazywaniem
empatii i troski, moze by¢ bardzo skuteczne dzigki formujacemu si¢ wyraznie
u adolescentow i wrgez dominujacemu w strukturze Ja stanowi Rodzic Opiekun-
czy. Ciekawe rezultaty w zakresie wprowadzania AT do szkot uzyskano
w Wielkiej Brytanii, gdzie stwierdzono dzigki temu znaczne podwyzszenie efek-
tywnos$ci pracy uczniow i nauczycieli. Zauwazono, ze zachgcanie uczniow do
przyjecia postawy z pozycji stanu Ja-Dorosty bywa pierwszym krokiem zapo-
czatkowujacym wilasciwa postawe wobec nauki i odpowiedniego zachowania
(Barrow, 2007). Zaobserwowano réwniez, ze ksztatcenie nauczycieli w zakresie
AT skutkuje budowaniem dobrych relacji interpersonalnych z uczniami i ich ro-
dzicami w klasie szkolnej.

Zainteresowanie edukacyjna analiza transakcyjna w Polsce i rozwojem jest
kwestia zaledwie kilku ostatnich lat. Wymieni¢ tu mozna znaczaca publikacje
Doroty Pankowskiej (2010) z Uniwersytetu im. Marii Curie-Sktodowskiej
w Lublinie oraz opracowania ksiazkowe Zespotu Edukacyjnej Analizy Transak-
cyjnej (Jagieta, 2011; Gebus, Pierzchata, 2015; Leski 2016).
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Joanna GRABOWSKA

Ego states of the Students and Their Perception of Chosen
Elements of the Image of Own Family Life

Summary

The aim of the paper is to analyse mutual relations between the perception of a biological fami-
ly and ego states revealed by participants of a study conducted within the framework of Transac-
tional Analysis. The analysis begins with the outline of Eric Berne’s concept regarding the struc-
ture of ego states: the Critical Parent, the Nurturing Parent, the Natural Child, the Adapted Child,
the Adult, and Ethos and Pathos states. Next the paper reviews subject literature focused on the
relations between a biological family and the features of a family member exposed to its influence
from the perspective of family system typology and family relations. The main research assump-
tions regarding relations between selected parameters of a family and ego states described by TA
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were confirmed in the area of relations between the perceived level of consistency and communi-
cation in the family and the Pathos ego state. Statistically significant relations between ego states
were obtained for selected features of mothers and fathers. The illustration of ego states of adoles-
cents taking part in the study in the form of an egogram was an interesting outcome of the
study. The results to a great extent confirm the distribution of ego states optimal for the func-
tioning of an individual proposed in the TA literature. Conclusions suggest further comparative
studies and practical implications of the results obtained for the educational process and teach-
er-student relations.
Keywords: transactional analysis, ego states, students’ perception of their family.
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Streszczenie

W artykule zaprezentowano wyniki badan realizowanych w ramach pracy magisterskiej. Bada-
no w niej transakcje migdzy personelem przedszkola a opickunami dzieci w aspekcie analizy
transakcyjnej. Szczegdlng uwage zwrdocono na stany Ja poszczegdlnych uczestnikéw transakeji
oraz podjgto probe okreslenia relacji, jakie wystepuja migdzy nimi. Ponadto zaprezentowano spo-
sob na osiagnigcie sukcesu w pracy zawodowej, powolujac si¢ na duchowos¢ ignacjanska ($w.
Ignacego z Loyoli) oraz analizg transakcyjna.

Stowa kluczowe: stan Ja-Rodzic, Ja-Dziecko, Ja-Dorosty, relacja symetryczna, relacja kom-
plementarna, 4 filary ignacjanskiego sukcesu.

Wprowadzenie

Odnoszenie sukcesow sprawia, ze czlowiek jest szcze$liwy oraz spetiony.
Jedna ze sfer, w ktorej mozemy si¢ wykazac, jest praca zawodowa. Fenomen
ignacjanskiego sukcesu polega na tym, ze osoby zarzadzajace powierzonymi im
dobrami realizuja cztery filary: poznaja siebie, sa gotowe do stuzby, zdolne do
mitosci i czynéw heroicznych. Dzigki tym czterem filarom osiagaja sukces (Pa-
sierbek, 2008, s. 266). Nauczyciel wychowania przedszkolnego jest liderem,
ktéremu powierza si¢ bardzo trudne zadanie. Nie tylko musi sprosta¢ kontaktom
z dzie¢mi, ale przede wszystkim z ich rodzicami, z ktérymi dochodzi nierzadko
do nieprzyjemnej wymiany zdan. Czy w zwiazku z tym pracownik przedszkolny
skazany jest na porazke? W jaki sposdb moze zmierzy¢ si¢ z zaistniata trudno-
Sciag? Mysle, Zze na te pytania odpowiedzi udzieli analiza transakcyjna Erica Ber-
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ne’a, ktora jest psychologiczna koncepcja komunikacji spotecznej i osobowosci.
Koncepcja ta w rewelacyjny sposéb dotyka oddziatywan migdzyludzkich, ktore
sa nazywane transakcjami. Pomaga ona jednostce w osobistym rozwoju, a takze
w konkretnych spotecznych odniesieniach (Jagieta, 2012, s. 12). Przede wszyst-
kim Berne zauwaza, ze cztowiek porozumiewa si¢ z innymi z trzech poziomow:
Rodzica, Dorostego i Dziecka.

Przedmiotem badan tego opracowania sa transakcje miedzy personelem
przedszkola a opiekunami dzieci w aspekcie analizy transakcyjnej. Poczatkowo
badania miaty zosta¢ przeprowadzone tylko wsrdd rodzicéw i nauczycieli, jed-
nakze w ich trakcie okazato sig, ze osobami, ktore przyprowadzaly dzieci do
przedszkoli, byli (précz rodzicéw) dziadkowie, nianie czy ciocie. W zwiazku
z tym grupg badawcza nazwano opiekunowie dzieci. Podobnie rzecz si¢ miata
z nauczycielami. Nie tylko oni przekazywali informacje o dziecku, byli to row-
niez inni pracownicy przedszkoli — najczesciej pomoce wychowawcoéw. Druga
grupe badawcza nazwano zatem pracownicy przedszkoli.

Za cele niniejszej pracy obrano:

Cel teoretyczny:

— Poszerzenie wiedzy teoretycznej na temat relacji migdzy pracownikami
przedszkoli a opiekunami dzieci na podstawie analizy transakcyjne;j.

Cele poznawcze:

— Ustalenie, jakie stany Ja prezentuja opiekunowie dzieci i pracownicy przedszkoli.

— Uzgodnienie, jak prezentuje si¢ aspekt relacyjny transakcji miedzy opieku-
nami a pracownikami przedszkoli.

— Ktéry charakter oddziatywan — symetryczny czy komplementarny — wyste-
puje czesciej migdzy opiekunami a pracownikami przedszkoli.

Cel praktyczny:

— Udoskonalenie komunikacji migdzy pracownikami przedszkola a osobami
odbierajacymi z niego dzieci.

Teorie komunikacji i jej aksjomaty

Zanim jednak przejde do analizy wynikoéw badan, przyblizg teorie komuni-
kacji i jej aksjomaty, na podstawie ktorych dokonano analizy relacji zaistnialtych
migdzy opiekunami dzieci a pracownikami przedszkoli. Komunikacja migdzy-
ludzka moze by¢ analizowana na trzech poziomach: syntaktycznym, semantycz-
nym oraz pragmatycznym. Ten ostatni dotyczy rozumienia stosunkéw miedzy-
ludzkich, a wigc efektow porozumiewania si¢ (Grzesiuk, 1994, s. 274). Watzla-
wick 1 jego wspolpracownicy wyrdznili aksjomaty komunikacji. Te postulaty sa
podstawa dla zrozumienia komunikacji zaburzonej i niezaburzone;.

Pierwszy aksjomat mowi, ze nie mozna si¢ nie komunikowac. Cztowiek, po-
zostajac w kontakcie z innymi, musi si¢ porozumiewaé. Czy to zachowanie wer-
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balne, czy niewerbalne, zawsze ma znaczenie komunikacyjne. Dlatego tez nie
mozna twierdzié, ze porozumiewanie si¢ zachodzi tylko wtedy, kiedy jest zamie-
rzone, Swiadome 1 udane.

Drugi aksjomat podaje, ze kazdy komunikat posiada dwie ptaszczyzny ko-
munikacji — aspekt tre§ciowy i relacyjny. Inaczej mozna powiedzie¢, ze kazdy
komunikat przekazuje tresci jednoznacznie, ale réwnoczesnie w sposob do-
mniemany okre§la charakter relacji migdzy osobami porozumiewajacymi sig.
Definiowanie relacji dokonuje sig nie tylko przez to, do kogo, kto i z czym si¢
zwraca, ale takze poprzez komunikaty niewerbalne. Maja one istotne znaczenie,
niekiedy decydujace o tym, jak zostanie odebrany komunikat, a wigc jak potoczy
si¢ relacja migdzy dwojgiem ludzi. Chyba nikt nie ma watpliwos$ci, ze inaczej
zostanie odebrany komunikat ,,Wyjdziesz za mnie?”, kiedy m¢zczyzna uklgknie,
a inaczej, kiedy np. prowadzi samochdd. Osoba odbierajaca komunikat moze za-
akceptowac sposob zdefiniowania relacji albo w kolejnym komunikacie zaprosi¢
do wlasnej wizji tej relacji. W rodzinach przekaz relacyjny uporzadkowany jest
w postaci regut, ktore formutuja, kto, do kogo, w jaki sposob i w jakiej sytuacji
ma si¢ odnie$¢. Reguly te powstaja nieswiadomie poprzez powtarzajace si¢ inte-
rakcje pomigdzy cztonkami rodziny. W pracy podjgto probe okreslenia relacji
pomigdzy pracownikami przedszkoli a opiekunami. Wigkszo$¢ nieporozumien
miedzy ludzmi dotyczy wlasnie okreslonego charakteru relacji migdzy nimi,
a nie — jakby si¢ mogto wydawa¢ — przekazywanych sobie tresci werbalnych.
Kiedy jedna z osob okresli jaka$ relacje, druga moze ja scharakteryzowa¢ od-
miennie i to powoduje konflikt. Zdrowa komunikacja wystepuje wtedy, kiedy
komunikujacy si¢ osiagneli porozumienie na temat tego, kto, jakie obszary kon-
troluje (Grzesiuk, 1994, s. 277).

Trzeci aksjomat mowi, ze tym, co decyduje o relacji migdzy dwojgiem ludzi,
jest przypadkowa punktacja sekwencji wydarzen. Dwie osoby wymieniaja mig-
dzy soba mysli, skierowujac je na siebie nawzajem. Kazdy komunikat jednej
osoby traktuje si¢ jak reakcje na poprzedni komunikat partnera. Ludzie maja
tendencj¢ do okreslania swojego zachowania jako skutku na zachowanie partne-
ra, ktory jest przyczyna. Wzor komunikacji migdzy ludzmi ma jednak charakter
nie (jak si¢ wydaje) linearny, typu przyczyna-skutek, a kotowy.

Czwarty aksjomat mowi, ze ludzie porozumiewaja si¢ werbalnie i niewer-
balnie. Komunikaty werbalne ukazuja wiedzg pojeciowa, przy ich zastosowaniu
doktadnie przekazujemy relacje czasowe czy przestrzenne. Natomiast komuni-
katy niewerbalne znacznie lepiej informuja o relacjach, ale robig to w wielo-
znaczny Sposob.

Piaty aksjomat zaklada, ze wszystkie oddziatywania maja charakter syme-
tryczny albo komplementarny. Ten drugi zaktada, Zze jedna osoba inicjuje, wy-
maga, kontroluje, poucza, druga za$ ulega, podporzadkowuje si¢. Zachowanie
jednej osoby uzupelnia zachowanie drugiej. Czy taki sposob komunikowania
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wystepuje pomigdzy opiekunem a pracownikiem przedszkola? Zwrdcono na to
uwagge, analizujac transakcje, a wyniki przedstawiono ponizej. W relacji syme-
trycznej partnerzy daza natomiast do wzajemnego odzwierciedlenia zachowan.
Wystepuje tu pozycja rownosci obu osob. Z komunikacyjnego punktu widzenia
relacja symetryczna i komplementarna sg sobie rowne. Nie ma zasadnosci uwa-
zac, ze relacja symetryczna jest bardziej pozadana, zdrowsza. Obie relacje —
komplementarna i symetryczna — moga by¢ zaburzone i niezaburzone. Zaburze-
nie relacji komplementarnej polega na sztywnym uzupetnianiu sig, a symetrycz-
nej na ukrytej rywalizacji i eskalacji symetryczno$ci (Grzesiuk, 1994, s. 277).

Po krotkim nakre$leniu teorii nadszedt czas na przedstawienie badan wia-
sciwych oraz wnioskow, ktore na ich podstawie wyprowadzono. Ze wzgledu na
ograniczong liczbe stron artykutu umieszczono tylko wybrany material badaw-
czy, natomiast wyniki beda dotyczyly catej zebranej dokumentacji.

Badania wlasne

Dla przejrzystosci badanych kwestii zalaczono tabele ze zmiennymi
i wskaznikami (tabela 1).

Tabela 1
Zmienne i wskazniki

Problem badawczy Zmienna Wskazniki

Stan Ja-Rodzic Praktyczny

Z jakich stanéw Ja wystepuja Stan Ja-Rodzic Krytyczny
opiekunowie dzieci, a z jakich Stan Ja-Rodzic Opiekunczy
pracownicy przedszkola podczas Stan Ja-Dziecko Naturalne
transakcji? Stan Ja-Dziecko Przystosowane
Stan Ja-Dorosty

Stany Ja

Relacja Rodzic (pracownika) —
Dziecko (opiekuna)

Relacja Rodzic (opiekuna) — Dziecko
(pracownika)

Relacja Rodzic — Rodzic

Relacja Dorosty — Dorosty

Jak prezentuja si¢ relacje pomiedzy Relacja Dziecko — Dziecko
pracownikami przedszkola Typy relacji Relacja Dorosty (pracownika) —

a opiekunami? Dziecko (opiekuna)

Relacja Dorosty (opiekuna) — Dziecko
(pracownika)

Relacja Rodzic (pracownika) —
Dorosty (opiekuna)

Relacja Rodzic (opiekuna) — Dorosty
(pracownika)
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Tabela 1 (cd.)

Problem badawczy Zmienna Wskazniki
e |Gl | sy
Y yerny ¢y P Y oddziatywaf |- Komplementarny

wystepuje czesciej miedzy opiekunami

. . . w komunikacji
a pracownikami przedszkoli? ]

Zrddto: opracowanie wlasne.

Za metody obrano: obserwacje nieskategoryzowana oraz sondaz diagnostyczny.
Technika, jaka si¢ postuzono, byt dzienniczek obserwacyjny, do ktérego zastosowa-
no narzedzie badawcze w postaci arkusza obserwacyjnego. Druga technika byt wy-
wiad, a narzedziem kwestionariusz wywiadu. Ze wzgledu na szczuptos$¢ miejsca za-
prezentowano w tym artykule wyniki tylko jednej czesci — dotyczacej stricte analizy
transakcyjnej oraz relacji, pominigto za$ (rownie ciekawa) analize wywiadow prze-
prowadzonych z pracownikami przedszkoli oraz opiekunami dzieci.

Badania przeprowadzono na terenie czterech niepublicznych przedszkoli
w Krakowie. Badaniem zostali objeci opiekunowie dzieci uczgszczajacych do
przedszkoli oraz pracownicy placowek. W szatni przedszkola obserwowano za-
istniale transakcje pomigdzy pracownikiem a opiekunem oraz przeprowadzono
z uczestnikami rozmowy krotki wywiad.

Opis i analiza transakcji

Aby ustali¢ stany Ja wystgpujace w transakcjach miedzy opiekunami a pra-
cownikami przedszkoli, wprowadzono legende, wedlug ktorej dokonywano ana-
lizy zaobserwowanych w przedszkolach transakcji.

Legenda:

> — transakcja komplementarna, 1 typ
— — transakcja komplementarna, 2 typ
X — transakcja skrzyzowana

0 — transakcja ukryta

() — kazda transakcja jest w nawiasie

P — pracownik przedszkola

O — opiekun dziecka

Dzn — stan Ja Dziecko naturalne
Dzprz — stan Ja Dziecko przystosowane
Ro — stan Ja-Rodzic Opiekunczy

Rp — stan Ja-Rodzic Praktyczny

Rk — stan Ja-Rodzic Krytyczny

D — stan Ja-Dorosty
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Wszystkie zaobserwowane transakcje (40) opisano wedtug podanych sym-
boli. Jedna z nich dla przyktadu oméwiono doktadniej. Transakcje zostaty uzu-
petnione o opis niewerbalnych zachowan podczas poszczegélnych dialogow.

1

Pracownik przedszkola: Dzien dobry!
Opiekun: Dzien dobry (do dziecka: Chodz tutaj, jak si¢ bawites?).

Pracownik przedszkola: Oddajemy ptaczka. Dzisiaj caty dzien poptakiwatl, jak tylko co$
nie szto po jego mysli, to manifestowat to placzem.

Opiekun: Ojej, no on tak czasem ma.

Pracownik przedszkola: I jeszcze bardzo brzydko jadl, cale jedzenie byto pod stotem i na
stole poza talerzem.

Opiekun: Jas, no to przeprosi¢ Panie trzeba.

Pracownik przedszkola: Nie no, Ja$ jest uroczy, i przychodzi si¢ przytula¢ i w ogole,
réwniez probujemy go czyms§ zajaé, zeby odwrdé jego uwagge od czegos, co sprawi placz,
ale i tak ptacze.

Opiekun: Moze zabek jaki$ idzie? Przy zg¢bach jest taki markotny.

Pracownik przedszkola: Tak wtasnie z kolezanka mowity$my, ze to moze zgby. Spraw-
dzaty$my mu temperaturg, ale nie ma podniesione;.

Opiekun: Aha, no nic to, dzigkujemy bardzo i przepraszamy.
Powyzsza transakcja przedstawiona za pomoca symboli:

(P Dzprz < O Dzprz) — (P Rk — O Dzprz) — (P Rk — O Dzprz) — (P Ro «—
O Ro) — (P Ro — O Dzprz)

(P Dz prz (wyrazenie Dzien dobry pochodzi ze stanu Ja-Dziecko Przystoso-
wane, gdyz zawiera regule i oczekiwanie spoteczne) < O Dz prz) (jak wyzej) —
(P Rk (w wyrazeniu tym zawarta jest opinia i krytyka) — O D prz) (komunikat
ten wystgpuje ze stanu Ja-Dziecko Przystosowane, bo jest postuszne zastanej
rzeczywistosci, nie sprzeciwia si¢) — (P Rk (wida¢ w tej wypowiedzi kontrole
i krytyke) — O Dprz) (postuszne, dostosowuje si¢ do regut) — (P Ro (w wyraze-
niu tym ujawnia si¢ opieka i troska o cztowieka) <> O Ro) (wyrazenie to wska-
zuje na troske i1 ochrong dziecka) — (P Ro (jak wczesniej) — O Dzprz) (widac
postuszenstwo i dostosowanie si¢ do panujacych regut)

Opis zachowan niewerbalnych podczas transakcji:

Rodzic stoi przy szafce dziecka, trzyma je na swoich rekach, pracownik
przedszkola stoi naprzeciwko, uczestnicy transakcji patrza sobie w oczy, czasa-
mi skierowujac swoj wzrok na dziecko, opiekun przytakuje nauczycielowi. Pra-
cownik przedszkola ma w rekach ubranko jakiego$ dziecka, ktére po skonczonej
rozmowie umieszcza w jednej z szafek dzieci.
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Proba okreslenia relacji:

Pracownik przedszkola utrzymuje kontakt wzrokowy i skupia si¢ w pelni na
rozméwcy (nie odktada ubranka dziecka w trakcie rozmowy). Biorac pod uwage
aspekt tresciowy, ktory zostat opisany powyzej (u pracownika przewaza stan Ja-
Rodzic), okresla relacje Rodzic—Dziecko. Opiekun akceptuje zaproponowana re-
lacje (w aspekcie treSciowym obserwuje si¢ u opiekuna stan Ja-Dziecko), trzy-
majac dziecko na rekach stucha z uwaga nauczyciela (przytakuje).

Nauczyciel okreslit relacj¢ Rodzic (nauczyciela) — Dziecko (opiekuna).
Opiekun zaakceptowal zaproponowana relacje.

2

Pracownik przedszkola: (rodzic wszedt do sali z podworka, drzwi ze wzgledu na upat by-
ly otwarte) Ojej, dzien dobry! Nie widziatam Pana, Pan po Jasia? (Ja$§ zaczat ptakac)

Opiekun: Oj, przestraszytem Jasia. Chodz tu do mnie. Mogg go tu zabra¢?

Pracownik przedszkola: No skoro juz Pan tu wszedt, to proszg, Jas juz Pana zobaczyt.
Opiekun: Jak tam dzisiaj?

Pracownik przedszkola: A dobrze, wszystko zjadt, spat 1,5 h.

Opiekun: Bit ta swoja kolezankg?

Pracownik przedszkola: Nie dzi$ nie, no moze tam z raz ja zaczepit, ale to podrywat bar-
dziej.

Opiekun: Aha, to ja go tedy zabiorg, ale proszg otworzy¢ drzwi do szatni, zeby go prze-
brac.

Pracownik przedszkola: tak, tak, juz otwieram.

PDzn - ODzprzXPRK)-(OD - PDzprz) -(OD—PRo—~ORo—P
Dzprz < O Dzprz)

Opis zachowan niewerbalnych podczas transakcji:

Rodzic oraz pracownik przedszkola stoja ,,w drzwiach”, tata dziecka trzyma
je na rekach, patrzac przede wszystkim na nie, pracownik przedszkola na po-
czatku utrzymuje kontakt wzrokowy z rodzicem, pdzniej odwraca si¢ do niego
tylem i obserwuje swoja grupe dzieci, reaguje na ich zachowania (upadek dziec-
ka). Rodzic za$ patrzy na nauczyciela. Na koncu rozmowy nauczyciel ponownie
utrzymuje kontakt wzrokowy.

Préba okreS$lenia relacji:

Opiekun dziecka proponuje relacj¢ Rodzic (opiekuna) — Dziecko (nauczycie-
la) — wchodzi sam do sali, inicjuje rozmowe, kieruje. Na poczatku nauczyciel
akceptuje te relacje (z uwaga stucha rodzica), ale po jakim$ czasie sam proponu-
je relacje Rodzic (nauczyciela) — Dziecko (opiekuna) — troszczy sig o swoja gru-
pe, zwracajac na nia uwagg, odwracajac si¢ tylem do opiekuna, méwi: ,,Skoro
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juz Pan tu wszedt...”. Rodzic jednak nie przyjmuje tej relacji, wychodzac ze
stanu Ja-Dorosty. Nauczyciel ma wybor — nadal tkwi¢ w proponowanej przez
siebie relacji lub przyja¢ t¢ proponowana przez opiekuna. Poddaje si¢ sugerowa-
nej relacji Dorosty—Dziecko (utrzymuje kontakt wzrokowy, wychodzi ze stanu
Ja-Dziecko, odpowiadajac: ,,Tak, tak, juz otwieram”).

Opiekun okresla relacje Rodzic—Dziecko, nauczyciel nie akceptuje jej, pro-
ponuje relacj¢ odwrotng. Opiekun tez jej nie akceptuje, proponuje Dorosty (na-
uczyciela) — Dziecko (opiekuna), nauczyciel ja akceptuje.

3

Pracownik przedszkola: Dzien dobry, a Pan po?

Opiekun: O, wlasnie po ta panienkg, ktora wypadta z sali, Bianka, chodz tutaj.
Pracownik przedszkola: Zaraz do Pana wrdcg, proszg zaczekac.

Nauczyciel, kiedy wrocit: Bianka witasnie niedawno si¢ obudzita, spata 2 h.
Opiekun: O, to jest gtodna?

Pracownik przedszkola: Nie, nie, zjadla, i pan przyszedl. Teraz jadla drugie danie, zupki
nie jadia, bo wtedy, kiedy byla, to Bianka spata. Tak wigc tylko jedno danie jadta.

Opiekun: Aha, dobrze, to pus¢ Cioci buziaczka, Bianka. Pa pa... (puszcza buziaczka)
(PDzprz —- ORo)-(PRp— ORo—PD)-0ORp)

Opis zachowan niewerbalnych podczas transakcji:

Rodzic po przywitaniu si¢ z dzieckiem (calus w policzek) zaczyna przebie-
ra¢ je do wyjscia, siedzac na taweczce. Nauczyciel stoi przed nim, ma skrzyzo-
wane rece. Rodzic rzadko patrzy na nauczyciela.

Proba okreslenia relacji:

Nauczyciel proponuje relacje Rodzic—Dziecko, opiekun ja akceptuje (siedzi i
shlucha z uwaga nauczyciela, ktory ,,z gory” poucza.

4

Pracownik przedszkola: Dzien dobry!
Opiekun: Dzien dobry, ja po Majg.
Pracownik przedszkola: Dobrze, juz po nig idg.

(Wraca z dzieckiem). My si¢ nie znamy, ja jestem XYZ, jestem z grupy przedszkolne;j,
na okres wakacyjny, kiedy sa urlopy, przesztam do Ztobka.

Opiekun: Aha, dobrze, bardzo mi mito.

Pracownik przedszkola: Jesli chodzi o Majg, to dzi$ bardzo tadnie jadta, spata 2 h rano,
teraz zaczgta marudzié, probowaty$my ja potozy¢, zeby zasngla na chwilg, ale jednak nie
chciata.

Opiekun: A to moze w samochodzie mi zasnie.
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Pracownik przedszkola: Hmmm to chyba wszystko, nie wiem, czy chce mi co§ Pani
opowiedzie¢ o Mai, na co szczegdlnie zwraca¢ uwagg?

Opiekun: Nie, chyba nie, dzigkuj¢ bardzo, do widzenia.
Pracownik przedszkola: Do widzenia.

(P Dzprz <> O Dzprz < P Dzprz) — (P Rp — O Dzprz) — (P Ro <~ O Ro) —
(PD — O Dzprz — P Dzprz)

Opis zachowan niewerbalnych podczas transakcji:

Rodzic trzyma dziecko na rg¢kach, podczas rozmowy z nauczycielem caty
czas stoi. Nauczyciel rowniez. Kiedy nauczyciel si¢ przedstawia, podaja sobie
rece. Utrzymuja caty czas kontakt wzrokowy.

Préba okres$lenia relacji:

Nauczyciel proponuje relacje Rodzic—Dziecko (pierwszy wyciaga reke, kie-
ruje rozmowa), opiekun ja akceptuje (z uwaga shucha nauczyciela, stoi i reaguje
na sygnaty nauczyciela — oddaje uscisk).

5

Pracownik przedszkola: Dzien dobry, nazywam si¢ XYZ, jestem na okres urlopéw
w ztobku, a normalnie jestem w grupie przedszkolnej, Pani po?

Opiekun: Witam, nazywam si¢ XXY, (podaje dton), ja po Kubusia XXY.

Pracownik przedszkola: (przekazujac Kubusia) Kuba dzisiaj jadt kaszke, bo nie przycho-
dzi jeszcze normalne jedzenie dla niego, ale juz obiad dawatam caty, niemiksowany.
Zjadl tadnie. Spat 1,5 h. Wiem, ze ma atopowe zapalenie skory, i ze ma $cisla dietg, czy
jest jeszcze cos, na co mam zwraca¢ uwage?

Opiekun: Tak, tak, ma to zapalenie skory, nie no, nic wigcej, jak jadl i spat to wszystko
w porzadku, a pit duzo?

Pracownik przedszkola: Tak, pit co chwilg wodg.

Opiekun: Dobrze, dzigkuj¢ bardzo, to do widzenia, zréb Kubu$ Cioci ,,papa”.

Pracownik przedszkola: Pa pa, Stoneczko.
(PRp — ODzprz) - (PD < OD — PD) - (O Dzprz < P Dzprz)

Opis zachowan niewerbalnych podczas transakcji:

Rodzic, stojac, trzyma dziecko za raczke, po jakim$ czasie kuca przy nim,
nauczyciel caty czas stoi przed nimi, na koficu macha dziecku.

Proba okreslenia relacji:

Nauczyciel proponuje relacje Dorosty—Dorosty (podaje dton, przekazuje
dziecko), opiekun akceptuje t¢ relacje¢ (odbiera dziecko, odpowiada usciskiem
dtoni). Gléwne komunikaty okreslajace relacj¢ pochodza ze stanu Ja-Dorosty.
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6

Pracownik przedszkola: Dzien dobry, dzi§ Pan wcze$niej.

Opiekun: Tak, idziemy do lekarza z synkiem.

Pracownik przedszkola: Oj, nie wiedziaty$my, wlasnie §pi. Mam go obudzi¢?

Opiekun: Tak, tak, spieszymy si¢. Dawno zasnat?

Pracownik przedszkola: Jakie$ pot godziny temu. Zaraz Go przynioseg.

Opiekun: Dobrze, dzigkujg.

(Nauczyciel idzie do sali po dziecko)

Opiekun: (po przyjs$ciu nauczyciela z dzieckiem) Ojej, kochanie, chodz, tatu§ po Ciebie
juz jest.

Pracownik przedszkola: Piotru$ jadt tylko zupkg, i to nie do konca, bardzo tadnie si¢ ba-
wit z dzieé¢mi.

Opiekun: Dobrze, bardzo dzigkujg.

Pracownik przedszkola: Proszg, do widzenia.

Opiekun: Do widzenia.

(P Dzprz — O D) — (P Ro — O Dzn — P D — O Dzprz) - (O Ro «~ P Ro —
O Dzprz — P Dzprz < O Dzprz)

Opis zachowan niewerbalnych podczas transakcji:

Rodzic i nauczyciel stoja naprzeciwko siebie, opiekun trzyma dziecko na re-
kach, uczestnicy transakcji utrzymuja kontakt wzrokowy.

Proba okreslenia relacji:

Opiekun i nauczyciel okreslaja relacj¢ jako Dziecko—Dziecko, akceptuja ja
(wymieniaja si¢ spostrzezeniami, sa sobie postuszni, utrzymuja kontakt wzro-
kowy, komunikaty okreslajace relacje pochodza ze stanu Ja-Dziecko).

7

Pracownik przedszkola: Dzien dobry, niestety, nie mam dzisiaj dobrych wiesci. Tadzio
rzucal zabawkami, ani mysli sprzata¢, uderzyt Inge w reke specjalnie. ..

Opiekun: Wie Pani co, on jest przez chwilg oddzielony od siostry i nie ma si¢ na kim
wyzywac, to moze dlatego.

Pracownik przedszkola: Aha, teraz jest sam w domu. A siostrg bije?
Opiekun: Caty czas. Mimo ze starsza od niego 2 lata. A Tadzio spat?
Pracownik przedszkola: Tak, 1,5 h.

Opiekun: Dobrze, to dzigkujemy, do widzenia.

Pracownik przedszkola: Do widzenia.

PRp—~ORp—-PD—->ORp—PD — ODzprz — P Dzprz)
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Opis zachowan niewerbalnych podczas transakcji:

Babcia dziecka siedzi na taweczce, nauczyciel podczas rozmowy siada obok,
babcia unika kontaktu wzrokowego, patrzy na dziecko, zaczynajac je przebierad
do wyjscia.

Proba okreslenia relacji:

Nauczyciel okresla relacje jako Rodzic—Rodzic (siada obok, utrzymuje kon-
takt wzrokowy, troszczy si¢), opiekun akceptuje tg relacje (ubiera dziecko). Ko-
munikaty okres$lajace relacje pochodza ze stanu Ja-Rodzic.

8

Pracownik przedszkola: Dzien dobry, wychowawca prosil, abym przekazata, zeby ¢wi-
czy¢ z Tosia samodzielne jedzenie, bo ma nadal problem.

Opiekun: Wie Pani co, Tosia to straszny niejadek. Ja ja karmig, zeby w ogole co$ zjadta,
bo sama nic nie wezmie.

Pracownik przedszkola: No chudziutka jest nasza Tosia.

Opiekun: Tak, nawet ja z m¢zem siadamy przy jej matym stoliczku, Zeby razem jes¢, ale
jest cigzko.

Pracownik przedszkola: Rozumiem, jeszcze przy obiedzie zrobila siku w majtki.

Opiekun: No wlasnie ja nie wiem, co si¢ dzieje, juz tak tadnie wotala, a w domu tez jej
si¢ zdarzy zrobi¢ w spodnie.

Pracownik przedszkola: Hmm moze to jedzenie wywotuje u niej jaki§ stres... Nie
wiem...

Opiekun: A ile spata?
Pracownik przedszkola: 1,5 h.
Opiekun: Dobrze, to dzigkuj¢ za wszystko, do widzenia.

Pracownik przedszkola: Do widzenia, do jutra, Tosia.

PRK—->OR0o—>PRK—-ORp—->PD—->ORo—->PRp—>OD-PD)-
(O Dzprz < P Dzprz)

Opis zachowan niewerbalnych podczas transakcji:

Rodzic i nauczyciel stoja naprzeciwko siebie, rodzic trzyma dziecko za racz-
ke, utrzymuja kontakt wzrokowy, nauczyciel trzyma za klamke drzwi, ktore sa
lekko uchylone.

Proba okreslenia relacji:

Nauczyciel okresla relacje jako Rodzic—Rodzic (rozmowcey utrzymuja kon-
takt wzrokowy, stoja naprzeciwko siebie, wychodza ze stanéw Ja-Rodzic), opie-
kun ja akceptuje (utrzymuje kontakt wzrokowy, stoi naprzeciwko nauczyciela,
wychodzi ze stanu Ja-Rodzic).
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Opiekun: Dzien dobry!

Pracownik przedszkola: Dzien dobry, Filip ma biegunke, pig¢ razy zrobit kupke, z czego
dwie byly bardzo rzadkie, w ogéle ma katar, kaszle, ptakat.

Opiekun: O, Boze, znowu chory. W domu nic mu nie bylo. A spat?

Pracownik przedszkola: Tak, 1,5 h, ale mial problem z zasnigciem, byt markotny. Go-
raczki nie ma.

Opiekun: Aha, dobrze, to p6jdg z nim do lekarza. Do widzenia

Pracownik przedszkola: Do widzenia.
(O Dzprz - PD — (O Rk — P Rp — (O Dzprz < P Dzprz)

Opis zachowan niewerbalnych podczas transakcji:

Rodzic siedzi na taweczce trzymajac dziecko na kolanach, nauczyciel stoi
naprzeciwko, utrzymuja kontakt wzrokowy.

Préba okres$lenia relacji:

Nauczyciel okresla relacje Rodzic—Dziecko (poucza, stoi nad rodzicem, ko-
munikaty pochodza ze stanu Ja Rodzic), rodzic ja akceptuje (siedzi, stucha, pa-
trzy na nauczyciela, komunikat pochodzi ze stanu Ja Dziecko)

10
Opiekun: Witam, jak tam dzisiaj moja Zosia?

Pracownik przedszkola: Dzien dobry, a Zosia dobrze, jadta wszystko to, co jej wolno,
spala 1 h, tylko zastanawia mnie, dlaczego nie sprzata.

Opiekun: Nie sprzata?

Pracownik przedszkola: (z u§miechem) tzn. nie Ze dajemy jej miotle i szmatke i ma sprzatac,
tylko w ogdle nie chce sprzata¢ zabawek, ktorymi si¢ bawita. Czy w domu jest podobnie?

Opiekun: No w domu tezz jej si¢ nie chce sprzatac.

Pracownik przedszkola: No wilasnie, my, jak prosimy wszystkie dzieci, zeby sprzataty
zabawki, ktorymi si¢ bawity, to Zosia tak sobie spaceruje, lezy na podtodze, ale Zeby co$
podnies¢, to nie. A jak si¢ ja poprosi indywidualnie, to si¢ rzuca, zaczyna ptakac. Taka
Zosia.

Opiekun: Oj, to nietadnie, bedziemy w domu ¢wiczy¢. A co$§ wigcej? Spata godzing, tak?
Pracownik przedszkola: Tak, tak.

Opiekun: (spogladajac na szafeczke corki). O, a widzg brudna bluzeczka?

Pracownik przedszkola: Tak, po obiedzie ja przebratam, bo podczas jedzenia sig¢ ubrudzita.
Opiekun: A co dzi$ bylo?

Pracownik przedszkola: Zupa ogérkowa i ziemniaki z migsem i marchewka. Marchewki
jej nie datam, bo jest uczulona.



Transakcje i relacje w przedszkolu 225

Opiekun: No wlasnie, widzialem w rozpisce marchewkg. Dobrze, ze pani nie data.

Pracownik przedszkola: Wiemy, ze Zosia nie moze wszystkiego jes¢. A wlasnie, Zosia
kopata dzi$§ $Sciang. Potozyla si¢ na podlodze i zaczgta ja sobie kopaé. Czy w domu robi
to samo?

Opiekun: Nie, nie zauwazylem czegos takiego.
Pracownik przedszkola: Aha, to moze tak dzi$ jednorazowo. To do widzenia.
Opiekun: Do widzenia.

(ORo—->PD—OD—PRp— ODzprz— PRk — O Rp — P Dzprz) -
[ODOPD)=(ORk—-PRp)I[(ODOPD)=(0Rk - PRp)] (ORp—P
Rk — O Ro — PDzprz < O Dzprz)

Opis zachowan niewerbalnych podczas transakcji:

Rodzic siedzi na taweczce, trzymajac coreczke na kolanach, zwraca uwage
na swoje dziecko, nim si¢ zajmuje, ubiera je, czasami zerka na nauczyciela. Na-
uczyciel stoi przy taweczce, pod koniec rozmowy przybliza sig, ale nadal stoi.

Proba okreslenia relacji:

Najpierw opiekun proponuje relacj¢ Rodzic (opiekuna) — Dziecko (nauczy-
ciela) (kieruje, troszczy si¢ o dziecko, komunikaty wychodza ze stanu Ja-
-Rodzic), jednakze pracownik jej nie akceptuje, proponuje: Rodzic (nauczyciela)
— Dziecko (opiekuna) (poucza, stoi ,,nad” rodzicem), tej relacji z kolei nie ak-
ceptuje opiekun, tkwi przy swojej propozycji (nadal siedzi i przebiera dziecko,
jego komunikaty pochodza ze stanu Ja-Rodzic). Zadna ze stron nie ustepuje, re-
lacje nie zostaja zaakceptowane. Rozméwcey rozchodza sig lekko poirytowani.

Tak jak juz wspomniano, ze wzgledu na ograniczone miejsce w artykule,
trzydziesci innych zaobserwowanych i przeanalizowanych transakcji pozostaje
do wgladu w pracy magisterskiej.

Analiza uzgodnionych stanow Ja pracownikow przedszkoli
oraz opiekunow

Tabela 2
Liczba bodzcow transakcyjnych zaobserwowanych w przedszkolach
Bodzce transakcyjne Liczba Odsetek (%)
Opiekunow 140 49
Pracownikow przedszkoli 146 51
Razem 286 100

Zrédto: opracowanie wlasne.
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Tabela 2 informuje, ile bodzcow transakcyjnych, a wigc ,,jednostek stosun-
kéw spotecznych”, udato si¢ zaobserwowac. Jak wskazuja wyniki badan, liczba
bodzcéw transakeyjnych u opiekundéw i1 pracownikdéw przedszkoli nieznacznie
sig 10zni. 51% bodzcoéw transakcyjnych nalezy do pracownikoéw przedszkoli, na-
tomiast do opiekunow 49%.

Tabela 3
Stany Ja opiekunow i pracownikow przedszkoli
Dziecko Prlz)zsl::ocsli)(zva Rodzic Rodzic Rodzic Dorost
Stan Ja Naturalne Y ne Opiekunczy | Praktyczny | Krytyczny Y
L % 1. % 1. % 1. % 1. % 1. %
Opiekunowie| 17 12 59 | 42 | 21 15 16 12 7 5 20 14
Pracownicy | 5 1 gp | 42 | 14 |10 |31 | 21| 9 | 6 |27 ] 18
przedszkoli

Zrédto: opracowanie wlasne.

Tabela 3 prezentuje bardzo wazne i ciekawe informacje. Otdz okazuje sig, ze
stan Ja, ktory najczesciej prezentuja opiekunowie i pracownicy przedszkoli, to
Dziecko Przystosowane (42%). Kolejny stan, wystgpujacy najcze¢sciej juz tylko u
pracownikoéw przedszkoli, to Ja-Rodzic Praktyczny (21%), natomiast w przypd-
ku opiekunéw jest to Ja-Rodzic Opickunczy (15%). Nastgpny stan wystepujacy i
u pracownikow (18%), i opiekunow (14%), to Ja-Dorosty. Okazuje sig, ze opie-
kunowie dzieci przedszkolnych w 12% prezentuja stan Ja-Dziecko Naturalne,
natomiast pracownicy przedszkoli Rodzica Opiekunczego. W 12% przypadkow
opiekunowie wychodzili w trakcie rozméw ze stanu Ja-Rodzic Praktyczny, a
pracownicy przedszkoli w 6% ze stanu Ja-Rodzic Krytyczny. Opiekunowie nieco
rzadziej wychodzili z tego stanu — 5%, pracownicy przedszkoli najrzadziej pre-
zentowali za$ stan Ja-Dziecko Naturalne (3%). Opisane wytyczne (osobno dla
opiekunow i pracownikow przedszkoli) w sposob czytelny prezentuja wykresy
kotowe 11 2:



Transakcje i relacje w przedszkolu 227

5%

B Dziecko Przystosowane
B Rodzic Opiekunczy

¥ Dorosty

B Dziecko Naturalne

B Rodzic Praktyczny

B Rodzic Krytyczny

Wykres 1
Analiza procentowa stanéw Ja opiekunow dzieci

Zrodto: opracowanie wlasne.

6% 370

B Dziecko Przystosowane
B Rodzic Praktyczny

¥ Dorosty

B Rodzic Opiekunczy

® Rodzic Krytyczny

B Dziecko Naturalne

Wykres 2
Analiza procentowa stanéw Ja pracownikow przedszkoli

Zrédlo: opracowanie wihasne.

Tabela 4
Liczba transakcji komplementarnych, skrzyzowanych oraz ukrytych
Rodzaj transakcji Liczba Odsetek (%)
Komplementarne, 1 typ 67 36
Komplementarne, 2 typ 116 62
Skrzyzowane 3 2
Ukryte 1 0,5

Zrodlo: opracowanie wlasne.

W tabeli 4 zaprezentowano rodzaj oraz liczbe¢ transakcji zaobserwowanych
w przedszkolach. Najczgéciej wystepuja transakcje komplementarne II typu
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(62%), a wigc takie, w ktorych agens kieruje swoj komunikat do danego stanu
Ja, z ktorego wychodzi rozméwca. Drugim rodzajem transakcji wystgpujacym
pomiedzy badanymi osobami sa transakcje komplementarne typu 1. Polegaja one
na odpowiadaniu agensowi z tego stanu, z ktdrego sam agens wystgpuje. W obu
przypadkach reakcje w tych transakcjach sg oczekiwane i wlasciwe, a takze wy-
stepuja zgodnie z przyjetym porzadkiem normalnych stosunkow migdzyludz-
kich. Nie powoduja nieporozumien, moga trwa¢ bardzo dtugo i by¢ przyjemne.
Ogromnie cieszy fakt, ze az 98% zaobserwowanych transakcji w przedszkolach
to transakcje proste. Oznacza to, ze jedynie 2% transakcji to transakcje skrzyzo-
wane i ukryte, ktore odpowiadaja za nieporozumienia i przerwanie transakcji,
z ktorej uczestnicy wychodza niezadowoleni, a czgsto po prostu zdenerwowani.
W tym wlasnie miejscu nalezy zaznaczyé¢, iz znajdujemy odpowiedz na jedna
z hipotez badawczych, ktéra brzmi: Jaki charakter oddziatywan — symetryczny
czy komplementarny — czg$ciej wystepuje miedzy rodzicami a nauczycielami?

Nalezy przypomnie¢, czym charakteryzuja si¢ oba oddziatywania, gdyz wy-
stepuje tutaj zbieznos¢ pojec. Oto6z oddzialywanie symetryczne polega na wza-
jemnym odzwierciedlaniu zachowan osob prowadzacych transakcje (transakcja
komplementarna typu I), natomiast oddziatywanie komplementarne polega na
tym, ze jedna osoba inicjuje komunikacj¢, a druga podporzadkowuje si¢ temu
(transakcja komplementarna II typ). Jak pokazuja wyniki, w 62% transakcje
pomigdzy pracownikami przedszkoli a rodzicami maja charakter komplementar-
ny. W 36% transakcje te maja za$ charakter symetryczny.

Tabela 5
Zaistniate relacje miedzy pracownikami przedszkoli a opiekunami dzieci

Relacje liczba Y%
Rodzic (nauczyciela) — Dziecko (opiekuna) 12 30
Dorosty—Dorosty 3 7,5
Dziecko—Dziecko 12 30
Rodzic-Rodzic 7 17,5
Rodzic (opiekuna) — Dziecko (nauczyciela) 2 5
Dorosty (nauczyciela) — Dziecko (rodzica) 4 10

Zrédto: opracowanie wlasne.

Tabela 6 prezentuje probg opisania w aspekcie analizy transakcyjnej relacji,
jakie nawzajem okreslaja ludzie. Warto podkresli¢, ze jeszcze nikt nie pode;j-
mowat si¢ takiego zadania, a wigc jest to pierwsze takie dziatanie w ramach
koncepcji Erica Berne’a. Dzigki obserwowanym komunikatom werbalnym
i niewerbalnym wyodrebniono kilka rodzajow relacji, jakie okreslaja ludzie (ta-
bela 5).
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Tabela 6
Charakterystyka relacji

Relacja:

Charakterystyka

Rodzic (nauczyciela) —
Dziecko (opiekuna)

Rodzic (nauczyciela) — utrzymuje kontakt wzrokowy, skupia si¢ na
rozmOwcy, troszczy si¢ 0 swoja grupg, zwraca na nig uwage w trakcie
rozmowy z opiekunem, stoi ,,nad” rodzicem, pierwszy wyciaga rgke,
wstaje, glaszcze dziecko, komunikaty ze stanu Ja-Rodzic.

Dziecko (opiekuna) — przytakuje, siedzi, z uwaga stucha, reaguje na
sygnaty nauczyciela, odpowiada na wyciagnigta dlon nauczyciela, pa-
trzy na nauczyciela, niepewnie wchodzi do sali, uSmiecha sig, utrzymu-
je kontakt wzrokowy, komunikaty ze stanu Ja-Dziecko.

Rodzic (opiekuna) —
Dziecko (nauczyciela)

Rodzic (opiekuna) patrzy na dziecko, catuje je, komunikaty ze stanu
Ja-Rodzic.

Dziecko (nauczyciela) — drapie si¢ nerwowo, wycofuje si¢ niepewnie,
postusznie siedzi, komunikaty ze stanu Ja-Dziecko.

Dziecko-Dziecko

Utrzymuja kontakt wzrokowy, $mieja si¢ / usmiechaja sig, oboje stoja,
podziwiaja rysunki dzieci, niepewny krok, podbieganie, przytakiwanie,
komunikaty ze stanu Ja-Dziecko.

Rodzic-Rodzic

Siedza, utrzymuja kontakt wzrokowy, stoja naprzeciwko siebie, u§mie-
chaja sig, komunikaty ze stanu Ja-Rodzic.

Dorosty—Dorosly

Reaguja na swoje niewerbalne komunikaty — podaja sobie dlon, patrza
na siebie, oboje stoja.

Dorosly (nauczyciela) —
Dziecko (rodzica)

Dorosty (nauczyciela) — utrzymuje kontakt wzrokowy.

Dziecko (rodzica) — nie patrzy.

Zrédto: opracowanie wlasne.

Whioski poznawcze wynikajace z analizy transakcji werbalnych
mie¢dzy pracownikami przedszkola a opiekunami. Stany Ja

obserwowanych

— Pracownicy przedszkoli (51%) nieznacznie czg$ciej sa inicjatorami transak-
cji wystepujacymi pomigdzy nimi a opiekunami dzieci. Wynika¢ to moze
z obowiazku pracownikéw dotyczacego udzielenia informacji o dziecku.
Mniejsza liczba transakcji inicjowanych przez opiekunow (49%) moze byé
efektem zycia w pospiechu (kolejne zajgcia dodatkowe, na ktdre uczeszcza
dziecko, spetniajac czgsto niezrealizowane marzenia rodzicow).

— Pracownicy przedszkoli oraz opiekunowie dzieci wystgpowali ze wszystkich
stanow Ja, ale w roznym stopniu.

— Opiekunowie i pracownicy przedszkoli najczesciej wystgpuja ze stanu Ja-
-Dziecko Przystosowane (42%). Jest to uwarunkowane wystepujacymi
w kazdej transakcji formami grzecznosciowymi typu Dzien dobry, Dzickuje,
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Do widzenia, ktore pochodza ze stanu Ja-Dziecko Przystosowane. W zwiaz-
ku z tym nalezy zwrdci¢ uwage na stany wystepujace w drugiej kolejnosci.
Opiekunowie w 15% przejawiaja stan Ja-Rodzic Opiekuficzy, co §wiadczy
o trosce o wiasne dziecko. W tym miejscu trzeba tez zaznaczy¢, iz jedna
z hipotez nie potwierdzita si¢. Pracownicy przedszkoli w drugiej kolejnosci
wystepuja ze stanu Ja-Rodzic Praktyczny (21%), przejawiaja troske i udzie-
laja rodzicom wskazdéwek dotyczacych postgpowania wobec dziecka. W tym
przypadku hipoteza potwierdzita sig.

Opiekunowie dzieci (rodzice, dziadkowie, nianie, wujkowie, ciocie) w 12%
przejawiaja stan Ja-Dziecko Naturalne, co znaczy, ze okazuja swoje emocje
i potrzeby bez ograniczen spotecznych. Pracownicy przedszkoli tylko w 3% po-
zwalaja sobie na takie niekontrolowane zachowanie. Moze to by¢ uwarunkowa-
ne roznorodnymi funkcjami, ktore w pracy zawodowej pelni nauczyciel.

Obie grupy badawcze wystepuja ze stanu Ja-Dorosly, co oznacza, ze bez
wzgledu na to, do ktorej grupy badawczej nalezy cztowiek, zawsze chce
uzyska¢ informacje o jakim$ zjawisku.

W 62% oddzialywania migdzy opiekunami dzieci a pracownikami przed-

szkoli maja charakter komplementarny. Znaczy to, iz jedna osoba inicjuje roz-
mowg, a druga si¢ temu podporzadkowuje. W 36% transakcje maja charakter
symetryczny, ujawniajacy si¢ poprzez transakcje proste. Tylko 2% transakcji to
transakcje skrzyzowane i ukryte, ktore odpowiadaja za nieporozumienia i prze-
rwanie transakcji.

Podczas analizowania transakcji zauwazono, ze piaty aksjomat Watzlawicka
mowi o tym samym, co niektore wyrdznione przez Berne’a rodzaje transakcji.
Piaty aksjomat przyjmuje, ze oddziatywania maja charakter symetryczny lub
komplementarny. Komplementarne oddzialywanie zaktada, ze jedna z osob ini-
cjuje kontakt, a druga mu si¢ podporzadkowuje. Berne nazwat taki rodzaj oddzia-
tywan transakcjami komplementarnymi I typu. Symetryczne oddziatywanie po-
lega za$ na wzajemnym odzwierciedlaniu zachowan osob prowadzacych trans-
akcje. W analizie transakcyjnej takie zjawisko nazwano transakcji komplemen-
tarnym II stopnia. Dodatkowo Berne wyrdznia transakcje ukryte oraz skrzyzo-
wane, Watzlawick w swoich aksjomatach nie uwzglednia wigcej transakcji.

Whioski poznawcze wynikajace z analizy transakcji
niewerbalnych mi¢dzy pracownikami przedszkola
a opiekunami. Relacje mi¢gdzy obserwowanymi

Zaobserwowano sze$¢ z dziewigciu rodzajow relacji (malejaco): Rodzic
(pracownika) — Dziecko (opiekuna), Dziecko—Dziecko, Rodzic—Rodzic, Do-
rosty (pracownika) — Dziecko (opiekuna), Dorosty—Dorosty, Rodzic (opie-
kuna) — Dziecko (pracownika). Nie zaobserwowano natomiast relacji Doro-
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sty (opiekuna) — Dziecko (pracownika), Rodzic (pracownika) — Dorosty

(opiekuna), Rodzic (opiekuna) — Dorosty (pracownika).

— Fundamentem w okresleniu relacji byto przygladanie si¢ zachowaniom nie-
werbalnym. Na podstawie obserwacji scharakteryzowano sze$¢ relacji.

— Relacja Rodzic (pracownika) — Dziecko (opickuna):

Rodzic (nauczyciela) utrzymuje kontakt wzrokowy, skupia swoja uwage
na rozmowcy, troszczy si¢ o swoja grupg w trakcie rozmowy z opieku-
nem, stoi ,,nad” siedzacym opiekunem, pierwszy wyciaga dton na przy-
witanie, gtaszcze dziecko.

Dziecko (opiekuna) — pochyla glowe, potwierdzajac wypowiedziane
przez pracownika stowa, siedzi, z uwaga stucha rozméwcy, reaguje na
sygnaly nauczyciela (odpowiada na wyciagnigta dlon nauczyciela), pa-
trzy na pracownika przedszkola, niepewnie wchodzi do sali, usmiecha
sig, utrzymuje kontakt wzrokowy.

— Relacja Rodzic (opiekuna) — Dziecko (pracownika):

Rodzic (opiekuna) — patrzy na dziecko, catuje je.
Dziecko (nauczyciela) — drapie si¢ nerwowo, niepewnie wycofuje sie,
postusznie siedzi.

— Relacja Dziecko-Dziecko — rozmowcy utrzymuja kontakt wzrokowy,

$mieja sig, oboje stoja, podziwiaja rysunki dzieci, podbiegaja, przytakuja.

— Relacja Rodzic—Rodzic — rozméwcy siedza, utrzymuja kontakt wzroko-

Wy, stoja naprzeciwko siebie, usmiechaja sig.

— Relacja Dorosty—Dorosly — rozmowcy reaguja na swoje niewerbalne

komunikaty — podaja sobie dlonie, patrza na siebie, stoja.

— Relacja Dorosty (pracownika) — Dziecko (rodzica):

Dorosty (pracownika) — utrzymuje kontakt wzrokowy.
Dziecko (opiekuna) — nie patrzy na rozmowce.

— W relacjach prostych typu Dziecko—Dziecko, Rodzic—Rodzic, Dorosty—
Dorosty osoby zajmuja te same pozycje: stoja, siedza, utrzymuja kontakt
wzrokowy.

— Najczesciej wystepujacymi relacjami sa: Rodzic (pracownika) — Dziecko
(opiekuna) (30% obserwowanych relacji) oraz Dziecko—Dziecko (réwniez
30%). Hipoteza zakladajaca wystepowanie relacji Rodzic (pracownika) —
Dziecko (opickuna) czgSciowo si¢ potwierdzita. Nie uwzgledniono relacji
Dziecko—Dziecko.

— Najrzadziej wystepujaca relacja jest Rodzic (opiekuna) — Dziecko (pracow-
nika) (5%).

Zaprezentowane wnioski na temat standw Ja oraz relacji przyczyniaja si¢ do
podjecia proby ulepszania konwersacji zarowno przez opiekunow, jak i pracow-
nikow. Nabyta na temat stanow Ja opiekundéw i pracownikow przedszkoli wie-
dza oraz poznanie relacji wystepujacych miedzy nimi utatwi podejmowanie rze-
telnych konwersacji.
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Zakonczenie

Do najbardziej stresogennych profesji niewatpliwie zaliczy¢ mozna zawod
nauczyciela, na ktorego barkach spoczywa odpowiedzialno$¢ za wielu ludzi.
Przy czym za edukacje na réwni odpowiadaja réwniez rodzice oraz dzieci.
Dzieki wspotpracy tych podmiotow przebiega ona sprawnie, a dziecko rozwija
si¢ prawidtowo, osiagajac sukcesy juz na poziomie szkolnym (Cindy, 2004,
s. 14). Jednakze pojawiaja si¢ miedzy rodzicami, nauczycielami i dzie¢mi czyn-
niki, ktore zaburzaja prawidtowa wspotprace. Jednym z nich jest nieefektywna
komunikacja migdzy nimi.

We wstepie przytoczone zostaty 4 filary ignacjanskiego sukcesu. Jaki zwia-
zek maja one z komunikacja? Po wnikliwym badaniu zaobserwowanych trans-
akcji w konteks$cie analizy transakcyjnej zauwazono, ze owe cztery filary moga
by¢ drogowskazem do osiagnigcia sukcesu w perspektywie przedszkola. Pierw-
szy filar wskazuje, ze nalezy siebie pozna¢. Uwaza sig, ze przygladanie si¢ swo-
im wypowiedziom, §wiadomos¢, z jakiego stanu Ja pochodzi bodziec transak-
cyjny, jest jednym z elementdw poznawania siebie. Drugi filar to gotowos¢ do
shuzby. Stuzba ta moze si¢ wyrazaé w okresleniach, ktorymi postugiwali si¢
opiekunowie w zwiazku z pytaniem o ich oczekiwania wobec rozmow (analiza
drugiej czeéci badan, ktéra nie zostata przytoczona w niniejszym artykule).
Opiekunowie wyrazili migdzy innymi nast¢pujace oczekiwania: szczerosé, zaanga-
zZowanie, wyrozumialos¢, otwartos¢, wsparcie, szacunek. Czy te okreslenia nie sa
wyrazem shuzby? Trzeci element tworzacy sukces to zdolnos¢ do mitosci. Zanim
jednak czyny beda wyrazem mitosci, wazny jest sam stosunek do drugiej osoby.
Opiekunowie czgsto odnosza wrazenie, ze pracownicy maja do nich biznesowy,
uprzedzajqcy stosunek. Nie jest to na pewno wyraz mitosci, o ktdrym mowa w trze-
cim filarze. Ostatni sktadnik ignacjanskiego sukcesu to zdolno$¢ do czynow hero-
icznych. Pracownicy przedszkoli musza si¢ w tym polu wykaza¢ odwaga, podej-
sciem twdrczym oraz $wiadomoscia powagi zadania, jakie zostato im powierzone.

Realizacja tych czterech filarow gwarantuje sukces zarowno w pracy zawo-
dowej, jak i w sferze prywatnej, czego zyczg sobie i czytajacym ten artykut.
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Felicyta GREBSKA
Transactions and Relations in a Kindergarten

Summary

The article presents the results of a research conducted for a master’s thesis. The research con-
cerned transactions between a kindergarten staff and children’s caretakers and was carried out
within the framework of transactional analysis. A particular focus was put on ego states of the
transaction participants. Additionally, an attempt to estimate relationships between them was un-
dertaken. Moreover, the articles shows in an interesting way an approach to achieving success at
work, relating to St. Ignacius of Loyola’s spirituality and transactional analysis.

Keywords: Parent-ego state, Adult-ego state, symmetrical relationship, complementary rela-
tionship, 4 pillars of Ignatian success.
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Wprowadzenie

Pewne elementy zycia spotecznego nieodmiennie poruszane sa w wielu ob-
szarach nauk spolecznych. Fenomeny zwiazane z wychowaniem, socjalizacja,
ksztattowaniem si¢ osobowosci, te same, bo dotyczace tych samych ludzi, sa
roéznie opisywane i ttumaczone — w zalezno$ci od aparatu pojgciowego, z ktore-
go korzystamy. Czasami dwa opisy tego samego zjawiska mocno si¢ roéznia,
a nickiedy uzupeiaja si¢ lub wzmacniaja. Przyktad tej drugiej sytuacji znaj-
dziemy w artykule Michata Bordy i Bozeny Marzec: Rola rodziny, nauczyciela
i przedszkola w ksztaftowaniu postaw dzieci na podstawie badan ewaluacyjnych.
Autorzy podejmuja probe ukazania roli srodowisk wychowawczych w ksztatto-
waniu postaw dzieci, odnoszac si¢ do roli rodzicow i procesu komunikacji.
W pierwszych slowach opracowania dowiadujemy sig, ze refleksji naukowej
towarzyszy¢ bedzie nauczanie papieza Franciszka. Mozna mie¢ obawy, gdyz re-
ligia czgsto rozmija si¢ z opisem naukowym. Jednak mysl prezentowana przez
autorow podaza bardziej droga opisu komunikacji i metakomunikacji. Tego, jak
rodzice modeluja w swojej komunikacji sposoby reagowania dzieci na podsta-
wowe zjawiska spoteczne. W jezyku analizy transakcyjnej tak opisujemy two-
rzenie si¢ pierwszej struktury osobowosci — Ja-Rodzic. Tutaj zestawienie z re-
fleksja religijna okazuje si¢ trafne, gdyz stan Rodzica odpowiada za zachowania
normatywne i z pewnoscia ma wptyw na podtrzymywanie okreslonego przekazu
kulturowego.

Dalsza czg$¢ opisu pokazuje, jak swiadomos¢ realnego rodzica moze wply-
wac na ksztattowanie si¢ pozostalych stanéw Ja. Od modelowania przechodzimy
do opisu sytuacji, gdy rodzice powinni pomaga¢ swoim dzieciom w odczytywa-
niu emocji, thumaczeniu ich i uczeniu sig, jak sobie z nimi radzi¢. Opis takich sy-
tuacji znajdziemy w analizie transakcyjnej przy charakterystyce integracji i roz-
woju stanu Ja-Dorosty, ktory moze integrowaé pozostate stany Ja i sprzyjac au-
tonomii osoby. Autorzy stusznie zauwazaja, ze pierwsze dzialania o charakterze
religijnym maja charakter bezkrytyczny. Od samo$wiadomosci rodzicow w j¢-
zyku analizy transakcyjnej, od $wiadomosci wlasnych stanéw Ja zalezy, czy
dzialania te nabiora charakteru §wiadomych wyborow. Autorzy zwracaja uwage
na ten sam aspekt, ktory jest kluczem w stosowaniu analizy transakcyjne;j,
a o ktoérym czesto zapomina si¢ w procesie ksztatcenia nauczyli. Wychowawca,
nauczyciel sam musi by¢ kompetentny emocjonalnie i uwzglednia¢ emocje
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w procesiec wychowawczym. Oznacza to znajomo$¢ swoich stanow Ja i korzy-
stanie z ich mozliwo$ci w procesie komunikowania si¢. Warto zauwazy¢, ze
wlasciwe wychowanie, w rozumieniu autoréw, zgodne jest z mys$leniem charak-
terystycznym dla analizy transakcyjnej, a mianowicie podkreslaja oni mocno
wage podejmowania wybordéw, osiagania stawianych sobie celow czy wspolzy-
cia w grupie.

Opracowanie Bozeny Marzec i Katarzyny Wojcik pt. Dzialania i reakcje
nauczyciela na zachowania agresywne dzieci w wieku przedszkolnym, choc
przedstawione z perspektywy badacza praktyka, odnosi si¢ do kluczowych zato-
zeh analizy transakcyjnej, czyli ze ludzie sa OK i potrafig si¢ zmieniaé. Przyje-
cie tej perspektywy pozwala spojrze¢ na zachowania agresywne przez pryzmat
mozliwosci zmiany i odcia¢ si¢ od formulowania sadow wartosciujacych. Au-
torki wskazuja na brak zaspokojenia potrzeb jako podstawe zachowan agresyw-
nych — w analizie transakcyjnej powiedzielibySmy o znakach rozpoznania. Opi-
suja badania, z ktorych wynika, ze przeciwdziatanie agresji w duzej mierze opie-
ra si¢ na budowaniu prawidtowych relacji, a tylko w niewielkim stopniu na ka-
raniu. Teoretycy analizy transakcyjnej na pewno z duza ciekawoscia przesledza
whnioski i1 skonfrontuja je ze swoim sposobem myslenia o budowaniu wlasciwych
postaw zyciowych — do czego w ogdlnym podsumowaniu odnosi si¢ artykut.

Ostatni z tego dziatlu tekst: O biedronkach, suréwce i F-16, czyli almanach
czestochowskiego zargonu osob z problemem bezdomnosci, autorstwa Jana Stra-
czynskiego, jest cieckawa analogia do edukacyjnej analizy transakcyjnej. Wyko-
rzystujemy ja do stworzenia wspoélnej platformy jezykowej, pozwalajacej na
funkcjonalng analiz¢ zachowania i budowanie j¢zyka zmiany. Jezyk analizy
transakcyjnej jest prosty i odnosi si¢ do opisdéw potocznych. Jan Straczynski
przedstawit krotki stownik zargonu czestochowskich bezdomnych. Znajomos¢
stownictwa i kryjacych si¢ za okreslonymi wyrazeniami konotacji pozwala, po-
dobnie jak w analizie transakcyjnej, budowa¢ wspdlne znaczenia.
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Streszczenie

Autorzy artykulu podejmuja probe ukazania roli sSrodowisk wychowawczych w ksztattowaniu
postaw dzieci. W tym celu — przez pryzmat wynikéw ewaluacji zewngtrznej — analizuja wptyw ro-
dziny, nauczyciela i przedszkola na dziecigce wybory. Ewaluacja zewngtrzna jest bowiem sku-
tecznym narzgdziem umozliwiajacym dokonanie obiektywnej oceny. Refleksji towarzyszy na-
uczanie papieza Franciszka, w tym zakresie zaczerpnigte z Evangelii gaudium, Amoris laetitia
oraz z przemoéOwien wygloszonych w czasie spotkan ze $rodowiskami o$wiatowymi. Autorzy
w podsumowaniu proponuja, by wspdiczesna edukacja stuzyta integralnemu humanizmowi.
Owocny humanizm winien by¢ budowany na kulturze dialogu, by zasiewa¢ prawdziwa nadziejg.
Cztowiek nie moze bowiem zy¢ bez nadziei, a edukacja rodzi nadzieje.

Stowa kluczowe: rodzina, nauczyciel, przedszkole, ewaluacja zewngtrzna, postawy.

Pierwszymi nauczycielami, ktérzy pomagaja dziecku w identyfikowaniu
emocji, ich akceptacji oraz wiazaniu z sytuacjami spolecznymi, sa rodzice. To,
co moéwia bezposrednio do dzieci, jak si¢ w stosunku do nich zachowuja, jak so-
bie radza z wlasnymi emocjami i wzajemnie okazuja uczucia, wptywa na ksztal-
towanie dziecigcego $wiata emocji. Od poczatku pontyfikatu problematyka rela-
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cji rodzicielsko-dziecigcych obecna jest rowniez w nauczaniu papieza Francisz-
ka. W adhortacji Evangelii gaudium, ogloszonej wkrotce po wyborze na glowe
Kosciota katolickiego, papiez podkreslit: ,,Nie mozemy réwniez ignorowac, ze
w ostatnich dziesigcioleciach nastapito zatamanie w pokoleniowym przekazie
wiary chrze$cijanskiej wérod ludu katolickiego. Nie mozna zaprzeczy¢, ze wielu
czuje si¢ rozczarowanych i przestaje utozsamia¢ si¢ z tradycja katolicka, ze
wzrasta liczba rodzicow, ktorzy nie chrzcza dzieci i nie ucza ich modlitwy,
a takze istnieje pewne odejscie do innych wspolnot wiary. Oto niektdre przyczy-
ny tego zatamania: brak przestrzeni dialogu w rodzinie, wptyw $rodkéw przeka-
zu, relatywistyczny subiektywizm, niepohamowany konsumizm nakrecajacy ry-
nek, brak towarzyszenia duszpasterskiego najbardziej ubogim, brak serdecznego
przyjecia w naszych instytucjach oraz nasza trudno$¢ w przywrdceniu mistycz-
nego przyjecia wiary w réznorodnej scenerii religijnej” (2013, nr 70). Kolejne
lata papieskiego pontyfikatu obfituja w liczne wystapienia na omawiany temat.
Celem artykutu jest ukazanie roli srodowisk wychowawczych w ksztaltowaniu
postaw dzieci. Autorzy — przez pryzmat wynikow ewaluacji zewngtrznej — po-
dejmuja analiz¢ wptywu rodziny, nauczyciela i przedszkola na dziecigce wybo-
ry. Refleksji towarzyszy¢ bedzie nauczanie papieza Franciszka.

Dziecigcy Swiat emocji

B. Smykowski stwierdza: ,,Dzieci ucza si¢ identyfikowania i nazywania
emocji dzigki doswiadczeniom w codziennych kontaktach, kiedy rodzice nazy-
waja emocje [...] przezywana aktualnie przez dziecko. Obserwuja reakcje rodzi-
cOW na przejawy przezywanych emocji i na tej podstawie ucza kontrolowac
forme ekspresji” (2005, s. 194). Wyrazajac pozytywne emocje, rodzice modeluja
wiasciwe sposoby reagowania dzieci na wydarzenia czy innych ludzi. Ci, ktorzy
ujawniaja emocje negatywne, wptywaja na ich wzmacnianie u dzieci.

Wedhug N. Eisenberga, R.A. Fabesa i S. Losoya, wptywy rodzicielskie dzie-
la si¢ na bezposrednie i posrednie. ,,Bezposrednie wptywy socjalizacyjne stano-
wig intencjonalne rodzicielskie préby wplywu na emocjonalne zachowania
dziecka” (1999, s. 253). Instruowanie lub uczenie dzieci odpowiednich sposo-
boéw wyrazania emocji moze by¢ przyktadem wptywow bezposrednich. Stwier-
dzono, ze ,,dzieci zachgcane przez swych rodzicow do wyrazania emocji w spo-
soby akceptowalne spotecznie, sa zazwyczaj dzie¢mi empatycznymi i ekspresyj-
nymi emocjonalnie” (Brenner, Salovey, 1999, s. 307).

Czas, jaki rodzice spgdzaja z dzieckiem, w duzym stopniu wptywa na rozwoj
regulacji emocjonalnej, najlepszym natomiast sposobem jego socjalizacji sa
rozmowy. Wilasnie z rozmoéw migdzy dorostymi dzieci czerpia informacje
o emocjach: ,,stanowia istotny kontekst rozwoju w zakresie rozumienia Swiata
emocji, jak rowniez nabywania skutecznych sposobow ich regulacji” (Stgpien-
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-Nycz, 2012, s. 6). Rozmowy uswiadamiaja dziecku przezywane emocje i po-
zwalaja je zrozumie¢, poszerzaja zasob slownictwa w tym zakresie, ucza empatii
oraz wyjasniaja przyczyny ich powstawania oraz ewentualne konsekwencje.

W opinii P.L. Harrisa, ,,Czgste rodzinne rozmowy moga zachgcaé dzieci do
dyskusji o emocjach, zwigkszajac ich rozumienie i umiej¢tnos¢ wczuwania si¢ w
odmienny punkt widzenia” (2005, s. 364). Rozw0j emocjonalnych kompetencji
u dziecka ksztaltuje si¢ podczas rozméw z rodzicami. Rodzice u§wiadamiaja im
wlasne emocje, pozwalajac je zrozumie¢. W efekcie dzieci, z ktorymi rodzice
czesto rozmawiaja na temat emocji, posiadaja zdolno$¢ rozumienia réznych ich
aspektow. Z kolei dzieci, ktore rzadko uczestnicza w tego typu rozmowach, pozba-
wione sa treningu emocjonalnego, a przez to nie rozumieja wlasnych przezyc.

Posrednie wplywy socjalizacyjne rodzicow polegaja na ukrytych probach
modyfikacji zachowan emocjonalnych dzieci. Moze si¢ to odbywac poprzez ob-
serwacje, w jaki sposob rodzice wyrazaja swoje emocje. Biorac przyktad z doro-
stych, dzieci rozpoznaja rézne rodzaje emocji i ucza si¢ odczytywania ich zna-
czen oraz stosowania adekwatnie do sytuacji. Atmosfera domu rodzinnego, na-
stroje w nim panujace w duzej mierze zaleza od sposobu wyrazania emocji, za-
rowno pozytywnych, jak i negatywnych oraz wrazliwosci rodzicow na emocje
okazywane przez dziecko (Marzec, Rostanska, 2016, s. 74—80).

Na rozwoj emocjonalny dziecka w duzej mierze wptywa nie tylko to, jak ro-
dzice zachowuja si¢ w stosunku do niego, jakiego uzywaja stownictwa, ale
przede wszystkim sposob okazywania uczu¢ oraz radzenia sobie z wlasnymi
emocjami. Dzieci, ktore wyrastaja w atmosferze pozytywnej emocjonalnos$ci,
odznaczaja si¢ postawa prospoteczna i zwykle maja wysoka samooceng. Jesli
rodzice umieja regulowac swoje emocje i charakteryzuje ich empatia, to istnieje
duze prawdopodobienstwo, ze te same cechy przejma ich dzieci.

Wedlug P.L. Harrisa, ,,Sposoby, jakimi rodzice steruja swym gniewem
i konfliktami, moga wplywa¢ — w procesie posredniej obserwacji — na rozwoj
strategii regulacji emocjonalnej u ich dzieci” (2005, s. 306). Jesli rodzice thumia
swoje emocje, to ich dzieci beda postgpowaty w taki sam sposéb. Jezeli dzieci sa
swiadkami konfliktow rodzicielskich z uzyciem przemocy, to one rowniez beda
rozwiazywaly konflikty przy pomocy agresji fizycznej, a wigc strategii nieprzy-
stosowawczej. Papiez Franciszek w Amoris laeticia pisal: ,,Sam Jezus [...] znat
niepokoje i napigcia rodzin, wlaczajac je do swoich przypowiesci: od sytuacji,
kiedy dzieci opuszczaja swoje domy, aby sprobowac przygod (por. Lk 15, 11—
32), az po trudnych synow, ktorych zachowania nie sposob wyjasni¢ (por. Mt
21, 28-31) lub ofiary przemocy (por. Mk 12, 1-9)” (2016, nr 21).

W literaturze przedmiotu mowi si¢ rowniez o socjalizacji w znaczeniu reli-
gijnym. Dziecko katechizowane w wieku przedszkolnym, posiadajac zdolnos¢
do identyfikowania si¢ i nasladownictwa, stara si¢ uczestniczy¢ — choc¢ jeszcze
bezkrytycznie — w zyciu religijnym znaczacych dla niego osob. Procesy identy-
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fikowania si¢ i nasladownictwa w przypadku zycia religijnego nazywane sa pro-
cesami socjalizacji religijnej (Osewska, 2005, s. 300-301). Socjalizacja ta wiaze
si¢ zazwyczaj z obrazem religijno$ci osob dorostych. Rodzice, opiekunowie,
dziadkowie, wychowawcy czy katecheci odgrywaja w tym kontek$cie zasadni-
cza role (Kobiatka, 2006, s. 276).

Od s$rodowiska rodzinnego, w ktorym wychowuje si¢ dziecko, w duzej mie-
rze zalezy rozwoj jego kompetencji emocjonalnych. Stopien uswiadomienia so-
bie przez dziecko wlasnych emocji, ich rozumienie, a takze postawy wobec in-
nych ludzi zaleze¢ beda od postaw rodzicow.

W kontaktach spotecznych kluczowa jest umiejgtnos¢ radzenia sobie z wia-
snymi i cudzymi emocjami. Z uwagi na mozliwo$¢ doswiadczania mechani-
zmoOw zycia spotecznego bardzo wazne jest uczgszczanie przez dziecko do
przedszkola. Wiaze sig to ze zmiang trybu zycia, nowymi zadaniami zwigzanymi
z funkcjonowaniem w grupie przedszkolnej, co z kolei moze skutkowa¢ wigk-
szym napigciem emocjonalnym.

Dojrzalos¢ emocjonalna nauczyciela wychowawcy

Wptyw nauczyciela na rozwdj dzieci odbywa sig poprzez przekazywanie tre-
$ci programowych, ale nie tylko. RoOwniez, a moze przede wszystkim, poprzez
osobowos¢ 1 zachowania, ,,musi w repertuarze swych kompetencji profesjonal-
nych posias¢ sprawno$¢ uwzgledniania emocji w procesie wychowawczym”
(Przybylska, 2006, s. 87). Chcac wyegzekwowaé od dzieci wlasciwe wykorzy-
stanie kompetencji emocjonalnych, nauczyciel sam musi je stosowac.

Bardzo wazna role w procesie wychowania powinni rowniez odegra¢ na-
uczyciele religii. Warto w tym miejscu zwroci¢ uwagg na podstawowe cechy
nauczycielskie osobowosci dojrzatego katechety. Sa nimi: gruntowna wiedza,
zywa inteligencja, uporzadkowany i jasny umysl, opanowanie wymowy, umie-
jetno$¢ przekazywania wiedzy, podzielno$¢ uwagi i intensywne przezywanie
warto$ci. Bardzo wazne sg rowniez cechy pedagogiczne katechisty wieku przed-
szkolnego. Sktadaja si¢ na nie: takt pedagogiczny, znajomos$¢ wychowankow,
zyczliwos$¢, autorytet, che¢ wplywania na dzieci, kontaktowos$¢ i tworcze nasta-
wienie. Sprawa fundamentalng sa cechy katechetyczne, ktérymi winien charak-
teryzowac sig¢ glosiciel Ewangelii rado$ci. Nalezg do nich: zywa wiara, Swiado-
mo$¢ posredniczenia, specjalistyczne przygotowanie i dawanie $wiadectwa
(Borda, 2015, s. 22).

Kompetencje emocjonalne pozwalaja nauczycielowi na regulowanie do-
$wiadczen oraz prawidtowa wymiang interpersonalna. ,,Stosujac podejscie opie-
rajace si¢ na kompetencjach emocjonalnych, umie nawiaza¢ pozytywne relacje
z dzie¢mi i przetamywac ich ograniczenia oraz ksztalttowaé pozytywne postawy
do nauki” (Madalinska-Michalak, Goéralska, 2012, s. 115).
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W zwiazku z powyzszym rysuja nam si¢ cechy nauczyciela, ktére powinien
ten posiadaé, chcac wlasciwie wpltywaé na rozwdj kompetencji emocjonalnych
dziecka. Przede wszystkim winien by¢ kompetentny emocjonalnie; posiadac¢
wiedzg o rozwoju emocjonalnym i1 umie¢ ja wykorzysta¢ do zrozumienia dzieci
i skutecznego ich motywowania; reagowa¢ na emocjonalne komunikaty ptynace
od dziecka, zauwaza¢ je, diagnozowac, analizowaé, a nastgpnie wspiera¢ jego
rozwoj; angazowac podopiecznych w rozmowy na temat przezywanych przez nich
emocji; stosowaé otwarty styl komunikacji, ktéry utatwia przedszkolakom po-
znawcze opracowanie wlasnych przezy¢, lepsze ich zrozumienie, samodzielne po-
szukiwanie rozwiazan, jak sobie radzi¢ z negatywnymi emocjami w przysztosci;
wzbudza¢ pozytywne emocje, mobilizowa¢ ich do podejmowania réznych zadan;
eliminowac¢ sytuacje odznaczajace si¢ wysokim poziomem odczuwanego przez nie
leku; stwarza¢ mozliwosci odnoszenia przez podopiecznych sukceséw i doznawa-
nia ptynacych z nich satysfakcji; tworzy¢ cieplty klimat emocjonalny i redukowac
lek przed niepowodzeniem; umie¢ zapewni¢ dzieciom warunki, w ktorych beda
w stanie rozpoznawac, nazywaé, wyraza¢ swoje emocje w odpowiedni sposob
1 wlasciwie nimi zarzadzaé; rozpoznawac, jakie emocje dziecko odczuwa, jak silne
one sg 1 dlaczego je okazuje; wykorzystywac swoje umiegje¢tnosci interpersonalne
do rozpoznawania i zrozumienia wlasnych emocji i emocji dzieci oraz efektywnie
nimi zarzadza¢; a takze budowac pozytywne relacje z dzie¢mi i dorostymi (Grze-
szkiewicz, 2015, s. 152—153). Papiez Franciszek podkres$la w tym kontekscie, ze

Nauczyciele pierwsi musza by¢ otwarci na rzeczywisto$¢ [...] mie¢ umyst zawsze otwar-
ty na uczenie si¢! Bowiem jesli jaki$ nauczyciel nie jest otwarty na uczenie sig, nie jest
dobrym nauczycielem, i nie budzi tez zainteresowania; mtodziez orientuje si¢, ma ,,no-

tn)

sa”, 1 pociagaja ja nauczyciele, ktorzy maja umyst otwarty, ,,niepetny”, ktorzy szukaja
czegos$ ,,wigeej”, 1 tak ,,zarazaja” ta postawa uczniow (2014, s. 44).

Swiat emocji dziecka jest $cisle zwiazany z prezentowanymi przez nie po-
stawami. Zle uksztattowany moze prowadzi¢ do nieprawidtowych zachowan, jak
rowniez braku akceptacji dla powszechnie obowiazujacych norm. W takich sy-
tuacjach nauczyciele i rodzice korzystaja z pomocy poradni psychologiczno-
-pedagogicznych.

Znaczenie wspélpracy przedszkola z poradniami psychologiczno-
-pedagogicznymi dla ksztaltowania postaw dzieci

W zakresie zdrowia i1 prawidlowego rozwoju psychofizycznego dzieci
przedszkole podejmuje stosowne dziatania profilaktyczne poprzez wilasciwe
dziatania opiekuncze i korekcyjne. W przedszkolach przestrzegane sa prawa
dziecka. Pracownicy troszcza si¢ o zaspokojenie ich potrzeb. Poczynajac od tych
podstawowych, fizjologicznych (gtod, pragnienie), poprzez bezpieczenstwo
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(pewnos¢, stalos¢, zaleznos¢, opieka, wolno$¢ od strachu i Igku, tad i porzadek),
afirmacje (mitos$¢, czuto$¢, przynaleznos¢), az po szacunek do siebie i innych,
osiagnigcia, uznanie, akceptacje, sukces i poznanie. Do zadan wszystkich pra-
cownikéw przedszkola nalezy zapewnienie bezpieczenstwa w pomieszczeniach
przedszkolnych i poza jego terenem. Jest to wymog okreslony prawem. Istotnym
elementem pracy nauczycieli jest dazenie do wyrdwnywania szans edukacyj-
nych swoich wychowankéw i umozliwienie im roéwnego startu w szkole. W tym
celu przeprowadzana jest diagnoza dzieci, a jej wyniki konsultowane sa z rodzi-
cami i pracownikami poradni pedagogiczno-psychologicznej. Chronia najmiod-
szych przed agresja i patologia spoteczna, a dyrektorzy wspomagaja dzieci znaj-
dujace si¢ w trudnej sytuacji materialnej i rodzinne;.

Przedszkola prowadza rowniez dziatania w dziedzinie profilaktyki prozdro-
wotnej. Dla dzieci, ktorym potrzebna jest pomoc i wsparcie z przyczyn rozwo-
jowych, organizowane sg rozne formy opieki i pomocy. Przedszkole prowadzi
w tym zakresie pomoc psychologiczno-pedagogiczna, zgodnie z Rozporzqdze-
niem Ministra Edukacji Narodowej z dnia 17 listopada 2010 r. w sprawie zasad
udzielania i organizacji pomocy psychologiczno-pedagogicznej w publicznych
przedszkolach, szkotach i placowkach (Dz.U. 2010, nr 228, poz. 1487) oraz
zgodnie z wymogami aktualnego rozporzadzenia w sprawie podstawy progra-
mowej. Omawiana pomoc dochodzi mocno do glosu réwniez w najnowszym
Rozporzqdzeniu Ministra Edukacji Narodowej z dnia 14 lutego 2017 r. w spra-
wie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz podstawy pro-
gramowej ksztatcenia ogolnego dla szkoly podstawowej, w tym dla uczniow
z niepetnosprawnosciq intelektualng w stopniu umiarkowanym Ilub znacznym,
ksztalcenia ogolnego dla branzowej szkoty I stopnia, ksztalcenia ogolnego dla
szkoly specjalnej przysposabiajacej do pracy oraz ksztatcenia ogolnego dla
szkoty policealnej (Dz.U. 2017, poz. 356).

Pomoc psychologiczno-pedagogiczna udzielana dziecku w przedszkolu po-
lega na rozpoznawaniu i zaspokajaniu indywidualnych potrzeb rozwojowych
oraz edukacyjnych dziecka, jak rowniez identyfikowaniu jego osobistych moz-
liwosci psychofizycznych, wynikajacych w szczegdlnosci z niepetnosprawnosci,
niedostosowania spolecznego, zagrozenia niedostosowaniem spotecznym,
szczegolnych uzdolnien, specyficznych trudnosci w uczeniu sig, zaburzen ko-
munikacji jezykowej, choroby przewlektej, sytuacji kryzysowych lub trauma-
tycznych, niepowodzen edukacyjnych, zaniedban srodowiskowych, zwiazanych
z sytuacja bytowa ucznia i jego rodziny, sposobem spedzania czasu wolnego,
kontaktami $srodowiskowymi, trudnosci adaptacyjnych, zwiazanych z réznicami
kulturowymi lub ze zmiana s$rodowiska edukacyjnego, w tym zwiazanych
z wczesniejszym ksztatceniem za granica. Pomoc psychologiczno-pedagogiczna
organizuje dyrektor przedszkola natomiast udzielaja jej nauczyciele i specjali§ci
wykonujacy w przedszkolu zadania z zakresu pomocy psychologiczno-pedago-
gicznej, w szczegolnosci: psycholodzy, pedagodzy i logopedzi. Pomoc psycho-
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logiczno-pedagogiczna jest organizowana i udzielana we wspotpracy z rodzica-
mi (prawnymi opiekunami) dzieci, pracownikami poradni psychologiczno-
-pedagogicznych i1 poradni specjalistycznych, placéwkami doskonalenia nauczy-
cieli, innymi przedszkolami, szkotami i placowkami oraz organizacjami poza-
rzadowymi i1 innymi instytucjami dzialajacymi na rzecz rodziny, dzieci i mlo-
dziezy. Pomoc psychologiczno-pedagogiczna w przedszkolu udzielana jest z ini-
cjatywy: rodzicow (prawnych opiekunéw) dziecka, nauczyciela prowadzacego
zajecia z dzieckiem, poradni psychologiczno-pedagogicznej, w tym poradni spe-
cjalistycznej, asystenta edukacji romskiej i nauczyciela wspierajacego.

W przedszkolu pomoc psychologiczno-pedagogiczna moze przyjac forme:
— zaj¢¢ specjalistycznych: korekcyjno-kompensacyjnych, logopedycznych, so-

cjoterapeutycznych oraz innych zaje¢ o charakterze terapeutycznym,
— porad i konsultacji,

— zajec rozwijajacych uzdolnienia.

Natomiast pomoc rodzicom realizowana jest w formie porad, konsultacji,
warsztatow i szkolen.

Oprocz pomocy psychologiczno-pedagogicznej nauczyciele przedszkoli or-
ganizuja pracg stymulacyjno-wyréwnawcza, ktorej formy i zakres ustalane sg
przez poszczegdlnych nauczycieli grup w oparciu o plan pracy indywidualne;j.
Ponadto konsultuja si¢ z pracownikami poradni psychologiczno-pedagogicznej
oraz specjalistami (np. laryngolog, ortopeda, psycholog, logopeda, rehabilitant),
do ktorych kierowane sa dzieci wymagajace wsparcia z ich strony. Nauczyciele
takze do pracy z dzie¢mi angazujq rodzicow.

Opiekunowie dzieci maja okazj¢ do wzbogacania swojej wiedzy i umiejgtnosci takze

w trakcie warsztatowych zaje¢ psychoedukacyjnych prowadzonych w ramach ,,Mini

szkoty dla rodzicow” oraz prelegentéw zapraszanych na spotkania grupowe. Wychodzac

naprzeciw oczekiwaniom rodzicoéw, czgs¢ tych zaje¢ prowadzona jest na terenie przed-
szkola przez nauczycieli zatrudnionych w danej placowce oraz przez specjalistow z ze-

wnatrz lub w innych instytucjach i stowarzyszeniach dziatajacych na rzecz wsparcia ro-
dziny oraz rozwoju i wychowania dzieci (Herman, 2012, s. 67-74).

Zgodnie z rozwojem psychofizycznym dziecka przedszkolnego jego natural-
nym $rodowiskiem wychowawczym jest rodzina. Podkreslil to papiez Franci-
szek w najnowszej adhortacji apostolskiej: ,,[...] jednym z podstawowych wy-
zwan, stojacych przed dzisiejszymi rodzinami, jest z pewnoscia sprawa wycho-
wania, ktora stata sig jeszcze trudniejsza i ztozona z powodu obecnej rzeczywi-
stosci kulturowej” (2016, nr 84). Przedszkole pelni funkcje wspomagajaca.
Dziatania wychowawcze przedszkola opieraja si¢ na opracowywanych wspdlnie
przez rodzicoOw 1 nauczycieli programach wychowawczych, dostosowanych do
potrzeb kazdej placowki (Marzec, Borda, 2017, s. 95-105).

Zasadniczy wptyw na charakter oddzialywan wychowawczych ma program
wychowawczy przedszkola. Ma on na celu wspieranie rodzicow w rozwoju ich
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dziecka oraz pomoc wychowankowi w odkrywaniu $wiata wartosci. Poprzez re-
alizacje programu przedszkole stwarza warunki umozliwiajace dziecku ksztal-
towanie poczucia warto$ci. Wplywa na odkrywanie prawd naturalnych (prawo
do zycia, rozwoju, myS$lenia, suwerenno$ci, godno$ci, wolnosci i mitosci).
W przedszkolu dzieci uczone sa pozytywnych zachowan wobec wartosci, jaka
jest zycie, szacunku dla kazdego cztowieka, niezaleznie od wieku i ptci. Promuje
si¢ zachowania, ktére uwzgledniaja szacunek dla innych. Tworzone sg sytuacje
problemowe i motywujace dzieci do ich rozwiazywania. Wychowankowie
wdrazani sa do zachowania zdrowego stylu zycia.

Wychowawcy wskazuja swoim podopiecznym mozliwosci i sposoby pozna-
nia otaczajacej rzeczywistos$ci oraz pomagaja im w samoocenie zachowania.
Ucza dociekliwos$ci poznawczej oraz samodzielnego myslenia i wyrazania my-
sli. Pomagaja dziecku w budowaniu pozytywnego obrazu wlasnego Ja. Tworza
okazje do: dyskutowania, negocjowania, dochodzenia do kompromisu. Zapew-
niaja dzieciom warunki potrzebne do urzeczywistniania si¢ prawa do godnosci,
rozwoju osobowosci poprzez wlasny przyktad, wspotdziatania w grupie, ponad-
to literaturg, zabawg i inne dostepne $rodki. Zapoznaja dzieci i rodzicow z Kon-
wencjq o prawach dziecka przyjeta przez Zgromadzenie Ogolne Narodow Zjed-
noczonych w dniu 20 listopada 1989 r. (Dz.U. z dnia 23 grudnia 1991 r.).
Wprowadzaja je w §wiat wartosci uniwersalnych: dobro, prawda, mitos¢, pigk-
no. Ksztattuja umiejetnos¢ dokonywania odpowiednich wyboréw. Pomagaja
w osigganiu przez dziecko wyznaczonych celéow. Poznaja i1 tworza wraz
z dzie¢mi zasady wspotzycia w grupie (kontrakty grupowe). Organizuja sytuacje
edukacyjne, zabawy, gry, zajecia, ktore umozliwiaja poznanie i wyrazanie wia-
snych uczué, rozwoj empatii oraz rozpoznawanie uczuc osob z najblizszego oto-
czenia. Poprzez zajgcia otwarte, uroczystosci, kontakty indywidualne i okazjo-
nalne wzmacniaja wigz uczuciowa z rodzing. Pielegnuja i podtrzymuja tradycje
rodzinne i kulturowe.

Dziatania przedszkola w zakresie edukacji, wychowania i opieki normowane
sa przez podstawe programowa wychowania przedszkolnego. Systematyczna
i planowa realizacja tresci poszczegdlnych obszarow podstawy wptywa na jakosé
pracy placowki. Obiektywnie opisuje to ewaluacja jako badanie zewngtrzne.

Wspomaganie rozwoju dzieci poprzez wspolprace z poradniami
psychologiczno-pedagogicznymi w wynikach ewaluacji
zewnetrznej

Warto w tym miejscu przyjrze¢ si¢ jakosci oraz skutecznos$ci wspotpracy
specjalistycznych poradni w dziele wspomagania rozwoju dzieci. Ewaluacja ze-
wnetrzna jest skutecznym narzedziem umozliwiajacym dokonanie obiektywnej
oceny. Dokonano jej, w omawianym temacie, na obszarze catej Polski od stycz-
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nia 2010 r. do 31 sierpnia 2015 r. W niniejszym artykule wykorzystano metode

badan empirycznych ilo§ciowych — analize dokumentow, ktore zostaly wytwo-

rzone w procesie ewaluacji zewngtrznej. Nalezy jednak zaznaczy¢, ze materiat
ten nie jest powszechnie dostgpny, a tym samym nie jest szeroko wykorzysty-
wany w pracach badawczych.

Obszarem badania, jaki poddano analizie podczas ewaluacji zewngtrznej
w ramach wymagania ,,Przedszkole wspomaga rozwdj dzieci, z uwzglednieniem
ich indywidualnej sytuacji”, byto: ,,Przedszkole wspdipracuje z poradniami psy-
chologiczno-pedagogicznymi”. Badanie opieralo si¢ na przeprowadzonych an-
kietach, wywiadach indywidualnych i grupowych z dyrektorami, nauczycielami,
rodzicami oraz partnerami przedszkoli.

W ankiecie skierowanej do nauczycieli wzigto udziat 511 respondentow.
Poproszono ich, aby wymienili instytucje, z ktorymi wspotpracuja w zakresie
poradnictwa i pomocy dzieciom. W ich odpowiedziach zostaly wskazane: po-
radnie psychologiczno-pedagogiczne, osrodki pomocy spotecznej, kuratorium
o$wiaty, przychodnie zdrowia, policja, straz pozarna, straz miejska, Szpital Plu-
szowego Misia, Fundacja ,,Wiewidrki Julii”, Fundacja ,,Okno”, Rzecznik Praw
Dziecka, specjalisci zatrudnieni w przedszkolu (pedagog korekcyjny, logopeda),
Sad Rodzinny, kurator sadowy.

Na to samo pytanie odpowiedziatlo w ankiecie 910 dyrektorow, wskazujac
jednoczesnie, na czym ta wspolpraca polega. Z uzyskanych danych wynika, ze
przedszkola wspotpracuja z:

— poradniami psychologiczno-pedagogicznymi: udzielana jest pomoc dzieciom
i rodzicom poprzez: konsultacje psychologiczne i logopedyczne, przesiewo-
we badanie stuchu 1 wzroku; diagnoza i terapia psychologiczna, pedagogicz-
na, logopedyczna, ocena rozwoju ruchowego; poradnictwo i psychoedukacja
dla rodzicow; pomoc interwencyjna w grupie przedszkolnej, realizacja
wczesnego wspomagania rozwoju dzieci; prowadzenie prelekcji dla rodzi-
cow i rad szkoleniowych dla nauczycieli;

— rejonowymi szkotami podstawowymi: badanie losow absolwentow; wspdlne
zajecia: lekcje, uroczystosci, imprezy; spotkania w przedszkolu kadry kie-
rowniczej, nauczycieli i rodzicow ze szkot z naszymi rodzicami i nauczycie-
lami; prezentacja szkot, analiza podstawy programowej wychowania przed-
szkolnego i klasy pierwszej, integracja; modyfikacja dzialan w celu osia-
gnigcia przez dzieci dojrzatosci szkolnej;

— organami prowadzacymi przedszkola: ulgi dla rodzin wielodzietnych
w oplacie za godziny zrealizowane ponad podstawe programowa;

— centrami pomocy rodzinie: refundacja kosztow zywienia dzieci w przed-
szkolu;

— instytucjami samorzadowymi (np. policja, straz pozarna, straz miejska, ra-
townictwo medyczne) wspomaganie dzieci w nauce wtasciwych i bezpiecz-
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nych zachowan oraz przyjmowania odpowiednich postaw, nauka udzielania

pierwszej pomocy);

— okolicznymi przedszkolami, z ktéorymi organizowane sa wspolne szkolenia
rad pedagogicznych, podczas ktérych uwzglednia si¢ tematy najwazniejsze

w danym roku szkolnym, dotyczace np. organizowania pomocy psycholo-

giczno-pedagogicznej, przekazywania rodzicom informacji o gotowosci

dziecka do podjgcia nauki w szkole;
— sanepidami: edukacja zdrowotna dzieci i rodzicéw (platforma nadzoru peda-
gogicznego).

Zaréwno z odpowiedzi nauczycieli, jak i dyrektorow wynika, ze przedszkola
wspolpracuja z wieloma rdéznymi instytucjami w zakresie poradnictwa i pomocy
dzieciom. Dziatania wskazanych podmiotéw niejednokrotnie obejmuja cale ro-
dziny. Z kolei rodzice (3163 respondentéw) zapytani w ankiecie, czy ich zda-
niem brakuje dzialan, w wigkszosci odpowiedzieli, ze nie. Pojawily si¢ jednak
wypowiedzi, ze brakuje zaje¢ dodatkowych. Rodzice podkreslali, ze przedszkola
funkcjonuja bez zarzutu, sg przyjazne dzieciom i rodzicom oraz bardzo aktywne.

Partnerzy przedszkoli (620 respondentow) podczas wywiadu grupowego zo-
stali poproszeni o wskazanie, jakie korzysci przynosi przedszkolu wspoélpraca
z ich organizacja czy instytucja. Zdaniem partneréw, korzysci, jakie przynosi
przedszkolu wspotpraca z organizacjami, instytucjami, to:

— wzbogacenie bazy przedszkola,

— przekazywanie wiedzy przez osoby stuzb mundurowych,

— udzial rodzicow w konferencji organizowanej przez poradnie psychologicz-
no-pedagogiczne, kierowanie dzieci na badania,

— dzielenie si¢ materiatami, sprzgtem z innymi przedszkolami,

— oswajanie dzieci z teatrem,

— dzielenie si¢ wiedza nt. pracy z dzie¢mi z dysfunkcjami z nauczycielami
przedszkoli,

— pomoc w organizacji imprez, uzyczanie sali widowiskowe;j,

— publikacje w ogodlnopolskim czasopismie ,,Wychowanie w Przedszkolu”,
promocja przedszkola na szerszym forum,

— doskonalenie kompetencji zawodowych nauczycieli,

— poszerzenie oferty edukacyjnej dla dzieci poprzez uczestnictwo w zajeciach
muzealnych (platforma nadzoru pedagogicznego).

Przytoczone wypowiedzi §wiadcza o licznych korzysciach, jakie odnosza
przedszkola dzigki wspotpracy z partnerami. Statystyka spelniania tego obsza-
ru badawczego wskazuje, ze na 909 ewaluowanych przedszkoli tylko w jed-
nym nie zostal on spetniony, co oznacza, ze przedszkola wspolpracuja z po-
radniami psychologiczno-pedagogicznymi i innymi organizacjami §wiadcza-
cymi poradnictwo.
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Wsparcie dzieci w przedszkolu w opinii rodzicow w wynikach
ewaluacji zewnetrznej

Kolejnym obszarem badania, jaki poddano analizie w ramach wymagania
»Przedszkole wspomaga rozwoj dzieci, z uwzglednieniem ich indywidualnej sy-
tuacji”, byto: ,,W opinii rodzicow wsparcie otrzymywane w przedszkolu odpo-
wiada potrzebom ich dzieci”. Zastosowano te same narzg¢dzia badawcze, co
w poprzednim wymaganiu, ale jedynymi respondentami byli rodzice. Poproszo-
no ich o ustosunkowanie si¢ do nastgpujacych stwierdzen:

Tabela 1
Moje dziecko moze liczy¢ w przedszkolu na wsparcie w pokonywaniu trudnosci

Lp. Odpowiedz Liczba odpowiedzi % wszystkich
1 zdecydowanie tak 37 655 67,22
2 raczej tak 17 120 30,56
3 raczej nie 712 1,27
4 zdecydowanie nie 133 0,24
5 brak odpowiedzi 396 0,71
suma 56 016 100

N=56016

Zr6dto: platforma nadzoru pedagogicznego: http://www.seo2.npseo.pl. Pobrane 30 czerwca 2016.

Z zaprezentowanych danych wynika, iz ponad 97% rodzicow uwaza, ze ich
dzieci moga liczy¢ w przedszkolu na wsparcie w pokonywaniu trudnos$ci. Prze-
ciwnego zdania byto okoto 1,5% rodzicéw. Pozostali nie udzielili odpowiedzi na

to pytanie.

Tabela 2

Nauczyciele w przedszkolu dajq mojemu dziecku do zrozumienia, ze wierzq w jego mozliwosci

Lp. Odpowiedz Liczba odpowiedzi % wszystkich
1 zdecydowanie tak 39 268 70,10
2 raczej tak 15372 27,44
3 raczej nie 699 1,25
4 zdecydowanie nie 141 0,25
5 brak odpowiedzi 536 0,96
suma 56 016 100

N=56016

Zrédto: platforma nadzoru pedagogicznego: http://www.seo2.npseo.pl. Pobrane 30 czerwca 2016.
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Powyzsze dane wskazuja na to, ze wedtug ponad 97% rodzicow przedszkola
daja ich dzieciom do zrozumienia, ze wierza w ich mozliwo$ci. Z tym stwier-
dzeniem nie zgadza si¢ 1,5% ankietowanych rodzicéw. Bez mata 1% rodzicow
nie zaznaczyl odpowiedzi.

Tabela 3
Moje dziecko moze liczy¢ w przedszkolu na wsparcie w rozwijaniu swoich uzdolnien i zaintereso-

wan

Lp. Odpowiedz Liczba odpowiedzi % wszystkich
1 zdecydowanie tak 28 849 63,88
2 raczej tak 14 852 32,89
3 raczej nie 1110 2,46
4 zdecydowanie nie 112 0,25
5 brak odpowiedzi 235 0,52
suma 45 158 100
N =45158

Zrédlo: platforma nadzoru pedagogicznego: http://www.seo2.npseo.pl/seo_stats_quality. Pobrane
30 czerwca 2016.

Bez mata 97% rodzicow potwierdzito, ze ich dzieci moga liczy¢ w przed-
szkolu na wsparcie w rozwijaniu swoich uzdolnien i zainteresowan. Przeciwne-
go zdania bylo prawie 3% rodzicow. 0,5% respondentéw nie zaznaczylo zadnej
odpowiedzi.

Analizujac wszystkie odpowiedzi, nalezy stwierdzi¢, ze przedszkola wspieraja
dzieci w pokonywaniu trudnosci. Nauczyciele jednocze$nie wierza w mozliwoSci
swoich wychowankow i wspieraja ich w rozwijaniu uzdolnien i zainteresowan.

Statystyka realizacji tego obszaru badawczego wskazuje, ze na 909 ewalu-
owanych przedszkoli w siedmiu nie zostal on spelniony. Oznacza to, ze w tych
siedmiu placowkach, w opinii rodzicow, wsparcie otrzymywane w przedszkolu
nie odpowiada potrzebom ich dzieci. Wymaga to pilnego wprowadzenia proce-
dur naprawczych.

Z.akonczenie

Przywotywany wielokrotnie papiez Franciszek w przemoéwieniu do zgroma-
dzenia plenarnego Kongregacji Edukacji Katolickiej podkreslit, ze: ,,Wszystkie
osoby pracujace w dziedzinie edukacji powolane sa do wspotpracy w [...] pro-
cesie wzrostu ludzkiego przez swdj profesjonalizm i bogactwo czlowieczenstwa,
aby pomaga¢ mtodym ludziom by¢ tworcami §wiata bardziej solidarnego i poko-
jowego” (2017, s. 23).
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Analiza wynikow ewaluacji zewngtrznej potwierdza ogromne znaczenie
przedszkola jako instytucji dla rozwoju nie tylko uzdolnien i zainteresowan
dzieci, ale rdwniez rozwoju spolecznego i emocjonalnego. Niezwykle waznym
elementem jest tez wspolpraca tej instytucji z rodzicami. Rodzice — jako czg$¢
spolecznosci przedszkolnej — podkreslaja istotnos¢ uzyskiwanej od nauczycieli
pomocy. Zwracaja uwagg na okazywana pomoc psychologiczno-pedagogiczna,
dzigki ktorej ich dzieci uzyskuja odpowiednia pomoc specjalistow, natomiast oni
sami moga korzysta¢ z poradnictwa i psychoedukacji.

W tym duchu, na kanwie powyzszych analiz, warto zaproponowaé, by edu-
kacja shuzyta integralnemu humanizmowi. Papiez w programowej adhortacji
apostolskiej Evangelii gaudium zauwazyt, ze: ,, Kosciot jest matka i glosi stowo
ludowi jak matka, ktéra méwi do swego dziecka, wiedzac ze dziecko ufa, ze
wszystko, o czym jest pouczane, bedzie dla jego dobra, poniewaz wie, ze jest
kochane. Ponadto dobra matka przyjmuje to wszystko, co Bog zasial w jej
dziecku, wstuchuje si¢ w jego troski i uczy si¢ od niego. Panujacy w rodzinie
duch mitosci kieruje zaré6wno matka, jak i dzieckiem w ich dialogu, w ktorym
cztowiek uczy i w ktorym si¢ uczy, koryguje i docenia dobre rzeczy” (2013, nr
139). Owocny humanizm winien by¢ budowany na kulturze dialogu, by zasie-
wac¢ prawdziwa nadziej¢. Czlowiek nie moze zy¢ bez nadziei, a edukacja rodzi
nadzieje.
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The Role of the Family, a Teacher and a Pre-school in Shaping
Children’s Attitudes on the Basis of Evaluation Studies

Summary

The authors of the article try to show the role of pedagogic backgrounds in shaping children’s
attitudes. In order to do that, they analyse the influence of the family, a teacher and a pre-school on
children’s choices through the prism of the results of an external evaluation. An external evalua-
tion is then an effective tool making possible to carry out an objective assessment. The academic
reflexion is accompanied by The Pope Francis’ teaching taken from Evangelii gaudium, Amoris
laetitia and His speeches made during meeting with educational communities. The authors, sum-
ming up, suggest that the contemporary education serve the integral humanism. The fruitful hu-
manism should be build on the basis of the culture of dialogue in order to plant real hope. A hu-
man being cannot live without hope, and education raises hope.

Keywords: the family, a teacher, a pre-school, the external evaluation, attitude.
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Streszczenie

Zjawisko agresji jest fenomenem towarzyszacym cztowiekowi na réznych etapach jego zycia,
szczegollng jednak formg i rolg przybiera ono na etapie przedszkolnym, bedac z jedne;j strony prze-
jawem braku umiej¢tnego radzenia sobie z sytuacjami trudnymi, z drugiej za$ strony tworzac oka-
zj¢ do umiejetnego pokierowania rozwojem emocjonalnym i spotecznym dziecka. Celem prezen-
towanego artykuhu jest przedstawienie analizy teoretyczno-empirycznej zjawiska agresji oraz spo-
sobow przeciwdziatania i eliminowania zachowan agresywnych dzieci w wieku przedszkolnym.

W czgsci pierwszej przedstawiono analiz¢ zagadnien teoretycznych zwiazanych z agresja
dziecka, za§ w czgsci empirycznej zaprezentowano zatozenia metodologiczne oraz wyniki badan.
W badaniach postuzono si¢ metoda analizy dokumentdéw zastanych, desk-research oraz analiza lo-
giczna. Przedmiotem analiz uczyniono wyniki ewaluacji zewngtrznej placowek przedszkolnych,
przeprowadzonej na terenie catej Polski. Podjgto probe odpowiedzi na nastgpujace pytania badaw-
cze: Jakie sposoby wykorzystywane sa przez nauczycieli, aby zapobiega¢ zachowaniom agresyw-
nym? Jak nauczyciele reaguja na zachowania agresywne dzieci?

Wyniki badan wskazuja, iz w przedszkolach najwigkszy nacisk ktadzie si¢ na wzmacnianie po-
zadanych zachowan dzieci. Nauczyciele maja jednak problem z umiejgtnym reagowaniem na za-
chowania agresywne dzieci. Uzyskane wyniki stanowia przyczynek do modernizacji sposobow
ksztatcenia i doksztatcania nauczycieli przedszkoli, tak aby czuli si¢ oni pewni swoich umiejgtno-
$ci i dziatan w zakresie reagowania na zachowania agresywne dzieci.

Zachowania agresywne dzieci w wieku przedszkolnym stanowia wazki problem badawczy oraz
wychowawczy, umiejetne przeciwdzialanie oraz reagowanie na nie jest decydujace dla rozwoju
emocjonalnego i spotecznego dziecka.

Stowa Kkluczowe: agresja, przedszkole, nauczyciel, przeciwdziatanie, reagowanie, dziecko
w wieku przedszkolnym.
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Agresja staje si¢ problemem zycia codziennego. Obserwujemy ja wszedzie:
w domu, na ulicy ale takze w przedszkolu. Nauczyciele przedszkoli, pracujac
z dzie¢mi, obserwuja zachowania swoich podopiecznych nieadekwatne do sytu-
acji. Agresywne zachowanie dzieci czgsto staje si¢ zrédtem problemow, dlatego
nauczyciele szukaja sposobow przezwycigzania trudnosci wychowawczych
w pracy z grupa przedszkolakoéw. Celem prezentowanego artykulu jest przedsta-
wienie analizy teoretyczno-empirycznej zjawiska agresji oraz sposobow przeciw-
dziatania i eliminowania zachowan agresywnych dzieci w wieku przedszkolnym.

Jak podaje literatura przedmiotu, zdefiniowanie agresji nie jest proste, po-
niewaz w potocznym stownictwie termin ten uzywany jest w wielu réznych
znaczeniach.

»Agresja wystepuje w formie czynnosci fizycznych, werbalnych i symbo-
licznych, moze by¢ sterowana przez emocje, che¢ szkodzenia sobie i innym”
(1980, s. 8-10) — tak uwaza A. Fraczek.

Z kolei M. Toeplitz-Wisniewska okreslita pojecie agres;ji ,,jako czynnosci,
rozumiejac je jako czynnos$ci uruchamiane i sterowane przez motywacje szko-
dzenia drugiej osobie, ich skutkiem jest cierpienie ofiary i szkoda obiektu ata-
ku, ale rozpoznanie ich jako agresywnych musi wiazac¢ si¢ z analiza kontekstu
spotecznego, w jakim wystepuja” (1980, s. 8).

A.H. Buss okresla agresje ,,jako reakcje polegajaca na dziataniu szkodli-
wymi bodzcami na inny organizm” (Pawlowska, Grzywacz, 1998, s. 251).

Literatura przedmiotu dzieli zachowania agresywne rowniez ze wzgledu na
przedmiot oraz sposob manifestowania.

Ze wzgledu na sposob manifestacji wyrdznia si¢ agresjg:

— fizyczna (kopanie, potracanie, uderzenie, ciagnigcie za uszy, wilosy, pobicie),

— stowna (wy$miewanie, obrazanie, ponizanie),

— symboliczna (np. podarcie zdjecia ojca, ktory sprawit dziecku lanie).
Ze wzgledu na przedmiot wyrdznia si¢ agresje:

— skierowang na innych ludzi (pobicia, stowne zniewazenia),

— na zwierze¢ta lub ro§liny (zabijanie zwierzat, przywiazywanie kotu do ogona
puszek, tamanie drzew, niszczenie kwiatow)

— oraz na przedmioty (dewastowanie, rozbijanie).

Przedmiotem agresji moze by¢ sam agresor (autoagresja polegajaca na sa-
mookaleczeniach lub samobdjstwie).

Powyzszy materiat zrodtowy wskazuje na duza roznorodno$¢ pogladéow na
temat przyczyn i rodzajow agresji.

Z10$¢ jest uczuciem (emocja), podobnie jak inne stany, takie jak: Igk, gniew,
czy tez smutek, do ktérego dziecko ma prawo — jak kazdy. Ztoszczenie sig nie
jest ani dobre, ani zte. Zto$¢ potrafi szybko mija¢, ale podsycana moze przero-
dzi¢ sig w akty agresji. Z czego wynikaja zachowania agresywne u dzieci
w wieku przedszkolnym? Dlaczego dziecko w przyptywie ztosci zachowuje sig
agresywnie?
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Agresja bywa sposobem wyrazania ztosci. Dzieci w przedszkolu skutecznie
stosuja takie formy agresji, jak: bicie, krzyki, wulgaryzmy, przezywanie, nisz-
czenie przedmiotéw, obmawianie, arogancja, wykluczanie innych dzieci z gru-
py, buntowanie si¢ przeciwko poleceniom dorostych. Kazde zachowanie agre-
sywne ma swoje przyczyny i aby skutecznie mu przeciwdzialaé, nalezy przyj-
rze¢ sig, skad to zachowanie moze si¢ brac.

Brak zaspokojonych potrzeb czgsto powoduje u dzieci ztos¢, gniew, a nawet
wsciektos¢. Zdarza sig agresywne odreagowywanie swoich emocji na osobach
lub przedmiotach zupelnie niezwiazanych ze sprawa. H. Filipczuk stwierdza, ze
,»2dy dazenie do celu, do zaspokojenia potrzeby jest uniemozliwione, dzieci re-
aguja buntem, sprzeciwem” (1980, za: Kleinschmidt, http://profesor.pl, pobrane
15 maja 2017). Zauwaza przy tym, ze ,,im mtodsze dziecko, tym bardziej reakcje
jego przejawiaja si¢ w sposOb spontaniczny, bez liczenia si¢ z otoczeniem,
z normami spotecznymi” (Filipczuk, 1980, za: Kleinschmidt, http://profesor.pl,
pobrane 15 maja 2017).

Szczegodlna cecha wieku przedszkolnego jest to, ze dziecko, wiedzac, iz
sprawia komus przykro$¢, nie zdaje sobie sprawy z jej wielkosci. Dzieci wyla-
dowuja swoja agresj¢ na kolegach, kolezankach czy matych zwierzatkach. Wy-
nika to z mechanizméw przemieszczania agresji, ale 1 ze zwyklej ciekawosci po-
znawczej. Bywaja okrutne wobec zwierzat, jednak okrucienstwo to wystepuje
czesto podczas zabawy z innymi dzie¢mi (popisywanie sig przed innymi pomy-
stowoscia).

J. Grochulska zauwaza, ze ,,w wieku przedszkolnym powinien si¢ zaczynac
proces uczenia pozadanych zachowan i zapobieganie dziataniom niepozadanym,
czyli proces socjalizacji dziecka” (1993, s. 27). Zwraca przy tym uwagg, Ze pro-
ces ten powinien rozpoczynac si¢ juz w czasie kontaktow dziecka z zabawkami,
a pozniej z rowiesnikami.

Z kolei J. Piaget twierdzi, iz charakterystyczna cecha myslenia dziecka
przedszkolnego jest egocentryzm. Wedlug niego, ,,dziecko, zaspakojajac potrze-
be wprowadzania zmian do Srodowiska, wlacza przedmioty otaczajacego je
$wiata we wlasne dzialania, zgodnie ze swoimi potrzebami i dazeniami, nie za-
stanawia si¢ nad tym, czy inne dziecko mysli tak samo jak ono i czy tego same-
go chee” (2006, za: Kleinschmidt, http://profesor.pl, pobrane 15 maja 2017).
W zwiazku z tym moze dochodzi¢ do konfliktéw, nieporozumien i zachowan
agresywnych.

Srodowiskiem petiacym stymulujaca role w rozwoju dziecka moze by¢
przedszkole. W nim dziecko zdobywa wiele pozytywnych doswiadczen. Tu
ukierunkowuje si¢ jego rozwdj spoteczny i moralny. W tym miejscu pojawiaja
si¢ rowniez zachowania agresywne. Na powstawanie tych zachowan moga mie¢
wplyw nie tylko réwiesnicy, ale takze nauczyciel. To wlasnie od osobowosci
nauczyciela, jego zachowania, stosunku do dzieci moze zaleze¢ powstawanie
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zachowan agresywnych nieprawidtowych i niepozadanych. Do zachowan i cech
nauczyciela sprzyjajacych powstawaniu agresji naleza migdzy innymi: nieumie-
jetno$¢ stosowania kar i nagrdd, krzykliwosé, zimny stosunek do dzieci, nie-
umiejetno$¢ rozwiazywania konfliktéw, niesprawiedliwo$¢ w traktowaniu
dziecka, surowo$¢ oraz agresywnosc nauczyciela.

Do powstawania agresji u dzieci przyczyniaja si¢ takze nieprawidtowosci
wystgpujace w srodowisku rodzinnym i rowiesniczym, ogladanie programow te-
lewizyjnych i filméw nasyconych przemoca.

Kompetentne zachowanie nauczyciela przedszkola potrafi nie tylko wyeli-
minowac tego typu zachowania, ale rowniez uczyni¢ z zachowan agresywnych
okazje dydaktyczno-wychowawcza sprzyjajaca rozwojowi emocjonalnemu
i spotecznemu dziecka.

Metoda

Zjawisko agresji wérod dzieci w wieku przedszkolnym stanowi swoisty fe-
nomen funkcjonowania dziecka w przedszkolu. Trudno$¢ metodologiczna
w kompleksowym odzwierciedleniu owego fenomenu jest spowodowana jego
wielowymiarowo$cia oraz polietiologicznoscia. Badania empiryczne ukierun-
kowane zostaly na diagnoze sposobow przeciwdzialania zjawisku agresji oraz
reagowania na zachowania agresywne dzieci w przedszkolu. W badaniach po-
shuzono si¢ metoda analizy dokumentéw zastanych, desk-research oraz analiza
logiczna. Przedmiotem analiz uczyniono wyniki ewaluacji zewngtrznej placo-
wek przedszkolnych, przeprowadzonej na terenie calej Polski. Podj¢to probe od-
powiedzi na nastgpujace pytania badawcze: Jakie sposoby wykorzystywane sa
przez nauczycieli, aby zapobiega¢ zachowaniom agresywnym? Jak nauczyciele
reaguja na zachowania agresywne dzieci?

Ewaluacja, jako forma nadzoru pedagogicznego, zostata wprowadzona
w Polsce rozporzadzeniem Ministra Edukacji Narodowej z dnia 7 pazdziernika
2009 w sprawie nadzoru pedagogicznego (Dz. U. z 2009 r., nr 168, poz. 1324
z p6zn. zm.). Jest to proces gromadzenia, analizowania i komunikowania infor-
macji na temat wartosci dziatan podejmowanych przez szkolg lub placowke.
Wyniki ewaluacji sa wykorzystywane w procesie podejmowania decyzji ukie-
runkowanych na zapewnienie wysokiej jakoSci organizacji procesow ksztatce-
nia, wychowania i opieki oraz ich efektow w przedszkolu, szkole lub placoéwce.
Aby przedszkole moglo dazy¢ do podnoszenia jakosci pracy, niezbedne jest rze-
telne zdiagnozowanie jej aktualnego stanu.

Analizie poddane zostaly raporty z badan w zakresie wymagania ,,Respek-
towane s3 normy spoteczne”, oraz obszaru ,,Podejmuje si¢ dziatania wycho-
wawcze majace na celu eliminowanie zagrozen oraz wzmacnianie wlasciwych
zachowan”.
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Raport sporzadzony zostal dzigki wykorzystaniu wywiadu grupowego z na-
uczycielami, ankiety dla nauczycieli, wywiadu grupowego z rodzicami, wywiadu
z pracownikami niepedagogicznymi oraz arkusza obserwacji zaje¢ w przedszkolu.
Dzigki réznym zrodtom i metodom pozyskiwania informacji zgromadzono mate-
rial badawczy uwzgledniajacy wszystkich uczestnikéw procesu wychowawczego.
Wszystkie narzedzia badawcze zamieszczone sa na platformie internetowej nadzo-
ru pedagogicznego (http://www.seo2.npseo.pl), z ktorej moga korzysta¢ wizytato-
rzy ds. ewaluacji i osoby do tego uprawnione (Borek, 2010, s. 25-36).

Wyniki

Podczas ewaluacji zewngtrznej zadano nauczycielom (1323 respondentow)
wywiadzie grupowym pytanie: ,,W jaki sposob w przedszkolu reaguja Panstwo
na zachowania niepozadane wychowawczo?”. Odpowiadajac na nie, nauczyciele
podkreslili, ze bardzo wazne sa jasne okreslanie zasad, precyzyjne komunikaty
i konsekwencja w dziataniach. Wszelkie pojawiajace si¢ symptomy niepozada-
nych wychowawczo zachowan nauczyciele omawiaja na biezaco z konkretnym
dzieckiem lub na forum grupy. Dziecku przypominane sa reguly zachowania
i konsekwencje ztego postepowania. Dzieciom sprawiajacym trudnosci wycho-
wawcze zostaja przydzielone dodatkowe role spoteczne i prace spotecznie uzy-
teczne (dyzury, pomocnik nauczyciela). W sytuacjach niewtasciwego zachowa-
nia si¢ dziecka stosuje si¢ chwilowe pozbawienie przywilejow swobodnej zaba-
wy, aby podczas wyciszenia przemys$lato ono swoje niewlasciwe zachowanie.
Zachowania niepozadane pokazywane sg dzieciom na przyktadzie historyjek, li-
teratury, filméw w celu dokonywania przez nie oceny postgpowania bohaterow.
Kladzie si¢ nacisk na ksztaltowanie wrazliwosci i empatii. Podejmowana jest
wspotpraca z rodzicami celem ujednolicenia oddziatywan wychowawczych do-
mu i przedszkola. Ponadto wskazuje si¢, jak rodzice powinni postepowac
z dzieckiem, np. zachecajac do skorzystania z fachowej literatury. Organizowane sa
szkolenia 1 warsztaty dla rodzicéw dzieci sprawiajacych problemy wychowawcze
z udziatem specjalistow oraz konsultacje z przedstawicielami poradni psychologicz-
no-pedagogicznych. W razie potrzeby powotywany jest zesp6t ds. pomocy psycho-
logiczno-pedagogicznej, ktory wypracowuje Indywidualne Programy Edukacyjno
Terapeutycznej oraz plany pracy indywidualnej. Wszelkie problemy wychowawcze
omawiane sa na zebraniach rady pedagogicznej, gdzie nauczyciele wspolnie poszu-
kuja skutecznych rozwiazan oraz przedstawiaja wlasne osiagnigcia w tym zakresie.

Jako przyktady stosowanych metod nauczyciele wskazali:

— ,.krzeselko przemyslenia — metoda autorefleksji”, po kilkukrotnym zwroce-
niu uwagi — odsunigcie dziecka od zabawy,
— czytanie bajek terapeutycznych, opowiadanie historyjek,
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— shuchanie muzyki, ktéra moze wyciszy¢ dziecko i sktoni¢ do poprawy poste-
powania i podjecia wysitku nasladowania pozytywnych wzorcow,

— okazanie niezadowolenia, smutku, rozmowa nt. emocji, jakie wzbudza nie-
wlasciwe zachowanie,

— metoda ,,burzy mozgow”, w ktorej dzieci wypowiadaly si¢ na temat danego
zachowania i proponowaly rozwiazanie trudnych sytuacji,

— naprawienie przez dziecko wyrzadzanej szkody, np.: sklejenie ksiazki, wy-
konanie laurki, obrazka dla kolegi, przeproszenie polegajace na podaniu re-
ki, przytuleniu lub odmawianie jakiej§ przyjemno$ci, np. przyniesienia
z domu ulubionej zabawki,

— wskazywanie dzieciom pozytywnych wzorcow,

— realizacja programu ogo6lnopolskiego M. Nawrot i I. Dzierzgowskiej ,,Opty-
mistyczne Przedszkole” — opracowanie systemu nagradzania i motywowania
dzieci za ich osiagnigcia i sukcesy, opracowanie paszportu do kariery kazde-
go dziecka,

— realizacja programu miedzynarodowego ,,Przyjaciele Zippiego” (http://
www.seo2.npseo.pl/, pobrane 15 maja 2017).

W ankiecie wzigto udziat 1323 nauczycieli. Odpowiedzieli oni na nastgpuja-
ce pytanie otwarte: ,,W jaki sposob w przedszkolu wzmacnia si¢ pozadane za-
chowania dzieci?”. Najczesciej pojawiajace si¢ odpowiedzi dotyczyly dodatko-
wych przywilejow, np. dziecko stoi w pierwszej parze, niesie logo przedszkolne.
Nauczyciele stosuja pochwaty stowne na forum grupy i przed rodzicami, nagra-
dzanie dzieci przez rozdawanie naklejek, odznak, balonikéw oraz inne formy
zgodne z systemem nagradzania obowiazujacym w danym przedszkolu: ,,Ma-
giczne groszki”, ,,Czerwone serduszka”, ,,.Smerfowe oceny”, ,,Dzienniczek na-
grod”. W niektorych przedszkolach co tydzien wybiera si¢ najgrzeczniejsze
dziecko w grupie. Czg$¢ ankietowanych wskazata rowniez najbardziej naturalne
sposoby wzmacniania pozytywnych zachowan, takie jak: usmiech kierowany
w strong dziecka, przytulenie, pochwata przed innym dzie¢mi, pochwata przed
rodzicami czy umozliwienie zabawy atrakcyjna dla dziecka zabawka (http:/
www.seo2.npseo.pl/, pobrane 15 maja 2017).

W wywiadzie grupowym wzigto udziat 980 rodzicow. Zapytano ich, w jaki
sposob w przedszkolu dba si¢ o to, zeby dzieci zachowywaty si¢ w oczekiwany
(zgodny z normami) sposob. Zdaniem rodzicow bioracych udziat w wywiadzie,
prowadzone sa zajecia wskazujace pozadany sposdb zachowania w réznych sy-
tuacjach, rozmowy, ponadto wskazywane sa postacie literackie jako wzor do na-
sladowania, wyjasniane i rozwigzywane sa sprawy trudne, ktoére czasami poja-
wiaja si¢ w grupie, opracowywane sa kodeksy przedszkolaka, w ktorych okre-
slone zostaja normy i zasady postgpowania dzieci. Wedlug rodzicow, kluczowa
rolg¢ odgrywa przyktad wiasny nauczyciela. Odpowiadajac na to pytanie, rodzice
podkreslali rowniez, ze w przedszkolu przewazaja wzmocnienia pozytywne (po-
chwata, znaczek w nagrodg, naklejka, drobny upominek) nad negatywnym. Nie
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oznacza to, ze nie stosuje si¢ kar. Zwrocili jednak uwage, ze kary sa zawsze
adekwatne do sytuacji i popetlionych przewinien. Nauczycielki stosuja pozy-
tywna motywacje (czesto pojawiaja si¢ klopoty przy positkach, dzieci sa wigc
nagradzane cho¢by brawami za zjedzona suréwke itp.). Dzieci nagradzane sa za
pozytywne wzory zachowan, dzigki czemu wszyscy chca postgpowacé podobnie.
Nauczyciele zachecaja dzieci do jak najwigkszej samodzielnosci (w toalecie,
przy ubieraniu). Dzieci omawiajq z paniami zasady i regulaminy zachowan.
Podczas roznych zabaw tematycznych i dzialan zespotowych dzieci ucza sig za-
sad postgpowania w wielu sytuacjach. Stosuje si¢ bajkoterapi¢ — dzieci biora
udzial w teatrzykach, wcielajac si¢ w nowe role i uczac si¢ odpowiednich za-
chowan. Aranzuje si¢ roznorodne sytuacje, w ktorych dzieci maja okazje do od-
powiedniego zachowywania — wyjs$cia do muzeum, teatru. Nauczycielki pokazu-
ja dzieciom, czego od nich oczekuja réwniez poprzez organizacje zawodow
sportowych i gier zespotowych, w ktérych dzieci ucza sig¢ podporzadkowywania
ustalonym regutom i zasadom. Dzieci uczy si¢ szacunku wobec innych. Rodzice
potwierdzili réwniez to, o czym mowili nauczyciele, a wigc konsekwencje
w dziataniach, stosowanie kar (tzw. ,,krzesetko przemyslen” czy odsuwanie dziec-
ka od zabawy) i nagrod (http://www.seo2.npseo.pl/, pobrane 15 maja 2017).
Kolejna badana grupa byli pracownicy niepedagogiczni (964 respondentéw),
ktérzy wzigli udziat w wywiadzie grupowym. Zapytano ich: ,,Co robi si¢
w przedszkolu, aby eliminowaé niewlasciwe zachowania dzieci? W jaki sposob
wzmacnia si¢ wlasciwe? Czy Panstwo jestescie wiaczani w te dzialania? Jesli
tak, to w jaki sposob?”. Wszelkie niepozadane zachowania sa omawiane na bie-
zaco z konkretnym dzieckiem lub na forum grupy. Dziecku przypomina si¢ re-
guly i zasady wlasciwego zachowania si¢ w przedszkolu wsrod rowiesnikow
i konsekwencje zlego postepowania. Zachowania niepozadane pokazywane sa
na przyktadzie historyjek, opowiadan, pantomimy. Przekazuje si¢ informacje
o zachowaniu dziecka rodzicom z sugestia, jak powinni postgpowac z dziec-
kiem. Organizuje si¢ warsztaty i szkolenia dla rodzicéw dzieci sprawiajacych
problemy wychowawcze. W przedszkolu wzmacnia si¢ wlasciwe zachowania
poprzez: pochwaty stowne na forum grupy i dla rodzicow, wreczanie naklejek
(u$miechnigta buzka, stoneczko), dodatkowe przywileje, np. dziecko stoi
W pierwszej parze, cotygodniowy wybdr najgrzeczniejszego dziecka. Odpo-
wiednie postgpowanie jest wzmacniane réwniez poprzez prowadzone zajgcia,
pogadanki oraz teatrzyki o tematyce wlasciwych zachowan nie tylko na terenie
przedszkola, ale i poza nim. Zdaniem pracownikow niepedagogicznych, oprocz
tego, ze nauczyciele w grupach wychowuja dzieci na biezaco, to rowniez wszy-
scy pracownicy zobowiazani sa reagowac na niestosowne zachowania — poprzez
zwracanie uwagi i podpowiadanie, jak prawidtowo dzieci powinny si¢ zacho-
wac. Podopieczni sg nagradzani za wtasciwe zachowanie, np.: naklejkami, stem-
pelkami, pochwatami kierowanymi do rodzicow. W opinii pracownikow niepe-
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dagogicznych, aby eliminowa¢ niewlasciwe zachowania u dzieci, nauczyciele
1 pracownicy przedszkola pomagaja sobie nawzajem, a ponadto na biezaco pro-
wadzone sa indywidualne rozmowy z dzieckiem, podczas ktérych przywotuje
si¢ zasady dobrego wychowania, poprzez pochwaty wzmacnia si¢ takze pozy-
tywne postawy u dzieci. Pracownicy niepedagogiczni sa wlaczani we wzmac-
nianie pozytywnych postaw m.in. poprzez udzial w organizacji imprez przed-
szkolnych i pomoc dzieciom w wykonywaniu elementéw dekoracyjnych do sal
(http://www.seo2.npseo.pl/, pobrane 15 maja 2017).

Ostatnim, ale jakze istotnym, zrodlem informacji na temat zachowan dzieci
byly arkusze obserwacji zaje¢ w przedszkolu. Wypetnito je 5147 wizytatorow —
ewaluatorow.

Pierwsze pytanie jednokrotnego wyboru zawarte w tym arkuszu i statystyke
odpowiedzi ilustruje tabela 1.

Tabela 1
Nauczyciel wzmacnia pozqdane (zgodne z ogolnie przyjetymi normami spotecznymi) zachowania
dzieci

Lp. Odpowiedz Liczba odpowiedzi % wszystkich
1 catkowicie si¢ zgadzam 4546 88,32
2 |raczej si¢ zgadzam 441 8,57
3 |raczej si¢ nie zgadzam 24 0,47
4  |calkowicie si¢ nie zgadzam 5 0,10
5 |brak odpowiedzi 131 2,55
suma 5147 100,00

Zrodlo: platforma internetowa nadzoru pedagogicznego: http://www.seo2.npseo.pl/, pobrane 15
maja 2017.

Z uzyskanych danych wynika, ze w zdecydowanej wigkszosci przypadkéw
(bez mata 97%) wizytatorzy zaobserwowali wzmacnianie przez nauczycieli po-
zytywnych zachowan dzieci. Nalezy jednak zwrdci¢ uwage na fakt, ze w 0,6%
przypadkow taka sytuacja nie miata miejsca. Zastanawia rowniez 2,55% nieza-
znaczonych odpowiedzi. Moze to oznaczaé, ze nie wystapily podczas obserwo-
wanych zaje¢ takie sytuacje.

Drugie pytanie jednokrotnego wyboru zawarte w tym arkuszu i statystyke
odpowiedzi ilustruje tabela 2.

Uzyskane dane wskazuja, ze w ponad 51% zaistniatych sytuacji nauczyciel
odpowiednio reagowal na niepozadane zachowania dzieci. W ponad 45% ob-
serwowanych zaje¢ nie wystapily takie sytuacje. W 0,7% wizytatorzy stwierdzi-
li, Ze nauczyciele nie zareagowali lub niewlasciwie zareagowali na zachowania
dzieci niezgodne z ogodlnie przyjgtymi normami spolecznymi. Niestety znoéw
2,53% ewaluatoréw nie udzielito odpowiedzi na to pytanie.
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Tabela 2

Nauczyciel odpowiednio reaguje na niepozqdane (niezgodne z ogolnie przyjetymi normami spo-
tecznymi) zachowania dzieci

Lp. Odpowiedz Liczba odpowiedzi % wszystkich

1 |catkowicie sig¢ zgadzam 2349 45,64

2 |raczej si¢ zgadzam 282 5,48

3 |raczej sig¢ nie zgadzam 29 0,56

4 |catkowicie sig¢ nie zgadzam 7 0,14

5 |nie bylo takiej sytuacji 2350 45,66

6  |brak odpowiedzi 130 2,53
suma 5147 100,00

Zrédlo: platforma internetowa nadzoru pedagogicznego: http://www.seo2.npseo.pl/ pobrane 15
maja 2017.

Dyskusja

Z przeprowadzonych badan wynika, ze nauczyciele reaguja na zachowania
niepozadane wychowawczo wieloaspektowo. Ich dziatania adresowane sa bez-
posrednio do:

— dzieci:

konsekwentne egzekwowanie przestrzegania zasad,

przydzielanie dodatkowych 16l spolecznych i prac spolecznie uzytecz-
nych,

pozbawianie przywileju swobodnej zabawy,

pokazywane dzieciom na przyktadzie historyjek, literatury, filmow nie-
wlasciwych zachowan w celu dokonywania przez nie oceny postgpowa-
nia bohaterow,

ksztatltowanie wrazliwosci 1 empatii;

— rodzicow:

wspotpraca z rodzicami celem ujednolicenia oddziatywan wychowaw-
czych domu i przedszkola,

organizowanie szkolen i warsztatow dla rodzicow dzieci sprawiajacych
problemy wychowawcze z udzialem specjalistow oraz konsultacje
z przedstawicielami poradni psychologiczno-pedagogicznych;

— nauczycieli:

omawianie probleméw wychowawczych na zebraniach rady pedago-
gicznej,

poszukiwanie skutecznych rozwiazan,

przedstawianie wlasnych osiagnie¢ w tym zakresie.
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W przedszkolach wzmacnia si¢ pozadane zachowania dzieci. Nauczyciele sto-
suja nagrody wynikajace ze statutow przedszkoli: pochwaty ustne na forum grupy
1 przed rodzicami oraz nagrody rzeczowe. Dzieci nagradzane sa usmiechem, przy-
tuleniem czy umozliwieniem zabawy atrakcyjna dla dziecka zabawka.

Wedhug rodzicow, przedszkola dbaja o to, zeby dzieci zachowywaty si¢
W sposob zgodny z normami. Ich zdaniem istotna rolg w procesie ksztattowania
postaw odgrywa sam nauczyciel. Rodzice zwr6cili uwagg na:

— wskazywanie postaci literackich jako wzoru do nasladowania,

— opracowanie kodeksu przedszkolaka, okres§lajacego normy i zasady poste-
powania dzieci,

— przewagg stosowania wzmocnien pozytywnych nad negatywnymi,

— nagradzanie dzieci za pozytywne zachowania,

— stosowanie kar adekwatnych do sytuacji i popetnionych przewinien,

— stwarzanie roznorodnych sytuacji, w ktorych dzieci maja okazje odpowied-
nio si¢ zachowywa¢ — wyj$cia do muzeum, teatru,

— organizacj¢ zawodow sportowych i gier zespolowych, w ktorych dzieci ucza
si¢ podporzadkowywania ustalonym regutom i zasadom.

Pracownicy niepedagogiczni zatrudnieni w przedszkolach sa wlaczani we
wzmacnianie pozytywnych postaw dzieci poprzez udzial w organizacji imprez
przedszkolnych i pomoc dzieciom. Podkreslili oni, ze w ksztalttowaniu wtasci-
wych zachowan uczestnicza wszyscy pracownicy, nie tylko nauczyciele.

Z obserwacji zaje¢ w przedszkolach wynika, ze w zdecydowanej wigkszos$ci
nauczyciele wzmacniaja pozadane zachowania dzieci. Nieco gorzej nauczyciele
radza sobie z reagowaniem na niezgodne z ogoélnie przyjetymi normami Spo-
tecznymi zachowania dzieci.

Z przeprowadzonych badan wynika, ze zachowaniom agresywnym u dzieci
w wieku przedszkolnym mozna zapobiega¢ poprzez wspotprace nauczyciela
z rodzicami. Shuzg temu rozmowy indywidualne, pogadanki, organizowanie spo-
tkan ze specjalistami oraz proponowanie odpowiedniej literatury.

W eliminowaniu zachowan agresywnych u dzieci bardzo wazna rolg peti
nauczyciel. Jego postawa, aktywizowanie dzieci mitym, serdecznym podejsciem
i wyrozumialo$cia moze przynies¢ bardzo dobre efekty w zwiazku z naturalna
sktonnoscia dzieci do nasladowania sposobu bycia swoich nauczycieli. Bardzo
istotng rolg odgrywa rowniez u§wiadamianie dzieciom, ze kolezanka i kolega sa
takimi samymi ludzmi, Ze maja takie same prawa, ze kazdemu cztowiekowi
znajdujacemu si¢ w potrzebie nalezy pomoéc i okazaé szacunek, a dzigki rozmo-
wie z druga osoba mozna rozwiazaé¢ problem bez uzywania sity.

Zdaniem wielu nauczycieli, jednym ze sposobow zapobiegania zachowa-
niom agresywnym u dzieci jest umiejgtne rozwigzywanie konfliktéw w grupie.
Zadaniem nauczyciela jest dazenie do poznania przyczyny konfliktu, wyelimi-
nowanie lub ograniczenie sytuacji, ktora moze je powodowac. Wazne jest, aby
nauczy¢ dziecko odrdzniaé, co jest dobre, a co zte.
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Nie bez znaczenia jest umiejgtne stosowanie nagrod i kar. Bez watpienia
skuteczniejszym $rodkiem wychowawczym jest nagroda niz kara. Dzigki nagro-
dzie dziecko czuje si¢ dowarto$ciowane. Nagroda wskazuje wlasciwe zachowa-
nie. Kara przyczynia si¢ do utrwalenia ztych zachowan, dziecko buntuje sig, wy-
tadowuje ztos¢ na innych dzieciach lub przedmiotach.

Reasumujac, mozna stwierdzi¢, iz wptyw wychowania, wzorcow postepo-
wania i atmosfery domu rodzinnego oraz przedszkola ma fundamentalne zna-
czenie zarOwno dla powstawania agresywnego zachowania, jak i w procesie te-
rapeutycznym, zmierzajacym do modyfikowania zachowan dziecka. Nauczycie-
le uczestniczacy w jakiejkolwiek formie ewaluacji w znacznej wigkszosci podaja
odpowiedzi zgodne z oczekiwaniami ewaluatora, w zwiazku z tym deklaruja po-
dejmowanie roznorodnych dziatan zmierzajacych do niwelowania zjawiska
agresji w przedszkolu. Nalezy jednak mie¢ $wiadomo$¢, ze zachowania agre-
sywne zawsze wystepowaly u dzieci i zawsze beda wystgpowac, nauczyciele
w zwiazku z tym musza nauczy¢ si¢ wlasciwych reakcji na konkretne zachowa-
nia agresywne, tak aby przeksztalci¢ je w konstruktywne dziatania.
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Teacher’s Actions and Reactions to Aggressive Behaviours
of Children at Pre-school Age

Summary

Aggression is a phenomenon which accompanies humans throughout their lives. It takes a spe-
cific form and plays a special role during the pre-school stage. On the one hand, aggression is the
result of children’s lack of ability to cope with a problem, on the other hand, it creates a possibility
to diagnose and support emotional and social development. The aim of the article is to present the-
oretical and empirical analysis of the phenomenon of aggression, as well as ways of preventing
and eliminating aggressive behaviour of preschoolers.

The first part introduces a theoretical background of the problem, methods and results are present-
ed in the second part of the article. A document analysis, desk research and logical analysis are the
main research methods. Results of external evaluation of kindergartens have been examined. The ar-
ticle attempts to answer two following research questions: How do kindergarten teachers prevent ag-
gression among children? What are teachers’ reactions to children’s aggressive behaviour?

The results of the research show that most actions that are undertaken to prevent aggression in-
volve reinforcement of, positive behaviour. What is more teachers have problems with reacting to
children’s aggression. The results may contribute to improving teacher training in order to raise
teachers’ self-confidence and skills in that field.

Aggressive behaviour of preschoolers is an important scientific and educational issue.
A knowledgeable reaction and skilful counteraction may be decisive for a child’s emotional and
social development.

Keywords: aggression, kindergarten, teacher, prevention, reaction, preschool child.
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Streszczenie

Podstawa w pracy streetworkera jest ciagte budowanie i utrzymywanie pozytywnych relacji
z osoba doswiadczajaca bezdomnosci w miejscach niemieszkalnych. Pozwala to na wzrost zaufa-
nia adresata dziatan, a przez to na szybszy proces wychodzenia z bezdomnosci pozaschroniskowe;.
Jednym z czynnikéw wiazacych tego typu relacje jest jezyk, ktory — podobnie jak w innych gru-
pach spotecznych — uwypukla przynalezno$¢ do danej zbiorowosci, a jego znajomo$¢ przyczynia
si¢ do okazywanego wobec siebie szacunku. Bogactwo zargonu, ktérym postuguja si¢ czgstocho-
wscy bezdomni, stanowi codzienne wyzwanie dla streetworkeréw, ktdrzy, bedac osobami pierw-
szego kontaktu w systemie pomocy spolecznej, daza do przekroczenia barier zwiazanych z jgzy-
kiem, aby w wyniku wspottworzonego z klientem planu pomocowego przyczynic¢ si¢ do powrotu
0s0b bezdomnych do spoteczenstwa.

Stowa kluczowe: bezdomnos$é, streetworking, zargon, komunikacja, bezdomnos$¢ poza-
schroniskowa.

Jedna z kluczowych kwestii w codziennej pracy streetworkera bezdomno-
$ci jest bez watpienia umiejetnos¢ poruszania si¢ w gaszczu zargonowych
stow, ktore dla osob postronnych czesto moglyby stanowi¢ do$¢ istotna barierg
komunikacyjna.
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Zargon jako bariera komunikacyjna

Linearny model komunikacji dwustronnej stworzony przez Shannona i We-
avera (1948, za: West, Turner, 2009) zaklada, ze do aktu komunikacji moze
dojs¢ jedynie wtedy, gdy informacja na drodze od nadawcy do odbiorcy nie spo-
tka si¢ z tak zwanym szumem (noise). Mozna wyr6zni¢ cztery rodzaje szumu:
fizyczny, fizjologiczny, psychologiczny oraz semantyczny. Ostatni z nich moze
przybra¢ forme zargonu (fr. jargon), czyli srodowiskowej odmiany jezyka wy-
tworzonej przez danq grupe spoteczng, zawodowq, etc., odznaczajqcq sie swo-
istym stownictwem (Dubisz, 2003). Jak zauwazyt juz Roman Jakobson (1960, za:
Kiklewicz, 2008), jedna z podstawowych funkcji jgzyka jest funkcja referencyj-
na, w ktorej nadawca opisuje dana rzeczywisto$¢ oraz funkcja ekspresywna, po-
zwalajaca na wyrazenie swoich standéw emocjonalnych. Stosowanie zargonu
moze spowodowac znaczne utrudnienia w percepcji komunikatu nadawcy. Nie-
dostateczne zrozumienie informacji moze z kolei skutkowa¢ nieporozumieniami,
czy nawet prowadzi¢ do konfliktu.

Zargon w pracy streetworkera bezdomnosci

Jednym z najwazniejszych etapdw w pracy streetworkera monitorujacego
srodowiska niemieszkalne 0s6b z problemem bezdomnosci jest budowanie
i utrzymywanie relacji. Jest to proces, w ktorym aktywnie wspotuczestnicza obie
jego strony, zarowno osoba bezdomna, jak i streetworker (De¢bski, Michalska,
2012). Rezultatem tego etapu moze by¢ m.in. wzrost zaufania osoby wykluczo-
nej z powodu bezdomnosci do pomagacza. Dzieje si¢ to poprzez bezposrednia
rozmowe, zwlaszcza przez rozmowe wspierajaca w momentach kryzysowych.
Jak podkreslaja autorzy Podrecznika streetworkera bezdomnosci (Dgbski, Mi-
chalska, 2012), jezyk uzywany przez streetworkeréw powinien by¢ dostosowany
do adresatow, lecz pozbawiony wulgaryzmow i stow potocznych, co moze prze-
ciwdziata¢ toksycznej relacji z osoba z problemem bezdomnos$ci — sytuacji,
w ktorej pomagacz moze zosta¢ wykorzystany przez swoich klientow. Jednakze
sam fakt, iz streetworker rozumie jezyk oso6b z problemem bezdomnosci, moze
by¢ postrzegany jako walor 1 by¢ cenny w oczach jego klientow, ktorzy poprzez
postugiwanie si¢ w swoim jezyku zargonem uwypuklajg przynaleznos¢ do gru-
py, w ktorej czuja si¢ rozumiani i nierzadko bezpieczni.

Zargon a przynalezno$¢ do grupy

W nawiazaniu do funkcji indeksowej jezyka (Abercrombie, 1967; Agryle,
1969, za: Kiklewicz, 2008), polegajacej na identyfikacji osoby mowiacej z dana
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grupa spoteczna, Kiklewicz (2008) wyrdznia rowniez funkcje socjolektalna,
w ktorej jednostka preferujqc w okreslonej sytuacji te lub inng forme jezyka,
manifestuje swojq przynaleznos¢ do okreslonej wspolnoty kulturowej. Stosowa-
nie zargonu podkresla udzial jednostki z problemem bezdomnosci we wspdttwo-
rzeniu grupy spotecznej. Zwraca rowniez uwage na czgsta niecheé osob z pro-
blemem bezdomnosci do dostosowywania si¢ w uzywaniu literackich form jgzy-
kowych (jak np. w urzedach), a zarazem zadowolenie ze swiadomosci, iz stre-
etworker nie musi by¢ instruowany, jakie jest znaczenie danego stowa, przez co
ro$nie zaufanie do niego. W pracy streetworkera potrzebny jest zatem balans
pomigdzy postawa zbytniej poufatosci (swoj cztowiek) a sztywnymi ramami pro-
cedur pomocowych, kojarzonymi z instytucjami pomocy spolecznej.

Cel i metoda badawcza

Analiza zargonu os6b doswiadczajacych bezdomnos$ci na terenie Czesto-
chowy przedstawiona ponizej opracowana zostala na podstawie obserwacji
ukrytej dokonanej przez jednego z czgstochowskich streetworkeréw na prze-
strzeni trzech lat. Oparta na bezposrednich rozmowach z klientami pomagacza,
dazy do udoskonalenia dziatan streetworkera pracujacego wsrdd osob z proble-
mem bezdomnosci pod katem komunikacji werbalnej. Stad czysto prakseolo-
giczny wymiar badan.

Praktyczny przewodnik po zargonie 0séb z problemem
bezdomnosci

Warsztat pracy streetworkera bezdomnosci potrzebuje ciaglego doskonale-
nia, ktore jest odpowiedzia na kolejne wyzwania, jakie niosa ze soba codzienne
patrole. Jednym z wyzwan, jak zostato to wczes$niej wspomniane, jest jgzyk, ja-
kim postuguja si¢ osoby z problemem bezdomnos$ci. Ponizej mozna odnalez¢
niektore ze zwrotow, stosowane czesto przez klientdéw czegstochowskich stre-
etworkerow, wraz z wyjasnieniem ich znaczenia, podzielone na trzy kategorie:

Alkohol i inne substancje psychoaktywne
Umart, ale nic dziwnego, skoro pit surowke

W swoich badaniach Baranowski (2011) dostrzega fakt, iz ponad 41% o0s6b
z problemem bezdomnosci dos§wiadcza marginalizacji z powodu natogu, w tym
alkoholizmu. Nie bedzie zatem zaskakujacym fakt, iz gro sposrod ogdtu czesto-
chowskich zargonowych terminow wsrod tej grupy spotecznej odnosi si¢ do
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réznego rodzaju trunkow. I tak jak w przypadku eskimoskiego plemienia Nu-
navik w stanie Quebec, ktore wyksztaltowato 53 r6zne stowa na okreslenie jakze
popularnego w tym rejonie $niegu (Robson, 2012), tak tez w przypadku bez-
domnosci na terenie Czgstochowy co najmniej 12 terminéw dotyczy alkoholu
i zjawisk z nim zwiazanych:

F-16,F-18

Metafora wymagajaca niematego wysitku umystu dla 0séb postronnych. Oznacza alko-
hol niespozywczy, ktorego zawartos¢ wiaze si¢ z numerem w nazwie (im wigksza zawar-
to$¢ alkoholu, tym wyzszy model). Nawiazanie do modelu wojskowego samolotu zwia-
zane jest z domniemanym pochodzeniem alkoholu otrzymywanego rzekomo z destylo-
wanego paliwa lotniczego.

Slepotka

Kolejne sposrod okreslen alkoholu niespozywczego. Diugotrwate spozycie etanolu moze
spowodowacé toksyczna neuropati¢ wzrokowa, bedaca wynikiem toksycznego uszkodze-
nia pozagatkowej czgsSci nerwu (Woronowicz, 2009). Nazwa Slepotka zwiazana jest
Z czgsto objawiajacymi si¢ problemami ze wzrokiem u 0s6b spozywajacych ten rodzaj trunku.

Tablica Mendelejewa vs. syropek

Okreslenie to w sposob szczegdlny uwypukla mnogo$é substancji chemicznych dodawa-
nych do alkoholu niespozywczego, co podkresla jego wlasciwosci trujace. Wyrazeniem
przeciwstawnym jest termin okre$lajacy wodke gatunkowa.

Suréwka

Badania Zielinskiego (2005) pokazuja, ze osoby z problemem bezdomnosci pija prak-
tycznie wszystko, co zawiera etanol. Obok piwa, wina, nalewki, czy alkoholu sprzeda-
wanego na bazarach, na liscie tej, czgsto z powodoéw ekonomicznych, znajduje si¢ row-
niez denaturat. Dla zneutralizowania odrazajacego smaku i zapachu tego $rodka gospo-
darczego rozcienczany jest on czgsto np. z coca-cola. Suréwka to denaturat bez dodat-
kow, stad metonimiczny proces, w ktérym wihasciwos¢ alkoholu przerodzita si¢ w nazwe
trunku.

Krowa vs. unijka

Stownictwo wpisane w rejestr alkoholowy dotyka rowniez miary jego objgtosci. Butelka
o pojemnos$ci 750 ml doczekata si¢ swojej animizacji ze wzgledu na bezposrednie kono-
tacje dotyczace czynnosci dojenia, natomiast zmiany na scenie politycznej naszego kraju
zwiazane z przystapieniem Polski w struktury Unii Europejskiej odcisngty swoje pigtno
réwniez na stownictwie, kiedy to ¢wier¢ litra wodki zamieniono na 200 ml.

Klin vs. padaka

Stowo, ktore z zargonu przeszto do mowy potocznej. Oznacza 100 ml alkoholu, czgsto
niespozywczego, wypijanego w przekonaniu o zapobiezeniu zjawisku padaki — padaczki
alkoholowe;.

Gigant, by¢ na gigancie

Wyrazenie o odmiennym znaczeniu do tego zaczerpnigtego z mtodziezowego slangu,
w ktorym oznacza ucieczkg z domu. Wsrdd osob z problemem bezdomnosci by¢ na gi-
gancie to by¢ w stanie upojenia alkoholowego.

Meta
Kolejne okreslenie, ktore na stale weszto do stownika mowy potocznej. Oznacza miejsce
nielegalnej sprzedazy alkoholu, w tym niespozywczego, meling.
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Chihuahua

Nastegpny przypadek bardzo luznych powigzan semantycznych, sprawiajacych niemale
trudnosci zwlaszcza poczatkujacym streetworkerom. Nieskoordynowane ruchy konczyn
we wstepnej fazie padaczki alkoholowej zostaty skojarzone w tej sytuacji z ruchem tap
matego pieska, jakim jest chihuahua.

Klon

Apokopa pochodzaca od nazwy substancji Clonozepan. Jest to lek psychotropowy o sil-
nym i dlugotrwalym dzialaniu przeciwdrgawkowym i przeciwlgkowym stosowany w le-
czeniu padaczki alkoholowej. Czgstokro¢ wérdd oséb z problemem bezdomnosci docho-
dzi do sytuacji spozycia alkoholu po zazyciu Clonzepanu, co bywa przyczyna zgonu.

Grypsera
Poszedtbym na detoks, ale nie mam biatka

Osoby borykajace si¢ z problemem bezdomnos$ci to w niektorych przypad-
kach rowniez byli wigzniowie. Czgsto mozna to ustysze¢ w jezyku, jakim si¢
postuguja, z widoczna naleciatoécia slangu wigziennego, czyli tzw. grypsery.
Ponizej mozna odszukaé tylko niektore przyktady tego znacznie bardziej rozbu-
dowanego zargonu, ktore pokrywaja si¢ ze stownictwem w bezdomnosci. Jed-
nakze, dla pelniejszego obrazu grypsery, nalezy zaczerpna¢ z innych dostgpnych
zrodet opisujacych ten jakze barwny rodzaj mowy.

Dotek

Stowo to posiada dwa znaczenia: pierwsze, o wiele bardziej rozpowszechnione, oznacza

48-godzinny areszt w Komendzie Miejskiej Policji, drugie natomiast — miskg lub gleboki

talerz do jedzenia.

Badejki

To tylko jedno z szerokiego wachlarza okreslen dotyczacych garderoby. W tym przypad-

ku mamy do czynienia z majtkami lub spodenkami.

Bialko

Swoje znaczenie termin ten wywodzi jeszcze z czasow, kiedy do podrabiania dowodow
osobistych w formie ksiazeczki uzywano jajek. Oprocz dowodu osobistego, stowo to
oznacza rOwniez innego rodzaju dokumenty, jak na przyktad odpis postanowienia o tym-
Czasowym aresztowaniu.

Alkatraz lub Nad Sekwana
Synonimiczne okrelenia na Areszt Sledczy w Czestochowie przy ul. Mirowskiej 22.

Pasozyty i zycie codzienne
Gabrysi nie ma. Poszta na Peweksy

Biedronki vs. Zycie (mieé¢ na sobie zycie)

Lagodne, jesli nie nawet pieszczotliwe, okreslenie opisujace wszy, zarowno te glowowe,
jak 1 odziezowe. Drugi sposréd termindéw przeniknat na stale do zargonu czgstochow-
skich streetworkerow.
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Czolgi vs. Zolnierze

Podobnie jak w przypadku biedronek i zycia, okreslenia te dotycza wesz. Co jednak
zwraca szczegolng uwagg, to fakt wykorzystania w tym miejscu rejestru militarnego, kto-
ry zawiera w sobie wydzwigk pejoratywny.

Wezasy

Niektore osoby z problemem bezdomnosci zmgczone ciagla tutaczka po miejscach nie-
mieszkalnych wyksztalcily sobie system, w ktorym w okresie zimowym decyduja si¢ na
leczenie terapia odwykowa lub nawet w sporadycznych przypadkach na popehnienie
drobnego przestgpstwa, aby w ten sposob zyskaé schronienie i positek w szpitalu Iub
areszcie na czas mrozow. Wyrazenie wczasy obejmuje jednak wszystkich przebywaja-
cych na terapii lub odbywajacych karg pozbawienia wolnosci.

Urlop lub loty (by¢ na lotach)

Termin oznaczajacy absencj¢ w placéwce dla 0séb bezdomnych z powodu spozywania
substancji psychoaktywnych (jego dhugos$¢ zalezy od wewngtrznego regulaminu danej
placowki).

Wedkowanie lub wyrébka

Zjawisko zebractwa ws$rdd osob z problemem bezdomnos$ci na terenie Czgstochowy
ustgpuje miejsca zbieractwu surowcow wtornych, jednakze jest wciaz spotykane zwlasz-
cza przy popularnych w miescie obiektach, takich jak Jasna Gora, Galeria Jurajska, czy
inne centra handlowe. Oba terminy dotyczace zebractwa ciesza si¢ duza popularnoscia.

Peweksy lub hasioki

Dwa okre$lenia oznaczajace kontenery na $mieci lub, w znaczeniu szerszym, wiaty
$mietnikowe. Zazwyczaj pojawiaja si¢ w kontekscie zbieractwa surowcow wtornych, ale
czasem takze jako miejsce noclegu.

Klamki, i$¢ na klamki
Kolejna metonimia, ktora ukazuje zjawisko zebractwa, zazwyczaj w blokach mieszkal-
nych, od drzwi do drzwi.

Schron, i$¢ na schron
Okreslenie oznaczajace placowke dla 0séb z problemem bezdomnos$ci. Apokopa od sto-
wa schronisko.

Dziorga lub pachta

Pierwszy spos$rod dwoch terminéw oznaczajacych kradziez owocoéw z ogrodkow dziat-
kowych, jest typowy dla rejonu czgstochowskiego, gdzie rozpowszechnit si¢ nie tylko
wsrdd osob z problemem bezdomnosci; drugi natomiast ma juz zasigg krajowy.

Podsumowanie

Osoby z problemem bezdomnosci, opisujac swoja codziennos¢: problemy,
radosci, rozterki, cierpienie, w swoim jezyku czesto postuguja si¢ zargonem —
szeregiem stow, ktore pozostaja niezrozumiate dla oséb spoza ich srodowiska.
Czestokro¢ staje si¢ to przeszkoda w nawiazaniu relacji, w zdobyciu zaufania
u osoby zmarginalizowanej z powodu bezdomnosci. Streetworker, bedacy po-
mostem pomigdzy Srodowiskiem osdb przebywajacych w miejscach niemiesz-



O biedronkach, suréwce i F-16... 273

kalnych a $wiatem zewngtrznym, powinien w swojej pracy dazy¢ do przekro-
czenia barier zwigzanych z jezykiem, aby poprzez budowanie relacji i wspottwo-
rzenie planu wychodzenia z bezdomnosci by¢ zaczynem powrotu oséb bezdom-
nych do spoteczenstwa. Potrzeba wigc, aby jednoczesnie — nie ulegajac pokusie
zbytniego spoufalania si¢ ze swoimi klientami — streetworker poznawatl bogac-
two zargonu, jakim ci postuguja si¢ na co dzien.
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On Ladybirds, Pig Iron and F-16, i.e. Cz¢stochowa Jargon
of the Homeless Almanac

Summary

Establishing and maintaining positive relationships with the non-shelter-using homeless in non-
habitable places constitutes the basis of outreach worker. It helps to develop a degree of trust and to accel-
erate the process of getting out of homelessness. Language is one of the major components in this type of
relationship. It emphasizes group affiliation, thus, every individual with the knowledge of language of
a given group may earn respect of this group. Therefore, the jargon used by the Czgstochowa homeless is
a daily challenge for outreach workers who are the primary contact persons in the social welfare system.
They strive to overcome language barriers in order to help the homeless to return to the society.

Keywords: Homelessness, outreach work, jargon, communication, non-shelter-using homeless.
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Streszczenie

Klasyczny behawioryzm jako koncepcja psychologiczna od momentu powstania nie tylko zna-
czaco zmienil swoje oblicze, ale znalazt takze liczne zastosowania w wielu dziedzinach nauki
i praktyki (ekonomia, politologia, praktyka polityczna, konstruowanie gier komputerowych itd.).
Jedna z takich dziedzin jest pedagogika, gdzie stat si¢ m.in. teoria i praktyka nauczania, koncepcja
programowania dydaktycznego i tworzenia programoéw edukacyjnych, terapia dziecigcego auty-
zmu, czy strategia wychowania resocjalizacyjnego. Psychoterapia behawioralna to gtownie terapia
zachowan, ktora wypracowata szereg metod i technik leczniczych. Jednym z obszarow zastosowan
behawioryzmu jest analiza transakcyjna w swoim edukacyjnym wydaniu, ktoéra nie wykorzystata
jeszcze wszystkich mozliwosci, jakie stwarza ta koncepcja.

Stowa kluczowe: zachowanie, uczenie si¢, behawioryzm, neobehawioryzm, pedagogika beha-
wioralna, terapia behawioralna, krytyka behawioryzmu, behawioralna analiza transakcyjna, edu-
kacyjna analiza transakcyjna.

Edukacja jest tym, co pozostaje wowczas, gdy to, co wyuczone, zostaje zapomniane.
Uczacy si¢ powinien wiedzie¢, umie¢, chcied.

Burrhus Frederic Skinner

Zachowanie i uczenia si¢ to dwa typowe terminy przywolujace automatycz-
nie skojarzenia z behawioryzmem oraz wynikajaca z tego kierunku jedna z od-
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mian psychopedagogiki, okres$lana jako pedagogika behawioralna (Milerski,
Sliwerski, 2000, s. 27). Roznie definiowane pojecie zachowania mozna najpro-
$ciej okresli¢ jako dajace si¢ obserwowa¢ i poddawaé empirycznemu badaniu
sekwencje reakcji na bodzce ptynace z otoczenia. Jest to zatem ogot reakcji
i stosunku cztowieka (ale takze kazdego innego zywego organizmu) do srodowi-
ska. Behawioryzm twierdzi, ze ztozonych zachowan, zaleznych od motywacji,
systemu kar i nagrod oraz réznic indywidualnych, uczymy sig przez cale zycie.
Uczenie si¢ — zauwazmy to: tak charakterystyczne zjawisko dla wszystkiego, co
faczy si¢ ze szkola, nauczycielem i uczniem oraz klasa szkolng — mozna w spo-
sob najbardziej ogdlny scharakteryzowac jako proces lub czynnos¢ polegajaca
na nabywaniu wiedzy, umiej¢tnosci i réznego rodzaju kompetencji spotecznych.
Konsekwencja jest trwata zmiana zachowania, bedaca skutkiem nagromadzone-
go doswiadczenia. W ten sposdb zamyka si¢ niejako petla sprzezenia zwrotnego:
dzigki uczeniu si¢ nabywamy zachowania, z kolei zachowania wtasne i innych
wplywaja na nasza zdolno$¢ uczenia sig.

Trudno wskaza¢ dwa tak odmienne i sprzeczne kierunki, jak behawioryzm
i omawiana wczesniej w tym cyklu psychoanaliza (Jagieta, 2016b). Mamy tu
wszak do czynienia z fundamentalng r6znica dotyczaca przedmiotu obserwacji
i eksploracji naukowej: tego, co jest wewngtrzne dla jednostki (psychoanaliza),
wobec tego, co stanowi przejaw zewnetrznej manifestacji organizmu (behawio-
ryzm). Mamy w tym wypadku trudna do pogodzenia antynomig, jak proba ta-
czenia ognia z woda czy dnia z noca. Peter Kutter, przedstawiciel psychoanalizy,
pisze na ten temat tak: ,,Psychoanaliza stanowi jaskrawe przeciwienstwo terapii
zachowania, poniewaz przywiazuje duza wage do wewngtrznych procesow nie-
swiadomych. Interesuje ja wlasnie to, co dzieje si¢ w psychice ludzkiej” (Kutter,
1998, s. 166). Trzeba jednak podkresli¢, ze w nowszych ujeciach behawioryzm
nie neguje si¢ juz catkowicie z takim rozumieniem ludzkiej $wiadomosci i pro-
cesOw psychicznych. Uznajac, ze wprawdzie istniejg one, ale nie niosa ze sobag
decydujacych rozstrzygniec¢ co do loséw jednostki. Trudno im z uporem zaprze-
czy¢, niemniej jednak maja one znaczenie drugorzedne, i tylko na tyle, na ile
w sumie odzwierciedlaja si¢ w zachowaniu jednostki.

Nie tylko psychoanaliza demonstruje swoja rezerwg wobec behawioryzmu.
Rowniez inne orientacje i nurty wspotczesnej psychologii ujawniaja swoj dy-
stans wobec tego kierunku. Dla przyktadu dla zwolennikéw podejécia humani-
stycznego i egzystencjalnego wazne jest, ,,co” lub ,kto” jest przedmiotem
i podmiotem badania. Behawioryzm natomiast koncentruje si¢, wedtug nich, na
samej metodzie poznania, a zatem stara si¢ odpowiedzie¢ na pytanie: ,,jak” (Si-
kora, Trzopek, 1999, s. 93). Psycholodzy egzystencjalni nie sa tez sktonni zgo-
dzi¢ si¢ z przekonaniem behawiorystow, Zze im mniej jest si¢ zaangazowanym
w dang sytuacje, tym jasniej mozna widzie¢ rzeczywistos¢ (tamze, s. 103). Roz-
nice sa wigc rownie fundamentalne, jak w przypadku psychoanalizy, dotycza
jednak glownie odniesien do problematyki wartosci, godnos$ci ludzkiej oraz me-



Psychopedagogika uczenia sie i zachowania... 279

todologii i samej natury poznania drugiego czlowieka, gdzie przedstawiciele ujgcia
humanistycznego i egzystencjalnego przeciwstawiaja si¢, ich zdaniem, zauwazal-
nemu redukcjonizmowi i determinizmowi, jaki niesie z soba behawioryzm.

Trzeba tu zauwazy¢, ze analiza transakcyjna — dzigki swoim podstawowym
zatozeniom czgsto sytuowana blisko podej$cia humanistycznego i egzystencjal-
nego — znalazla swoje szczeg6lne miejsce doktadnie pomiedzy ujeciami kla-
sycznej i ortodoksyjnej psychoanalizy a twierdzeniami radykalnego behawiory-
zmu. Teoria ta ukazuje model wewngtrznych stanéw psychicznych ktore prze-
jawiaja si¢ poprzez konkretne, dajace si¢ zaobserwowac¢ i podda¢ analizie, ze-
wnetrzne zachowania. Ta niewatpliwie koncyliacyjna i pozytywna cecha AT
nieczgsto jest zauwazana i doceniana, co musi budzi¢ pewne zaskoczenie. Jed-
noczesnie w obrgbie samej analizy transakcyjnej obserwowana jest obecnie ten-
dencja (van Beekum, 1996; Temple, 2015), aby ten stan rzeczy opisa¢ bardziej
szczegotowo, oddzielajac stany wewngtrzne ego (model strukturalny) od ze-
wngtrznych zachowan jednostki (model funkcjonalny). Problematyka ta zostata
poruszona w innym artykule zamieszczonym w tym numerze ,,Edukacyjnej Ana-
lizy Transakcyjnej”. Czas przyniesie potwierdzenie, czy owo rozwigzanie otwie-
ra nowe perspektywy badawcze, przynoszac spodziewane oraz korzystne rezul-
taty w obrebie teorii i praktyki edukacyjnej analizy transakcyjnej (omawiany na
poczatku tego numeru model FF — ptynnosci funkcjonalnej).

Od behawioryzmu do neobehawioryzmu

Najprosciej mozna powiedzie¢, ze klasyczny behawioryzm jest kierunkiem
psychologicznym zajmujacym si¢ badaniem obiektywnych zwiazkow migdzy
bodzcami (S — stimulus) a reakcjami (R — response). U podstaw takiej wizji
$wiata legto przekonanie o ontologicznej jedno$ci przyrodniczej swiata ozywio-
nego, ktora to nie pozwala postawic linii granicznej migdzy czlowiekiem a zwie-
rzetami. Czlowiek jako zywy obiekt przyrody reaguje jedynie na okre§lone
bodzce srodowiska i w sensie dostownym w gruncie rzeczy nie robi niczego in-
nego. W znaczeniu epistemologicznym zatoZzono natomiast, ze obiektywne pozna-
nie zachowania moze si¢ odbywac jedynie przy pomocy metod intersubiektyw-
nych, gdzie eksperyment, opis i obserwacja stanowia fundament tej metodologii.
Za cel postawiono sobie skuteczno$é, przewidywalnos¢ i kontrolowanie zdarzen.

W uzasadniony sposob mozna doszukiwaé si¢ prekursorow behawioryzmu
w materialistycznej filozofii o$wiecenia, pozytywizmie socjologicznym, czy eu-
ropejskiej psychologii obiektywnej (W. McDougall, H. Pieron). W sposdb bez-
posredni powstanie behawioryzmu nalezy wigza¢ z prekursorskimi rosyjskimi
badaniami fizjologicznymi (I. Pawlow, I. Sieczenow) oraz amerykanskimi bada-
niami zoopsychologéw (np. J. Loeba, M. Yerkesa, czy E. Thorndike’a). Jednak
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poczatki behawioryzmu wiaza si¢ w $wiadomosci wielu glownie z osobami
J.B. Watsona i B.F Skinnera. W rezultacie w ramach behawioryzmu rozwingly
si¢ dwa podstawowe paradygmaty wyjasniania mechanizmoéw uczenia si¢, ktore
nalezy utozsamia¢ gléwnie z tymi dwoma postaciami. Pierwszym modelem jest
opis warunkowania klasycznego, nazywanego tez warunkowaniem reaktywnym
lub pawtowowskim (I. Pawlow, J.B. Watson). Natomiast drugim paradygmatem
jest opis warunkowania instrumentalnego, okreslany jako warunkowanie spraw-
cze (B.F. Skinner, E. Thorndike). Niekiedy wskazuje si¢ tez na trzeci model teo-
retyczny, ktory integruje oba powyzsze rodzaje warunkowan (C. Hull).

Tak jak juz powiedziano wcze$niej, behawioryzm koncentruje si¢ najbar-
dziej na zachowaniach poddajacych si¢ obserwacji niz na wewngtrznych stanach
psychicznych. Przy czym zachowania ujmowane sa w kategoriach bodzca i re-
akcji oraz wynikaja z uczenia si¢, motywacji, determinant biologicznych, czy
ujawniajacych si¢ roznic indywidualnych. Stata czasowa sekwencja migdzy
bodzcem a reakcja nazywana jest nawykiem. Osobowos¢ cztowieka jest zatem —
zdaniem przedstawicieli tego kierunku — niczym innym, jak wlasnie zorganizo-
wanym zespotem owych nawykoéw. I cho¢ mozna w duzym uproszczeniu po-
wiedzie¢, ze znaczaca czg$¢ intencjonalnego wychowania stanowia procesy na-
bywania pozadanych zachowan w postaci nawykow, to jednoczesnie wraz z ni-
mi moga pojawi¢ si¢ nawyki niepozadane, ktore nabieraja cech patologicznych
w sytuacjach, gdy tworza sztywna, niezmienng odpowiedz na okreslone bodzce,
maja charakter autodestrukcyjny oraz sa niedostosowane do spotecznych wyma-
gan. Wszelkiego rodzaju zachowania — zgodnie z koncepcja behawioralng —
a takze wspomniane dezadapatacyjne nawyki, powstaja w ostatecznej konse-
kwencji w wyniku procesu uczenia si¢. Decyduje o tym zaréwno paradygmat
warunkowania klasycznego, bedacy skojarzeniem bodzca bezwarunkowego
z bodzcem warunkowym — w skutek czego powstaje reakcja warunkowa — jak
rowniez model warunkowania sprawczego, stanowiacy konsekwencjg mechani-
zmoOw wzmacniania poprzez system kar i nagroéd okreslonych, celowych lub
przypadkowych, zachowan. Natomiast procesowi modelowania przypisuje si¢
specyficzna, bardziej ztozona, droge uczenia sig. Jest to nabywanie zachowan
poprzez obserwowanie ich u innych, znaczacych dla jednostki, os6b wraz
Z przejmowaniem motywacji oraz wlaczenie tego rodzaju wzorcow do wtasnego
repertuaru zachowan.

Warunkowanie klasyczne identyfikowane jest gtownie z osoba Johna Bro-
adusa Watsona (1878—-1958). Wedtug niektorych rankingéw opublikowanych na
przetomie wiekow Watson oceniony zostat jako siedemnasty najczgsciej cyto-
wany psycholog ubieglego stulecia. W swoich zalozeniach odrzucit analizowa-
nie §wiadomosci oraz badania introspekcyjne — jako metody, jego zdaniem, po-
zbawione podstaw naukowych. Przyjat natomiast, iz kazde zachowanie cztowie-
ka jest wylacznie reakcja na bodziec. Postulowal stosowanie w badaniach psy-
chologicznych metod obiektywnych i spetniajacych wymogi spotecznej spraw-
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dzalnoséci wynikéw. Stad tez stwierdzat: ,,Psychologia, jaka widzi behawiorysta,
jest w pelni obiektywna, eksperymentalng dziedzing nauk przyrodniczych. Jej
celem teoretycznym jest przewidywanie i kontrola zachowania. Introspekcja nie
jest podstawowa sposrdd jej metod, ani tez warto$¢ naukowa jej danych nie za-
lezy od tatwosci, z jaka daja si¢ one interpretowa¢ w terminach $wiadomosci”
(1990, s. 411). Uwazat za bezpodstawne zajmowanie si¢ sama Swiadomoscia,
ktéra nikomu poza doznajacym ja podmiotem nie moze by¢ znana, w przeci-
wienstwie do zachowan ludzi i zwierzat dostgpnych obserwacji oraz umozliwia-
jacych pomiar. Psychologig chciat widzie¢ jako jedna z dziedzin nauk przyrod-
niczych dajacych mozliwo$¢ wptywu na rzeczywistos¢, a nie tylko opisu zja-
wisk. Pisal: ,,Zainteresowanie behawiorysty dziataniem czlowieka jest czyms$
wigcej niz tylko zainteresowaniem widza — chce on kontrolowac¢ reakcje czlo-
wieka tak, jak fizycy chca kontrolowaé inne zjawiska przyrodnicze i manipulo-
waé nimi” (tamze, s. 52).

Przypominajac, ze osobowos¢ jest tu niczym innym, jak utrwalonym ukta-
dem nawykow, Watson stwierdzat z glebokim przekonaniem, iz: ,,[...] jest suma
dziatan jednostki, jakie mozna odkry¢ dzigki biezacej obserwacji jej zachowania
przez tak dlugi czas, aby mozna bylo uzyska¢ niezawodna informacjg. Innymi
stowy osobowos¢ jest jedynie koncowym wytworem naszych systemow nawy-
kéw. Nasza procedura badania osobowosci polega na konstruowaniu i kresleniu
wykresu strumienia aktywnos$ci” (tamze, s. 371). Jakkolwiek behawioryzm
w swojej tradycyjnej i radykalnej wersji odcina si¢ od zajmowania si¢ we-
wnetrznymi wyznacznikami zachowania oraz prezentuje specyficznie rozumiane
pojecie osobowosci, to jednak nie wyklucza spdjnosci 1 niezmienno$ci pewnych
zachowan, wiazac je jednak gtownie z odpowiedzia na state elementy wplywu
srodowiska zewnetrznego (Nelicki, 1999, s. 22).

Kolejnym czotowym przedstawicielem behawioryzmu byt Burrhus Frederic
Skinner (1904-1990), ktory znacznie zradykalizowat zatozenia teoretyczne swo-
jego poprzednika i kojarzony jest gtownie z opisem mechanizméw warunkowa-
nia sprawczego. Uwazal on wolna wolg cztowieka za rodzaj iluzji, uzasadniajac,
ze jest ona zalezna wytacznie do wczesniejszych ludzkich dziatan (1963, s. 951—
958). Jesli skutki tych dziatan sa niewlasciwe, to istnieje duze prawdopodobien-
stwo, ze nie zostana powtorzone. Natomiast gdy konsekwencje dziatan sa pozy-
tywne, to bgda prowadzily do ich powtarzania. Skinner przywiazywal duza wage
do istnienia wzmocnien, a szybko$¢ reakcji uwazat natomiast za najbardziej sku-
teczny miernik sity bodzca. Swoja koncepcje nazwat radykalnym behawiory-
zmem, a jej zatozenia staly si¢ podstawa i1 ukladem odniesienia dla innych
przedstawicieli tej orientacji oraz licznych zastosowan tej koncepcji réwniez
w aspekcie pedagogicznym. Duze znaczenie, o czym wspomnimy dalej, teoria
Skinnera miata dla rozwoju praktyki edukacyjnej oraz terapii psychologiczne;j.
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W zrozumiaty sposob koncepcje Watsona i Skinnera spotkaty si¢ z ostra kry-
tyka klasycznych psychologow, ale z biegiem czasu zaczely budzi¢ réwniez
watpliwos$ci ich poczatkowych zwolennikow, ktorzy dostrzegli takze rolg czyn-
nikow wewnetrznych wykraczajacych poza prosta formule S — R, a wlasciwie,
ze R = £ (S). W konsekwencji doprowadzito to do powstania licznych odtaméw
tej teorii, okreslanych wspolnym mianem neobehawioryzmu. Pierwszy z rewizja
powyzszej, uproszczonej formuty wystapit Edward Chace Tolman (1886—1959),
ktéry jednak zajat dalsze niz Skinner miejsce w przywotywanym tu rankingu cy-
towan, gdyz uznano go czterdziestym piatym najczgsciej przywotywanym psy-
chologiem XX wieku. Wykazywat on, ze zachowanie czlowieka nie jest pota-
czeniem pojedynczych sekwencji S — R, ale ma charakter cato§ciowy i nasta-
wiony na cel, w ktérym uczestniczg réoznego rodzaju psychologiczne zmienne
posredniczace (1922, s. 44-53). Stad wczesniej przyjmowany schemat zostat
zmodyfikowany do postaci: S — O — R. Odtad zadaniem przedstawicieli tego
odtamu stato si¢ poszukiwanie obok samych bodzcow i reakcji rowniez korelo-
wanych z nimi proceséw poznawczych, zjawisk zwiazanych z uczeniem sig,
czasem nabierajacych charakteru latentnego i opisywanych tym razem malymi
literami: (r — s), czy przyjetych celow dziatania. Koncepcj¢ Tolmana zaczgto
dzigki temu okresla¢ mianem celowego lub teleologicznego behawioryzmu.

Wkroétee do orientacji neobehawioralnej dotaczyli liczni reprezentanci, kto-
rych nie sposob wymieni¢. Wspomnijmy jedynie o Clarku Leonardzie Hullu
z jego wersja popgedowo-nawykowa i checia przeksztatcenia psychologii w sys-
tem dedukcyjny, gdzie wszystkie twierdzenia daja si¢ wyprowadzi¢ z niewiel-
kiej liczby podstawowych aksjomatoéw (1951, s. 39-55). To takze Stanley S.
Stevens wraz z nurtem operacjonistycznym (1935, s. 517-527), Donald Olding
Hebb z fizjologiczna odmiana neobehawioryzmu (1951, s. 39-55), czy wreszcie
Jacob Robert Kantor, propagujacy behawioryzm polowy oraz interbehawioralna
wersje psychologii (1942, s. 173—-193). Wazne miejsce w praktycznym wyko-
rzystaniu behawioryzmu zajmuje terapia behawioralna.

Terapia behawioralna

Behawioryzm od czasow Iwana Pawtowa, Johna B. Watsona, Edwarda Thorn-
dike’a, Burrhusa F. Skinnera czy Clarka Hulla wciaz pozostaje znaczacym kierun-
kiem pomocy psychologicznej i praktyki terapeutycznej. Najogdlniej mozna powie-
dzie¢, ze terapia behawioralna przyjmuje zatozenie o zasadniczym zrddle proble-
mow psychicznych, jakim jest wyuczone, zaburzone i dezadapatacyjne zachowanie,
ktore w wyniku leczenia moze zosta¢ przewarunkowane i w konsekwencji przesta-
nie pojawia¢ si¢ w destrukcyjnej formie. Niewlasciwe zachowania zastgpowane sa
natomiast bardziej konstruktywnymi sposobami radzenia sobie w Zyciu 1 przystoso-
wania si¢ jednostki do zmieniajacych si¢ warunkow srodowiska.
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Terapia behawioralna przebiega z reguty wedlug statej kolejnosci nastgpstw.
Rozpoczyna ja wnikliwa diagnoza (analiza behawioralna), ktéra zmierza gtow-
nie do ustalenia sytuacji i sposobu, w jaki uksztattowaly si¢ dezadapatacyjne
nawyki, oraz okre$lenia motywacji do zmiany postgpowania. Uwaza si¢ bowiem
stusznie, ze poziom motywacji ma kolosalne znaczenie dla ostatecznego uzy-
skania efektow terapii. Jesli zatem motywacja ta nie jest dostateczna, podejmuje
si¢ szereg dziatan, ktore maja na celu zwigkszenie owej motywacji, np. poprzez
wzmocnienie pozytywnych oczekiwan, samodzielne wyznaczenie przez pacjenta
celow terapii, wyjasnienie przez terapeute przysztych procedur, stosowanych
metod itd. Wazne miejsce na tym etapie zajmuje zawarcie kontraktu terapeu-
tycznego, ktorego rola i znaczenie sa podobnie istotne, jak w przypadku oma-
wianej w tym opracowaniu koncepcji analizy transakcyjnej. Kontraktowi musi
towarzyszy¢ wzajemna zgoda, rozwaga, kompetencje oséb zawierajacych tego
rodzaju umowe oraz legalno$¢ w sensie prawnym. Pacjent lub para zglaszajaca
si¢ na terapig, czy tez grupa pacjentow (w przypadku terapii matzenskiej, ro-
dzinnej lub grupowej), musi wzia¢ odpowiedzialno$¢ za zmiang, a w przypadku
nierealistycznych oczekiwan wobec terapii owe spodziewane, cho¢ jakze czgsto
iluzoryczne, cele musza zosta¢ skorygowane w atmosferze poszanowania god-
nos$ci oraz wyborow pacjenta. Dalsze miejsce zajmuje zastosowanie konkretnych
procedur terapeutycznych. Terapia behawioralna wypracowata w toku swojego
istnienia wiele takich strategii, metod i technik pomocy psychologicznej. Ich pa-
leta jest tak szeroka, ze trudno oméwic¢ je w sposdb wyczerpujacy. Czgsto wy-
mienia si¢ w takich przypadkach technike systematycznej desensytyzacji, jako
postgpowanie stuzace wygaszaniu Igku poprzez wytwarzanie polaczen bodzcow
zagrazajacych z bodzcami odprezajacymi. Wykorzystuje si¢ tu warunkowanie
klasyczne oraz tzw. prawo wzajemnego hamowania, mowiace o tym, iZ nie
mozna by¢ jednocze$nie w dwoch przeciwstawnych stanach psychicznych. Po-
dobna technike stanowi terapia implozyjna, gdzie nastgpuje masywna ekspozy-
cja na bodzce lgkotworcze, czy technika wzmocnien awersyjnych (awersyjnego
przewarunkowywania), polegajaca na kojarzeniu nieprzystosowawczych zacho-
wan z bodZzcami o awersyjnym charakterze.

W przypadku wykorzystywania warunkowania sprawczego (nazywanego tez
niekiedy, jak pamigtamy, instrumentalnym) stosuje si¢ technike okreslana mia-
nem ,,polityki Zzetonow”, sprowadzajaca si¢ do poslugiwania si¢ zestawem od-
powiednich wzmocnien (,,zetonow), shuzacych wzmacnianiu zachowan oczeki-
wanych lub wygaszaniu nawykoéw niepozadanych.

Trzeba tu wspomnie¢ niejako na marginesie, ze mozna w terapii behawioral-
nej zauwazy¢ pewna zbiezno$¢ miedzy tego rodzaju ujeciem a podej$ciem peda-
gogicznym. Pacjenci czgsto otrzymuja — podobnie jak w przypadku nauczania —
okreslone zadania zlecone poza regularnymi sesjami terapeutycznymi. Te swo-
iScie rozumiane prace domowe dotycza roznych probleméw i zachowan, np.



284 Jarostaw JAGIELA

utrwalaja pewne umiejgtnosci opanowane w czasie zaje¢ terapeutycznych, wy-
prébowuja nowe zachowania, powstrzymuja okre§lone mysli, konfrontuja si¢
z trudnymi sytuacjami itd.

Jedna z technik stosowanych w przypadkach dzieci sprawiajacych swoim
zachowaniem problemy (niepostuszenstwo, bunt, agresja itd.) jest tzw. technika
time-out, polegajaca na chwilowym odizolowaniu dziecka od reszty rodziny lub
otoczenia. Dziecko pozbawia si¢ w ten sposob uwagi, ktora otrzymato w mo-
mencie prezentacji destrukcyjnego zachowania. Przerwana zostaje sytuacja wza-
jemnej eskalacji ztosci migdzy dzieckiem a rodzicami. Dziecko, aby sig¢ uspo-
koito i odetchneto, zostaje najczesciej odestane do swojego pokoju lub okreslo-
nego stalego miejsca. Wspomnie¢ jeszcze nalezy o technice modelowania stara-
jacej si¢ ukazywac zachowania, ktore pacjent ma opanowac, np. konstruktywne
rozwiazywanie codziennych problemdéw, umiejetnosci negocjacyjne, czy aser-
tywnos¢, ktora jest wyrazem nieagresywnej stanowczosci i braku leku w sytu-
acjach konfrontacji, lub umiejetno$¢ rozwiazywania konfliktow itd. Psychodra-
ma behawioralna stuzy z kolei opanowaniu zachowan poprzez trening w odgry-
waniu odpowiednio przygotowanych scenek dramatycznych. Postgpowanie tera-
peutyczne wienczy utrwalanie i uogolnianie zmian poprzez ¢wiczenia i konsul-
tacje z terapeuta, ale tez czytanie zalecanej literatury (biblioterapia). Wszystko
odbywa si¢ z poszanowaniem zakresu zmian, ktére nastgpuja i ktore pacjent
uwaza za korzystne. Terapia behawioralna znalazta odpowiednie zastosowania
w leczeniu prostych fobii, zespotu stresu pourazowego (PTSD), czy wielu uza-
leznien. Ogranicza si¢ zazwyczaj do konkretnych probleméw (np. agorafobii)
i zwykle obejmuje kilkanascie spotkan obywajacych si¢ raz w tygodniu, stad
utozsamiana jest (nie zawsze w sposob uzasadniony) z kazda forma tzw. terapii
krotkoterminowe;.

Nie sposob wymieni¢ wszystkich mozliwych strategii i dziatan terapeutycz-
nych w obszarze terapii behawioralnej. Obecne sa tu rowniez wszelkiego rodza-
ju procedury treningowe, np. rézne w formie treningi relaksacyjne, trening aser-
tywnosci, czy technika Float REST, polegajaca na ograniczeniu stymulacji §ro-
dowiskowej i doprowadzeniu do deprywacji sensorycznej powodujacej stan re-
laksu. Jedna z popularnych w ostatnich latach terapii dzieci i rodzin jest tez ana-
liza behawioralna wlaczana czasem w obszar terapii pedagogiczne;.

Krytyka behawioryzmu

Behawioryzm w sposob niekwestionowany nalezy do czotowych kierunkéw
wspolczesnej psychologii, ktory wywarl znaczacy wplyw na teori¢ nauczania.
Spowodowat zmiany w metodologii psychologii jako nauki, znaczaco poszerzyt
zakres jej zainteresowan i problematyke badawcza, a takze wptynat na szereg
innych nauk spolecznych (np. ekonomig i politologi¢). Urzeka swa prostota,
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gdzie nieskomplikowane mechanizmy warunkowania sa tatwe do zastosowania
w terapii lub przez nauczycieli w procesie nauczania. Niemniej jednak klasyczny
behawioryzm, ktéry legt u podstaw tej dziedziny, zostal juz w duzym stopniu
porzucony, gdyz wiele eksperymentéw dowiodto istotnego znaczenia zmiennych
posredniczacych, nieuwzglednianych w tradycyjnej formule bodzca i reakcji.
Stad w obecnej chwili nalezy raczej mowi¢ o neobehawioryzmie niz jego kla-
sycznej formule, ktora uksztattowata si¢ na bazie dominujacego na poczatku
ubiegltego wieku w Ameryce pragmatyzmu. Warto$¢ tego kierunku wyraza sie
jednak niezmiennie w docenieniu $rodowiskowych uwarunkowan zachowan
cztowieka i jego zaleznosci od istnienia w tym $rodowisku wzmocnien pozy-
tywnych i negatywnych. W przypadku nauczania i wychowania byto to uznanie
znaczenia kar i nagrod w procesie edukacyjnym. Behawioryzm przyczynit si¢
tez znaczaco do rozwoju roznych form treningdw psychologicznych lub psycho-
terapii, w tym terapii grupowe;j, rodzinnej oraz terapii dzieci i mlodziezy.

Zalety podejscia behawioralnego w terapii sprowadza sig¢ gtoéwnie do sku-
tecznosci i wzglednej krotkotrwatosci postgpowania terapeutycznego, ktére do-
kumentuje si¢ poprzez sprawdzalne dane empiryczne. Stad zalicza si¢ ten rodzaj
terapii do grupy tzw. terapii $rednio- i krotkoterminowych. W ostatnim okresie
uzywa si¢ rowniez zamiennie terminu ,,terapia oparta na dowodach”, w przeci-
wienstwie do innych kierunkéw i nurtow, ktorym w mniejszym lub wigkszym
stopniu zarzuca si¢ spekulatywnos¢ Iub brak potwierdzonych danych o ich sku-
tecznos$ci. Bardzo dobre efekty uzyskuje si¢ w przypadkach zaburzen czy deficy-
tow pozadanych zachowan, jednak w sytuacjach bardziej ztozonych i nie§wia-
domych uwarunkowan problemow psychologicznych skuteczno$¢ tego pode;j-
$cia okazuje si¢ ograniczona. Prawa behawioralne potrafia wzglednie dobrze
opisa¢ proste reakcje cztowieka, jednak nie zawsze okazuja si¢ adekwatne do
bardziej ztozonych uwarunkowan egzystencjalnych.

Krytyka behawioryzmu zarzuca tej koncepcji, ze nie chce dostrzegaé, iz
ludzkie problemy to co$ wigcej niz tylko samo nieprzystosowawcze zachowanie.
Leczenie 1 znoszenie objawow bywa powierzchowne i niejednokrotnie nastgpuje
substytucja symptoméw oraz ich konwersja na inne zaburzenia. Przyktadowo,
usunigcie okreslonych natrectw jednego typu skutkuje czasem innego rodzaju
natrgctwami lub problemami psychologicznymi. Gdy mamy do czynienia
z glebszymi dylematami psychologicznymi (np. charakterologicznymi, egzy-
stencjalnymi, zwigzanymi z deficytami tozsamos$ci czy kryzysami Zyciowymi),
terapia behawioralna okazuje si¢ znacznie mniej uzyteczna i zachecajaca. Ekspe-
rymenty na zwierzgtach, ktore legly u podstaw tworzenia si¢ tej koncepcji, zo-
staly juz bardzo dawno zakwestionowane z antropologicznego punktu widzenia.
To bowiem, co ujawnia si¢ jako system odruchow w sekwencji bodzca i rekcji
w $wiecie ozywionej przyrody, nie musi w oczywisty i niebudzacy watpliwosci
sposob przektadaé si¢ na ztozony $wiat ludzkiej psychiki. W ten sposob beha-
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wioryzm kreuje i wspiera waski, scjentystyczny i jednowymiarowy, obraz czlo-
wieka. Zapomina o tym, ze czlowiek nie jest tylko istota zewnatrzsterowna, ale
posiada wlasny $wiat mysli, przezy¢ i do$wiadczen, ktory w znaczacy sposob
wplywa na ksztaltowanie si¢ jego drogi zyciowej. Nie nalezy jednak zapominac,
ze krytyka behawioryzmu, cho¢ czasem przybierajaca forme ostrych i nieprze-
jednanych ocen, przyniosta tez pozytywne skutki, np. przyczynita si¢ do po-
wstania nowych kierunkéw psychologii, cho¢by nurtu psychologii poznawczej.
W przypadku nauczania szkolnego mozna powaznie zastanawia¢ si¢ nad
tym, czy uczenie si¢ mozna sprowadzi¢ do samej zmiany zachowania? Czy wy-
czerpuje to tak zlozony i ciagle nie do konfica poznany problem uczenia sig?
Z cata pewnoscia wiele przypadkéw nabywania wiedzy i umiejgtnosci nie da si¢
wyjasni¢ w tak prosty, zwykly i mechaniczny sposob. Behawiorysci nie intere-
suja si¢ tez zbytnio tym, w nastepstwie czego zostala zdobyta wiedza, lecz kon-
centrujg si¢ na problemie, w jaki sposob przejawia si¢ to poprzez manifestacje
okreslonych zachowan, co samo w sobie stwarza istotne ograniczenia dla tej teorii.
W odniesieniu do nauczania programowanego behawioryzm uczy przede
wszystkim zdolnosci do trafnych odpowiedzi na stawiane pytania, czgsto bez
odwotywania si¢ do wczesniejszych wlasnych do§wiadczen czy posiadanej juz
wiedzy. Naduzyciem jest rowniez to, co twierdza z przekonaniem behawiorysci,
ze prawdziwa nauka zajmuje si¢ tylko danymi obserwowalnymi, a psychika jest
suma zjawisk elementarnych. Latwo wskaza¢ przyktady i fakty we wspolczesnej
fizyce kwantowej lub astronomii, ktére temu przecza. Model Skinnera nie jest
tez w stanie wyjasni¢ zjawisk zachodzacych w dziedzinie lingwistyki, co prze-
konujaco wykazat Noam Chomsky, np. opisujac, w jaki sposob dziecko uczy si¢
jezyka ojczystego. Jak wykazuja liczne badania, ciagte wzmacniane okreslonych
zachowan (np. poprzez transakcyjne znaki zauwazenia) prowadzi do ich habitu-
acji, co w konsekwencji przestaje by¢ skuteczne. Nie udato si¢ jak dotad na dro-
dze eksperymentalnej udowodni¢ takze jednoznacznych i niebudzacych watpli-
wosci zaleznoséci miedzy bodzcami a reakcjami cztowieka. By¢ moze duze zna-
czenie ma tu intencjonalno$¢ dziatan, ktory to czynnik behawioryzm jakze czg-
sto pomijat. Wszystkie te zastrzezenia i uwagi musza by¢ brane pod uwagg przy
rozstrzyganiu o znaczeniu behawioryzmu i jego znaczenia dla rozwoju psycho-
pedagogiki. Niezaprzeczalnie behawioryzm wywarl jednak istotny wplyw na
powstanie innych kierunkoéw psychologii i psychoterapii oraz pedagogiki.

Psychopedagogika behawioralna

Niewatpliwie behawioryzm wywart znaczacy wplyw na pedagogike ubie-
glego wieku. Uksztattowat si¢ kierunek okreslany wrgez mianem pedagogiki be-
hawioralnej (Milerski, Sliwerski, 2000, s. 148—149). ,,W behawioryzmie jako
teorii psychologicznej w centrum zainteresowania usytuowano procesy uczenia
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si¢, dlatego jego wpltyw na dydaktyke i praktyke szkolna byt oczywisty” — pisze
Dorota Klus-Stanska (Klus-Stanska, 2010, s. 209). Kierunek ten w radykalnej
wersji skinnerowskiej twierdzit, ze zachowanie moze by¢ ksztattowane poprzez
wdrozony system kar i nagréd oraz system powtdrzen w procesie nauczania
i wychowania. Pozadane zachowanie jest nagradzane, a niepozadane karane.
Niemniej jednak: ,,Skinner mial jasno sprecyzowane poglady dotyczace kary,
ktére bardzo tatwo jest pomyli¢ ze wzmocnieniami negatywnymi, podczas gdy
w rzeczywisto$ci sa to dwa skrajnie r6zne oddziatywania” (Butler, McManus,
1999, s. 43). Byt wrecz przekonany, ze kara moze prowadzi¢ do negatywnych
skutkéw w uczeniu si¢. Kara, cho¢ ma charakter awersyjny, nie niesie z soba
zadnych informacji. Moze chwilowo ostabia¢ réznego rodzaju negatywne za-
chowania, ale jednocze$nie nie oferuje niczego w zamian. Paradoksalnie kara
moze sta¢ si¢ niezamierzona nagroda. Dla przyktadu pozycja w klasie ucznia
ukaranego przez nauczyciela moze wcale nie zmale¢, ale — odwrotnie — wzro-
snac, co bedzie stanowito dla niego paradoksalnie nagrode, a nie karg. Nauczy-
ciel w modelu behawioralnym ma za zadanie pomoc uczniom zaréwno w zdo-
bywaniu wiedzy, jak i w rozwoju osobistym. Jest on osoba dominujaca, sprawu-
jaca petna kontrole w klasie w zakresie kontroli i oceny. Arbitralnie decyduje
o tym, co jest dobre, a co zte. Uczen jest niejednokrotnie sprowadzony do roli
biernego wykonawcy polecen i w swoim poszukiwaniu wiedzy ma przypominac
niejako naukowca realizujacego okreslone procedury badawcze.

Konceptualizacja uczenia si¢ przy pomocy tego podejscia byla czgsto kryty-
kowana za swoja powierzchowno$¢ oraz redukowanie procesu wychowania do
strategii manipulacji instrumentalnej. Skupiata si¢ przeciez gléwnie na uzyska-
niu zewngtrznych zmian zachowania, ignorujac caly szereg innych waznych
elementow uczenia si¢, np. mysli, postawy, wartosci, czy emocje zaangazowane
w ten proces. Nie mozna jednak negowac¢ faktu, ze w odniesieniu do pewnych
aspektow psychiki, takich cho¢by jak pamigé, podejscie behawioralne mogto
odgrywac¢ role pozytywna, dostarczajac skutecznych, sprawdzonych technik, np.
w przypadku nauki jezykow obcych oraz w pracy trenerow sportowych.

W przekonaniu Skinnera edukacja powinna spelnia¢ dwa gléwne cele: ma
nauczac¢ calego repertuaru zachowan zaréwno werbalnych, jak i pozawerbalnych
oraz rozwija¢ zainteresowania uczniow. Polecal on kontrolowanie zachowan
ucznidow, zapewniajace stosowanie wzmocnien tylko w obecno$ci okre§lonych
bodzcoéw jako zadan edukacyjnych. Uczen mial podaza¢ do przodu po zakon-
czeniu wczesniejszego etapu dziatania, a nie tylko by¢ biernym odbiorca dostar-
czanych mu informacji. Skinner uwazat, ze skuteczne nauczanie musi by¢ oparte
bardziej na pozytywnych wzmocnieniach niz na ustanawianiu kar. Ludzie, jak
twierdzil z przekonaniem, ucza si¢ nie pod wptywem kar, ale z chgci uniknigcia
owych kar, ktore to prowadza do zachowan buntowniczych czy wycofania. Pre-
zentowane przez Skinnera poglady miaty swoje oczywiste implikacje w stosun-
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ku do powszechnie obowiazujacej wowczas praktyki edukacyjnej. Twierdzit on,
ze mozna uczy¢ si¢ odpowiednich umiejgtnosci w kazdym wieku. Musza jednak
zosta¢ spelnione pewne warunki. Nalezy wyraznie okresli¢ sens dziatan i cel, do
jakiego uczenie si¢ ma zmierza¢. Winno si¢ podzieli¢ material na male partie,
poczynajac od najprostszych, a konczac na bardziej ztozonych. Po zrealizowaniu
kazdej uczen powinien otrzyma¢ wzmocnienia dla swoich dzialan i uznaé, ze
kazde dziatanie moze by¢ skuteczne, jesli prowadzi do osiagnigcia zatozonego
celu. I wreszcie nalezy uwzglednia¢ przerwy, po to, aby utrzymac¢ odpowiednia
wydajno$¢ fizyczna i intelektualng ucznia.

Takie zadania mogt realizowa¢ tylko odpowiednio przygotowany nauczy-
ciel, ktory bytby odpowiedzialny przede wszystkim za wilasciwe modyfikacje
zachowania ucznidw. Nauczyciele musza nauczy¢ si¢ przede wszystkim tego,
jak naucza¢ skutecznie. Skinner twierdzil, ze nauczycieli nie przygotowuje si¢
doglebnie do opanowania umiejgtnosci nauczania. Nieprzygotowany nauczyciel
polega gtéwnie na procedurach, ktore dziataja stabo lub wcale nie dziatajg. Sto-
suje m.in. techniki awersyjne, ktore skutkuja unikaniem, pasywnoscia i prowa-
dza do zaburzen emocjonalnych. Opieraja si¢ gldéwnie na przekazywaniu wie-
dzy, informowaniu i wyjasnianiu. Niestety — stwierdzat Skinner — uczen po pro-
stu nie uczy si¢ wtedy, gdy cos mu si¢ powie lub tylko pokaze. Nauczyciele nie
dostosowuja rowniez w wystarczajacym stopniu zadan dydaktycznych do aktu-
alnego poziomu ucznia, a takze nie dostarczaja zbyt czesto pozytywnych
wzmocnien.

Obecne w tego rodzaju nauczaniu i postulowane przez Skinnera warunko-
wanie sprawcze umozliwia nauczycielowi — poprzez zastosowanie odpowied-
nich technik — modyfikacj¢ konkretnych zachowan. I tak dla przyktadu chcacy
sktoni¢ uczniow do wigkszej aktywnosci na lekcji nauczyciel powinien wybraé
te zachowania, ktore uwaza za docelowe (np. zgltaszanie si¢ na lekcji, wykonanie
nieobowiazkowej czesci pracy domowej, zwigkszanie aktywno$ci w pracy gru-
powej itd.). Za kazdym razem, gdy dane zachowanie wystapi, nalezy wzmacniaé¢
je w sposob transparenty dla wszystkich (np. w klasach mtodszych umieszczaé
»gwiazdke” lub ,,stoneczko” na tablicy klasowej). Brak aktywnych zachowan
lub zachowania nieporadne czy niepozadane (np. bezczynno$¢, biernosc¢, pasyw-
nos¢ itd.) nie bylyby odnotowywane. Suma otrzymanych ,,gwiazdeczek” lub
»stoneczek” pozwalalby nauczycielowi na przyznanie konkretnym uczniom na-
grody (np. w postaci stopnia wpisanego do dziennika, zwolnienia z pewnych
obowiazkéw itd.). Zauwazmy, jak bardzo ta procedura przypomina metodg ,,po-
lityki Zetonow” stosowana w psychoterapii. Kazdy nauczyciel dysponuje pew-
nym repertuarem wtasnych kar i nagroéd oraz wzmocnien, ktore si¢ z tym wiaza.
Wzmocnienia moga by¢ dwojakiego rodzaju. Pozytywne przynosza pozytywne
skutki po jakim$§ zachowaniu (np. bardzo dobra ocena po dobrze wykonanej
przez ucznia pracy domowej). Wzmocnienie negatywne ma za zadanie elimino-
wanie lub unikanie negatywnych konsekwencji i polega na wzmocnieniu za-
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chowania przez usunigcie nieprzyjemnego, czyli awersyjnego, bodzca (np. uczen
thumaczy si¢ ztym samopoczuciem i w ten sposdb unika otrzymania zlej oceny
za brak pracy domowej). W przypadku kar mamy réwniez do czynienia z karami
pozytywnymi i negatywnymi. Kara pozytywna prowadzi do zastosowania kon-
sekwencji za okreslone zachowanie (np. brak pracy domowej skutkuje zta oce-
na). Negatywna kara to usunigcie pozytywnych konsekwencji (np. niestaranna
praca domowa obniza dotychczasowa, wysoka oceng). Wyptywaja z tego wazne
wnioski. Wzmocnienia, zar6wno pozytywne, jak i negatywne, zwigkszaja praw-
dopodobienstwo powtdrzen danego zachowania w niedalekiej przysztosci.
W przypadku kar, rowniez pozytywnych i negatywnych, rzecz si¢ ma odwrotnie,
zmniejszaja one szanse powtorzen w dajacej si¢ przewidzie¢ perspektywie czaso-
wej. Powyzsze ustalenia wspotczesnego behawioryzmu niosa wazne wnioski dla
praktyki nauczycielskiej, ktora bez tej wiedzy prowadzi jakze czgsto do poglebie-
nia i utrwalenia niekorzystnych zachowan problemowych niektérych uczniow.

Za sprawa koncepcji Skinnera behawioryzm znalazl szczegdlne zastosowa-
nie w przypadku wykorzystania maszyn uczacych oraz nauczania programowa-
nego. Maszyny uczace w swoich pierwotnych, archaicznych juz rozwiazaniach
stanowily urzadzenia mechaniczne, ktorych celem bylo administrowanie spe-
cjalnie opracowanymi programami stuzacymi uczeniu si¢. Nauczanie progra-
mowane opieralo si¢ na konstrukcji przygotowanych programoéw zawierajacych
logicznie powiazane ze soba dawki informacji na dany temat. Poprawnie udzie-
lona odpowiedz na postawione tam pytania dawala mozliwos$¢ przejscia do na-
stgpnego kroku i sama w sobie stanowita pozytywne wzmocnienie. Tego rodzaju
system nauczania miat istotne znaczenie zarowno w ksztatceniu ogodlnym, jak
i zawodowym. Skinner zalecat stosowanie maszyn dydaktycznych dla szerokie-
go grona uczniéw, poczynajac od wieku przedszkolnego, a na nauczaniu doro-
stych konczac, a takze w szerokiej gamie obszaro6w uczenia sig: od nauki czyta-
nia, po nauke muzyki (np. opanowywanie rytmu). Maszyny dydaktyczne i na-
uczanie programowane mialy w zatozeniu stanowi¢ alternatywe dla tradycyjne-
go nauczania, stwarza¢ mozliwos¢ indywidualizacji w zakresie tempa i tresci
uczenia si¢. Cele dydaktyczne zostaly zdefiniowane w kategoriach pozadanych
zachowan, natomiast zadania podzielono na niewielkie sekwencje, a uczen, re-
agujac odpowiednio na kazde zadanie, otrzymywat natychmiastowa informacje
zwrotna 1 stosowna gratyfikacje. Rozwiazania zapoczatkowane nauczaniem pro-
gramowanym odnajdujemy tez w szeregu innych metod dydaktycznych, np.
w programach uczenia si¢ sprawnosciowego (mastery learning), analizie zadan
(task analaysis), czy obecnie w e-learningu.

Teoria behawioralna znalazta réwniez swoje wazne odzwierciedlenie w kon-
cepcjach stuzacych konstruowaniu programéw nauczania. Allan C. Ornstein
i Francis P. Hunkins pisza o tym tak: ,,Podejscie to, oparte na zasadach: metoda
— wynik, jest logiczne i perspektywiczne. Opiera si¢ na technicznych i nauko-
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wych zasadach, zawiera paradygmaty, modele i etapowe — krok po kroku — stra-
tegie ksztattowania programu. Podstawa jest plan, wyliczone sa cele i zadania,
tresci 1 dzialania ucznidw oraz nauczycieli sa uporzadkowane tak, by zgadzaty
si¢ z celami, a wyniki uczenia si¢ sa oceniane stosownie do celow i zadan”
(1999, s. 21-22). Behawiorysci postgpowali zatem wedtug sztywnych i ustruktu-
ralizowanych metod uczenia sig. W przypadku, gdy uczniowie wykazywali
trudno$ci w nauce, program dzielono na mate uszeregowane czesci, wraz z pla-
nem stosowania pozytywnych wzmocnien. Doda¢ warto, ze powyzsze zasady
stosowane byty przez ponad dwie trzecie ubieglego stulecia w odniesieniu do
wszystkich przedmiotdéw oraz staty si¢ punktem odniesienia do innych sposobow
budowania programow nauczania.

Nie tylko jednak Skinner wywart istotny wptyw na teori¢ i praktyke eduka-
cyjna. Galeria znaczacych postaci jest rozlegla i wymagalby szerszego omowie-
nia. Warto jednak wymieni¢ choéby przedstawiciela nurtu radykalnego empiry-
zmu, jakim byt Edwin Ray Guthrie (1886—1959). Uwazal on, ze kary bywaja tak
samo skuteczne, jak i pozytywne wzmocnienia w celu powstrzymania niepoza-
danych zachowan. Niemniej jednak, jesli kara nie powstrzymata negatywnego
zachowania lub nie zostala potaczona z obecnoscia bodzca, ktory wywotal nie-
wlasciwe zachowanie, wowczas rzeczywiscie moze ona wzmacnia¢ niepozadane
rekcje, zamiast je ostabia¢. Wypracowywal wigc metody stuzace przetamywaniu
ztych nawykow. Cho¢ wiele sformutowan w jego dorobku pisarskim byto w du-
zym stopniu niejasnych i wieloznacznych, to jednak w wielu wypadkach zain-
spirowat nimi swoich uczniow i kontynuatoréw (m.in. Williama Kaye Estes
stworzyl na tej podstawie statystyczna teori¢ uczenia si¢). Guthrie byt zywo za-
interesowany zastosowaniem psychologii i wtasnej teorii uczenia si¢ w edukacji.
W przedmowie do ksiazki Psychologia edukacyjna stwierdzat: ,,Ostatecznym
sprawdzianem okreslonej teorii uczenia, gdy jest ona stosowana w klasie, jest jej
wplyw na wszechstronny rozw6j mtodych ludzi” (Guthrie, Powers, 1950, s. 4).
Stawiat hipoteze, ze juz jednokrotne potaczenie bodzca i reakcji moze da¢ efekt
W postaci uczenia si¢ i przywiazywal duza wage do klimatu, jaki towarzyszy na-
uczaniu. Twierdzil, Ze uczniowie nie ucza si¢ pod wpltywem tego, co robi na-
uczyciel, ale w wyniku wtasnej aktywnos$ci. Innymi stowy, uczniowie nie ucza
si¢ w konsekwencji stuchania i czytania, ale raczej poprzez dostarczane im in-
formacje, ktére winny ich aktywizowac. Szkota ma by¢ §rodowiskiem, ktére po-
zwala na ,,wolno$¢ odpowiedzialnego dziatania”. Srodowiskiem, ktore nie repre-
sjonuje indywidualnosci ucznia, ale raczej ja docenia i pozwala uczniom rozwi-
jac si¢ w kierunku im wilasciwym. Skuteczny nauczyciel stale modyfikuje pro-
wadzone przez siebie lekcje, gdyz rowniez uczniowie dynamicznie ,,stale orga-
nizuja 1 reorganizuja swoje doswiadczenie”. Docenial zatem elastyczno$¢ dzia-
tan nauczycielskich w dostarczaniu doswiadczen, dostrzeganiu indywidualnych
roznic, jak rowniez w zakresie tempa uczenia si¢, ktore powinno mie¢ zawsze
jasno sprecyzowany cel oraz powiazanie z praktyka.
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Lista terapeutow i psychopedagogdéw behawioralnych jest rzecz jasna dhuz-
sza. Nie mozna zapomnie¢ o Alanie Edwardzie Kazdinie (ur. 1945), skupiaja-
cym sig przede wszystkim na usuwaniu agresywnych i antyspotecznych zacho-
wan dzieci i przemocy interpersonalnej (2003, s. 253-277). Trzeba tez wspo-
mnie¢ Williama Sidneya Bijou (1908-2009), ktéry jako psycholog rozwojowy
opracowat system leczenia chorob wieku rozwojowego uwzgledniajacy terapi¢
behawioralna, gdzie pozytywne zachowania byly nagradzanie, a negatywne
w duzej mierze ignorowane, jednak nie karane (Bijou, 1971). Staral si¢ poprzez
terapi¢ zabawa zidentyfikowa¢ motywy i przyczyny problematycznego zacho-
wania dziecka. Zachgcal do wlasciwego postgpowania poprzez nagrody, po-
chwaly, czy serdeczne usciski. Wobec dzieci, ktore tamaty przyjete zasady, sto-
sowat technike time-out. Z kolei Fred Simmons Keller (1899-1996), jako jeden
z pionierow psychologii eksperymentalnej, stworzyl tzw. ,spersonalizowany
system instrukcji”, ktory przyczynit si¢ do opracowania zindywidualizowanej
metody nauczania (1968, s. 79-89). Kenneth Wartinnbee Spance (1907-1967)
wniost istotny wktad w teorig uczenia sig i motywacji (Spance, 1956), natomiast
Ole Ivar Lovaas (1927-2010) uwazany jest za pioniera stosowanej analizy be-
hawioralnej poprzez rozwdj dyskretnych prob nauczania i dostarczenie dowo-
dow, iz zachowanie dzieci ze spektrum autyzmu moze by¢ modyfikowane po-
przez odpowiedni system nauczania (Lovaas, 1987, s. 3-9).

Tak wigc behawioryzm wptywat, a takze w obecnej chwili w mniejszym lub
wigkszym stopniu nadal wptywa, na teori¢ pedagogiczna, jak réwniez praktyke
nauczania i wychowania. Czerpane stad zalozenia przekladaja si¢ na konkretna
codzienno$¢ i klimat szkoly, warunki pracy nauczyciela i sytuacje ucznia, ale
takze dobor treéci ksztalcenia, programy nauczania i szereg jeszcze innych ele-
mentow skltadajacych sig funkcjonowanie dzieci i 0s6b dorostych w warunkach
uczenia sig. Ciekawe, ze czg$¢ z tych zalozen przyjmowana jest nieSwiadomie
jako zbor uogodlnien dydaktycznych, ktore Dorota Klus-Stanska okresla jako
»quasi-behawiorystyczne” lub wrecz ,,pseudobehawiorystyczne” (2010, s. 210—
262). Charakteryzujac wspomniane zatozenia, autorka wymienia m.in. takie
przestanki, jak ta, Ze nauczanie rozumiane jest tu gtdéwnie jako zestaw bodzcoOw
majacych wptywaé na okre$lone reakcje uczniowskie. Zrodtem tych bodzcow
jest nauczyciel, a uczenie si¢ jest reakcja na czynnosci nauczyciele. A ponadto,
ze zardwno nauczanie, jak i uczenie si¢ sa czynno$ciami obserwowalnymi, ktore
musza przebiega¢ wedlug $cisle okreslonego wzorca, a dalej, ze material musi
by¢ podzielony na elementarne czegsci. Kazda czynno$¢ ucznia powinna by¢
kontrolowana i odpowiednio wzmacniania, popelniane za§ przez niego btedy sa
niepozadane. Doktadna realizacja scenariusza tak zaplanowanych celow umoz-
liwia ich osiagnigcie (tamze, s. 217-218).

Tak sformutowane zatozenia poddane sa przez D. Klus-Stanska krytyce,
wskazujacej na ograniczono$¢ i mankamenty tego rodzaju myslenia i praktyki
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dydaktycznej. Autorka przeciwstawia pseudobehawioryzmowi konstruktywizm
psychologiczny, ktory koncentruje sie¢ na cechach umystu i spotecznych warun-
kach wytwarzania i uzywania wiedzy (tamze, s. 262-345). Zainspirowana tak
rozumianym konstruktywizmem dydaktyka wykazuje odmienne od behawiory-
zmu cechy. Punktem wyjscia w uczeniu sig jest tu zawsze aktywno$¢ ucznia
i uczenie si¢ w sytuacjach problemowych. Znaczaca rol¢ odgrywa jego wcze-
$niejsza wiedza i dosSwiadczenie, rowniez to zgromadzone w sytuacjach pozasz-
kolnych. Nauczyciel powinien bardziej rozpoznawac¢ tok mysli ucznia, niz skta-
nia¢ go do podazania za biegiem wiasnego myslenia. Uczenie nie jest w tym
konteks$cie przyswajaniem cudzych pojec, ale konstruowaniem i negocjowaniem
znaczen nadawanych rzeczywistosci. Uczen zapamigtuje bardziej droge pozna-
nia niz same wyniki swojej aktywnosci, jego btedy sa naturalnym elementem
uczenia si¢, a znaczna czg$¢ samego uczenia si¢ ma charakter nie§wiadomy.
I wreszcie planowanie uczenia sig jest tez wpisane w proces dydaktyczny (tam-
ze, s. 313-314). Najlepszym wskaznikiem tego: czy, i na ile, tak pojmowany
konstruktywizm moze przyczyni¢ si¢ do uniknigcia mankamentow istniejacego
dotad zdroworozsadkowo quasi-behawioryzmu, bedzie zapewne czas i wskazni-
ki efektywnosci nauczania systemu szkolnego, ktore zweryfikuja powyzsze
przekonania.

Wspomniana wczesniej stosowana analiza zachowan stanowi w chwili
obecnej jedno z najbardziej aktualnych obszaréw zastosowan behawioryzmu
w terapii pedagogicznej i psychologicznej, np. odniesieniu do problem dziecig-
cego autyzmu jako najpowazniejszego 1 najczesciej obecnie diagnozowanego
zaburzenia rozwojowego (Suchowierska, Ostaszewski, Babel, 2012). Wsrod
bardzo szerokiego wachlarza oferowanych terapii zaburzen spektrum autyzmu
wykorzystanie stosowanej analizy behawioralnej (skrot ABA od ang. Applied
Behavior Analysis), powstatej w oparciu o radykalny behawioryzm Skinnera,
okazuje si¢ najskuteczniejsze, co potwierdzaja od ponad pot wieku badania na-
ukowe i do$§wiadczenia praktyczne. Najogodlniej rzecz ujmujac, tok postgpowa-
nia jest taki, ze bazujac na pojeciach wypracowanych przez psychologie beha-
wioralna, analizuje si¢ zachowania w typowych sekwencjach bodzcow i reakeji,
a w konsekwencji tego wprowadza si¢ konkretne interwencje i sprawdza ich
efekty. Okreslenie ,,stosowana” odnosi si¢ do praktycznych, zaburzonych aspek-
tow czynnosci i funkcjonowania spotecznego dziecka autystycznego oraz znale-
zienia skutecznych sposobow ich rozwigzania. Przedstawiciele tego nurtu w wy-
niku wykorzystywania owej procedury zadaja sobie czgsto pytanie: ,,Do jakiego
stopnia konkretne zachowanie lub bodziec jest w danym momencie istotny dla
danej osoby?”. Natomiast pojecie ,,analityczna ” oznacza, ze stosowane procedu-
ry musza by¢ opisywane i rozstrzygane w ramach ustalonych naukowo praw
»behawioryzmu”, ktory koncentruje si¢ na obserwowalnych zachowaniach, a nie
zjawiskach, jakie ta dziedzina uwaza za konstrukty teoretyczne (np. inteligencja,
gotowos¢ rozwojowa, okres krytyczny itd.). Tak wigc brak okreslonego zacho-
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wania spotecznego (np. niech¢¢ do inicjowania interakcji z innymi) nie jest ana-
lizowany w kategoriach wewnetrznej psychopatologii, ale jako deficyt konkret-
nej umiejetnosci, ktora mozna opanowac przez nauczenie si¢ jej dzigki zastoso-
waniu odpowiednich wzmocnien. Tok postgpowania powinien by¢ efektywny
(tzn. poprawa zachowania winna nie$¢ praktyczne korzysci jednostce i spote-
czenstwu) oraz zgeneralizowany (tzn. zmiany w zachowaniu powinny by¢ trwa-
te, obserwowalne i przenosic si¢ na inne sytuacje).

Nalezy wspomnie¢, ze cho¢ stosowana analiza behawioralna stanowi
w obecnej chwili jedna ze sztandarowych i wyraznie wyodrgbnionych form te-
rapii behawioralnej przypadkéw autyzmu dziecigcego, wykorzystywana jest tez
w szerszym konteks$cie pracy nad pozadana zmiang ludzkich zachowan. Przyta-
czano wyzej przyktady zastosowan behawioralnej analizy w ekonomii czy poli-
tyce, gdzie odgrywa istotna rolg, ale tez okazuje si¢ przydatna w organizacji in-
nego rodzaju zlozonych zachowan, poczynajac od wspierania diety, fitnessu, czy
zastosowan informatycznych, w tym projektowania gier komputerowych. Coraz
czesciej znajduje réwniez zastosowanie jako forma terapii w szkolnictwie spe-
cjalnym. Analiza zachowania, w innej nieco formule i znaczeniu, znalazta row-
niez swoje miejsce w teorii 1 praktyce analizy transakcyjnej.

Behawioralna analiza transakcyjna

Uzycie okreslenia ,behawioralna analiza transakcyjna” nie wydaje si¢ prze-
sadne. W szczeg6lnosci w odniesieniu do jednej ze szkot AT, okreslanej jako
tzw. szkola klasyczna. lan Stewart i Vann Joines pisza o tej orientacji tak:
,Uwaza sig, ze gdy klient zmienia swoje zachowanie, zaczyna takze czu¢ si¢ in-
aczej” (Stewart, Joines, 2016, s. 375). Powyzsze stwierdzenie, obecne w analizie
transakcyjnej, jest zatem niczym innym, jak typowym manifestem behawiory-
zmu. Wiele kwestii 1 probleméw bliskich behawioryzmowi pojawia si¢ w tez
w innych licznych kontekstach zagadnien podejmowanych przez AT. Juz w sa-
mej koncepcji osobowosci wskazuje si¢ na dwa rodzaje analiz. Obok analizy
strukturalnej, mowiacej o wewngtrznych stanach Ja danej osoby, pojawia sig
analiza funkcjonalna. Eric Berne stwierdzit: ,,W centrum zainteresowania anali-
zy transakcyjnej lezy badanie standw ego, bedacych spdjnym systemem mysli
i uczué, ktore manifestuja si¢ odpowiednimi zespotami zachowan” (Berne, 1998,
s. 31). A zatem poszczegolne stany Ja danej osoby (R-Rodzic, D-Dorosty
i Dz-Dziecko) ujawniaja si¢ poprzez okreslone zachowania i tak moga by¢ po-
znawane. ,,W jaki sposob — pyta Riidiger Rogoll — mozemy pozna¢ poszczegol-
ne stany Ja u siebie i u innych? W tym celu nalezy wiaczy¢ nasz stan Ja-
Dorosty, ktory spostrzega i ocenia zachow anie danej osoby, tzn.

— obserwuje postawe i ruchy ciata,
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— stuch dzwigkow mowy,
— analizuje okre$lone stowa i zdania, jakich uzywa osoba badana” (Rogoll,

2008, s. 18).

Tego rodzaju tryb postgpowania nosi w AT miano analizy funkcjonalnej
(Porter, 1975, s. 272-273), o ktorej R. Rogoll pisze: ,,Analiza funkcjonalna opie-
ra si¢ na sytuacji «tu i teraz» i obserwacji stow, dzwigkow, gestow, postawy
i wyrazu twarzy. Gdziekolwiek pojdziemy, mozemy obserwowac ludzi dziataja-
cych w imie¢ kazdego z pigciu tryboéw funkcjonalnych” (tamze, s. 272). Wszyst-
kie te stany posiadaja swoj aspekt pozytywny i negatywny, co pozwala w ztozo-
ny sposob postugiwaé si¢ nimi w kontaktach z innymi. Rozpoznawanie ze-
wnetrznych manifestacji zachowania pochodzacych z poszczegdlnych stanow Ja
umozliwia stosowanie tzw. analizy spotecznej, czyli badanie relacji interperso-
nalnych, w jakie dana osoba wchodzi z innymi ludzmi (Rogoll, 2008, s. 20-21).
Owe relacje, nazywane w AT transakcjami, sktadaja si¢ z bliskiej behawiory-
zmowi sekwencji bodzca i reakc;ji. ,,Na transakcje sktada si¢ bodziec S i reakcja
R migdzy dwoma okreslonymi stanami Ja, przy czym odpowiedz moze byc¢
rowniez bodzcem dla nowej transakcji” (tamze, s. 34). Nie nalezy zatem zapo-
mina¢, ze transakcje sa niczym innym, jak zachowaniami komunika-
cyjnymi. Te bliskie wszystkim znawcom analizy transakcyjnej pojecia i zaleznosci
warto bylo przytoczy¢ na wstepie z tego cho¢by powodu, iz uswiadamiaja one, ze
u podstaw koncepcji AT legta nie tylko psychoanaliza, ale réwniez korzystano
z zasobow behawioryzmu. Poszczegolni kontynuatorzy mysli Berne’a nie zapomi-
nali o tym przestaniu i w rozny sposob uobecniali te treSci w swoich publikacjach.

W szerokiej panoramie artykuldw, ktore od poczatku lat siedemdziesiatych
ubieglego wieku po chwilg obecna ukazaly si¢ i nadal ukazuja w czasopismie
,» I ransactional Analysis Journal”, odnalez¢ mozna bardzo wiele tekstow ukazu-
jacych zwiazki podejscia behawioralnego z analiza transakcyjna. W jednym
z numerow, juz z roku 1972, Dorothy N. Kaufman i Jack Kaufman z Uniwersy-
tetu w Wisconsin relacjonuja badania nad zachowaniami rodzicielskimi (Kau-
fman, Kaufman, 1972, s. 41-45). Gléwnym celem badan bylo ustalenie, ktore ze
stanéw ego rodzicoOw sa najbardziej dominujace w kontaktach z dzie¢mi. Zato-
zono, ze W sposob niejako naturalny najbardziej czynna i dominujaca struktura
w zachowaniach rodzicow bedzie stan Ja-Rodzic. Przeprowadzone wnikliwe
wywiady, w czasie ktorych stawiano badane kobiety przed konkretnymi sytu-
acjami rodzicielskimi z proba odpowiedzi na pytanie, czy ich zachowania r6znig
si¢ od zachowan ich wlasnych matek, okazato sig, ze korelacja taka wystepuje
w wysokim stopniu i sigga 64%. Autorzy w sformutowanych wnioskach twier-
dza, ze ich ustalenia nie tylko w znacznym stopniu potwierdzaja teori¢ Berne’a,
ale stwarzaja szeroki kontekst do pracy terapeutycznej wokot budowania relacji
rodzic—dziecko i wprowadzania korzystnych zmian w procesie wychowania.

Pewien rodzaj wyodregbnionych w AT zachowan stanowia tzw. glaski (znaki
zauwazenia), czyli przejawy rozpoznania i wsparcia kogo$, uznania jego obec-
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nosci i aprobaty dla czyjej$ obecnosci. Zachowania tego typu maja duze znacze-
nie w relacjach miedzyludzkich. Jednym z takich obszaréw szczegdlnych relacji
jest matzenstwo, gdzie wymiana owych glaskow stanowi istotny warunek satys-
fakcji, jakiej matzonkowie do$wiadczaja w wyniku wzajemnych kontaktow. Po-
zytywne glaski maja charakter nagradzajacy, gtaski negatywne natomiast karza-
cy, stad tez w behawioralnej terapii matzenskiej przewiduje si¢ procedury maja-
ce na celu zwigkszenie nagradzajacych si¢ wzajemnie zachowan. ,.Znaczna
czes¢ technik terapii behawioralnej — pisze Barbara Tryjarska — nastawiona jest
na wzrost pozytywnych wzmocnien migdzy partnerami” (Tryjarska, 1994,
s. 270). Badania nad wymiang malzenskich transakcyjnych glaskéw podjeli Pat
Rosenthal oraz Theodore Novey (Rosenthal, Novey, 1976, s. 205-208). Wyniki
statystyczne ich badan udowadniaja wystgpowanie znaczacych pozytywnych
zmian w zachowaniach partnerow w nastgpstwie stosowania intencjonalnych
znakéw wzajemnego zauwazenia. Opracowana przez autorow skala pomiarowa
otwiera, jak sami twierdza, mozliwo§¢ budowania uczciwego partnerskiego dia-
logu i moze by¢ wykorzystywana jako narzedzie w trakcie terapii, po to, aby
zlokalizowaé obszary matzenskich konfliktow i probleméw. Warto$¢ analizy
transakcyjnej w pracy nad przygotowaniem do matzenstwa i terapii partnerskiej
dostrzegta w polskim pismiennictwie juz bardzo wcze$nie Barbara Strojnowska.
Byt to bodaj pierwszy artykul poswigcony AT, jaki ukazat si¢ w kraju (Stroj-
nowska, 1978, s. 44-55). Podjete tam watki rozwijane byly w kolejnych tekstach
(Strojnowska, 1992).

Opracowania rzetelnego kwestionariusza badajacego zachowania transak-
cyjne podjeli si¢ Tim Brennan oraz Judy C. McClenaghan z Instytutu Badan Be-
hawioralnych w Boulder (Kolorado). Skonstruowany kwestionariusz TBQ
obejmuje szeroki zakres roznego rodzaju parametrow AT (Brennan, McClena-
ghan, 1978, s. 52-55). Mozemy tam odnalez¢ m.in.: zachowania wynikajace ze
stanow Ja (w tym Doroslego Zintegrowanego), pozycji zyciowych, udzielania
i otrzymywania glaskow (stownych i tzw. ,,plastikowych”), zachowania wynika-
jace z intymnosci itd. Nalezy podkresli¢, ze badania byty wykonywane na rozle-
glej, reprezentatywnej grupie 1231 osdb, a zastosowanie wnikliwych narzedzi
psychometrycznych pozwolilo stwierdzi¢ wysoka trafno$¢ i rzetelnos¢ kwestio-
nariusza. Behawioralna analiza transakcyjna objawita si¢ tez w konteks$cie edu-
kacyjnym.

Behawioryzm w kontekscie edukacyjnej analizy transakcyjnej
Edukacyjna analiza transakcyjna po$wigca szczegdlna uwagg transakcjom,

jakie maja miejsce w szkole, w klasie szkolnej i migdzy nauczycielem i ucznia-
mi, oraz towarzyszacym temu zachowanom. Podjg¢ta m.in. t¢ problematyke
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w swoich rozlegtych badaniach funkcjonowania nauczycieli Dorota Pankowska
(2010, s. 175-180). W przeprowadzonej analizie stwierdza, ze: ,,Wlasciwe da-
wanie znakOw rozpoznania uczniom przez nauczyciela nie tylko wzmacnia ich
poczucie wartosci, ale wptywa na proces i efekty ksztatcenia” (tamze, s. 178).
Dalej podkresla, ze uczniowie zauwazeni i dowartosciowani identyfikuja si¢ ze
szkotg jako zyczliwym $rodowiskiem, co prowadzi do wigkszego zaangazowa-
nia w realizacj¢ celow dydaktycznych. Autorka charakteryzuje konkretne prze-
jawy dostarczania znakdw zauwazenia przez nauczyciela w formie glaskow: po-
zytywnych bezwarunkowych, pozytywnych warunkowych, negatywnych wa-
runkowych oraz negatywnych bezwarunkowych (tamze, s. 178—180). Zauwaza
jednoczesnie, ze dewaloryzujacy charakter tych ostatnich nie powinien mieé
miejsca w szkole.

Celem badan podjetych przez Mariolg¢ Pokorska (1997, s. 155-156) byta
kwestia rozpoznania glaskow otrzymywanych od nauczyciela. W krétkim ko-
munikacie ze swoich badan autorka informuje, ze objety one ogodlna liczbg 530
uczniow w klasie I i VI szkoty podstawowej oraz [ 1 IV ogo6lnoksztatcacej szkoty
sredniej. Sondaz diagnostyczny obejmowat badanie ankietowe oraz obserwacje
z zastosowaniem probek czasowych. Obserwacij¢ przeprowadzono na ponad 60
godzinach lekcyjnych. Wyniki badan pozwolilty zauwazy¢, ze najczgstszymi
znakami rozpoznania byly pozytywne glaski warunkowe, natomiast najrzadszy-
mi pozytywne i negatywne glaski bezwarunkowe. Najwigksza ich liczbg otrzy-
mywali uczniowie z klas pierwszych na obu szczeblach ksztatcenia. ,,Chtopcy
otrzymywali prawie jednakowa liczbe stroukow pozytywnych w catym okresie
nauki, najczgséciej negatywne otrzymywali chtopcy w klasie VI szkoly podsta-
wowej. W klasie I szkoty podstawowej dziewczynki dostawaty wigcej stroukoéw
negatywnych niz chtopcy, pdzniej wigcej pozytywnych. W szkole §redniej to si¢
wyrownuje” (tamze, s. 155). W konkluzji autorka podkresla wazna role znajo-
mosci powyzszej tematyki przez nauczycieli, co przektada si¢ na rozwoj psychi-
ki ucznia.

Podobny charakter badan zaprezentowata Justyna Kasprzyczak, ktora anali-
zowala jakos¢ relacji interpersonalnych migdzy nauczycielem a uczniem, poshu-
gujac sie¢ pojeciem psychologicznych znakow zauwazenia. Badata ich wplyw na
ksztattowanie si¢ samooceny uczniéw gimnazjum (Kasprzyczak, 2012, s. 93—
94). Autorka, postugujaca si¢ badaniami ankietowymi, wywiadem i prowadzona
obserwacja, doszta do szeregu interesujacych wnioskéw. Mozna dostrzec wyste-
pujace i mozliwe do zaobserwowania zalezno$ci migdzy poziomem samooceny
u uczniow a psychologicznymi znakami zauwazenia otrzymywanymi przez
uczniéw od nauczyciela. Okazato si¢ rowniez, ze uczniowie, ktorzy otrzymywali
od nauczycieli pozytywne glaski, zachowywali si¢ w sposob zgodny z ogdlnie
przyjetymi normami, natomiast ci, ktérzy otrzymywali wsparcie o zabarwieniu
negatywnym, postgpowali niezgodnie z ogdlnie przyjetymi regutami zycia
szkolnego, co uwidaczniato si¢ w koncowej ocenie z zachowania. Podobnie po-
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zytywne znaki zauwazenia wptywaty korzystnie na aktywnos$¢, motywacje do
nauki i otrzymywane przez ucznia oceny. Natomiast zalezno§¢ miedzy otrzy-
mywanymi od nauczyciela stroukami a relacjami uczniéw z roéwiesnikami za-
znaczyla si¢ niezwykle stabo. Bez watpienia prezentowane przez magistrantke
badania wymagatyby poszerzenia i poglebienia ich zakresu, niemniej jednak wy-
tyczaja one ciekawy kierunek dalszych poszukiwan.

Interesujace badania zainicjowal Kalifornijski Urzad ds. Mtodziezy, prze-
znaczajac znaczna sume pieniedzy na realizacje projektu weryfikujacego sku-
teczno$¢ AT i1 behawioralnej metody modyfikacji zachowan (tzw. procedura
»B Mod.”) w odniesieniu do dwdch grup mlodziezy przestepczej ulokowanych
w dwoch sasiadujacych ze soba szkotach w Stockton. Projektem badawczym
pod nazwa ,,Youth Center” kierowat przez cztery kolejne lata psycholog Carl F.
Jesness (McCormick, 1973, s. 10—14). Opublikowane wyniki, ktore oceniono ja-
ko jedne z najbardziej znaczacych w historii badan mtodziezy z osrodkow po-
prawczych, wskazuja na znaczaca poprawe zachowan podopiecznych w obu po-
pulacjach w stopniu o wiele wigkszym, niz oczekiwano. Réznice migdzy mto-
dzieza poddana oddzialywaniu metody modyfikacji zachowan a podopiecznymi
realizujacymi program analizy transakcyjnej byty nieznaczne. W pierwszym
przypadku zauwazono jedynie wigkszy stopien kontroli zachowan, natomiast
w odniesieniu do AT lepsze wyniki w dziedzinie poprawnych zachowan instytu-
cjonalnych. Tak wigc analiza transakcyjna i dazenie do modyfikacji zachowan
okazaly si¢ skutecznymi procedurami i technikami terapii dorastajacych spraw-
cOW przestepstw. Autorzy projektu koncza swdj raport sugestia, ze sa to oczywi-
ste atuty zaréwno AT, jak rowniez procedury ,,B Mod.”, ktére sa o wiele bar-
dziej ze soba kompatybilne, niz naukowcy poczatkowo zaktadali. Obie teorie sa
oparte na podobnych koncepcjach uczenia si¢. Przy czym Berne zaktadat, ze lu-
dzie ucza si¢ zachowan na bardzo wczesnym etapie swojego rozwoju, natomiast
Skinner podkreslat rolg¢ wczesnych wzmocnien $rodowiskowych. Analitycy
transakcyjni ukazuja znaczenie wzmocnien poprzez udzielane glaski, jak row-
niez fakt, iz zmiana zachowan jest wynikiem wtasnej redecyzji. Natomiast be-
hawioralni modyfikatorzy zachowan moga nauczy¢ transakcjonalistow, jak ne-
gocjowac kontrakty na okres$lone cele zachowan i bardziej szczegdtowo ustalaé
kryteria ich poprawy, a takze jak w bardziej naukowy sposob dokonywa¢ pomia-
ru skutecznosci terapii. Podobna probg modyfikacji zachowan z zastosowaniem
AT podjeto w jednym z gimnazjéow w Wisconsin (Santsaver, 1975, s. 137-138).
Projektem trwajacym 4 miesiace objeto grupe 21 dzieci okre§lonych jako majace
wysoka czgstos¢ wystepowania zachowan negatywnych (w ocenie szkoty), na
ktore sktadato sig niestuchanie polecen, czgste niewypetnianie zadan domowych,
destrukcyjne postgpowanie na korytarzu szkoty i problemy w budowaniu po-
prawnych relacji z dorostymi. Celem projektu bylo zminimalizowanie tych ,,ne-
gatywnych” zachowan na rzecz wzmacniania zachowan ,,pozytywnych”. Dzieci
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uczono rozumienia podstaw analizy transakcyjnej i przyznawano punkty za mo-
dyfikacje swojego postgpowania z uwzglednieniem stanu Ja-Dorosty. Zastoso-
wano zatem wspomniana wczesniej metode behawioralna, okreslang jako ,,poli-
tyka zetonow”. W przypadkach uzasadnionych zbilansowanie zdobytych punk-
tow skutkowato otrzymaniem nagrod (albuméw ptytowych, sprzegtu wedkarskie-
go, emblematow wojskowych itd.). Dodatkowe punkty przyznawano uczniom za
postgpy w zrozumieniu zasad AT. O wynikach informowano rodzicéw. Zakon-
czenie projektu pozwolilo stwierdzi¢, ze szeScioro dzieci znacznie polepszylo
swoja samokontrole zachowan w szkole. O§mioro posiadato wyniki ,,powyzej
$redniej”, jedynie dwoje nie wykazato trwatych dostrzegalnych zmian. Rodzice
poinformowali rowniez szkote o poprawie zachowan i przejmowaniu wigkszej
liczby obowiazkéw domowych. Transakcje uczniéw byty filmowane, co — jak
twierdza organizatorzy badan — umozliwito dzieciom zdobycie bardziej obiek-
tywnego pogladu na temat ich relacji z otoczeniem i znacznie przyspieszylo pro-
ces uczenia si¢ zasad analizy transakcyjne;.

Grupa zachowan, ktore dostarczaja rodzicom wielu klopotow, nazywana
bywa niepostusznymi albo wrecz zachowaniami zbuntowanymi. I cho¢ moga
one dotyczy¢ wszystkich grup wiekowych, to skupimy si¢ tu gtownie na prze-
dziale 2—12 lat (gdyz okres pdzniejszy charakteryzuje si¢ nieco innymi prawi-
dlowosciami). Sa to dzieci tyranizujace swoje otoczenie silnie manifestowanym
sprzeciwem, eksternalizujace swoje stany emocjonalne poprzez wybuchy gnie-
wu, wsciektosci, agresji czy zazdro$ci. Mowiac najbardziej ogdlnie i tagodnie,
sa to dzieci niewspolpracujace ze swoim otoczeniem domowym, szkolnym lub
réwiesniczym i poprzez swoje niepostuszenstwo niepoddajace si¢ rygorom zycia
spotecznego. Trzeba tu jednak zaznaczy¢, ze pewna doza dziecigcego sprzeciwu
w tym wczesnym okresie rozwojowym ma charakter normatywny i dobrze stuzy
ksztaltowaniu si¢ tozsamos$ci, odrgbnosci oraz autonomii. Gdy jednak mowimy
o dzieciach zbuntowanych, to mamy na mysli zachowania skrajne, odpowiadaja-
ce kategoriom psychopatologicznym mieszczacym si¢ we wspoélnej kategorii
okreslanej jako zaburzenia niszczycielskie i braku kontroli impulséw i zachowa-
nia (Kryteria diagnostyczne z DSM 5, s. 211-218). Moga to by¢ problemy wia-
zace si¢ z zespolem nadpobudliwosci psychoruchowej z deficytami uwagi (az-
tention deficit hyperactivity disorder — ADHD), o ktéorym w kontekscie AT be-
dzie jeszcze mowa, zaburzenia zachowania (conduct disorder — CD), okresowe
zaburzenia eksplozywne (intermittent explosive disorder — IED), czy zachowa-
nia buntowniczo-opozycyjne (opositional defiant disorder — ODD).

Terapeuci behawioralni, chcac wyj$¢ naprzeciw tego rodzaju klopotom ro-
dzicow, oferuja szereg programéw pomocy psychopedagogicznej. W wigkszosci
przypadkéw sa one oparte na tzw. teorii przymusu (coercion theory) Geralda
Pattersona. W najwigkszym skrocie mozna powiedzie¢, ze koncentruje sig¢ ona
na znaczeniu dominujacych negatywnych wzmocnien w relacjach rodzic—
dziecko, ktore podtrzymuja konflikty i wrogo$¢ migdzy nimi. Negatywne
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wzmocnienie nastgpuje wtedy, gdy konkretne zachowanie jednostki pozwala
ograniczy¢ lub zakonczy¢ niepozadane zachowanie, awersyjna sytuacje lub inte-
rakcje poprzez wymuszenie ulegtosci drugiej strony. Obie strony konfliktu ucza
sig, ze nawet jesli poczatkowo odpowiedzia jest opor, to eskalujac negatywne
zachowanie (krzyk, wymuszenie, agresja), skutecznie doprowadzi si¢ do kapitu-
lacji 1 wycofania drugiej strony. Wzmocnienia negatywne zwigkszaja prawdo-
podobienstwo podejmowania podobnych lub tych samych aktow niepostuszen-
stwa, z czasem muszg osiagac coraz wigksza intensywnos$¢ u obu stron konfliktu
(Patterson, 1982). Jednym z takich projektow jest program terapeutyczno-
szkoleniowy Russella A. Barkleya Zbuntowane dzieci. Ocena terapeutyczna
oraz program pracy z rodzicami. Podrecznik kliniczny (Barkley, 2015). Opiera
si¢ on na powiazanych ze soba i bardzo konkretnych 10 krokach, wedtug modelu
tak typowego dla terapii behawioralnej, gdzie ustala si¢ doktadnie niuanse,
szczegoty czy kontekst zachowania. Mozna rzec, Ze jest to precyzyjnie rozpisana
instrukcja obstugi, a terapeuta dziala jak operator zaprogramowanego urzadze-
nia, $wiadczy¢ o tym moze chocby fakt, iz autor rozpisuje sekwencje dziatan
w sytuacjach niepostuszenstwa dziecka, poslugujac si¢ schematami cyberne-
tycznymi. Mozna przypuszczaé, ze w tego rodzaju toku postgpowania, weczesniej
lub podzniej, ujawnia sig ograniczenia, o jakich wspomniano w kontekscie kryty-
ki terapii behawioralnej. Odnosi si¢ wrazenie, iz autor, majac tego §wiadomosc,
stwierdza: ,,Liczba prac potwierdzajacych utrzymywanie si¢ rezultatow leczenia
napawa optymizmem, cho¢ nie wszystkie publikacje na temat szkolen dla rodzi-
cow podaja taki sam wniosek. Niektore z nich nie potwierdzaja dtugotrwatych
rezultatow behawioralnego szkolenia rodzicow” (Barkley, 2015, s. 21).

Wydaje si¢ zatem celowym uzupetnienie wspomnianego projektu o elemen-
ty zaczerpni¢te z analizy transakcyjnej, co pozwolitoby spojrze¢ na problemy
dziecigcego niepostuszenstwa w sposob bardziej wszechstronny i poglebiony
(Jagieta, 2016a). Trzeba uwzgledni¢ w tej analizie strukturg Ja rodzicéw zaanga-
zowana w czasie podobnych zdarzen, poddac tez ogladowi ich zachowania ce-
chujace si¢ wigksza oczekiwana i typowa dla treningdw behawioralnych aser-
tywnoscia, czy wigksza — méwiac z kolei jezykiem AT — obecnos$cia funkcjo-
nalnego stanu Ja-Dorosty. Dodajmy na marginesie, ze w rozumieniu tych dwoch
poje¢ nie ma wigkszych réznic, co trafnie zauwazyta Maria Krol-Fijewska, jedna
z pierwszych propagatorek treningdéw asertywnosci w Polsce, piszac, iz: ,,Za-
chowanie asertywne to zachowanie «dorostego» w koncepcji Berne’a. Jest to
wigc zachowanie racjonalne” (M. Krol-Fijewska, 1991, s. 38). Istotny w takich
sytuacjach moglby okaza¢ si¢ tez znany w terapii AT i wspominany juz tzw.
model 3P (The Three P’s Model).

Chodzi tu szczegodlnie o zaproponowany przez Willema Lammersa jeszcze je-
den element, ktory mozna okresli¢ jako postgpowanie naprzod (Pacing). Ozna-
cza on, mowiac jezykiem AT, wykraczanie bez Igku poza ramy odniesienia
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(W. Lammers, 1997, s. 55-56). Inaczej rzecz ujmujac, chodzi tu o pewien rodzaj
odwagi, pozwalajacej wyj$¢ poza dotychczasowe stereotypowe sposoby rozu-
mienia i dziatania. Przedstawione zalozenia stanowig wciaz inspirujacy obszar
aktualnych analiz i dywagacji (Tudor, 2016, s. 50—62).

Uzupehiony przez analizg transakcyjna program behawioralny moglby jesz-
cze uwzglednia¢ m.in. pozycje zyciowe rodzicow w kontakcie z dzieckiem, ro-
dzaje udzielanego mu wsparcia, co ma kapitalne znaczenie w kontekscie pozy-
tywnych i negatywnych wzmocnien, czy uprawianych w czasie tego rodzaju
zdarzen (a takze przed nimi i po nich) gier transakcyjnych. Rodzicom warto tez
uswiadomi¢ role psychologiczne, jakie wiaza si¢ z przebiegiem kazdej gry we-
dlug schematu Trojkata Dramatycznego S. Karpmana (1968, s. 39-43), gdzie
Przesladowca (w tym wypadku rodzic wymuszajacy postuszenstwo) staje si¢
w konsekwencji Ofiara (swojej bezradnosci, braku skutecznosci wychowawczej
i $wiadomos$ci majacych miejsce konsekwencji). Rozwiazanie tej negatywnej
sekwencji zdarzen pojawia si¢ wraz z przyjeciem przez rodzica wobec dziecka
konstruktywnych rél typowych dla alternatywnego modelu Tréjkata Zwycigzcy
(ang. The Winner’s Triangle), gdzie odnajdujemy asertywna stanowczos$¢, rodzi-
cielska troske i wrazliwos$¢ na potrzeby dziecka (Choy, 1990, s. 40—46). Wydaje
si¢, ze potaczenie ze soba obu podejsé, tj. behawioralnego z transakcyjnym, mo-
ze stwarza¢ korzystny efekt synergii i by¢ bardzo obiecujace poznawczo. A jak
wiadomo, synergia (gr. ovvepyio — wspOlpraca) oznacza wspotdziatanie réznych
czynnikéw, ktorych suma daje efekt wigkszy niz ich oddzielne istnienie, po to,
aby wzmocni¢ i poglebi¢ rozumienie podejmowanych dziatan i w sposob bar-
dziej efektywny méc pomodc samemu dziecku i jego rodzicom.

Pewna grupg wyodregbnionych w AT zachowan problemowych, ktore beha-
wiorys$ci nazwaliby zachowaniami niepozadanymi, a ktore sa bardzo interesuja-
ce ze spotecznego punktu widzenia, stanowi pasywnos¢ (Schiff, Schiff, 1971,
s. 71-78). Pasywno$¢ to, zdaniem transakcjonalistoéw, co$ znacznie wigcej niz
bierno$¢. Przez pasywnos$¢ rozumie si¢ wprawdzie bezczynne nierobienie nicze-
go, ale tez robienie czego$ w sposob nieefektywny. Osoba prezentujaca zacho-
wania pasywne nie przejmuje odpowiedzialnosci za swoje myslenie, dziatanie
i odczuwanie. Nie przekazuje tez waznych informacji o sobie, o swoich potrze-
bach, zamiarach, marzeniach itd. Strategie pasywnego zachowania wskazuja tez
jakze czesto na obecnos¢ tzw. dyskontowania (discounting), ktore odrzuca pew-
ne fakty lub je umniejsza albo tez przesadnie wyolbrzymia. Niejednokrotnie
roéwniez osoba, o jakiej mowa, probuje manipulowa¢ w ten sposdb otoczeniem,
po to, aby to inni rozwiagzywali za nia jej wlasne problemy. Dzieje si¢ to poprzez
cztery mozliwe strategie postgpowania. Pierwsza jest biernos$¢ (doing nothing),
ktora sprowadza si¢ do powstrzymywania si¢ od wszelkiego dzialania, mogace-
go prowadzi¢ do rozwiazywania najzwyczajniejszych zyciowych problemow.
To wiasnie z bierno$cia utozsamia si¢ zazwyczaj wszelka pasywnos¢; jednak
analiza transakcyjna idzie dalej w rozumieniu tego rodzaju zachowan. Strategia
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kolejna bywa okreslana mianem nadadaptacyjnosci (over-adaptation), wyraza
si¢ przesadnym dostosowaniem swojego zachowania do wymagan, zyczen czy
oczekiwan innych. Pojawia si¢ tez strategia ujawniajaca si¢ poprzez niepoha-
mowanie (agitation), petne niepokoju zachowanie o charakterze bezcelowych,
powtarzajacych si¢ czynnos$ci. W sposdb oczywisty one rdwniez nie prowadza
do rozwiazania jakichkolwiek problemoéw. Ostatnig z opisywanych strategii jest
uniezdolnienie (incapacitation) polegajace na demonstrowaniu swojej bezradno-
$ci w robieniu czegokolwiek, niejednokrotnie przy jednoczesnych probach na-
ktaniania innych do rozwiazywania wlasnych problemoéow. Patrzac na zycie szko-
ly, mozna czasem odnie$¢ wrazenie, ze to wtasnie pasywnos¢ — obok agresji —
dotyczy zard6wno uczniow, jak i nauczycieli, stanowiac najwigkszy mankament
wspoltczesnej edukacji (Jagieta, 2004c¢, s. 3—12).

Wydawac¢ by si¢ moglo, ze skrajnym przeciwienstwem pasywnych zachowan
jest hiperaktywno$¢. W analizie transakcyjnej przyjmuje si¢ jednak dos¢ oryginal-
nie, ze jest to jeden z przejawdw wczesniej omdéwionej grupy zachowan. Pisze
o tym Sally Ann Edwards w swoim artykule Nadpobudliwosé¢ jako zachowanie
pasywne (Edwards, 1979, s. 60—62). Nadpobudliwos¢ dziecigca z deficytami uwa-
gi (ADHD) jest tu przedstawiana jako konsekwencja przewlektych nierozwiaza-
nych problemow. Agitacja (rozumiana jako nadmierna aktywnosc) staje si¢ w ten
sposob czgscia tych nierozwiazanych problemow, ktore sa niejako obstugiwane
przez system spoleczny, w jakim zyje dziecko. Autorka zdaje sobie sprawe z tego,
ze przyczyny nadpobudliwo$ci moga by¢ wielorakie (fizjologiczne, neurologicz-
ne, spoteczne czy emocjonalne), ale sa one tylko ujawniane przez pasywnos¢ za-
chowania. Hiperaktywno$¢ sama w sobie nie jest tu problemem, ale — tak jak to
juz powiedziano — jest emanacja ukrytej sieci problemoéw, ktdre najczesciej sa ze
soba powiazane. Wielorako$¢ tych probleméw i ich dyskontowanie musza, jako
pierwsze, zosta¢ ujawnione w interdyscyplinarnym procesie terapii. Wazna role
odgrywaja tutaj rowniez zmiany, jakie musza si¢ dokona¢ w systemie rodzinnym,
w szczegblnosci to, w jaki sposob rodzina traktuje zachowanie pasywne. Ocena
rodziny musi obejmowac rdézne parametry transakcyjne (formy strukturyzacji cza-
su, ghaski, transakcje rodzinne i wzory skryptowe). Niecodzowna na tym etapie be-
dzie diagnoza pediatryczna, ale takze czasem konsultacja alergologiczna, neurolo-
giczna czy audiologiczna, a takze konsultacja pedagogiczna, obejmujaca ewentu-
alne trudno$ci w nauce. Po identyfikacji istniejacych problemow kazdy z nich po-
winien by¢ osobno rozwiazywany w konteks$cie obecnosci kwestii spotecznych
i emocjonalnych. Autorka ocenia na podstawie wlasnych do§wiadczen terapeu-
tycznych, Zze najczgstszym problemem, jaki ujawnia si¢ w rodzinie przy okazji
nadpobudliwosci dziecigcej, jest zagadnienie przewagi negatywnych znakow za-
uwazenia nad pozytywnymi i obecnos¢ zakazow skryptowych o typie ,,nie mysl”.
Sally Ann Edwards ukazuje te zaleznosci w swoim artykule na przyktadnie zabu-
rzen dziesigcioletniego Toniego i jego relacji rodzinnych.
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Zjawiskiem szkolnej pasywnosci zaj¢la si¢ tez polska badaczka Anna Pierz-
chata. W monografii Pasywnos¢ w szkole. Diagnoza zjawiska z punktu widzenia
analizy transakcyjnej (2013) autorka stusznie pisze: ,,Identyfikacja pasywnosci
na gruncie szkolnym sktania do potraktowania jej jako szerszego problemu spo-
tecznego. Wychodzac bowiem z przeswiadczenia, ze na proces edukacji sktada
si¢ aspekt dziatalnosci dydaktycznej, ale rowniez, a moze przede wszystkim,
aspekt dziatalnosci wychowawczej, nalezy przyja¢, ze funkcjonowanie pasywne
oddzialuje w negatywny sposob na ksztattujace si¢ dopiero postawy mtodziezy”
(tamze s. 11). Badania pozwolity m.in. stwierdzi¢ wspotzalezno$¢ pasywnosci
ucznidw 1 nauczycieli. Pasywno$¢ na zasadzie sprz¢zenia zwrotnego, jakze cze-
sto indukowana przez jedna ze stron, rozszerza si¢ i wzajemnie wzmacnia. Do-
tyczy tez szerszej rzeczywistosci niz tylko relacja nauczyciel-uczen, obejmuje
rowniez klimat szkolny, bezradnos$¢ rodzicow w relacjach z dzieckiem, czy
okreslona sytuacje zyciowa ucznia. W konkluzji swojego cennego opracowania
autorka formutuje szereg waznych zalecen dla nauczycieli, przeciwdziatajacych
zachowaniom pasywnym.

Nauczyciele, podobnie jak przedstawiciele kazdego innego zawodu, prezen-
tuja okreslone transakcyjne pozycje zyciowe, ktore ujawniaja si¢ m.in. poprzez
konkretne zachowania. Temu problemowi poswigcony zostat artykul Marvina J.
Fine’a i Johna P. Poggio, ktory pozwolit nie tylko na identyfikacje owych za-
chowan, dokonanie ich klasyfikacji, ale takze zawiera niezwykle przydatne ze-
stawienie mogace by¢ duzym ulatwieniem dla przyszitych badaczy. Trudno
w tym miejscu, nie omawiajac calosci przedsigwzigcia, odmowic sobie przyto-
czenia optymistycznych wynikow pozycji zyciowych, charakterystycznych dla
badanych nauczycieli w stosunku do ich kompetencji zawodowych. Jako kom-
petentnych, gdy prezentowali pozycje (+,+) ocenito siebie 95,4% badanych, na-
tomiast nauczyciele z pozycja (+,—) juz tylko w 65,6% uznali si¢ za kompetent-
nych, pozycja (—,1) obnizata oceng kompetencji do 61,4%, a w przypadku pozy-
cji (—,—) do 42,1% (Fine, Poggio, 1977, s. 353). Wyniki badan wskazaty wyraz-
nie, jak determinujaca rolg odgrywa przyjeta przez nauczycieli pozycja zyciowa
dla prezentowanych zachowan oraz oceny wtasnych sprawnosci zawodowych.

Wyniki badan nad infantylizujacymi zachowaniami nauczyciela w stosunku
do ucznidéw z deficytami rozwojowymi przynosi sprawozdanie z badan w arty-
kule Roberta Fettgathera (1987, s. 35-37). Znaczenie tego rodzaju zachowan ze
strony nauczyciela, zarowno w stosunku do tej grupy ucznidéw, jak i opoznio-
nych intelektualnie oséb dorostych, zostato w wielu innych publikacjach podda-
ne krytyce, gdyz premiuje zalezno$¢ i niedojrzato$¢ oraz ogranicza autonomig
podopiecznych. Autor poddal badaniu o$miu nauczycieli przy pomocy testu
AES, pozwalajacego okresli¢, czy badana osoba w sposob prawidlowy rozpo-
znaje wiek chronologiczny innych, oraz testu ACL, dobrze znanego analitykom
transakcyjnym i dajacego mozliwo$¢ pomiaru stanow Ja. Wyniki badan nie bu-
dzilty watpliwo$ci. Nauczyciele, u ktorych dominowal w sposéb wigkszy od
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przecigtnej stan Ja-Dorosty, wykazywali jednoczesnie mniejsza tendencjg do in-
fantylizowania swoim zachowaniem uczniéw. Obserwacje ujawnily dodatkowo,
ze np. nie starali si¢ oni nigdy zwraca¢ si¢ lub dotyka¢ uczniéw lub uposledzo-
nych osob dorostych w taki sposdb, jakby byli dzie¢mi. Wspomniane badania,
cho¢ odniesione do specyficznej grupy docelowej, pozwalaja w uogoélniony spo-
sob zauwazy¢ znaczaca role zachowan wynikajacych ze stanu Ja-Dorosty dla
budowania dojrzatosci i autonomii uczniow. Bardzo podobne swoim charakterze
badania, bo odniesione do nauczycieli szkét specjalnych, przeprowadzili dwaj
psychologowie William J. Kenney i Bernard F. Lyons (Kenney, Lyons, 1979,
s. 297-300), prowadzac obserwacje¢ naturalnych stanéw Ja dwodch nauczycieli,
z zastosowaniem skonstruowanego przez pierwszego z autoroOw kwestionariusza
(TAESOI). Kwestionariusz obejmowat gtdéwnie takie stany Ja, jak: Rodzic Kry-
tyczny warunkowy i bezwarunkowy, Rodzic Opiekunczy warunkowy i bezwa-
runkowy, Dziecko Przystosowane i Dziecko Naturalne. Wyniki badan pozwolity
stwierdzi¢, ze zachowania z tych stanow Ja nie charakteryzuja si¢ trwaloscia
i stabilnos$cia, co oznacza, ze nauczyciel prezentujacy zachowania na wysokim
poziomie Rodzica Opiekunczego w jednym dniu obserwacji nie zawsze zacho-
wywal si¢ podobnie w innym dniu. Czgsto tez okreslone zachowania pochodza-
ce z danego stanu Ja byty odpowiedzia na konkretna sytuacj¢ zwiazana z relacja
wobec dziecka niepelnosprawnego. Obok zaobserwowanej niespdjnosci szeregu
zachowan nauczycieli autorzy stwierdzaja, ze przy pomocy stosowanej metody
nie byli tez w stanie uchwyci¢ bardziej subtelnych zachowan, co sktania ich do
podejmowania dalszych badan w tym zakresie.

Badania nad nauczycielskimi zachowaniami prezentuje rowniez Lloyd Flaro.
W swoim artykule zaprezentowal transakcyjny model oceniania zachowania na-
uczycieli (1979, s. 194-199). Powolujac si¢ na ustalenia teoretyczne innych au-
torow przyjat, iz zachowanie nauczyciela i sposob, w jaki odnosi si¢ do ucznia,
jest krytycznym czynnikiem efektywnos$ci nauczania, i to w stopniu o wiele
wigkszym niz jego wiedza. Jest bodZcem ksztattujacym samooceng dziecka i je-
go osiagniecia w szkole. Stad tez autor, w oparciu o zatozenia AT, podjat probg
opracowania klasyfikacji takich zachowan, wskazujac na najkorzystniejsze ro-
dzaje interakcji nauczyciel-uczen. Obraz, jaki wylania si¢ z tych analiz, pozwala
nauczycielowi dostrzec pozytywne i negatywne aspekty jego struktury osobo-
wosci. Dla przyktadu, nauczyciel, postugujac si¢ swoim krytycznym stanem Ja,
moze spetnia¢ wobec ucznia funkcje ochronne, ale 1 przesladowcze. Ochrania-
jac, moze w sposob bezposredni kierowa¢ komunikat: ,,Mozesz mysle¢, rozwia-
zywaé problemy i robi¢ dobre rzeczy”, jednocze$nie z drugiej strony moze tez
napomina¢, grozi¢, oskarza¢, a nawet osmiesza¢, co w konsekwencji bedzie
wplywalo niekorzystnie na psychike ucznia i nie bgdzie przyczyniato sig¢ do jego
rozwoju. Atmosfera klasy, w ktorej dominuja negatywne stany Ja nauczyciela,
bedzie bardziej sktania¢ do uczniowskich zachowan buntowniczych i niezdy-
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scyplinowanych. Z drugiej strony, pozytywne aspekty ego nauczyciela moga
w wigkszym stopniu zaprasza¢ uczniéw do nauki, ciekawosci, zabawy, sponta-
nicznosci, ciekawos$ci i rozwoju. Przedstawiony przez autora paradygmat po-
zwalajacy stwierdzi¢, jak i dlaczego okre§lone zachowania transakcyjne wpty-
waja na uczniéw, udostgpniono 40 nauczycielom. Po wstgpnym wyktadzie AT
nauczyciele uczyli sig, jak wybra¢ konkretne deskryptory, ktére pasuja do ich
zachowan w klasie, tworzyli pasujacy do tych zachowan profil. Autor ma na-
dziejg, ze zastosowana procedura pozwoli im dokonywac biezacej oceny zacho-
wan 1 mie¢ nad nimi kontrole.

Pojawia sig istotne pytanie o mozliwos¢ modyfikacji zachowan nauczycieli
w kierunku korzystnych dla procesu dydaktycznego zmian poprzez odpowiednio
przygotowane szkolenia z wykorzystaniem analizy transakcyjnej. Temat ten po-
dejmuje cytowany juz wczesniej Marvin J. Fine, profesor psychologii edukacyj-
nej na Uniwersytecie w Kansas, wraz ze swoimi wspolpracownikami (Fine,
Covell, Tracy, 1978, s. 234-240). W badaniach postuzono si¢ procedura ekspe-
rymentalna, a wlasciwie tylko guasi-eksperymentalna, gdyz nie kontrolowano
wszystkich mogacych mie¢ wplyw na wynik zmiennych, czego nb. autorzy jak-
by nie zauwazaja. Procedura obejmowala dwie grupy nauczycieli szkoty pod-
stawowej, z czego grupa eksperymentalna byla uczestnikiem kursu AT, nato-
miast grupa kontrolna w takich zajeciach nie uczestniczyla. Obie grupy poddano
badaniom na temat konkretnych postaw i zachowan na poczatku stosowania
procedury i po jej zakonczeniu. Szkolenie obejmowato osiem spotkan dwugo-
dzinnych, w czasie ktorych podjeto tematyke zwiazana z analiza strukturalna,
typami transakcji, pozycjami zyciowymi, znakami zauwazenia, strukturalizacja
czasu, grami psychologicznymi, uczuciami zastgpczymi, dyskontowaniem, pa-
sywnos$cia i — w bardzo matym zakresie — problematyka skryptu. Spotkania
obejmowaty bardzo krotki wyktad, po ktorym nastgpowata praca w wigkszych
lub mniejszych grupach. Wyniki badan przy pomocy specjalnie skonstruowa-
nych kwestionariuszy (PCI i SCI) daty mozliwos$¢ stwierdzenia, ze zachowania
w grupie eksperymentalnej znaczaco zmienity si¢ w odniesieniu do pozytywnej
samooceny (OKness) oraz przyjmowania czwartej pozycji transakcyjnej (+,1).
Zwigkszyta si¢ takze samo$wiadomos¢ nauczycieli i ich potrzeb, satysfakcja
z wykonywanej pracy i ocena korzystnej atmosfery spotecznej w szkole. Mozna
wigc uznac, ze osiagnigto pozytywna edukacyjna warto$¢ dodana (EWD). Sami
badani w tej grupie ocenili konieczno$¢ zmiany swoich zachowan w réznych sy-
tuacjach szkolnych. W grupie kontrolnej takich roznic nie dostrzezono. Autorzy
dostrzegli ograniczono$¢ swoich badan, ktore byty zbyt krotkie i sprowadzaty
si¢ tylko do jednej grupy kontrolnej, a w grupie eksperymentalnej nie dostarczy-
ty wigkszej intensywnosci do$wiadczenia. Zastrzegaja, iz ich wyniki nie upo-
wazniaja do daleko idacych generalizacji. W dalszych planach badawczych po-
stanowiono utrzymaé kontakt z ta grupa nauczycieli, po to, aby sprawdzi¢, czy
wystepuja efekty dtugoterminowe w zakresie zmian osobistych i relacji z dzie¢-
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mi. Na koniec trzeba podkresli¢, ze wspomniany projekt znalazt poparcie Migdzyna-
rodowego Towarzystwa Analizy Transakcyjnej (ITAA), ktore przyznato dotacje na
jego realizacje i uznato go za jedno z pierwszych badan z wykorzystaniem analizy
transakcyjnej w Srodowisku szkolnym w kontrolowanych warunkach.

Podobne badania nad zmiang nauczycielskich zachowan opublikowal cyto-
wany wczesniej William J. Kenney (Kenney, 1981a, s. 241-243). W konkluz;ji
swoich dociekan nad naturalnymi zachowaniami nauczycieli i mogacymi si¢ tu
ujawnia¢ zmianami zauwaza, ze trudno budowaé w tym zakresie jakiekolwiek
uogoblnienia, gdyz np. pozytywna zmiana zachowania w jakim$ jednym miejscu
lub sytuacji nie zawsze pociaga zmiany w innych. Podobnie jesli chodzi o rela-
cje nauczyciela z uczniami. W wyniku interwencji z pozycji AT stosunek do
konkretnego dziecka moze si¢ zmieni¢ na korzys¢, co nie oznacza wcale, iz
W sposob zgeneralizowany zmieni si¢ w odniesieniu do innych uczniéw. Ten san
William J. Kenney $ledzit reakcje nauczyciela na problemy, jakie ujawnia uczen
(1981b, s. 252-253). W rozwiazywanie problemu, jaki stwarza trudny uczen, by-
ly zaangazowane z reguly trzy stany Ja: Rodzic Krytyczny i Opiekunczy oraz
Dziecko Naturalne. W sytuacjach, gdy wspomniany uczen byt nieobecny w kla-
sie, w wyniku prowadzonej obserwacji klasy dato si¢ zauwazy¢ podwyzszony
poziom zachowan nauczyciela z pozycji Rodzica Opiekunczego i Dziecka Natu-
ralnego, a obnizone reakcje pochodzace od Rodzica Krytycznego. Mozna od-
nie$¢ wrazenie, ze nauczyciel w takiej sytuacji odczuwa pewnego rodzaju ulge.
Pisze to tym tak: ,,Podczas wykonywania zawodu psychologa szkolnego czgsto
styszalem nauczyciela, ktory mowil, ze mial dzisiaj «dobry dzien», bo byl nie-
obecny jakis trudny uczen” (tamze, s. 252).

Trudno jednak nie zarzuci¢ badaniom Kenneya pewnej fragmentarycznosci
lub tez mieszania porzadku badan ilosciowych z jako$ciowymi (np. obserwacja
i badanie dwoch tych samych nauczycieli czgsto tylko przez 30 minut dziennie,
aby na tej podstawie prowadzi¢ dalej analizy statystyczne). Niemniej jednak §le-
dzac zawarto$¢ chocéby tylko wymienianych tu artykuldéw, nie sposob nie od-
nie$¢ wrazenia, ze w dziedzinie edukacyjnej analizy transakcyjnej da si¢ wyrdz-
ni¢ nurt, ktory $miato mozna okresli¢ jako pedentologiczno-behawioralng EAT.

Perspektywy zastosowan behawioryzmu w edukacyjnej analizie
transakcyjnej

Przypomnijmy, ze w przypadku wyodrebnionych w AT stanow Ja mamy do
czynienia z dwoma rodzajami analiz: funkcjonalng i strukturalna. Pierwsza
z nich ma charakter behawioralny, gdyz opisuje konkretne przejawy zachowan,
jakie wynikaja z kazdego ze stanow Ja. ,,W modelu tym opisuje sig, co widzimy
i styszymy w przypadku zewngtrznych zachowan ludzi, nie probujac ich ocenia¢
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co si¢ dzieje wewnatrz. Taki sposob jest szczegodlnie przydatny, gdy badamy
wzorce komunikacji migdzy ludzmi. Pomaga nam, gdy chcemy zaobserwowac
obiektywnie, co dana osoba robi i méwi, a co robi i méwi kto$ inny” (Stewart,
Joines, 2016, s. 39). Ma to w sposob oczywisty daleko idace konsekwencje, gdy
mys$limy o badaniu i analizie zachowan majacych miejsce w procesie edukacyj-
nym. Mozemy nawet zaryzykowac stwierdzenie, ze to, co konstytuuje szkolg,
wyraza si¢ wilasnie przede wszystkim w relacjach, jakie maja miejsce migdzy
nauczycielem i1 uczniem, ktore przejawiaja sig¢ poprzez konkretne zachowania.
Rozpoznawanie owych zachowan stanowi jeden z istotnych elementéw kompe-
tencji nauczyciela. Postuzmy si¢ tylko jednym z wielu mozliwych przyktadow.
Nauczyciel zauwaza brak zadowalajacych wynikéw w uczeniu si¢ konkretnego
dziecka. Umiejetnos¢ diagnozy behawioralnej w oparciu o AT moze pozwoli¢
mu dostrzec, ze zachowanie ucznia wykazuje prawdopodobnie niespdjnos¢ mig-
dzy poszczegdlnymi stanami Ja, co powoduje nieefektywno$¢ jego pracy, np.
z pozoru skupiona uwaga na przebiegu lekcji (stan Ja-Dorosty) ujawnia jedno-
czesnie, ze uczen swoimi myslami i odczuciami znajduje si¢ w innym stanie
wewngtrznym (Ja-Dziecko), planuje lub marzy, choéby o czekajacych go w tym
dniu zabawach, lub tez mysli o obowiazkach domowych. Kompetencje w dia-
gnozowaniu owych niespdjnosci behawioralnych bez watpienia daja nauczycie-
lowi mozliwosci bardziej skutecznych oddzialywan, a ,,rozpoznawanie niespoj-
nosci jest jedna z najwazniejszych umiejetnosci, ktore mozna rozwinaé, uzywa-
jac analizy transakcyjnej” — jak pisza lan Stewart i Vann Joines (tamze, s. 67).

Nie nalezy zapominaé, ze wszystko, co dotyczy relacji nauczyciel-uczen,
rozgrywa si¢ jako sekwencja transakcyjna, gdzie mamy do czynienia z bodZzcem
transakcyjnym i reakcja transakcyjna, tak jak w klasycznym modelu behawio-
ralnym. Badanie owych sktadowych w sytuacjach edukacyjnych, tak jak to si¢
dzieje we wspomnianej wczesniej analizie behawioralnej, moze przynies¢ cie-
kawe i inspirujace ustalenia poznawcze. Nauczyciel ma tez do czynienia z moz-
liwosécia wzmacniania okreslonych zachowan poprzez system dawania i otrzy-
mywania pozytywnych i negatywnych znakoéw rozpoznania o charakterze wa-
runkowym i bezwarunkowym (Jagiela, 2004a, s. 24).

Zgodnie z ustaleniami analizy transakcyjnej, zarowno znaki pozytywne, jak
i negatywne réwnie skutecznie wzmacniaja zachowania. Wyjasnia to sytuacje, w
ktorych uczen powtarza pewne schematy zachowan, pomimo tego, ze maja one cha-
rakter destrukcyjny. Tak dzieje si¢ wowczas, gdy kierujac si¢ regula, iz lepszy jest
kazdy znak zauwazenia niz jego brak (np. ignorowanie obecnosci dziecka), bedzie
sktonny przeszkadza¢ nauczycielowi, tylko po to, aby zaspokoi¢ swoj glod stymula-
cji, czyli otrzymywania znakéw zauwazenia. Wiedza ta okazuje si¢ jakze potrzebna
wszystkim tym nauczycielom, ktorzy czgsto bezowocnie zmagaja si¢ z trudnymi za-
chowaniami ucznidow, oraz wskazuje na sposoby zmiany ich postgpowania.

W oczywisty sposob nie sa to jedyne korzysci, jakie dla edukacyjnej analizy
transakcyjnej niosa behawioralne aspekty tej koncepcji. Mozemy w tym mo-
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mencie przywola¢ chocby obecna w AT problematyke uczuc zastgpczych (ang.
racket feeling), wywotywanych przez nic innego, jak wtasnie zachowania okre-
$lane jako skryptowe (ang. racket). Uczucia zastgpcze sa znanymi i wyuczonymi
emocjami, doswiadczanymi w réznych sytuacjach stresowych.

Z kolei zachowania skryptowe stuza wywieraniu wptywu na otoczenie w ta-
ki sposob, aby dana osoba mogtla przezy¢ owe zastgpcze i pozostajace w opozy-
cji do uczu¢ autentycznych emocje (Stewart, Joines 2016, s. 283-301). Niebaga-
telna role odgrywa tu fakt, iz owe uczucia ksztaltowane sa w dziecinstwie
w procesie wychowania, gdy to poprzez system nakazéw i zakazoéw uzyskuje si¢
zgode lub brak zgody na przezywanie lub nieprzezywanie pewnych emocji. Jest
oczywiste, ze $wiadomo$¢ majacych tu miejsce procesOw ma kolosalne znacze-
nie dla rodzicow i wychowawcow, z tego chociazby powodu, ze stanowia one
o skuteczno$ci rozwiazywania dorostych probleméw w przysztosci. Nie zamy-
kajac listy korzysci wynikajacych z laczenia podejscia behawioralnego z trans-
akcyjnym w obszarze edukacyjnej analizy transakcyjne,j pozostawmy przysztym
badaczom mozliwo$¢ oraz satysfakcje z dalszych — i jak si¢ wydaje cho¢by na
podstawie powyzszego przegladu — owocnych poszukiwan.
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Jarostaw JAGIELA

Psychopedagogy of learning and Behaviour, or about
Connections between Behaviourism and Educational
Transactional Analysis (Part 2)

Summary

Since its emergence, classical behaviourism as a psychological concept has not only undergone
significant changes but it has also been applied in numerous areas of science and practice (econo-
my, political science, computer games, etc.). One of such areas is education in which it has be-
come, among others, a theory and practice of teaching, a concept of didactic programming and a
basis for developing educational programmes; it has also been used in therapy of autistic children
and as a strategy for resocialization activities. Behavioural psychotherapy is mainly a therapy of
behaviour, with a set of its own therapeutic methods and techniques. One of the areas in which be-
haviourism can be used is transactional analysis in its educational perspective, to which behaviour-
ism still has a lot to offer.

Keywords: behaviour, learnedly, behaviourism, neobehaviourism, behavioural pedagogy, be-
havioural therapy, criticism of behaviourism, behavioural transactional analysis, educational trans-
actional analysis.
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CZYTAJAC TAJ

,,Transactional Analysis Journal” (TAJ) to migdzynarodowe czasopismo poswigcone
rozwojowi teorii i praktyki analizy transakcyjnej oraz jej zastosowan w psychoterapii,
poradnictwie, rozwoju organizacji oraz edukacji. Kwartalnik ukazuje si¢ od roku 1971
i prezentuje artykuty naukowe ze wszystkich perspektyw teoretycznych i obszaréw za-
stosowan koncepcji Berne’a. Ukazuja si¢ tu badania stosujace zaréwno metodologig ilo-
Sciowa, jak i iloSciowa, a takze studia przypadkéw, analizy literaturoznawcze, recenzje
ksiazek, czy teksty eseistyczne.

W dziale ,,Czytajac TAJ” nawiazujemy do najbardziej interesujacych artykutow jakie
ukazywaly lub ukazuja si¢ w tym prestizowym kwartalniku po to, aby ich tres¢ przybli-
zy¢ naszym czytelnikom. W ostatnim numerze t¢ rubryke wypehit temat zwiazany z po-
jeciem ,,Emotional literacy” zaproponowany przez Claude Steinera'. Obecnie zajmiemy
si¢ tematem metody ustawien systemowych rodziny, ktorej tworca jest Bert Hellinger.

1

J. Jagieta, (2016). Emotional literacy, Edukacyjna Analiza Transakcyjna, 5, 171-175.
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Streszczenie

Autor w oparciu o artykuly dostgpne w czasopismie ,,Transactional Analysis Journal” (TAJ)
wykazuje zwiazki miedzy metoda ustawien systemowych Berta Hellingera a analiza transakcyjna.
Na podstawie wtasnej praktyki podkresla walor taczenia indywidualnej formy pracy terapeutycz-
nej i perspektywy systemowej z wykorzystaniem figur (markeréw mapowania rodziny).

Stowa kluczowe: metoda ustawien systemowych rodziny Berta Hellingera, analiza transakcyjna.

Dopoki nie dostrzeze si¢ ,,rodziny” w sobie, nie mozna
wyraznie zobaczy¢ ani siebie, ani zadnej innej rodziny.

R.D. Laing, Self and Others

Jedna z bardziej kontrowersyjnych propozycji, jakie pojawity si¢ w ostatnich
latach w obszarze teorii i praktyki psychoterapeutyczne;j, jest bez watpienia kie-
runek okreslany jako metoda ustawien systemowych rodziny lub metoda konste-
lacji rodzinnych. Nie sposoéb tu wymieni¢ wszystkich zastrzezen, argumentow
i watpliwosci, jakie rodzi wspomniane podejscie. Obiekcje odnajdujemy zarow-
no w specjalistycznych czasopismach naukowych poswigconych psychoterapii
(Talarczyk, 2010, s. 15-33), jak i w wielu artykutach prasowych opublikowa-
nych w Polsce i zagranica. Obok zarzutow merytorycznych, ktore warte sa pod-
jecia i rozpatrzenia, pojawiaja si¢ tez czasem zastrzezenia $§wiadczace o ignoran-
¢ji lub kompromitujacym braku wiedzy na temat stosowania tej metody, np. uj-
mowanie jej jako dzialania czysto mechanicystycznego i porownywanego z roz-
grywka w partii szachow (Lucas, 2003, s. 147-171).
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Nasuwajace si¢ watpliwosci nie zmieniaja jednak przeswiadczenia, ze
wspomniana koncepcja stanowi w ostatnim okresie jedno z najbardziej oryginal-
nych i inspirujacych rozwigzan na gruncie psychoterapii, a modyfikacje podej-
$cia w zastosowaniu do terapii niektérych zaburzen emocjonalnych dzieci i mto-
dziezy (tzw. ustawienia na figurach) przynosza bardzo pozytywne efekty, wobec
ktérych nie mozna przejs¢ obojgtnie.

Zalozenia koncepcji Berta Hellingera

Podstawowe przestanie metody ustawien systemowych, jakie zaproponowat
Bert Hellinger, odnalez¢ mozna w licznych, dostgpnych w Polsce, publikacjach
tego autora (2002, 2004a, 2004b, 2006a, 2006b, 2006¢c, 2007, 2009). Zastoso-
wanie i omowienie koncepcji stato si¢ rowniez przedmiotem zainteresowania
szeregu autorow, ktorych publikacje mozna odnalez¢ w dostgpnym polskim pi-
$Smiennictwie (m.in. Brink, 2004; Brink, Quasebarth, Saltuari, 2005; Schéfer,
2002; Szewczyk, 2002; Ulsamer, Ulsamer, 2003a; Ulsamer, 2003b; Jagiela,
2003a, 2003b, 2004, 2004/2005, 2005 i inni). Poczatki zainteresowania syste-
mowym rozumieniem rodzinny nalezy wiaza¢ z pracami wielu, dobrze znanych
kazdemu psychoterapeucie, badaczy: Batesona, Jacksona, Hayleya, Weaklanda,
czy Satira, skupionych w Mental Research Institute (MRI) w Palo Alto. Wazna
role w rozumieniu metody Hellingera odgrywa tez koncepcja tzw. kontekstowej
terapii rodzin (Boszorményi-Nagy, Spark, 1973), gdzie kluczowa funkcje¢ petni
m.in. idea lojalno$ci wewnatrz systemu rodzinnego.

Najogolniej mozna powiedzieé, ze istota rozwiazan Hellingera sprowadza
si¢ do szeregu zasad i zalozen mowiacych o funkcjonowaniu systemow, w ja-
kich zyja ludzie. W szczegdlnosci chodzi tu o normy, ktorymi kieruje si¢ rodzina
oraz jej cztonkowie. Jedna z regut jest to, ze kazdy cztonek rodziny ma w niej
swoje miejsce 1 rangg, z czego wynika, iz ma prawo do przynalezno$ci. Przy-
wrocenie, w czysto symboliczny sposob, wilasciwego porzadku i hierarchii
w tym systemie pozwala odtworzy¢ niejako naturalny porzadek przeptywu mito-
$ci (order of love) migdzy poszczegdlnymi osobami. Inna z zasad méwi z kolei
0 zrOwnowazeniu w systemie, a wigc m.in. o tym, co pojedynczy cztonek wnosi
do grupy, a co w zamian otrzymuje od rodziny. Kapitalne znaczenie w tej kon-
cepcji ma pojecie uwiktania, czyli nie§wiadomej identyfikacji danej osoby z kto-
rym$ z najbardziej wykluczonych lub Zle potraktowanych cztonkéw rodziny.
Niejednokrotnie jest to kto$ z pozoru catkowicie zapomniany lub zmarty. Odzy-
wa si¢ W ten sposob tzw. sumienie rodziny, ktore domaga si¢ zados¢uczynienia
za doznana przez kogo$ krzywde. Jestesmy uwiktani wtedy, gdy nie zyjemy
zgodnie z wlasnym losem, ale przez owa nieSwiadoma identyfikacje staramy si¢
odkupi¢ winy systemu. W praktyce pracy grupowej wspomniana metoda okre-
slona, zglaszajaca swoj problem osoba wybiera sobie cztonkow wlasnej rodziny
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sposrod uczestnikow zajec 1 ustawia ich, kierujac si¢ swoim wewngtrznym obra-
zem systemu. Tworzy si¢ w ten sposob niejako zywy genogram klienta, zbudo-
wany z zywych, ale calkowicie obcych dla klienta, ludzi. Przedstawiciele czton-
kow rodziny reprezentuja w ten sposob nie§wiadome wzorce systemowe. Zrodta
sily 1 milosci staja si¢ widoczne, ale mozna takze dostrzec obszary dysharmonii
i zaktocen. Terapeuta, pozostajac neutralny, stara si¢ tylko, na ile jest to rzecz ja-
sna mozliwe, przywroci¢ w systemie porzadek mitosci. Czgsto cztonkowie ro-
dziny (reprezentowani przez przedstawicieli z grupy), kierujac si¢ swoimi od-
czuciami, sugeruja, w jaki sposob ma si¢ to dokonaé. Pozostaje wciaz otwartym
i wielce intrygujacym problemem, w jaki sposob grupowi przedstawiciele
cztonkow rodziny moga czasem do$wiadczaé trafnych uczué i reakcji osoby,
ktorej nigdy nie znali. Po okresie dos¢ spekulatywnych poszukiwan (na przyktad
tzw. ,,pola morfogenicznego”) uznanie zyskuje obecnie koncepcja aktywizacji
neuronéw lustrzanych (Wieczorek, 2012, s. 79-90), ktére odzwierciedlaja nie-
$wiadome stany psychiczne innych osob. Nie wydaje si¢ jednak, aby i w tym
wypadku problem ten zostat ostatecznie rozstrzygniety.

Juz na samym poczatku, w wyniku projekcji, ujawnia si¢ wstgpna diagnoza
istniejacego stanu rzeczy. Terapeuta stopniowo przywraca — kierujac si¢ powyz-
szymi zasadami — tad w rodzinie i znajduje dla kazdego jej cztonka odpowied-
nie, godne dla niego miejsce. Prowadzacy jest tu niejako ,,w stuzbie pola”, ktore
si¢ ujawnia, i pracuje niejako poprzez terapeut¢. Nie jest to fatwa metoda terapii.
Od psychoterapeuty zazwyczaj wymaga innych niz nabytych kwalifikacji, pop-
artych chocby tylko znaczacym do§wiadczeniem zyciowym. Ten nowy, stwo-
rzony wraz z pacjentem, obraz rodziny jest tagodna forma uzdrowienia zaburzo-
nych relacji rodzinnych. Cho¢ czgsto towarzysza temu silne emocje i lzy,
a w samej metodzie — przynajmniej przy pierwszym ogladzie — jest co§ magicz-
nego, tajemniczego i trudno wytlumaczalnego. Wielu uczestnikow, obserwato-
row takich zajec¢ stwierdza po pewnym czasie znaczacy wzrost pozytywnych in-
terakcji z najblizszymi. Jedna z uczestniczek, po zakonczeniu prowadzonego
przeze mnie warsztatu' po$wigconego tej metodzie, w odpowiedzi na ankiete
napisata tak:

Dzigki tej metodzie zrozumiatam, ze to, w jaki sposob przebiegato zycie moich przod-

kow, ma znaczacy wplyw i na moje zycie. Dzigki nim spojrzatam na parg spraw zwiaza-

nych z moja wlasna rodzina z zupelnie innej perspektywy. Staram si¢ teraz rozumiec
specyficzne zachowania moich bliskich i mnie samej. Juz nie denerwuje mnie to, co
wezesniej. To, co niezrozumiate, nie jest tak trudne do przyjgcia, a to, co zrozumiale, ta-

twiej zaakceptowac. Widzg, ze bedac na poczatku tworzenia wlasnej rodziny, popelniam
btedy, jakie rodzice popetiali wobec mnie. Bardzo chciatabym to zmienié.

' Warsztat ,,Ustawienia systemowe rodziny wg metody Berta Hellingera” prowadzony byt w ra-

mach Studenckiego Naukowego Kota Terapeutow WSP w Czgstochowie (styczen — maj 2003).
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Inna osoba podsumowata swoje uczestnictwo w zajeciach w nastepujacy
sposob:

Metoda wywarta na mnie duze wrazenie, od lekkiego na poczatku sceptycyzmu, po za-
chwyt i oszotomienie. Metoda ta nauczyta mnie patrze¢ uwazniej i dostrzegaé to, czego

nie widzialam ja sama i inni nie widza. To mozliwo$¢ spojrzenia w glab samego siebie

i zmierzenia si¢ z wltasnymi, ale takze cudzymi, emocjami. Warsztaty pokazaty mi, ze na
jeden problem kazdy z cztonkow rodziny patrzy inaczej i inaczej to czuje. Uczucia kazdej
osoby sa wazne i powinny by¢ szanowane. Kazdy w rodzinie powinien by¢ szanowany.

Metode ustawien systemowych zaproponowanych przez Hellingera okres$la
si¢ czasem, jak juz wspomniano, mianem konstelacji rodzinnych. Jak wiadomo,
termin ten pochodzi z astronomii, gdzie grupa gwiazd tworzy cato$¢, ma wlasny
porzadek i mozna je zidentyfikowac¢ na pierwszy rzut oka. Podobnie w konstela-
cjach rodzinnych, ksztalt i charakter wzajemnych relacji pojawia si¢ jak w ukta-
dzie gwiazd w sposob jasny i oczywisty, ale tez pozwala na dokonywanie zmian.
Nie oznacza to jednak, ze dla kazdej osoby uczestniczacej w zajeciach, jak row-
niez dla samego klienta, powstala odstona sytemu jawi si¢ czytelnie. Bertold Ul-
samer pisze o tym tak: ,, Kto si¢ po raz pierwszy spotyka z ta praca, na poczatku
nie jest w stanie zobaczy¢ jasnego obrazu, raczej jest zdezorientowany” (Ulsa-
mer, 2003b, s. 99).

Analizujac metodg ustawien systemowych w praktyce, fatwo dostrzec, iz po-
jawia si¢ tu wiele uje¢ i rozwigzan pochodzacych z innych szkot i kierunkéw
psychoterapeutycznych. Odnalez¢ mozna bez trudu rézne elementy terapii psy-
chodynamicznej, terapii Gestalt, terapii pierwotnego krzyku (primal scream) Ar-
thura Janova, jak i samej psychoterapii systemowej, gtbwnie wspomnianej tera-
pii kontekstualnej Ivana Boszormenyi-Nagy. Jednak obserwujac przed kilku laty
na zywo prace samego Hellingera®, najbardziej widoczne okazywaty si¢ wptywy
terapii Miltona Ericksona, a samo ustawienie systemu stanowi tu tylko pewna
czes¢, czasem mozna odnie$¢ paradoksalne wrazenie, ze wcale nie najwazniej-
sza, szerszego kontekstu integratywnego procesu psychoterapii.

Dla analityka transakcji interesujace moze si¢ jednak wydaé pytanie: w ja-
kim stopniu metoda ustawien systemowych wiaze si¢ z AT? Hellinger swoj
pierwszy kontakt z analiza transakcyjna wspomina tak: ,,W tym czasie zdarzyto
si¢ jeszcze co$ decydujacego: czterotygodniowa praca Gestalt z Hilarion Pet-
zold. W trakcie tego kursu Fanita English wspomniata o analizie transakcyjnej
i 0 analizie skryptu oraz wskazata mi ksiazke Erica Berne’a Co mowisz, po tym,
Jjak powiedziales , dzier dobry’”. Gdy lecialem na pierwsza rozmowe z Ja-
novem, aby stara¢ si¢ o przyjecie do grona jego uczniéw, kupitem tg ksiazke.
Szczgsliwie trafitem — samolot miat osiem godzin opodznienia z powodu uszko-

Wtasne obserwacje poczynione w czasie warsztatOw superwizyjnych prowadzonych przez
B. Hellingera w latach 2003-2005.

Wiasciwie powinno byé: Berne, E. (1998). Dzieni dobry... i co dalej? Poznan: Dom Wydawni-
czy REBIS.
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dzenia. W tym czasie przeczytalem prawie cala ksiazke. Zastosowalem wiele
rzeczy z tego od razu w ramach kursu, ktory prowadzitem zaraz po powrocie.
Pojatem z tej ksiazki niewiele, ale to, co pojatem, dziatalo natychmiast” (Weber
2004, s. 275). To, co odkryl Hellinger w czasie swojej pracy terapeutycznej —
a co jest oczywiste dla wszystkich transakcjonalistow — polegato na dostrzeze-
niu, iz struktury i wzorce skryptowe czgsto nie pochodzg z wtasnego zycia, lecz
sa przyjmowane z rodziny i odzwierciedlaja si¢ czgsto w basniach wyniesionych
z dziecinstwa (Schifer, 2002, s. 200-202). W jednym z udzielonych wywiadow*
Hellinger na zadawane pytania odpowiadat tak:

Uprawiat pan analize skryptow przez wiele lat. Czego nauczyt sie pan z niej jeszcze dla
ustawien rodzinnych, poza zdaniami?

Po pewnym czasie zauwazylem, ze te skrypty czesciowo nie maja charakteru osobistego,
Ze nie wiaza si¢ z osobistymi doswiadczeniami, jak w opowiedzianym przyktadzie. Eric
Berne wychodzit od tego, ze skrypty powstaja w dziecinstwie przez negatywne wskaza-
nia rodzicow, przez tak zwane ,,injunctions”. Widziatem, ze to si¢ nie zgadza. Wigkszos¢
skryptoéw jest przejmowana od innych cztonkow rodziny. Pochodza z uwiktania.

Przejmowane od kogos innego niz od rodzicow? Jak pan to zauwazyt?

Przyktad: Miatem uczestnika, ktory jako skrypt miat Otella. Ale dziecko nie moze tego
doswiadczy¢ osobiscie, co zawiera Otello. Dlatego zapytatem go: ,,Kto w twojej rodzinie
zabit si¢ z zazdros$ci?” A on odpowiedziat: ,,M0¢j dziadek zabit swojego rywala”. Wtedy
stato si¢ dla mnie jasne: Wiele skryptow wiaze si¢ z czyms$ innym, z czyms, co si¢ stalo
w rodzinie. To byl dla mnie pierwszy krok do odkrycia uwiktan. Dlatego analiza skryp-
tow byla dla mnie kamieniem milowym.

Wydaje si¢ zatem interesujace, w jaki sposdb metodg ustawien systemowych
spostrzegaja sami transakcjonali$ci i gdzie widza jej walory.

Obecnos¢ metody ustawien systemowych w analizie transakcyjnej

Informacje na ten temat mozna odnalez¢ w publikacjach zamieszczanych na
famach ,,Transactional Analysis Journal”, m.in. w artykule Jane McQuillin oraz
Enid Welford (2013, s. 352-365). Pierwsza z autorek jest certyfikowanym anali-
tykiem transakcyjnym w zakresie psychoterapii, praktykujacym od 25 lat, oraz
czlonkiem bylego Instytutu Analizy Transakcyjnej (obecnie United Kingdom
Association for Transactional Analysis, UKATA). Omawiany w artykule mate-
riat byl prezentowany na kilku konferencjach krajowych i regionalnych. Obecnie
pracuje w zatozonym przez siebie Instytucie Lakeland. Druga z autorek naucza
AT, wspotpracowata takze z Instytutem Analizy Transakcyjnej (obecnie UKATA),
bedac jednoczesnie cztonkiem Migdzynarodowego Towarzystwa Analizy Trans-

4 Wywiad w posiadaniu autora jako powielony druk szkoleniowy.
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akcyjnej (ITAA). Przez wiele lat zajmowata si¢ przypadkami zaburzen psy-
chicznych ujawniajacymi si¢ u przestgpcoOw, gdzie czesto napotykata na dys-
funkcjonalne systemy rodzinne tych osob. Przez szereg lat byta trenerem w In-
stytucie Lakeland. Obecnie praktykuje w Manchesterze (Anglia).

Obie autorki po przedstawieniu gtownych zatozen koncepcji Berta Hellinge-
ra probuja odnalez¢ zwiazki, jakie tacza metodg ustawien systemowych rodziny
z analiza transakcyjna. Odwotuja si¢ m.in. do przestania, ktére méwi, iz nowi
cztonkowie rodziny przejmuja los osob starszego pokolenia, gdy energia prze-
ptywu miedzypokoleniowego zostata zaklocona, np. w wyniku wykluczenia,
ztego traktowania, tragicznych zdarzen itd. Z punktu widzenia analizy transak-
cyjnej mozna w tej sytuacji dostrzec role Trojkata Dramatycznego Stephena
Karpmana (S. Karpman, 1968). Mozna tu méwi¢ o pewnego rodzaju mi¢dzypo-
koleniowym dramacie, gdzie przodek, bedac Ofiara, w obecnej chwili dla swo-
ich potomkow staje si¢ nie§wiadomym Przesladowca, pozostawiajac nierozwia-
zane traumy w systemie rodzinnym.

Szukajac dalszych podobienstw opisywanej koncepcji z koncepcja AT,
mozna odwota¢ si¢ do pojecia episkryptu (ang. epi-script, overscript) oraz tzw.
gry w ,,goracego kartofla”, ktore to terminy wprowadzita do stownika analizy
transakcyjnej Fanita English (English 1969, s. 77-82). Jak pamigtamy, jest to
jedna z pierwszych osob, ktére zachecity Berta Hellingera do zapoznania si¢ z
zatozeniami AT. Pojgcie episkryptu thumaczone jest tez czasem jako ,,episcena-
riusz”, ,,nadskrypt”, czy ,,nadskryptowo$¢” i oznacza nadmiar — czgsto bardzo
negatywnego — programowania rodzicielskiego, znacznie przewyzszajacy goto-
wos¢ do jego przyjecia przez dziecko. Jest ono niejako transmitowane nie tylko
z rodzicow na dzieci, ale takze w systemie migdzypokoleniowym, czyli z pra-
dziadkow i dziadkdéw na prawnuki i wnuki, jako bolesne lub urazowe doswiad-
czenie. Stad zamiennie uzywa si¢ tez czasem terminu ,,goracy kartofel” (ang. hot
potato), co z kolei w sposob nieco metaforyczny oznacza, ze cztonkowie rodziny
przy pomocy ukrytych komunikatéw przerzucaja problem z rak do rak (jak wy-
jety z ogniska goracy ziemniak), aby si¢ go pozby¢. Sa to np. rodzice, ktorzy
nierzadko sami od swoich antenatoéw otrzymali ten bolesny depozyt. Bedac
w silnym, ale nierzadko nieu§wiadomionym, poczuciu bycia nie OK, chca w ten
sposob uwolni¢ si¢ od przykrych zwiazanych z tym uczu¢. Moze to mie¢ postaé
tzw. ,,parady rodzinnej” (ang. family parade), czyli sposobu wielopokoleniowe-
go przekazu skryptowego (Berne, 1998, s. 346-348; James, 1984, s. 18-28).
Warto pamigtac, ze 6w ,,goracy kartofel” jest czyms, co jest zbyt ,,gorace”: dra-
matyczne czy wrecz tragiczne, bolesne lub zawstydzajace dla danej osoby, aby
si¢ z tym skonfrontowaé. Stad jest nieswiadomie przekazywane innym (np.
z babci na matke, z matki na coérke, z corki na wnuczke). Autorki ilustruja to po-
nizszym schematem (rys. 1) wielopokoleniowego impasu, jaki ujawnil sig¢
w przypadku pewnej pacjentki.
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Dz Mlojs zercz wmerdo wra

Rys. 1
Zintegrowany impas spowodowany przekazywaniem sobie ,,goracego kartofla”

Zrédlo: McQuillin, Welford, 2013, s. 360.

Warto dodaé¢, ze ten rodzaj ,,bolesnego depozytu” obecny jest czgsto w ana-
lizie hamartycznego skryptu (ang. hamartic script), ktéry prowadzi do pojawie-
nia si¢ wielu zaburzen psychicznych, poczynajac od depresji, anoreksji czy uza-
leznien, po samobdjstwo.

Juz Eric Berne zwrocit uwage na fakt, ze w klinicznej praktyce analizy skryptu
najwigcej trudno$ci sprawia przesledzenie wptywu na jednostke pokolenia dziad-
kow (1998, s. 333-334). Idac tym tropem, inni transakcjonaliSci uznali znaczenie
rodziny wielopokoleniowej dla formowania sig skryptu. Przykladem moze by¢ tu
Gloria Noriega, ktora badata zjawisko wspotuzaleznienia w kontekscie transgene-
racyjnosci skryptu i uznata, ze wspotuzaleznienia nalezy jednoznacznie lokalizo-
wa¢ w modelu strukturalnym jako stan Ja-Rodzica w Dziecku (2004, s. 312-322).
W pozniejszych publikacjach wyraznie powolywala si¢ na stosowana przez siebie
metodg ustawien systemowych (2010, s. 269-290). Noriega pisze:
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Proces ten zachodzi jako parada skryptu rodzinnego z archaicznego stanu ego Dziecko
matki lub ojca i przechodzi na potomstwo. W ten sposob przekazywanie komunikatow
skryptowych moze dziala¢ niewerbalnie przez kilka pokolen, wracajac od dziadkow,
pradziadkow, prapradziadkow i jest przekazywane na dzieci, wnuki, prawnuki i poza ni-
mi (tamze, s. 272).

Autorka zidentyfikowata szereg koncepcji w ramach AT jako mechanizmy,
dzigki ktorym skrypt jest przekazywany z pokolenia na pokolenie. Wymienia tu:
transakcje ukryte, gry psychologiczne, psychodynamike przeniesieniowa czy
identyfikacj¢ projekcyjna. Cho¢ trudno zaprzeczy¢, ze w tym zakresie wiele jest
jeszcze do odkrycia, prace Noriegi zaowocowaly miedzynarodowa nagroda im.
Erica Berne’a przyznang jej w roku 2008 przez Migdzynarodowe Towarzystwo
Analizy Transakcyjnej.

Inny watek dotyczacy zwiazkéw AT z metoda Hellingera dotyczy zawiera-
nia kontraktu na prace ustawieniowa. Terapeuta musi wykazac tutaj szczegodlna
wrazliwo$¢ 1 empatig, zwlaszcza gdy w gre wchodza cztonkowie rodziny, ktorzy
dopuscili si¢ czynow niegodnych, stosowali przemoc wobec innych czy ranili
swoja gwattownoscia pozostatych. Wiaczenie ich w tryb ustawiania musi si¢ do-
kona¢ niejako za ich zgoda. Jest to szczegolnie widoczne, gdy klient ujawnia
réznego rodzaju opdr. Nie jest to nic nowego w analizie transakcyjnej w kontek-
$cie tego, co na 6w temat pisala swego czasu Fanita English, iz kontrakt zawie-
rany jest czesto w sposob trojstronny (the three-cornered contract): migdzy
klientem, terapeuta i ,,tym nieobecnym trzecim” (1975, s. 383—384). Stosowanie
metody ustawien systemowych powinno pozostawia¢ wszystkich w przekona-
niu: ,,Ja jestem OK — Ty (Wy) jestes OK”. Z tym zagadnieniem $cisle wiaze si¢
problem lojalno$ci, wstydu, rodzinnych tajemnic czy réznych postaci surowych
nakazéw skryptowych wobec 0s6b wykluczonych, chorych psychicznie czy be-
dacych przestgpcami.

Istnieje jeszcze jedna metoda obecna w AT, ktdéra w wysokim stopniu jest
kompatybilna z ustawieniami rodziny. Ta metoda jest wywiad z rodzicem,
a wilasciwie nalezatoby powiedzie¢ — z introjektem rodzicielskim, gdy klient
wchodzi niejako w rolg jednego z rodzicow, natomiast terapeuta przeprowadza
z nim wywiad, tak jakby byl realna matka lub ojcem. Wtasna praktyka terapeu-
tyczna pozwala mi doceni¢ duze walory tej techniki, ktora czgsto niesie za soba
wewngetrzng harmonig 1 przebaczenie. Ujawnia tez czasem obecno$¢ wspomnia-
nego wczesniej ,,goracego kartofla” — jako archaicznych urazow w przekazie
miedzygeneracyjnym.

Kolejny wart zauwazenia artykul poswigcony zwiazkom AT z ustawieniami
systemowymi rodziny zostat napisany przez Enid Welford (2014, s. 320-333).
Podobnie jak we wczesniejszym tekscie, autorka na poczatku swojego artykutu
poswigca nieco miejsca omowieniu zalozen metody ustawien systemowych.
Jednak tematyka opracowania koncentruje si¢ bardziej na zaktoceniach proce-
sOw przezywanej straty, zalu i zaloby. Obserwacje kliniczne i do§wiadczenia
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z klientami pozwalaja, wedlug autorki, na stwierdzenie, ze zdrowy system ro-
dzinny jest w stanie zaoferowac jej czlonkom rowniez zdrowe przezywanie
$mierci. Pozostale przy zyciu osoby moga si¢ smuci¢, analizowa¢ doswiadczona
strate, a w konsekwencji wypracowywac nowe sposoby zycia. Milo$¢ do zmar-
tego pozostaje w ich sercach. W przypadku rodzin dysfunkcjonalnych strata jed-
nego z jej cztonkdw pozostawia szereg niedokonczonych spraw, powodujac ,,za-
trzymanie smutku” i trudnos$ci w budowaniu nowych relacji z innymi.

Osoby, ktore tkwia w glebokim zalu po $mierci kogo$ z rodziny, czgsto nie
umieja zaakceptowac losu zmartego, tak jakby byli w stanie zmieni¢ bieg jego
zycia. W ten sposob tworzy si¢ uwiktanie klienta w losy kogos, kto nieodwotal-
nie odszedt. Jest to swoista ,,moc nieobecnosci”, jak nazywa to zjawisko autor-
ka. Owo splatanie powoduje, ze dana osoba dzieli w swojej pamigci los zmarte-
go przodka i nie do§wiadcza smutku straty w sposob adekwatny do sytuacji. Nie
jest w stanie zachowa¢ w swojej §wiadomos$ci wszystkiego tego, czym ta osoba
byla dla niej w istocie i dotaczy¢ jej do swojej mitosci oraz aktualnie wydatko-
wanej energii. Zmarly nie znajduje zatem naleznego dla niego aktywnego i do-
brego miejsca w pamigci klienta.

Autorka w swojej pracy klinicznej jest zwolenniczka, o czym powiemy
w konkluzji, stosowania metody ustawien rodzinnych w formie indywidualnego
wykorzystywania figur (markeré6w mapowania rodziny). Jest przekonana, iz ta
odmiana tradycyjnej metody dobrze stuzy ujawnieniu si¢ uwiklania klienta,
chodz jednoczesnie dostrzega jej mankamenty, np. mozliwo$¢ pozostawania nie-
jako na zewnatrz systemu rodzinnego. Innym ograniczeniem moze by¢ fakt, ze
rozlozenie pracy terapeutycznej na kilka sesji spowoduje trudnos$ci w zintegro-
waniu efektow pracy miedzy sesjami. Dlatego osobiscie pozostaj¢ zwolennikiem
stosowania metody w czasie jednego spotkania i skupienia si¢ np. na pozosta-
tych sesjach wylacznie na innych rodzajach interwencji, cho¢by tylko z zasto-
sowaniem interpretacji pochodzacych z analizy transakcyjnej. Podzielam réw-
niez obserwacje Enid Welford zawarte we wnioskach, iz najwigksze efekty tera-
peutyczne osiaga si¢, taczac indywidualng formeg pracy z perspektywa systemo-
wa. Nieocenionym przewodnikiem jest tu ksiazka Larry’ego Feldmana £qczenie
terapii indywidualnej i rodzinnej (1996). Zaré6wno w artykule Jane McQuillin
i Enid Welford, jak i samej Enid Welfor znajdujemy rozwazania na temat zwiaz-
kow miedzy AT i metoda ustawien systemowych, ktore zilustrowane zostaty mode-
lem graficznym oraz szeregiem przyktadow zaczerpnigtych z praktyki klinicznej.

Whioski i sugestie

Warto mie¢ §wiadomosc¢, ze metoda ustawien systemowych odwotuje si¢ do
tradycyjnych warto$ci zwiazanych z rodzina. Stad tez nierzadko jest krytykowa-
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na przez przedstawicieli nurtu emancypacyjnego, feministycznego, progresyw-
nego 1 postmodernistycznego, za utrwalanie patriarchalnego modelu rodziny.
Z drugiej za$ strony, nie omija réwniez tej metody — co ciekawe — krytyka trady-
cjonalistow 1 konserwatystow, za rzekomy spirytualizm, nekromancj¢ czy wrecz
okultyzm, wyrazajacy si¢ przywotywaniem i symboliczna obecno$cia w syste-
mie rodzinnym zmartych przodkéow. Nie podejmujac glebszej polemiki z tymi
stanowiskami, godzi si¢ jednak zauwazy¢, iz koncepcja Hellingera, cho¢ czgsto
kwestionowana i uznawana tylko za metode z pogranicza psychoterapii i innych
oddzialywan psychologicznych (Janus, 2012), znalazta si¢ w orbicie aktualnych
zainteresowan analizy transakcyjnej jako czynnik umozliwiajacy synergi¢
w pracy terapeutycznej i wzbogacajacy dotychczasowe rozwiazania tej koncep-
cji. Jej modyfikacje moga tez nies¢ za soba nowe i ciekawe perspektywy pomo-
cy psychologicznej. Poszczegolne sesje ustawien systemowych rodziny moga
znalez¢ swoje odzwierciedlenie w postaci schematycznych zapiséw (rys. 2).

<

2
D
D
2
e S

MO — matka ojca

MM — matka matki

O — ojciec

M — matka

1 — syn ujawniajacy problem

2,3,4,5 - corki w kolejnosci urodzen

Rys.2
Jeden z typowych zapisow sesji ustawien systemowych

Zréodto: Hellinger, 2006b, s. 106.

W praktyce psychoterapeutycznej pewna odmiang tradycyjnej formy usta-
wien systemowych, jaka zaproponowat Hellinger, ktora w duzym stopniu wolna
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jest od formutowanych zarzutéw, stanowi metoda okreslana mianem ,,ustawienia
w cztery oczy”, zaproponowana przez Siegliede Schneider’ i omawiana takze
przez innych autoréw (np. Broughton, 2010; Franke, 2003). Jest to znacznie zta-
godzona postac¢ tradycyjnych rozwiazan stosowanych w ustawieniach grupo-
wych, gdzie rolg przedstawicieli rodziny petnia figury (markery mapowania ro-
dziny) wybierane przez klienta.

Rys.3
Symboliczne figury stosowane w ustawieniach systemowych

Zrédlo: materiaty szkoleniowe autora.

Rys. 4
Koncowy efekt ustawienia w sesji terapeutycznej

Zrédlo: zbiory autora.

Sieglinde Schneider ,,Ustawienia w cztery oczy”, warsztat dla psychoterapeutéw w Centrum
Psychologicznych Ustawien Systemowych w Warszawie, 22.10.2004 .
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Rys.5
Symboliczne klocki stosowane w ustawieniach systemowych

Zrodto: materiaty szkoleniowe autora.

Mowiac o tagodnosci, mamy na mysli fakt, iz interwencje terapeutyczne maja tu
miejsce w bardziej ztagodzonej 1 mniej dyrektywnej formie, co czgsto byto przed-
miotem krytyki. Opis stylu pracy z zastosowaniem figur (w tym wypadku plusza-
kow) mozna odnalez¢ w jednej z relacji terapeutek, pracujacej z matymi dzie¢mi.

Miatam kontakt z jedna z matych dziewczynek, ktorej zachowanie bardzo niepokojaco

rzucalo si¢ w oczy. Jej rodzice pragngli si¢ rozwies¢. Pomogtam dziecku ustawi¢ rodzing

za pomoca pluszakow. Ojciec 1 matka stali od siebie daleko, a siebie dziewczynka usta-

wila jako zajaczka w $rodku. Byly tam tez inne zwierzgta. Zapytatam dziecka, co chcia-

toby z nimi zrobi¢? ,,To zwierzatko ustawi¢ obok mamy, a to postawig teraz obok taty”.

Zwierzatkiem stojacym teraz obok mamy byla siostra wczesniej zmarta, a obok taty jej

dziadek, tez zmarty nie tak dawno. Dziecko w ten sposob pokazato konieczng ich obecnos¢

w systemie. Pojawit si¢ tam tez ,,lew”, na pytanie kim jest? — dziewczynka odpowiedziata,

e to ,,moj wujek”. Ten wujek przejat w ostatnim okresie opieke nad dzieckiem®.

Powyzszy fragment opisu pracy wedlug nieco zmienionej formuty metody
Hellingera miat na celu ukazanie stylu, ale tez klimatu tego rodzaju oddzialywan
terapeutycznych. Wiasna praktyka terapeutyczna’ pozwala mi dostrzec walory
takich rozwiazan, np. w przypadkach trudnosci wychowawczych, z jakimi zwra-
caja sig rodzice z prosba o pomoc psychopedagogiczna. Ustawienie, ktore wy-
konuje dziecko w obecnosci rodzicoéw obserwujacych t¢ z pozoru zwykla zaba-

Relacja w posiadaniu autora.

Autor byl uczestnikiem pelnego szkolenia w zakresie ustawien systemowych rodziny Berta
Hellingera, organizowanego przez Polski Instytut Terapii Ericksonowskiej w latach 2001-
2003, oraz licznych warsztatow prowadzonych przez niemieckich psychoterapeutow (m.in.
Marig Senftleben-Gundrich, Victorig Schnabel, Ilse Kutschera, Heriberta Déring-Meijera, Ro-
landa Schillinga, Siegliede Schneider) oraz superwizji prowadzonych przez Berta Hellingera.
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we, dziala czgsto, ,,bez zbgdnych stow”, w sposdb o wiele bardziej skuteczny
1 przynoszacy lepsze rezultaty niz wielokrotne sesje terapeutyczno-edukacyjne
majace przekona¢ rodzicéw do czegokolwiek. Otwartym i wielce intrygujacym
problemem jest pytanie, w jakim stopniu do wspomnianej pracy terapeutycznej
mozna wlacza¢ elementy analizy transakcyjnej, w szczegolno$ci analizg skryptu.
Mogtaby to by¢ technika sprzyjajaca ujawnianiu pochodzacych od rodzicéw na-
kazow, programow i zakazow skryptowych, czy rol w Trojkacie Dramatycznym.
Symboliczne figury, stanowiace uosobienie cztonkdéw systemu rodzinnego, do-
starczaja tutaj niezwykle cennego i nie zawsze u$wiadamianego sobie przez
klientow materiatu ilustratywnego. A przeciez wglad w procesie terapii, przeja-
wiajacy si¢ m.in. poprzez ujawnienie nieSwiadomego, to wszak pierwszy i nie-
zwykle wazny krok w kierunku mozliwej zmiany, ktéra ma uwolni¢ klienta od
cierpienia.
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Jarostaw JAGIELA

Bert Hellinger’s Systemic Family Constellation Method from
the Perspective of Transactional Analysis

Summary

On the basis of articles published in the “Transactional Analysis Journal” (TAJ), the author of
the paper indicates links between Bert Hellinger’s Systemic Family Constellation Method and
transactional analysis. Drawing from his own experience as a therapist, he emphasises benefits of
combining individual therapy and the systemic perspective using the figures (the markers of family
mapping).

Keywords: Bert Hellinger’s Systemic Family Constellation Method, transactional analysis.
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W dniu 25 maja 2017 roku odbyta si¢ pierwsza w Polsce elektroniczna kon-
ferencja naukowa w zakresie edukacyjnej analizy transakcyjnej, ktorej organiza-
torami byli: Zesp6l Badawczy Edukacyjnej Analizy Transakcyjnej, Instytut Pe-
dagogiki, Wydziat Pedagogiczny Akademii im. Jana Diugosza w Czgstochowie
oraz Zaktad Teorii Wychowania, Instytut Pedagogiki, Wydziat Pedagogiki
i Psychologii Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach. Obradom patronowali sza-
nowani ludzie nauki zaré6wno z Polski, jak i z zagranicy. Wérod cztonkéow Rady
Naukowej Konferencji zasiedli: prof. zw. dr hab. Lidia Cierpiatkowska; prof.
zw. dr hab. Bogustaw Sliwerski; prof. zw. dr hab. Bolestaw Niemierko; dr hab.
Jarostaw Jagiela, prof. AJD; dr hab. Ewa Wysocka, prof. US; dr hab. Dorota
Pankowska, prof. UMCS; doc. dr Aleksey Karamanov; dr hab. Jolanta Karbowni-
czek, prof. AIK; dr hab. Izabela Krasiejko, prof. AJD; prof. dr Adnan Tufekcié.

Celem e-Konferencji bylo poddanie konceptualizacji wszystkiego tego, co
w sensie wiedzy teoretycznej i dziatalno$ci praktycznej zawieraja w sobie trzy
hasta: edukacja — analiza — transakcje. Powyzsze pojecia inkluzyjnie sktadaja si¢
na edukacyjna analize transakcyjna, ktora jako subdyscyplina wciaz poszukuje
dla siebie naleznego miejsca w naukach pedagogicznych. Organizatorom udato
si¢ zjednoczy¢ w ramach wspolnych obrad 22 teoretykéw 1 praktykow analizy
transakcyjnej, reprezentujacych rézne osrodki zajmujace si¢ koncepcja zarowno
w kraju, jak i za granica.

W rozpoczynajacej obrady sesji plenarnej zaprezentowano cztery referaty.
Obrady rozpoczat dr hab. prof. AJD Jarostaw Jagieta, Kierownik ZBEAT, po-
dejmujac temat Znaczenia modelu plynnosci funkcjonalnej (FF — functional flu-
ency) Susannah Temple dla rozwoju osobistego i zawodowego nauczycieli z per-
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spektywy edukacyjnej analizy transakcyjnej. Dyskusja wokot wystapienia doty-
czyla zabiegéw Servaasa van Beekuma stuzacych graficznemu rozdzieleniu mo-
delu strukturalnego od funkcjonalnego i ewolucji tego podejsécia. Przedstawiono
ksztaltowanie si¢ koncepcji ptynnej funkcjonalnosci Susannah Temple (FF) oraz
psychometrycznego narzedzia pomiaru noszacego nazwg indeksu Plynnosci
Funkcjonalnej Temple (TIFF). Podkreslono znaczenie tej koncepcji dla pracy
nauczycieli i wychowawcow oraz podnoszenia ich samoswiadomos$ci w zakresie
rozwoju osobistego i zawodowego, a takze perspektyw rozwoju edukacyjnej
analizy transakcyjnej.
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W drugim wystapieniu, pod tytutem Zaburzenia osobowosci a sojusz te-
rapeutyczny w perspektywie analizy transakcyjnej, prof. zw. dr hab. Lidia Cier-
piatkowska obrata sobie za cel przedstawienie dwoch kwestii: 1) opisanie specy-
ficznych problemow i trudno$ci interpersonalnych pacjentow z zaburzeniami
osobowosci wiazki A, B 1 C i pokazanie ich znaczenia dla tworzenia sojuszu te-
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rapeutycznego oraz 2) odniesienie opisanych kwestii do koncepcji Ware’a na-
wigzania i utrzymania kontaktu oraz dos§wiadczen klinicznych terapeutow pracu-
jacych zgodnie z zalozeniami analizy transakcyjne;j.

Dr hab. prof. UMCS Dorota Pankowska w wystapieniu Dokqd zmierzamy?
Uwagi o deficycie Dorostego w edukacji i Zyciu spotecznym wykorzystata kon-
cepcje stanéw Ja oraz dokonala analizy warunkéw ksztattowania sig¢ stanu Doro-
stego we wspolczesnym spoteczenstwie, ze szczegdlnym uwzglednieniem sys-
temu edukacji. Wnioski sktaniaja do konstatacji o deficycie Dorostego w roz-
nych obszarach rzeczywisto$ci i do refleksji nad konsekwencjami takiego stanu
rzeczy zarowno dla rozwoju jednostek, jak i kondycji spoleczenstwa.

Ostatnie wystapienie w sesji plenarnej autorstwa wiceprezes Europejskiego
Towarzystwa Analizy Transakcyjnej (EATA) Magdaleny Sgkowskiej, pod tytu-
tem Konsultant w organizacjach w perspektywie analizy transakcyjnej, dotyczy-
fo rozumienia organizacji z punktu widzenia analizy transakcyjnej. Autorka
zwrocita uwage, ze konsultant pracujacy z wykorzystaniem tej perspektywy,
w rozumieniu odnoszacym si¢ do mysli Berne’a, wzmacnia autonomig organiza-
cji, jej efektywnos¢ i ciagtos¢. Jednoczesnie, jako osoba dotaczajaca si¢ do sys-
temu organizacji, musi by¢ §wiadomy swoich tendencji skryptowych, ktore mo-
ga by¢ bardzo komplementarne do skryptowych tendencji danej organizacji. In-
terwencja konsultanta moze wzmacnia¢ sity rozwojowe organizacji, ale tez ,,za-
czepiac” sig o skrypt organizacji ze wzgledu na tendencje indywidualne.

W dalszej czesci obrad wystapienia uczestnikow podzielono na dwie odreb-
ne sekcje. Pierwsza z nich dotyczyla edukacji. Prelegenci i stluchacze podjeli
miedzy innymi dyskusje wokot tematyki efektow realizacji innowacji pedago-
gicznej wykorzystujacej tutoring rowiesniczy. Analizie poddano stany Ja uczest-
nikéw projektu. Tematyka standw Ja dominowata takze w dyskusji na temat
wybranych elementéw obrazu zycia rodzinnego uczniow. Podjgto rowniez roz-
wazania w temacie formalnego i nieformalnego uzycia analizy transakcyjnej
w edukacji. Dyskutowano o metodach tworczego rozwiazywania problemow
w kontekscie rozwoju osobowosci ucznia. Zwrocono uwagge na edukacyjne zna-
czenie intra- i interpersonalnych relacji nauczyciela z uczeniem, a takze wymie-
niano poglady w obszarze komunikacji, podkreslajac jej role w nawiazywaniu
prawidlowych relacji na gruncie edukacyjnym. W dalszej czgsci obrad podjgto
rozwazania na temat wypalenia zawodowego nauczycieli, analizujac tg¢ kwesti¢
w perspektywie koncepcji AT. Skupiiono si¢ tez na problematyce kultury szkoty
w konteks$cie zachowan prospotecznych mtodziezy. Rozwazania w tej czgsci ob-
rad konczylo wystapienie na temat transakcyjnych nakazow skryptowych
w ukrytym programie szkoty.

Obrady w sekcji drugiej wychodzily poza mury szkolne i odwolywaty sig do
szeroko rozumianego wychowania i relacji spotecznych. Dyskusje rozpoczgto
rozwazaniami w kwestii nowych mediow w spoleczenstwie informacyjnym
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z perspektywy analizy transakcyjnej. Uzupetnieniem w tej tematyce okazato sig
wystapienie na temat mozliwosci wykorzystywania wybranych elementéw tech-
nologii informacyjno-komunikacyjnych (TIK) dla urozmaicenia i podniesienia
efektywno$ci zaje¢¢ na poziomie edukacji wczesnoszkolnej. W podobnym obsza-
rze zawieraty si¢ takze rozwazania pt. Cyfrowi tubylcy versus cyfrowi imigranci
— 0 wybranych aspektach komunikacyjnych w spoleczenstwie informacyjnym,
w ktorym autorka analizowata r6znice w sprawnosci postugiwania si¢ nowymi
technologiami w$rdd przedstawicieli roznych pokolen oraz zastanawiata si¢ nad
okreslonymi trudno$ciami w komunikacji tych spolecznosci. Kolejne wystapie-
nia pokazywaly jeszcze szersza perspektywe wychowawcza. Podjeto dyskusje
w kwestii pozycji zyciowych jako wyznacznika psychospotecznego funkcjono-
wania miodziezy czy transakcyjnych form strukturalizacji czasu w percepcji stu-
dentow. Niezwykle ciekawe rozwazania dotyczyly takze stereotypow i uprze-
dzen w $wietle analizy transakcyjnej, a takze zmiany i rozwoju osobistego w tej
samej perspektywie. Uczestnicy podjeli takze dyskusje wokol mozliwosci wyko-
rzystania AT w edukacji rodziny w zakresie zachowan depresyjnych mtodziezy
oraz osobliwo$ci zastosowania tej koncepcji w organizacji komunikacji w prze-
strzeni muzeum.

Ninigjszy krotki raport z pierwszej w Polsce tego rodzaju inicjatywy wska-
zuje z jednej strony na zakres i znaczenie problematyki, jaka zajmuje si¢ eduka-
cyjna analiza transakcyjna, a z drugiej strony pokazuje dalsze obszary mozli-
wych eksploracji. I e-Konferencja w tej tematyce zmierzata zatem do uscislenia
koncepcji AT, przezywajacej swoj renesans w Polsce i na §wiecie wraz ze jej
obecnoscia w szerokim polu edukacji. Poszukiwano nowych probleméw i zna-
czen, dostarczajac jednoczesnie dalszych tworczych inspiracji. Mozna tylko
mie¢ nadziejg, ze takich spotkan bedzie wigcej, a inicjatywa przybierze charak-
ter cykliczny.
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Juz sam tytut dla wielu osob bedzie
na tyle bulwersujacy i trudny do przyje-
cia, ze nie beda mogly siegna¢ po te
ksiazke. Autor uspokaja jednak poten-
cjalnych adwersarzy, piszac: ,,Moje sta-
nowisko jest skrajne, jednak daleko mu
do absolutnej skrajnosci. To nie jest
jedna z tych dziwnych ksiazek, ktoére
broniag psychopatii. Wystgpujac przeciw
empatii, nie twierdzg, ze powinni§my
by¢ egoistyczni i niemoralni. Wregcz
przeciwnie. Uwazam, ze jesli mamy by¢
dobrymi ludzmi, ktérzy troszcza sig o
innych, to lepiej wyjdzie nam to bez
empatii”. Cata ksiazka poswigcona jest
zatem wskazaniu argumentow przema-
wiajacych za stanowiskiem autora.

PRZ CIW EMPATII

Argumenty za racjonalnym wspdtczuciem

Kim jest Paul Bloom? Autor — mniej znany polskim czytelnikom — to profe-
sor psychologii na Uniwerystecie w Yale. Zajmuje si¢ gtownie psychologia roz-
wojowa, a takze problematyka spotecznego rozumowania i moralnos$ci. Laureat
wielu nagrod 1 popularyzator wiedzy psychologicznej, publikowat m.in. w ,,New
York Times” czy ,,The New Yorker”. Polski czytelnik mogt zetknaé si¢ z tym
autorem, si¢gajac po wydana w 2013 roku $wietng ksiazke To tylko dzieci. Na-
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rodziny dobra i zta. Pisarstwo Blooma jest bowiem konkretne, rzetelne i charak-
teryzuje si¢ przystepnoscia réwniez dla tych, ktérzy sa mniej obeznani z termi-
nologia i problematyka psychologiczna. Takie walory odnajdujemy tez w tej
$wietnie przetlumaczonej pozyc;ji.
Niech za probke jego umiejgtnosci postuzy ten oto fragment, ktory mowi
0 zmianie jego stanowiska wobec empatii.
Tez w to wierzytem. I juz nie wierz¢. Empatia ma swoje zalety. Moze by¢ pot¢znym zro-
dlem przyjemnosci zwiazanej ze sztuka, wyobraznia i sportem, moze by¢ tez cennym
aspektem zwiazkow intymnych. Ale na ogot jest ztym doradca moralnym. Uzasadnia
glupie oceny i czgsto motywuje nas do obojetnosci i okrucienstwa. Moze prowadzi¢ do
irracjonalnych i niewtasciwych decyzji politycznych, niszczy¢ niektore wazne relacje, na
przyktad migdzy lekarzem a pacjentem, moze sprawiaé, ze bedziemy gorszymi przyja-
ciétmi, rodzicami, m¢zami i zonami. Jestem przeciwny empatii, a jednym z celow tej
ksiazki jest przekonanie czytelnikow, by rowniez byli przeciwko niej.

To bardzo radykalne stanowisko, ale czy ostateczne? Autor zastrzega, ze
wszystko zalezy od rozumienia tego pojgcia. Jesli bowiem przyjaé, ze empatia
w szerokim rozumieniu jest zdolnoscia do troski o innych, do mitosci i dobra,
a nawet przyjac ten termin tylko jako rozumienie innych, to Bloom nie ma nic
przeciwko tak pojmowanej empatii.

Zauwazmy, ze empatia wiaze sig $cisle ze sfera emocjonalna, a Bloom uka-
zuje jej relacje rowniez wobec sfery racjonalnej, ktorej nadaje prymat. Wiado-
mo, ze w tradycji filozoficznej zwiazek migdzy tymi obszarami ludzkiej egzy-
stencji stanowi odwieczny problem. Juz Arystoteles pisal, ze ten, kto dat sig
opanowac¢ namigtnosciom, przestaje dostrzegac to, co stuszne; opowiadat sig za-
tem za rownowaga mig¢dzy namigtnosciami i rozwaga, ktora powinna charakte-
ryzowa¢ kazdego czlowieka. W klasycznej tradycji filozoficznej odnajdujemy
dwa przeciwstawne stanowiska wobec relacji, jakie maja taczy¢ rozum z emo-
cjami. David Hume (1711-1776) uwazal, ze rozum winien by¢ niewolnikiem
uczu¢. ,,Rozum jest i powinien by¢ jedynie stuga namigtnosci” — twierdzit. Z ko-
lei Immanuel Kant (1724—1804) byt zdecydowanym obronca pogladu, ze to wia-
$nie rozum powinien mie¢ prymat nad sfera emocjonalng. Nie ulega watpliwo-
$ci, iz Bloom wpisuje si¢ w spuscizng filozoficzna wtasnie Kanta, a nie Hume’a.
Dobrze ilustruja ja stowa sw. Pawta: ,,Nie rozumiem bowiem tego, co czynig, bo
nie czynig tego, co chcg, ale to, czego nienawidzg” (Rz 7, 15).

Czy ksiazka Blooma moze sktoni¢ do myslenia transakcjonaliste i czy od-
najdzie on w stanowisku tego autora elementy zbiezne z analiza transakcyjna?
Wydaje sig, ze moze je znalezé w modelu Zintegrowanego Dorostego. Dopiero
bowiem moment, gdy osiagnie si¢ stan wzglednej rownowagi migdzy poszcze-
golnymi strukturami osobowosci, stwarza rowniez mozliwos¢ kontroli nad sfera
emocjonalna. Jesli przyja¢, ze emocje nalezy wigza¢ gtownie ze stanem Ja-
Dziecko, cho¢ przeciez nie tylko ta archaiczna struktura osobowos$ci za nie od-
powiada, to dopiero jej powiazanie ze stanem Ja-Dorosly stwarza pewna row-
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nowagg. Dezintegracja stanu Ja-Dziecko, ktory nie jest zintegrowany z pozosta-
tymi stanami ego oraz nie jest poddany racjonalnej sferze mysli i poznania, mo-
ze nies¢ za soba rdéznego rodzaju problemy. Postuzg si¢ tu przyktadem, ktory ja-
ko pierwszy przychodzi mi do glowy. Jest to metafora todzi, ktéra ptynie po
wzburzonym morzu ludzkich loséw. Stan emocjonalnego, wewngtrznego Dziec-
ka mozna by utozsamia¢ z napedem. Emocje sa bowiem zrodlem energii, sity
i dynamiki. Z kolei Dorosly znamionuje sfer¢ poznawcza, zdolnos¢ analizy,
umiejetno$¢ przewidywania skutkéw swoich dziatan, rozsadek i cel, do jakiego
si¢ zmierza. £0dZ posiadajaca jedynie naped i pozbawiona steru oraz kompasu
niechybnie moze znalez¢ si¢ na mieliznie czy w porcie, w ktérym wcale nie za-
mierzata zacumowac. Podobnie rzecz si¢ ma z ludzkim postgpowaniem. Jeden
z publicystow wyrazil to jakze trafnie, piszac:

Uczucia trzeba przepracowac. Na nic zda si¢ wypieranie ich ze $wiadomosci, dtawienie.

Ale tez niczego nie osiagniemy poprzez folgowanie im. Mamy uczucia, ale — nie jeste-

$my nimi. Trzeba o tym pamigtac. Moga by¢ sila niszczycielska, ale tez wlasciwie kie-

rowane — staja si¢ sita dla wszelkiego dzialania, potgzna i niezastapionql.

Moja praktyka terapeutyczna podpowiada mi, ze znacznie lepszym rozwia-
zaniem, przynoszacym lepsze skutki od samej empatii, jest decentracja poznaw-
cza (decentration)’. Jest to nabycie zdolnosci do obiektywnego spostrzegania
$wiata, ujmowania rzeczywistosci z réznych punktéw widzenia i zintegrowanie
ich w bardziej obiektywny oraz wielostronny obraz stanu rzeczy. Czy zatem ja
i Bloom zgodziliby$my sig ze soba? Wydaje mi sie, ze tak. Ze chodzi nam jesli
nie o t¢ sama rzecz, to w sumie o bardzo podobna.

Jak wiadomo, przepracowane przez stan Dorostego uczucia okreslamy
w analizie drugiego stopnia jako Dziecko w Dorostym, a w modelu Zintegrowa-
nego Dorostego jest to Pathos. Mozna powiedzie¢, ze Pathos stwarza wlasnie tg
rownowage, gdzie ujawniajace si¢ emocje lacza si¢ z racjonalnym i poznaw-
czym obszarem 0sSobowosci, a przeciez jasne jest, ze istnieje tu odwieczne na-
piecie i konflikt — antagonizm polegajacy na tym, czy nalezy w zyciu postugi-
wac sig bardziej gtowa, czy tez bardziej sercem. Bloom opowiada si¢ za empa-
tia, ale empatia poznawcza i racjonalna, zamiast emocjonalnej. Szkoda zatem, ze
autor nie zechciat skorzysta¢ z dorobku analizy transakcyjnej, ktora dostarczyta-
by mu zapewne dodatkowych argumentow na rzecz gloszonej przez niego tezy.

' M. Matuszczak (2010). Czym sa... uczucia, Niezalezna Gazeta Polska — Nowe Parstwo, 5, s. 34.

2 A.M. Colman (2009). Stownik psychologii. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, s. 114.
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Mgr inz. Piotr Jusik — coach, trener i terapeuta. Doswiadczenie zawodowe za-
czal zdobywa¢ w Londynie, w pracy z trudna mtodzieza oraz dzie¢mi z za-
burzeniami emocjonalnymi. Zainspirowany $rodowiskiem pracy, rozpoczat
studia z analizy transakcyjnej w Oksfordzie, uzyskujac kwalifikacje terapeu-
tyczne (Dyplom Transactional Analysis Counselling) oraz akredytacj¢ Insti-
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tute of Leadership and Management jako coach. Obecnie rozwija wtasny ga-
binet coachingu i terapii, a takze prowadzi warsztaty rozwojowe z wykorzy-
staniem konstruktow analizy transakcyjnej. Nauczal oraz prowadzil treningi
w roznych miejscach §wiata, miedzy innymi w Polsce, we Francji, na Ukra-
inie 1 w Meksyku. Umozliwito mu to rozszerzenie doswiadczenia w pracy
z szeroka i zroznicowana gama klientow.

Dr Anna Kwatera — doktor nauk humanistycznych w zakresie pedagogiki; pe-
dagog w obszarze dwdch specjalnosci: pedagogika opiekunczo-wychowaw-
cza oraz pedagogika przedszkolna i wczesnoszkolna; adiunkt w Studium
Ksztalcenia Nauczycieli Uniwersytetu Pedagogicznego w Krakowie, gdzie
od kilkunastu lat zajmuje si¢ ksztalceniem nauczycieli w wymiarze teore-
tycznym i praktycznym. Zainteresowania naukowe i badawcze dotycza za-
gadnien pedeutologicznych i dydaktycznych, ksztalcenia kreatywnosSci
w kontekscie efektow edukacyjnych, a takze programowych, organizacyj-
nych i metodycznych dziatan innowacyjnych w szkole.

Dr Zbigniew Leski — dr nauk humanistycznych w zakresie pedagogiki. Adiunkt
w Zaktadzie Psychoprofilaktyki na Wydziale Pedagogicznym Akademii im.
J. Dlugosza w Czgstochowie. Absolwent Studium Pomocy Psychologiczne;,
Podyplomowego Studium Komunikacji Spotecznej i Mediow oraz szeregu
kursow, szkolen i warsztatoéw z zakresu umiejgtnosci spotecznych. Cztonek
dzialajacego przy Wydziale Pedagogicznym AJD w Czestochowie Zespotu
Badawczego Edukacyjnej Analizy Transakcyjnej. Zainteresowania naukowe
oscyluja wokot tematyki relacji pomigdzy cztowiekiem a nowymi mediami —
ich charakteru, rodzaju oraz jakos$ci, z perspektywy transakcyjnej.

Dr Bozena Marzec — dr nauk humanistycznych, pracownik naukowy Uniwersy-
tetu Slaskiego na Wydziale Filologii Wschodniostowianskiej w latach 1998—
2010, od 2011 roku adiunkt w Katedrze Pedagogiki w Wyzszej Szkole Biz-
nesu w Dabrowie Gorniczej. Pola zainteresowan intelektualnych: zarzadza-
nie placowkami o$wiatowymi, rozwo6] zawodowy nauczyciela, system
o$wiaty, nadzor pedagogiczny, bezpieczenstwo uczniow, literatura rosyjska.

Dr Malgorzata Madry-Kupiec — pedagog i psycholog, pracuje na Uniwersyte-
cie Pedagogicznym w Krakowie. Jej zainteresowania dotycza komunikacji
interpersonalnej, ze szczegdlnym uwzglednieniem relacji dorosty—dziecko
i nauczyciel-uczen, oraz rozumienia dziecka i nastolatka w nurcie psycho-
analitycznym. W 2011 roku wydata ksiazke Komunikacja werbalna nauczy-
ciela i ucznia na lekcji.

Dr hab. Dorota Pankowska, prof. UMCS w Lublinie — zatrudniona w Zakta-
dzie Pedeutologii i Edukacji Zdrowotnej na Wydziale Pedagogiki i Psycho-
logii (Instytut Pedagogiki). Zainteresowania naukowo-badawcze: edukacyj-
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Dr

Dr

na analiza transakcyjna, problematyka gender w edukacji, ksztalcenie na-
uczycieli, praca wychowawcza nauczyciela, ukryty program szkoty.

Anna Pierzchala — doktor nauk humanistycznych w zakresie pedagogiki,
pracownik Instytutu Pedagogiki Akademii im. Jana Dtugosza w Czgstocho-
wie, cztonek dzialajacego na Wydziale Pedagogicznym AJD Zespotu Ba-
dawczego Edukacyjnej Analizy Transakcyjnej, certyfikowany terapeuta pe-
dagogiczny. Jej zainteresowania naukowe oscyluja wokot mozliwosci wyko-
rzystywania zalozen koncepcji analizy transakcyjnej na gruncie dziatalnosci
edukacyjnej oraz terapii pedagogicznej uczniéw z dysleksja, ADHD oraz
zaburzeniami zachowania.

Adrianna Sarnat-Ciastko — pedagog spoteczny i politolog. Adiunkt pracu-
jacy w Zaktadzie Pedagogiki Spotecznej i Terapii Pedagogicznej Akademii
im. Jana Dhugosza w Czgstochowie. Czlonek Zespotu Badawczego Eduka-
cyjnej Analizy Transakcyjnej. Tutor. Autorka wielu artykutow naukowych,
szczegodlnie z zakresu relacji nauczyciela i ucznia oraz szkot autorskich. Ba-
dacz zjawiska efektywnosci tutoringu szkolnego w polskim systemie oswiaty.

Mgr Jan Straczynski — streetworker Miejskiego Osrodka Pomocy Spotecznej

Dr

Dr

w Czestochowie, absolwent Uniwersytetu Wroctawskiego oraz Akademii
im. Jana Dlugosza na kierunku filologia angielska oraz Akademii im. Jana
Dhugosza w Czgstochowie na kierunku praca socjalna. Pracuje przy Zakta-
dzie Pracy Socjalnej i Zdrowia Publicznego Akademii im. Jana Dlugosza
w Czestochowie. Zainteresowania: streetworking, pedagogika alternatywna,
bezdomno$¢ pozaschroniskowa, innowacyjne metody pracy z osobami do-
$wiadczajacymi bezdomnosci.

Zbigniew Wieczorek — pedagog spoteczny i socjolog, doktor nauk humani-
stycznych, adiunkt w Zakladzie Pedagogiki Spolecznej i Terapii Pedago-
gicznej. Posiada pigtnastoletnie do$wiadczenie w prowadzeniu treningow
asertywnos$ci oraz treningdéw umiejgtnosci spotecznych. Zainteresowania
zawodowe koncentruja si¢ wokot szeroko rozumianej komunikacji spolecz-
nej oraz wykorzystania technik roznych szkot terapeutycznych w procesach
samorozwoju i uczenia si¢ nowych zachowan. Zainteresowania prywatne to
jazda na rowerze, wspinaczka skatkowa i turystyka gorska.

Katarzyna Wojcik — pedagog, doktor nauk spotecznych, adiunkt w Kate-
drze Pedagogiki w Wyzszej Szkole Biznesu w Dabrowie Gorniczej. Swe do-
tychczasowe osiagniecia naukowe opublikowata w kilkudziesigciu artyku-
fach, zamieszczonych w pigciu monografiach oraz czasopismach o zasiggu
krajowym 1 migdzynarodowym oraz przedstawita na kilkunastu konferen-
cjach naukowych. Do jej najbardziej znaczacych artykutow naleza: Naucza-
nie polisensoryczne; The Role of Multiple Intelligence in Creating School
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Climate; Wiedza aktywnych zawodowo nauczycieli na temat neuropedagogi-
ki oraz jej zastosowanie w praktyce; The Outlook For the Employment of
Educational Studies Graduates. Jej zainteresowania badawcze oscyluja wo-
kot neuropedagogicznych oraz spotecznych uwarunkowan procesu ksztatce-
nia wczesnoszkolnego 1 przedszkolnego.

Prof. zw. dr hab. Adam A. Zych — czgstochowianin (rocznik 1945), psycholog

i pedagog, wieloletni profesor Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej we Wroctawiu.
Glowne dziedziny zainteresowan naukowych: gerontologia spoteczna,
a zwtaszcza geragogika specjalna, oraz psychologia osobowosci, w szcze-
gblnosci psychologiczna problematyka $wiatopogladu, psychologia religii
i tanatopsychologia. Wazniejsze prace zwarte: Swiatopoglad wspélczesnej
miodziezy akademickiej. Warszawa: PWN, 1983; Czlowiek wobec starosci.
Szkice z gerontologii spotecznej. Warszawa: ,,InterArt”, 1995, nowe wyd.
Katowice: Wyd. Nauk. ,,Slask”, 1999; Stownik gerontologii spolecznej.
Warszawa: Wyd. Akadem. ,,Zak”, 2001; The living situation of elderly Ame-
ricans of Polish descent in Chicago. Wroctaw: Wyd. Nauk. DSWE, 2005;
Leksykon gerontologii. Krakow: Ofic. Wyd. ,,Impuls”, 2007, wyd. 3: 2017;
Przekraczajqc ,, smuge cienia”. Szkice z gerontologii i tanatologii. Katowi-
ce: Wyd. Nauk. ,,Slask”, 2009, wyd. 2: 2013; Pomiedzy wiarq a zwqtpie-
niem. Wprowadzenie do psychologii religii. Krakéw: Ofic. Wyd. ,,Impuls”,
2012; Higiena psychiczna w Polsce. Stownik biograficzny. Wroctaw: Wyd.
Nauk. DSW, 2013 oraz Mfodos¢ utracona, odkrywana starosc¢. Eseje i szkice
z gerontologii. Katowice: Wyd. Nauk. ,,Slask”, 2017. Za nowatorskie roz-
wiazania w zakresie upowszechniania wiedzy gerontologicznej na temat sta-
rzenia si¢ spoleczenstwa polskiego i aktywizacji spotecznej seniorow otrzy-
mat wyrdznienie Ministra Rodziny, Pracy i Polityki Spotecznej (2015) oraz
honorowy tytul ,,Przyjaciel Seniora” (2016).
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Nowosci wydawnicze

Jarostaw Jagieta

Edukacyjna analiza
transakcyjna na tle

innych orientacji
psychopedagogicznych

% BBUOTEKA
1 EDUKACYINE) ANALZY TRANSAKCYINE]

J. Jagiela (2018), Edukacyjna analiza transakcyjna, Czg¢stocho-
wa: Wydawnictwo Akademii im. Jana Dlugosza
w Czgstochowie

Ksiazka stanowi probg ukazania edukacyjnej analizy transakcyjnej na tle
wyodrebniajacych si¢ kierunkow wspotczesnej psychopedagogiki. Kazdy z za-
mieszczonych nurtow posiada swoje odpowiedniki w koncepcji AT, co starano
si¢ wykaza¢ na podstawie odniesien do literatury obcojgzycznej. Znaczng czg$¢
publikacji stanowi prezentacja dorobku Zespotu Badawczego Edukacyjnej Ana-
lizy Transakcyjnej. Czytelnik odnajdzie w ksigzce m.in. zestawienie niemal
wszystkich publikacji z tego zakresu, jakie dotad ukazaty si¢ Polsce. Podsumo-
wujacy charakter publikacji zachgca jednoczesnie do myslenia o dalszym rozwo-
ju tematyki zawartej omawianej w ksiazce.
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Adrianna Samat-Ciastko

Relacje tutorskie
w polskiej szkole w ujeciu analizy transakcyjnej

A. Sarnat-Ciastko (2017), Relacje tutorskie w polskiej szkole
w ujeciu analizy transakcyjnej, Krakow: Wydawnictwo
LIBRON, ss. 295

Prezentowana monografia stanowi unikatowy obraz przeprowadzonych ba-
dan komparatystycznych na grupie ponad 600 0s6b (nauczycieli i uczniow) wy-
korzystujacych oraz niewykorzystujacych w swojej praktyce metode¢ tutoringu
szkolnego. Badania te, zrealizowane w pszeszio 30 szkotach gimnazjalnych oraz
srednich, oparte zostaty na teorii analizy transakcyjnej w jej edukacyjnej odsto-
nie. Koncentrowatly si¢ one na okresleniu zwiazku migdzy stosowaniem tutorin-
gu a obrazem badanych i ich wzajemnej relacji (tutor—podopieczny badz wy-
chowawca—uczen), ktory — jak wskazaly dane — istotnie zachodzi. Analiza zebra-
nego materiatu badawczego uzupetniona zostata o wtasciwe dla tej publikacji tho,
jakim jest prezentacja zatozen tutoringu szkolnego oraz analizy transakcyjne;j.
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Informacje dla autorow
sEdukacyjnej Analizy Transakcyjnej’

Oryginalne artykuty nalezy przesyta¢ na adres: Zespot Badawczy Edukacyj-
nej Analizy Transakcyjnej, Instytut Pedagogiki, Akademia im. Jana Dlugo-
sza w Czegstochowie, ul. Waszyngtona 4/8, 42-200 Czgstochowa, lub na ad-
res mailowy: educational.ta@ajd.czest.pl.

Artykul powinien by¢ napisany na stronie A4 o marginesach 2,5 cm z kazdej
strony. Tekst powinien by¢ wyjustowany i tworzony z 1,5 odstgpami migdzy
wierszami. Nalezy uzywac¢ czcionki Times New Roman. Tekst powinien by¢
zapisany jako: .doc, .docx, .rtf.

Ilustracje, ktére sa zamieszczone w tekscie nalezy przesta¢ réwniez w osob-
nym pliku w formacie.jpg lub.tiff (skala szarosci w rozdzielczosci 300 dpi).
Wszystkie rysunki czy tabele, ktére sa zawarte w artykule powinny by¢ pod-
pisane.

Wszelkie przypisy — odwotania do literatury (tzw. odsytacze) oraz bibliogra-
fi¢ nalezy formatowac wg stylu APA (http://www.apastyle.org). W artykule
nalezy stosowa¢ odsytacze w tekscie, w ktorych nalezy poda¢ nazwisko au-
tora, rok wydania publikacji oraz strony, np.: (Jones, 2001, s. 14), (Roberts,
2008Db, s. 83). Jesli w tresci artykutu znajduja si¢ nazwiska autorow cytowa-
nego dzieta lub tytut dzieta anonimowego, w nawiasie nalezy zamiescic je-
dynie rok. Gdy w artykule nastgpuje posrednie powotanie si¢ na publikacje,
nalezy poda¢ dane zrodta pierwotnego, nastepnie ,,za” i na koncu odsytacza
dane Zrodta wtornego, w ktérym podane zostalo zrodto pierwotne np. (Jones,
2001, za: Roberts, 2008b, s. 83).

Pelne informacje¢ dotyczace cytowanej literatury nalezy poda¢ w porzadku
alfabetycznym na koncu artykutu w bibliografii. Nalezy przy tym stosowaé
nastepujace zapisy:

W przypadku cytowanych ksiazek np.: Harris, Th.A. (2009). Ja jestem OK —
ty jestes OK. Poznan: Dom Wydawniczy Rebis.

W przypadku cytowanych artykutow zawartych w czasopismach np.: Pan-
kowska, D. (2012). Analiza transakcyjna w edukacji czy edukacyjna analiza
transakcyjna? — proba porzadkowania znaczen. Edukacyjna Analiza Trans-
akcyjna, 1, 13-30.
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W przypadku cytowanych artykutow z monografii wydawanych pod redak-
cja np.: Walewander, A. (2013). O duszy nauczycielstwa — przed stu laty
1 dzis. W: J. Krukowski, A. Witoch (red.), Szkola tworcza w odtworczym swie-
cie (s. 96-103). Krakow: Wydawnictwo Wydzialu Pedagogicznego Uniwersy-
tetu Pedagogicznego im. Komisji Edukacji Narodowej w Krakowie.

Jesli cytowana tre$¢ znajduje sig¢ na stronie internetowej, procz podstawo-
wych informacji o autorze, badz tekscie, nalezy wskaza¢ informacje, z jakiej
strony internetowej i kiedy zostatl on pobrany: http://............ Pobrane 12
maja 2015.

— Nalezy do minimum ograniczy¢ stosowanie przypiséw dolnych.

— Od autora wymaga sig, aby robiac bibliografi¢ sprawdzil i wstawit odpo-
wiedni odnosnik, jesli podawane pozycje posiadaja numer identyfikatora cy-
frowego publikacji DOI (Digital Object Identifier). Mozna to sprawdzi¢ ko-
rzystajac ze strony crossref.org: http://www.crossref.org/guestquery

— Do tekstu nalezy zataczy¢ streszczenie artykutu w jezyku angielskim (na ok.
800-1000 znakoéw wraz ze spacjami), ktore zawiera¢ bedzie kluczowe in-
formacje w tym: cel, problem badawczy, metode oraz gtéwne wnioski. Po-
nadto ttumaczenie tytulu artykutu w jezyku angielskim oraz maksimum pigé
stow kluczowych (w jezyku polskim i angielskim).

— Przesylajac artykut do redakcji czasopisma ,,Edukacyjna analiza transakcyj-
na” autor zobowiazany si¢ dotaczy¢ takze podpisane: ,,Umoweg o przeniesie-
nie autorskich praw majatkowych” a takze ,,O$wiadczenie”, ktore shuzy
okresleniu autorstwa przedstawianego dzieta (zapora ,,ghostwriting”
oraz,,guest authorship™), jak rowniez wskazaniu jego zrédta finansowania
przez instytucje naukowo-badawcze, stowarzyszenia lub inne podmioty (,,fi-
nancial disclosure”). Wszystkie druki do pobrania ze strony czasopisma
»Edukacyjna Analiza Transakcyjna”.

— Redakcja przyjmuje, ze artykutem naukowym jest: artykut badawczy prezen-
tujacy wyniki oryginalnych badan o charakterze empirycznym, teoretycz-
nym, technicznym lub analitycznym (przy czym jego struktura zawiera: od-
niesienia do obecnego stanu wiedzy, przyjeta w badaniach metodologig,
przebieg badan, uzyskane wyniki, a takze wnioski z przeprowadzonych ba-
dan); artykut o charakterze monograficznym, w ramach ktérego w wyczerpu-
jacy 1 nalezycie udokumentowany sposob opisywane sa przyjete do analizy
wybrane zagadnienia badawcze; artykut polemiczny; artykut przegladowy.
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