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Od redakcji (Editorial)

Oddajemy Panstwu do rak kolejny, sibdmy juz numer rocznika ,,Edukacyjna
Analiza Transakcyjna”. Rok 2018 przyniost wiele zmian. Pierwsza z nich jest
zmiana personalna na stanowisku Redaktora Naczelnego. W tym miejscu nalezy
wyrazi¢ wdzigczno$¢ wieloletniemu patronowi naszego pisma, dr. hab., prof.
UJD Jarostawowi Jagiele za pracg, czas, inspiracje i wyznaczony azymut dziatan.
Informujemy jednoczes$nie, ze dotychczasowy Redaktor zgodzit si¢ nadal stuzy¢
nam pomocg, przyjmujac zaszczytng funkcj¢ Redaktora Honorowego czasopi-
sma. Oficjalny patronat nad aktualnym numerem pisma przejal natomiast dr Zbi-
gniew Leski — do tej pory cztonek Rady Redakcyjnej, a ponadto cztonek Zespotu
Badawczego Edukacyjnej Analizy Transakcyjnej, autor artykutow naukowych,
administrator stron internetowej czasopisma oraz Zespotu.

Zmianie ulegta takze nasza strona internetowa. Jest to wynikiem staran Re-
dakcji o poszerzenie zasiggu czasopisma, a przez to dotarcie do jeszcze szerszego
grona Czytelnikow, co z kazdym kolejnym numerem udaje si¢ nam coraz lepie;j.
W tym miejscu podzickowania nalezg si¢ Panstwu — naszym Czytelnikom — za
niestabnace zainteresowanie, pozytywne informacje zwrotne i sugestie tego, co
mogliby$my robi¢ jeszcze lepiej. Wychodzac naprzeciw oczekiwaniom wyraza-
nym wobec wspotczesnych najlepszych czasopism naukowych, zmodyfikowali-
$my naszg stron¢ internetowg tak, by umozliwiata w pehi elektroniczny obieg
dokumentow i spetniata wszystkie wymogi, jakie stawiane sg przez najwazniej-
sze bazy danych charakteryzujgce czasopisma naukowe. Tym samym rozpoczy-
namy proces, ktorego efektem bedzie indeksacja Edukacyjnej Analizy Transak-
cyjnej w kolejnych bazach danych oraz stopniowe przejscie do formy elektro-
nicznej jako podstawowej wersji publikacji, a w konsekwencji umi¢dzynarodo-
wienie 1 poszerzenie zasi¢gu Czasopisma.

Oddawany do Panstwa rak numer obfituje w niezwykle ciekawe teksty, kto-
rych autorami sg zaro6wno osoby ze $wiata nauki, jak i praktycy, inspirujacy na-
uke wiasnymi do§wiadczeniami | wykorzystujacy analize transakcyjng w dziata-
niach praktycznych. Z cata pewnoscia kazdy z artykulow zastuguje na zaintere-
sowanie Czytelnikow, warto wigc o nich chocby pokrotce wspomnieé¢. Jako
pierwszy polecamy artykut Agnieszki Wo$-Szymanowskiej Process Communi-
cation Model — skuteczne narzedzie wspierajqce edukacje. Autorka jest certyfi-
kowanym trenerem i coachem, a zatem jej punkt widzenia jest potgczeniem wie-
dzy merytorycznej z doswiadczeniem praktycznym. Autorka odwotuje si¢ do
koncepcji osobowosci, wskazujac najskuteczniejsze drogi kontaktu z osobami
uczestniczacymi w procesie edukacyjnym.
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Bardzo bliskim zagadnieniem, jak powyzej, zajeta si¢ Aleksandra Klups$
w trzecim w kolejnosci artykule pt. Edukacyjny i komunikacyjny kontekst kon-
cepcji ,,drzwi kontaktu”. Autorka jest praktykiem pracujgcym z uczniami, nau-
czycielami oraz rodzicami, a wigc W szeroko poj¢tym srodowisku edukacyjnym.
Z tej wihasnie perspektywy przyglada si¢ ona opisywanej przez siebie koncepcji.

Wymienione powyzej teksty rozdziela anglojezyczny artykul Piotra Jusika
Strokes, games and learning in groups. Autor pochwali¢ sie moze do$wiadcze-
niem zdobytym miedzy innymi W pracy terapeuty, trenera i coacha w Wielkiej
Brytanii, a takze w wielu innych krajach §wiata. W swoim teks$cie powotuje si¢
na przyktady wiasnej praktyki zawodowej, charakteryzujac je z perspektywy edu-
kacyjnej analizy transakcyjnej.

Czwarty artykut w dziale AT w edukacji to osobista refleksja Agaty Sze-
kietdy, pod tytulem Korepetycje w ujeciu relacyjnym: uczenie sie i nauczanie
jako proces terapeutyczny. Refleksja w oparciu o model analizy transakcyjnej.
Autorka jest psychologiem i doktorantka w Instytucie Psychologii UAM w Po-
znaniu, a zarazem nauczycielem — matematykiem. Tekst jest ciekawym spojrze-
niem praktycznym na poruszany problem w paradygmacie analizy transakcyjnej.

Pierwszy dziat siodmego numeru ,,Edukacyjnej Analizy Transakcyjnej” za-
myka artykut Wiodzimierza Swiatka, w ktérym Autor odwotuje sie do przyktadu
nauczyciela i trenera Kena Cartera, przeprowadzajac analize jego zachowan,
emocji i dziatan w procesie pracy z mtodziezg, z perspektywy wzorcow archety-
powych Wojownika i Zwyciezcy.

Drugi dziat biezacego numeru, zatytutowany Analiza transakcyjna na innych po-
lach, prezentuje si¢ rownie ciekawie. Zawiera on szereg tekstow tworzonych przez
ludzi nauki, ktérzy wskazuja szerokie horyzonty mozliwosci aplikacji analizy trans-
akcyjnej. Rozpocznijmy zatem od publikacji Katarzyny Klimkowskiej Zastosowanie
Podejscia skoncentrowanego na rozwigzaniach we wzmacnianiu stanu Ja-Doro-
stego. Autorka wskazuje na punkty taczace koncepcje analizy transakcyjnej oraz po-
dejscia skoncentrowanego na rozwigzaniach (PSR), zwracajac uwage na mozliwosci
taczenia zasoboéw obu podej$¢ we wzmacnianiu stanu Ja-Dorosty.

Kolejny tekst, autorstwa Doroty Pankowskiej, dotyczy z kolei wulgaryzacji
jezyka z perspektywy AT. Autorka analizuje opisy 200 codziennych sytuacji,
w ktorych zostaly uzyte stowa i zwroty wulgarne, okreslajac aktywno$¢ stanow
Ja nadawcow oraz ich pozycje zyciowe.

W nastepnym artykule, opracowanym przez Izabele Krasiejko, znajdujemy
analizg transakcji pojawiajacych si¢ w kontakcie pomiedzy asystentami rodziny
a ich klientami, w oparciu o konkretne przyktady zaczerpnigte z praktyki.

Niezwykle ciekawa inicjatywe podniost takze Zbigniew Wieczorek w ostat-
nim ze znajdujacych si¢ w omawianym tu dziale tekstow, pt. Wykorzystanie ana-
lizy transakcyjnej w badaniach mediéw spotecznosciowych. W oparciu o techno-
logie Big Data, Autor przyjrzat sie¢ portalom spotecznosciowym z perspektywy
jezyka analizy transakcyjnej.
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Psychopedagogika poznania i myslenia, czyli o zwigzkach koncepcji poznaw-
czych z edukacyjng analizq transakcyjng (cz. 3) to kolejna cz¢$¢ prezentowanego
juz w poprzednich numerach i dobrze znanego Czytelnikom cyklu Edukacyjna
analiza transakcyjna na tle innych kierunkéw psychopedagogicznych autorstwa
Jarostawa Jagiely.

W dziale Na pograniczu dziedzin pojawity si¢ tym razem teksty dotyczace
problematyki szeroko pojetej edukacji medialnej. Moga one stanowic istotng in-
spiracj¢ dla analitykow transakcyjnych, gdyz — jak wielokrotnie juz dowiedziono
— obszar kontaktu cztowieka z nowymi technologiami mozna doskonale opisy-
wac, wykorzystujac w tym celu koncepcje analizy transakcyjnej. Znajdziemy tu-
taj 5 tekstow, ktore odnoszg si¢ do nauki programowania, elementow sztuki
w edukacji, opisu projektu STEM, obecnos$ci smartfonow na lekcji czy tez edu-
kacji multimedialnej w przedszkolach. Tam, gdzie byto to uzasadnione, dodano
wprowadzenia autorstwa Zbigniewa Wieczorka, ukazujace, w jaki sposob tema-
tyka artykutu koresponduje z koncepcja analizy transakcyjnej.

W numerze nie zabrakto dziatu Czytajgc TAJ. Tym razem Jarostaw Jagieta
zapoznaje nas z opracowang w Japonii metodg okreslang jako Terapia Pisania
RO, ktérg mozna stosowaé W potaczeniu z analizg transakcyjna.

Na koncu znajduja si¢ dwa sprawozdania. Anna Pierzchata opisuje wdrazany
przez siebie w jednym z sosnowieckich przedszkoli oraz w szkole podstawowej
projekt pod tytutem Uniwersytet Matego Profesora. Program rozwijajgcy kom-
petencje spoleczne dzieci w oparciu o zatozenia analizy transakcyjnej. Z Kolei
Adrianna Sarnat-Ciastko przygotowata sprawozdanie z realizacji badan ewaluacyj-
nych ogolnopolskiego projektu Wychowaé Cziowieka Mqgdrego, w ktorych brali
udziat cztonkowie Zespotu Badawczego Edukacyjnej Analizy Transakcyjnej.

Numer zamyka przygotowana przez Jarostawa Jagiete recenzja ksigzki Kry-
styny Doroszewicz oraz Matgorzaty Gamian-Wilk — Ulegfos¢ w bliskich rela-
cjach, wydanej w Gdansku w 2015 roku przez Wydawnictwo Naukowe Katedra.

Prezentujac w skrocie zawarto$¢ wszystkich tekstow zamieszczonych w ni-
niejszym numerze czasopisma, mamy nadziej¢ zainspirowac Czytelnikoéw do gte-
bokiej ich analizy. Mamy takze przekonanie o ich wartosci merytorycznej, liczac
jednoczesnie na to, ze sktonig one Panstwa do przemyslen i dalszych poszukiwan
w naszej wspélnej przestrzeni, jaka jest analiza transakcyjna. Serdecznie zapra-
szamy wszystkich zainteresowanych wspotpracg na wspomniang na poczatku
strong internetowa pisma oraz do nawigzania z nami bezposredniego kontaktu.

Konczace, podkreslmy, ze pragniemy kontynuowac tradycje zapoczatkowang
przez dotychczasowego Redaktora Naczelnego profesora Jarostawa Jagiele
1 ostateczng oceng zamieszczonych W tym numerze pisma artykutow pozosta-
wiamy Panstwu — naszym Czytelnikom oraz przysztym Autorom.
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Streszczenie

W artykule zaprezentowano rozwdj koncepcji driverow Taibiego Kahlera (1975, s. 280-284)
i wykazano jej uzyteczno$¢ w edukacji. Na bazie pracy nad driverami rozwinat si¢ koncept adap-
tacji osobowosci (Joines, Stewart, 2002, s. 4-5) oraz Process Communication Model (Kahler, 2008,
s. 1-30; Collignon, 2017, s. XV—XIX) — kompletny model Taibiego Kahlera pozwalajacy na oceng
osobowosci. Model ten pokazuje, w jaki sposob efektywnie komunikowacé si¢ z uczniami, zaleznie
od ich struktury osobowosci. Pozwala na uzycie wlasciwych drzwi kontaktu, umozliwiajacych zbu-
dowanie porozumienia (Ware, 1983, s. 11-12, 18). Kluczowe jest rozpoznanie typu bazowego oraz
fazy, tj. obecnie doswiadczanego typu. Pozwala to na dobor najefektywniejszego kanatu komuni-
kacji oraz rozpoznanie kluczowych potrzeb psychologicznych i uwzglednienie ich w procesie nau-
czania i motywowania (Kahler, 2008, s. 45-81, 111-116; Collignon, 2017, s. 190-192).

Slowa kluczowe: adaptacje osobowosci, Process Communication Model, drzwi kontaktu, edu-
kacja, komunikacja.

Kto mowi jezykiem niezrozumiatym dla nikogo poza
nim, nie moéwi w ogoéle. Mowié¢ — to mowi¢ do kogos.

Hans Georg Gadamer

Jak mowic, aby zosta¢ dobrze zrozumianym i przekazac tresci zgodnie z na-
szym zatozeniem? Jak méwié¢, aby motywowac i inspirowaé¢ swoich uczniow?
Nie ma tu jednej uniwersalnej zasady. ,,Mo6wi¢ — to méwi¢ do kogo$” — napisat
Hans Georg Gadamer, niemiecki filozof i historyk filozofii. To, do kogo mo-
wimy, jest kluczowe. Rozpoznanie preferencji i potrzeb naszego rozméwcy po-
zwala bowiem nie tylko zbudowa¢ skuteczng komunikacje, ale tez minimalizo-
wac napiecie 1 dystres oraz potencjalne nieporozumienia, do ktorych docelowo
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prowadzg (Kahler, 2008, s. 45-49, 157-158). Do takich wnioskow doszedt
w toku swojej pracy Taibi Kahler — tworca pojeé¢ driver i miniskrypt, zastuzony
dla analizy transakcyjnej psycholog kliniczny. Jego dalsza praca nad driverami
i miniskryptem doprowadzita do wyodrgbnienia sze$ciu wzorcow, ktore nastep-
nie staty si¢ podstawa do sformutowania modelu osobowosci (Kahler, Capers,
1974, s. 26-42; Kahler, 1975, s. 280-283; Kahler, 2008, s. 19-20).

W niniejszym artykule przedstawiony zostanie rozwoj koncepcji driverow
Taibiego Kahlera (1975, s. 280-284), prowadzacy do powstania kompleksowego
modelu: Process Communication Model (Kahler 2008, s. 1-30; Collignon 2017,
s. XV—XIX). Model ten obejmuje skuteczna komunikacje, a takze wskazuje tzw.
drzwi kontaktu, umozliwiajgce najszybsze zbudowanie porozumienia (Ware,
1983, s. 11-12, 18). Pozwala przez to na dobor adekwatnego kanatu komunikacji,
stylu komunikatéw (preferencji), a takze na rozpoznanie charakterystycznych dla
danej osoby potrzeb psychologicznych i sekwencji stresu. W artykule wskazano,
w jaki sposob elementy te mozna skutecznie wlaczy¢ w proces edukacji (Kahler
2008, s. 45-81, 111-116; Collignon 2017, s. 190-192).

Rozwaéj pojecia driverow

Kahler wprowadzit do analizy transakcyjnej pojecie driver (1974, s. 26-42; 1975,
s. 280-283; 2008, s. 3-5). Wykazat, ze jest pie¢ driverow — specyficznych Sciezek
zachowania, ktdre pozwalajg na utrzymanie warunkowej postawy OK-OK, tj. ,,Ja
jestem OK, pod warunkiem ze” (driver introjektowany ze stanu Ja Dziecko) lub ,, Ty
jestes OK, pod warunkiem ze” (driver projektowany ze stanu Ja Rodzic):

1) jestem/jeste$ doskonaty(a);

2) jestem/ jestes silny(a);

3) sprawiam / sprawiasz przyjemnosc;
4) staram sie / starasz sig;

5) spieszg si¢ / spieszysz si¢.

Kahler kontynuowat pracg nad rozwojem koncepcji, szukajac powigzan po-
mig¢dzy driverami, grami psychologicznymi, rolg w trojkacie dramatycznym, ty-
pem skryptu, uczuciami zastepczymi i zakazami, az w 1972 roku wyodrebnit,
W oparciu o swoje badania, sze$¢ zauwazalnych wzorcow zachowania. Zaktadat
wowczas (blednie, co sam przyznat), ze dla kazdego z nas charakterystyczny jest
jeden z nich. Pracowal nad wyodrgbnieniem typéw osobowos$ci na ich bazie
(2008; s. 1-25).

W tym czasie Paul Ware, psychiatra i przyjaciel Taibiego Kahlera, pracowat
nad koncepcjg drzwi kontaktu. Obserwowal, co pacjent prezentuje, i podazat za
ta wskazowka, aby ustanowi¢ z nim efektywng komunikacje, pozwalajaca na dal-
szg prace terapeutyczng (Ware, 1983, s. 11-13). Okreslit w ten sposob drzwi kon-
taktu, obejmujace:
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1) drzwi wejsciowe — obszar, w ktory inwestowana jest najwieksza ilo$¢ energii
1 ktory réwnoczesnie jest dla danej osoby najbardziej dostgpny; jest to obszar,
w ktorym najtatwiej zbudowac¢ porozumienie;

2) drzwi docelowe — obszar, w ktorym mozliwe jest osiggnigcie najefektywnie;j-
szej zmiany, jednak aby do niego przejs¢, nalezy najpierw ustanowi¢ dobry
kontakt i relacje z rozmdéwca przy uzyciu drzwi wejsciowych, inaczej nie be-
dzie on chetny do eksplorowania go;

3) drzwi pulapke — obszar, w ktorym rozmoweca si¢ zablokuje, szczegdlnie przy
bezposrednim odwotaniu do niego; najmniej dostgpny obszar, w ktory jedno-
cze$nie dana osoba inwestuje minimalng ilo$¢ energii, unika go.

Obszarami tymi byly myslenie, uczucia i zachowanie. Dla kazdego z nas,
zdaniem Paula Ware’a, jeden z nich jest preferowanym obszarem do ustanowie-
nia kontaktu — sg to drzwi wejsciowe. Jego rozpoznanie pozwala na zbudowanie
efektywnej komunikacji i przej$cie nastepnie do kolejnego, docelowego obszaru,
w ktorym mozliwe jest dokonanie najbardziej efektywnych zmian. Nalezy jednak
unika¢ przy tym poruszania jednego z trzech obszarow, ktory stanowi putapke —
odwotanie si¢ do niego zablokuje efektywna komunikacje i prace nad zmiana.

W oparciu 0 obserwacje swoich klientow, Paul Ware wyroznit sze$¢ adaptacji
osobowosci powigzanych z 6wczesna klasyfikacja DSM oraz okreslit kolejnos¢
poszczegblnych drzwi (Ware, 1983, s. 18) (tabela 1).

Tabela 1
Adaptacje osobowosci i drzwi kontaktu
drzwi wejsciowe drzwi docelowe drzwi putapka
obsesyjno-kompulsywna mySlenie uczucia zachowanie
paranoidalna mySlenie uczucia zachowanie
. zachowanie - .
schizoidalna . S mySlenie uczucia
(bierne unikanie)
. zachowanie . I
bierno-agresywna uczucia myslenie

(bierna agresja)

histrioniczna”

. . uczucia mySlenie zachowanie
("wowczas histeryczna)

zachowanie . -
antyspoteczna . . uczucia mySlenie
(jawna agresja)

Zrodlo: opracowanie wlasne za: Ware, 1983. s. 18.

Paul Ware i Taibi Kahler pracowali nad swoimi koncepcjami niezaleznie, ale
po zapoznaniu si¢ z wynikami swoich prac zacze¢li wspotpracowac i dzieli¢ si¢
whnioskami (Kahler, 2008, s. 16-19, 30-35, 250-251). Dzieki temu Kahler po-
szerzyt swoje wnioski takze o drzwi kontaktu i obszar komunikacji. Finalnie do-
pracowatl on swojg koncepcj¢, nazwang wowczas Process Therapy Model (2008,
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S. 19-24). Potrzebowat jednak dalszych badan, aby zwalidowa¢ model. Okazja,
aby zrobi¢ to rzetelnie, pojawita sie, gdy Kahlera do wspolpracy zaprosita NASA.
Terry McGuire, wiodacy psychiatra NASA, zainteresowat si¢ badaniami Kahlera
i zaprosit go do wypracowania modelu, ktory pozwoli rekrutowac i szkoli¢ astro-
nautow. Na bazie dotychczasowych wnioskéw Kahlera i w oparciu o dalsze ba-
dania kliniczne powstat Process Communication Model, ktoéry pozwala nie tylko
rozpozna¢ preferowany styl komunikacji, ale przede wszystkim okresli¢ strukture
osobowosci oraz przewidzie¢ mozliwa sekwencje stresu i mechanizm bledu,
a takze okresli¢ potrzeby psychologiczne, ktdrych zaspokojenie jest niezbgdne,
aby powr6ci¢ do pozycji OK—OK (Kahler, 2008, s. 25-29). Dla NASA byto to
cenne zrodto wiedzy o tym, jak zaklasyfikowaé astronautow i w jaki sposob po-
moéc im powroci¢ do pozycji OK—OK w przypadku napiec i stresu, szczegdlnie
gdy sa juz w kosmosie i nie ma mozliwos$ci bezposredniego interweniowania.

Adaptacje osobowosci — poboczna galaz

Whnioskami prezentowanymi przez Ware’a i Kahlera zainteresowali si¢ takze
Vann Joines i lan Stewart (Kahler, 2008, s. 31-32; Joines, Stewart, 2002, s. 4-5),
ktérzy rozwineli elementy koncepcji, wdrozyli do swojej praktyki i wprowadzili
swoje nazwy (Joines, Stewart, 2002, s. 7):

— obsesyjno-kompulsywna — odpowiedzialny pracoholik;
— paranoidalna — btyskotliwy sceptyk;

— schizoidalna — kreatywny marzyciel;

— bierno-agresywna — zartobliwy opozycjonista;

— histrioniczna — entuzjastyczny przesadzajacy;

— antyspoteczna — czarujgcy manipulator.

Nazwa kazdorazowo prezentuje zasob oraz mozliwa patologie, powigzang
z dang adaptacja. W procesie pracy z dang osobg kluczowe jest zidentyfikowanie
aktywnej adaptacji i dopasowanie do niej stylu komunikacji oraz celu i przebiegu
pracy terapeutycznej.

Gloéwne zalozenia koncepcji wywodzg si¢ z prac Ware’a i Kahlera, jednak
Joines i Stewart podzielili adaptacje na dziatania i przezycia oraz zalozyli, ze
kazdy cztowiek ma przynajmniej jedng adaptacje dziatania oraz jedna adaptacje
przezycia. Adaptacje przezycia to: kreatywny marzyciel, czarujgcy manipulator
oraz blyskotliwy sceptyk, natomiast adaptacje dziatania to: Zartobliwy opozycjo-
nista, entuzjastyczny przesadzajacy oraz odpowiedzialny pracoholik (Joines, Ste-
wart, 2002, s. 29-32). Z pomystem tym nie zgadzat si¢ jednak Taibi Kahler, ktory
w ksigzce The Process Therapy Model, wydanej 6 lat po ksigzce Joinesa i Ste-
warta, krytycznie odnosit sie do publikacji Joinesa i Stewarta, podkreslajac, ze
bazuje ona na nieaktualnych wnioskach (2008, s. 30-35). Zamieszcza w niej row-
niez, jako zalacznik, list Stewarta, w ktorym przyznaje on, ze autorem koncepcji
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jest Taibi Kahler i to jego wnioski sg aktualne (Joines, Stewart, 2002, s. 261—
262). Przyznaje takze, ze koncepcja zawarta w ksigzce Personality Adaptations
(2002) jest zdezaktualizowana i wymaga korekty, co zobowigzuje si¢ zrobié
w przypadku dalszych publikacji. Nalezy zatem przyja¢, ze to Process Commu-
nication Model Kahlera, zaprezentowany w jego dalszych pracach, jest najbar-
dziej aktualny i poparty badaniami.

ODPOWIEDZIALNY BLYSKOTLIWY SCEPTYK
PRACOHOLIK

(OBSESYJNO-KOMPULSYWNA)

KREATYWNY MARZYCIEL
(PARANOIDALNA)

(SCHIZOIDALNA)

PREFEROWANY STYL KOMUNIKAC]I PREFEROWANY STYL KOMUNIKAC]I PREFEROWANY STYL KOMUNIKAC]I
ROZMOWCY: pytajacy ROZMOWCY: pytajacy ROZMOWCY: dyrektywny
+ dyrektywny i dyrektywny
KLUCZOWY OBSZAR TERAPII:
KLUCZOWY OBSZAR TERAPII: KLUCZOWY OBSZAR TERAPII: o A
= = = : = wyrazanie wiasnych
dosm.adczar.'m? bycia waznym -:vy‘razemelstrachu, ‘ oczekiwan | emacji oraz
nlez.a‘leznu: od tego,’ ‘ ‘ f:loswmdczenle. wsparcia uznanie, ze sa one réwnie
corobiiod ,3 el.(tywm_)sr.l, i |nkorporovztaln‘|e ochrony, wazne jak potrzeby innych
nauczenie sie bycia aby odpuscic kontrole

ENTUZJASTYCZNY

CZARUJACY MANIPULATOR
PRZESADZAJACY (

ZARTOBLIWY
OPOZYCJONISTA

(ANTYSPOLECZNA)

ONICZNA)

PREFEROWANY STYL KOMUNIKAC]I
PREFEROWANY STYL KOMUNIKAC]I

PREFEROWANY STYL KOMUNIKAC]I ROZMOWCY: emocjonalny
ROZMOWCY: troskliwy ROZMOWCY:  emocjonalny troskliwy
+ emocjonalny (zartobliwy) dyrektywny
KLUCZOWY OBSZAR TERAPII: KLUCZOWY OBSZAR TERAPIL: KLUCZOWY OBSZAR TERAPII:
odzyskanie wiasnej mocy; doéwiadczenie akceptacji; wspdtpraca zamiast
konstruktywne korzystanie przyzwolenie na proszenie manipulacji; tworzenie wigzi;
e I'OfLCi, ab}’ POStEWié zamiast czekania; wspé}praca doswiadczenie b"SkOéCi, ktora
zdrowe granice innym z innymi zamiast walki nie zabiera wolnosci
Ryc. 1

Adaptacje osobowosci (opracowanie whasne za: Joines, Stewart, 2002, s. 72-96).

Co ciekawe, wsrod praktykow analizy transakcyjnej Process Communication
Model jest mniej znany niz koncept adaptacji osobowosci Joinesa i Stewarta. By¢
moze dlatego, ze Kahler przestat identyfikowaé si¢ z analizg transakcyjna,
a o swoim modelu moéwi, ze cho¢ wywodzi si¢ on z analizy transakcyjnej, to ak-
tualnie nie jest juz jej czgscig — stanowi odrgbny model, ktorego nauczanie nie
wymaga powigzania z analizg transakcyjna (Lefeuvre, 2010, s. 119-125).

Process Communication Model

W oparciu o zrealizowane badania kliniczne Kahler wykazal, Ze istnieje sze$¢
typow osobowosci — pokrywaja si¢ one z ww. badaniami Ware’a (Kahler, 2008,
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S. 17-18). Kahler skoncentrowat si¢ jednak na pozytywnych aspektach funkcjo-
nowania. W swoim modelu nie badat zatem patologii ani nie definiowat, czy
osoba badana jest zdrowa, czy tez posiada jakie$ zaburzenia. Z tego wzgledu
zmienit nazwy tak, aby nie odnosily si¢ one do DSM, ani tez nie sugerowaty po-
tencjalnej patologii:

— Mysliciel (z ang. Thinker) — w oparciu o adaptacje obsesyjno-kompulsywna;
— Nieugiety (z ang. Persister) — w oparciu o adaptacje paranoidalna;

— Marzyciel (z ang. Imaginer) — w oparciu o adaptacje schizoidalna;

— Rebeliant (z ang. Rebel) — w oparciu o adaptacj¢ bierno-agresywna;

— Harmonizujacy (z ang. Harmonizer) — w oparciu o adaptacje histrioniczna;
— Promotor (z ang. Promoter) — w oparciu o adaptacj¢ antyspoteczng.

Kazdy z powyzszych typoéw posiada swoja charakterystyke: mocne strony,
potrzeby psychologiczne, sekwencje stresu i mechanizm btedu, a takze prefero-
wang percepcje i styl komunikacji (Collignon, Legrand, Parr, 2012, s. 20-22). Co
wazne, nikt z nas nie jest jednym okreslonym typem. Kazdy ma strukture ztozong
ze wszystkich szeéciu typow, jednak w réznym natgzeniu (Collignon, 2017,
S. 21-26). To jest podstawowa roznica w stosunku do koncepcji adaptacji osobo-
wosci. W mys$l Process Communication Model jeden z typow jest nasza bazg —
najbardziej dostepnym typem, ktory okresla nasza preferowana percepcje, kanat
komunikacji, preferowane srodowisko oraz sposob zarzadzania (Collignon, Le-
grand, Parr, 2012, 57-69). Mamy jednak dostep do wszystkich pozostatych ty-
poéw, cho¢ w roznym stopniu. Im mniejszy dostep do danego typu, tym trudniej
jest nam pozostawac w energii z nim zwigzanej i tym samym rzadko komuniku-
jemy si¢ w stylu charakterystycznym dla danego typu. Jednocze$nie osoby, kto-
rych baza jest naszym najmniej dostepnym typem, odbieramy jako najmniej do
nas pasujace i najczesciej doswiadczamy nieporozumien w kontakcie z nimi,
chyba ze nauczymy si¢ dopasowywac wzajemnie do swoich preferencji i potrzeb.

Glownym zalozeniem modelu jest rozwijanie $wiadomego dostepu do
wszystkich typdw tak, aby wybiera¢ styl komunikacji dopasowany do preferenc;ji
naszego rozmowcy, oraz tak, aby rozumie¢ potrzeby psychologiczne swoje oraz
innych i ogranicza¢ tym samym wchodzenie w negatywng sekwencje stresu. Mo-
zemy mie¢ dostep do kazdego z typow i komunikowaé si¢ w adekwatnym do
niego stylu, jednak potrzebujemy do tego pozostawac¢ w naszej pozycji OK-OK,
co z kolei wymaga adekwatnego zadbania o swoje potrzeby psychologiczne.
Rozpoznanie preferencji wiasnych oraz rozmoéwcy utatwia zbudowanie porozu-
mienia i efektywng komunikacjg, a Swiadomo$¢ potrzeb psychologicznych
umozliwia adekwatne reagowanie w sytuacji stresu i braku porozumienia.

W mysl zatozen modelu posiadamy réwniez fazg — aktualnie najbardziej ak-
tywny typ, ktory okresla nasze potrzeby psychologiczne oraz sekwencj¢ stresu.
Faza moze zmienia¢ si¢ w toku Zzycia — jest to zwigzane ze zmaganiem si¢ ze
specyficznym dla danego typu obszarem rozwojowym (Collignon, 2017, s. 31).
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typé » pietra - rézne typy osohowosci
| typ5 I
| typ4
| typ3
FAZA  typ2

I typ 1: BAZA - nasz podstawowy typ

Ryc. 2
Struktura osobowosci wedtug Process Communication Model (opracowanie wlasne za: Kahler,
2008, s. 54-55).

Z. NASA pod dachy szkot

Jak w praktyce edukacji mozna wykorzysta¢ model rozwijany dla NASA?
Rozpoznajac baze oraz faze ucznidow i dopasowujac:
— styl komunikacji do bazy — w oparciu o preferowany kanat komunikacji i per-

cepeje;
— sposob motywacji do fazy — w oparciu o najbardziej aktywne potrzeby psy-

chologiczne (Collignon, 2017, s. 190-192).

Uczniowie z bazowym typem Mysliciel ucza si¢ najchgtniej w oparciu
o strukturyzowanie danych. Lubig analizowa¢ fakty i zestawia¢ je. Porzadkuja
dane i informacje, czgsto podsumowuja. W ich wypowiedzi najczesciej stychaé
odniesienia do ich ulubionej percepcji: myslenia, np. ,,mysle, ze”, ,,c0?”, ,,kto?”,
»przeanalizujmy to”. Nawigzanie porozumienia begdzie najefektywniejsze, gdy
nauczyciel bedzie mowit preferowanym przez te osoby jezykiem, tj. bedzie pytat
o dane i fakty, zapraszajac ucznia do dalszego myslenia. Dla tego ucznia wazne
bedzie takze, aby uzyskac uznanie za swoja sumienng prac¢ oraz aby wywiazy-
wac si¢ z ustalonych termindéw i okreslonych ram czasowych. Motywujace bedzie
zatem chwalenie logicznego myslenia, uporzadkowania i terminowos$ci. Zwykle
osoby te dobrze odnajduja si¢ w systemie szkolnym, ktory preferuje ten styl funk-
cjonowania (Collignon, 2017, s. 190-191).
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Tabela 2
Process Communication Model
preferowana preferowany styl potrzeba
percepcja kontaktu psychologiczna
aza aza aza
b b f
Mysliciel myélenie pytanie odnoszace si¢ do rozpoznanie pracy
(z ang. Thinker) Y my$lenia struktura czasu
Nieugiety opinie pytanie odnoszace si¢ do rozpoznanie pracy
(z ang. Persister) P opinii rozpoznanie opinii
Marzymgl refleksja dyrektywny w od_n. iesieniu samotnodé
(z ang. Imaginer) do refleksji
Rebeliant reakcja z emocjami, zabawow zabawowy kontakt
(z ang. Rebel) (lubie / nie lubi¢) jamt, y y
Harmonizu] acy uczucia troskliwy i wspierajacy rozpoznanie OS,O,by
(z ang. Harmonizer) sensorycznosé
Promotor . dyrektywny odnoszacy sig¢ .
(z ang. Promoter) akeja do akcji i korzysci akeja

Zrodto: opracowanie wlasne za: Collignon, Legrand, Parr, 2012, s. 95, 115, 120).

Gdy pojawia si¢ stres i reakcja na niego nastgpuje z fazy Mysliciela, mozna
spodziewac si¢, ze osoba ta zaprezentuje driver badz doskonaly introjektowany,
tj. Jestem OK, tylko jesli jestem doskonaty(a). Bedzie si¢ to objawialo nadmiernym
staraniem, aby wykona¢ zadanie perfekcyjnie lub jak najdoktadniej wyttumaczy¢
jakie$ zagadnienie. Charakterystyczne sa dtugie wypowiedzi, liczne wtracenia,
nadmiernie specjalistyczne stownictwo. Jesli osoba ta nie powroci do pozycji OK—
OK, przejdzie do drugiego stopnia sekwencji stresu i zatozy maske atakujacego:
bedzie si¢ krytycznie odnosi¢ do innych, zarzucajgc im szczegdlnie brak zdolnosci
do logicznego myslenia (Collignon, Legrand, Parr, 2012, s. 173-174).

Uczniowie z bazowym typem Nieugiety ucza sie najchetniej w oparciu 0 wy-
razanie 1 shuchanie opinii. Lubig ustosunkowywac si¢ do wartosci danej informa-
cji lub ocenia¢ jej zgodno$¢ z ich systemem wartosci, chetnie tez dyskutuja
z nauczycielem o jego punkcie widzenia. W wypowiedzi najczesciej stychaé od-
niesienia do ich ulubionej percepcji: opinii, np. ,,moim zdaniem”, ,,uwazam, ze”,
»powinniSmy wzigé¢ pod uwage”, ,,warto”, ,,wazne”. Najlatwiej bedzie ustanowié
z nimi pozytywny kontakt, pytajac o ich opini¢ i szczerze dzielac si¢ swoim zda-
niem, zapraszajac jednoczes$nie do rozmowy. Dla tego ucznia wazne bedzie, aby
uzyskaé uznanie nauczyciela za swoje opinie 1 umiejetnos¢ ich wyrazania oraz za
wysoka jakos¢ pracy. Motywujaca bedzie zatem pochwata za zdecydowana opi-
ni¢ i jej przejrzyste zaprezentowanie oraz za warto§ciowa prace. Zwykle osoby
te takze dobrze odnajdujg si¢ w systemie szkolnym, ktory preferuje rowniez ten
rodzaj funkcjonowania (Collignon, 2017, s. 190-191).
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Gdy pojawia si¢ stres i reakcja na niego nastgpuje z fazy Nieugietego, mozna
spodziewac si¢, ze osoba ta zaprezentuje driver badz doskonaly projektowany, tj. Je-
ste§ OK, tylko jesli jeste$s doskonaty(a). Bedzie si¢ to objawialo oczekiwaniem wy-
sokich standardow moralnych od innych, najczgsciej zgodnych z wlasnym stanowi-
skiem. Jesli osoba ta nie powroci do pozycji OK—OK, przejdzie do drugiego stopnia
sekwencji stresu i zalozy maske atakujacego: bedzie si¢ krytycznie odnosi¢ do osob,
ktére maja inne stanowisko, zarzucajac im brak zaangazowania w sprawe lub brak
wystarczajaco wysokich standardow (Collignon, Legrand, Parr, 2012, s. 173-174).

Uczniowie z bazowym typem Marzyciel uczg si¢ najchetniej, rozwazajac
w swojej glowie r6zne mozliwosci, rzadko jednak z wlasnej inicjatywy dziela si¢
swoimi przemys$leniami. Sg raczej powsciagliwi w wypowiedziach, a ich stowa
czgsto odnosza sie do refleksji — operacji w glowie, np. ,,przyszto mi do gtowy”,
,jest wiele opcji”, ,,widzg w glowie taki obraz”. Najefektywniejszy styl kontaktu
to dyrektywne odniesienie si¢ do refleks;ji tak, aby zaprosi¢ do jej wyrazenia, np.
»~rozwaz opcje, ktore widzisz, po przerwie wrocimy do nich i powiesz nam
o dwoch kluczowych”. Dla tego ucznia wazne bedzie, aby mie¢ nieco czasu dla
siebie. Motywujace beda zadania, ktére mozna zrealizowa¢ samodzielnie w przy-
jemny dla tej osoby sposob. Chetniej bedzie wykonywat indywidualne projekty,
a zadanie zwigzane z ekspozycja spoteczng czy pracg pod presja czasu moga by¢
dla niego szczegoélnie stresujace. Mimo to osoby te takze zwykle dobrze odnaj-
duja si¢ w systemie szkolnym, cho¢ zwykle nie sa to klasowe gwiazdy, a raczej
osoby trzymajace si¢ na uboczu (Collignon, 2017, s. 190-191).

Gdy pojawia sig¢ stres i reakcja na niego nastepuje z fazy Marzyciela, mozna
spodziewac sig¢, ze osoba ta zaprezentuje driver badz silny introjektowany, tj. Je-
stem OK, tylko jesli jestem silny(a). Bedzie si¢ to objawialo wycofywaniem
z aktywnosci 1 zachowywaniem swoich refleksji dla siebie. Jesli osoba ta nie po-
wréci do pozycji OK—OK, przejdzie do drugiego stopnia sekwencji stresu i zalozy
maske ofiary: zacznie si¢ coraz bardziej wycofywaé z kontaktu z innymi osobami
i znika¢ ze wspolnej przestrzeni (Collignon, Legrand, Parr, 2012, s. 173-174).

Uczniowie z bazowym typem Rebeliant uczg si¢ najchetniej w oparciu o swoje
reakcje nt. materiatu. Jest fajny albo niefajny, angazujacy albo nudny. Osoby te majg
duzo energii, chetnie si¢ bawig i potrzebuja kreatywnej stymulacji, aby zaangazo-
wac si¢ w nauke. Ich stowa odnoszg si¢ najczesciej do tego, jakie cos jest oraz jak
nato reaguja: ,,ekstra”, ,,nieee, nie lubie tego, to nie dla mnie”. Czeste sg tez ekspre-
syjne 1 kolokwialne wyrazenia. Zbudowanie kontaktu bedzie mozliwe przy uzyciu
zabawowego stylu, odnoszacego si¢ do reakcji, np. ,.tez to uwielbiam!”, ,,zrobimy
teraz co$ fajnego”. Dla tego ucznia wazne bedzie, aby dobrze si¢ bawi¢ i ekspery-
mentowac, aby na zajeciach dziato si¢ cos$ ciekawego 1 angazujacego. Motywujace
bedzie zatem angazowanie ucznia w zabawowe aktywnosci i dawanie przestrzeni
na ten rodzaj kontaktu w czasie zaje¢. W innym przypadku moze by¢ sfrustrowany
1 rozproszony, poniewaz jego potrzeba zabawowego kontaktu nie bedzie zaspoko-
jona. Na zajeciach wymagajacych kreatywnosci i umozliwiajacych swobodny kon-
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takt z innymi uczniami, osoby te czuja si¢ bardzo dobrze, trudno im jednak zacho-
wac skupienie na lekcjach o innym charakterze. Mozna to jednak wzmocni¢, dbajac
0 zaangazowanie ucznia w ciekawe aktywnosci pomiedzy lekcjami, co pozwoli na
natadowanie baterii na czas lekcji (Collignon, 2017, s. 190-191).

Gdy pojawia sig¢ stres i reakcja na niego nastgpuje z fazy Rebelianta, mozna
spodziewac sig, ze osoba ta zaprezentuje driver staraj si¢ introjektowany, tj. Je-
stem OK, tylko jesli si¢ staram. Bedzie si¢ przejawial duzym zaangazowaniem
1 wysitkiem wlozonym w zrozumienie jakiej$ sprawy, ale bezskutecznie. Osobie
tej trudno bedzie co$ zrozumiec, nie bedzie mogta nadazy¢, mimo ze ma zasoby,
aby podaza¢ za materialem. Bedzie rozproszona, zacznie rozmawia¢ z innymi
uczniami, manipulowac¢ réznymi przedmiotami, aby si¢ dostymulowac. Jesli
osoba ta nie powrdci do pozycji OK-OK, przejdzie do drugiego stopnia sekwen-
cji stresu i zatozy maske obwiniajacego: zacznie obwinia¢ o swoje niepowodze-
nia innych, czesto w bierno-agresywny, niejawny sposoéb — wszczynajac plotki
i nastawiajac innych czlonkéw grupy przeciwko nauczycielowi lub innym oso-
bom (Collignon, Legrand, Parr, 2012, s. 173-174).

Uczniowie z bazowym typem Harmonizujacy ucza si¢ najchetniej w oparciu
o swoje emocje. Postrzegaja rzeczywisto$¢ przez ich pryzmat, stad na biezaco
sprawdzaja, jak si¢ czujg w danej sytuacji. Osoby te maja duzo ciepta i gotowosci
do troski o innych. Chetnie wspierajg innych i dopasowuja si¢ do potrzeb grupy.
W stowach odnoszg si¢ najczesciej do emocji: ,,czujg, ze”, ,,mito / niemito”. Na-
jefektywniejszy styl kontaktu to ciepte i troskliwe odnoszenie si¢ do emocji. Ucz-
niowie ci uczg si¢ czesto, aby sprawic¢ przyjemnos¢ nauczycielowi lub rodzicom,
staraja si¢ takze zachowywac grzecznie i mito dla innych. Dbajg réwniez o przy-
jemny wyglad otoczenia, czesto troszcza si¢ o kwiaty i rézne dekoracje wnetrza.
Dla tego ucznia wazne bedzie, aby mie¢ dobry, osobisty kontakt z nauczycielem —
poczucie relacji i wiezi. Bedzie chciatl by¢ doceniony jako osoba, a nie tylko za
osiggane wyniki. Motywujace bedzie dla niego zatem budowanie cieplej relacji
i osobiste zainteresowanie tym, co si¢ u niego dzieje (Collignon, 2017, s. 190-191).

Gdy pojawia si¢ stres i reakcja na niego nastegpuje z fazy Harmonizujacego,
mozna spodziewac si¢, ze osoba ta zaprezentuje driver sprawiaj przyjemnosc¢ in-
trojektowany, tj. Jestem OK, tylko jesli sprawiam przyjemno$¢. Bedzie si¢ to ob-
jawiato nadmiernym przystosowywaniem si¢ do potrzeb i oczekiwan innych,
przy jednoczesnym umniejszaniu siebie. Jesli osoba ta nie powroci do pozycji
OK-OK, przejdzie do drugiego stopnia sekwencji stresu i zatozy maske ofiary:
zacznie popetnia¢ drobne biedy i przezywac reakcje innych jako odrzucenie (Col-
lignon, Legrand, Parr, 2012, s. 173-174).

Uczniowie z bazowym typem Promotor uczg si¢ najchetniej w oparciu o ak-
cje 1 korzysci. Interesuja ich konkretne, duze osiggnigcia. Osoby te majg duzo
energii i czesto pozytkujg ja, aby zdoby¢ jakies wazne wyrdznienie. Ich stowa
odnoszg si¢ najczesciej do akeji, dziatania i korzysci: ,,zdobede” ,,dosy¢ rozma-
wiania, do dziela”. Zbudowanie kontaktu bedzie mozliwe przy uzyciu dyrektyw-
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nego kanatu odnoszacego si¢ do akcji i korzysci. Dla tego ucznia wazna jest eks-
cytacja i1 osiagniecia, dlatego warto angazowaé go w rdznego rodzaju prestizowe
konkursy i wyzwania, takze w aktywnosci sportowe. Gtéwna sita napedowa bedzie
dla niego korzys¢ osiagnieta z jakiegos dziatania (Collignon, 2017, s. 190-191).

Gdy pojawia si¢ stres i reakcja na niego nastgpuje z fazy Promotora, mozna spo-
dziewac sie, ze osoba ta zaprezentuje driver badz silny projektowany, tj. Jeste§ OK,
tylko jesli jeste$ silny(a). Bedzie si¢ to objawialo atakiem, w ktorym druga strona be-
dzie miala poczucie, ze musi si¢ broni¢. Jesli osoba ta nie powrdci do pozycji OK—
OK, przejdzie do drugiego stopnia sekwencji stresu i zatozy maske obwiniajacego:
zacznie manipulowa¢ sytuacja i osobami oraz nagina¢ zasady, obwiniajac za sytuacj¢
innych cztonkéw grupy lub nauczyciela (Collignon, Legrand, Parr, 2012, s. 173-174).

Preferowany kanat kontaktu i percepcja zwiazane s3 z nasza baza, natomiast
potrzeby psychologiczne i sekwencja stresu — z faza. Warto pamigtaé, ze faza
moze si¢ zmienia¢ w toku zycia. W zwiazku z tym wazne jest obserwowanie bazy
1jej przejawow, ale takze weryfikowanie, czy przypadkiem w danym momencie
dla jakiej$ osoby inne potrzeby psychologiczne nie stajg si¢ wazniejsze. Mozna
to tatwo rozpoznac, obserwujac sekwencje stresu.

Uwazny nauczyciel bedzie dostrzegal preferencje swoich uczniow. Jesli dopa-
suje swoj styl nauczania i komunikacji do potrzeb poszczegodlnych uczniéw, znaj-
dzie sposob na zaangazowanie i zmotywowanie kazdego z nich. Kiedy zauwazy,
Ze uczen prezentuje warunkowa postawi¢ OK, a zatem uruchamia driver — zarea-
guje adekwatnie, gdy dopasuje styl wypowiedzi do preferencji ucznia, wybierajac
wilasciwy kanat komunikacji i percepcje. Pomoze to uczniowi powrdci¢ do pozycji
OK-OK i zatrzyma¢ sekwencj¢ stresu. Gdy jednak nauczyciel zobaczy, ze uczef
prezentuje juz drugi stopien sekwencji stresu, zareaguje adekwatnie, gdy odniesie
si¢ do potrzeb psychologicznych ucznia, tj. zadba o to, aby uczen mogt je zrealizo-
wac w pozytywny sposob, przez co przestanie je zaspokaja¢ negatywnie i powrdci
do pozycji OK-OK (Collignon, Legrand, Parr, 2012, s. 183-184).

Podsumowanie

Process Communication Model jest cennym narzgdziem wspierajacym
warsztat pracy nauczyciela. Pokazuje, jak zindywidualizowaé podejsScie do
ucznia w oparciu strukture jego osobowos$ci. Pozwala przez to na dobér metod
aktywizacji i motywacji adekwatnych do potrzeb poszczegdlnych osob. Rozpo-
znanie wlasciwych drzwi kontaktu (Ware, 1983, s. 11-12, 18), w Process Com-
munication Model $cisle zwigzanych z typem bazowym, utatwia zbudowanie po-
rozumienia. Jasne staje si¢ wowczas, jakiego kanatu komunikacji oraz stow naj-
lepiej uzy¢, aby dopasowac si¢ do preferencji ucznia. Ponadto znajomos¢ bazy
pozwala nauczycielowi rozpozna¢ takze, w jakim srodowisku lubi pracowaé dany
uczen oraz jaki styl nauczania najbardziej lubi. Co wigcej, rozpoznanie fazy
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umozliwia takze uzyskanie wiedzy o motywatorach oraz mozliwej sekwencji
stresu, a zatem pozwala nauczycielowi umiejgtnie mobilizowaé ucznia do nauki
oraz reagowaé na pierwsze sygnaly stresu i minimalizowaé jego negatywne
skutki (Kahler 2008, s. 45-81, 111-116; Collignon 2017, s. 190-192). Czynniki
te wspierajg proces nauczania i znaczgco poprawiajg jako$¢ nauczania.
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Process Communication Model —
an effective tool supporting education

Summary

The purpose of this article is to show the development of Taibi Kahler’s driver concept model
(1975, pp. 280-284) and to demonstrate its usefulness. Research on drivers has provided the basis
for developing the concept of personality adaptation (Joines, Stewart, 2002, pp. 4-5) and the Pro-
cess Communication Model (Kahler, 2008, pp. 1-30; Collignon, 2017, pp. XV-XIX) —a complete
model by Taibi Kahler, which allows for assessing personality. This model shows how to com-
municate with students effectively, in relation to their personality structure. It allows for using the
right contact door to build a consensus (Ware, 1983, p. 11-12, 18). It is essential to recognize the
type of Base and Phase, i.e. the currently experienced type, which allows for choosing the most
effective communication channel, identifying the key psychological needs and including them in the
process of teaching and motivating (Kahler, 2008, p. 45-81, 111-116; Collignon, 2017, p. 190-192).

Keywords: personality adaptation, Process Communication Model, contact doors, education,
communication.
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Summary

Students’ hunger for strokes plays a key role in improving learning outcomes and emotional liter-
acy in groups. Teachers and facilitators can consciously respond to their learner’s need for recognition
by paying attention to the group culture and creating a responsive environment through modelling.
When learners’ hunger for strokes is unmet, they start inviting psychological games. Teachers can
respond adequately by stressing options in relation to the Drama Triangle. Additionally, TA concepts
are more effective when applied in a relationship context, as otherwise the interventions become
a fruitless, simplistic and formulaic endeavour. Some group settings give rise to the role lock phenom-
enon, when an individual represents an issue that is collectively avoided by other members. When this
is brought into awareness, the group can move forward. On the whole, learners thrive when they re-
ceive appropriate strokes and permissions that support their growth and development.

Keywords: recognition hunger, psychological games, group dynamics.

Introduction

Transactional analysis (TA) was initially developed as a method of working
with groups. For many TA practitioners, it is important to expand their perspec-
tive from individual psychology to group dynamics. This is especially relevant to
the transactional analysts in training that are acquiring not only the cognitive
skills, but also learn how to hold and contain groups. This article is a personal
account of applying stroke economy (Steiner, 1971, p. 9-15) and game theory
(Berne, 1964, p. 44-58, Karpman, 1968, p. 39-43) during the author’s three-year
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teaching experience in a pupil referral unit in London. The concepts of strokes
and games will be reviewed, taking into consideration how these can potentially
inform educational practice and influence thinking and interventions relevant to
a schooling environment.

Theoretical underpinnings of stroking

The hunger for strokes is one of central cornerstones of TA as underlined by
Steiner (1971, p. 9): “strokes are as necessary to human life as are other primary
biological needs such as food, water, and shelter — needs which if not satisfied
will lead to death”. The works of Spitz (1945, p. 53—74) suggested that sensory
and more importantly emotional deprivation can lead to the “shrivelling of the
spinal cord” (Berne, 1964, p. 14), which can manifest as apathy and degenerative
changes in the nervous system.

Berne (1964, p. 15) defines a stroke as “a fundamental unit of social action”.
In classroom practice, stroking refers to the way the individuals involved in the
learning process give each other recognition. This recognition may refer to as-
pects of being (“You are such a kind person”) or doing (“Good work”) through
verbal (words) and non-verbal (smile) channels of communication. Some TA
practitioners state that “every transaction is a stroke, but not every stroke is
a transaction”. Thus, a teacher or learner can give others positive (pleasant) or
negative (unpleasant) strokes based on the receivers being (unconditional) or be-
haviour (conditional) through a combination of verbal and non-verbal messages.
As we grow up our needs for recognition become more complex and the afore-
mentioned “social action” gives rise to the dynamics in couples and groups.

Berne claimed that in the absence of positive recognition humans uncon-
sciously create situations that provide drama and excitement. The world of psy-
chology realised that humans are so dependent on stimulation and will seek it at
all cost, also through manipulative strategies, to satisfy this need. This is relevant
to a classroom because a teacher can ascertain the learners’ authentic recognition
needs to prevent games and promote autonomy.

The stroking environment needs to be well understood to facilitate learning
and development. In an increasingly diverse world the meaning of strokes is de-
termined by culture (e.g. nodding or raising the tone of voice may mean some-
thing different in Poland or India). At the same time, the hunger for recognition
drives our behaviour and may thus be considered universal. The need for strokes
is a powerful factor that shapes the dynamics of groups and plays a role in main-
taining the status quo: “Indeed, solitary confinement is one of the punishments
most dreaded even by prisoners hardened to physical brutality, and is now a no-
torious procedure for inducing political compliance” (Berne, 1964, p. 13). Claude
Steiner deconstructs socially held beliefs underlying stroke exchange in his an



Strokes, games and learning in groups 29

article entitled ‘The stroke economy’ (1971, p. 11). He emphasise the need to re-
evaluate “the basic training regarding the exchange of strokes” (Steiner, 1971,
p. 9) to create conditions for autonomy. The following stories and examples will
illustrate how teachers or facilitators can apply some TA concepts to improve
learning outcomes and model emotional literacy.

Applying stroking theory in educational practice

Transactional analysts that lead or facilitate a group need to be mindful of the
stroking patters that are characteristic to that group. For instance, in his teaching role,
the author faced young people that came from deprived and sometimes criminal en-
vironments. Some of their language was quite revolting and yet it was important to
understand that it was part of their culture. They may have been calling each other
horrible names and it seemed to be completely normal to them. In such an environ-
ment, a teacher cannot start speaking the Queen’s English and invite a very sophisti-
cated stroke exchange, i.e. ‘I have been struck by the complexity of your passage’. It
is more appropriate to say ‘That’s a pretty cool passage, mate coz you used two ideas
from the text.” Another example occurred at a behaviour management workshop for
educators. The task was to use some swear words to explore the difficulty of radically
changing one’s stroking pattern. The group consisted of fairly middle class and edu-
cated women. We did not even go that far in the exercise to even say the word c**t
aloud. Following the session, the author realised the importance of the group’s spe-
cific stroking patterns, which required preparation beforehand.
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Figure 1
A birthday card given to the author by his tutor group

Source: own archive
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Furthermore, it is essential to understand fully what the stroke means at the
psychological level. When the author turned thirty he had a birthday party organ-
ised by his tutor group. The youngsters decided to gift a ‘lovely’ card with the
words shown in the picture. The stroke could have been understood very literally
(‘you are a mug!”), however the colours and tone of the card implies some affec-
tion. Therefore, the context, tone, and form play a crucial role in determining the
psychological meaning of the stroke. On the other hand, it was equally apparent
that the staff in the pupil referral unit became desensitised and accepted some of
the persistently negative stroking as ‘normal’. On one occasion a social worker
observed on of the author’s lessons. She was quite taken aback and commented
on the situation: “You are so vulnerable”. This suggests that teachers can be in-
stitutionalised and their judgement can be clouded by passivity, notably by over-
adaptation (Pierzchata, 2013, p. 238-246). Therefore, a transactional analyst
working in education needs to think about stroking patterns, identify what is con-
sidered the norm and elicit appropriate meaning based on the cultural script (Rob-
erts, 1971, p. 33) of the client group.

Analysis of transactions that create a stroke rich classroom

Teachers that consciously provide relevant strokes will create conditions for
achievement. Steiner (1971, p. 11-12) describes a situation in society whereby
many individuals are stroke deprived because someone holds the monopoly for
stroke provision and exchange. A group leader or teacher provides recognition
for thinking that at some level creates the student’s perceived learning capability.
Many pupils come to a pupil referral unit holding negative projections concerning
education and often display their P2 transference (Moiso, 1985, p. 197) resulting
from their relationships with previous teachers. In other words, the pupils believe
that teachers are critical and dismissive of them, so they easily give up. One way
of increasing student motivation is to explicitly state that strokes are available in
abundance in the classroom. This was evident when the author witnessed the fol-
lowing transactions (Functional Ego States as described by Stewart, Joines, 2009,
p. 230-31):

Student: Fuck*** hell, I can’t be bothered. Science is shit! (~AC — —CP)

Teacher: That’s fine, you can feel your anger. (A — A; ulterior: +NP — +FC)

Student: What the fuck? (~AC — —CP; ulterior +FC — +NP — need for containment)
Teacher: | can hold this for you. (+NP —+FC)

Student: Hold what? (A — A; ulterior +FC — +NP)

Teacher: Hold the hope. (A — A; ulterior +NP — +FC)

Student: Hope for what?! (A — A; ulterior +FC — +NP)
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Teacher: Hope for your success. (A — A; ulterior: +NP — +FC)

This way of crossing transactions suggests to the learner that all sorts of
strokes are available, rather than the negative ones that the learner was used to
before. Since according to Steiner “Most human beings live in a state of stroke
deficit” (Steiner, 1971, p. 12), the teacher needs to consider the area of deficit in
the groups or classes taught. A number of young people in a pupil referral unit
have special needs that stem from an invalidating home environment. On one
occasion a student expressed himself with the following words: “I fucking hate
you, you’re a pr¥*k” to which the author replied: “That’s fine. I suppose you can
trust your feelings because they are important. And I’m not here to be liked”. This
way a teacher can respond to the pupil’s need for mirroring and give the young
person some recognition of their emotional response, draw boundaries and give
them permission to feel.

Holding and containing in educational practice

Parents of students excluded from school are also a group of clients that ben-
efit from receiving appropriate strokes. There is often quite a lot of internal con-
flict at home and the parents feel hopeless at times. Their stroking environment
may constitute of quarrels and mutual accusations. They have been recognised
for being ‘not good enough’ and frequently labelled as ‘failing parents’. Talking
with parents over the phone is an opportunity to provide them with adequate
strokes. For instance, offering parents mindful presence and attention as well as
allowing them to speak freely helps them to find their Adult Ego state (Tudor,
Summers, 2000, p. 26). At the same time, stroking their efforts to contain their
child despite the difficulties they face, boosts their sense of agency. For instance,
the Author used to work with a family where the mother was quite ill (systemic
inflammation and on steroids). It was vital to contain her anxiety and build
a working alliance where she could off-load some of her difficulties. The follow-
ing words were used often: “You’re doing the best you can”. This gave this mother
some sense of validity and the feeling of being heard in the education system.
Over many months, she managed to find motivation to keep her son at school and
supported him to find vocational training. Thus, when parents/carers feel held and
contained during moments of challenge, it has a positive impact on the learner.

A leader creates stroking patterns in groups by establishing norms through
modelling. A teacher can encourage the learners to exchange positive strokes by
setting tasks such as: “What are the two good things about your classmate’s
work?” Negative unconditional strokes (e.g. F**k you!) should always be named
and challenged by handing back responsibility to the student: “What is it that
makes you want to put him/her down?”” Another example of modelling occurred
during a personal development workshop in Ukraine. The author thanked the
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group members for being on time and adhering to the agreed schedule. One of
the members said that they felt this exchange was inauthentic. The author recog-
nised their courage for speaking up and they were invited then to check their
feelings with the facilitator throughout the workshop. This was a new experience
for the participants because in Ukraine the education system tends to encourage
overadaptation. However, this instance exemplifies that creating new stroking
patterns in groups can empower learners. According to the author’s international
teaching experience, in many schools it is unthinkable to speak up and express
disagreement with the teacher. It relates to Steiner’s point (Steiner, 1971, p. 13—
14) that the flow of strokes is generally restricted in society and often used as
a regulatory mechanism: “The end result is that the most human of capacities, the
capacity to love, is taken away from people and then turned against them by using
it as a means to bring about certain desired behaviour”. In contrast, a wise teacher
can model a free exchange of strokes and thus build the student’s intrinsic moti-
vation that is not limited by beliefs of the stroke economy. As a result, the learners
will feel held and contained in their Child Ego State, which decreases their anxi-
ety and enables them to access their full Adult thinking capacities.

Addressing games in educational practice

Humans are dependent on recognition that we prefer to provoke negative
strokes in the absence of positive ones. This is one of the benefits of psychologi-
cal games because they can potentially provide an unlimited supply of strokes
(Stewart, Joines, 2009, p. 250-268). However, these repetitive patterns of behav-
iour limit our options and our capacity for autonomy. One way of supporting
learners is based on recognising and confronting games in the classroom — this is
where the potential for student self-determination and autonomy lies.

Classroom practitioners can face numerous game invitations throughout the
course of their day. An autonomy supportive teacher can stress the learner’s abil-
ity to perceive options and to act on them. The Drama Triangle (Karpman, 1968,
p.40) is a very elegant tool to make meaning of and envisage the direction of
psychological games. For instance, the following situation occurred during a year
nine Science class in a pupil referral unit: two boys recently excluded from main-
stream education due to their behaviour had to jump for a minute to evaluate their
fitness. One of the boys was annoyingly counting aloud and inviting the other to
persecute him (‘Kick me!”). As predicted, the other boy lost his temper and was
about to start a fight (‘I’ve got you!”). They were separated and after some name
calling they settled. They were clearly asked:

‘What did you learn through this situation?” and ‘What other things can you do in the
future?’

They boys seemed receptive and gave the following answers:
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Persecutor role: “I can tell him earlier that he annoys me!”

Victim role: “I can keep quiet not to annoy him.”

It is evident that stressing student options helps to intervene without perse-
cuting (“It’s your fault!”) or rescuing (“Oh, poor you!”) while awareness of the
drama triangle enables to predict classroom dynamics.

At the same time, there are some students that have little Adult available and
their need to engage in games is so strong and it is impossible to contain the
process at hand. The Drama Triangle can be a powerful tool, provided that there
is enough awareness and capacity for reflection on the part of the learner. It re-
quires all of the parties to look at themselves and acknowledge their position at
the psychological level. It may not be useful with pupils in altered states of con-
sciousness, such as rage or strong anxiety. Sometimes, it is necessary to treat this
concept as a lose map and intervene from a position of integrity and sometimes
‘play’ along with others using Adult awareness. This enables to make contact
with the learners in a familiar way. Once there is enough relationship, it is possi-
ble to work in and out of transference to reveal the relational patterns. For exam-
ple, the author’s experience suggests that some students were able to gradually
take responsibility for their role in the Drama Triangle, however that could some-
times take some eighteen months.

Additionally, TA game theory can be interpreted as a quite structured system.
Using these concepts too rigidly could limit options of developing really mean-
ingful relationships. The Drama Triangle is a model, however models do not re-
flect reality and, as such, have their own limits. This is significant for teachers
trained in science and mathematical disciplines that rely on structure and predict-
ability based on observable phenomena. They might have a tendency to use think-
ing and over-structuring as a defence mechanism. Additionally, TA might appear
simplistic through its diagrams and straightforward language. It is therefore im-
portant that TA applied in the classroom does not become yet another scientific
endeavour, but a relational and human to human experience that is based on mu-
tual impact.

This becomes quite apparent whilst dealing with groups when one member
keeps raising an issue which leads the group to become stuck in gamey patterns.
Facilitators or teachers work with a number of different participants that co-create
a certain “meta-entity”, that is the “it” that is more than the sum of all members
and their individual proclivities. This makes game analysis difficult due to the
emergent complexities of the co-created dynamics. Charlotte Sills (Sills, 2003,
p. 283-284) describes groups that become stuck in games and unconsciously
avoid facing what is difficult for them, i.e. some existential question that was not
addressed in the family of origin. Individuals are trying to resolve their personal
paradox that stems from their unmet relational needs and this way they keep re-
peating their maladjusted patterns. Since the need to resolve the issue is so strong,
it keeps coming back and is raised by ‘the difficult one’:
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A group member, whose intrapsychic impasse concerns the same issue, experiences the
evocation of an archaic or introjected ego state that then recreates the early field condition.
He or she steps into the role (Sills, 2003, p. 283).

This process gives rise to what is called ‘role lock’ and is a way avoiding the
uncomfortable situation and the tension associated with the unresolved paradox.
In order for the group to become authentic there are two major milestones:

— The group needs to release the individual from the role and own some aspects
of the issue as it belongs to the group;

— The individual needs to decide to let go off the issue and his compulsion to
repeat.

Translating this into daily teaching practice, it becomes clear how ‘useful’ it
is for class members to blame one pupil amongst them in order to avoid any dis-
comfort associated with the situation at hand. Some good students at school are
sometimes seen as a “neek” (someone who is carrying out their work diligently)
and this helps others to avoid their inadequacy as a learner. The disengaged stu-
dents can project their disowned feelings of inadequacy onto the good student to
feel OK. However, the “neek” tends to see school recognition as a main sources
of their adequacy. Thus, the existential question is about O.K.-ness and the feel-
ings of worth and dignity: “How do I behave to receive strokes?” or “Am I worthy
of strokes in the first place?” Again, a wise teacher can nudge the students to
consider their real motives and model a free exchange of strokes. However, since
the groups in a pupil referral unit have an educational purpose mainly, rather than
a therapeutic one, role lock theory can be used only to some extent. It certainly
allows the teacher to recognise the disavowed aspects in the group dynamics and
gently bring them into awareness. On the other hand, given the contract with the
institution and the limited availability of the Adult Ego State (Tudor, Summers,
2000, p. 26) in many pupil referral units, it seems inappropriate to delve too much
into classroom psychodynamics. It is more beneficial to consider the develop-
mental stages of the group members (Levin-Landheer, 1982, p. 138) and provide
them with suitable permissions and strokes that support learners:

to exist, to live and to be

to act, to do things

to think, using logic and concepts

to have an identity and know who we are

to develop skillfulness through structures and values
to regenerate, producing life anew, and

to recycle, developing effectiveness at every age.

These strokes potentially enhance Adult awareness and increase the students’
perceived and real learning capability.
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Conclusion

In conclusion, teachers applying TA concepts in their work are in a position
to satisfy some of their students’ needs for recognition. Educators who accurately
perceive the stroking patterns of the groups they teach are able to fully grasp the
co—created learning culture. Furthermore, raising awareness of games using the
drama triangle helps to promote autonomy, as long as it is considered in a rela-
tional context. Otherwise, TA can lose its potency and become only a formulaic
description based on diagrams. Some games unfold at the whole group arena,
leading to a role lock. This situation requires the practitioner to consider the ex-
istential question that is crucial for the group to move forward. All in all, creating
a stroke-rich environment that responds to development needs of the group can
reduce games and contribute to a climate of achievement and autonomy.
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Glody rozpoznania, gry i uczenie si¢ w grupach

Streszczenie

Zaspokajanie psychologicznego gltodu rozpoznania u ucznidéw odgrywa kluczowa rolg
w usprawnianiu efektow uczenia si¢ oraz w rozwijaniu umiej¢tnosci emocjonalnych grup eduka-
cyjnych. Nauczyciele oraz trenerzy moga $wiadomie obdarza¢ uczniéw znakami rozpoznania, bio-
rac pod uwagg kulturg grupy oraz tworzac przyjazne srodowisko poprzez swoje pozytywne zacho-
wanie. Uczniowie, ktorych gtdd rozpoznania jest niezaspokojony, wykazuja tendencje do zaprasza-
nia do gier psychologicznych. Nauczyciele moga odpowiednio reagowac, podkreslajac opcje zwig-
zane z Trojkatem Dramatycznym. Ponadto koncepcje AT sg bardziej skuteczne, gdy sa stosowane
w kontekscie relacji, poniewaz w przeciwnym razie interwencje staja si¢ bezowocnym, uproszczo-
nym i schematycznym przedsigwzigciem. W niektoérych grupach pojawia si¢ zjawisko ,,zabloko-
wanej roli”, gdy jeden czlonek grupy reprezentuje problem, ktérego kolektywnie unikajg inni czton-
kowie. Gdy zostanie to uswiadomione, grupa moze rozwija¢ si¢ dalej. Jednakze w Srodowisku edu-
kacyjnym jest to interwencja stosunkowo psychodynamiczna i bardziej zalecane jest zapewnienie
uczniom odpowiednich przyzwolen rozwojowych, ktore beda wspierac ich wzrost i rozwo;.

Stowa kluczowe: gtod rozpoznania, gry psychologiczne, dynamika grupowa.
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Streszczenie

W artykule zaprezentowano innowacyjne spojrzenie na style uczenia si¢ i style komunikacji,
dzigki ktérym mozna poprawi¢ efektywno$¢ dziatan edukacyjnych i wychowawczych w procesie
edukacyjnym oraz udoskonali¢ sposob prowadzenia rozmowy z rodzicami. Autorka odnosi si¢ do
badan naukowych, wskazujacych na niska zasadno$¢ uznania skutecznosci podziatu uczniow wg
tzw. stylow uczenia si¢. Zamiast nich proponuje wykorzystanie jednej z koncepcji analizy transak-
cyjnej — pol kontaktu, opisanych po raz pierwszy przez P. Ware’a, ujetych réwniez w koncepcji
adaptacji osobowosci T. Kahlera. Artykut przedstawia samg koncepcje p6l kontaktu oraz jej prze-
lozenie na praktyke edukacyjng: metody rozpoznawania preferowanych p6l kontaktu u poszczeg6l-
nych ucznidéw i rodzicoOw oraz praktyczne przyktady wykorzystania koncepcji jako metody indy-
widualizacji pracy z uczniami.

Stowa kluczowe: transakcje, pola komunikacji, style uczenia si¢, analiza transakcyjna, indywi-
dualizacja nauczania.

Wprowadzenie

Analiza transakcyjna to teoria, ktorg z powodzeniem wykorzystujg praktycy
z roznych dziedzin, w tym edukacji. W niniejszym artykule autorka odwotuje si¢
do koncepcji pol kontaktu Paula Ware’a, rozwinigtej przez Taibi Kahlera, wska-
zujac na jej wykorzystanie w formie narz¢dzia indywidualizacji pracy nauczy-
cieli. Artykut zainspirowany jest dos§wiadczeniami nauczycieli, ktorzy opisuja sy-
tuacje komunikacyjne w relacji z uczniami, rodzicami czy tez wspotpracowni-
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kami, w ktorych, mimo najlepszych intencji, zmagali si¢ z brakiem zrozumienia,
efektywnosci oraz z blokadami komunikacyjnymi. Dla nauczycieli sa to trudne
doswiadczenia, poniewaz komplikuja im osiaganie ich gtownego celu zawodo-
wego — wspieranie kazdego ucznia w osigganiu sukcesu edukacyjnego zgodnie
z jego indywidualnymi potrzebami. Poszczegoélne narzgdzia, ktore miaty by¢
kanwa indywidualizacji dziatan pedagogicznych, okazujg si¢ w praktyce niesku-
teczne badZ niemozliwe do wdrozenia. Autorka, bazujac na koncepcjach analizy
transakcyjnej oraz na wtasnych doswiadczeniach z pracy edukacyjnej z grupami
(zar6wno z uczniami, jak 1 z osobami dorostymi), przedstawia pragmatyczny spo-
sob wykorzystania koncepcji pol kontaktu jako narzedzia, pozwalajacy na nawig-
zanie takiej relacji z poszczeg6lnymi uczestnikami procesu edukacyjnego, ktora
ulatwia proces uczenia sig.

Mit stylow uczenia

Najczgsciej podsuwang nauczycielom koncepcja indywidualizacji pracy
z uczniami jest model stylow uczenia si¢. Wielu uczestnikoéw moich zajec¢ przy-
znaje, ze dzieli za pomoca kwestionariuszy lub danych obserwacyjnych uczniow
na wzrokowcow, stuchowcow, dotykowcow i kinestetykow, aby nastepnie dosto-
sowywac sposob przekazywania tresci do ich potrzeb. Pytaja, czy to za mato, aby
dotrze¢ do wszystkich.

Trudno mi jednoznacznie odpowiedzie¢ na to pytanie, poniewaz nie ma zad-
nych danych potwierdzajacych istnienie stylow uczenia si¢ — i na tym wiasnie
polega problem. Pierwsza metaanaliz¢ badan na ten temat opublikowatl Pashler
(2008, s. 105-119). Wynik byt jednoznaczny — zebrane dane empiryczne wska-
zywaly, iz uczniowie, ktorych nauczano, bioragc pod uwage preferowane przez
nich zmysty, nie uczyli si¢ wcale szybciej niz ci, ktérym przekazywano materiat
w mniej dopasowanej formie. Co wigcej, sg badania, ktore przecza hipotezie
wplywow stylow uczenia si¢ na efekty nauki (Massa, Mayer, 2006, s. 321-336).
Dlaczego wigc koncepcja stylow uczenia si¢ jest nadal tak popularna? Jedng
z hipotez jest jej urok, polegajacy na mozliwosci przerzucenia odpowiedzialno-
sci. Wszyscy — i pedagodzy, i rodzice — chca wierzy¢, ze kazde dziecko moze
uczy¢ si¢ efektywnie, jesli tylko dostosujemy do niego metod¢ nauczania. Jesli
uczen nie osigga odpowiednich wynikow, prawdopodobnie system edukacji nie
dostosowatl swoich dziatan do jego stylu uczenia si¢ — a wigc odpowiedzialno$¢
jest po stronie systemu.

Wiara w potencjat dzieci nie jest bezpodstawna — psycholodzy poznawczy
wskazuja, ze kazde prawidlowo rozwijajace si¢ dziecko posiada naturalng zdol-
no$¢ uczenia si¢ oraz wrodzong ciekawos$¢ $wiata (por. np. Gurycka, 1977, s. 38—
39; lub Matczak, 2003, s. 207). Po prostu style uczenia sie nie sg odpowiedzia na
to, jak do niego indywidualnie dotrze¢. Nie jest jednak uprawnione wyciaganie
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wniosku, ze w sytuacjach edukacyjnych nalezy rezygnowac z ré6znorodnosci me-
tod na rzecz ciaglego wyktadu. Zmiana typu aktywnosci, atrakcyjno$¢ metody
nauczania czy dopasowanie formy przekazu do materiatu — to jednak potwier-
dzone w badaniach dziatania sprzyjajace uczeniu si¢ (H. Pashler, 2008, s. 105—
119). Takze nadal w edukacji warto nastawi¢ si¢ na zmienianie formy przekazu
— nauczyciele powinni proponowac¢ obrazy, przedmioty, nagrania, nauke przez
ruch — jednak dla wszystkich ucznidow, niezaleznie od ich stylu uczenia sig¢. To
pomoze catej klasie.

Skoro tradycyjnie rozumiane style nauczania nie sg odpowiedzig na indywi-
dualne potrzeby ucznia, warto si¢ cofng¢ do sprawdzonych podstaw — czyli do-
brej relacji miedzy uczniem a nauczycielem. Psycholog rozwojowy Winnicott
(1995, s. 12-15, 128-131) uznal, ze prawidlowy rozwoj jest mozliwy tylko
wtedy, gdy widzimy i jesteSmy widziani nie tylko jako anonimowi cztonkowie
grupy, lecz jako indywidualne jednostki. Z kolei Bauer (2008, s. 91-95) zauwa-
zyl, ze rozwoj neurobiologicznego potencjalu kazdego dziecka jest mozliwy
tylko w oparciu o prawidtowe relacje z innymi ludzmi. A najwickszy wplyw na
jako$¢ relacji w szkole ma wtasnie nauczyciel. Potrzebuje do tego odpowiednich
narzedzi, a jednym z mozliwych rozwigzan jest wykorzystanie koncepcji drzwi
kontaktu, wywodzacej si¢ z nurtu analizy transakcyjnej, ktorg mozna w prosty
1 szybki sposob wprowadzi¢ w zycie, utatwiajac sobie komunikacj¢ z poszcze-
gblnymi uczniami i catg klasa. Drzwi kontaktu mozna wykorzysta¢ w roli inno-
wacyjnego spojrzenia na style uczenia si¢ — jesli nauczyciel dobierze odpowied-
nig $ciezk¢ nawigzania relacji z danym uczniem, zgodng z jego postrzeganiem
$wiata, utatwi mu zdobywanie wiedzy i umiejetnosci.

Pola kontaktu

Paul Ware, na podstawie swoich doswiadczen w roli psychoterapeuty, zau-
wazyt (1983), ze w komunikacji z drugg osobg mozna skorzysta¢ z trzech pol
kontaktu: myslenia, uczu¢ lub zachowania (dziatania).

Pola kontaktu

Myslenie Uczucia Zachowania

Ryc. 1
Pola kontaktu wg P. Ware

Zrodlo: opracowanie wlasne.
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Kazdy cztowiek ma dostep do wszystkich pol, jednak inaczej z nich korzysta.
Dlatego tez w celu nawigzania dobrego kontaktu z druga osoba trzeba si¢ zasta-
nowic¢, w jakiej konkretnej kolejnosci zwroci¢ si¢ do tych pol, aby nie zabloko-
wac¢ komunikacji. Z pol kontaktu ludzie tworza swoiste drzwi komunikacyjne:
— Drzwi wejSciowe — to pole naturalnej komunikacji, typowy sposoéb pojmowa-

nia §wiata danej osoby.

— Drzwi koncowe (docelowe) — to pole rozmowy, ktore staje si¢ dostepne po
dobrym nawigzaniu relacji. W terapii to rowniez pole, na ktérym odbywa si¢
zasadnicza praca miedzy terapeutg a pacjentem.

— Drzwi ,,putapka” — to zastrzezone pole komunikacji, ktore nie jest dostepne
dla wszystkich; proba rozpoczgcia rozmowy od tego pola moze doprowadzié
do blokady komunikacji. Odwotujgc si¢ bezposrednio do pojec analizy trans-
akcyjnej, rozpoczecie komunikacji z dang osoba od drzwi ,,putapki” moze
szybko doprowadzi¢ do pojawienia si¢ zachowan driverowych, uczu¢ zastep-
czych czy tez zachowan lub mysli zwigzanych z obiegiem skryptu.

Taibi Kahler, w swoim modelu adaptacji osobowosci, rozszerzyt sposob ro-
zumienia pol kontaktu (2010). Wg niego, wyodrebnione przez P. Ware’a pola
kontaktu przektadaja si¢ na sposoby percepcji Swiata, ktore sg mozliwe do zaob-
serwowania w zachowaniu danego cztowieka — chociazby w doborze stéw w jego

wypowiedzi.

Przejawy percepcji -
pol kontaktu
Myslenie Uczucia Zachowania
Myslenie {  Emocje Akcja
Opinie Reakcja

Bezczynnosé

Ryc. 2
Mozliwe do zaobserwowania przez zachowania sposoby postrzegania §wiata w oparciu o pola
kontaktu P. Ware’a — model T. Kahlera

Zrédlo: opracowanie whasne na podstawie T. Kahler (2010).

Opierajac si¢ na rozszerzeniu T. Kahlera, mozna wigc stwierdzi¢, ze osoba, ktora
wybiera pole kontaktu ,,Myslenie”’, moze skupiac si¢ zar6wno na rozumowaniu, wy-
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cigganiu wnioskow, podawaniu faktow, jak i przedstawianiu swoich opinii czy $wia-
topogladu. Cztowiek korzystajacy z pola ,,Uczu¢” wyraza swoje emocje —nazywajac
je wprost lub posrednio. Z kolei na polu ,,Zachowania” dana osoba koncentruje si¢
na kwestiach zwiazanych z dziataniem: inicjatywa, tj. podjeciem dziatania (akcja),
zastanawianiem si¢ nad dziataniem, tj. refleksja (bezczynno$¢) lub odpowiedzia na
to, co si¢ wokot niej dziele — tj. na dziatanie innych (reakcja).

Kolejno$é¢ preferowanych pol komunikacyjnych — tj. preferencja pole komu-
nikacji do nawigzywania oraz poglebiania relacji — jest zwigzana z typem adap-
tacji osobowosci. W sytuacji edukacyjnej prowadzacy nie musi jednak odwoty-
wac si¢ do catej koncepcji adaptacji osobowosci. Aby usprawni¢ komunikacje
oraz proces uczenia si¢, moze rozpocza¢ od rozpoznawania drzwi wejsciowych,
docelowych oraz drzwi ,,putapek” swojego rozméwcy.

Drzwi kontaktu w pracy nauczyciela — przyklady z praktyki

Krok 1 - rozpoznawanie drzwi komunikacyjnych ucznia / rodzica

Czgsto pierwszym sygnatem nieprawidtowego dopasowania kolejnosci pol
kontaktu jest poczucie braku mozliwosci znalezienia wspolnej plaszczyzny ko-
munikacji z uczniem czy tez rodzicem. W trakcie prowadzonych przeze mnie
szkolen wielu nauczycieli wspomina rozmowy z dzie¢mi lub ich opiekunami,
podczas ktorych czuli si¢ tak, jakby mowili innym jezykiem niz ich rozméwcy.
Odnoszac ich wspomnienia do koncepcji pdl kontaktu, mozna stwierdzié, ze opi-
suja oni spotkanie dwoch osob o réznym sposobie pojmowania §wiata, osob,
ktore wpuszczaja informacje przez roézne filtry (tj. drzwi kontaktu). Jesli maja
odmienne filtry, ,,mijaja si¢” z rozmoéwca, nie wiedzac o tym. Bardzo czesto przy-
ktadem na trudno$ci we wspomaganiu ucznia w osigganiu wynikow edukacyj-
nych jest nastepujagca wymiana (przyktad rozmowy pozyskany w trakcie szkole-
nia z nauczycielami):

Nauczyciel: ,,Przeanalizujmy to zadanie razem, powiedz mi, czego doktadnie tutaj nie
rozumiesz?”

Uczen: ,,Ale ja to zadanie robitem juz 3 razy i tak nic z tego nie wychodzi!”
Nauczyciel: ,,Nie o to pytatem...”

Obrazuje ona doskonale niedopasowanie pol kontaktu. Nauczyciel uzywa
pola ,,Myslenie”, podczas gdy uczen odwoluje si¢ natychmiast do pola ,,dziata-
nia”. Nauczyciel nie reaguje na zaproszenie na inne pole komunikacyjne i probuje
powr6ci¢ do preferowanych przez siebie drzwi. Dalsze prowadzenie rozmowy na
roznych polach daje niewielkie szanse na porozumienie. Z drugiej strony budzace
si¢ w nauczycielu przeczucie, ze uczen nie rozumie zadanego pytania, moze byc
pierwsza wskazowka odnosnie do drzwi wejsciowych danego dziecka.
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Jak wiec rozpoznawac preferowane pola kontaktu poszczegdlnych uczniow?
Nawiazujac do obserwowanego poprzez zachowania sposobu percepcji $wiata,
opisanego przez T. Kahlera, warto na pewno zwrdci¢ uwage na dobierane przez

uczniow czy tez rodzicow stownictwo.

Tabela 1

Przyktady typowego stownictwa dla 0sob o roznych drzwiach wejsciowych

Drzwi wejsciowe — mySlenie

Drzwi wej$ciowe — uczucia

Drzwi wejsciowe —
zachowanie

Co to znaczy, kiedy, gdzie, jakie
sa fakty, o ktorej, informuje,
mysle, zaktadam, chce wie-
dzie¢, zastanawiam si¢

Czuje, ciesz¢ si¢, smutno mi,
blisko mi do, rodzina, przyja-
ciotka, zalezy mi, dobrze mi, lu-
bie, gdy

Nie jestem pewien, co robié, jak
mam to robi¢, do$¢ gadania,
osiaggnac, nie chce, chee

Zrédlo: opracowanie whasne na podstawie Kahler (2010).

Warto w tym miejscu zwroci¢ uwage na pole ,,Uczucia”. Osoba korzystajaca
z tego pola komunikacji nie musi koniecznie nazywaé swoich emocji wprost, moze
réwniez uzywaé stow nacechowanych emocjonalnie i podkresla¢ swoje przezycia
komunikacja niewerbalna (jak w przypadku stow ,,dziecko” czy ,,rodzina’’) badz tez
nazywa¢ swoj stan i samopoczucie (,,dobrze mi, gdy...””). Dobdr stéw oraz obszary,
na ktore kladzie glowny nacisk dany uczen, mozna obserwowac¢ nie tylko w rozmo-
wie nauczyciel-uczen, lecz réwniez w rozmowach uczniéw miedzy sobg. Dla zobra-
zowania obserwacji niedopasowania pol kontaktu w interakcji migdzy uczniami wy-
korzystany zostat przyktad z praktyki, uzyskany od jednego z nauczycieli bioracego
udziat w szkoleniu. W rozmowie uczestniczyto troje uczniéw z 1 klasy liceum.
W ponizszej tabeli przedstawiono rozpoznang u nich preferencj¢ pol kontaktu. Aby
ulatwi¢ zrozumienie sytuacji, uczniom przydzielono hipotetyczne imiona.

Tabela 2
Rozpoznane preferencje komunikacyjne uczniow

Drzwi wejSciowe Drzwi docelowe Drzwi ,,pulapka”
Uczen | — Zosia myslenie emocje zachowanie
Uczen 2 — Antek emocje myslenie zachowanie
Uczen 3 — Natalia zachowanie emocje myslenie

Zrédto: opracowanie wlasne.

Sytuacja ma miejsce w trakcie wycieczki klasowej do kina. Uczniowie na-
tychmiast po wyjsciu z seansu zaczynajg dzieli¢ si¢ uwagami na temat filmu.
Uczen 1 (Zosia) moéwi: ,,Czyli bohater od samego poczatku byl wprowadzony
w blad przez swoja rodzine¢. Tez tak zrozumieliscie to zakonczenie?”’; uczen 2
(Antek), wzburzony, odpowiada: ,,Eee... moze, ale mnie tez zdenerwowato to za-
konczenie, bez sensu!”’; a uczen 3 (Natalia) dodaje: ,,E tam, to zakonczenie nie byto
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takie wazne, widzieli§cie, co on im wczesniej zrobit?! Czy my mamy teraz czas

wolny i idziemy co$ zje$¢?”. Nauczyciel poprosit, aby odniesli si¢ do swoich opinii

na temat filmu nawzajem — jaka mysl pojawita im si¢ w gtowie, gdy stuchali wy-

powiedzi innych. Jakie wnioski po tej krotkiej wymianie wyciagneli uczniowie?
Zosia: o czym Antek mowi? Nic mnie nie zdenerwowalo. A Natalia najwazniejszego nie
zrozumiata i juz mysli o czyms$ innym.

Antek: Zosia dziwnie podchodzi do sztuki — film trzeba przezy¢, a nie analizowa¢ od razu.
Natalii oczywiscie prawie nic nie rusza oprocz prostych scen akeji.

Natalia: Ile oni jeszcze beda gadac. ...

Nie znajac wstepnie kolejnosci pol kontaktu poszczegdlnych uczniéw, nau-
czyciel mogt wyciagnaé pierwsze wnioski na podstawie uzywanego przez
uczniow stownictwa, tematu, ktory podjeli od razu po wyjsciu z seansu, oraz re-
akcji na stowa innych.

Inng metoda rozpoznawania preferowanej kolejnosci pol kontaktu jest prze-
prowadzenie krotkiej zabawy w skojarzenia, na przyktad:

wypiszcie jak najszybciej 5 skojarzen ze $wigtami Bozego Narodzenia (lub wakacjami itd.).

Analiza kolejnosci i doboru stow wskaze nam kolejnos¢ drzwi u ucznia. Jesli
odpowiedz ucznia wyglada nastgpujaco (wypowiedz hipotetyczna): ,,robienie
piernikow, ubieranie choinki, uémiech — prezenty, rodzina, wolne od lekcji”, to
mozna zalozy¢, ze drzwiami wejSciowymi przy nawigzywaniu kontaktu
z uczniem bedzie zachowanie, drzwiami docelowymi — emocje (z tym zwigzane
sg prezenty i przebywanie z rodzing), a putapka moze by¢ myslenie.

Krok 2 — wykorzystanie koncepcji pél kontaktu do indywidualizacji
W procesie hauczania

Mozemy z duzym prawdopodobienstwem zatozy¢, ze w klasie spotkamy
uczniéw o roéznych drzwiach wejsciowych — niektorzy nastawieni sg na emocje,
inni na myslenie, a pozostali na dziatanie. W zwigzku z tym majg tez inne po-
trzeby (rysunek 3).

3 BB : Drzwi wejsciowe - Drzwi wejsciowe -
Drzwi wej$ciowe - uczucia myslenie e
relacja z nauczycielem zaspokojenie intelektualne mozliwos¢ dziatania

Ryc. 3
Drzwi wejsciowe i potrzeby uczniéw

Zrbdto: opracowanie wlasne na podstawie szkolen z Véronique Guelfucci.
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Odpowiednio formulujac swoje stowa, nauczyciel moze odpowiadaé na
ro6zne potrzeby od pierwszych minut lekcji. Prowadzac warsztaty dla uczniow lub
dla dorostych, odwotuj¢ si¢ do prostej metody rozpoczecia zajec, ktorg z powo-
dzeniem przekazuj¢ innym nauczycielom (przyktad z wtasnej praktyki):

Dzien dobry. Ciesze si¢, ze mogg by¢ dzis tutaj razem z wami (dla osdb, ktorych drzwi
wejsciowe to uczucia). Na zajeciach bedziemy si¢ zastanawiac, jak buduje sie swoj wize-
runek w sieci (dla tych, ktorzy stawiaja na myslenie). Bedziemy mie¢ tez okazj¢ prze¢wi-
czy¢ na przypadkach waszych rowiesnikow, co mozna zrobi¢, aby zmieni¢ istniejacy
w sieci wizerunek (dla uczniow nastawionych na dziatanie).

Przy takim wprowadzeniu czesto mozna zaobserwowaé, jak stopniowo
zwigksza si¢ liczba ucznidow nawigzujacych z nami kontakt wzrokowy — to zna-
czy, ktorzy uczniowie reaguja na ktéra cze$¢ zaproszenia do zaje¢. Szanse na
zainteresowanie wszystkich zdecydowanie wzrastaja.

Inng mozliwos$cig motywowania uczniow o roznych potrzebach (tj. drzwiach
kontaktu) moze by¢ konstruowanie ¢wiczen, ktore uwzglednia je wszystkie.
Przyktad z praktyki (Gilbert, 1996, s. 75-80): nauczyciel wykorzystujacy analize
transakcyjna w pracy chciat przedstawi¢ uczniom metod¢ ustalania predkosci
w oparciu o zmienne czasu i drogi. Podzielit klase na 2—4-osobowe zespoty.
Kazda grupa dostata samochod na baterie oraz stoper. Uczniowie otrzymali na-
stepujgce zadania:

— nazwa¢ swoj samochod,
— przejecha¢ samochodem po odcinku ok. 4 m,
— obliczy¢ $rednig (czasu) z 5 jazd po tym odcinku.

Srednie obliczone przez uczniéw staty sie podstawg do przewidywania kolej-
nosci, w jakiej samochody przekroczg mete w wysScigu na odcinku 7,5 m. Na
koniec urzadzono wyscig i pordownano go z przewidywaniami — to byto podstawa
do przedstawienia teorii.

Dla uczniow skupiajacych si¢ na mys$leniu najwazniejsze byty zasady zadan
1 wyScigu oraz poréwnanie otrzymanych danych z teorig. Do uczniow, ktorzy
zaczynajg od dzialania, atrakcyjna byla réznorodnos¢ aktywnosci i mozliwos¢
przetozenia teorii na eksperyment. Ci, ktorzy kumulujg swojg energi¢ w uczu-
ciach, cieszyli si¢ z pracy w grupach oraz mocno przezywali sam wyscig. Wszy-
scy z zaangazowaniem uczestniczyli w lekcji.

Kolejnym sposobem indywidualizacji jest dobor odpowiednich znakow roz-
poznania dla uczniow — tj. najlepiej dopasowanych do ich drzwi wejsciowych.
Dzi¢ki temu z wigkszg tatwoscia je ustysza oraz przyjma. W praktyce, znajac juz
drzwi wejSciowe uczestnikdéw moich warsztatow, uzywam nast¢pujacych zna-
kéw rozpoznania (przyktady — opracowanie wiasne):

— To, co mdéwisz, jest bardzo interesujace / Wyciaggnelas logiczny wniosek

(drzwi wejsciowe — myslenie).

— Ciesze sig, ze jeste$ z nami na zajeciach / Swietnie mi sie z Tobg pracowato

(drzwi wejsciowe — uczucia).
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— Doskonale zrobite$ to zadanie! / Bytas dzi$ bardzo aktywna przy ¢wiczeniach

(drzwi wejsciowe — zachowanie).

Jesli nauczyciel planuje przeprowadzi¢ z uczniem rozmowe indywidualna,
moze sprawdzi¢, w jakiej kolejnosci przechodzi¢ na poszczegdlne pola, czyli
okresli¢, jakie dany uczen ma drzwi wejsciowe, jakie docelowe, a ktore beda
w komunikacji putapka. Dla przykladu: nauczyciel rozpoznal na podstawie ob-
serwacji nastepujacg preferowana kolejno$¢ pol kontaktu u ucznia: drzwi wej-
$ciowe — zachowanie, drzwi docelowe — emocje, drzwi putapka — myslenie. Dla-
tego tez uktadajgc dla siebie plan rozmowy na temat poprawy jego ocen, uznat,
ze najbardziej efektywne bedzie przyjecie nastgpujacej kolejnosci tematow:

— Co obecnie robisz, zeby przygotowac si¢ do zajec?

— Jak ci idzie, jesli robisz.../ Jak oceniasz skuteczno$¢ sposobow...

— Wyobrazam sobie, ze jak porownasz swoja prace i efekty, to mozesz sie r6z-
nie czu€.

Dzicki temu uniknat sytuacji, w ktorej na pytanie ,,Czy uwazasz, ze wyniki,
ktore osiggasz, s3 wystarczajace, aby dosta¢ si¢ do wybranego przez Ciebie li-
ceum?” (komunikat do pola myslenia) mierzyt si¢ z blokadg komunikacji: uczen
spuszczal moze wzrok i odpowiadat: ,,nie”, lub milczatl z upartg mina.

Drzwi kontaktu mozna réwniez wykorzysta¢ w trakcie rozméw z rodzicami.
Tutaj oczywiscie trudniej sprawdzi¢ przed spotkaniem, jaka kolejnos¢ pol kon-
taktu bedzie najlepsza, czasami odpowiedz rodzica po prostu zaskoczy nauczy-
ciela. Dobrg metoda jest rozpoczecie rozmowy od zadania ogdlnego pytania —
,,Co jest dla Pana najwazniejsze, jesli chodzi o...”, aby zaobserwowac, na czym
skupia si¢ rodzic i jakich stow uzywa (patrz tabela 1). Czgsto jednak nie jest to
mozliwe. Dobrym przyktadem jest sytuacja, ktora przydarzyta si¢ jednej nauczy-
cielce. W skrocie skomentowata ja tak (przyktad pozyskany w trakcie szkolenia):

Powiedzialam mamie Tomka, Zze syn poprawil swoje wyniki ze sprawdzianéw o dobre
20%, a ona odpowiedziata, ze smuci ja, ze bardziej przejmuje si¢ ocenami i ostatecznie —
wynikami egzamin6w, a nie samymi dzie¢mi. Nie rozumiem, co si¢ wydarzylo...

Nieporozumienie tatwo wyjasni¢ koncepcja drzwi kontaktu: nauczycielka
pochwalita ucznia, wykorzystujac pole myslenia (analiza poprawy wynikow).
Mama zareagowata zgodnie z wlasnymi drzwiami wejsciowymi — uczuciami.
Rozpoczgcie komunikacji od niewtasciwego pola komunikacji nie musi oznaczac¢
braku skutecznosci. Pojawiajacg si¢ blokade komunikacyjng mozna wykorzystaé
jako wskazoéwke odnosnie do potrzeb rodzica. Wystarczy, by w momencie, gdy
nauczyciel zauwazy brak zrozumienia, zareagowat na potrzebe rodzica — i odwo-
fat si¢ do tego pola kontaktu, jakie przewazalo w wypowiedzi rozmoéwcy. Wspo-
mniana nauczycielka mogtaby powiedzie¢ (hipotetyczna wypowiedZz — opraco-
wanie wlasne):

Doceniam, ze dba Pani o Tomka w kazdym aspekcie — i nauki, i jego samopoczucia.
Chyba niedokladnie si¢ wyrazitam, chcialam powiedzieé, jak bardzo jestem z niego



46 Aleksandra KLUPS

dumna! Przekazalam mu to tez osobiscie, jednak wiem, jaki byl w tym udziat rodzicow —
dlatego chciatam podzigkowac tez Pani.

Z. mysla o praktykach

Efektywna komunikacja jest niezbednym warunkiem do budowania pozy-
tywnych relacji w srodowisku szkolnym z uwzglednieniem zr6znicowanych po-
trzeb poszczegolnych osob. Takie relacje zwigkszajg prawdopodobienstwo pod-
niesienia skuteczno$ci dziatan edukacyjnych. Opisane w artykule przyklady
praktycznego wykorzystania koncepcji pol kontaktu w codziennej pracy nauczy-
ciela/edukatora wskazuja, w jaki sposdéb wspiera¢ uczniow czy uczestnikéw
szkolen w procesie uczenia, przy uwzglednianiu preferowanych przez nich drzwi
komunikacyjnych, tj. jak wdraza¢ ide¢ indywidualizacji nauczania w dziataniach
edukatoréw. Model pol kontaktu pozwala nie tylko na zaprojektowanie efektyw-
nych sytuacji edukacyjnych, lecz rowniez — na niwelowanie pojawiajacych si¢
w rozmowach z uczniami czy tez rodzicami blokad komunikacyjnych. Zdaniem
autorki wyjatkowa zaleta tej koncepcji jest tatwosc¢, z jakg mozna przetozy¢ ja na
konkretne dziatania podejmowane w szkole, co z punktu widzenia praktykow —
jest czesto czynnikiem decydujgcym o stopniu przydatnosci danego narzedzia.
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The concept of Communication Door as a tool to assist students
in achieving educational success and to improve communication
between participants in the educational process

Summary

The article presents an innovative perspective on learning styles and communication styles,
thanks to which it is possible to enhance the effectiveness of educational activities in the educational
process and to improve the way of conducting conversations with parents or students. The author
refers to scientific research, indicating low validity of recognizing the effectiveness of dividing
students according to the so-called learning styles. Instead, she proposes using one of the concepts
of Transactional Analysis — contact fields, described for the first time by P. Ware, and additionally
included in the concept of T. Kahler’s personality adaptation. The article presents the concept of
contact fields and its translation into educational practice: methods of recognizing preferred contact
fields for individual students and parents, as well as practical examples of using the concept as
a method of individualizing work with students.

Keywords: teacher, communication doors, learning styles, transactional analysis, teaching in-
dividualization.
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Streszczenie

W artykule przedstawiono osobista refleksj¢ na temat korepetycji, bedacych procesem uczenia
i nauczania. Prywatne lekcje matematyki mozna postrzegac nie tylko jako prosty proces przekazy-
wania wiedzy uczniowi, ale takze jako proces terapeutyczny, co jest mniej popularnym podej$ciem.
Efekt terapeutyczny opiera si¢ na rozwinigtej migdzy nauczycielem i uczniem relacji, ktora zapew-
nia zarowno bardziej efektywne zdobywanie wiedzy, jak i korektywne doswiadczenie. Artykut pre-
zentuje wybrane aspekty tego procesu, w odniesieniu do podstawowych koncepcji w analizie trans-
akcyjnej, takich jak model 5P Clarke, model funkcjonalny i strukturalny, analiza transakcji, zakazy
i przyzwolenia. Rozwazany jest kontrakt zawierany w ramach korepetycji, jak rowniez pewne wat-
pliwosci etyczne dotyczace podejscia relacyjnego w trakcie lekcji. Jako ilustracje podano wiele
przyktadéw z osobistej praktyki autorki.

Stowa kluczowe: korepetycje; proces terapeutyczny; kontrakt; model 5P; przyzwolenia i zakazy.

Wstep

Zainspirowana artykulem Trudi Newton The Nature and Necessity of Risk:
Minding the Gap in Education (2011), zdecydowatam podda¢ refleksji proces
uczenia si¢ 1 nauczania, jakim sg korepetycje. Od 8 lat zajmuje si¢ zawodowo
udzielaniem korepetycji z matematyki. Prowadze przede wszystkim zajecia in-
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dywidualne z osobami w r6znym wieku — od 8-latkow do dorostych w $rednim
wieku. Lekcje nie sg dla mnie procesem nauczania, w ktorym jako mentor zwy-
czajnie przekazuj¢ wiedz¢ uczniowi, trzymajac si¢ z gory okreslonego progra-
mem nauczania materialu do przerobienia. Podobnie jak Trudi Newton (2011,
S. 114), postrzegam uczenie jako proces terapeutyczny, ktorego nosnikiem jest
relacja rozwijajaca si¢ migdzy korepetytorem a uczniem. Jest to mniej popularne
i kontrowersyjne zarazem podej$cie do nauczania/uczenia si¢ (Barrow, 2009,
s. 300), jednak w moim odczuciu — jest ono efektywne na wielu ptaszczyznach.
W niniejszym artykule przedstawi¢ wybrane aspekty uczenia jako procesu tera-
peutycznego w oparciu o podstawowe koncepty i zatozenia analizy transakcyjnej,
podajac konkretne przyktady z mojego doswiadczenia zawodowego. Przytacza-
jac historie uczniéw, dokonatam niezbednych zmian uniemozliwiajacych jedno-
znaczng identyfikacje poszczegolnych osob.

Kontrakt zawierany w ramach korepetycji

Analiza transakcyjna jako metoda kontraktowa zacheca do zawierania jaw-
nego, obustronnego zobowigzania, jasno i precyzyjnie okreslajacego cel (obszary
pracy, zmiany) i sposoby dazenia do niego (Berne, 1966, s. 362). Jawno$¢ zabez-
piecza przed wystepowaniem ukrytych motywow oraz przed uciekaniem si¢ do
gier psychologicznych przez obie strony (Stewart i Joines, 2016, s. 355). Zawar-
cie kontraktu wigze si¢ dla klienta z wzigciem rownej odpowiedzialno$ci za wy-
niki wspolnej pracy (Stummer, 2002). Wedtlug Steinera (1974, s. 243-244), ele-
mentami kontraktu sg: obop6lna zgoda, sprawiedliwa wymiana — okreslajaca, ja-
kie korzysci z relacji czerpie kazda ze stron zawierajacych umowe — a takze po-
siadane kompetencje. Kontrakt ma rozne wymiary: administracyjny, lub inaczej
proceduralny (okresla czas, miejsce spotkan, odptatnos¢ itp.), profesjonalny
(ustalone cele, wzajemne oczekiwania, zakres obowigzkow i sposob dziatania)
oraz psychologiczny (ukryte, czesto niewypowiedziane i nieuswiadomione mo-
tywy, wzajemne oczekiwania), por. Hay (2010, s. 40-43). Kontrakt z zatozenia
ma zapewnia¢ bezpieczenstwo, wzajemng wspotprace, dzielenie odpowiedzial-
nosci za efekty pracy.

Korepetycje sa spotkaniem dwoch osob — nauczyciela i ucznia, majagcym
miejsce w okreslonym czasie i okre$lonej przestrzeni. Podobnie jak z pacjentami
w terapii, korepetytor z wigkszo$cig uczniow umawia si¢ na staty termin zajec.
W moim przypadku lekcja ma z goéry ustalone granice czasowe (60, 90 lub 120
minut), a miejscem spotkan jest zazwyczaj moje mieszkanie. Umawiam si¢ nie-
mal wylgcznie na lekcje indywidualne (relacja 1:1), z uwagi na to, ze wowczas
znacznie tatwiej jest mi zachowaé wrazliwos¢ i responsywnos$¢ na specyficzne
potrzeby danego ucznia, ktore czgsto sg nieuswiadomione i niezwerbalizowane.
Tego typu otwarto$¢ i wrazliwo$¢ nauczyciela, pomimo ze nie jest jawng czescia
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kontraktu, wydaje si¢ by¢ niezwykle istotna. Z ré6znymi uczniami mozliwe
1 wskazane jest nawigzywanie odmiennych relacji, poniewaz inne sa ich potrzeby
(Newton, 2011, s. 115). Relacja pomigdzy korepetytorem a uczniem jest nato-
miast najlepszym no$nikiem wiedzy i pozwala na znaczace zwigkszenie efektyw-
nos$ci procesu uczenia si¢. Ustalona z gory jest tez odptatnosc za lekcje oraz wa-
runki ich odwolywania. Z reguly proponuje swoim uczniom informowanie
0 zmianach na 48 godzin przed spotkaniem, co umozliwia reorganizacj¢ dnia oraz
zabezpiecza przed zto$cia czy poczuciem skrzywdzenia w przypadku odwotywa-
nia lekcji na krotko przed jej rozpoczgciem. Kontrakt zawierany w ramach kore-
petycji czesto jest wielostronny — oproécz mnie i ucznia — strong kontraktu sg nie-
jednokrotnie rodzice decydujacy si¢ na lekcje dla swojego dziecka i je optacajacy,
w tle jest takze rzeczywisto$¢ szkolna i stawiane przez nauczyciela wymagania,
ktérym uczen musi sprostac.

Kontrakt na korepetycjach, w moim odczuciu, powinien by¢ mozliwie precy-
zyjny 1 jednoczesnie niezwykle elastyczny. Zwlaszcza na poczatku wspdlpracy
trudno jest zdiagnozowac, jakie kompetencje i zdolnosci posiada uczen oraz jaka
ma motywacj¢. Z czasem zmieniajg si¢ tez potrzeby ucznia oraz wymagania sta-
wiane mu przez otoczenie. W poréwnaniu do kontraktu terapeutycznego, w kon-
trakcie edukacyjnym jest znacznie wigcej niedopowiedzen. Jawna czg§¢ umowy
zawiera wspolng nauke, poszerzanie wiedzy. Natomiast niejawne pozostaje to, ze
praca odbywa si¢ w oparciu o relacj¢ i emocje. Cel jest zatem, z jednej strony,
precyzyjnie okreslony od samego poczatku — jest nim, przyktadowo, poprawa
ocen w szkole, zaliczenie przedmiotu, przygotowanie do egzaminu, wygrana
w konkursie matematycznym. Nie jest natomiast sprecyzowane, jakimi meto-
dami, oprocz wspolnego liczenia zadan czy wykonywania prac domowych, be-
dzie si¢ to odbywac¢. Niektore cele wyznaczam jako nauczyciel niejawnie, gdyz
wydaja si¢ one konieczne dla realizacji zawartej umowy. Dla zwizualizowania
tej idei podam przyktad. Kasia, uczennica klasy maturalnej, na probnym egzami-
nie z matematyki zdobyta 18% mozliwych do uzyskania punktow. Matka dziew-
czyny zainterweniowata, zapisujac corke na moje lekcje. Zwykle do zdiagnozo-
wania poziomu wiedzy oraz potencjatu danego ucznia wystarczy jedno spotkanie.
Kolejne spotkania stuza natomiast weryfikacji diagnozy i pomagaja ja poszerzy¢
miedzy innymi o aspekty zwigzane z motywacja oraz trwatoscig efektow naucza-
nia. W trakcie pierwszej lekcji z Kasig ocenitam jej potencjat jako duzy; zdawata
si¢ mie¢ wystarczajace zdolnosci 1 wiedze, aby po kilku lekcjach uzyskac¢ wysoki
wynik na maturze z matematyki. Jej potencjal byl jednak zablokowany. Pomy-
slatam, ze u zrédet problemu moze leze¢ niskie poczucie wlasnej wartosci i pew-
nosci siebie, przekonanie o wlasnej niekompetencji, lek przed popetianiem bte-
dow. Kasia sprawiala wrazenie jakby nie potrafita samodzielnie mysle¢. Na ko-
repetycje przyprowadzala ja matka, pomimo Ze mieszkaly niedaleko od miejsca
ich udzielania, a dotarcie na lekcje wymagato wysitku — pokonania ponad 100
schodow. Podczas wstepnej rozmowy na pierwszym spotkaniu, na wszystkie py-
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tania kierowane przeze mnie do Kasi odpowiadata jej matka. Kasia w trakcie lek-
cji mowita tak cicho, ze wydawane przez nig dzwieki byty dla mnie niemal nie-
styszalne. Aby osiaggnaé ustalony przez nas jawny cel (przygotowanie do egza-
minu maturalnego), po postawieniu hipotezy dotyczacej obszaru problemowego,
za cel niejawny przyjetam wzmocnienie samodzielnego myslenia i pewnosci sie-
bie u Kasi. Wybrane przyklady stosowanych przeze mnie interwencji przedsta-
wiono w dalszej czesci artykutu. Efektem bylo zdanie egzaminu maturalnego
z wynikiem powyzej 90% mozliwych do uzyskania punktéw, po mniej wigcej
dziesieciu wspolnych lekcjach.

Wspomniane wyzej niejawne wyznaczanie celow niezbednych, w moim od-
czuciu, dla osiagnigcia zamierzonych rezultatow, moze budzi¢ watpliwosci etyczne
w kontekscie koniecznosci wyrazenia zgody na zmiang. Warto jednak zaznaczyc¢,
ze zgoda nie musi by¢ wyrazana jawnie, zwlaszcza przez dzieci. W ich przypadku
emocjonalna i intelektualna zgoda (lub jej brak) prezentowana jest poprzez wer-
balne komentarze, zachowanie czy zaangazowanie w proces uczenia. Nalezy wni-
kliwie obserwowac wskazniki zgody badz niezgody. Mozna nazywac uczniowi to,
co widzimy, i dopytywac 0 to, co probuje przekaza¢ (Newton, 2011, s. 115).

W trakcie lekcji staram si¢ rozwija¢ osobista odpowiedzialno$¢ moich
uczniéw. Odbywa si¢ to poprzez zawieranie minikontraktow — zwykle na po-
czatku lekcji pytam o to, czym bedziemy si¢ dzisiaj zajmowac (cel), co si¢ poja-
wilo w szkole w przeciggu tygodnia oraz co sprawia obecnie najwigce] trudnosci.
Zachgcam tez do wzigcia odpowiedzialnosci za wlasng nauke w domu, zaznacza-
jac, ze to pomaga utrwali¢ material (nadaje tym samym sens, znaczenie nauce).
W moim poczuciu ten system dobrze si¢ sprawdza; osoby, z ktorymi wspolpra-
cuje, szybko sie go ucza i czesto przychodza na lekcje z zaznaczonym zadaniami,
ktoére sprawialy im klopot, a w przypadku osiagnigcia gorszego wyniku na spraw-
dzianie, gdy nie robili zadan poza lekcjami — widzg cze$¢ odpowiedzialnosci po
swojej stronie. Odpowiedzialno$§¢ w uczniach rozwijam tez na inne sposoby.
Przyktadowo, wspomniana wczesniej maturzystka Kasia zdawata si¢ by¢ silnie
zalezna od matki. Pomimo Ze dziewczyna byla dorosta, to wlasnie jej matka si¢
ze mng kontaktowata, piszac krotkie wiadomosci tekstowe w liczbie mnogiej,
przyktadowo jak cho¢by: ,,Dostaty§my czworke ze sprawdzianu”. Aby subtelnie
wspomoc budowanie niezalezno$ci oraz osobista odpowiedzialnos¢ Kasi, poda-
fam jej swoj numer telefonu i poprositam, aby osobiscie wystata mi wiadomos$¢
Z przypomnieniem o przestaniu zadania domowego.

Wierzac w réwnos$¢ i partnerstwo w relacji korepetytor—uczen, proponuje
moim uczniom, abysmy mowili sobie po imieniu. Nie wszyscy sa w stanie przy-
jac taka zasade, zwlaszcza uczniowie szkot podstawowych, przyzwyczajeni do
asymetrycznej relacji z nauczycielami w szkole. Przyjecie tej zasady zdaje si¢
wprowadza¢ wiele swobody i naturalnosci w kontakcie, jest wyrazem wzajem-
nego szacunku i rozktada odpowiedzialnos$¢ na obie strony we wspolnym dazeniu
do wyznaczonego celu.



Korepetycje w podejsciu relacyjnym... 53

Podejscie relacyjne: watpliwosci etyczne

Jak juz wspomniatam, relacja jawi si¢ jako najlepszy nosnik dla nauczania,
poszerzania wiedzy i nabywania szeroko rozumianych kompetencji. W zyciu
ucznidow majg miejsce rozne sytuacje, ktore powoduja, ze uczniowie przychodza
na lekcje w réznym stanie emocjonalnym. Zwtaszcza w przypadku silnego pobu-
dzenia wskazane jest, aby w pierwszej kolejnosci zadba¢ o ucznia od strony emo-
cjonalnej, gdyz bez takiej dbatosci nie jest on w ogole zdolny do przyswajania
wiedzy. Przyktadem trudnej sytuacji moze by¢ przyjscie na lekcj¢ zaptakane;j,
rozpaczajacej po rozstaniu z chlopakiem nastoletniej uczennicy. Trudno sobie
wyobrazi¢ zignorowanie stanu emocjonalnego dziewczyny i przejécie do realizo-
wania zakontraktowanych zadan. Powstaje tu naturalnie pytanie o granice inter-
wencji i etycznos$¢ ich podejmowania. Cho¢ kontrakt zawarty w ramach korepe-
tycji jawnie tego nie reguluje, przyjmuje odpowiedzialnos¢ za pewien fragment
dobrostanu emocjonalnego ucznia — taki, ktory prowadzitby do udroznienia ka-
natu umozliwiajacego nabywanie wiedzy. Nierzadko wigze si¢ to z podejmowa-
niem decyzji dotyczacej tego, jaka cze$¢ czasu przeznaczonego na lekcje poswie-
ci¢ na tematy niezwigzane bezposrednio z celem korepetycji, czyli poprawa ma-
tematycznych umiejetnosci ucznia. Jedynie nieliczni uczniowie sg w stanie spe-
dzi¢ 100% czasu lekcji na obliczaniu zadan. Wigkszo$¢ potrzebuje przynajmniej
kilku minut na opowiedzenie o tym, co wydarzyto si¢ u nich w minionym tygo-
dniu. Moja uczennica Ewelina, o ktorej napisze jeszcze w dalszej czesci artykutu,
nauczyla si¢ sama wyznaczac granice potrzebnego jej Winnicottowskiego konte-
nerowania — pytata, czy moze przez kilka minut o czym$ waznym mi opowie-
dzie¢, aby nastepnie wrocic do liczenia zadan, ktorych mamy wiele do zrobienia.
Obserwuj¢ jednak, ze raczej mniejszo$¢ ucznidéw jest zdolna do samodzielnego
nakre$lania granic i dbania o rézne potrzeby w ramach lekcji — odpowiedzialnosé¢
za t¢ decyzje przyjmuje wiec ja. Kieruje si¢ przy tym jedna zasada, ktorg zwy-
ktam nazywaé¢ Zasadg Min-Max: daje tyle przestrzeni, ile jest potrzebne, aby za-
dbac o ucznia od strony emocjonalnej, jednak nie wigcej niz jest to konieczne dla
osiggnigcia najlepszych efektow nauczania. Oczywiscie, 1lo$¢ przestrzeni ko-
niecznej do emocjonalnego ustabilizowania podlega subiektywnej ocenie. W wy-
jatkowych sytuacjach wigze si¢ to nawet z podjeciem kontrowersyjnej decyz;ji
o0 przeznaczeniu catego spotkania na rozmowe — jak we wspomnianym przypadku
dziewczyny przychodzacej na lekcje¢ po rozstaniu z chtopakiem.

Jedng z najtrudniejszych dla mnie pod wzgledem dylematu etycznego byta
wspotpraca z Kamilem, uczniem trzeciej klasy gimnazjum. Umawiajac go na lek-
cje, matka wyrazita przekonanie, ze ,,Kamil jest gtabem”. W zwigzku z tym na-
legata na intensywne przygotowania do egzaminu gimnazjalnego. Przez okres
szesciu miesigcy chiopak przychodzit do mnie na dwugodzinne lekcje dwa Iub
trzy razy w tygodniu, nawet w okresie $wigt czy ferii. Przed rozpoczeciem wspot-
pracy Kamil dostawat z matematyki czworki i piatki, ktore po krotkim okresie
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wspolnej pracy przeksztalcily si¢ w same szostki; z probnych testow chtopak
osiggal regularnie wynik na poziomie 100%. Nie zmienito to jednak przekonania
jego matki, ktora nadal uwazata, ze ,,syn jest ghupi”, i takie wyniki osiaga wy-
tacznie dzicki mnie. Chlopak zdawat si¢ by¢ przecigzony nauka; oprocz 4—6 go-
dzin korepetycji z matematyki, w kazdym tygodniu miatl dodatkowe lekcje ze
wszystkich przedmiotow objetych egzaminem gimnazjalnym (historia, jezyk pol-
ski, jezyk angielski, chemia, biologia, fizyka). Staratam si¢ przekaza¢ matce Ka-
mila, Ze syn nie potrzebuje tylu godzin lekcji, czy wrecz — ze w ogoble ich nie
potrzebuje. Interwencja byta nieskuteczna. Ponadto miatam przestanki, aby po-
dejrzewac, ze w wypadku mojej rezygnacji z udzielania korepetycji chtopak roz-
pocznie lekcje u innego nauczyciela. Podjelam trudng decyzje o tym, aby znaczng
czes¢ spotkan z Kamilem przeznacza¢ na rozmowy. Wykraczato to poza jawna
czes¢ kontraktu, jednak nie odbylo si¢ kosztem zdobywania wiedzy. Zdolnosci
ucznia umozliwiaty przerabianie materiatu w szybkim tempie, co pozwalato za-
rowno na realizacje celow lekcji, jak i pozostawiato przestrzen na konwersacje.
Rezultatem byto, w pewnym stopniu, odcigzenie psychiczne Kamila, zbudowanie
jego pewnosci siebie i umiejetnosci nawigzywania kontaktu z drugim cztowie-
kiem. Chlopak ukonczyl szkot¢ z najlepsza srednig ocen z matematyki, z testu
gimnazjalnego z matematyki osiggnat maksymalny wynik, a ponadto — przerobi-
liSmy okoto potowy materialu z programu klasy pierwszej szkoty $redniej. Pod-
czas jednej z rozmow telefonicznych matka Kamila udzielita swego rodzaju przy-
zwolenia: ,,nie wiem, co wy na tych lekcjach robicie, ale oby tak dalej!”.

W monitorowaniu granic interwencji oraz ich etycznosci pomocne sg dla
mnie nastgpujace pytania: Dla kogo podejmuje dang interwencje, kto na niej zy-
ska i w jaki sposob? Czy przyczyni sie to do poprawy efektywnosci nauczania?
Dopoki odpowiedzi na powyzsze pytania brzmia: podejmuje decyzje dla dobra
ucznia, uczen na niej zyska i poprawi ona efektywnos¢ ksztatcenia — granice sg
respektowane. Sygnatem alarmowym, $§wiadczacym o konieczno$ci skorygowa-
nia interwencji, bylyby odpowiedzi, Ze na podejmowanych dziataniach zyskuj¢
ja lub pewna cze$¢ normatywna, czy tez ze efektywnos¢ procesu nauczania nie
ulegnie poprawie w wyniku tej interwencji.

Watpliwosci etyczne moze budzi¢ takze to, ze jako nauczyciel przekazuje
uczniom pewien swoj Swiatopoglad. Zdarza si¢, ze uczniowie podwazajg sens
uczenia si¢ matematyki, mowiac chociazby: ,,Po co my si¢ tego uczymy, nigdy
w zyciu nie bede oblicza¢ tangensow”. Wowczas decyduje si¢ odstoni¢ swoje
przekonania i opowiadam, w jaki sposob nauka matematyki moze by¢ w zyciu
uzyteczna. Czgsto takie wyjasnienie wystarczy, zeby obnizy¢ frustracje oraz
wzbudzi¢ w uczniach wigksza motywacje¢ i ch¢¢ do uczenia si¢ matematyki. Tym
niemniej wigze si¢ to z przekazywaniem moich wartosci czy zasad. Mysle, Ze jest
to nieodzowng cze¢$cig nauczania — warto jednak by¢ §wiadomym zachodzacych
transmisji, aby moc je, przynajmniej czeSciowo, moderowac.
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Uzytecznos¢ podstawowych konceptow analizy transakcyjnej
w relacji korepetytor—uczen

Clarke (1996, s. 217-218) przedstawita model 5P dla sytuacji edukacyjnych.
Do zawartych w modelu 3P ochrony (protection), mocy (potency) i przyzwolenia
(permission) dodata praktyke (practice) i percepcje (perception), uznajac tg ostat-
nia za najwazniejsza w procesie nauczania. Jej zdaniem najistotniejsza jest zatem
swiadomos¢ tego, co dzieje si¢ w trakcie lekcji w relacji nauczyciel-uczen i, co
za tym idzie, odpowiednie reagowanie. W trafnym reagowaniu pomocny moze
by¢ jeden z najbardziej znanych konceptow analizy transakcyjnej — model funk-
cjonalny, opisujacy obserwowalne w zachowaniach przejawy stanow Ja (Berne,
1998, s. 29-32; Stewart i Joines, 2016, s. 27-40). Dla mnie jako nauczyciela ana-
liza stan6w Ja ucznia jest uzyteczna. Moge wowczas dostosowaé mojg odpo-
wiedz do tego, co obserwuje, aby z wigkszym prawdopodobienstwem osiagnac
zamierzony efekt komunikatu. Uzywajac mojej wiedzy psychologicznej dotycza-
cej specyfiki przebiegu proceséw zwigzanych z koncentracja, mogg postugiwaé
si¢ moim stanem Ja Dziecko, aby pobudzi¢ uwage czy ciekawos$¢ ucznia.

Przydatna wydaje si¢ tez umiejetno$¢ analizy transakcji i §wiadomo$¢ powta-
rzalno$ci pewnych schematéw w réznych zyciowych sytuacjach. Czgsto ucznio-
wie zapraszajg do transakcji dobrze sobie znanych, lecz bardzo niesprzyjajacych
procesowi uczenia si¢. Dla przyktadu, zdarza si¢, ze w trakcie lekcji sygnalizuje
uczniowi popetnienie bledu w obliczeniach, mowiac: ,,Sprawdz, czy wszystko
jest dobrze”. Niektorzy reaguja wowczas silnym zdenerwowaniem i natadowa-
nym agresja krzykiem: ,,No co, co! Dobrze wyliczylam!”. Bywaja tez sytuacje,
w ktorych uczen odmawia zastanowienia si¢ nad zadaniem, zaraz po zapoznaniu
si¢ z trescia, stwierdzajac, ze nie wie, nie umie, nie bedzie mysle¢, ,,matematyka
jest ghupia 1 bez sensu”. Czgsto sg to wypowiedzi, ktorych ton natychmiast prze-
ciwprzeniesieniowo wywotuje we mnie ztos¢. Czasem czuj¢ si¢ zapraszana do
odpowiedzi dewaluujacych ucznia, jednak nie reaguje w ten sposéb. Byloby to
powielaniem i utrwalaniem znanych im schematéw, ktére warto podda¢ korek-
tywnemu do$wiadczeniu. Przydatna jest w takich momentach §wiadomos$¢ i ro-
zumienie, ktore oferuje analiza transakcyjna. Zdaje sobie sprawg, Ze uczen rea-
guje tak, a nie inaczej, poniewaz jest sfrustrowany i zty — i te uczucia wywotuje
we mnie, nie mogac ich w sobie pomiesci¢. Gdy sobie to uswiadomie — niemal
natychmiast przestaje¢ si¢ ztoscic¢ i moge opisac uczniowi zachodzacy proces, uzy-
wajac mojego Dorostego: ,,Mam wrazenie, ze jeste$ zta, bo czego$ nie rozumiesz.
Sprobujmy si¢ temu wspolnie przyjrze¢”. Przyczynia si¢ to do ztagodzenia na-
pigcia i umozliwia dalszg nauke.

Zapewnienie ochrony (protection) bywa bardzo istotne w sytuacjach eduka-
cyjnych z niektérymi uczniami. Czasem potrzebujg zabezpieczenia — w réoznych
wymiarach. Podam dwa przyktady z mojego doswiadczenia.
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Prowadzitam lekcje z 9-letnig Asig, chodzaca do czwartej klasy szkoty pod-
stawowej. Dziewczynka miala ogromne trudnosci z nauka matematyki oraz
znaczne zaleglosci wzgledem kolezanek. Jako jedyna w klasie zaczgta szkote,
majac szes¢ lat. Postawitam hipotezg, Ze nie rozwinglo si¢ u niej jeszcze myslenie
abstrakcyjne, byta zdolna jedynie do przeprowadzania operacji konkretnych —
przyktadowo, wszystkie obliczenia wykonywata na palcach. Wydawato sie, ze
w zwigzku z tg sytuacja przezywala silny stres i lek. Zaobserwowalam, ze obgry-
zaka skorki przy paznokciach do krwi. Zdecydowalam zogniskowac jej uwage na
tym, mowiac: ,,Zauwazytam, ze obgryzasz skorki od paznokci, tak bardzo, ze az
krew ci leci. Zastanawiam sig, czy to dlatego, ze bardzo si¢ denerwujesz?”. Asia
odpowiedziata, ze tak, bardzo si¢ denerwuje tym, ze jest najgtupsza w klasie —
wszyscy dostaja piatki z matematyki, a ona jako jedyna ma prawie same jedynki.
Zastanowitam si¢, czy moglabym pomoc jej, stosujac prostg interwencje. Przy-
pomnialam sobie film Pokojowka z Manhattanu — chtopiec, ktory do§wiadczat
tremy przed wystgpieniami publicznymi, otrzymal wskazowke, ze Sciskanie
w rece spinacza podczas wystapienia pomaga w redukcji stresu. Inspirujac si¢
tym, na nastepnej lekcji datam Asi przedmiot zastepczy — malenka przypinke
kotka (dziewczynka uwielbiala kotki), i zapytatam: ,,Czy bedzie dla ciebie w po-
rzadku, jesli si¢ uméwimy, ze jak bedziesz si¢ bardzo denerwowac — to bedziesz
mocno $ciskala w dioni tego magicznego malego kotka zamiast obgryzaé
skorki?”. Kotek bardzo si¢ Asi spodobat i, faktycznie, zaczeta nosi¢ go ze sobg
do szkoty i $ciska¢ zamiast obgryza¢ skorki od paznokci. Ponadto zdecydowatam
si¢ przeprowadzi¢ rozmowe z mama Asi. Powiedziatam, co zaobserwowatam,
zapytatam, jak dziewczynka sobie radzi z innymi przedmiotami. Poinformowa-
fam, ze mogto nie wyksztalci¢ si¢ u niej jeszcze myslenie abstrakcyjne i moze
warto zastanowi¢ si¢ nad tym, aby Asia powtérzyta czwarta klase. To powinno
pozwoli¢ na rozwdj procesow poznawczych. Sprostanie wymaganiom szkolnym
byto okupione ogromnym kosztem emocjonalnym oraz kreowato poczucie nie-
kompetencji u dziewczynki. Niestety, ta interwencja okazata si¢ nieskuteczna,
mama Asi pozostata przy swoim przekonaniu, ze corka ,,musi da¢ radg”.

We wczesdniejszej czgsdci artykutu wspomniatam o uczennicy Ewelinie. Przy-
wodzita ona na mysl raczej dziesigciolatke niz niemal petnoletnig osobg, ktora
byta. Miata duze trudnosci z nauka w liceum i zaliczaniem wielu przedmiotow.
Z relacji dziewczyny wynikato, ze matka codziennie budzita ja o 4 rano i nie
pozwalata zasna¢ przed potnoca, zmuszajac do ciaglej nauki. Nie rozumiata, ze
wycienczona, senna Ewelina nie jest w stanie efektywnie przyswaja¢ wiedzy.
Czgsto zapominata o karmieniu corki badz nie pozwalata jej jes¢, dopoki si¢ nie
nauczy pewnej porcji materiatu. Zdarzato si¢, ze na korepetycje o godzinie 20:00
Ewelina przychodzita glodna. W szkole nic nie jadla, poswigcajac przerwy na
nauke, a po szkole spozywata niewielki obiad. W takiej sytuacji konieczne zda-
walo mi si¢ zadbanie o jej podstawowe potrzeby fizyczne — przygotowywatam
jej ciepla herbatg oraz kanapke i dopiero wowczas przystepowatysmy do nauki.
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Z czasem uczytam ja informowac, ze jest glodna i chciataby zje$¢ kanapke — za-
checatam ja zatem do wzigcia odpowiedzialno$ci za zaspokojenie swoich podsta-
wowych potrzeb.

Analiza strukturalna rowniez wydaje si¢ konceptem znajdujacym zastosowa-
nie w trakcie lekcji. Warto mie¢ hipotezy na temat tego, jakie zakazy, nakazy czy
przyzwolenia sposrod zaproponowanych przez Gouldingow (1979, s. 34-42) za-
pisane sg u ucznia w skrypcie, i odpowiednio do nich reagowa¢. Korepetycje sa
okazja do udzielenia nowych przyzwolen. Co wigcej — nauczyciel jako osoba
znaczaca jest uwewngtrzniany, ma wigc szansg¢ na wzbogacenie Swiata wewnetrz-
nego swoich uczniéw o dobre obiekty (Stewart i Joines, 2016, S. 44).

Nauczyciel moze pokazywac uczniom, ze jest ciekawy i chetny do gier i za-
baw. Jest to sposdb na motywowanie, ale tez — dawanie przyzwolen. Lekcja bywa
okazja do pokazania, ze nauka nie musi by¢ przykrym obowiazkiem, a moze by¢
przyjemnoscia, pelna zabawy i Smiechu — niektérzy uczniowie nigdy wczesniej
tego nie doswiadczyli. Forme zabawy warto dopasowa¢ do wieku i indywidualne;j
charakterystyki ucznia. Mtodszym dzieciom mozna opowiedzie¢ wierszyki uta-
twiajace zapamigtywanie, albo zagra¢ z nimi w matematyczne gry (samodzielnie
utozone badz dostepne na platformach internetowych). Wybitnie uzdolnionym
uczniom mozna pokazywac rézne ponadprogramowe ,,sztuczki” utatwiajace ob-
liczenia i dowodzenie trudniejszych twierdzen, opowiedzie¢ ciekawostki z zycia
matematykow, rozwigzywaé z nimi famiglowki. Dobrym pomystem jest postuze-
nie si¢ transakcjami ,,strzat w dziesiatke”. Napomknigcie, jak gdyby mimochodem,
,ciekawe, jak to dziata” lub ,,cickawe, przez kogo to twierdzenie zostato wymy-
$lone” — pobudza zainteresowanie uczniow, ktorzy czasem dzielg si¢ wynikami
eksploracji na nastgpnej lekcji. Z jednym z moich uczniéw postanowitam zrobi¢
zaktad, ktorego nagroda byt recznie ozdobiony zeszyt — w zamian za zdobycie
uzgodnionej oceny ze sprawdzianu. Podziatato to na niego bardzo motywujaco.

Nalezy swiadomie dawac uczniom przyzwolenie na ,,bycie waznymi”. Jednym
ze sposobow moze by¢ pytanie ,,Co u ciebie?” — postawione na poczgtku spotkania
wraz ze szczerym zainteresowaniem odpowiedzia. W trakcie lekcji nalezy dawaé
uczniom pelng uwagg: nie uzywac komputera do celéw niezwigzanych z lekcja,
wytaczac telefon komorkowy i monitorowa¢ samodzielng prace ucznia nad zada-
nym materialem. Taka postawa przyczynia si¢ do budowania dobrej relacji miedzy
nauczycielem i uczniem, a dostgpnosc¢ i asekuracja w trakcie wykonywanych obli-
czen wydaje si¢ nie$¢ przekaz, ze uczen ma dla korepetytora znaczenie.

Warto dawac¢ uczniom przyzwolenie na ,,czucie”, przyktadowo: w porzadku
jest by¢ sfrustrowanym czy ztym, gdy si¢ czego$ nie rozumie. Wazne wydaje si¢
dbanie o pozostawienie przestrzeni na watpliwosci. Uczniowie nie musza wszyst-
kiego wiedzie¢, rozumie¢ — przychodza przeciez na lekcj¢ po to, aby si¢ nauczy¢.
Warto, aby w takich sytuacjach sygnalizowali, Ze czego$ nie rozumieja, i zada-
wali pytania, nawet jesli dotyczg one materiatu, ktory powinni mie¢ juz opano-
wany. Oczywiscie, uczniowie nigdy nie powinni spotykac si¢ z negatywnymi
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bezwarunkowymi znakami rozpoznania ze strony nauczyciela, a jedynie z infor-
macjami zwrotnymi dotyczacymi ich umiejetnosci czy pracy.

Czgsto uczniowie prezentujg na lekcjach matematyki zakaz ,,nie mysl”.
Mozna ten zakaz przetamywacé poprzez zadawanie pytan pomocniczych i napro-
wadzanie ucznia na rozwigzania zamiast prezentowania gotowych modeli. Warto
docenia¢ samodzielne proby rozwigzywania zadan, nawet jesli one nie prowadza
do poprawnej odpowiedzi. Takie dziatania budujg poczucie kompetencji ucznia
oraz umiejetnos$¢ jego myslenia, co ma szans¢ uogodlnienia na inne obszary zycia.

Powyzszy zakaz w przypadku matematyki czgsto wigze si¢ z ,,niech ci si¢ nie
uda”, ktory moze przybra¢ nastgpujaca forme: ,,niech ci si¢ nie uda nauczy¢ ma-
tematyki, przeciez jeste§ humanistg i nigdy nie zrozumiesz tego przedmiotu”. Ko-
repetytor moze da¢ uczniom przyzwolenie: niech ci si¢ uda nauczy¢ matematyki.
Z mojego doswiadczenia wynika, ze skuteczne jest méwienie uczniom, ze mate-
matyka jest fatwa, schematyczna, tylko ,,udaje trudng” poprzez zawite sformuto-
wanie tre$ci zadan — wystarczy jednak odszuka¢ odpowiednie stowa-klucze i wia-
domo bedzie, co w danym zadaniu nalezy zrobi¢. Lubi¢ przywotywac metaforg
skrzynki z narzgdziami: jest w niej okreslona liczba narzedzi i wiadomo, ze kto-
regos trzeba uzy¢. Mozna probowac — jesli jedno nie zadziala, to z pewno$cia
sprawdzi si¢ inne, dostepne w skrzynce. Przedstawiona w ten sposdéb matematyka
zaczyna wydawac si¢ mozliwa do opanowania. Uczniowie czg¢sto zaczynaja si¢
wtedy bardziej stara¢, poniewaz wyznaczony cel (w postaci nauczenia si¢ kon-
kretnego materiatu) wydaje im si¢ osiagalny. Przyktadowo, skutkuje to zalicze-
niem matury na dobrym poziomie (ok. 70%) przez osoby, ktore w kilku wcze-
$niejszych probach nie zdaly egzaminu maturalnego.

Na korepetycje zgtaszaja si¢ tez uczniowie, ktorzy maja zakaz nawiazywania
relacji, wyrazajacy si¢ zaleceniem: ,,nie badz blisko”, czy wrecz w ogodle zakazem
posiadania dtuzszej czy blizszej znajomosci z kims$ spoza rodziny. Korepetycje
moga okazac si¢ wowczas bezpiecznym miejscem na zbudowanie realnej relacji,
na zblizenie si¢ do kogo$ innego niz cztonkowie rodziny. Bywa to katalizatorem
procesu nauki.

Wreszcie relacja korepetytor—uczen moze by¢ nosnikiem przyzwolenia ,,ro-
$nij”. Dla ilustracji podam przyktady z mojej praktyki zawodowej. Wspomniang
wczesniej Kasi¢ zaprositam do uniezalezniania si¢ od matki poprzez wystanie mi
wiadomosci tekstowych z przypomnieniem o przestaniu jej zadania domowego.
Dawanie przyzwolenia ,,roé$nij” jest jednak ryzykowne, poniewaz ingeruje ono
w homeostaze rodzinng i zalezno$ciowa relacje rodzic—dziecko. Rodzic, zagro-
zony obrazem uwielbianego, idealizowanego korepetytora, ktory zacheca do au-
tonomii, mys$lenia oraz dorastania, moze chcie¢ przerwac lekcje. Opisana wyzej
Ewelina — jak sie zdawato — miata zakaz: ,,nie badz blisko z osobami spoza ro-
dziny”, w shuzbie zalecenia: ,nie ro$nij” — aby na zawsze pozosta¢ z matka.
Z relacji dziewczyny wynikato, ze w momencie, gdy mozliwe stato sie bycie bli-
sko mnie, uspokoita sig, stala si¢ radosna — matka zaczela jg wowczas straszy¢.
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Powtarzala, ze corka ma mi niczego nie méwié, z niczego si¢ zwierzac, bo ja
jestem tylko korepetytorem — obcym cztowiekiem, robi¢ wszystko dla pieniedzy
i Ewelina mnie nie obchodzi. A jak opowie mi o tym, co si¢ dzieje w domu (prze-
moc), to ja jako psycholog zadzwoni¢ do specjalnych stuzb, ktore zabiora jg ro-
dzicom i oddadza do domu dziecka, a tam bedzie miata znacznie gorzej niz
w domu. Stowa matki nie powstrzymaly Eweliny przed byciem blisko. Jednak po
dwach latach trudzenia si¢ w liceum Ewelina nie zdata drugiej klasy (matematyke
zaliczyta). Rodzice przeniesli ja do innej szkoty, o czym dowiedziatam si¢ z re-
lacji osoby trzeciej, i juz wigcej nie przywiezli jej na korepetycje do mnie. Tym
niemniej mam poczucie, ze w trakcie naszych spotkan Ewelina oprocz wiedzy
zyskata duzo pozytywnych, korektywnych doswiadczen, co pozwolilo jej na
czerpanie wigcej radoSci w zyciu oraz nawigzanie przyjazni w nowej szkole.

Podsumowanie

Korepetycje sa z definicji sytuacja edukacyjna, a relacja pomiedzy nauczy-
cielem i uczniem ma z zatozenia charakter dydaktyczny. Kazdy uczen ma jednak
okreslong strukture osobowosci oraz specyfike funkcjonowania w réznych sytu-
acjach, aktywujaca si¢ w roznych okolicznosciach —w tym w trakcie lekcji. Efek-
tywno$¢ ksztalcenia zalezy od odpowiedniego dopasowania metod do charakte-
rystyki nauczanej osoby. Kazda relacja, zwlaszcza dtuzej trwajaca, jest zrodtem
nowych doswiadczen dla 0sob w niej bedacych i w tym sensie mozliwe jest przy-
gladanie si¢ aspektowi terapeutycznemu w relacji nauczyciel-uczen. Rozne sy-
tuacje osobiste, szkolne czy rodzinne uczniéw nie pozostaja bez wptywu na funk-
cjonowanie w przestrzeni korepetycji, co sprawia, ze w trakcie lekcji dokonuje
si¢ proces terapeutyczny. Trudne sytuacje zyciowe uposledzaja zdolnos¢ do na-
uki, zatem potrzebne wydaje si¢ stosowanie pewnych interwencji majacych sku-
tek terapeutyczny, a ktore umozliwiaja realizacje celu lekcji, uspokajajac ucznia
i udrazniajac proces nabywania wiedzy i umiejetnosci. Skutki interwencji nie
ograniczaja si¢ wylacznie do zatozonych celow naukowych, lecz zdajg si¢ mie¢
wplyw na rézne obszary funkcjonowania ucznia.

Analiza transakcyjna jest uzytecznym narzedziem do poszerzania §wiadomo-
$ci tego, co dzieje sie w relacji miedzy osobami bedacymi w procesie nauczania.
Dzigki poglebionemu rozumieniu procesu mozliwe sa adekwatne reakcje ze
strony nauczyciela, pozwalajace na bardziej efektywne przyswajanie wiedzy
przez ucznia. Przytoczone w artykule przyktady ilustrujg jedynie pewne aspekty
procesu terapeutycznego zachodzacego w relacji nauczyciel-uczen. Mogg jednak
postuzy¢ réznym osobom zajmujacym si¢ edukacjg jako inspiracja do refleks;ji
i zacheci¢ do bardziej $wiadomego stosowania rozmaitych interwencji, takze
w duchu analizy transakcyjnej.
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Private tuition in relational approach: learning and teaching as
a therapeutic process. Reflection based on the transactional
analysis model

Summary

The article is a personal reflection on private tuition, which involves learning and teaching pro-
cesses. Private math lessons can be perceived not only as mere transmission of knowledge to the
student, but also as a therapeutic process. Such an approach is less popular. The therapeutic effect
is based on the relationship developed between the teacher and the learner, which ensures both more
efficient gaining of knowledge and a corrective experience. Selected aspects of this process are
presented in the paper, in accordance with the basic concepts of transactional analysis, such as
Clarke’s 5P model, the functional and structural model, transaction analysis, injunctions and coun-
ter-injunctions. The author reflects on the contract concluded within private tuition, as well as on
some ethical doubts concerning a relational approach during lessons. Multiple examples taken from
the authors’ personal experience are included as an illustration.

Keywords: tutoring; therapeutic process; contract; 5P model; injunctions and counter-injunctions.
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Streszczenie

W artykule autor opisuje i analizuje wzorce archetypowe wojownika i zwyciezcy w kontekscie
dziatan edukacyjnych i wychowawczych. Odwolujac si¢ do przyktadu trenera i nauczyciela Kena
Cartera, przeprowadza poglebiong analiz¢ jego zachowan, emocji i dziatan, ktére towarzyszyty mu
podczas wieloletniej pracy z mlodzieza licealng Richmond High School w Kaliforni. Przyktad ten
jest najwazniejszg czescig analizy, gdyz ilustruje proces utozsamiania si¢ z rolami archetypowymi
wojownika i zwycigzey i pokazuje ich praktyczne zastosowania w wydarzajacych sig realnie sytu-
acjach. Poza tym autor, odwotujac si¢ do bogatej literatury przedmiotu z zakresu antropologii kul-
turowej, psychologii i pedagogiki oraz do koncepcji analizy transakcyjnej, probuje ukazaé wspo-
mniane wzorce archetypowe w szerszym kontekscie kulturowym, spotecznym i wychowawczym.

Stowa kluczowe: wojownik, zwycigzca, archetypy, analiza transakcyjna, edukacja.

Wprowadzenie

Wielu nauczycieli 1 wychowawcow, ktorzy catkowicie §wiadomie i w zgo-
dzie z wlasnym powotaniem podjeli si¢ pracy z mtodzieza, zdaje sobie doskonale
sprawe z tego, jak wazne, szlachetne, pozyteczne i jednoczesnie trudne jest to
wyzwanie. Gdy to wyzwanie staje si¢ szczegdlnie trudne, bo dotyczy istniejgcych
zagrozen dla ich podopiecznych, wtedy ci odwazniejsi nauczyciele decydujg si¢
wyruszy¢ na dluga wyprawe, porzucajg znany im $wiat zastanej szkolnej edukacji
1 wspolnie z wlasnymi uczniami podazajg w nieznane. W ten sposob stajg si¢ oni


http://dx.doi.org/10.16926/eat.2018.07.05
https://orcid.org/0000-0001-5146-8904

62 Wiodzimierz SWIATEK

—jak mowi Joseph Campbell (1997) — bohaterami, ktoérzy po drodze, mierzac si¢
z roznymi trudno$ciami i przeszkodami, probuja zmieniaé na lepsze otaczajacy
$wiat. Aby ich misja nabrala glgbszego sensu i przyniosta w efekcie dobre owoce,
bohaterscy nauczyciele potrzebuja utozsamic si¢ z archetypowymi wzorcami rol
wojownika i zwyciezey. Dzigki temu moga oni rozpozna¢ wlasng moc i uzy¢ jej
dla jakiego$§ wyzszego i1 bardziej warto§ciowego moralnie i spotecznie celu. Dys-
ponujac ta wlasnie wewnetrzng moca, moga skutecznie przeciwstawi¢ si¢ nawet
catemu systemowi edukacji, gdy ten okazuje si¢ niewydolny i z gory skazuje
uczniow na porazke.

Dobrym przyktadem takiego wlasnie zwycigskiego bohatera i wojownika jest
trener koszykowki, nauczyciel i wychowawca, Ken Carter, ktory w latach 1997—
2002 zabrat druzyne swoich podopiecznych, ztozong z uczniéw Richmond High
School w Kalifornii, na wielka i petna niebezpiecznych putapek wyprawe eduka-
cyjna i wychowawcza. Na podstawie tej prawdziwej historii filmowiec Thomas
Carter nakrecit w 2005 roku film Coach Carter (wersja polska Trener). Film miat
tak wielka ,,sit¢ razenia”, ze stat si¢ niezwykle wyrazistym i skutecznym impul-
sem do rozpoczecia i przeprowadzenia wielkiej debaty nad niewydolnym syste-
mem edukacji, panujacym wowczas w wielu amerykanskich szkotach $rednich.
Debata ta toczyla si¢ intensywnie w mediach lokalnych i narodowych, a takze
w wielu szkotach, z aktywnym udziatem uczniow i ich rodzicow, nauczycieli, wy-
chowawcow, pedagogdw 1 psychologow szkolnych. Debatowano takze w gronie
ekspertow 1 naukowcow z rdéznych amerykanskich uniwersytetow. Natomiast sama
postaé i niezwykte dokonania edukacyjne, wychowawcze i sportowe coacha Kena
Cartera staly si¢ dla wielu nauczycieli, treneréw, wychowawcow 1 szkolnych tuto-
réw w USA i na catlym $wiecie znakomitym wzorcem do nasladowania.

Niniegjszy artykul jest proba odpowiedzi na kilka kluczowych pytan:

1. Co naprawde sprawito, ze trener Ken Carter — samotny bohater i wojownik —
wygrat wieloletnig i niezwykle trudng bitwe z catym systemem edukacji?

2. Jakie cechy osobowosci i autorytetu oraz zachowania Kena Cartera sprawity,
ze ci zbuntowani ,,mtodzi gniewni” uczniowie i zawodnicy postanowili mu
zaufa¢, aby razem z nim realizowac t¢ nietatwa misje?

3. Czego dzisiaj mogg si¢ nauczy¢ nauczyciele, wychowawcy i trenerzy z tamtej
historii, ktorej gtbwnymi bohaterami sg trener Carter i jego niepokorni ucz-
niowie?

Sam przeciwko systemowi edukacji

Zanim podejme probe odpowiedzi na powyzsze pytania, przypomne krotko
histori¢ tego prawdziwego i dramatycznego zdarzenia, ktore mialo miejsce
w Richmond High School w latach 1997-2002. Trener Ken Carter to bez watpie-
nia jedna z najbardziej unikalnych, kontrowersyjnych i bezkompromisowych po-
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staci w Srodowisku amerykanskiej koszykowki. Gdy zdecydowatl si¢ objac opieke
nad szkolng druzyng koszykowki w Richmond, byt w petni §wiadomy tego, w jak
bardzo niebezpieczny $wiat wkracza. Sam bowiem przed 30 laty byt absolwen-
tem tej szkoty i po latach ze zdumieniem i przerazeniem zauwazyl, ze w systemie
edukacji i wychowania tej placowki tak niewiele si¢ zmienito. Bylo niestety
znacznie gorzej, niz mogt sie tego spodziewac: panowala wszechobecna przemoc
szkolna, zazywanie narkotykéw przez uczniow byto niemal norma, krwawe po-
rachunki szkolnych gangdéw byty codziennos$cia, niski poziom nauczania i noto-
ryczne tamanie regulaminu przez uczniéw bylo stalg cecha tej szkoly. Wigkszos¢
uczniow miata poczucie braku sensu zycia i nie miata zadnych ambitnych celow
zyciowych. Dyrektor i nauczyciele catkowicie si¢ poddali, a uczniowie traktowali
pobyt w szkole jako zto konieczne i kare. Rodzice uczniow okazali si¢ bezsilni
i nie byli w stanie niczego zmieni¢. Rada Pedagogiczna szkoly okazata si¢ two-
rem fasadowym i kompletnie niewydolnym.

I w takiej wlasnie beznadziejnej sytuacji pojawia si¢ trener Ken Carter. Po-
stanawia podja¢ wyzwanie i po przeprowadzeniu rozmowy z zong i trudnym spo-
tkaniu z dyrektorka szkoty podpisuje kontrakt, na mocy ktorego staje si¢ trenerem
szkolnej druzyny koszykowki. Gdy przejmuje druzyne, ktora jest najstabszym
zespotem w rankingu ligi szkolnej koszykowki, stawia sobie bardzo ambitny cel:
osiagnigcie coraz lepszych wynikéw sportowych, ale przede wszystkim poloze-
nie szczegdlnego nacisku na edukacje i wychowanie miodych ludzi. Pomoca
w realizacji tego celu maja by¢ podpisane przez uczniow kontrakty, zawierajgce
warunek, ze przynalezno$¢ do koszykarskiej druzyny jest uzalezniona od wyni-
kow w nauce. Podczas pierwszego spotkania z uczniami trener Carter w sposob
klarowny i zdecydowany komunikuje swoim podopiecznym swoj cel: ,,Najpierw
jestescie uczniami, a dopiero potem sportowcami. Jesli chcecie gra¢ w tej druzy-
nie, to musicie respektowa¢ wszystkie zasady kontraktu”. I to jest wlasnie prze-
lomowy moment, w ktorym trener Carter jawi si¢ swoim podopiecznym jako ich
wychowawca 1 nauczyciel. Wyglaszajac wobec ucznidw te, jakze znaczace,
stowa, dat im wyraznie do zrozumienia, ze sama gra w koszykowke nie wystar-
czy, aby wyrwac si¢ z beznadziejnego getta przestepczosci, biedy, narkotykow,
porachunkéw gangdéw, rozpraw sgdowych, bojek z policja 1 odsiadywania kar
wigzienia. Jego nadrzgdnym celem byto sklonienie swoich niepokornych
uczniow do glebszej 1 szerszej refleksji nad wlasnym zyciem oraz pokazanie im
warto$ci, jakie niesie za sobg edukacja. Ale jak si¢ szybko okazato, taka postawa
i zachowanie trenera Cartera napotkaty na bardzo silny opor ze strony dyrekc;ji
szkoly, medidéw, rodzicow i takze samych uczniow. Dla samego Cartera byt to
jasny komunikat, Ze nikt w jego otoczeniu szkolnym i spotecznym nie wierzy
w powodzenie jego metod wychowawczych. Dlatego zdecydowat si¢ stangé sam
przeciwko wszystkim i w ten sposdb wypowiedzial wojne calemu systemowi
chorej edukacji: ,,Ja widze system, ktory jest tak zrobiony, abyscie zawiedli, ktory
z gory skazuje was na porazke¢ i nie pozwala wam wygra¢ w zyciu. Ja zrobie
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wszystko, aby$cie mieli szanse na lepsze zycie”. W ten sposob Carter pokazuje,
ze jest jedynym cztowiekiem, ktéremu naprawdg zalezy na tym, jak potocza si¢
dalsze losy zyciowe mtodych ucznidéw i sportowcow.

Podczas kolejnej trudnej rozmowy z podopiecznymi wprost i zdecydowanie
stawia im kluczowe pytanie: ,,Czy chcecie zmieni¢ swoje zycie?”. Jak si¢ okazalo,
tylko on zdobyt si¢ na odwage stawiania tego typu pytan. Tylko on, w prostych
stowach, méwit im wielokrotnie o swojej strategii dzialania: ,,Mlody sportowiec
jest przede wszystkim uczniem. Jesli dotrzymacie warunkow kontraktu, to stanie-
cie si¢ prawdziwymi zwyci¢zcami”. Trener Carter niemalze przy kazdej okazji po-
kazywal swoim podopiecznym, ze wierzy w to, iz sta¢ ich na co$ lepszego w zyciu
i ze prawdziwa zmiana jest mozliwa. Dzigki takiej postawie budowat i wzmacniat
zaufanie oraz wigz w relacji ze swoimi uczniami i konsekwentnie kontynuowat
swoje metody wychowawcze. Wierzyl, ze jego uczniowie sa w stanie skonczy¢
szkote, dosta¢ si¢ na studia, zatozy¢ wlasne rodziny i utozy¢ sobie zycie.

Bohater na Sciezce wojownika

Misja trenera Cartera toczyta si¢ w tak trudnej atmosferze i napotykata na tak
wiele r6znych przeszkod, ze nikt nie wierzyt w jej powodzenie. Problemy i kon-
flikty narastaty z dnia na dzien i sprawiaty, ze atmosfera emocjonalna w szkole
stawala si¢ coraz trudniejsza do wytrzymania. Codzienne problemy szkolne
uczniow (m.in. stabe wyniki w nauce, wysoka absencja podczas zajeé¢, noto-
ryczne tamanie regulaminu szkolnego, przemoc szkolna), poczucie bezsensow-
nos$ci pracy wsrod wigkszosci nauczycieli, bezsilnos¢ dyrekcji szkoty i rodzicow
wobec beznadziejnej codziennej egzystencji — nie byly w stanie powstrzymaé
trenera Cartera w realizacji wyznaczonego celu. Chegc osiagnac ten nietatwy cel,
Carter podejmuje swoje najwazniejsze zyciowe wyzwanie: chce wygra¢ walke
z systemem edukacyjnym i spowodowaé w nim radykalne zmiany. Wiedziat,
ze aby to si¢ mogto uda¢, konieczna bedzie takze zmiana podejscia i mentalnosci
dyrekcji szkoty, nauczycieli, rodzicow i wreszcie samych uczniow. Miat takze
$wiadomos¢ tego, ze jako wojownik i lider, tej jakze trudnej misji, sam musi si¢
nieustannie zmienia¢ i by¢ autentyczny w swoich zachowaniach, bo tylko wtedy
stanie si¢ wiarygodny dla catego otoczenia szkolnego i spotecznego.

Wygranie tak trudnej i petnej przeszkod walki moze udac si¢ tylko osobom,
ktore nie bojg si¢ wyzwan i majg natur¢ prawdziwego wojownika. W zwigzku
z tym mozna sformutowac teze, ze jedna z kluczowych przyczyn zwycigstwa
i finalnego sukcesu trenera Cartera byto to, ze realizujac swojg misj¢, utozsamit
sie w pelni z rolg archetypowego wojownika. W bogatej literaturze mitologicz-
nej, antropologicznej i psychologicznej mozemy znalez¢ wiele ciekawych opi-
sow 1 analiz archetypowej roli wojownika. Joseph Campbell, opisujac postawe
i dziatania bohatera odwaznie kroczacego §ciezka wojownika, stwierdza, ze
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[...] bohater nie jest szermierzem tego, co si¢ stato, lecz tego, co si¢ staje; bohater wytania
si¢ z niebytu i dopiero zdobywa rozglos, natomiast jego wrog jest juz od dawna znany,
potezny i mocno osadzony na tronie wladcy; jest on wrogiem, potworem, tyranem, ponie-
waz wykorzystuje dla swych wlasnych korzysci potege i autorytet swej pozycji. Jest on
tyranem nie dlatego, ze utrzymuje przesztos$é, lecz dlatego, ze jg utrzymuje. Tyran jest
dumny i w tym si¢ kryje zalazek jego upadku. Jest za§ dumny, poniewaz uwaza, ze jego
sifa jest jego wlasna sila, co sprawia, Ze stawia si¢ on w roli btazna mylacego cien rzeczy
z sama rzecza (Campbell, 1997, s. 246).

Dla wojownika — trenera Cartera — analogig mitycznego tyrana jest sam sys-
tem edukacji, ktory jest niewydolnym i chorym reliktem przeszto$ci i zastanej
terazniejszos$ci. Postanawia wigc z nim walczy¢, aby go zmieni¢ i w efekcie spo-
wodowac, by stat si¢ bardziej ludzki, przyjazny i uzyteczny dla rozwoju osobo-
wosciowego i edukacyjnego uczniow. Prawdziwy wojownik jest wiec bohaterem,
ktory podejmuje wyzwanie i walczy o lepszy §wiat:

Wedrowiec dostrzega smoka i ucieka. Wojownik zostaje i walczy. To wasnie archetyp
Wojownika stanowi w naszej kulturze definicj¢ bohaterstwa. Archetyp ten uczy nas ubie-
gania si¢ o nasza sil¢ i zaznaczania naszej tozsamosci w $§wiecie. Moze by¢ to sita fi-
zyczna, psychologiczna, intelektualna i duchowa. Na poziomie fizycznym archetyp Wo-
jownika broni naszego prawa do zycia. W $wiadomosci Wojownika zawiera si¢ chgé
i umiejetnos$¢ walki we wtasnej obronie. Na poziomie psychologicznym wiaze si¢ z wy-
tyczaniem zdrowych granic, abysmy mogli wiedzie¢, gdzie konczy sie nasz obszar i za-
czyna terytorium innych ludzi, oraz potrafili wyrdzni¢ siebie sposrod innych ludzi (Pear-
son, 1995, s. 136-137).

W procesie wlasnego rozwoju i doskonalenia wojownik ma przekroczy¢
wzorzec ,,zabi¢ smoka” i by¢ ponad nim:

Wojownik rozwija si¢ od schematu bohater/nikczemnik/ofiara do modelu bohater/boha-
ter/bohater, zarowno gdy jest mgzczyzng, jak i kobieta. Wojownicy akceptujg swojg zdol-
no$¢ rozumienia z calego serca, nawet w realistycznym §wiecie. Gdy kto$ inny proponuje
przeciwstawng do gloszonej przez nich prawde, moze by¢ witany nie jako wrdg, ale po-
tencjalny przyjaciel. Zadaniem bohatera jest wigc budowanie porozumienia, a nie zabija-
nie lub nawracanie (Pearson, 1995, s. 159-160).

Carl Gustaw Jung zwracal uwage na bardzo istotny dla naszych rozwazan
aspekt, ze archetypy sa powszechnie wystepujgcymi w historii i wielu kulturach
wzorcami, ktore przejawiaja si¢ w dziataniach ludzi. W Stowniku analizy Jungow-
skiej badacze mysli i dziet Junga tak oto definiuja pojecie, istote i role archetypu:

Archetyp to wrodzona czgé¢ Psyche, strukturyzujaca wzorce psychologicznego zachowa-
nia powiazane z instynktem; to hipotetyczna cato$¢ niemozliwa do przedstawienia w swej
istocie, a oczywista tylko poprzez swoje przejawianie si¢. W swojej teorii archetypow
Jung méwi o obrazach pierwotnych, ktére rozpoznawat zarowno w nie§wiadomym zyciu
swoich pacjentow, jak i u siebie w trakcie psychoanalizy. Obrazy te byly podobne do
motywow powtarzajacych si¢ wszedzie na $wiecie i przez calg historie, a cechuje je nu-
minalnos¢, nieSwiadomos¢ i autonomia. Jung sadzit, ze takie obrazy tworzy nieswiado-
mo$¢ zbiorowa. [...] Archetypy daja si¢ rozpozna¢ w zewngtrznych dziataniach, szcze-
golnie za$ w tych zachowaniach, ktore skupiaja si¢ woko! podstawowych i uniwersalnych
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doswiadczen zyciowych, takich jak narodziny, matzenstwo, macierzynstwo, §mier¢ i roz-
stanie. [...] Wzorce archetypowe ,,czekaja” na mozliwo$¢ zrealizowania si¢ w osobowo-
$ci; sg zdolne do réznorodnosci, lecz sg zalezne od indywidualnej ekspresji oraz postuguja
si¢ fascynacja, ktora dodatkowo wzmacniajg tradycyjne i kulturowe oczekiwania. Niosg
wigc potgzny, potencjalnie wszechmocny tadunek energii, ktdrej trudno si¢ przeciwsta-
wié. [...] Zachowania archetypowe sa najlepiej widoczne w momentach kryzysu, gdy ego
jest najbardziej bezbronne i podatne na zranienie. [...] Archetypy nie moga by¢ ani
w pehni i do konca zintegrowane, ani istnie¢ na zewnatrz w jakims$ ludzkim ksztatcie. [...]
Mity sa opowiesciami o zetknieciu si¢ z archetypami (Samuels, Shorter, Plaut, 1994,
s.41-43is. 115).

W kulturze amerykanskiej, a w szczegolnosci w USA, ktore sg ojczyzna Kena
Cartera i jego ucznidw, istnieje bogata i silna tradycja odwolywania si¢ do arche-
typowych wzorcoOw wojownika i bohatera, opisanych w mitach, legendach i ba-
$niach. Jednym z najbardziej spektakularnych jej przyktadow jest saga filmowa
Gwiezdne wojny, w ktorej rezyser George Lucas, zainspirowany ksiagzkami Jose-
pha Campbella (Potgga mitu, Bohater o tysigcu twarzy, Maski Boga), umiescit
w scenariuszu wiele znanych tematow i watkow mitologicznych. Opisujac wy-
czyny i niebezpieczne przygody Luke’a Skywalkera, ,,George Lucas tchnat zu-
petie nowego i poteznego ducha w klasyczng opowies¢ o bohaterze” (Campbell,
1994, s. 9). Trener Carter i jego podopieczni zyja i dziatajg w §wiecie nasyconym
wielkimi mitami i archetypowymi wzorcami. Ich wspolna szkolna ,,przygoda” to
nic innego, jak wielka Wyprawa Bohatera, tak wnikliwie i pigknie opisana
przez wybitnego mitografa, antropologa, religioznawce i mysliciela, Josepha
Campbella w jego znakomitym dziele pt. Bohater o tysigcu twarzy (1997).

W dramatycznym momencie najwigkszego kryzysu, gdy Carter twardo po-
stanawia zawiesic treningi i mecze koszykdwki, bo cze$¢ uczniéw nie dotrzymata
warunkow kontraktu ($rednia ocen byla ponizej zapisanego i ustalonego mini-
mum), szkolna Rada Pedagogiczna postanawia wbrew Carterowi przerwac ,,loc-
kout”. Ale Carter mimo tej chwilowej porazki nie poddaje si¢ 1 jako wojownik
staje do dalszej walki z systemowym ,,tyranem”, wyglaszajac wobec dyrektorki
szkoty takie oto stowa:

Cata moja dotychczasowa praca zostata zniweczona przez Rad¢ Pedagogiczna. Jej prze-
kaz jest jasny: wygrywanie meczow jest wazniejsze od ukonczenia szkoty. Nie mogg po-
pierac takiego stanowiska. Nie zmieni¢ mojego postanowienia: uczniowie nie beda treno-
waé i rozgrywa¢ meczow, dopoki cala druzyna nie osiagnie $redniej ocen zapisanej
w kontrakcie.

Te mocne i stanowcze stlowa Cartera spowodowaty nasilenie si¢ konfliktu
I jeszcze bardziej wzmocnity eskalacje réznych emocji. Dyrektorka szkoty jako
pierwsza zaatakowata Cartera, a potem probowata wzbudzi¢ w nim poczucie
winy: ,,Zabraniajac uczniom treningéw i meczow, zabrat im Pan co$ najlepszego,
gdzie odnoszg sukcesy!”. Jeden z rodzicow zaczat krzycze¢ na Cartera, rzucajgc
na niego takie oto oskarzenie: ,,Koszykowka to ostatnia rzecz, jaka im zostata”.
Emocje udzielaty si¢ takze i dziennikarzom relacjonujacym na zywo kryzys
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w Richmond High School: ,,Trener Carter oddat mecz walkowerem! Napiecie
ros$nie, a mieszkancy Richmond zaczeli si¢ buntowac!”. Ale trener Carter wobec
tych emocjonalnych reakcji pozostawat nieugiety, bo wiedziat, ze jego moralnym
obowigzkiem jest mocne stani¢cie po stronie uczniéw, na losie ktorych bardzo
mu zalezy. Jego wspanialg i godng nasladowania postawe dobrze i trafnie opisuja
jakze znamienne stowa, czgsto cytowane przez coacha i eksperta od przywddztwa
Johna C. Maxwella: ,,They don’t care how much you know, until they know how
much you care” — ,,Nie obchodzi ich, jak duzo wiesz, dopoki nie dowiedzg sie,
jak bardzo ci na nich zalezy” (Maxwell, 2012, s. 38).

Jedna z najbardziej charakterystycznych cech archetypowego wojownika jest
odwaga nieustannego stawania po stronie ludzi stabszych, ktorzy nie sg w sta-
nie sami si¢ obroni¢, bo nie posiadaja odpowiednie;j sity i pozycji spotecznej. Bo-
hater utozsamiajacy sie¢ w petni z rola wojownika ciagle poszukuje czego$, czego
w jego $§wiecie brakuje. Podczas wyprawy mierzy si¢ z réznymi przeszkodami
i trudno$ciami, walczy z wrogami, oczyszcza pole bitwy i dzigki tym czynom
rozpoznaje swoja wlasng moc, aby w efekcie uzy¢ jej dla kogo$ lub czego$ innego
niz jego wiasne Ja. Jak zauwaza Campbell

sednem problemu jest zatrata samego siebie, oddanie siebie samego jakiemu$§ wyzszemu
celowi [...]. Przestajac mysle¢ przede wszystkim o samym sobie i 0 wlasnym przetrwaniu,
dokonujesz rzeczywiscie heroicznej przemiany §wiadomosci (Campbell, 1994, s. 199).

W postawie i zachowaniach trenera Cartera wida¢ wyraznie silng tendencje
(potwierdzong w czynach) do odwaznego stawania po stronie uczniéw-zawodni-
kow. Dzigki temu widzg oni, jak bardzo mu na nich zalezy i dlatego wtasnie obda-
rzajg go coraz wigkszym zaufaniem. W przelomowym i trudnym momencie szkol-
nego kryzysu, gdy Rada Pedagogiczna przerywa ,,lockout” i w ten sposob probuje
podwazy¢ zaufanie wobec Cartera, uczniowie staja jednak po stronie swojego tre-
nera. Postanawiajg nadrobic zaleglo$ci w nauce, wzajemnie si¢ mobilizujg i wspie-
rajg. Gdy ich wyniki w nauce znacznie si¢ poprawity, Carter docenit ich wysitek,
wypowiadajac takie oto stowa: ,,Staraliscie si¢. OsiagneliSmy nasz cel. Wracamy
do gry!”. Przetom ten wyraznie spowodowat, ze atmosfera w druzynie znacznie si¢
poprawita, zawodnicy szybko wznowili intensywne treningi, powrocita wiara
w Kkolejne zwycigstwa i w ten sposob kryzys zostat przezwycigzony.

Kolejng wazng cechg wojownika jest nieustajace dbanie o swoj wewngetrzny
rozwoj. Rozpoznajac i testujac swoja wlasng moc, ma on sam poddac¢ si¢ ducho-
wej probie, a nie tylko prowadzi¢ i sprawdza¢ swojego ucznia:

Trening mocy jest testem nie tylko dla ucznia, ale takze dla nauczyciela. Wrazliwy nau-

czyciel rozumie, ze ma si¢ rozwijac i wzrasta¢ razem ze swoim uczniem. Przeznaczenie

taczy i wiaze ich po to, aby razem dokonywali transformacji rozumianej jako uzdrawia-

jacy proces, ktory zachodzi w relacji nauczyciel — praktykant, nawet jesli nauczyciel nie
jest jeszcze dostatecznie przygotowany (Mindell, 1993, s. 76).

Obserwujac wnikliwie zachowania i dziatania trenera Cartera, mozemy zau-
wazy¢, ze w nim samym takze dokonuje si¢ wewnetrzna przemiana. Realizujac
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misje i towarzyszac swoim uczniom w ich trudnej drodze zyciowej, rozwija si¢
1 zmienia razem z nimi i takze dzigki nim. Przeprowadzajac ich przez najbardziej
trudne doswiadczenia i pomagajac im pokonywaé najwicksze przeszkody, sam
staje si¢ coraz bardziej wrazliwy, empatyczny i otwarty wobec uczniow. Gdy
trzeba, pokazuje im swoje prawdziwe i czasem skrajne emocje (m.in. ztos¢,
wsciektos¢, smutek, rozgoryczenie), gdy ponoszg porazke w kluczowym meczu
i sg zatamani, mimo tego potrafi doceni¢ ich walke, wysitek i zaangazowanie:

Niestety, bez happy endu. Trudno. GraliScie po mistrzowsku i nie poddaliscie si¢. A mi-
strzowie zawsze chodza z podniesiong glowa. Osiagneliscie bardzo duzo. Niewazne, co
napisza gazety. Osiagneliscie co$, czego niektorzy szukajg cale zycie. Wewnetrzne zwy-
cigstwo. Jestem z was dumny. Kiedy przyjmowalem t¢ prace, miatlem plan, ale wyszto
zupehnie inaczej. Miatem trenowa¢ zawodnikow, zamiast tego staliscie si¢ uczniami. Mia-
tem uczy¢ chtopcow, a staliscie si¢ m¢zczyznami. Dzigkuj¢ wam za to.

Te stowa trenera Cartera miaty — jak si¢ potem okazato — nie tylko motywu-
jaca moc, ale zawieraty w sobie znacznie wazniejszy przekaz: gra w koszykowke,
rywalizacja sportowa, dazenie do zwycigstwa, sa tylko srodkami do jakiego$
wyzszego 1 bardziej wartosciowego celu, jakim jest nieustanny rozwoj i zmiana
samego siebie. Uczniowie ustyszeli wigc od swojego trenera i wychowawcy naj-
wazniejsze zyciowe przeslanie: ,Nietrudno jest pokonaé¢ kogo$, sztuka jest
zwyciezy¢ z samym sobg”. Slowa te sa w filozofii i sztuce aikido podstawowa
zasada zycia i dziatania wojownika, ktorg mistrz Thich Nhat Hanh fromutuje na-
stepujaco: ,,Prawdziwe zwycigstwo jest zwyciestwem nad samym sobg” (Hanh,
2007, s. 12). I to wtasnie przestanie byto sednem misji trenera Cartera. Przypo-
minat je i powtarzat jak mantr¢ w rozmowach ze swoimi podopiecznymi: ,,Pa-
nowie, kto zwyciezy tu w Srodku, zwyciezy rowniez w zyciu”. W ten sposob
Carter mobilizowat kazdego ucznia do pokonywania wewngtrznych progow
i przeszkod bardziej niz do rywalizacji z innymi.

Inng, bardzo uzyteczng cechg wojownika jest to, ze dysponujgc wysoko roz-
winietg ,,drugg uwagg” (second attention), jest w stanie zauwaza¢ to, czego inni
w danym momencie nie widzg. Dzigki tej umiej¢tnosci moze on szybko i sku-
tecznie reagowac na pojawiajace si¢ zagrozenie: ,,Wojownik potrafi wprost i do-
$wiadczalnie taczy¢ si¢ z pojawiajacymi si¢ konfliktami i zdarzeniami oraz rea-
gowac na nie” (Mindell, 1993, s. 77). Oznacza to, ze jest w stanie w pelni utoz-
samic si¢ ze swojg wewngtrzng duchowa mocg, aby w odpowiednim momencie
reagowac 1 ostrzega¢ przed niebezpieczenstwem i jego konsekwencjami. T¢ ceche
wojownika posiada takze trener Carter i uzywa jej wtedy, kiedy jest to najbardziej
potrzebne. Podczas trudnego i dramatycznego spotkania z Rada Pedagogiczna,
w bardzo stanowczym i jakze emocjonalnym przemoéwieniu, ostrzega nauczycieli
i rodzicow przed bardzo groznymi konsekwencjami przerwania ,,Jockoutu”:

Prosze pomysle¢, jak to odbiora chtopcy. Beda mysle¢ jak zawodowi sportowcey, ze sa

ponad prawem. Probuj¢ nauczy¢ ich dyscypliny, ktora pomoze im w dalszym zyciu. Jesli

teraz nie potrafig dotrzymacé prostych warunkéw umowy, to w przysztosci na pewno beda
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fama¢ prawo. Gralem tu 30 lat temu, bylem w podobnej sytuacji. Moi koledzy skonczyli
w wiezieniu. Niektorzy juz nie zyja. Podjatem si¢ tego, bo chciatem zmienié ich los.
I tylko tak potrafie to zrobic.

Stowa te sg wyrazem prawdziwej troski trenera o losy swoich podopiecznych
i $wiadczg o tym, Ze stoi on wyraznie po ich stronie.

Samotnos¢é wojownika

Wspomniatem juz wczesniej, ze trener Carter, podejmujac wyzwanie, stangt
sam do walki przeciwko catemu systemowi edukacji, ktorego ofiarami stali si¢
jego podopieczni. Uczynit to dlatego, gdyz nikogo poza nim nie interesowat los
mtodych uczniéw-zawodnikéw i1 nikomu nie zalezato na zmianie tego systemu.
Wiedziat tez, Ze nikt nie wierzy w powodzenie jego metod wychowawczych. Po-
zostal wiec sam na placu boju, a wokot siebie miat wielu wrogéw. Patrzac z czy-
sto ludzkiego punktu widzenia, taka sytuacja byta dla niego bardzo trudna do
wytrzymania, gdyz musiat mierzy¢ si¢ nie tylko z poczuciem bolesnej i doskwie-
rajacej samotnosci, ale takze dzwiga¢ brzemig¢ wielkiej odpowiedzialnosci za
podjeta misj¢. Ale dla prawdziwego wojownika samotnos$¢ nie jest zbyt powaz-
nym problemem:

[...] wojownik wie, co to samotno$¢, poniewaz zdaje sobie sprawe, ze walczy w poje-
dynke, ze kazdy sam jest odpowiedzialny za swoje zycie. Ale samotno$¢ wojownika rozni
si¢ od dos§wiadczenia osamotnienia, jakie jest udzialem przecigtnego cztowieka. Nie jest
bolesna i niczego si¢ nie domaga. [...] wojownik uosabia t¢ szczegdlna rownowagg, ktora
godzi pozornie krancowe sprzecznosci: jest istota samotna, ktora nie odczuwa samotno-
$ci. Zanurzony w tej sprzecznosci, zdaje sobie sprawe, ze osamotnienie to nic wigcej, jak
ludzki wymyst (Sanchez, 1997, s. 256-257).

W historii trenera Cartera mozemy odnalez¢ wiele momentoéw przezywania
przez niego wewnetrznej samotnosci. Jednym z nich (pokazanym w filmie) jest
chwila samotnej medytacji w hali sportowej, gdy siedzi na pilce i rozmy$la nad
tym, jaki kolejny krok w swojej misji ma wykonac. Wokot panuje zmrok i cisza.
Nie ma nikogo. Jest tylko on sam z wlasnymi mys$lami i uczuciami. Samotno$é
jest wiec nieodlacznym i waznym elementem zycia wewngetrznego Kena Cartera.
Jednym z jej najpigkniejszych przejawow jest jego silne wzruszenie w reakcji na
te oto madre stowa, wypowiedziane do niego przez jednego z ucznidow:

Nie ma w sobie nic §wiattego, wspanialomyslnego postawa pomniejszania siebie, po to
tylko, aby inni nie czuli si¢ zagrozeni w twojej obecnosci. UrodziliSmy si¢ po to, by prze-
jawi¢ chwate Boga, ktory jest w nas. Jest ona we wszystkich! Kiedy pozwolimy wtasnemu
$wiathu zablysna¢, mimowolnie pozwalamy innym ludziom na zrobienie tego samego.
Kiedy uwalniamy si¢ od swojego strachu, nasza obecnos¢ automatycznie wyzwala innych!

Styszac te stowa, wypowiedziane w najtrudniejszym momencie jego misji,
czyli po przerwaniu ,,Jockoutu” przez szkolna Rad¢ Pedagogiczna, Carter — cho¢
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nadal wewnetrznie samotny — czuje wsparcie ze strony swojego ucznia i dzieki
temu nie jest osamotniony w swojej walce. Byl to przelomowy moment w jego
misji, bo wtedy cata druzyna, wbrew decyzji Rady Pedagogicznej, stancta po
stronie swojego trenera. W ten sposob jego samotna misja i walka zostaly doce-
nione i nagrodzone przez ucznidow. W pracy nauczyciela, wychowawcy i trenera
taka wtasnie postawa podopiecznych jest jednym z wazniejszych i najpiekniej-
szych momentow, ktore nadaja glebszy sens ich dziataniom edukacyjnym i wy-
chowawczym.

Droga i zasady wojownika

Realizujac droge wojownika, jak mozna zauwazy¢, coach Ken Carter reali-
zowal swoja strategi¢ wojownika w oparciu o kilka zasad znanych w tradycji
szamanskiej. Sg wsrdd nich: Kontrola — potrzebna do odpowiedniego nastawienia
ducha; Dyscyplina — pomagajaca zbiera¢ informacje, kiedy spadajg na ciebie
razy; Wytrwato$¢ — pozwalajaca czekac cierpliwie, ze spokojem i pogoda ducha;
Czas — odpowiednia pora na wprowadzenie w czyn wszystkiego, co zrodzita kon-
trola, dyscyplina i wytrwato$¢; Wola — jedyny czynnik nalezacy do sfery niezna-
nego; Maty Tyran — wewngtrzny ,,oprawca”, ktory niezno$nie uprzykrza zycie,
wojownicy postugujg si¢ nim do zwalczania poczucia wtasnej wazno$ci i nauki
doskonatosci (Sanchez, 1997, s. 121). Dzigki tym wlasnie zasadom Carter nie
tylko rozwijat i doskonalit swoja wojowniczg osobowos¢, ale takze stawat sig¢ dla
swoich podopiecznych wzorcem do nasladowania.

Jak zauwaza antropolog Angeles Arrien (1995), w wielu rdznych archaicz-
nych kulturach i spolecznosciach szamanskich archetypowe wzorce wojow-
nika/lidera rozwijajg si¢ wedtug czterostopniowej drogi, ztozonej z nastepujg-
cych podstawowych zasad: 1. Ujawnij sie (badz obecny). 2. Zwracaj uwage (na
to, co ma serce i rozum). 3. Méw prawde (bez obwiniania i osgdzania). 4. Badz
otwarty na rezultat (a nie — przywiazany do niego). Oznacza to, ze

Zadaniem wojownika jest ujawnic sig, sta¢ si¢ widzialnym i swoim przyktadem wzmac-
nia¢ i inspirowa¢ innych ludzi. Te cztery zasady shuza za przewodnik na drodze integral-
nego, wartosciowego zycia w wielu kulturach pierwotnych. Prawdziwy wojownik/lider
uwazany jest za kogos, kto wie, jak okaza¢ szacunek, kto ustanawia granice i w czynach
réwny jest swemu stowu (Arrien, 1995, s. 137).

Wszystkie te cztery zasady mozemy odnalez¢ w zachowaniach i dziataniach
trenera Cartera: bez zadnych oporow ujawnil swojg wojowniczg nature i stal si¢
w pelni obecny i autentyczny, w swoich dzialaniach odwotywat si¢ zarowno do
serca (uczucia, emocje), jak i do rozumu (potrafit rzeczowo i racjonalnie uzasad-
ni¢ swoje decyzje), klarownie i jednoznacznie komunikowat to, co widziat i czut,
bez obwiniania i osadzania kogokolwiek (nigdy nikogo nie oskarzatl, ale jedynie
wskazywal, jak mozna zmieni¢ system niewydolnej edukacji), byt zawsze
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otwarty na rezultaty swoich dziatan, ale nie uzalezniat si¢ od nich (byly one zaw-
sze srodkami do wyzszych i wazniejszych celow).

Kolejna kluczowa i wazna zasada wojownika to jego wewngtrzna zgoda i go-
towo$¢ do podejmowania wyzwan, ktoérych dostarcza mu zycie. Jak méwi Don
Juan, indianski nauczyciel Carlosa Castanedy i jego przewodnik duchowy z ple-
mienia Yaqui —

Wojownik nie moze narzeka¢ ani czegokolwiek zalowac. Jego zycie jest niekonczacym

si¢ wyzwaniem, jest niemozliwos$cia, by wyzwania byly dobre lub zte. Wyzwania sa po

prostu wyzwaniami. Podstawowa réznica mi¢dzy zwyklym cztowiekiem a wojownikiem

jest taka, ze wojownik traktuje wszystko jak wyzwanie, podczas gdy zwykty cztowiek

bierze wszystko jako blogostawienstwo lub przeklenstwo. [...] Wojownik, jak i kazdy

cztowiek, nie moze pragna¢ by¢ gdzies indziej; wojownik dlatego, ze Zyje wyzwaniami,

a zwykly cztowiek, poniewaz nie wie, gdzie spotka go $mier¢ (Castaneda, 1996, s. 124-126).

W postawie trenera Cartera mozemy zauwazy¢ gotowos¢ do podejmowania
wyzwan, ktora dzigki jego wojowniczej naturze szybko zamienia si¢ w czyn. Wo-
jownik (ang. the Warrior) w odréznieniu od mysliwego (ang. the Hunter) reaguje
1 dziata natychmiast. Mysliwy natomiast jedynie obserwuje i tropi rézne sygnaty
zagrozenia 1 stara si¢ unicestwic (,,upolowa¢”) namierzony cel. Jego dziatanie
odbywa sie w $wiecie ,,uzgodnionej rzeczywistosci” (ang.consensus reality),
a wojownik dzieki swojej wewnetrznej mocy wchodzi wprost i do§wiadczalnie
w $§wiat ,,nieznanej rzeczywistosci” (ang. unknown reality or dreaming reality):
»Podczas, gdy mysliwy opisuje rzeczywistos¢, wojownik w nig nurkuje” (Min-
dell, 1993, s. 79). Podejmowanie wyzwan i ciagle Zycie nimi nadaje wojowni-
kowi i jego misji glebszy sens, a droga, ktorg kroczy, staje si¢ droga do celu be-
dacego sednem jego wizji.

Gotowos¢ do poswiecenia samego siebie

Wojownik podazajacy swojg drogg konfrontuje si¢ z réznymi przeszkodami
1 progami po to, aby rozpoznac i zdoby¢ wewngtrzng moc. Robi to, aby uzy¢ tej
mocy do jakiego$ wyzszego i wartosciowego celu. Aby osiaggnaé wyznaczony
cel, potrzebuje uzywac rdéznych rodzajow mocy. W spoteczno$ciach szamanskich
— jak twierdzi Angeles Arrien — istnieje silne przekonanie, ze prawdziwy wojow-
nik powinien posiada¢ trzy rodzaje mocy: Moc Obecnosci, Moc Przekazu i Moc
Jednoznacznej Opinii. Posiadajgc Moc Obecno$ci wojownik staje si¢ osobowo-
$cig charyzmatyczna, dzigki Mocy Przekazu potrafi efektywnie komunikowac si¢
z otoczeniem, a uzywajac w dziataniu Mocy Jednoznacznej Opinii wojownik de-
monstruje wol¢ zajmowania klarownego stanowiska 1 dzigki temu inni wiedza,
po ktorej jest stronie, a po ktorej nie, i co soba reprezentuje (Arrien, 1995, s. 136).

We wspoélczesnym §wiecie mozemy znalez¢ wiele przyktadow osob posiada-
jacych te wszystkie trzy moce, 0sob, ktore zdobyly bezposredni dostep do mi-
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tycznego archetypu Drogi Bohatera, Wojownika i Przywodcy. Sa wsrod nich
m.in. Matka Teresa z Kalkuty, Mahatma Gandhi i Martin Luter King. Kazde
z nich — jak zauwaza Arrien — ,,zawsze oddane byto mocom obecnosci, przekazu
I jednoznacznej opinii, sprawom majacym dla nich najwicksze znaczenie” (Ar-
rien, 1995, s. 136-137). Te heroiczne postacie to czesto bohaterowie, ktorzy zde-
cydowali si¢ poswieci¢ siebie i swoje zycie za innych: ,,Bohater to cztowiek,
ktory dat swoje zycie za co$ wigkszego od siebie” (Campbell, 1994, s. 199). Wy-
ruszajac na wyprawe —

Bohater moze uratowaé ofiarg, pokonujac przesladowce. Moze przy tym zostaé wywyz-
szony lub zging¢: heroizm zaktada ryzyko $mierci. [...] podczas gdy bohater poswieca sa-
mego siebie, prze$ladowca poswieca innego. Prawdziwy bohater zawsze ma w sobie ele-
ment bezinteresownej i dobrowolnej ofiary, w przypadku przesladowcy ofiara jest na ze-
wnatrz. [...] Bohater nie zebrze o wdzigczno$¢ ani nie probuje nikogo przekupié. Ofiarowuje
co$ na mocy swej decyzji i z miejsca sity, a nie stabo$ci (Szymkiewicz, 2006, s. 137-138).

Na gruncie polskim mamy wiele wspaniatych przyktadow osob, spetniaja-
cych powyzsze kryteria bycia heroicznym bohaterem i wojownikiem, ktory po-
siada wewngetrzng duchowa moc i gotowos¢ do poswiecenia swojego zycia za
innych. Naleza do nich, m.in., pedagog i lekarz Janusz Korczak, ojciec Maksy-
milian Kolbe i Apolonia Machczynska (Sprawiedliwa wéréd Narodow Swiata).
Profesor Kazimierz Dabrowski, tworca Teorii Dezintegracji Pozytywne;j, ktory
doglebnie opisat i zanalizowat fenomen heroicznej osobowosci, tak oto charak-
teryzuje postawe naszych wielkich bohaterow:

[...] dziatanie doktora Korczaka, ktory razem ze swoimi dzie¢mi i uczniami poszedt na
$mier¢ do komory gazowej, albo ojciec Kolbe, ktory w obozie §mierci Auschwitz urato-
wal zycie wigzniowi i ocalil go dla jego wtasnej rodziny, mozna opisa¢ w kategoriach
wybuchu empatii i calkowitego po$wiecenia siebie dla innych. Wiedza ptynaca z ich wia-
snego cierpienia, z gltgbokiego doswiadczenia depresji i takze pokonania jej, jest zasada,
ktora taczy w sobie glgbokie uczucie i zrozumienie dla innych ludzi, wspotczucie i utoz-
Samienie si¢ z nimi (Dabrowski, 1972, s. 200).

Znana pisarka Hanna Krall (1998) opisata natomiast posta¢ i heroiczng po-
stawe Apolonii Machczynskiej, ktora w 1942 roku w Kocku ukrywata przed
Niemcami 25 Zydéw. Apolonia, cho¢ byla wtedy w zaawansowane;j cigzy, miata
meza — ukrywajgcego si¢ partyzanta, roczng corke i dwoch syndw, mimo tego
podjeta wielkie ryzyko i w swoim spichlerzu na skraju miasta ukrywata grupe
Zydow. Ale kto$ wydat kryjowke. Podczas przestuchania oficer niemiecki dat
ojcu Apolonii wybor: jesli sie przyzna, ze to on ukrywal Zydow, corka bedzie
zyta. Ale ojciec, niestety, milczal i nie przyznat si¢. Niemcy zamordowali i Zy-
dow, i Apoloni¢ razem z nimi. T¢, jakze heroiczna, peing determinacji i poswig-
cenia, postaw¢ Apolonii oddaja dobrze jej odwazne stowa wypowiedziane pod-
czas przestuchania:

Oficer spytat ojca: Kto ukrywat Zydow? Pola odpowiedziata za ojca: Ja. Tylko ja ukry-
watam, ojciec nie wiedzial o niczym... Wprowadzono piastunke. Oficer spytat: Kto ukry-
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wat Zydéw? Pola powiedziata: Ja. Tylko ja ukrywatam. Wprowadzono Wojtka, starszego,
siedmioletniego syna Poli. Kto ukrywat? Pola powiedziata: Ja... (Krall, 1998, s. 116-117).

Te niezwykle odwazne i prawdziwe stowa Apolonii s3 wyrazem posiadania
przez nig Mocy Jednoznacznej Opinii. Styszac je, nie mamy zadnych watpliwo-
$ci, po ktorej stronie Pola si¢ opowiada: wiedzac, ze zginie, bo zostala zdradzona
niestety takze przez swojego ojca, wybiera prawde 1 w ten sposdb daje wyraz
heroicznego i catkowitego poswigcenia swojego zycia dla innych.

Rezyser Krzysztof Warlikowski, w glosnym spektaklu teatralnym (A) Pollo-
nia (2009, Nowy Teatr), przeprowadzit analogi¢ miedzy opowiescig o Apolonii
Machczynskiej a tragediami Ajschylosa i Eurypidesa o kobietach, ktore ztozyty
swoje zycie w ofierze. W tragedii Eurypidesa Alcestis, Bog daje Admetowi
szans¢ na nowe zycie, o ile znajdzie na swoje miejsce kogos, kto za niego umrze.
Jego zona Alcestis godzi si¢ i8¢ za niego do Hadesu. W tragedii Ajschylosa Ifi-
genia mamy pokazang sytuacje, gdy ojciec Agamemnon sktada w ofierze swoja
corke podczas wojny. W obliczu tych tragicznych sytuacji rezyser stawia widzom
kluczowe pytania: ,,Co to znaczy, ze jeden czlowiek przyjmuje ofiare drugiego
czlowieka? Jak mozna z tym zy¢?” (Warlikowski, 2009). Spektakl (A) Pollonia
burzy nasze nieztomne przekonania na temat ofiarowania i stawia kolejne pyta-
nia: ,,Czy te strzeliste akty nie powinny budzi¢ watpliwosci? Co, jesli jedno ofia-
rowanie pocigga za sobg inne ofiary? Czy ten pochod w ogodle mozna zatrzy-
maé?” (Warlikowski, 2009). Na tego typu pytania nie ma chyba prostych i ta-
twych odpowiedzi. Podobnie jak nie ma prostych odpowiedzi na pytanie: ,,Czy
warto umierac za ojczyzne?”, ktore byto tematem ,,debaty oksfordzkiej” zorga-
nizowanej przez profesora Zbigniewa Pelczynskiego na Zamku Krélewskim
w Warszawie w 2014 roku. Odpowiedz Profesora brzmiata:

Niewarto umiera¢ za ojczyzne, lepiej zy¢ i pracowac dla niej. Ale oczywiscie, z drugiej

strony, przychodza momenty krytyczne, i to jest racja tej drugiej strony. Ale mysle, ze

walczy¢ za ojczyzng i poswigcad si¢ dla niej to znaczy mie¢ jaka$ wizje lepszego, szla-
chetniejszego, swobodniejszego, sprawiedliwszego spoteczenstwa, narodu, ktory chce
wygrac. A jezeli sytuacja zmusza nas do tego, abysmy walczyli i ryzykowali wlasne zycie

w jakiej$ formie demonstracji, to oczywiscie powinnismy to robi¢ (Petczynski, 2014).

A zatem mozemy jedynie zapyta¢ samych siebie: Jak bySmy postapili w ta-
kich krancowo trudnych sytuacjach? Czy mielibySmy odwagg, aby poswigcic sie-
bie i swoje zycie dla innych?

Trener Carter nie musiat, na szczgscie, sklada¢ w ofierze swojego zycia. Nie
bylo takiej potrzeby i nie to byto jego celem. I cho¢ w jego postawie mamy
obecng gotowos¢ do poswigcenia samego siebie dla sprawy, o ktorg walczy, to
nie musiat on jednak stawaé przed tragicznym wyborem: aby zwyciezy¢, musze
poswigci¢ swoje lub czyjes zycie. W jego postawie i drodze wojownika jest ciggle
obecna fundamentalna i chyba najwazniejsza zasada: stawaé zawsze odwaznie
po stronie tych, ktorzy sa slabsi i nie s w stanie sami obroni¢ si¢ przed za-
grozeniem. Jego poswigcenie, nieztomnos$¢ i determinacja sa catkowicie podpo-
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rzagdkowane jednemu celowi: zmieni¢ niewydolny system edukacji tak, aby juz
wiecej nie skazywat uczniow na porazke:
Widzg system, ktory jest tak zrobiony, abyscie zawiedli. Tylko 50% uczniéw Richmond
konczy szkote. A z tych, ktdrzy skoncza szkole, 60% idzie na studia. To znaczy, ze jak
id¢ korytarzem i zagladam do jakiej$ klasy, mozliwe, ze tylko jedna osoba z tej klasy
pojdzie na studia.

[ wtedy jeden z ucznidow zapytat: ,, Trenerze Carter, jak nie pojd¢ na studia, to
co do cholery bedg robit?”. Odpowiedz Cartera byta szybka, konkretna i jedno-
Znaczna, i z pewnoscia zachecata uczniow do refleks;ji:

To jest bardzo dobre pytanie. Odpowiedz dla afroamerykanskich mtodych mezczyzn
brzmi: przypuszczalnie p6jdziecie do wigzienia. W tym regionie 33% czarnoskorych mez-
czyzn w wieku od 18 do 24 lat laduje w wigzieniu. Prosz¢ spojrze¢ na kolege z lewe;.
A teraz na kolege z prawej. Jeden z was z pewnoS$cia wyladuje w wigzieniu. Prawdopo-
dobienstwo pojscia do wigzienia w Richmond jest o 80% wyzsze niz pojscie na studia. To
sg prawdziwe liczby. Chciatbym, abyscie poszli do domu i przemysleli swoje zycie.
I zycie swoich rodzicow. A potem zadajcie sobie pytanie: czy chcg mie¢ lepsze zycie?
Jesli odpowiedz brzmi ,tak”, to jutro si¢ tu spotykamy. I obiecuj¢ wam, ze zrobig
wszystko, co lezy w mojej mocy, abysScie poszli na studia. I zebyscie mieli lepsze zycie.

Mozemy, oczywiscie czysto teoretycznie, wyobrazi¢ sobie, co mogloby si¢
wydarzy¢, gdyby trener Carter byt na tyle nierozwazny i impulsywny, ze wdaltby
si¢ w walki ulicznych gangéw w Richmond, aby w ten sposob ,,chroni¢” swoich
podopiecznych. Istnieje bardzo duze prawdopodobienstwo, ze mogtby wtedy zgi-
ng¢ w ulicznej strzelaninie. Pojécie ta droga mogloby zosta¢ zinterpretowane
przez opini¢ publiczna, z jednej strony, jako akt odwagi i oddania zycia za swoich
uczniow, a z drugiej — jako akt tchorzostwa, naiwnosci, braku rozwagi i sprze-
niewierzenia si¢ idealom swojej szlachetnej misji wychowawczej. Ale Carter,
jako prawdziwy wojownik i odpowiedzialny wychowawca i nauczyciel, nie mogt
stang¢ po stronie przemocy, bo jedna z jego kluczowych zasad pracy z mtodzieza
byla walka bez przemocy.

Coach Carter jako autorytet i zwyci¢zca

Waznym kluczem do zrozumienia historii dokonan i sukcesow trenera Car-
tera jest, moim zdaniem, bardzo interesujaca wypowiedz wybitnego znawcy ana-
lizy transakcyjnej, pedagoga i psychoterapeuty Jarostawa Jagiety. Podczas dys-
kusji przeprowadzonej w ramach warsztatu ,,Czy komunikacja musi by¢ trudna?”’
wypowiedziat on bardzo znamienne stowa:

Moim zdaniem, coach Carter wygral, bo byt prawdziwym Zwyciezca. Poza tym, swoja
postawa i zachowaniem uwiarygodnit w oczach podopiecznych swoj autorytet, dzigki
czemu zdobyt ich petne zaufanie. Jego autorytet jest tutaj kluczem do zrozumienia [...]
finalnego sukcesu (Jagieta, 2015).
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W analizie transakcyjnej Zwycigzca, nazywany takze Wygrywajacym (ang.
The Winner), to ,,osoba posiadajaca konstruktywny skrypt, a dzieki temu poczu-
cie realizacji swoich celow i subicktywna satysfakcje z wiasnego zycia oraz
z relacji z innymi ludzmi” (Jagieta, 2012, s. 254). W opozycji do tej skryptowej
roli Przegrywajacy (ang. The Loser) to ,,0soba, ktora nie realizuje zalozonych
przez siebie celow w wyniku destrukcyjnego skryptu” (Jagieta, 2012, s. 160).

W definicji Zwycigzcy mamy potozony wyrazny akcent na poczucie realiza-
cji celow i satysfakcje z wlasnego zycia oraz z relacji z innymi ludzmi. Jarostaw
Jagieta powiedziat tez, ze ,,Zwycigzcy nie nalezy utozsamia¢ wprost z sukcesem
spotecznym (pozycja, pienigdze, itd.). Jest to raczej kwestia przezywania zycia w
sposob autentyczny” (Jagieta, 2015). W kontekscie tych stow postac¢ coacha Car-
tera jawi nam si¢ jako kto$, kto idgc konsekwentnie swoja droga, realizuje wy-
znaczone cele (,,Ja zrobie wszystko, abys$cie mieli szanse na lepsze zycie”), ktore
stuza realizacji dobra wspolnego (,,Chce zmieni¢ system, ktory jest tak urza-
dzony, ze z goéry skazuje was na porazke™). Jak wiec widac, Cartera nie interesuje
odniesienie jakiego$ spektakularnego sukcesu i zdobycie rozgltosu, ale realizacja
dobra wspdlnego, jakim jest zmiana jakosciowa systemu edukacji. Jak juz wspo-
mniatem wczesniej, Carter jest w tej walce z systemem osamotniony i ma wielu
wrogow. I cho¢ nie ma zadnej pewnosci, ze wygra, to nie poddaje si¢ i postanawia
walczy¢ do konca.

Konstruktywny skrypt Zwyciezcy, ktory cechuje trenera Cartera, jest
z punktu widzenia analizy transakcyjnej przejawem realizacji zardbwno skryptu
indywidualnego, jak i skryptu kulturowego. Skrypt indywidualny (ang. life-
-script) to ,,specyficzny, nieswiadomy plan zyciowy, przypominajacy scenariusz
np. filmu lub sztuki teatralnej, wyznaczajacy danej osobie oraz innym osobom
charakterystyczne role do odegrania” (Jagieta, 2012, s.192). Natomiast skrypt
kulturowy (ang. cultural script) to

skrypt charakterystyczny dla przekonan, wzorcow zachowan i warto$ci uznawanych przez
dang spotecznos$¢. Stanowi ramy, w jakich rozgrywaja si¢ skrypty indywidualne czy ro-
dzinne, ktore stwarzaja tym wigksze mozliwosci wyboru zachowan, im bardziej otwarta
i heterogeniczna jest spoteczno$¢. W pewnym sensie znaczeniowo najblizszy potocznemu
rozumieniu charakteru narodowego (Jagieta, 2012, s. 196).

W spoteczenstwie i kulturze amerykanskiej, w ktorej rozgrywata si¢ praw-
dziwa historia wojownika i bohatera Kena Cartera, skrypt Zwycigzcy jest bez
watpienia jednym z najbardziej rozpowszechnionych i popularnych wzorcow ar-
chetypowych. W zwiazku z tym w spotecznosci miasta Richmond i szkoty Rich-
mond High School mogto istnie¢ oczekiwanie (poczgtkowo raczej nieuswiado-
mione), ze mimo trudno$ci i dramatyzmu catej sytuacji trener Carter finalnie sta-
nie si¢ zwyci¢zcg. Jarostaw Jagiela stusznie zwrocit nam uwage na to, ze istnieje
wyrazna roznica pomi¢dzy odniesieniem przez kogo$ spektakularnego sukcesu
(np. zdobycie wysokiej pozycji spotecznej, materialnej) a staniem si¢ prawdzi-
wym zwyciezcg, ktory ma poczucie realizacji swoich celow i przezywa swoje
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zycie w sposob autentyczny. Mysle, ze zycie 1 dokonania trenera Cartera wyraz-
nie wskazuja na fakt, ze mozemy go uzna¢ za tego zwycigzce, ktory spetnia
wszystkie kryteria definicji zwycig¢zcy opisane w Stowniku analizy transakcyjnej
(Jagieta, 2012). Gdyby tak nie bylo, to — moim zdaniem — Carter nie bytby dla
uczniow i zawodnikéw godnym do nasladowania wzorcem wychowawcy, trenera
i nauczyciela. Gdyby nie byl autentyczny i spdjny w swoich dziataniach, gdyby
nie posiadat wlasnego systemu pozytywnych wartosci, to jego podopieczni nie
chcieli by mu zaufa¢ i p6j$¢ za nim. Gdyby nie udowodnit im, ze naprawde mu
na nich zalezy, nie bylby w stanie w ogole zrealizowac swojej wizji i misji.

Wazna cechg archetypowego zwyciezcy (bedacego czesto liderem) jest jego
wizja, ktora sprawia, ze inni ludzie chca za nim podgza¢ (Campbell, 1994, 1997,
Blanchard, 2007). Trener Carter nie tylko miat swoja klarowng wizje (,,Chce
stworzy¢ system, ktory pozwoli wam wygra¢ w zyciu”), ale takze prowokowat
i inspirowat swoich zawodnikéw do tego, aby sami stworzyli wizj¢ wlasnego roz-
woju i zycia: ,,Jak widzicie swoja przysztos¢?”, ,,Aby naprawd¢ zwycigzy¢
w zyciu, musicie mie¢ wizje!”. Rola i znaczenie posiadanej wizji ma wigc tutaj
kluczowe znaczenie: ,,Liderzy musza mie¢ sprecyzowana wizje, poniewaz przy-
wodztwo to droga do celu. Jedli lider i jego ludzie nie wiedza, dokad podazaja,
rodzaj przywodztwa nie ma najmniejszego znaczenia” (Blanchard, 2007, s. 19).
Wyniki badan pokazuja, ze jedng z podstawowych cech najlepszych liderow jest
umiejetno$¢ mobilizowania ludzi wokdt wspoélnej wizji (Bennis, Nanus, 1985;
Kouzes, Posner, 2002). Dobrze i klarownie sformulowana wizja ma dostarczaé¢
liderowi i jego ludziom wskazoéwek niezbednych w codziennym podejmowaniu
decyzji tak, aby ludzie tworzacy zesp6t dazyli w tym samym kierunku i nie prze-
szkadzali sobie nawzajem.

Skrypt tworzenia osobowosci i autorytetu lidera — zwyciezcy, jakim byt Ken
Carter, polegat migdzy innymi na tym, ze oprocz jasno sformutowanej wizji miat
on takze opracowany konkretny plan jej realizacji. Waznymi elementami sku-
tecznej realizacji tego planu byly zapisane w kontrakcie wymagania dotyczace
osiggnig¢ w nauce, przestrzeganie okreslonych zasad zachowania (m.in. zaprze-
stanie przemocy) oraz wartosci bedace fundamentem wspolnej pracy nad dosko-
naleniem samego siebie. Jakie zatem wartos$ci posiadat i przekazywat swoim ucz-
niom trener Carter? Mysle, ze mozemy wymieni¢ wsrod nich kilka najwazniej-
szych: po pierwsze — odpowiedzialno$¢ (,,Dorastanie polega na podejmowaniu
decyzji i braniu za nie odpowiedzialnosci”), po drugie — samodyscyplina (,,Jezeli
bedziecie cigzko pracowaé i dotrzymacie warunkoéw kontraktu, to zwyciezycie
nie tylko na parkiecie, ale takze w zyciu”), po trzecie — Szacunek (,,Apeluje do
was 0 szacunek wobec siebie i wobec innych” — chodzi o akceptacje i niepomnie;j-
szanie samego siebie oraz zaprzestanie przemocy wobec innych), po czwarte —
wspolpraca (,,Musicie da¢ z siebie wszystko, walczy¢ i wspierac si¢”), po piate —
konsekwencja w dziataniu (,,Staraliscie sie i osiggneliscie nasz cel. Wyniki w na-
uce si¢ poprawity. Wracamy do gry!”).
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Ma wigc catkowita racje Jarostaw Jagieta, gdy mowi, ze ,,Coach Carter swoja
postawa i zachowaniem, uwiarygodnit w oczach podopiecznych swoj autorytet,
dzigki czemu zdobyt ich pelne zaufanie. Jego autorytet jest tutaj kluczem do zro-
zumienia jego finalnego sukcesu” (Jagieta, 2015). Trener Carter doskonale wie-
dzial, ze aby zyska¢ pelne zaufanie swoich podopiecznych, musi by¢ wobec nich
szczery 1 prawdomoéwny, autentyczny i spojny w swoich stowach i dziataniach,
a przede wszystkim ma im nieustajaco pokazywac, ze naprawde mu na nich za-
lezy. Tylko w ten sposob mogt sta¢ si¢ w ich oczach kims, kto jest wiarygodnym
autorytetem, ktoremu mozna zaufaé. Przebicie si¢ przez silng barier¢ nieufnosci,
ktora przeciez w poczatkowym etapie pracy z zawodnikami istniata i dawata
0 sobie zna¢, byto dla Cartera prawdziwym wyzwaniem. Wiedzial bowiem, ze
zmieniajac samego siebie i bedac w tym autentyczny, moze spowodowac, ze jego
niepokorni uczniowie mu zaufajg i w efekcie sami zaczng si¢ zmienia¢. Jak po-
wiedzial Mahatma Gandhi: ,,Sami musimy sta¢ si¢ ta zmiana, ktoéra pragniemy
ujrze¢ w $§wiecie”. Taka postawa buduje 1 wzmacnia wzajemne zaufanie, ktore
w relacji Cartera z jego zawodnikami byto kluczem do ich wspdlnego sukcesu.

Na istotng rol¢ autorytetu lidera zwraca uwage wielu autorow, a wsérdd nich
Steven R. Covey: ,,Prawdziwym przywodca moze by¢ jedynie ktos, kto jest au-
torytetem, kto jest spdjny i ma silny charakter” (Covey, 2003). Z kolei M. Karwat
(1998) twierdzi, ze w procesie budowania i utrwalania autorytetu kluczowsg role¢
odgrywa zdobycie kredytu zaufania swoich odbiorcow. Psycholog spoteczny Ro-
bert B. Cialdini mowi, ze czasem uleganie wptywowi autorytetow daje cztowie-
kowi wiele praktycznych pozytkow:

W poczatkach zycia autorytety (rodzice, nauczyciele) wiedza znacznie wigcej niz my

sami. Stosowanie si¢ do ich Zzyczen jest wigc dobroczynne — czg$ciowo dlatego, ze sa

madrzejsi, czgsciowo dlatego, ze pod ich kontrola pozostaja nagrody i kary. W dorostym

zyciu obowiazuja te same regutly, cho¢ juz kto inny staje na pozycji autorytetu (Cialdini,
2001, s. 192).

Natomiast Myles Downey (2009) wyroznia autorytet catej organizacji (jest
nig takze szkota) i autorytet poszczegodlnych ludzi w niej pracujacych (nauczy-
cieli, wychowawcow, trenerow, tutoréw). W zwigzku z tym lider (moze to by¢
dyrektor szkoty lub nieformalny lider, jakim byt coach Carter) powinien dbac¢
o to, aby w swoich dziataniach przywodczych wzmacnia¢ zaréwno autorytet jed-
nostek, jak i catej organizacji. W przypadku lidera Kena Cartera mamy do czy-
nienia z takg wtasnie sytuacja: prowadzac i wspierajac swoich podopiecznych,
stara si¢ wzmacnia¢ ich poczucie wlasnej wartosci (,,Musicie uwierzy¢, ze jesli
zwyciezycie tu w srodku, to zwycigzycie rOwniez w zyciu”), a realizujgc konse-
kwentnie swojg misje, doprowadza do radykalnej zmiany systemu edukacji
w Richmond High School. Dzi¢ki temu zaréwno poszczegolni uczniowie, jak i cata
szkota zdobywaja znaczacy autorytet w lokalnej spoteczno$ci miasta Richmond.

Podsumowujac watek trenera Cartera jako zwyciezcy, cheg podkreslic, ze
istotg jego zwycigstwa nie bylo to, ze on sam zwycigzyt w tej wieloletniej i trud-



78 Wiodzimierz SWIATEK

nej bitwie i co$ na tym zyskal, ale przede wszystkim to, ze wygrali jego podo-
pieczni. Krytykowane niemalze przez wszystkich metody i decyzje Cartera przy-
niosty jednak dobre efekty. Przerwany przez Rade Pedagogiczng lockout (stosun-
kiem glosow 4:2) nie spowodowat zmiany decyzji Cartera o zawieszeniu trenin-
gow 1 meczow, a uczniowie-zawodnicy staneli wyraznie i mocno po stronie swo-
jego trenera. Gdy Carter przychodzi pod drzwi szkolnej sali sportowej 1 widzi, ze
fancuch i ktédka sg zerwane, nie spodziewa tego, co za chwile zobaczy w $rodku.
Wchodzac do wewnatrz sali, widzi cata swoja druzyng, ktéra pod opieka trojki
nauczycieli pilnie nadrabia zalegtosci w nauce. A jeden z uczniow wita trenera
Cartera takimi oto stowami: ,,Moga sobie otwiera¢ sale, ale nie zmuszg nas do
gry. Dokonczymy to, co razem kiedy$ rozpoczelismy. Potrzebujemy czasu,
mamy sporo do nadrobienia”. W reakcji na te stowa Carter uSmiecha si¢ do
uczniow i widaé, ze ma poczucie satysfakcji z ich wspolnego zwycigstwa. Po
chwili jeden z najbardziej niepokornych i agresywnych uczniéw Timo Cruise
(kiedys, po ogtoszeniu lockoutu, zaatakowat fizycznie Cartera i uzyt wobec niego
przemocy) wstaje i recytuje fragment wiersza Marianne Williamson:

Nasza najgtebsza obawa nie jest to, ze jestesmy zbyt stabi, ale to, ze jesteSmy zbyt potezni.

To nasz blask nas przeraza, nie ciemno$¢. Umniejszanie swego znaczenia nie shizy

$wiatu. Nie pomniejszaj sie tylko po to, aby inni czuli si¢ przy tobie niepewnie. Przyszli-

$my na $wiat, by swieci¢. A $wiatto jest w kazdym z nas. Kiedy nasze $wiatto Swieci,

nieswiadomie pozwalamy innym czyni¢ to samo. Uwalniajac si¢ od wiasnych obaw, wy-

zwalamy innych. Dzigkuje panu, ocalil mi pan zycie.

W odpowiedzi na te stowa, Carter moéwi: ,,Dzigkuje. Dzigkuje Wam wszyst-
kim”. Te pigkne stowa ucznia Cruise’a sa bez watpienia wyrazem jego wewngtrz-
nej przemiany i potwierdzaja to, co kiedy$ po przegranym meczu powiedzial do
zawodnikow trener Carter: ,,Osiagneliscie to, czego inni szukaja przez cate zycie.
Wewngtrzne zwycigstwo. Jestem z was dumny”.

Coach Carter jako wszechstronny lider

Analizujgc postawe, zachowania i dziatania trenera Cartera, chcialbym tez
zwrdci¢ uwage na to, jakim byt liderem, gdy realizowal swojg misj¢. Obserwujac
pobieznie jego niektore akty przywodcze 1 zachowania, mozna odnie$¢ wrazenie,
ze byl nadmiernie surowym, zbyt wymagajacym i autokratycznym liderem. Ale
przeprowadzona przeze mnie bardziej wnikliwa analiza jego zachowan pokazuje,
ze taki obraz lidera Cartera bylby nieprawdziwy i niesprawiedliwy. Wynik tej
analizy, opartej na modelu Wszechstronnego Przywodztwa, pokazuje, ze Carter
byt liderem, ktory w swoich dziataniach uzywat wszystkich, opisanych przez Ro-
berta Kaisera i Boba Kaplana, stylow przywodczych: forsujgcego i angazujacego
oraz strategicznego i operacyjnego (Kaiser, Kaplan, 2010, 2013). | dlatego mo-
zemy go okresli¢ mianem Lidera Wszechstronnego. Twoércy koncepcji Wszech-
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stronnego Przywodztwa (Versatile Leadership) i narzgdzia LVI (Leadership Ver-
satile Index) wykazali w swoich badaniach, ze im bardziej wszechstronny jest
lider, tym wyzsza jego efektywnos¢ (Kaiser, Kaplan, 2010, s. 93-100). Wszech-
stronno$¢ jest tutaj rozumiana jako kluczowa umiejgtnos¢ §wiadomego i elastycz-
nego postugiwania si¢ przez lidera wszystkimi czterema stylami/wymiarami
przywddczymi: strategiczny—operacyjny (Co robi lider?), forsujacy—angazujacy
(Jak dziata lider?). Swiadomos¢ odnosi si¢ w tym przypadku do tego, aby lider
nie naduzywal zadnego z tych styléw (tzw. przeginanie) i wiedziat takze, kiedy
danego stylu uzywa w niewielkim stopniu (tzw. niedobor). Elastycznos$¢ nato-
miast oznacza, ze lider, uzywajac wszystkich czterech stylow w zalezno$ci od
sytuacji i potrzeb, jest w stanie skutecznie komunikowac si¢ z cztonkami swojego
zespotu i realizowac wyznaczone cele.

Zobaczmy zatem, jak przejawialy si¢ wszystkie cztery style przywddcze
w zachowaniach lidera Cartera. Podczas rozmowy z synem Damianem (uczniem
prestizowej 1 najlepszej w regionie szkoty Saint Francis High School), gdy ten
ktadzie mu na stole podanie i prosi o podpis, aby wypisac si¢ z najlepszej szkoty
i zamieni¢ ja na jedng z najgorszych w rankingu (Richmond High School), trener
Carter doznaje lekkiego ,,szoku”, cho¢ nie traci kontroli nad swoimi emocjami.
Poczatkowo stucha wypowiedzi swojego syna, a potem zadaje mu seri¢ pytan:
»Naprawde chcesz si¢ wypisa¢ z Saint Francis? Chcesz si¢ przenie$¢ do Rich-
mond High School? Powiniene$ mi o tym powiedzie¢! Ile czasu mam na odpo-
wiedz? Chodzisz do dobrej szkoly, nie musisz jej zmienia¢”. Stuchanie i zadawa-
nie pytan to przejaw uzycia przez Cartera stylu angazujacego (ang. enabling le-
adership). Podczas przetomowego spotkania z Radg Pedagogiczng uzywa nato-
miast stylu forsujacego, gdy mowi:

Proszg¢ pomysleé, co pomysla chtopcy? Beda mysleé podobnie jak zawodowi sportowcy,

ze s ponad prawem. Probuje nauczy¢ ich dyscypliny, ktéra pomoze im w dalszym zyciu.

Jesli teraz nie potrafiag dotrzymac prostych warunkéw umowy, to w przyszlosci na pewno

beda famac prawo.

Przejawami stylu forsujacego (ang. forceful leadership) sg tutaj: zdecydo-
wanie, posiadanie jasnego stanowiska, pewnos¢ siebie i apelowanie o odpowie-
dzialno$¢. Gdy podczas treningu rozmawia z zawodnikami i omawia plan dzia-
tan, taktyke i rozdziela zadania, wowczas uzywa stylu operacyjnego (ang. ope-
rational leadership), a gdy méwi o celu dziatan i pokazuje kierunek, w ktérym
beda zmierza¢, to uzywa stylu strategicznego (ang. strategic leadrship). A gdy
po przegranym meczu rozmawia z zawodnikami w szatni i méwi do nich:

Graliscie po mistrzowsku i nie poddaliscie si¢, a mistrzowie zawsze chodza z podniesiong
glowa. Osiagngliscie bardzo duzo, niewazne, co napisza gazety. Osiagneliscie co$, czego
niektorzy szukaja cate zycie. Wewnetrzne zwycigstwo. Jestem z was dumny!

— wtedy znowu wraca do stylu angazujacego i1 dzigki temu dodaje im sity
i wspiera ich.



80 Wiodzimierz SWIATEK

Coach Carter niesie olimpijski ogien

Podsumowujac bohaterskg wyprawe trenera Cartera i jego podopiecznych,
nalezy podkresli¢, ze osiagniecie wyznaczonych celow byto ich wspdlnym suk-
cesem. Zastugg trenera bylo niewatpliwie to, ze przez ponad pie¢ lat byt niezwy-
kle konsekwentny w swoich dziataniach. Zastuga uczniéw i zawodnikéw byto
natomiast to, ze mimo licznych zagrozen, konfliktow i kryzysow, nie poddali si¢
i walczyli do konca. Archetyp wojownika i zwyciezcy przejawit si¢ w ich dzia-
taniach z calg moca i wydat dobre owoce. Kilku podopiecznych trenera Cartera,
po zakonczeniu z sukcesem nauki w Richmond High School, zdobyto czterolet-
nie stypendia w prestizowych uniwersytetach, wielu dostato si¢ na studia na wy-
marzonych kierunkach. Jego syn Damian Carter pobit rekord ojca w liczbie zwy-
cigskich meczow, zostat uznany za najlepszego zawodnika kluczowego turnieju
i po ukonczeniu szkoty dostal mozliwo$¢ studiowania w Akademii Wojskowej
West Point. Kilku innych uczniéw porzucito catkowicie droge przestgpczego zy-
cia na marginesie spotecznym. Wigkszo$¢ z nich zatozyta rodziny i utozyla sobie
zycie. 1 to sa wlasnie widoczne dowody ich najwigkszego sukcesu. Cytowane
wczesniej stowa trenera Cartera ,,Zrobi¢ wszystko, abyS$cie mieli lepsze Zycie”
spetnily si¢ catkowicie w rzeczywistosci. Czy mozna sobie wyobrazi¢ lepszy fi-
nat tej wspaniatej wyprawy edukacyjnej i wychowawczej?

W odpowiedzi na wniosek tysiecy uczniow, studentdow, sportowcow, trene-
réw, nauczycieli, wychowawcow i rodzicow, wsparty apelem najwigkszych me-
didw, Migdzynarodowy Komitet Olimpijski docenit wkiad trenera Kena Cartera
w edukacj¢ i wychowanie mlodziezy i wybrat go jednogtosnie do niesienia ognia
olimpijskiego podczas Zimowych Igrzysk Olimpijskich w Salt Lake City w 2002
roku. W historii ceremonii nowozytnych igrzysk olimpijskich byt to wyjatkowy
i znamienny moment, bo caly $§wiat dowiedzial si¢ wowczas, ze $wigty ogien
olimpijski niesiony jest przez cztowieka, ktory nigdy nie byt mistrzem olimpij-
skim, ale odniost niebywaty sukces na polu wychowania i edukacji mtodziezy.
Miejmy nadziejg, ze ten ogien nadal metaforycznie ptonie i jeszcze wielokrotnie
bedzie symbolem prawdziwego sukcesu, o ktorym bez watpienia marzy wielu
uczniow, nauczycieli, wychowawcow i trenerdw na catym $wiecie.
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The Warrior and the Winner archetypes in educational activity

Summary

In the present article, the author attempts to describe the role of the Warrior and the Winner as
archetype models within the context of educational activity. He carries out an in-depth analysis of
Ken Carter’s (a teacher and trainer) behaviours, emotions and actions, which accompanied him
during many years of work with high school students of Richmond High School in California. This
example is the most important part of the analysis as it illustrates the process of identifying with
the archetypal roles of the Warrior and the Winner and demonstrates their practical applications in
real-life situations. Moreover, the author attempts to show these archetypal models in a broader
cultural, social and educational context, referring to rich literature of the subject in the field of
cultural anthropology, psychology and pedagogy, as well as to the transactional analysis concept.

Keywords: Warrior, Winner, archetypes, transactional analysis, education.
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Streszczenie

Z perspektywy analizy transakcyjnej cztowiek, aby moc funkcjonowaé i rozwijac sie optymal-
nie, powinien dysponowaé wlasciwie uksztaltowanymi, pozostajacymi w rownowadze trzema sta-
nami osobowosci — wewnetrznym Rodzicem, Dorostym i Dzieckiem. Przy czym o rownowadze tej
w przewazajacej mierze decyduje wewngtrzny Dorosty.

Celem artykutu jest ukazanie punktéw wspolnych analizy transakcyjnej i podejscia skoncentro-
wanego na rozwiazaniach jako orientacji pracy pomocowej i edukacyjnej z osoba dorosta oraz moz-
liwosci wlaczania zasobow obu podejs¢ w pracy nad osigganiem przez klientdw celow zyciowych
poprzez wzmacnianie stanu Ja-Dorosty.

Wykorzystywanie w pracy z klientem technik AT i PSR sprzyja wzmacnianiu i aktualizowaniu
potencjatu i sprawczosci osoby, co przektada si¢ na poczucie satysfakcji, zadowolenia i szcze$cia.
Przedstawione w niniejszym opracowaniu propozycje wykorzystywania AT i PSR we wzmacnia-
niu stanu Ja-Dorostego odzwierciedlaja doswiadczenia pomocowe autorki w tym zakresie.

Stowa kluczowe: analiza transakcyjna, podejscie skoncentrowane na rozwiazaniach, Ja-Doro-
sty, pozycja zyciowa, skrypt.

Wprowadzenie

Analiza transakcyjna jest teorig i metodg o szerokim spektrum zastosowania.
Moze stanowi¢ zarowno ztozone narzedzie do wyjasniania zachowan jednostek
oraz relacji migdzyludzkich, jak rowniez orientacje profilujaca praktyke rozwo-
jowa i pomocowa (w tym terapeutyczng). Moze takze by¢ z powodzeniem wyko-
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rzystywana w integratywnych nurtach wpierania rozwoju. Celem niniejszego ar-
tykutu jest ukazanie mozliwosci tagczenia w pracy doradczej elementow analizy
transakcyjnej (AT) oraz podejécia skoncentrowanego na rozwigzaniach (PSR).

Oba podejscia — AT 1 PSR koncentrujg si¢ na pozytywnych aspektach funk-
cjonowania czlowieka i relacji migdzyludzkich, poszukujac sposobow wzmac-
niania i aktualizowania potencjatu i sprawczos$ci osoby, co przektada si¢ na po-
czucie satysfakcji, zadowolenia i szczgécia. Oba podejscia, w przeciwienstwie do
tradycyjnych nurtéw psychoterapeutycznych, nie koncentruja si¢ na diagnozowa-
niu patologii czy dysfunkcji oraz ich etiologii. Oferuja sposob myslenia, odczu-
wania i dziatania (Schmid, 1994, s. 33), ktéry pozwala w specyficzny sposob
kreowaé swoje role spoteczne — wychowawcy, pomagacza, doradcy, mentora,
nauczyciela, coacha, ktory w interakcjach Dorosty—Dorosty towarzyszy w roz-
woju drugiej osobie. Z kolei wykorzystywanie przez pomagacza w pracy z Klien-
tem filozofii i narzedzi pochodzacych z obu podejs¢ moze by¢é pomocne dla
klienta w integrowaniu stanéw osobowosci skutkujagcym poszerzeniem pola inte-
rakcji ze stanu Ja-Dorostego, ktory tworczo wykorzystuje wlasne zasoby i poten-
cjat ptynace z wewnetrznego Rodzica i Dziecka.

Wykorzystywanie AT i PSR do wzmacniania Ja-Dorostego wydaje si¢ mie¢
najszersze zastosowanie w poradnictwie, gdzie relacja doradca—klient jest relacja
0sob dorostych, a praca nad zmiang odbywa si¢ w procesie interakcji Ja-Doro-
stego pomagacza i Ja-Dorostego klienta. Jednak podejscie AT-PSR moze by¢
z powodzeniem wykorzystywane rowniez w relacjach, ktorych formalne ramy
niejako z zatozenia zaktadaja Iub sktaniajg do komplementarnych interakcji Ja-
Rodzic (nauczyciel, wychowawca, rodzic) — Ja-Dziecko (uczen, pacjent, klient,
rodzic ucznia itp.). Moze stanowi¢ rowniez podstawe ksztaltowania relacji nau-
czycieli akademickich ze studentami, opartych na przewadze komplementarnych
transakcji Dorosty—Dorosty.

Wzmacniania stanu Ja-Dorostego nie nalezy stawia¢ w kontrascie do jednego
z glownych postulatow AT o wspotwystepowaniu i rownowadze stanow Ja (Ro-
goll, 1995, s. 22). Dla optymalnego funkcjonowania osoby konieczne jest twor-
cze wykorzystywanie zasobow pochodzacych ze wszystkich trzech stanow Ja —
Rodzica, Dorostego i Dziecka. Jednak u podtoza sposobow przezywania i radze-
nia sobie z trudno$ciami zyciowymi lezy sprawnos¢ Ja-Dorostego w zarzadzaniu
procesami myslenia, przezywania i dziatania.

Przedstawione w niniejszym opracowaniu propozycje wykorzystywania
w pracy doradczej — pomocowej i/lub rozwojowej z dorostymi — obu podejs$é
i metod AT 1 PSR sg jedynie odzwierciedleniem doswiadczen autorki w tym za-
kresie. W pracy z osobami dorostymi one si¢ sprawdzajg i, moéwiagc jezykiem
PSR, po prostu dziatajg, czyli sg pomocne klientom w przeksztatcaniu ich zycia
zgodnie z preferowang przysztoscia.
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Czlowiek z perspektywy analizy transakcyjnej i podejscia
skoncentrowanego na rozwigzaniach

Zwazywszy na to, ze P.T. Czytelnicy ,,Edukacyjnej Analizy Transakcyjnej”
W przewazajacej mierze sg specjalistami z zakresu analizy transakcyjnej, w ni-
niejszym teksScie zalozenia AT zostang przedstawione szczatkowo. Ze wzgledu
na cel niniejszego opracowania, w tym miejscu syntetycznie ukazany zostanie
sposob rozumienia cztowieka z perspektywy obu podjes¢. Optyka klienta, jego
warto$ci, $wiata, mozliwosci 1 pozycji wzgledem pomagacza — wyznaczajg ramy
1 ksztalt relacji pomocowej/rozwojowej oraz decyduja o stosowanych strategiach
i metodach pracy. Analiza rozumienia osoby w $wietle AT i PSR ujawnia wiele pol
wspoélnych. Oba podejscia, wywodzace si¢ pozytywnych nurtow rozumienia czto-
wieka i pracy terapeutycznej z klientem, ukazujg osobg korzystajaca z profesjonal-
nych form wsparcia rozwoju (psychoterapii, doradztwa, edukacji) jako jednostke
samos$wiadoma, niezalezna, pelng zasobow do konstruktywnego tworzenia swo-
jego zycia oraz wartosciowa, niezaleznie od sytuacji, ktora sktonita ja do poszuki-
wania wsparcia, badz od problemdw, ktore w jej przekonaniu, zmusity ja do tego.

Syntetycznie ukazang istote¢ analizy odnalez¢é mozna w opracowaniu J. Ja-
giety, ktory wskazat cztery podstawowe zatozenia filozoficzne AT. Sa to:

— ludzie s3 OK.;

— kazdy cztowiek w zaleznosci od swoich mozliwo$ci ma zdolno$¢ do myslenia;

— ludzie sami decyduja o swoim przeznaczeniu i decyzje te moga si¢ zmieniac.

Synonimem zdrowia psychicznego jest w AT osoba autonomiczna, realizujaca zato-
zone przez siebie cele, podejmujaca odpowiedzialne decyzje w swoim zyciu, sponta-

niczna, $wiadoma i zdolna do nawigzywania bliskich relacji z innymi ludzmi (Jagieta,
2012, s. 24).

Podobnie w podejsciu skoncentrowanym na rozwigzaniach, pod pojeciem
czlowieka — klienta, pacjenta, odbiorcy oddziatywan pomocowych, rozumie si¢
osobg, ktora:

— jest ekspertem od swojego zycia — sama wie, co jest dla niej wazne, co jest
najwazniejsze, w jakim kierunku ma zmierzaé jej zycie, do czego dazy, co
chce osiggna¢ i jaka droga do tego dojs¢;

— sama decyduje o sobie, swoich celach, dziataniach;

— jest petna zasobow; posiada w sobie narzedzia do zmiany swojej sytuacji
i osiagniecia swoich celow (De Jong, Berg, 2007, Switek, 2014a, 2014b, Ko-
sman, 2013, Krasiejko, 2009).

Specyfika stanu Ja-Dorosty

Aby moc mozliwie pelnie ukaza¢ mozliwosci wykorzystywania PSR do
wspierania Ja-Dorostego, warto dokona¢ skrotowej charakterystyki tego stanu Ja.
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Jak zaznaczono na poczatku niniejszego artykutu, dla sprawnego funkcjonowania
i rozwoju wazne jest, aby wszystkie trzy stany osobowosci pozostawaty w row-
nowadze. Jednak za rownowagg t¢ odpowiada ,,jako$¢ dziatania” stanu Ja-Doro-
sty. Specyfika wszystkich standw osobowosci — Rodzica, Dorostego i Dziecka —
zostala rozlegle opisana w literaturze. Ponizsza syntetycznie przedstawiona istota
Ja-Dorostego koncentruje si¢ na gléwnych charakterystykach, z czym si¢ wigza
konieczne skroty i uproszczenia.

Ja-Dorosty ksztaltuje sie w konsekwencji $wiadomych i niezaleznych decyz;ji
podmiotu (Jagieta, 2012), od wczesnego dziecinstwa (Harris, 2017, s. 54-64).
E. Berne zdefiniowal Dorostego jako ,,autonomiczny zespdt uczué, postaw
i wzorcow zachowania, ktére sa dostosowane do biezacej rzeczywistosci”
(Berne, 1961, s. 76, za: Pankowska, 2010, s. 32). Osoby doroste, posiadajace roz-
winieta strukture wewnetrznego Dorostego, w tworczy i efektywny sposéb kon-
struuja swoje zycie, maja Swiadomos$¢ wlasnych przezy¢, wartosci i dazen. Po-
trafia adekwatnie do sytuacji i celu wykorzystywaé swoje zasoby ulokowane
w wewnetrznym Dziecku i wewngtrznym Rodzicu. Relacje z innymi ludzmi rowniez
ksztattuja, dazac do interakcji Dorosty—Dorosty, badz do innych interakcji komple-
mentarnych, adekwatnych do sytuacji i pozadanych z perspektywy rozwojowe;.

W literaturze omawiany stan pordéwnywany jest do komputera ze wzgledu na
funkcje przetwarzania danych i formutowania wnioskow:

Ja-Dorosty to trzezwa czgs¢ naszej osobowosci, ktora za pomoca zmystow zbiera infor-
macje i fakty dotyczace naszego otoczenia i nas samych, opracowuje je wedtug praw lo-
giki 1 wreszcie wysnuwa odpowiednie wnioski. Dzigki Ja-Dorosly dziatamy niezaleznie
od naszych uczué i nastrojow, co jest waznym warunkiem obiektywnego poznawania rze-
czywistosci (Rogoll, 1995, s. 14).

Ta charakterystyka jest szczegdlnie istotna z perspektywy osiggania celow,
zwlaszcza gdy sg one dtugoterminowe, a ich realizacja wigze si¢ z modyfikowa-
niem swojego myslenia, zachowania, a co za tym idzie — z doswiadczanym okre-
sowym spadkiem motywacji, frustracjg, zniechgceniem.

Ponadto E. Berne podkresla:

kazdy [...] jest zdolny do przetwarzania obiektywnych danych, jezeli pobudzony zostanie
odpowiedni stan ego [...]. Méwiac potocznie, ,,Kazdy ma Dorostego” (1994, s. 17).

A to ma szczegolne znaczenie w sytuacji pracy z osobami posiadaja-
cymi/przejawiajacymi deficyty, zaburzenia, nieprzystosowanie itd. Przewaznie
ocenia si¢ takie osoby jako majgce ograniczone w ré6znym stopniu mozliwosci
dokonywania zobiektywizowanego osgdu wlasnej sytuacji i podejmowania kon-
struktywnych dziatan ukierunkowanych na jej zmiang. Szczegolnie w odniesie-
niu do klientow/odbiorcow oddziatywan psychoterapeutycznych, socjoterapeu-
tycznych, czy w obszarze pracy socjalnej, jednej z przyczyn probleméw zycio-
wych tych oséb upatruje si¢ w ich niedojrzatosci. Berne wyjasnia, ze z perspek-
tywy analizy transakcyjnej kategoria ,,0soby niedojrzalej” nie istnieje. MoOwi on:
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sg tylko ludzie, u ktoérych Dziecko dominuje w niewlasciwy i nieproduktywny sposob, ale
wszyscy oni majg kompletnego, dobrze ustrukturalizowanego Dorostego; trzeba go jedy-
nie odkry¢ czy pobudzi¢ (Berne, 1994, s. 18).

Kolejng sprawnoscia ptynaca z Dorostego, ktorej posiadanie i wykorzysty-
wanie znaczaco oddziatuje na osiggnig¢cia zyciowe i radzenie sobie z trudno-
$ciami, jest zdolno$¢ do okreslania prawdopodobienstwa (Harris, 2017, s. 59).
Dzigki tej zdolnosci Dorosty analizuje sytuacje, poszukuje drog rozwiazan, prze-
widuje kierunki rozwoju sytuacji i nastgpstwa decyzji, ocenia szanse powodzenia
danego przedsigwzigcia. Zdolnos$¢ do okreslania prawdopodobienstwa ma zna-
czenie nie tylko w poszukiwaniu rozwigzania problemu czy trudnosci, ale takze
w budowaniu rozwigzan odnoszacych si¢ do przysztosci, czyli do preferowane;j
przysztosci lub preferowanej sytuacji osoby.

D. Pankowska, omawiajac Ja-Dorostego, podkresla, ze

jest to jedyny stan, w ktérym jednostka moze dziata¢ autonomicznie, a wigc wyzwalajac
si¢ z wplywow przeszlosci — wewngtrznych (jak stan Dziecka) czy zewngtrznych (jak stan
Rodzica) (2010, s. 32).

Zdolno$¢ ta jest kluczowa we wprowadzaniu nowych strategii myslenia,
przezywania i zachowania, ktore prowadza do uwolnienia si¢ od skryptoéw, do
porzucania i odmawiania gier, do kreowania swojego zycia bardziej szczg¢sliwego
1 satysfakcjonujacego.

Podejscie skoncentrowane na rozwiazaniach jako praktyka
pomagania

Podejsécie skoncentrowane na rozwigzaniach, czesciej znane pod skrotem
TSR (Terapia Skoncentrowana na Rozwigzaniach, SF[B]T Solution Focused
[Brief] Therapy ), jest filozofig i metodyka pracy pomocowej i rozwojowej
z drugg osoba. PSR wyrosto w latach 70. XX w. na gruncie praktyki pomocowej
i terapeutycznej, jako propozycja alternatywna wobec klasycznych nurtéw psy-
choterapeutycznych. Tworcy PSR — Steve de Shazer i Insoo Kim Berg — zauwa-
zyli, ze dla powodzenia oddzialywan terapeutycznych bardziej skuteczne jest
koncentrowanie si¢ na celach klienta i jego dazeniach, a nie na problemie i jego
rozwigzaniu. Rozréznienie to bardzo obrazowo i precyzyjnie przedstawit
T. Switek, opisujac sposob podejscia terapeuty TSR wobec klienta stosujacego
przemoc:

Przy tak wyznaczonym kierunku przydatna jest umiej¢tno$é postrzegania zachowan prze-
mocowych jako $rodka do osiagniecia celu, ktory najczesciej jest ,,dobry”, czy tez zgodny
z normami spotecznymi. Przemoc przeciez nie jest celem sama w sobie, ludzie stosujacy
przemoc chca w ten sposob co$ osiagnac, i to co$ jest bardzo czesto platforma, na ktorej
zaczyna si¢ budowa¢ obszar wspolpracy z klientem (Switek, 2014a, s. 13).
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Angielska nazwa nurtu Solution Focused [Brief] Therapy w bezposrednim
thumaczeniu brzmi jako [Krétkoterminowa] Terapia Skoncentrowana na Rozwia-
zaniu. Jednak redaktorzy polskiego wydania ksigzki P. De Jonga i |. K. Berga
Rozmowy o rozwigzaniach podkreslaja, ze to dostowne tlumaczenie moze skut-
kowa¢ rozumieniem nadrzednego celu podejscia skoncentrowanego na rozwia-
zaniach jako rozwigzania problemu — podczas gdy celem jest budowanie rozwig-
zan, ktore znajduja si¢ w przysztosci, czego efektem (niemal ubocznym) jest roz-
wigzanie biezacego problemu (De Jong, Berg, 2007, s. 9). Stad w jezyku polskim
istotg TSR trafniej oddaje thumaczenie: terapia/podejs$cie skoncentrowane na roz-
wigzaniach.

Szczegodlowe opisy i analizy zalozen podej$cia skoncentrowanego na rozwia-
zaniach odnalez¢ mozna w licznych publikacjach (De Jong, Berg, 2007, Dolan,
www.solutionfocused.net, Kienhuis, Switek (red.) 2007, Franklin, Biever i in.
2001, Sharry, Madden i in. 2007, Thomas, 2016, De Shazer, Dolan i in., 2007,
Szczepkowski, 2007, Switek, 2009) oraz na portalach organizacji zajmujacych
si¢ profesjonalng praktykg PSR/TSR, SFBT/SFT. Na gruncie polskim do najbar-
dziej znanych osrodkéw TSR/PSR nalezg m.in. Centrum Terapii Skoncentrowa-
nej na Rozwigzaniach (http://ctsr.pl/), Centrum Podejscia Skoncentrowanego na
Rozwigzaniach (http://centrumpsr.eu), LETSR — Laboratorium Edukacji i Terapii
Skoncentrowanej na Rozwigzaniach (http://letsr.pl), Polskie Stowarzyszenie Tera-
peutow Terapii Skoncentrowanej na Rozwiazaniach (http://psttsr.pl), Centrum Roz-
wigzan Terapia Skoncentrowana na Rozwigzaniach (http://centrumrozwiazan.pl).

W niniejszym tek$cie, dla zobrazowania istoty podejscia skoncentrowanego
na rozwigzaniach, ktora zawiera si¢ w samej nazwie omawianego nurtu pomaga-
nia, pomocna bedzie synteza podstawowych zatozen PSR/TSR opracowana przez
T. Switka. Autor ten specyfike PSR ujat w nastepujacych punktach:

— Skoncentrowanie si¢ na pozytywach, rozwigzaniach, terazniejszosci i przysztosci
wzmacnia zmiang w porzadanym kierunku;

— wyjatki od problemu sugeruja stosowne rozwiazania;

— nic nie jest zawsze takie samo, wszystko si¢ zmienia;

— mate zmiany wywotuja duze zmiany;

— klienci zawsze wspotpracuja. Jesli poznamy sposob myslenia klienta i bedziemy na to
uwazni, wspolpraca jest nieunikniona;

— ludzie sg petni zasobow potrzebnych do znalezienia rozwigzania;

— Klient jest ekspertem od swojego zycia. Jak kazdy potrzebuje czasami wsparcia (Swi-
tek, 20144, s. 16).

Wspdlnym mianownikiem oddzialywan pomocowych i rozwojowych prowa-
dzonych w podejsciu skoncentrowanym na rozwigzaniach jest rozmowa wtasnie
o rozwigzaniach i preferowanej przysztosci, a nie o problemie, ktory stat si¢ przy-
czyng zwrdcenia si¢ po pomoc. Dla klientow jest to czesto jedno z gtéwnych ,,za-
skoczen”, gdyz zwracajac si¢ po profesjonalng pomoc/wsparcie/doradztwo lub
majgc doswiadczenie korzystania pomocy psychoterapeutycznej realizowanej
w klasycznych nurtach, spodziewajg si¢ oni lub niejednokrotnie oczekuja, ze roz-
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mowa bedzie dotyczy¢ gtdéwnie ich problemdéw i trudnos$ci, a oni sami beda za-
checani do szczegbétowego opowiadania o tym. Jak wyjas$niaja specjalisci TSR
z Centrum Terapii Skoncentrowanej na Rozwigzaniach,

perspektywa pracy terapeutycznej jest ciagle nakierowana na terazniejszos¢ i przysztos¢.
Jesli eksploruje si¢ do§wiadczenia z przesztosci, zawsze robione jest to we wspomniane;j
wyzej perspektywie. Pracuje si¢ nad uzytecznoscia przesztego doswiadczenia dla tego, co
jest i co bedzie” (http://www.ctsr.pl/podstawowe-zalozenia-tsr).

Doswiadczenia wlasne autorki niniejszego opracowania obfituja w sytuacje
»Zapowietrzania si¢” klienta na pytania, co dobrego si¢ dzieje/zdarzylo w jego
zyciu, jak chciatby, zeby jego zycie/sytuacja wygladaty.

W pracy edukacyjnej i pomocowej, realizowanej w PSR, stosuje si¢ liczne
techniki/narzedzia rozmowy z klientem. Nadrzedng funkcja wszystkich narzedzi
TSR/PSR jest wzmacnianie klienta w budowaniu rozwigzan, co sprowadza si¢ do
realizacji naczelnej filozofii TSR zawierajacej si¢ w trzech punktach:

1) Jesli co$ dziata, rob tego wigcej.
2) Jesli co$ nie dziata, rob co$ innego.
3) Jesli co$ si¢ nie zepsuto, nie naprawiaj.

Specjalisci TSR z Centrum Terapii Skoncentrowanej na Rozwigzaniach do-
daja jeszcze jeden:

4) Nie komplikuj. Zycie jest naprawde proste” (http://www.ctsr.pl/podstawowe-zaloze-
nia-tsr).

Techniki PSR pozwalaja wprowadza¢ i utrzymywac klienta po ,,jasnej stronie
zycia” — po stronie jego pozytywnych dazen i celow, zasobow, osiagnieé, sukce-
sow. Wielu klientow czasem po raz pierwszy styszy, ze sa wartosciowi, ze maja
zasoby, ze w czyms sg dobrzy, ze z wieloma trudnosciami i problemami poradzili
sobie i nadal sobie radza, ze sa OK. Do glownych technik/narzgdzi stosowanych
w PSR/TSR nalezg: komplementowanie (ang. complimenting), pytania dotyczgce
celu (ang. goal setting questions), pytania o oczekiwania (ang. looking for excep-
tions; exception questions), poszukiwanie preferowanej przysztosci (ang. looking
for previous solutions), pytanie o cud (ang. miracle questions), skalowanie (ang.
scaling questions), pytania o radzenie sobie (ang. coping questions) oraz Co jesz-
cze?... (ang. What else?...) (Dolan, What is ..., www.solutionfocused.net). Ze
wzgledu na sygnalny profil niniejszego opracowania nie zostang one tu szerzej
opisane. Szczegotowe charakterystyki poszczegdlnych narzedzi odnalez¢é mozna
we wskazanej wyzej literaturze oraz na portalach organizacji promujacych podej-
$cie skoncentrowane na rozwigzaniach.
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Mozliwosci lgczenia analizy transakcyjnej i podejscia
skoncentrowanego na rozwiazaniach w pracy pomocowej,
rozwojowej i edukacyjnej

W tej czgéci artykutu przedstawione zostang przyktadowe propozycje wyko-
rzystywania zasobow AT i PSR w pracy pomocowej, rozwojowej i edukacyjne;j
z klientami. Laczenie podej$¢ AT i PSR w praktyce moze wyraza¢ si¢ najczesciej
w stosowaniu jednego z wymienionych nurtow jako wiodacego. Tak jest w przy-
padku autorki niniejszego opracowania, ktora pracuje gtownie w podejsciu skon-
centrowanym na rozwigzaniach, ale w wielu sytuacjach wykorzystuje dorobek
analizy transakcyjnej, szczeg6lnie strukturalng analize osobowosci, pozycje Zy-
ciowe oraz teorie skryptow. Z jej doswiadczenia wynika, ze dla wielu klientow,
szczegolnie grupowych, kategorie opisu funkcjonowania czlowieka oraz interak-
cji (transakcji) miedzyludzkich, proponowane przez AT, sa bardzo obrazowe, po-
rzadkujace i przydatne. Zdobyta wiedz¢ z obszaru AT klienci przeksztatcaja
w narzgdzia shuzace samokontroli i ,,utrzymywaniu obranego kursu” na budowa-
nie rozwigzan.

Pomaganie osadzone w nurcie skoncentrowanym na rozwigzaniach sprzyja
wzmacnianiu pozycji zyciowej Ja jestem OK — Ty jestes OK oraz samo$wiado-
mosci zarbwno pomagacza (terapeuty, doradcy, konsultanta, wychowawcy, pra-
cownika socjalnego itd.), jak i klienta, jak rowniez przetamywaniu negatywnych
skryptow zyciowych.

Wzmacnianie pozycji zyciowej Ja jestem OK — Ty jestes OK
i samos$wiadomoSci

Jednym ze sposobow opisu ,,pozycji startowych” w budowaniu relacji inter-
personalnych sg opracowane na gruncie AT pozycje/postawy zyciowe: Ja jestem
OK — Ty jestes OK; Ja jestem OK — Ty nie jeste§ OK; Ja nie jestem OK — Ty
jestes OK; Ja nie jestem OK — Ty nie jestes OK. Pozadang i rozwojowa pozycja
zyciowa jest pierwsza z wymienionych — Ja jestem OK — Ty jestes OK. Ta po-
stawa opiera si¢ na mysleniu, wierze i dziataniu oraz na pytaniu dlaczego nie,
podczas gdy kolejne opierajg sie na emocjach oraz na pytaniu dlaczego (Harris,
2017, s. 85). Tu szczegodlnie wazne z perspektywy osiggania wiasnych celow i
zmieniania wlasnego zycia jest to, ze ,,nasze rozumienie poczucia OK nie zalezy
od naszych osobistych doswiadczen, poniewaz mozemy je przekroczy¢ [...]”
(Harris, 2017, s. 85).

Pozycje Ja jestem OK — Ty jeste§ OK charakteryzuje

akceptacja siebie, wysoka samoocena, wiara we wlasne mozliwosci, jak i szacunek, sym-
patia i zaufanie do drugiego czlowieka. [...] Pozwala ona konstruktywnie i asertywnie
rozwigzywac problemy oraz budowac satysfakcjonujace bliskie relacje z ludzmi (intym-
no$¢) (Pankowska, 2010, s. 65).
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Oczywiste jest, ze omawiana pozycja powinna charakteryzowac kazdego po-
magacza i stanowi¢ punkt wyjscia do ksztattowania relacji pomocowych/rozwo-
jowych. Stosowanie PSR w pracy z klientami wzmacnia postawe Ja OK — Ty
OK, zar6wno samego pomagacza, jak i klienta.

Rozdzielenie zakresow odpowiedzialno$ci w relacji pomocowej tworzonej
w oparciu o PSR, jasno definiujgce pola dziatania dwojga ekspertow — pomaga-
cza, ktory jest

»ekspertem” od sposobu prowadzenia spotkania tak, aby wspottworzy¢ z klientem precy-
zyjna wizje¢ celu i najbardziej optymalna droge do jego osiagnigcia, oraz szukania sposo-
bow na jej przebycie” oraz klienta, ktdry staje si¢ ,,ekspertem” od wlasnego zycia i korzy-
stania z terapii (Switek, 2014a, s. 14),

— w pelni wpisuje si¢ we wzmacnianie pozycji Ja jestem OK — Ty jestes OK obu
podmiotow.

Zatozenie PSR konstytuujace klienta jako eksperta od swojego zycia, posia-
dajacego pozytywne, konstruktywne dazenia oraz majacego zasoby do budowa-
nia rozwiazan stuzacych osiagnieciu celow, mowi o tym, ze klient jest OK nieza-
leznie od sytuacji zyciowej, dos§wiadczanych trudnosci i problemow. Przy czym
czesto sami klienci posiadajg pozycje zyciowa Ja jestem nie OK, a fakt potrzeby
(wlasna decyzja) lub koniecznosci (nakaz, np. sadowy) korzystania z profesjo-
nalnej pomocy rozwojowej pozycje t¢ utrwala.

Pomagacz prezentujacy pozycje, ze klient jest OK, odbiera go jako osobg warto-
sciowa i1 godng szacunku. Nastawia si¢ na poszukiwanie i zauwazanie wszelkich za-
sobow klienta, ktorych — by¢ moze — sam klient nie zauwaza, a ktore moga by¢ wy-
korzystane jako narzedzia do budowania rozwigzan. I tym samym wspiera klienta
w rozwijaniu samoswiadomosci i ksztattowaniu postawy Ja jestem OK — Ty jestes OK.

Ponadto pomagacz prezentujacy postawe Ja Ok — Ty OK jest swiadomy sie-
bie, pozostaje w kontakcie ze swoimi myslami, uczuciami i zachowaniami, przez
co moze swobodnie i z otwarto$cig podazac za klientem, asertywnie towarzyszac
mu w rozwoju. Wzmacnianiu pozycji zyciowej pomagacza Ja jestem OK — Ty
jestes OK w szczegoblny sposob sprzyja jedna z kluczowych zasad pracy opartej
na PSR, postawa niewiedzy. Wynika ona wprost z zalozenia, ze klient jest ,,eks-
pertem” od wlasnego Zycia i to on posiada wiedz¢ o sobie. Pomagacz poznaje,
odkrywa klienta i jego zasoby.

Budowanie rozwiazan jako sposob na radzenie sobie z negatywnymi
skryptami zyciowymi
Wedtlug AT, wyborami cztowieka, tym, co sktania go do nadawania takiego,
anie innego ksztattu swojemu zyciu, sa w przewazajgcej mierze skrypty zyciowe.
Jak wyjasnia D. Pankowska,

skrypt/scenariusz/zapis jest ogélnym planem zycia, ktory zostaje w najwazniejszych za-
kresach uksztaltowany w pierwszych latach zycia i jest urzeczywistniany w dalszym jego
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biegu, wptywajac na wybory zyciowe cztowieka i sposob jego funkcjonowania w rela-
cjach spotecznych (2010, s. 72).

Skrypty powstajg w oparciu o przekaz (werbalny i pozawerbalny) rodzicow
wobec dziecka, ktory przyjmuje posta¢ ograniczajacych mozliwo$ci rozwojowe
nakazéw badz zakazéw dotyczacych wszystkich kluczowych obszaréw funkcjo-
nowania czlowieka: istnienia, bycia sobg, bycia w swoim wieku, bliskosci z in-
nymi, odczuwania, myslenia, aktywnosci i sukcesu, zdrowia (Pankowska, 2010,
s. 73). Dziecko z racji specyfiki okresu rozwojowego, jesli dysponuje spojnymi
danymi jednorodnego przekazu ze strony osob znaczacych, nie ma narzedzi do
,,obronienia si¢” przed tym przekazem (nakazem/zakazem). Prowadzi to do pod-
jecia przez dziecko decyzji (bedacej kluczowym elementem skryptu), jakie ma
by¢ jego zycie i przeznaczenie (Pankowska, 2010, s. 75).

Podjecie przez dziecko decyzji o realizacji skryptu negatywnego (przegrywa-
jacego) skutkuje w dorostosci licznymi trudnosciami w satysfakcjonujagcym
ksztattowaniu swojego zycia. Przy czym, co kluczowe, decyzja o realizacji
skryptu zyciowego nie jest ostateczna. Oba omawiane w niniejszym artykule po-
dejscia — AT i PSR — sg zgodne co do tego, ze zmiana jest mozliwa. W kazdym
momencie zycia osoba moze podjac decyzje, ze chce zy¢ inaczej, i moze zaczac
to realizowaé. R. Rogoll formutuje to wprost, zwracajac si¢ do kazdego realizu-
jacego skrypt przegrywajacego lub przecigtnego:

Mozesz zmieni¢ swoj zapis — jesli tego chcesz. Mozesz nauczy¢ si¢ sam decydowac
o swoim zyciu. Decyzja zalezy tylko od ciebie. Ty jako osoba posiadajaca mozliwosci
korzystania z funkcji stanow Ja mozesz korzysta¢ z nich wszystkich i nie musisz tkwic¢
tylko w jednym (Rogoll, 1995, s. 95-96).

Praca nad skryptami wigze si¢ ze §wiadomym uruchamianiem stanu Doro-
stego w sytuacjach, gdy do glosu dochodza reakcje skryptowe pochodzace z we-
wngetrznego Dziecka. Co szczegdlnie wazne, skrypt nie wypelnia catego zycia
cztowieka. Mowiac jezykiem PSR-u, w zyciu kazdego cztowieka sa wyjatki od
mysli 1 zachowan skryptowych. Jak wyjasnia D. Pankowska,

...zwykle w wielu codziennych zachowaniach jednostka moze pozostawaé poza skryp-
tem, podejmujac decyzje mniejszej wagi czy zachowujac si¢ w miar¢ autonomicznie, gdy
kontrole sprawuje stan Dorostego. W zachowania i uczucia skryptowe (rakiety) wchodzi
zazwyczaj w sytuacjach stresujacych, trudnych, wymagajacych podjgcia waznych decyzji
(2010, s. 89).

I tu rysuje si¢ rozlegta przestrzen do wykorzystywania technik PSR. Poszu-
kiwanie wyjgtkow, komplementowanie majace na celu wzmocnienie w kliencie
poczucia sprawstwa, kontroli i decyzyjnosci, oraz pozostate narzgdzia PSR, jak
m. in. skalowanie, pomagaja klientowi poszerza¢ jego pole funkcjonowania z ob-
szaru Ja-Dorostego. Odnoszac to do teorii miniskryptu Kahlera, dokonuje si¢ to
m.in. poprzez uruchamianie pozytywnego oddziatywania stanu Rodzica na stan
Dziecka Przystosowanego, co wyraza si¢ w postaci tzw. pozwalaczy (ang. allo-
wers), bedacych przeciwienstwem poganiaczy (ang. drivers) (Kahler, Capers,
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1974, s. 26-42; Pankowska, 2010, s. 92; Jagieta, 2012, s. 148; Rogoll, 1995,
S. 102-103). Praktyka pomagania obfituje w relacje klientéw odnos$nie do ,,poga-
niaczy”, z ktorymi zmagajg si¢ na co dzien, a ktoére w poczatkowych fazach pracy
nad sformutowaniem celu przez klienta wyrazane sg w postaci tego, czego klient
juz nie chce w swoim zyciu — ,,nie chce juz by¢ na kazde ich zawotanie (rodziny
— przyp. autorki), bo o mnie nikt nie pomysli”, ,,mam do$¢ ciagtego tanczenia,
zeby ze mna zostal”, ,.nie jestem trybem w zegarku, mam chyba prawo do odpo-
czynku”, ,,czy ja zawsze muszg si¢ uSmiecha¢ i wszystko ogarnia¢? Oni mogg si¢
rozpadac¢, ale ja nie moge, bo przeciez ktos musi by¢ silny. A ja juz nie mam sity.
Nie chcg, zeby tak wygladata reszta mojego zycia”. Tu, stosujac si¢ do filozofii
centralnej TSR, ,,jesli co$ nie dziata, rob co$ innego”, praca nad wzmacnianiem
Ja-Dorostego moze przybiera¢ forme uruchamiania poprzez decyzje Dorostego
»pozwalaczy” plynqcych z pozytywnego Rodzica, stanowiacych przeciwwagge
dla ,,poganiaczy”:

— Zamiast ,,Badz doskonaly” — ,,Mozesz by¢ samym sobg”; ,,Jeste$ dobry, wia-

$nie taki, jaki jestes”, ,,Jeste§ wystarczajaco dobry, taki, jaki jestes”; ,,Masz

prawo do btedu”; ,,Dobrze jest by¢ soba”.

— Zamiast ,,Spiesz si¢” — ,,Mozesz dac sobie troche czasu”; ,,Mozesz zwolni¢”;
,Dobrze jest sie nie spieszy¢”; ,,Dziataj we wlasnym tempie”.

— Zamiast ,,Wysil si¢”, ,,Probuj usilnie” — ,,Mozesz to robi¢ spokojniej i dopro-
wadzi¢ do konca”; ,,Nie zawsze sam wysitek przynosi sukces”; ,,Po prostu
zréb to”.

— Zamiast ,,Dog6dz mi”, ,,Zadowalaj innych” —,,Mozesz zaakceptowaé samego
siebie”; ,,Masz prawo mysle¢ tez o sobie”; ,,Masz prawo dbac o siebie”, ,,Dbaj
0 swoje potrzeby”.

— Zamiast ,,Badz silny” — ,,Mozesz by¢ otwarty”; ,,Mozesz by¢ staby”; ,,Badz
otwarty 1 wyrazaj swoje potrzeby” (Jagieta, 2012, s. 151. Pankowska, 2010,
S. 92-93, Pierzchata, 2017, s. 108, Rogoll, 1995, s. 111).

Praca nad uruchamianiem ,,pozwalacza” w momencie wychwycenia dziata-
nia ,,poganiacza” prowadzi do uwolnienia si¢ osoby od przymusu podporzadko-
wania si¢ nakazom, co w efekcie wzmacnia wewngtrznego Dorostego. Ja-Doro-
sty coraz czg$ciej ujawnia si¢ w autonomicznych decyzjach i zachowaniach czto-
wieka, ktore pozwalajag mu osiggac osobiste cele i ksztattowac swoje zycie zgod-
nie z wlasng wola.

Podsumowanie

Dokonywanie zmian w zyciu jest ztozonym procesem. W zalezno$ci od in-
dywidualnych preferencji klienta, poszczegdlne nurty oddziatywan edukacyj-
nych i pomocowych okazujg si¢ w roznym stopniu przydatne i wspierajace
zmiang. Walory stosowania AT i PSR sg bardzo liczne — pomagacze (osoby pro-
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fesjonalnie zajmujace si¢ pomocag psychologiczng) i edukatorzy stosujacy je
stwarzaja klientom warunki do podejmowania wlasnych decyzji co do swojego
zycia 1 osiggania swoich celow w swoim wlasnym tempie i wlasnymi unikato-
wymi sposobami.

Stwarzanie odbiorcom oddziatywan pomocowych i edukacyjnych mozliwo-
$ci do poznawania natury czlowieka i specyfiki jego funkcjonowania z perspek-
tywy analizy transakcyjnej zdecydowanie poszerza ich perspektywe rozumienia
siebie, swoich dziatan i relacji interpersonalnych. Znajomo$¢ struktury osobowo-
$ci, wiedza na temat roli i znaczenia poszczego6lnych stanow oraz ich funkcjonal-
nych reprezentacji przyczynia si¢ do poprawy codziennego funkcjonowania i ra-
dzenia sobie z wymogami zycia oraz rozwoju. Rozpoznawanie swoich schema-
tow interakcji — tendencji do komunikowania si¢ z poziomu Rodzica lub Dziecka
— oraz zwiazanych z tym konsekwencji w tworzeniu preferowanej rzeczywistosci
(przysztosci) i osigganiu celow poszerza pole samo§wiadomosci czlowieka i tym
samym otwiera drogg do samorozwoju.

Stosowanie technik PSR sprzyja coraz czg¢stszej analizie wlasnej sytuacji, de-
cyzji i dzialan z poziomu Dorostego, co ujawnia si¢ w ,,dokonywaniu autono-
micznej i obiektywnej oceny sytuacji i wyrazaniu tych procesow myslowych albo
probleméw, ktore [osoba spostrzega], czy tez wnioskow, do ktorych doszta
w sposOb bezstronny” (Berne, 1994, s. 17). Czlowiek staje si¢ coraz bardziej
tworczo niezalezny od dotychczasowych schematéw i skryptow.

Przedstawione w niniejszym opracowaniu mozliwos$ci taczenia podejs¢ AT
i PSR w pracy pomocowej i edukacyjnej w celu wzmacniania stanu Ja-Dorosty
stanowia jedynie propozycje oparta na praktyce pomagania autorki. Z jej per-
spektywy wykorzystywanie zasobow AT i PSR wspiera procesy rozumienia sie-
bie i konstruktywnego dziatania, co przyczynia si¢ do podejmowania przez osoby
doroste wyzwania ,,bycia szcze$liwym, spelnionym”.

Na zakonczenie warto jeszcze raz podkresli¢, ze analiza transakcyjna, jak
i podejécie skoncentrowane na rozwigzaniach, zaréwno stosowane odrebnie, jak
i facznie, posiadaja szerokie spektrum zastosowania, znaczaco wykraczajace
poza obszar psychoterapii. Z powodzeniem uzupelniajg warsztat profesjonalnych
kompetencji nauczycieli, pracownikdw socjalnych i innych specjalistow — poma-
gaczy, wspierajac ich tak w pracy zawodowej, jak i w indywidualnej pracy na
wiasnym rozwojem.
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Using Solution-Focused Approach in strengthening the Adult
ego-state

Summary

In Transactional Analysis, optimal human functioning and development are ensured when the
equilibrium of three properly developed ego-states, the Parent, the Adult and the Child, is main-
tained. The equilibrium relies predominantly on the functioning of the Adult.

The aim of this article is to explore potential points of convergence between Translational Anal-
ysis (TA) and Solution-Focused Approach (SFA). Both approaches focus on help and educational
work with adults. Thus, a question arises if the resources available in both approaches can be jointly
used when working with clients on their life objectives through strengthening their Adult ego-state.

Mixed application of AT and SFA fosters the increase and development of the potential and
agency, which leads to a sense of satisfaction, well-being and happiness. The proposal to use TA
and SFA together in order to strengthen the Adult ego-state of the client is drawn from the author’s
own experience as helper.

Keywords: Transactional Analysis, Solution-Focused Approach, Adult ego-state, life position, script.
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Streszczenie

Artykul poswiecony jest problemowi wulgaryzacji jezyka, ktory znacznie si¢ nasilit w ostatnich
kilkudziesieciu latach. Celem autorki byto przyjrzenie si¢ przekazom jezykowym zawierajgcym
wulgaryzmy z perspektywy wybranych koncepcji analizy transakcyjnej. Zgromadzita materiat ba-
dawczy w postaci opiséw 200 codziennych sytuacji, w ktorych zostaty uzyte stowa i zwroty wul-
garne. Dokonata analizy tresci tych wypowiedzi (jakosciowej z wykorzystaniem wskaznikéw ilo-
Sciowych), starajac si¢ okresli¢ przede wszystkim aktywno$¢ stanow Ja nadawcow w odniesieniu
do funkcji stosowanych wulgaryzmow oraz ich pozycje zyciowe w ujawnionych sytuacjach. Po-
nadto przyjrzata si¢ wulgaryzmom jako no$nikom znakow rozpoznania i umniejszen. Interpretacje
wynikow badan wskazuja z jednej strony na zrdznicowany charakter wypowiedzi wulgarnych,
z drugiej — na ich znaczenie dla relacji interpersonalnych i dla samego nadawcy wypowiedzi. Wnio-
ski z przeprowadzonych analiz sktaniaja do dalszych eksploracji tego pola badawczego w perspek-
tywie analizy transakcyjnej.

Stowa kluczowe: wulgaryzacja jezyka, funkcje wulgaryzméw. analiza transakcyjna, analiza
przekazow jezykowych.

Wprowadzenie

W ostatnich dziesi¢cioleciach, wraz z przemianami spotecznymi i technolo-
gicznymi, nast¢puja wyrazne zmiany zaroOwno w komunikacji interpersonalne;j,
jak i w obrebie samego jezyka. Do najwazniejszych zjawisk mozna zaliczy¢ —
stanowigcg przedmiot niniejszego tekstu — wulgaryzacje prywatnego i publicz-
nego jezyka codziennego (zob. np. Ozog, 2001, s. 40-42). Na podstawie badan
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jezykoznawczych i socjologicznych mozna stwierdzi¢, ze nasilenie tego zjawiska

przejawia si¢ mi¢dzy innymi w:

— powszechnosci uzywania wulgaryzmow (np. Mackowiak, 2009, s. 9-10; Ma-
ruszak, 2012, s. 62—75; Felisiak, 2013, s. 1-8; Hadzlik-Dudka, 2014, s. 152—
154),

— wicekszej frekwencji wulgaryzmow najbardziej ordynarnych w poréwnaniu
z wyrazeniami mniej wulgarnymi czy eufemizmami (np. Czarnecka, 1999,
s. 158-181),

— procesie dewulgaryzacji wulgaryzméw, czyli traktowania stow i wyrazen
wulgarnych jako zwyktych, neutralnych $rodkow stylistycznych (np. Za-
rzeczny, Mazurek, 2009, s. 179-180; Hadzlik-Dudka, 2014, s. 155-156),

— ,infekowaniu” jezyka srodowisk wcze$niej mniej wulgarnych, np. kobiet, lu-
dzi wyksztatconych, inteligentow, artystow, dziennikarzy, politykéw, me-
diéw (np. Grybosiowa, 1998, s. 362-363, 367; Mackowiak, 2009, s. 11-13,
15-20; Taras, 2017, s. 307-319),

— obnizaniu si¢ wieku 0sob uzywajacych wulgaryzmoéow (np. Binczycka, 2000,
S. 69-76; Maruszak, 2012, s. 58-59).

Cho¢ zjawisko wulgaryzacji jezyka narasta od wielu lat, interesujg si¢ nim
niemal wylgcznie jezykoznawcy — rzadko jest ono przedmiotem badan i refleksji
w naukach pedagogicznych i psychologicznych. W niniejszym artykule chce
zwrdci¢ uwage na problem, odwotujac sie do perspektywy analizy transakcyjne;.
Zastanawiam si¢ nad zwigzkiem uzywania wulgaryzmow z aktywnos$cig stanow
Ja, pozycjami zyciowymi oraz z aspektami transakcyjnymi takiej formy komuni-
kacji (transakcje, znaki rozpoznania i umniejszenia).

Swoje rozwazania odnosz¢ do materialu empirycznego zebranego podczas
badan realizowanych wspdlnie z dr Anng Bieganowska-Skora, przy wspotudziale
studentek i studentéw pedagogiki UMCS. Studenci, w ramach przedmiotu ,,kul-
tura jezyka”, mieli za zadanie doktadnie opisac po trzy sytuacje, w ktorych spo-
tkali si¢ z uzyciem wulgaryzméw przez inne osoby (w naturalnych sytuacjach —
na ulicy, uczelni, w domu/akademiku, itp.). Uzyskane opisy postuzyty nam do
analiz pod r6znym katem?, a ja — dodatkowo — postanowitam przyjrze¢ sie tym
sytuacjom w perspektywie analizy transakcyjnej.

Dla wyjasnienia stosowanych poje¢¢ jezykoznawczych podaje kilka podsta-
wowych definicji:

— Pojecie wulgaryzmu:

»Jednostka leksykalna, za pomoca ktorej mowiagcy ujawnia swoje emocje

wzgledem czego$ lub kogos, tamiagc przy tym tabu jezykowe” (Grochowski,

1995, za: Hadzlik-Dudka, 2014, s. 158), przy czym — cho¢ jest ono kulturowo

uwarunkowane, a wigc zmienne — dotyczy przede wszystkim sfery seksualnej

! Wspomniana analiza ukazata si¢ w publikacji: Pankowska, D., Bieganowska-Skora, A. (2018).
Waulgaryzacja jezyka jako kontekst socjalizacji dzieci i mtodziezy. Przeglgd Badan Edukacyj-
nych, 27 (2/2018), s. 183-201.
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1 czynnos$ci wydalniczych. Wulgaryzmy stanowia najnizsza odmiane jezyka

potocznego — jako wyrazy i wyrazenia ordynarne i nieakceptowane przez

ogo6t uzytkownikow jezyka (Biernacka-Ligigza, 1999, s. 166-167, s. 110-

113), jednak przemiany wspoélczesnej polszczyzny sprawity, ze w coraz

mniejszym stopniu wigze si¢ je z brakiem wyksztalcenia, kultury osobistej

1 kompetencji jezykowych czy z niskim statusem spotecznym lub patologia

(zob. np. Kowalikowa 1994, s. 110-113).

— Rodzaje wulgaryzmow:

— systemowe — ,,jednostki leksykalne objete tabu wytacznie ze wzgledu na
swoje cechy wyrazeniowe (formalne)” — bez wzgledu na kontekst ich
uzycia; zwykle wiaza si¢ jednocze$nie z przekraczaniem tabu
seksualnego (np. k...a, ch..., p...a, p...¢, j...¢) (Grochowski, 1995, za:
Biernacka-Ligieza, 1999, s. 167);

— referencyjno-obyczajowe — przekraczajace normy kulturowe, ,,dobrego
smaku”, czasem stowa neutralne uzyte w funkcji przeklenstw (np.
cholera, d...a, g...0, pieprzy¢, kurde) (Biernacka-Ligieza, 1999, s. 167),

— eufemizmy — stowa zast¢pujace wulgaryzmy systemowe, ,,ztagodzone” —
wkurzy¢, kurcze, kuzwa, spadac, chrzanic itp. (Kowalikowa, 1994, s. 109).

— Funkcje wulgaryzmow:

— ekspresywna — wyrazanie emocji, swojego stosunku do rzeczywistosci,
werbalny sposéb roztadowania napigcia psychicznego,

— impresywna —wzmocnienie wplywu na czyje$ zachowanie, sity polecen,
takze §wiadomy zamiar obrazenia lub zdenerwowania kogos,

— fatyczna — stosowanie wulgaryzmow jako przerywnikow, wyrazen
uzywanych dla podtrzymania rozmowy (czgsto traktowanie tych srodkow
jezykowych przez uzytkownikéw jako neutralnych z uwagi na
nie§wiadomosc¢ ich niestosownosci),

— ludyczna — uzywanie wulgaryzmoéw ,,dla zabawy”, wzmocnienia wigzi
grupowej,

— perswazyjna — stosowanie potocyzméw czy wulgaryzmow jako sposob
nawigzania kontaktu z odbiorcami, ,,utozsamienia si¢”’ z nimi (Biernacka-
-Ligigza, 1999, s. 169-172).

1. Problematyka i metoda badan; charakterystyka materialu

badawczego

Cel badan mozna okresli¢ jako eksploracyjny, poniewaz obejmuje spojrzenie
na wulgarny jezyk przez pryzmat koncepcji i zalozen analizy transakcyjne;j?,

2 Wyjasnienia dotyczgce pojeé i koncepcji z zakresu analizy transakcyjnej, do ktérych odnosze
si¢ w badaniach (stany Ja, transakcje, znaki rozpoznania, umniejszenia, pozycje zyciowe),
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zwlaszcza w aspekcie relacyjnym. Ich dalszym efektem moze by¢ (do)okreslenie
problemow do przysztych badan umozliwiajacych zrozumienie fenomenu nasi-
lajacej si¢ wulgaryzacji jezyka i jej skutkdw w aspekcie psychologiczno-pedago-
gicznym.
Analizg ukierunkowaty nastgpujace problemy badawcze:
1) Jakie stany Ja sg aktywne podczas sytuacji komunikacyjnych z uzyciem wul-
garyzmow?
2) Jakie funkcje petnig wulgaryzmy pochodzace z réznych stanow Ja?
3) W jakiego rodzaju transakcjach wysytane sg bodzce o charakterze wulgar-
nym?
4) Jakie znaki rozpoznania przekazywane sg poprzez wulgaryzmy kierowane do
innych oséb?
5) Jakie behawioralne pozycje zyciowe ujawniajg rozmowcy podczas komuni-
kowania si¢ z uzyciem wulgaryzmow?
Zastosowalam metode analizy tresci. Badania mialy charakter jako$ciowy
z wykorzystaniem wskaznikow ilosciowych (ograniczonych do zebranego mate-
rialu — bez mozliwosci uogoélnien). Pierwsza czgs¢ rozwazan poswigcona jest
zwigzkom uzywanych wulgaryzméw ze stanami Ja i obejmuje cato$¢ zebranego
materiatu badawczego — wykorzystuje w niej pewne wskazniki ilosciowe. Druga
czes¢ analizy koncentruje si¢ na aspektach transakcyjnych (transakcje, znaki roz-
poznania, pozycje zyciowe), dlatego uwzglednitam tylko te sytuacje, w ktérych
osoby uzywajace wulgaryzméw wchodzg w relacje interpersonalne — ma ona cha-
rakter przede wszystkim jako$ciowy.
Przedmiotem analizy sa wypowiedzi bohateréw sytuacji zawierajace stowa
i zwroty wulgarne, a jednostka analizy jest pojedynczy opis sytuacji codziennej,
zawierajacej komunikaty o wulgarnym charakterze (200 sytuacji). Kazda sytua-
cja zawierata dane: kto mowi, do kogo, co (jakich wulgaryzméw uzywa, cytaty
wypowiedzi), gdzie, w jakich okoliczno$ciach, jakiego rodzaju emocje ujawnia,
Dobor probek miat charakter celowo-losowy.
W badaniach wyodr¢bniono nastgpujace kategorie analityczne:
— rodzaje wulgaryzméw (systemowe, referencyjno-obyczajowe, eufemizmy),
— funkcje wulgaryzmow (ekspresywna, impresywna, fatyczna),
— stany Ja nadawcow aktywne w analizowanych sytuacjach komunikacyjnych,
— transakcje (ich rodzaje),
— znaki rozpoznania udzielane odbiorcom wypowiedzi wulgarnych,
— behawioralne pozycje zyciowe ujawniane przez nadawcoéw wypowiedzi.
Sytuacje zostaly zarejestrowane w réznych miejscach (ulice, przystanki,
srodki komunikacji miejskiej i migdzymiastowej, uczelnia, szkotly, inne miejsca
publiczne oraz mieszkania/akademiki), a ich bohaterami byly osoby w réznym

mozna znalez¢ w bogatej juz literaturze, np. Jagieta (2004, 2012), Rogoll (2010), Stewart, Joines
(2016), Pankowska (2010).
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wieku (z przewaga oséb miodych), obu plci, o réznym poziomie wyksztalcenia
(z przewaga studentow/studentek) i statusie zawodowo-spotecznym. Sposrod
wystepujacych wulgaryzmow zdecydowanie dominowaty systemowe (95% wy-
powiedzi), przy czym najbardziej popularne to: k...a oraz r6zne formy pocho-
dzace od czasownikow j...ac, p...i¢; tylko w 10 wypowiedziach obecne byty wy-
tacznie wulgaryzmy mniej ordynarne i eufemizmy, jak: cholera, s/wy/pieprzaj,
kurde, szlag. Wyniki tego podsumowania potwierdzaja konstatacje o powszech-
no$ci uzywania wulgaryzmdw oraz o nasileniu obecnosci stow najbardziej ordy-
narnych (wulgaryzméw systemowych).

2. Wulgarny jezyk w perspektywie AT — analiza wynikow badan

2.1. Stany Ja a funkcje wulgaryzméw

Kwalifikowanie danej wypowiedzi do okreslonego stanu Ja nalezy traktowac

z duzg ostroznos$cia, poniewaz:

— sytuacja komunikacyjna i jej kontekst byly opisywane przez osoby trzecie,

— dostepna byla jedynie diagnoza behawioralna — wyrdznione stany Ja trzeba
wigc ujmowac W kategoriach funkcjonalnych, a nie strukturalnych,

— procedura kwalifikacji zachowan do stanéw Ja (podobnie jak do innych ka-
tegorii — pozycji zyciowych, znakéw rozpoznania) moze by¢ obcigzona bte-
dem subiektywizmu i czgsto rodzita rézne watpliwosci; np. klientka w skle-
pie, narzekajgc na drozyzne, uzyla stowa k...a% czy byl to jedynie wyraz zde-
nerwowania (DzN), czy jednak krytyka polityki cenowej (RK)? Zwazywszy
na kontekst, uznatam, ze jednak wskazuje on bardziej na oburzenie, wigc sy-
tuacj¢ zakwalifikowatam do stanu Rodzica.

Nizej podaje kilka przyktadow wypowiedzi charakterystycznych dla po-
szczegblnych stanow Ja:

RoDziC KRYTYCZNY:

Do tego stanu Ja byly klasyfikowane wypowiedzi wyrazajace ztos¢/gniew na

kogos, oburzenie, wyrazng krytyke, np.:

— mezczyzna zwrdcit uwage nieuwaznej pieszej, ktora go potracita: K...a, jak
chodzisz?

— kibic ogladajacy mecz zareagowatl na nieudane zagranie pitkarzy: Ale zje...li
akcje!

— chlopak opowiadajacy koledze o nauczycielce, ktora postawita mu jedynke:
Jap..le coza szmata,

— kolega do kolegi na przystanku MPK: Zje...ato cie? Chcesz wp...l poj...ncu?!

3 Wszystkie cytaty pochodza z materiatu badawczego i s zaznaczone kursywa.
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RoDzIc OPIEKUNCZY:

Jedyna sytuacja, gdy mtody cztowiek, ustgpujac miejsca starszej pani, powie-
dziat z sympatia: babcia se p...Inie.

DOROSLY:

Do stanu Dorostego kwalifikowano zazwyczaj takie opisy sytuacji, w ktorych
osoby uzywajace wulgaryzméw nie okazywaly w wyrazny sposdb emocji
i mozna bylo przypuszczaé, ze ordynarne stowa traktuja jako neutralne, co-
dzienne, charakterystyczne dla wlasnego jezyka (idiolektu) lub normalnej komu-
nikacji w grupie (socjolektu), np.:

— mgzczyzna, rozmawiajac przez telefon na przystanku (najprawdopodobniej
z kolega), uzywat wielu wulgaryzméw oraz od czasu do czasu spluwat na
chodnik;

— kobieta, podczas spokojnej rozmowy z kolezankg przez telefon, czesto po-
wtarzata stowo £...a jako ,,przecinek”.

DzIECKO NATURALNE:

Do tego stanu Ja kwalifikowatam wypowiedzi, ktore byty reakcja na nieprzy-
jemna sytuacje, zazwyczaj nagla, jak potkniecie si¢, upuszczenie telefonu, zaje-
chanie drogi przez innego kierowce, niezdgzenie na autobus badz wyrazenie za-
chwytu, np.:

— kierowca krzyknat cholera jasna w sytuacji, gdy inny kierujagcy wymusit
pierwszenstwo (w analogicznych z opisywanych sytuacji pojawialy si¢ bar-
dziej ordynarne stowa);

— zdenerwowany i przestraszony rowerzysta, ktorego zaatakowat pies, wrza-
snal do niego: sp...lqj,

— niedoszli pasazerowie, ktorym uciekt autobus, reagowali zwykle: Ja j...big;
Kurde; X...a;

— studentka, ktora przejrzata notatki kolezanki i zorientowata sig, jak obszerny
materiat bedzie obowigzywal na zaliczenie, jeknela: ja p...l¢g;

— chtopak, opowiadajgc koledze o grze komputerowej, z zachwytem powie-
dziat: zaj...sta!

DZIECKO ZBUNTOWANE:

Ten stan Ja identyfikowatam na podstawie komunikatow, ktore wyrazaty ne-
gatywizm i jednocze$nie czesto nie byly adekwatne do sytuacji, famigc normy
,,dobrego wychowania”, np.:

— chtopak w autobusie stuchat gto$no muzyki — gdy starszy pan poprosit, aby
$ciszyt lub zatozyl stuchawki, odpowiedziat: wez sp...qj,

— nastolatka na prosbe starszego mezczyzny o ustgpienie mu miejsca w auto-
busie odburkneta: sp...aj pan;
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— chtopak, ktoremu kierowca busa odmowit wejscia, thumaczac sie brakiem
miejsc, krzyknat ze ztoscia, trzaskajac drzwiami: ch... ciw d...¢e.

Na wykresie 1 zaznaczono rozktad procentowy aktywnos$ci stanow Ja nadaw-
cow komunikatow (osob uzywajacych wulgaryzmoéw), przy czym taczna liczba
przekracza 200 sytuacji (100%), poniewaz w niektorych z nich osoby wypowia-
daly sie z wiecej niz jednego stanu Ja (np. studentka na pytanie kolezanki, jak
poszedt jej test, odpowiedziata: Ch...owo (DzN). Ta Olka to jest poj...na (RK),
nie chciata mi poda¢ odpowiedzi i nie wiedzialam, co napisac).

Odsetek (%)
50
40
30
20
10 . .
0 N
Rodzic Rodzic Dorosty Dziecko Dziecko
Krytyczny Opiekunczy Naturalne Zbuntowane
Wykres 1

Rozktad procentowy aktywnosci stanéw Ja nadawcow wulgarnych komunikatéw

Zrodto: badania wiasne.

Jak mozna si¢ byto spodziewac, najczesciej wulgaryzmy wiaza si¢ z aktyw-
nos$cia stanu Dziecka Naturalnego i Rodzica Krytycznego. Nie wystepowaty jako
ekspresja Dziecka Przystosowanego (Podporzadkowanego), a tylko jeden przy-
padek zostal zakwalifikowany jako stan Rodzica Opiekunczego. Stosunkowo
niewielki udziat stanu Dziecka Zbuntowanego (12%) wynika prawdopodobnie
z charakteru opisywanych sytuacji, w ktorych osoby uzywajace wulgaryzmow
byly przede wszystkim inicjatorami komunikacji — w niewielu przypadkach rea-
gowaly na bodzce transakcyjne innych.

Przeanalizowatam wypowiedzi taczone z poszczegdlnymi stanami Ja z funk-
cjami, jakie petnity wulgaryzmy w badanych komunikatach. Nalezy zaznaczy¢,
ze funkcje pojedynczej wulgarnej wypowiedzi mogg si¢ przenikac i naktada¢ (np.
obrazajac kogo$, czyli realizujac funkcje impresywna, jednocze$nie mozna wy-
raza¢ swoje emocje, realizujac funkcje¢ ekspresywna), dlatego okreslajac funkcje
wulgaryzméw w analizowanym komunikacie, uwzgledniatam tg, ktora byta domi-
nujgca. Oto przyktady wypowiedzi kwalifikowanych do poszczegoélnych funkcji:
— Funkcja ekspresywna:

— reakcja na nieprzyjemna, czesto zaskakujgca sytuacje — np. upadku,

potkniecia si¢, niebezpieczenstwa w ruchu drogowym, dowiedzenia sig¢
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0 negatywnej ocenie z egzaminu (najczesciej uzycie stowa k...a lub
ZwWrotu ja p...lg);

okreslenie swojego stanu emocjonalnego (np. cholernie si¢ boje, zaraz
mnie k...wica wezmie).

— Funkcja impresywna:

zwigkszenie nacisku na odbiorce w celu sktonienia go do okreslonego
zachowania (np. sp...laj; odczep sig, k...a; jak jej nie zostawisz [...], tO
za chwile ci wp...le),

podkreslenie negatywnego stosunku do danej sytuacji/osoby (np. komen-
tarz przechodnia: k...a, patrz jak chodzisz! czy rozmowa studenta z ko-
lega na temat klopotow z komputerem: ja p...l¢, k...a, tenj...ny, sp...ony
ch... misigk...azj...al do ch...),

intencja obrazenia kogo$ (np. ¢y ch... — do kierowcy; p...o — do ekspe-
dientki; poj...ny/a — 0 innych osobach).

— Funkcja fatyczna (tu uwzgledniona zostata rowniez ludyczna i perswazyjna
— nielicznie reprezentowane), np.:

stosowanie stow wulgarnych jako neutralnych (,,przecinki”) badz jako sktad-
nik socjolektu lub idiolektu (bez emocjonalnych konotacji tych wyrazen,
W ,,normalnej” rozmowie dwoch lub wigcej rozumiejacych sig 0sob),
uzywanie wulgaryzméw w funkcji ludycznej (dla zabawy, specjalnego
famania tabu poprawnos$ci jezykowej — np. w grupowych rozmowach
mtodziezy szkolnej),

nieliczne wypadki stosowania wyrazen wulgarnych w funkcji perswazyj-
nej jako préba dostosowania si¢ do odbiorcy (np. nauczycielka mowigca
do uczniéw 0 bohaterze literackim zgje...sty lub lekarz ttumaczacy pa-
cjentce, ze w tarczycy sq takie p...Iniki).

Zestawienia tabelaryczne (tabele 1 i 2) ukazujg zwigzek funkcji wulgary-
zmoOw z aktywnoscig standw Ja.

Tabela 1
Udzial procentowy komunikatow wypowiadanych z poszczegolnych stanow Ja w realizacji okreslo-
nych funkcji wulgaryzmow

Funk;je Funkcja ekspresywna | Funkcja impresywna Funkcja fatyczna .
lgaryzmow (N =78) (N = 108) (+ Iudycz(nlj, _p(;rss;/vazyjna)

Aktywne stany Ja % % %
Rodzic Krytyczny 3,8 72,2 0,0
Rodzic Opiekunczy 0,0 0,9 0,0
Dorosty 1,3 0,0 82,2
Dziecko Naturalne 92,3 9,3 7,1
Dziecko Zbuntowane 2,6 17,6 10,7

Razem 100,0 100,0 100,0

Zrodto: badania wiasne.
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Tabela 2
Udzial procentowy poszczegolnych funkcji wulgaryzmow w komunikatach wypowiadanych z roz-
nych stanow Ja

Funkcje wulgaryzmow Funkcja Funkgja Funkcja fatyczna
. (+ ludyczna, perswa-
ekspresywna | impresywna - Razem
% % zyjna)

Aktywne stany Ja %
Rodzic Krytyczny (N = 81) 3,7 96,3 0,0 100,0
Rodzic Opiekunczy (N = 1) 0,0 100,0 0,0 100,0
Dorosty (N = 24) 42 0,0 95,8 100,0
Dziecko Naturalne (N = 84) 85,7 11,9 2,4 100,0
Dziecko Zbuntowane (N = 24) 8,3 79,2 12,5 100,0

Zrodto: badania wiasne.

Zestawienie iloSciowe w tabeli 1 nie zaskakuje: dominujacy udziat w realiza-
cji funkcji impresywnej ma stan Rodzica Krytycznego, funkcji ekspresywnej —
stan Dziecka Naturalnego, a fatycznej — Dorostego. Zachowanie charaktery-
styczne dla stanu Rodzica Krytycznego (zwlaszcza jego negatywnej realizacji) to
wywieranie wplywu, zyskiwanie przewagi, krytykowanie, a takze deprecjonowa-
nie innych. Z kolei funkcja stanu Dziecka Naturalnego jest wyrazanie emocji
W sposob spontaniczny i nieliczacy si¢ z normami otoczenia (zob. np. Pankow-
ska, 2010, s.41-46). W sposob dos¢ oczywisty funkcje impresywna i ekspre-
sywna wiazg si¢ odpowiednio z zachowaniami typowymi dla tych stanow Ja.
Z kolei przewaga stanu Dorostego w realizacji funkcji fatycznej, jak rowniez
12-procentowy, wiec relatywnie duzy odsetek komunikatéw wulgarnych przypo-
rzadkowanych do — uwazanego za nieemocjonalny — stanu Dorostego (wykres 1),
potwierdzajg rosnace zjawisko dewulgaryzacji wulgaryzmow, ktére w idiolek-
tach (a wigc 1 w Swiadomosci) wielu 0sob zyskujg status neutralnosci jezykowe;.
Zjawiska te jeszcze silniej uwidoczniajg sie¢ w danych zamieszczonych w tabeli
2. Zestawienie funkcji wulgaryzmow w aktywnosci poszczegoélnych standw Ja
pozwala tez dokladniej przyjrzec¢ si¢ roli stanu Dziecka Zbuntowanego. Wulga-
ryzmy wypowiadane z tego stanu pelity w zdecydowanej wigkszosci funkcje
impresywng (jako reakcja na zachowanie partnera interakcji), ale rowniez w cze-
Sci (V6) — funkcje fatyczng. Wiaczenie wulgaryzmoéw do swojego idiolektu jako
codziennego, nieemocjonalnego jezyka moze wigzaé si¢ z ogdlnym negatywnym
nastawieniem do norm spotecznych — w tym wypadku norm grzecznosci jezyko-
wej. Potwierdza to analiza jako$ciowa, z ktorej wynika, ze wlasciwie wszystkie
takie sytuacje dotyczyly mlodziezy i wigzaly si¢ z aktywno$cia grupowa, co
wskazuje na potrzebe umacniania swojej tozsamo$ci w opozycji do norm ,,$wiata
dorostych”.



108 Dorota PANKOWSKA

2.2. Wulgaryzmy w transakcjach

W zebranym materiale badawczym nie bylo zbyt wielu wyraznych, pelnych
transakcji (bodziec + reakcja), choé ponad %3 aktéw komunikacji z uzyciem wul-
garyzmow odbywato si¢ podczas rozméw (pozostate to ekspresja emocji bez wy-
raznego adresata). Mimo iz ponad ¥4 wulgaryzmow kierowana byla do partnera
interakcji jako wypowiedZ bezposrednia, tylko w nielicznych przypadkach opisy
sytuacji zawieraly rowniez reakcje odbiorcow takich komunikatéw. Cze$¢ wul-
garnych stéw padalo w rozmowie z kims, wyrazajac stosunek do sytuacji badz
bedgc immanentnym elementem narracji, cze$¢ — ok. ¥ wszystkich sytuacji —
odnosila si¢ do 0sob trzecich (doktadne dane zawarte zostaty w tabeli 3, zamiesz-
czonej i omawianej w kolejnym punkcie).

Zgodnie z funkcjami wulgaryzméw — najwigcej wypowiedzi ze stanu
Dziecka Naturalnego (71%) wyrazato emocje bez wyraznego adresata, ze stanu
Rodzica Krytycznego — ponad 90% byto kierowanych do kogo$ lub dotyczyto
0s0b nieobecnych, a ze stanu Dorostego — wulgarne stowa pojawialy si¢ w roz-
mowie z innymi osobami, ale nie miaty okre§lonego adresata.

Sposroéd mozliwych do analizowania transakcji (bodziec transakcyjny i reak-
cja na bodziec) wystepowaly nastgpujace:

— Transakcje réwnolegle:

— Dorosty — Dorosty — koncentrujace si¢ gtéwnie na rozmowie o biezacych
wydarzeniach lub przesztosci (wulgaryzmy wystepowaly tu najczesciej
w funkgji fatycznej), np. jak w opisie nastepujacej sytuacji: ,,Pracownicy
warsztatu samochodowego wyszli przed budynek na papierosa. Jeden z
nich opowiadatl innym o usterce w samochodzie, ktoéry wtasnie naprawiat.
Wulgaryzmy padaly w kazdym zdaniu, nawet po kilka razy, bez
wyraznego powodu, np. zdenerwowania”. Transakcja tego typu byla
widoczna réwniez w innej sytuacji, ukazujac kontrole Dorostego nad
emocjami Dziecka (dziewczyna, opowiadajac chtopakowi przez telefon
0 przecigzaniu egzaminami, powiedziata na poczatku Sorry, ale
naprawde jestem wk...wiona, aby nie odnosit jej stanu emocjonalnego do
siebie).

— Rodzic Krytyczny — Rodzic Krytyczny — polegajace zwykle na
uzgadnianiu stanowisk, wspieraniu partnera w negatywnym stosunku do
0s0b lub sytuacji, np. w rozmowie dwoch ok. 18-letnich dziewczyn:

— Zgadnij, kogo wczoraj widziatam? [...] Twojego poj...nego brata.
— Przepraszam, mam dwoch braci poj...bow.

— Dziecko Naturalne — Dziecko Naturalne, przede wszystkim w rozmowach
o emocjonalnym charakterze w grupie osob (np. chtopcy siedzacy na
placu zabaw i wspominajacy rozne Smieszne historie z przesztosci czy
cztonkowie rodziny wspdlnie ogladajacy i komentujgcy transmisj¢ meczu
pitkarskiego); w tego typu transakcjach zwykle nasilenie wulgarnych
stow bylo znaczne.
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Transakcje komplementarne:

— Dziecko Podporzadkowane — Rodzic Krytyczny, np.: na przystanku
kobieta przepraszata za co$ m¢zczyzne i probowata go uspokoic, na co
ustyszata: Zamknij sie, bo cie j...ne, suko.

Transakcje skrzyzowane, ktore bez wzgledu na poczatkowe zroédto bodzca

(np. stan Dorostego czy Dziecka Naturalnego) zwykle spotykaty sie z wul-

garng reakcja ze stanu Rodzica Krytycznego lub Dziecka Zbuntowanego, np.:

Sytuacja 1: Starszy pan zwrdcit grzecznie uwage rowerzyscie, ktory niepra-

widlowo przejezdzat po przejéciu (t¢ wypowiedz mozna interpretowac jako kie-
rowana do Dorostego ze stanu Dorostego badz Rodzica Krytycznego do Dziecka
Podporzadkowanego), na co otrzymat odpowiedz: Sp...j (ze stanu Dziecka Zbun-
towanego).

Sytuacja 2: Chlopak zalit si¢ partnerce na bol gtowy (komunikat ze stanu

Dziecka Naturalnego kierowany do stanu Rodzica Opiekunczego), na co dziew-
czyna zareagowala: No wez nie p...I (Rodzic Krytyczny).

Warto si¢ zastanowic¢, w jaki sposéb wulgaryzmy oddziatuja na transakcje.

Na podstawie zebranego materiatlu badawczego mozna dojs¢ do nastepujacych
wnioskow:

Jesli wulgaryzmy wystepuja w funkcji fatycznej, moga umacnia¢ wigzi mig-
dzy osobami — tak jak to si¢ dziatlo w niektorych opisywanych sytuacjach,
gdy rozmoéwcy postugiwali sie tym samym, ordynarnym socjolektem.

Jesli wulgaryzmy wystepuja w funkcji ekspresywnej — jako reakcja na nie-
przyjemne i zaskakujace zdarzenie badz przeszkode w realizacji potrzeby —
mogg uwalnia¢ od napigcia (a tym samym roztadowywa¢ emocje Dziecka
Naturalnego, a w konsekwencji — umozliwia¢ potem aktywizacj¢ stanu Do-
rostego); inng kwestig jest wptyw obcowania z takim jezykiem osob, ktore go
stysza, nawet nie bedac adresatem wypowiedzi — jednak ten problem nie byt
przedmiotem niniejszych badan.

Stosowanie wulgaryzmow czgsto zastepuje bardziej precyzyjne okreslenie
wlasnych odczué oraz ogranicza wglad w sytuacje, co moze utrudniac osobie
— zwlaszcza w sytuacji trudnej lub nieprzyjemnej — aktywizowanie stanu Do-
rostego, utrzymujac aktywno$¢ stanu Dziecka (np. gdy studentka jadaca au-
tobusem rozmawiata z kims przez telefon ,,Niepochlebnie wyrazata si¢ o jed-
nym ze swoich wykladowcow, ktory nie chciat zaliczy¢ jej ¢wiczen. Stu-
dentka mowita o nim poj...b i ze go zwyczajnie pop...lito, bo ten dupek po-
winien przepisac jej ocene, a robi problemy”).

Stowa wulgarne wystgpujace w funkcji impresywnej (badz w potaczeniu
z ekspresywna) — jak wynikato z analizowanych sytuacji — zwigkszaty po-
ziom agresji tak w subiektywnym nastawieniu danej osoby do innych lub do
sytuacji, jak roOwniez negatywnie wplywaly na transakcje interpersonalne.
Oto dwa przyktady:
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Sytuacja 1: Klient w dtugiej kolejce do kasy w hipermarkecie najpierw wul-
garnie komentowal t¢ sytuacje, potem inwektywy kierowat w strone personelu,
a nastepnie innych klientow. Sytuacja 2: Zdarzyla si¢ kolizja. Winny sthuczki za-
czat ze skruchg przeprasza¢ drugiego kierowce (Dziecko Przystosowane), ktory
zareagowal stekiem wulgaryzmow skierowanych wobec sprawcy (Rodzic Kry-
tyczny), co sklonito pierwszego kierowce do odpowiedzi rownie wulgarnej
i agresywnej (Dziecko Zbuntowane). Prawdopodobnie niewulgarne wyrazenie
niezadowolenia przez ofiar¢ kolizji utrzymatoby t¢ transakcje jako komplemen-
tarng Dziecko Przystosowane — Rodzic Krytyczny, ale wyciszenie emocji wyni-
kajace z zachowania odpowiedniego poziomu kultury mogloby sprzyjaé zakty-
wizowaniu przez partneréw interakcji stanu Dorostego i skupienie si¢ na rozwig-
zywaniu problemu.

— Waulgaryzmy sg zrédtem umniejszen, ktére nie moga nie mie¢ wptywu na
relacje interpersonalne oraz pozycje zyciowa osoby, ktorej dotycza. Ze
wzgledu na charakter zebranego materialu empirycznego, trudno odnie$¢ to
twierdzenie do konkretnych sytuacji, poniewaz opisy nie zawieraty reakcji
osoby, do ktorej skierowany byt wulgaryzm, nie zostata réwniez przeprowa-
dzona rozmowa z dang osoba o jej odczuciach. Niemniej zar6wno ogolna
wiedza psychologiczna, jak i z zakresu analizy transakcyjnej wyraznie wska-
zuje na zwiazek umniejszen ze stanem emocjonalnym czy poczuciem wlasnej
wartos$ci osoby ponizanej (zob. np. Pankowska, 2010, s. 180-182).

2.3. Wulgaryzmy a znaki rozpoznania i umniejszenia

Wsréd analizowanych wypowiedzi, w ktorych nadawcy kierowali do innych
znaki rozpoznania (lub méwili o osobach trzecich), zdecydowana wigkszo$¢ miata
charakter negatywny (jedynie dwa — przynajmniej w intencjach nadawcow — warto-
$ciowaly inne osoby pozytywnie: Ale odj...na laska, Patrz, jaka zqj...ista d...a).

Zastosowanie wulgaryzmu zmienialo charakter potencjalnego negatywnego
warunkowego znaku rozpoznania na umniejszenie poprzez agresywny tadunek
emocjonalny, np.:

— zamiast uwag typu ,,jak idziesz/jedziesz?!” kierowanych do nieuwaznych
uzytkownikow droég — wystepowaly z wulgarnym dodatkiem k...a, jak
idziesz/chodzisz/jedziesz?!, zmieniajac ich charakter;

— podobnie w przypadku wyrazenia Co ty p...lisz | p...lisz? | nie p...1, podczas
gdy zwrot ,,Co ty mowisz? /co$ ty? /nie wierz¢”, oddajacy t¢ samg tres¢, nie
zawiera umniejszajacego tadunku emocjonalnego;

— tak tez si¢ dziato w przypadku potencjalnych negatywnych bezwarunkowych
znakow rozpoznania, np. wyrazenia typu ,,odejdz / nie chce ci¢ widzie¢ / od-
czep si¢” zmieniajg si¢ w umniejszenia, gdy przybierajg wulgarng forme, np.
sp...j/J...aj sie / odczep sig, k...a.

W analizowanym materiale charakterystyczne bylo, ze w komunikatach kie-
rowanych bezposrednio do rozméwcy, petnigcych funkcje impresywna:

12
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— cze$¢ z nich wykorzystywata niespersonalizowany wulgaryzm jako zwigk-
szenie nacisku, np. k...a, nie rozumiesz?; ile mozna na ciebie, k...a, czekaé?;
jap..le jak ty chodzisz?! (by¢é moze w takich przypadkach mozna dyskuto-
wac, czy sg to juz umniejszenia, czy jeszcze negatywne warunkowe znaki
rozpoznania),

— inne miaty charakter pytan, tagodzac w pewien sposdb umniejszajacy wy-
dzwiek wypowiedzi, np. poj...afo cig?; poj...any jestes?; zj...alo cie?

— az do ,.klasycznych” stow obelzywych, bedacych ewidentnymi umniejsze-
niami, Np..: ty ch...; pop...lony k...s; ty skur...luj...ny; p...o.

Natomiast wobec 0sob trzecich, o ktorych uczestnicy sytuacji rozmawiali,
zdecydowanie dominowaly jednoznacznie umniejszajace wypowiedzi. Szczegol-
nie popularne byto okreslenie ,,poj...ny/a” w odniesieniu do nauczycieli i wykta-
dowcow obu plci, przetozonych, kierowcoéw, przechodniéw, kolezanek i kole-
gow, cztonkdéw rodziny i nieznajomych.

Nie bez znaczenia jest zrédlo umniejszen wykorzystujacych wulgaryzmy.
Tabela 3 zestawia dane dotyczace uktadow transakcyjnych, w jakich pojawiaty
si¢ wulgaryzmy w zalezno$ci od aktywnosci stanu Ja nadawcy.

Tabela 3
Kierunki transakcji w zalezno$ci od aktywnosci stanéw Ja*

Kierunek transakcji (adresat wulgarnych wypowiedzi)

W rozmo- | W rozmowie | W rozmowie

Adresat e o,
nicokreglon wie do kogo$/sie- o kim$
Stan Ja nadawcy (. prze- Y | 2 kims (bez bie (wypowiedz Razem
;trzl;ﬁ”) okreslonego| (wypowiedz | 0 osobie trze-
adresata) | bezposrednia) ciej)
L % L % L % L % L %
Rodzic Krytyczny | 3 3,7 3] 37 | 3] 432 40 49,4 | 81 |100,0
Rodzic Opiekunczy | 0 0,0 0| 00 1 100,0 0 0,0 1 |100,0
Dorosty 0 0,0 231958 | O 0,0 1 4,2 24 1100,0

Dziecko Naturalne | 58 71,6 17 210 | 4 49 2 2,5 81 | 100,0

Dziecko Zbunto-
wane

Ogodtem 62 29,4 | 47| 22,3 | 56 26,5 46 21,8 |211100,0

1 4,2 4 | 16,6 | 16 66,7 3 12,5 24 1100,0

* Suma wypowiedzi przekracza 200 z uwagi na zaangazowanie wiecej niz jednego stanu Ja w nie-
ktorych sytuacjach.

Zrodto: badania wiasne.

Jak wida¢ z zestawienia w tabeli 3, cho¢ ogoélny odsetek komunikatéw za-
wierajacych wulgaryzmy kierowanych do réznych adresatéw badz niespersona-
lizowanych byl w miar¢ rownowazny (od 21,8% do 29,4%), to niejednakowy
w przypadku poszczegdlnych stanéw Ja. Stowa i zwroty wulgarne kierowane
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bezposrednio do innych os6b lub opisujacych osoby trzecie, a wiec o najbardziej
umniejszajacym potencjale, miaty swoje zrodto przede wszystkim w stanie Ro-
dzica Krytycznego (facznie ok. 93% wulgaryzmow kwalifikowanych do tego
stanu Ja) i w stanie Dziecka Zbuntowanego (ok. 80%).Warto podkresli¢, ze tylko
dwie sposrod analizowanych sytuacji, w ktérych wulgarne wypowiedzi doty-
czyly osob, zawieraly pozytywne oceny (odj...na laska, zaj...ista d...a) oraz ze
wulgaryzmy pochodzace zarowno ze stanu Rodzica Krytycznego, jak i Dziecka
Zbuntowanego mialy zazwyczaj bardziej ordynarny charakter niz te pochodzace
z innych stanow Ja. I one tez w opisywanych sytuacjach zawieraty najwickszy
tadunek agresji i wrogosci, powodujac raczej eskalacj¢ napiecia w odczuciach
samych nadawcow komunikatow, jak i w relacjach — w odréznieniu od wigkszo-
$ci wulgaryzmoéw wypowiadanych ze stanu Dziecka Naturalnego, ktore to napie-
cie roztadowywaty.

Stosowane w wypowiedziach wulgaryzmy o umniejszajacym charakterze
moga wptywac na pozycje zyciowe, czyli stosunek do siebie, innych ludzi i ota-
czajacej rzeczywistosci. W analizowanych sytuacjach komunikacyjnych ujaw-
niaty si¢ takie postawy.

2.4. Wulgaryzmy a pozycje Zyciowe

W analizie transakcyjnej wyrdznia si¢ 4 podstawowe pozycje zyciowe w re-
lacjach dwustronnych (Ja jestem OK — Ty jeste$ OK, Ja jestem OK — Ty nie jestes$
OK, Ja nie jestem OK — Ty jestes OK, Ja nie jestem OK — Ty nie jestes OK),
ktore mogg by¢ uzupetnione o wyrazenie stosunku do 0séb trzecich (On/a jest/nie
jest OK) i dotyczy¢ nie tylko pojedynczych osob, ale rowniez grup czy kategorii
spolecznych. Z uwagi na specyfike prowadzonych badan nie mozna bylo okresli¢
pozycji egzystencjalnych, w miarg statych i ksztaltowanych na wczesnych eta-
pach rozwoju, jedynie pozycje behawioralne, a wigc wyrazajace nastawienie do
siebie i innych w sytuacji ,,tu i teraz”.

Nie we wszystkich analizowanych opisach ujawniaty si¢ wyrazne i/lub pelne
pozycje zyciowe 0sOb uzywajacych wulgaryzméow — czasem bylo to jedynie od-
niesienia do zdarzenia/sytuacji, a czasem do kategorii ,,On/ona/oni”. Dominujaca
tendencja (w catoksztatcie wypowiedzi) to pozytywne postrzeganie siebie i ne-
gatywne innych (Ty—, Oni—) lub sytuacji (rzeczywisto$ci). Najczgsciej ujawniane
behawioralne pozycje zyciowe w analizowanych sytuacjach to:

— Jat+ Ty— (24,5%): pozycja ta ujawniata si¢ gldéwnie w wypowiedziach ze
stanu Rodzica Krytycznego badz Dziecka Zbuntowanego, gdy wulgaryzmy
pemity funkcje impresywna, np. mezczyzna do ludzi przepychajacych si¢
w autobusie MPK: K...a maé, co za bydlo; Klientka do ekspedientki, ktora
przewazyta wedling: Ja p...o chciatam 15 deko, a nie 18; brat do brata, ktory
go niechcacy potracit: Poj...alo cig?;

— Ja+ Ty+ (14,5%): ta pozycja wigzata si¢ gtownie z fatyczng funkcja wulga-
ryzméw i najczesciej z aktywnoscig stanu Dorostego, np. uzywanie stow £...a
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lub innych wulgaryzméw jako neutralnych ,,wypeliaczy” komunikacji
w przyjacielskiej pogawedce ze znajomymi lub jako ulatwienie nawigzania
kontaktu (np. me¢zczyzna, ktéry podszedt do kilku 0sob stojacych przed klu-
bem i zapytal: Hej, k...a, macie poZyczy¢ zapalniczke?);

Ja? (nieokreslone) Sytuacja— (13,5%): pozycja wyrazajaca negatywng oceng
sytuacji odnosita si¢ przede wszystkim do wulgaryzmoéw uzywanych w funk-
cji ekspresywnej jako reakcja Dziecka Naturalnego na niekorzystne zdarze-
nie, przy czym z opisu sytuacji nie wynikato, jaki nadawca ma stosunek do
siebie (krytyczny, obwiniajacy si¢ czy tez neutralny lub pozytywny) — np.
k...a jako reakcja przechodnia na potknigcie si¢ na chodniku czy cholera, ja
p...le, no k...a ma¢ — stowa studentki, gdy zawiesit si¢ jej komputer;

Ja+ Ty+ On/ona/oni— (12%): to bardziej rozbudowana pozycja, ktora zwykle
ujawniala si¢ w rozmowie dwoch osdb majacych do siebie pozytywny stosu-
nek, w ktorej przynajmniej jedna z nich wyrazata si¢ negatywnie o kim$ nie-
obecnym (zazwyczaj komunikat pochodzit ze stanu Rodzica Krytycznego,
a wulgaryzm pelnil funkcj¢ impresywng lub ekspresywna) — np. w sytua-
cjach: kobieta kierujaca autem do pasazerki pod adresem innych kierowcow:
k...a, jedz, patrz, jaki ch...; m¢zczyzni krytykujacy swojego szefa, m.in. po-
przez wypowiedz: K...a, ten zj...b znowu nam nie wyplacit ostatniej wyptaty;
student po egzaminie do kolegéw/kolezanek przed uczelnia: Ten profesor jest
poj ...ny, znowu daf inne pytania;

Ja+ Sytuacja— (9,5%): w komunikacie wyrazajgcym te pozycj¢ charaktery-
styczna byta jednoznacznie negatywna ocena sytuacji przy jednoczesnym po-
zytywnym stosunku do siebie; najczesciej ujawniala si¢ w wulgarnej wypo-
wiedzi bedacej ekspresja emocji Dziecka Naturalnego, np. dziewczyna, kiedy
zostala ochlapana przez samochod: Ja p...le, dzisiaj czyste spodnie zatozy-
tam; uczen gimnazjum na szkolnym korytarzu, gdy poczut nieprzyjemny za-
pach: Ale p...dzi!;

Ja— sytuacja— (8,5%): rowniez ta pozycja byta zazwyczaj zwigzana z aktyw-
noscig stanu Dziecka Naturalnego, tyle Ze poza negatywnym stosunkiem do
sytuacji ujawniala réwniez pewien rodzaj samokrytyki, np. mtoda kobieta,
ktéra na ulicy upuscita telefon, podnoszac go, powiedziata: O k...a! Nowy
telefon, a bym go rozj...la; student, ktory dowiedziat si¢, ze jako jedyny nie
zdat egzaminu: Ja p...le, znowu poprawka,

Ja+ Ona/ona/oni— (8,5%): w sytuacjach komunikacyjnych tego typu na-
dawca, utrzymujac dobre mniemanie o sobie, nie ujawnial swojego stosunku
do rozmowcy badz komentarz dotyczacy osoby trzeciej nie byl skierowany
bezposrednio do interlokutora — niemniej wulgaryzm dotyczacy nieobec-
nej/nieobecnego zazwyczaj mial charakter umniejszajacy, np. kobiety
w stron¢ kierowcy autobusu, ktory zamknat drzwi, zanim zdgzyta wsigsc:
pop...ny kierowca, studentki, ktora przyszta do biura osrodka nauki jazdy ze
skarga na molestowanie przez instruktora: K...a, zbok i poj...b!; pacjenta cze-
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kajacego przed gabinetem lekarza o innym me¢zczyznie, ktory wszedt bez ko-

lejki: K...a, p...ny!.

Oczywiscie ten swoisty ranking czgstosci wystepowania w komunikatach po-
szczegolnych pozycji zyciowych jest uwarunkowany jedynie dostepnym materia-
fem badawczym i trudno uogdlnia¢ te tendencje. Mozna jednak na podstawie bar-
dziej wnikliwej analizy dojs¢ do pewnych wnioskow, gdy zestawi si¢ razem
wszystkie czastkowe pozycje Ja+/—, Ty+/—, On/a+/—. Wykres 2 obrazuje proporcje
miedzy poszczeg6lnymi pozytywnymi i negatywnymi pozycjami czastkowymi.

160
140
120
100
80
60
40
20
0 | —
Ja Ty On/ona/oni Sytuacja
H pozytywne (+) negatywne (-)
Wykres 2

Porownanie liczby pozytywnych i negatywnych pozycji zZyciowych ujawnionych w analizowanych
sytuacjach

Zrodto: badania wiasne.

Po pierwsze, ujawnita si¢ bardzo silna przewaga pozycji Jat+ w poréwnaniu
zJa—, bo az 7,5 do 1. Moze to oznaczac z jednej strony, ze uzywane wulgaryzmy
wzmacniajg negatywne postawy wobec innych (petlne wyzszosci, a nawet po-
gardy), z drugiej — nieracjonalng tendencj¢ do obrony ego w sytuacjach niepowo-
dzenia (np. dziewczyna, ktora si¢ poslizneta, zareagowala: K...a, czemu nikt nie
odsnieza chodnikow?!, lub cytowany wcze$niej student, ktory uzyt wiele wulga-
ryzméw wobec komputera). Po drugie, gdy wezmie si¢ pod uwage proporcje
wszystkich postaw Ty+ w stosunku do Ty—, wida¢ lekka przewagg tej pierwszej:
1,1 do 1. Warto zauwazy¢, ze pozycja T+ byla obserwowana przede wszystkim
w sytuacji rozmowy dwoch znajomych, czasem zaprzyjaznionych osob, ktore
badz po prostu rozmawiaty, uzywajac wulgaryzmow w funkcji fatycznej, badz
wyrazaty negatywny stosunek do osob trzecich (Ja+ T+ On/a—). W tym ostatnim
przypadku budowanie poczucia wspolnoty migdzy sobg jednoczes$nie wzmac-
niato negatywne ustosunkowanie do innych ludzi (jak w sytuacji kolezanek roz-
mawiajacych o chtopaku jednej z nich, ktory ja zdradzit: Ale ch... z niego! — No,
straszny, perfidny ch...). Po trzecie, porownujac stosunek do otaczajacej rzeczy-
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wisto$ci 1 zdarzen, proporcja odniesien negatywnych do pozytywnych wynosi
ponad 12 do 1, co moze utwierdza¢ osoby — poprzez wulgaryzmy nadajace silny
fadunek emocjonalny tym sytuacjom — w negatywnym postrzeganiu zewngtrz-
nego $§wiata (zwlaszcza w zderzeniu z postawg Ja+).

Z.akonczenie

Do najwazniejszych funkcji jezyka naleza:

— funkcja komunikacyjna, dla ktorej istotne sg wzorce komunikacji w relacjach
i postawy wobec innych,

— funkcja ekspresyjna, zwigzana ze sposobami wyrazania siebie, radzenia sobie
Z emocjami,

— funkcja ideacyjna, w ktorej traktuje sie jezyk jako reprezentacje Swiata, bo dzigki
niemu cztowiek tworzy wiedze o rzeczywistosci (Kurcz, 1987, s. 19-22).
Waulgaryzacja jezyka ma znaczenie dla realizacji kazdej z tych funkcji, po-

niewaz:

— tworzy wzorce komunikacyjne, ktére wptywajg na stosunek do innych ludzi
(przede wszystkim negatywny i1 umniejszajacy),

— w ekspresji Ja wzmacnia negatywne emocje oraz tendencje agresywne,

— przyczynia si¢ do konstruowania obrazu $wiata jako wrogiego i nieprzyjemnego.
Te wnioski potwierdza przyjrzenie si¢ wulgaryzmom stosowanym w co-

dziennych sytuacjach w perspektywie analizy transakcyjnej. Nawet tak pobiezna
analiza wycinkowego materialu empirycznego ukazuje, ze wulgarny jezyk —
zwlaszcza stosowany w transakcjach — ma wptyw na relacje interpersonalne, be-
dac zrédlem umniejszen i negatywnych pozycji zyciowych wobec innych osob
czy zewnetrznego $wiata oraz budujac obraz ,,wywyzszonego”, a jednoczesnie
zagrozonego Ja. Mozna tez doj$¢ do wniosku, ze ,,wulgaryzm wulgaryzmowi nie-
réwny” i nie chodzi tu tylko o jego rodzaj (systemowy vs referencyjno-obycza-
jowy lub eufemizm), stopien obscenicznos$ci czy iloSciowe nagromadzenie stow
ordynarnych w wypowiedzi. Istotna jest rowniez aktywno$¢ stanow Ja podczas
transakcji z uzyciem tych stow, ktéra jest powigzana z funkcjami wulgaryzmow.
Zawierajgca ,,brzydkie wyrazy” ekspresja Dziecka Naturalnego zazwyczaj nie
jest spersonalizowana, a wigc rzadko umniejsza innych (najczesciej wyraza ne-
gatywng oceneg sytuacji, nie — ludzi), podobnie jak narracja ze stanu Dorostego
bedaca pochodng specyfiki idio- lub socjolektu. Natomiast emanacja wulgarnosci
ze stanu Rodzica Krytycznego i Dziecka Zbuntowanego jest pelna wrogosci,
agresji i intencji ponizania innych. O ile w pierwszych dwoch przypadkach wul-
garnosc¢ jest bardziej kategorig estetyczng, odnoszgcg si¢ do tamania norm kultury
jezyka, to w ostatnim — nabiera wymiaru, ktory ma $cisty zwigzek z etyka wypowie-
dzi* i powinien sta¢ si¢ przedmiotem zainteresowania psychologéw i pedagogow.

4 Obszerny wybor tekstow na temat etyki jezyka mozna znalez¢ w pracy: Bartminski, J., Niebrze-

gowska-Bartminska, S., Nowosad-Bakalarczyk, M., Puzynina, J. (red.) (2017).
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Zaprezentowane wyniki rodza wiele pytan i watpliwosci, ale jednocze$nie
ukazuja potencjat analizy transakcyjnej i sugeruja kierunki badan do dalszej eks-
ploracji, np.:

— W jaki sposob stany Ja sg zaangazowane w tworzenie idiolektow charaktery-
zujacych sie¢ wulgarnym jezykiem VS zachowujacym normy kultury wypo-
wiedzi? Jaki udziat ma tu — w aspekcie strukturalnym — stan Rodzica Norma-
tywnego (takze oddzialujacego w pozniejszym zyciu wewnetrznie) i Dziecka
Przystosowanego lub Naturalnego? Czy jest zwiazek miedzy zaawansowa-
niem integracji stanu Dorostego a postawg wobec wulgaryzacji jezyka?

— Jakie znaczenie dla postaw wobec jezyka ma proces skryptowy (zakazy, przy-
zwolenia, programowanie itp.)? Czym uwarunkowane sg zmiany zauwazalne
w idiolektach osob, ktore dopiero na pewnym etapie dorostego zycia wulga-
ryzujg swoj jezyk?

— Czy, a jesli tak, to jaki zwigzek wystepuje miedzy egzystencjalnymi pozy-
cjami zyciowymi a uzywaniem wulgaryzméow, zwlaszcza w ich funkcji im-
presywnej ze stanu Rodzica Krytycznego i Dziecka Zbuntowanego?

— Jaki zwigzek ma uzywanie wulgaryzméw kierowanych do innych oséb
z ,,wyplatami” talonéw emocjonalnych?

— Co czujg i w jaki sposob reaguja ludzie, do ktorych bezposrednio kierowane
sa umniejszajace wulgarne wypowiedzi (zwlaszcza w poréwnaniu z dewalo-
ryzacjami niezawierajacymi wulgaryzmow)?

— W jaki sposdb wulgaryzmy funkcjonuja w komunikacji w zaleznosci od form
strukturalizacji czasu?

To oczywiscie tylko niektore pytania, jakie si¢ nasuwaja, gdy spojrzy si¢ na
wulgaryzacje jezyka przez pryzmat aparatury pojeciowej analizy transakcyjnej.
Znalezienie odpowiedzi na te pytania nie wydaje si¢ tatwe —ani metodologicznie,
ani praktycznie. Jednak jestem przekonana, ze pomogltyby one lepiej zrozumie¢
psychologiczne mechanizmy zatracania wrazliwo$ci na estetyczne i etyczne
aspekty komunikacji, a w konsekwencji zaplanowa¢ bardziej skuteczne dziatania
wychowawcze® (z wykorzystaniem koncepcji edukacyjnej analizy transakcyj-
nej), przeciwdziatajace dalszemu rozprzestrzenianiu si¢ i nasilaniu wulgaryzacji
jezyka w wymiarze jednostkowym i spotecznym.
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Transactional aspects of language vulgarization

Summary

The article is devoted to the problem of language vulgarization, which has significantly intensi-
fied in recent decades. The aim of the author was to observe linguistic expressions containing vul-
garisms from the perspective of some TA conceptions. The gathered research material was in the
form of 200 descriptions of everyday situations with vulgar words and phrases, which have been
analysed both qualitatively and quantitatively. The primary aim has been to define the activity of
the speakers’ ego states in relation to the functions of vulgarisms used, as well as their life positions
in the presented situations. Besides, the author has examined vulgarisms as transmitters of strokes
and discounts. The analysis of the research results shows, on the one hand, a diverse character of
vulgar expressions, and, on the other hand, their significance for interpersonal relations and for the
speaker. The conclusions drawn from the analysis may stimulate further exploration of this research
field from TA perspective.

Keywords: language vulgarisation, functions of vulgarisms, Transactional Analysis, linguistic
expressions analysis.
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Streszczenie

Glownym zadaniem asystenta rodziny jest wspieranie jej w realizacji funkcji opiekunczo-wy-
chowawczej oraz pomoc w polepszeniu standardu zycia tak, aby srodowisko wychowawcze rodzin
sprzyjato prawidtowemu rozwojowi dzieci. Wiaze si¢ to czesto z poszukiwaniem rozwigzan trud-
nych sytuacji zyciowych oraz motywowaniem do konstruktywnych zmian. Asystent rodziny powi-
nien prowadzi¢ z klientem dialog w taki sposob, aby wytwarza¢ relacje wspotpracy i che¢ do dzia-
tania na rzecz domu i rodziny. Celem niniejszego artykutu jest okreslenie, jakie transakcje zachodza
pomigdzy asystentami rodziny a klientami. Wykorzystatam model standw Ja do analizy sekwencji
transakcji.

Stowa kluczowe: asystent rodziny, analiza transakcji w asystenturze rodziny, komunikacja asy-
stenta rodziny.

Wprowadzenie — o specyfice pracy asystenta rodziny

Asystent rodziny jest zawodem, ktory od 6 lat funkcjonuje w systemie wspar-
cia rodziny. Jego podstawowym celem jest wzmocnienie umiejetnosci rodzicow
w zakresie realizacji funkcji opiekunczo-wychowawczej i spraw na rzecz domu
oraz rodziny. Asystenci rodziny pracuja najczesciej w miejscu zamieszkania ro-
dziny. Powotanie nowego zawodu miato wigza¢ si¢ z wypracowaniem unikal-
nego modelu pracy z rodzinami, nastawionego na wspomaganie rozwoju, dzieki
wystuchaniu, towarzyszeniu i wspieraniu w wykonaniu konkretnych czynnosci,
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przy dostosowaniu czasu i trybu pracy do potrzeb, mozliwo$ci poznawczych
i gotowosci do dziatania danej osoby.

Dominujacym obszarem pracy asystenta z rodzing powinna by¢ pedagogiza-
cja rodzicow, w czasie ktorej wzbogaca on potoczng wiedze pedagogiczng rodzi-
cOow o elementy naukowej wiedzy o wychowaniu dzieci i mlodziezy. Pedagogi-
zacje¢ realizowang przez asystenta rodziny nalezy rozumie¢ nie jako przekazywa-
nie wiedzy przez eksperta na zasadzie moralizowania i pouczania, ale jako okazje¢
do wymiany informacji o wychowaniu w ogoéle, o wychowaniu konkretnego
dziecka w danej rodzinie, w okreslonej rodzinnej sytuacji, oraz sposobnos¢ do
wspolnego poszukiwania rozwigzan probleméw wychowawczych (Krasiejko,
2015, s. 63-83). Beneficjentami ustug asystenta sa najczgsciej rodziny mierzace
si¢ z wieloma problemami, bedace wieloletnimi klientami pomocy spoleczne;.
Posiadaja zazwyczaj bogate i trudne doswiadczenia zyciowe. Korzystali, czgsto
nieskutecznie, z pomocy wielu specjalistow. Rozpoczynjacy pracg asystent ro-
dziny moze wigc spotka¢ si¢ z niechgcig lub agresjg tych rodzin, brakiem checi
wspoOltpracy lub niska motywacja, znieksztatcaniem obrazu rzeczywisto$ci, mani-
pulacja. Musi wiec stale analizowac swoje metodyczne dziatanie tak, aby wytwo-
rzy¢ miedzy cztonkami rodziny wspieranej a soba relacje asystencka. Tylko
wtedy bedzie mozliwe pokonanie wstepnej nieufnosci i dalsza praca. Prefero-
wane jest rowniez, aby asystent rodziny umiat wychwycié, czy przyczyng oporu
klienta jest brak gotowosci do zmiany, czy niewtasciwe postgpowanie stuzb spo-
tecznych, w tym jego samego. Asystent powinien respektowaé wartosci i zasady
pomagania oraz z wachlarza znanych sobie sposobow pracy wybra¢ te, ktore zni-
weluja opdr 1 uruchomig tzw. jezyk zmiany (por. Jaraczewska, Krasiejko, 2012).

Zalozenia metodologiczne oraz analiza materialu badawczego

Zamierzeniem niniejszego opracowania jest okreslenie, jakie transakcje za-
chodza pomigdzy asystentami rodziny a klientami, czy faktycznie asystenci zaw-
sze stosujg wyzej nakreslony model pracy?, czy w sposob §wiadomy komunikujg
si¢ z cztonkami rodziny, niwelujac ich opor a prowadzac ku zmianie, a zarazem
do realizacji postawionych wspoélnie (?) celow pracy. Ponizej zostaty przenalizo-
wane fragmenty kilku stenopisow rozmow asystentow z klientami, wybranych
losowo sposrod kilkudziesigciu, ktore posiadam z racji realizowanego przeze
mnie projektu ,,Asystent rodziny — refleksyjny praktyk™2. W niniejszych bada-
niach wykorzystatam model stanow Ja do analizy sekwencji transakcji (Berne
2011, s. 21-35; Stewart, Joines, 2017, s. 80-87; Jagietla, 2004, s. 8-20).

! Rekomendacje dotyczace modelu pracy asystentéw rodziny zawrate sa w innych publikacjach

mojego autorstwa, m.in. Krasiejko, 2012; 2013; 2016.

W projekcie ,,Asystent rodziny — refleksyjny praktyk” pracownicy przesytali mi do analizy, pod
katem stosowanych zasad i metod pracy oraz ich skuteczno$ci, opisy wiasnych metodycznych
dziatan, szerzej na ten temat w: Krasiejko, Lukasik, 2017.

2
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Komunikujac si¢ z klientem, asystent rodziny moze zwrdci¢ si¢ do niego

z dowolnego sposrdd stanow Ja-Dorosty, Rodzic lub Dziecko. Klient moze row-

niez odpowiedzie¢ z dowolnego sposrod swoich stanéw Ja. Taka wymiana infor-

macji nazywa si¢ transakcjq. Wyrdznia si¢ (Stewart, Joines, 2017, s. 80-87):

— transakcje komplementarne, w ktérych wektory sa rownolegle i stan Ja, do
ktorego dana osoba si¢ zwraca, jest taki sam, jak ten, z ktorego dana osoba
odpowiada, np. transakcja Dorosty—Dorosty lub Rodzic—Dziecko, Dziecko—
Rodzic;

— transakcje skrzyzowane, w ktorych wektory transakcji nie sg réwnolegte,
czyli stan Ja, do ktérego dana osoba si¢ zwraca, nie jest taki sam, jak ten,
z ktorego dana osoba odpowiada, np. transakcja Dorosty—Dorosty, Rodzic—
Dziecko;

— transakcje ukryte, gdzie dwie informacje przekazywane sa w tym samym cza-
sie, ale jedna z nich — jawna — jest na poziomie spotecznym (np. Dorosty—
Dorosty), a druga — ukryta — na poziomie psychologicznym (Rodzic—
Dziecko, Dziecko—Rodzic).

Przyklad 1

Dane demograficzno-spoteczne asystenta rodziny: kobieta, wyksztalcenie
wyzsze magisterskie na kierunku profilaktyka spoteczna i resocjalizacja, studia
podyplomowe z zakresu kurateli sgdowej, staz pracy na stanowisku asystenta ro-
dziny — 5 miesigcy, zatrudnienie na umowe zlecenie, srodowisko wiejskie.

Krotki opis rodziny: rodzina petna, sktadajaca si¢ z rodzicow i trojki dzieci
w wieku 4, 3 lat i roku. Klienci niedobrowolni, przymuszeni przez sad do sko-
rzystania z uslug asystenta rodziny. Do gldéwnych celow wspotpracy nalezy:
wzmocnienie umiejetnosci opiekunczo-wychowawczych oraz prowadzenia go-
spodarstwa domowego przez rodzicéw, wykonanie badan specjalistycznych dzie-
ciom, poprawa komunikacji pomi¢dzy matzonkami, aktywizacja zawodowa ojca
oraz leczenie jego uzaleznienia od alkoholu.

[...] AR: Czy widzi Pani na
Scianach zacieki? (pytanie za-
mknigte)

K: Tak, widzg, to syn i corka
\pooblewali Sciany.
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AR: To po co Panstwo odna-
wiali ten pokdj, skoro po mie-
sigcu nie widac sladu remontu?
(pytanie zawierajace posrednio
negatywng oceng)

K: To nasz pokdj i mi to nie
przeszkadza (proba obrony,
opor)

AR: Obowigzkiem rodzicow
jest wychowanie dzieci tak, aby
szanowaty innych ludzi i ich
\prace (porada, moralizowanie).

Pani R. zaczeta $piewac pod
nosem (opor).

Klientka wykrzykneta: Mam
tego dosy¢, ciggle ja jestem
wszystkiemu winna i najgorsza!
(opér, zerwanie komunikacji)

AR: Zdenerwowalam sie.

W pierwszym akcie komunikacji mamy do czynienia z transakcja skrzyzo-
wang. Klientka na pytanie asystentki rodziny, kierowane ze stanu Ja-Rodzic, od-
powiada ze stanu Ja-Dorosly, chcac pokazaé, ze tak chce by¢ traktowana. Dalej
asystent rodziny caly czas prowadzi rozmowg, bedac w stanie Ja-Rodzic. Wigk-
sza czg$¢ tej rozmowy to transakcja prosta o strzatkach réwnolegle sko$nych,
komplementarna Rodzic-Dziecko (Stewart, Joines, 2017, s. 80-87). Za kazdym
razem, gdy asystent komunikuje sie ze stanu Ja-Rodzic Normatywny, oceniajac
zachowanie cztonkow rodziny i pouczajac klientke, jak powinna postgpowac jako
matka — u klientki uruchamia si¢ stan Ja-Dziecko, coraz bardziej zbuntowane,
a na koniec —wolne. Powoduje to, Ze asystentka, dalej moralizujac, tkwi w stanie
Ja-Rodzic Normatywny. Mimo komplementarnosci relacji komunikacja zostaje
przerwana. Klientka reaguje oporem ze stanu Ja-Dziecko Wolne na pouczanie
asystentki ze stanu Ja-Rodzic. Asystentka rodziny poczuta gniew na klientke,
z jednej strony jest to frustracja, z drugiej — by¢ moze — poczucie rozczarowania,
jak w grze transakcyjnej ,,Ja tylko chce Ci pomoc”. Asystentka rodziny, co wy-
nika z wczesniejszych opisow pracy z tym przypadkiem, wlozyla wiele wysitku
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w to, aby pomoc klientom W znalezieniu zasobéw do wyremontowania mieszka-
nia oraz nauczy¢ rodzicow sposobdw spedzania czasu z dzie¢mi. Angazuje si¢,
wymys$la rozwigzania, a efektow nie widaé¢, wrecz zobaczy¢ mozna regres oraz
rozgniewana, niewdzigeczng klientke, niezauwazajaca tych staran asystentki.
Chcac uratowac¢ komunikacjg, asystentka rodziny refleksyjnie zauwaza, ze
prowadzenie dalej w taki spos6b rozmowy nie ma sensu, gdyz nie prowadzi do
konstruktywnych zmian w postrzeganiu sytuacji wychowawczej u klientki. Prze-
chodzi wiec do innych tematéw, by ponownie, juz nieco inaczej, powrdci¢ do
pedagogizacji matki, starajac si¢ komunikowaé ze stanu Ja-Dorosty. Mozna to
zobaczy¢ w ponizej zaprezentowanym dialogu.

[...] AR. Wroécitam jeszcze do
tematu zachowania dzieci. Po-
wiedziatam spokojnym, cie-
plejszym tonem: Wydaje mi sig,
ze dzieci nudzily sie dzisiaj, sie-
dzialy caly dzien w domu, nie
byly w przedszkolu, wigc za-
czely zabawe (parafrazowanie).

N

K: No tak, bo mgz w ogole mi
nie pomaga, tylko ja zajmuje

sie dziecmi, a z trojkq trudno

jest.

AR: Na pewno czuje si¢ Pani
zmeczona i czasem wydaje sig
Pani, zZe nie upilnuje Pani catej
tréjki naraz (parafrazowanie).
Czy moge Pani zaproponowaé
kilka pomystow, jak poradzi¢
sobie w takie dni, jak dzisiaj?
(pytanie o zgodg)

K: To nic nie da, ale dobra (po-
czatkowy opor, potem relacja
wspotpracy).

AR: Dobrze, to bedg moje pro-
pozycje, a Pani mi powie, ktorg
uwaza za przydatng i zechce
wyprobowa¢ (danie mozliwo$ci
wyboru). Mysle, ze warto wré-
ci¢ do planu dnia, €0, o ktdrej,
sie dzieje. Starszym dzieciom,
by sie nie nudzity, gdy Pani zaj-
muje si¢ mtodszym lub domem,
zaproponowac plasteling,
farby, kredki, ludziki z kaszta-
now. Na dworze mozna zagrac
w pitke, poszuka¢ oznak jesieni,
zabrac¢ kalosze, poskakac przez
katuze.

I

/!
EE EEHEEE

K: O tak, one uwielbiajqg to ro-
bic.
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AR: Zgodzi si¢ Pani ze mng, ze
spokojniej jest, gdy D. i D. sq
w przedszkolu.

K: no tak, o wiele. Moge tez
cos zrobic, ugotowac.

9?0
EE

Z komentarza asystentki po spotkaniu: Zauwazytam, ze moralizowanie nie stuzy niczemu dobremu,
\jednoczesnie trudno mi sie przed nim powstrzymac. Dostrzegtam, ze klientka pragnie samostano-
wienia. Powinnam czesciej wzmacnia¢ klientow, zauwazac to, co dobre, Chciatabym popracowaé
nad tym, jak motywowac¢ klientow do zmiany, bo teraz czuje, zZe to czesto mi bardziej na tym zalezy.

Dalszy ciag rozmowy przebiegat w podobny sposob. Asystentka odzwiercie-
dlata wypowiedzi klientki, dawata propozycje do rozwazenia, transakcje pozo-
stawaty komplementarne, a zgodnie z pierwsza zasada komunikacji, jesli tak jest,
moga trwa¢ w nieskonczonos¢ (Stewart, Joines, 2017, s. 84).

Z refleksji asystentki rodziny nad metodycznym dziataniem, ktérego frag-
ment przytoczytam powyzej, wynika, ze jest Swiadoma braku uzytecznos$ci roz-
mowy, gdy jest w stanie Ja-Rodzic Normatywny, ktory moralizuje. Wyraza go-
towos$¢ pracy nad swym warsztatem metodycznym.

Asystenci rodziny, pracujac tzw. tradycyjna metodyka pracy socjalno-wy-
chowawczej w oparciu 0 model skoncentrowany na problemie, maja tendencje
do oceniania, dawania rad, moralizowania, perswazji, konfrontacji. Widzac za-
niedbywanie dzieci, nieporzadek w domu, zalegte sprawy urzedowe uruchamiajg
stan Ja-Rodzic Normatywny lub Opiekunczy, majg przy tym nadzieje uzyskaé
u podopiecznego stan Ja-Dziecko Przystosowane Podporzadkowane. Z analizy kil-
kudziesigciu opisdéw pracy z przypadkiem wynika, ze zazwyczaj tam, gdy asystent
rodziny zaczyna transakcje i prowadzi dalej komunikacje, bedgc w stanie Ja-Ro-
dzic Normatywny, klient odpowiada ze stanu Ja-Dziecko Zbuntowane. Rzadko
zdarzalo sig, by asystent dotart w ten sposob do stanu Ja-Dorosty lub chociazby
otrzymat odpowiedz ze stanu Ja-Dziecko Przystosowane poprzez podporzadkowa-
nie. By¢ moze przyczyna tego jest to, ze asystenci ci wychodza ze stanu Ja-Rodzic
w sensie negatywnym (Stewart, Joines, 2017, s. 33). Oferuja pomoc z pozycji wyz-
szo$ci, umniejszajac przy tym warto$¢ klienta. Dopiero gdy komunikacja wydaje
si¢ przerwana, niektdrzy asystenci poszukuja sposobdw na przezwyciezenie oporu,
odzwierciedlajg wypowiedzi matki lub ojca, staraja si¢ odwota¢ do ich samostano-
wienia oraz dotrze¢ do stanu Ja-Dorosty klienta. Obrazuje to nast¢pujacy przyktad.

Przyklad 2

Dane demograficzno-spoteczne asystenta rodziny: kobieta, wyksztatcenie
wyzsze magisterskie na kierunku pedagogika resocjalizacyjna i pedagogika ro-
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dziny, staz pracy na stanowisku asystenta rodziny — 2 lata, zatrudnienie na umowe
0 prace na czas nieokreslony, sSrodowisko miejskie.
Kroétki opis rodziny: rodzina petna, sktadajaca si¢ z rodzicow i czworki dzieci
w wieku 15, 7, 5 i 4 lata. Klienci niedobrowolni, przymuszeni przez sad do sko-
rzystania z pomocy asystenta rodziny. Do glownych celow wspodtpracy nalezy:
wzmocnienie umiejetnosci opiekunczo-wychowawczych oraz prowadzenia go-
spodarstwa domowego rodzicow, stymulowanie rozwoju dzieci, poprawa komu-
nikacji pomiedzy malzonkami, leczenie uzaleznienia od alkoholu matki i ojca.

[...] AR (do dzieci): Pokazecie
mi Wasze arcydziela? (kontro-
lowanie)

K: Oni nic nie pokolorowali, bo
nie miatam czasu z nimi sie-
dziec.

AR: Pani Anno, a z nimi trzeba
siedzie¢? Przeciez oni majq
swoyj stolik, krzesto (poucza-
nie).

K: A majq, ale oni wolg oglg-
dac telewizje (proba obrony,
wytlumaczenia, opor).

AR: Prosze mi powiedziec, ile
razy Pani zaproponowata dzie-
ciom malowanie zamiast tele-
wizora, przeciez Pani wie, ze
powinni ¢wiczyé rece (kontro-
lowanie, posrednio ocena, mo-
ralizowanie).

K: Nie proponowatam, bo oni
i tak by nie chcieli, bo ja, pani
asystent, znam swoje dzieci
(opor).

AR: 4 jak moglaby Pani zache-
ci¢ chlopcow do innych zajec?

K: Oni sami wiedzq, co majq
robié, ja, pani asystent, musze
ogarng¢ mieszkanie, posprzq-
tac, ugotowac, a wie Pani, ja
jestem z tym sama, bo na Ada-
ma nie moge liczy¢. A co tam
u Pani, pani asystent? (opor,
zerwanie komunikacji)
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AR: Drzigkuje, dobrze. (spokoj-
nym tonem) Wréémy jednak do

rozmowy o Panstwa rodzinie.

Rozumiem, zZe ma Pani sporo

na glowie, ze stara si¢ Pani, K: Cwiczenia, czytanie im, ry-
aby chiopcy mieli czysto i zeby o ) o sowanie... no dobrze, obiecuje,
byto cos ugotowanego, to jest - ze jak Pani przyjdzie za tydzien,
bardzo dobre. Prosze mi jednak to chlopcy pochwalg sie tym, co

[powiedziel, co jeszcze jest po- zrobili.
trzebne do prawidiowego roz-
woju dzieci? (parafrazowanie,

komplementowanie, pytanie
otwierajace).

Tym razem asystentka rodziny, na poczatku interakcji bedac sfrustrowana
brakiem dziatan po stronie rodziny w kierunku stymulowania rozwoju dzieci, wy-
szta ze stanu Ja-Rodzic Normatywny, pouczajac klientke, co spotkato si¢ z opo-
rem, gdyz klientka weszta w stan Ja-Dziecko Zbuntowane. Asystentka rodziny,
co nalezy docenic, refleksyjnie zauwazyla to, i postarala si¢ ztagodzi¢ sytuacje.
Dajac wigcej przestrzeni klientce, zadata pytanie otwierajace, co stato si¢ dobra
podstawg do transakcji Dorosty—Dorosty.

W opisach przypadkéw trudno bylo wychwyci¢ transakcje ukryte, gdyz byt
to zazwyczaj jedynie opis sytuacji i przebiegu komunikacji werbalnej (dialogi),
bez szczegdlowego opisu komunikatéw niewerbalnych, takich jak ton gtosu czy
gesty lub mimika. Podejme probe zaprezentowania jednej z transakcji tego typu,
wytonionych dzieki opisowi poziomu psychologicznego, zamieszczonego w ko-
mentarzu asystentki pod opisem pracy z rodzina.

Przyklad 3

Dane demograficzno-spoteczne asystenta rodziny: kobieta, wyksztalcenie
wyzsze magisterskie na kierunku pedagogika o specjalnosci resocjalizacja, staz
pracy na stanowisku asystenta rodziny — 2 lata, zatrudnienie na umowg o pracg,
srodowisko wiejskie.

Krotki opis rodziny: rodzina pelna, sktadajaca si¢ z matki, ojca 1 trojki dzieci
w wieku 15, 12 i 9 lat. Klientka dobrowolna. Do gtéwnych celow wspotpracy
nalezy: wzmocnienie umiej¢tnosci opiekunczo-wychowawczych oraz prowadze-
nia gospodarstwa domowego rodzicéw, wykonanie badan specjalistycznych i le-
czenie 9-letniego syna, znalezienie statlego zatrudnienia przez ojca.
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[...] AR: Orientowalam sie, czy
\przy poradni, do ktorej jezdzi-
cie, jest dietetyk na NFZ, ktory
zajmuje si¢ cukrzycq, takq jakg
ma lgor. Niestety takiego diete-
tyka nie ma. Obdzwonitam
kilka gabinetow prywatnych

i na kase chorych, ale nikt nie
zajmuje sig cukrzycq typu I. Ale
jest swiatetko w tunelu, znala-
ztam paniq dietetyk w K., ktora
zajmuje si¢ uktadaniem jadto-
spisu dla dzieci z takiego typu
cukrzycq, jakg ma Igor. Ale wi-
zyta jest prywatna (informowa-
nie).

!i
<+—

K: Za wszystko trzeba placic,
a pieniedzy niestety nie ma.

AR (opanowanym glosem):
Pani lwona pobiera na Igora
Swiadczenie pielegnacyjne, po-
nad tysigc ztotych. Te pienigdze
sq przeznaczone wlasnie na le-
czenie Waszego dziecka, prze-
ciez chce Pan pomdc synowi.
[...] Czutam zto$¢ na Pana Ja-
nusza, ze tak podchodzi do te-
matu i nie zdaje sobie sprawy

K: No chcg, jestem jego ojcem,
ale w tym kraju za wszystko jak
sie stono nie zaplaci, to sig nie
pojedzie.

z powagi sytuacji. Miatam
ochote mu powiedzieé, co
czuje i ze wedlug mnie za mato
si¢ stara. A kiedy powiedziat,
7e nie ma pieniedzy to ,,si¢ we
mnie zagotowalo”.

Na poziomie spotecznym rozmowa przebiegta na ptaszczyznie Dorosty—Do-
rosty. Asystentka rodziny informuje rodzicow o mozliwosciach leczenia dziecka,
arodzice wypowiadajg sig, czy te propozycje im odpowiadajg. Na poziomie psy-
chologicznym jednak asystentka rodziny ztoSci si¢ na ojca (stan Ja-Rodzic Nor-
matywny), ze ten nie rozumie powagi sytuacji, ojciec natomiast chciatby si¢
zbuntowac (stan Ja-Dziecko), lecz mu nie wypada, bo chodzi o dobro jego syna.

Cze$¢ asystentow rodziny jest przeszkolona w zakresie koncepcji opartych
na mocnych stronach (np. Podej$cie Skoncentrowane na Rozwigzaniach — Kra-
siejko, 2012, 2013; Switek, 2009; Krasiejko, Ciczkowska-Giedziun [red.], 2016;
Dialog Motywujacy — Jaraczewska, Krasiejko [red.] 2012, Rosengren, 2013).
O specyfice tej koncepcji stanowi wykorzystywanie tego, co jest zdrowe, kon-
centracja na tym, co si¢ sprawdza i jest zasobem w osobie i otoczeniu klienta,
jako jednostki, pary, rodziny czy zespotu. Unika si¢ w zwigzku z tym skupienia
na problemach, diagnozowania zaburzen, poruszania si¢ w $wiecie psychopato-
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logii. Zamiast tego praca koncentruje si¢ na elementach zdrowia psychicznego,
osigganiu celow osoby wspieranej, diagnozowaniu jej zasoboéw, w tym na jej
umiejetno$ciach w radzeniu sobie z problemami (m.in. tzw. wyjatkach, czyli
okresach, kiedy problem nie istnial, byl mniej ucigzliwy lub klient radzit sobie
w sytuacji trudnej), po to, aby znalez¢ rozwigzanie adekwatne do potrzeb i kon-
tekstu, w ktorym zyje. W modelach tych zaktada sie, ze klient jest autonomiczng
i zdolng do zmiany jednostka, ktora dysponuje waznymi wgladami i rozwigza-
niami. Wewnetrzng motywacje osoby do zmiany czerpie si¢ z tego, co juz jest,
z jej wewnetrznych sit, czyli z cech, umiej¢tnosei, pogladoéw, celow i wartosci.
Konsultant daje osobie potrzebujacej wsparcia nadziej¢, zaraza jg optymizmem,
jest pozytywnie nastawiony do pracy z nig. Widzi w niej potencjat do zmiany.
Wraz z rozwojem tych koncepcji opracowano wiele skutecznych metod i narzg-
dzi pracy, takich jak m.in.: komplementowanie (docenianie), parafrazowanie (od-
zwierciedlanie), zadawanie pytan otwierajacych, podsumowywanie, prowoko-
wanie wypowiedzi o zmianie, analiza celow i wartosci, udzielanie informacji,
skalowanie, pytanie o wyjatki, pytania o cud. Dzigki tym metodom asystentom
rodziny latwiej jest stosowa¢ zasade samostanowienia klienta i by¢ w stanie Ja-
Dorosty. Obrazuje to ponizszy przyktad.

Przyklad 4

Dane demograficzno-spoteczne asystenta rodziny: me¢zczyzna, wyksztalce-
nie wyzsze magisterskie na kierunku teologia, kurs na asystenta rodziny, staz
pracy na stanowisku asystenta rodziny — 2 miesiace, zatrudnienie na umowe zle-
cenie, srodowisko miejskie.

Kroétki opis rodziny: rodzina niepetna, sktadajgca si¢ z matki i dwojki dzieci
w wieku 4 lat i 6 tygodni. Klientka dobrowolna. Do gléwnych celow wspdipracy
nalezy: wzmocnienie umiej¢tnosci opiekunczo-wychowawczych oraz prowadze-
nia gospodarstwa domowego matki, znalezienie mieszkania, realizacja spraw
urzedowych, wykonanie badan specjalistycznych dzieciom.

K: Pojechaé do MOPR na Kle-
packq, aby zlozy¢ te wszystkie
< ° dokumenty o zasitki, ktore tam

z \przyznajq.

[...] AR: Pani Anno, chciatbym
ustali¢, jaka sprawa jest dla
pani najbardziej pilna, ktérg
chce pani w najblizszym czasie
wykonac? (pytanie otwierajace)

9910
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AR: Super, ze pani o tym mysli.
Kiedy chciataby pani tam poje-
chac?

K: No jak najszybciej, bo ja
musze te papiery wszystkie zto-
zy¢, zeby mi przyznali zasitki,
bo jak nie, to nie bede miata

z czego zy¢. Teraz mam na kon-
cie tylko te 400 zt alimentow na
Rafala. A jak to sie skonczy, to
co zrobig? Dlatego ja musze
tam pojecha¢ jak najszybciej.
Mozemy tam pojechaé w ponie-
dzialek, bo jutro to panie z
opieki do mnie przychodzq i ja
musze na nie czekac.

AR: Pojedzie pani z dzieckiem
czy sama?

K: Wiadomo, ze z dzieckiem.
Ona jest za mata, zeby jq z kims
zostawi¢. Ciggle trzeba jg kar-
mié, przebieraé. Pojade z
dzieckiem.

AR: Dobrze, to bede u pani
\pod blokiem w poniedziatek o
godz. 10.00 i pojedziemy ra-
zem. Gdzie jeszcze chce pani
pojsé? (strukturyzowanie dzia-
tan, pytanie otwierajace).

K: Jeszcze do tego prawnika do
Stowarzyszenia, zeby zlozy¢ te
\papiery do sqdu o alimenty na
matq.

AR: Prosze bardzo. Widze, ze
dzielnie sobie pani zaczyna ra-
dzi¢ i nie trzeba pani mobilizo-
waé do dziatania (komplemen-
towanie).

K: Ja musze dziata¢. Jestem
kims, kto nie usiedzi na miej-
SCU.

Powyzej zaprezentowana rozmowa to transakcja prosta, komplementarna
Dorosty—Dorosty. Asystent rodziny rozpoczat transakcje rozmowa ze stanu Ja-
Dorosty. Zadajac pytanie otwierajace, pozwolil klientce na samodzielnosc¢
w ustalaniu priorytetowych dziatan, przez co poszanowat autonomi¢ klientki.
Majac zaspokojong potrzebe samostanowienia, uruchomita ona stan Ja-Dorosty.
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Kolejne transakcje réwniez przebiegly na poziomie Dorosty—Dorosty. Oboje
partnerzy prowadzili swobodny dialog, ustalajac kolejne kroki planu dziatan na
najblizsze spotkanie.

Podsumowanie

Z powyzszych przyktadow wynika, ze asystenci rodziny nie zawsze stosuja
opisany we wprowadzeniu modelowy sposdb pracy. Zamiast towarzyszenia
w dochodzeniu do konstruktywnych przekonan i zachowan oraz wspierania dzia-
tan stuzacych dobru dzieci i calej rodziny, majg czasem tendencje do arbitralnego
narzucania swojej wizji sposobu dziatania. Znajomo$¢ koncepcji analizy transak-
cyjnej przez asystentow rodziny daje im mozliwo$¢ zrozumienia podstaw zabu-
rzeh w komunikacji z klientami oraz poszerzenia metodycznego warsztatu pracy.
Celem zmiany, wedlug analizy transakcyjnej, jest bowiem zmiana wzorcow ko-
munikacji na nowe, bardziej funkcjonalne. Mozliwosci elastycznego wyboru
transakcji optymalnych z punktu widzenia przebiegu komunikacji nazwano op-
cjami (Stewart, Joines, 2017, s. 92).

Jesli asystent rodziny chce utrzymac niezaklocony i przewidywalny przeptyw
komunikacji, to powinien stosowaé transakcje rownolegle. Jesli zas widzi, ze
jego komunikacja z drugg osobg jest chaotyczna, nieprzyjemna, Klient reaguje
oporem, to powinien sprawdzi¢, czy czasem nie krzyzuje transakcji, uczynic ja
bardziej harmonijng (réwnolegla) i sprawdzi¢, czy dzigki temu klient jest w rela-
cji wspotpracy.

W innym przypadku krzyZzowanie transakcji moze okazac si¢ konstruktywne.
Bedzie to wtedy, gdy chce ,,wyciagna¢” swego rozmoéwce z danego stanu Ja (np.
stanu Ja-Dziecko) lub zmieni¢ swoj stan Ja (np. negatywng odmiang stanu Ja-
Rodzic) na bardziej konstruktywny. Najlepiej jednak jak najczeSciej uzywaé
stanu Ja-Dorosty.
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Types of transactions between family assistants and clients

Summary

The main task of a family assistant is to support the family in realizing the care and educational
function and to help in improving the standard of living, so that the family educational environment
would support the proper development of children. This is often related to searching for solutions
to difficult life situations and motivating for constructive changes.

A family assistant should conduct a dialogue with the client in such a way as to create a rela-
tionship of cooperation and willingness to act for the benefit of the home and family. The aim of
this article is to determine what type of transactions occur between family assistants and clients.
The ego-state model has been used to analyze transactional sequences in the article.

Keywords: family assistant, transactional analysis in family assistance, communication of the
family assistant.
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Streszczenie

Technologia Big Data daje mozliwo$¢ analizowania w tym samym czasie ogromnej ilo$ci wpi-
sow internetowych pod katem wystepujacych stow i zwrotdw. Odpowiedni dobor stow kluczowych
moze pozwoli¢ na uzyskanie wynikow podobnych do badan ankietowych, ale na duzo wigksza
skalg, niz jest to zazwyczaj mozliwe. Teoria analizy transakcyjnej umozliwia stworzenie zestawu
wypowiedzi, zwrotow czy zachowan, ktorych wystepowanie pozwala na stworzenie portretu psy-
chologicznego uzytkownika Internetu. Niniejszy artykut pokazuje probg wykorzystania jezyka ana-
lizy transakcyjnej w badaniu portali spotecznoéciowych.

Stowa kluczowe: analiza transakcyjna, big data, struktura osobowosci, media spoteczno$ciowe.

Wprowadzenie

Gwaltowny rozwdj technologii informacyjnych sprawia, ze cztowiek coraz
wiecej czasu spedza w obszarze $wiata wirtualnego, tzw. cyberprzestrzeni. Ta
nowa rzeczywisto$¢ wbrew swojej nazwie staje si¢ coraz bardziej realna. Pozna-
jemy w niej nowe osoby, nawigzujemy relacje interpersonalne, prowadzimy dzia-
falno$¢ gospodarcza 1 wiele innych form aktywnosci, ktore zazwyczaj nie koncza
sie w $wiecie wirtualnym, lecz przenikajg si¢ ze $wiatem realnym. Nowa rzeczy-
wisto$¢ spoleczna otwiera nowe perspektywy dla badaczy. Pierwsze badania do-
tyczace Internetu zazwyczaj koncentrowaly si¢ na sposobie jego uzytkowania
I tym, jak przenosi si¢ to na realne zycie. W miar¢ zacierania si¢ granic mi¢dzy
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dwoma §wiatami coraz wickszg uwage badaczy przykuwaly specyficzne dla In-
ternetu relacje czy sposoby wyrazania emocji. Wraz z rozwojem technologii po-
jawita si¢ nowa forma badania Internetu, nazywana Big Data. Zazwyczaj wyko-
rzystywana jest do badan marketingowych, mozna tez jej jednak uzy¢ do klasycz-
nych badan spotecznych. Niniejszy artykul jest proba pokazania, w jaki sposob
mozna prowadzi¢ takie badania i jak potaczy¢ je z analizg transakcyjna.

Upowszechnienie Internetu i analiza Big Data

Coraz popularniejsze pojgcie Big Data wigze si¢ z aktualng technologia
i mozliwo$ciami biezacego analizowania przeptywu informacji w Internecie.
Mozliwos$¢ analizowania ogromnych zbioréw danych byta poczatkowa wykorzy-
stywana do badan marketingowych. W miare rozwoju i upowszechniania techno-
logii okazato si¢, ze moze by¢ tez przydatna w innych obszarach. ,,Niewatpliwie
mamy do czynienia ze zjawiskiem spolecznym — rosngcym zainteresowaniem
Big Data, czymkolwiek to jest” (Zulicki, 2017, s. 176) . Czym wiec jest Big Data?

Wielo$¢ danych wytworzonych przez ludzi od poczatku czasu do 2003 roku jest szaco-
wana na ok. 5 mld gigabajtow. Jesli przechowuje si¢ dane, zapisujac je na dyskach, to
mozna tymi dyskami wypeti¢ cate boisko do pitki noznej. Taka samg ilo$¢ danych two-
rzono co kazde dwa dni w 2011 roku oraz w kazde dziesig¢ minut w roku 2013. Wskaznik
ten wcigz ogromnie ro$nie, na co dowodem jest to, ze 90% danych na $swiecie wygenero-
wanych zostato w ciggu ostatnich kilku lat. Ten ogromny boom danych doczekat si¢ okre-
slenia — Big Data [...] stosuje si¢ do danych, ktore nie moga by¢ przetwarzane lub anali-
zowane przy uzyciu tradycyjnych metod, procesow i narzedzi (Janczyk, 2016, s. 101).

Nazwa sugeruje, ze kluczowym elementem tej formy badan jest ogromna
liczba informacji, jest to jednak tylko czubek gory lodowej. Najwazniejszg rzecza
jest poszukiwanie zwigzku pomigdzy informacjami, i to, w jaki sposob jedne
wplywaja na inne.

Co do samych danych, chodzi nie tylko o ich ilo$¢ czy wielkos¢, ale takze charakter, ro-
zumiany jako stopief ustrukturyzowania. Wpisy, np. na portalu spoteczno$ciowym, sa
przeciez tekstami pisanymi swobodnie przez jego uzytkownikéw, wige takie dane rdznia
si¢ diametralnie od zapisow w bazie transakcji wykonanych kartg kredytowa czy reje-
strow pomiaréw temperatury i ci$nienia w silniku samochodu. [...] Pierwsze z wymienio-
nych rodzajow danych sa nieustrukturyzowane, a dwa kolejne — ustrukturyzowane. Cha-
rakter danych nieustrukturyzowanych maja wigc te, bedace generowanym przez ludzi za-
pisem ich doswiadczen (jak teksty, fotografie, filmy). Ustrukturyzowane sa dane pocho-
dzace z zapisow zachowania ludzi czy innych obiektow (transakcje, kliknigcia, ,,polubie-
nia”, logowania itp.) [...] sa to zazwyczaj dane zbierane w celach innych niz analiza da-
nych i zdobycie informacji/wiedzy (Zulicki, 2017, s. 181-182).

To, co gtownie definiuje Big Data, to: ilos¢ danych, ich réoznorodno$¢ oraz
szybkos¢ dostepu (Janczyk, 2016, s. 102; Zulicki, 2017, s. 177). Wagg analiz Big
Data mozna zobaczy¢ na przykladzie firmy Amazon i sprzedazy ksigzek. Wyda-
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watoby sie, ze najlepsza forma sprzedazy jest oferowanie czytelnikowi jak naj-
lepszych pozycji, takich, ktore polecane sg przez krytykow literackich czy profe-
sjonalnych recenzentéw. Okazato si¢ jednak, ze po przyjeciu takiej formuty
sprzedaz nie znajdowala si¢ na oczekiwanym poziomie.

Postanowiono zmieni¢ podejscie.

Nie stawiano hipotez, tylko badano relacje statystyczne pomiedzy wszystkimi ksigzkami,
niejako wbrew zdrowemu rozsadkowi i intuicji, nie przejmujac si¢ autorem, trescig czy
gatunkiem literackim pozycji. Uzyskany algorytm dziatal w czasie rzeczywistym, wy-
Swietlajac klientowi rekomendacje na stronie internetowej sklepu. Okazato si¢ to metoda
generujaca sprzedaz wielokrotnie wigksza niz recenzje krytykow. Kalkulacja kosztow do-
prowadzita do decyzji o zwolnieniu wszystkich recenzentow i przejsciu w calosci na re-
komendacje na podstawie badania danych (Zulicki, 2017, s. 185).

Mozna powiedzie¢, ze dzigki tej formie analizy mozemy odkry¢ nowe
zwiazki | nowe zaleznos$ci pomigdzy badanymi zmiennymi.

Podejscie Big Data i eksploracja danych (data mining) nie uprawnia do uogolniania wy-

nikow w sensie ekstrapolacji z proby na populacje czy formutowania teorii. Nie jest to

jednak celem w tym podejsciu. Zasada pracy na petnych zbiorach danych N = all zaktada,

7e analizujemy wszystkie dostepne dane i za ich pomoca tworzymy dziatajacy model (Zu-
licki, 2017, s. 188).

Oczywiscie zalozenie, ze badamy wszystkie przypadki, jest duzym uprosz-
czeniem, mamy bowiem do czynienia tylko z osobami, ktore wypowiedziaty si¢
na dany temat. Wigze si¢ to ze sposobem zbierania informacji. Oprogramowanie
poszukuje stéw kluczowych oraz stow powigzanych ze stowami kluczowymi.
Wriasciwe zaprogramowanie wyszukiwania jest tym, co decyduje o jakosci badan
Big Data. Wystarczy niewltasciwie zaprogramowac kryteria wyszukiwania, aby
uzyska¢ dane fragmentaryczne i nieoddajace istoty rzeczy. Warto o tym pamig-
ta¢, poniewaz Big Data stato si¢ ostatnio specyficznym stowem kluczem. Wydaje
sie, ze skoro mozemy badac¢ tak ogromng populacje, to badania sg bardziej obiek-
tywne niz klasyczne badania ankietowe.

W czasach kryzysu, komercyjne dyskursy stajg si¢ bardziej istotne w debatach nt. eduka-
cji. Tak wiec, w pewnych kregach Big Data jest coraz bardziej promowana jako forma
modyfikacji technicznej dla badan edukacyjnych i zastosowan w procesach ksztatcenia
(Janczyk, 20186, s. 106).

Bez odpowiedniego przygotowania nie mozemy oczywiscie liczy¢ na to, ze
zastosowanie nowej technologii pozwoli nam uzyska¢ pozadang wiedzg.

Big Data w badaniach spolecznych
Od poczatku $wiata technologia byta kluczowym elementem cywilizacji

ludzkiej. Poczgwszy od prymitywnych narzedzi, a na zaawansowanej technologii
konczac, dawata ludziom mozliwo$¢ przezycia i coraz wygodnigjsze zycie.
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Dzigki technologii ludzko$¢ wyszta z jaskini i zdobyta przyczétek kosmosu. Po-
step cywilizacyjny zmieniat reguly zZycia spotecznego na wielu réznych plaszczy-
znach. Trudno si¢ spieraC, ktore wynalazki byly najwazniejsze. Koreanski eko-
nomista Ha-Joon Chang twierdzi ze najwazniejszym wynalazkiem dwudziestego
wieku byta pralka (Sosnowska, 2018, http://wyborcza.pl, ) w wigkszy sposob niz
inne odkrycia zmienita jako$¢ zycia codziennego ludzi. Dla Marshalla McLuhana
z pewnos$cia najwazniejszymi wynalazkami byly te, ktore sa zwigzane z techno-
logia komunikowania si¢. Jego koncepcja determinizmu technologicznego poka-
zuje, ze zmiana dominujgcego sposobu komunikacji zmienia ludzi i ksztattuje ich
rzeczywistos¢ spoteczng. Tezy McLuhana mowiace o tym, w jaki sposob nasze
narze¢dzia nas ksztattujg, oraz o tym, w jaki sposob érodek, tak naprawde, staje
si¢ przekazem, pokazuja znaczenie procesu komunikacji i tego, jak wptywaja na
cato$¢ cywilizacji.
Pi$miennos¢ tworzy o wiele prostszych ludzi, anizeli ci, ktorzy ksztaltuja si¢ w ztozonej
sieci zwyktych spoteczenstw plemiennych, opartych na kulturze méwionej. Albowiem
fragmentaryczny cztowiek tworzy jednolity §wiat zachodni, podczas gdy spoteczenstwa
oparte na kulturze mowionej sktadaja si¢ z ludzi, ktorych roznicujg nie specjalistyczne
umiej¢tnosei badz widoczne znamiona, lecz ich wyjatkowe konfiguracje emocjonalne.
Wewngtrzny §wiat takiego cztowieka jest plataning ztozonych emocji i uczug, ktore prak-
tyczny cztowiek Zachodu wykorzenit dawno temu lub sthumit w sobie w imi¢ skuteczno-
$ci i wygody. Najblizsza perspektywa piSmiennego pokawatkowanego mieszkanca §wiata
zachodniego, stykajacego si¢ we wilasnej kulturze z elektryczng implozja, jest jego zde-
cydowana i szybka transformacja w cztowieka o ztozonej i glebokiej strukturze, emocjo-

nalnie $wiadomego swej catkowitej wspotzaleznosci od reszty ludzkiej spotecznosci
(McLuhan, 2001, s. 252).

Przej$cie pomiedzy epokami, ktore opisywat McLuhan, wskazuje, iz zmiana
sposobu komunikowania si¢ wptywa tez na zmiang osobowosci cztowieka, ktory
jest immanentng czg$cig tego procesu.

Przejscie pomiedzy poszczegdlnymi etapami okre$lajg pewne rewolucyjne
ery w zyciu ludzkosci. Sposrod wszystkich opisanych przez McLuhana wydaje
si¢, ze najwazniejsze bedzie przejscie do epoki komunikacji elektronicznej, ktore
zaowocowato stworzeniem czego$, co zostalo nazwane globalng wioska, oraz
pewna specyficzng zmiang obyczajowosci 1 podej$cia do zycia. Cztowiek epoki
elektronicznej czuje si¢ w cyberprzestrzeni rownie pewnie jak w realnym zyciu,
a czesto nawet lepiej. Oznacza to, ze wielu internautom duzo tatwiej dbaé o dobre
relacje w Internecie niz np. w szkole czy miejscu pracy.

Trudno jednoznacznie okresli¢, czy stworzenie pierwszych serwiséw spo-
tecznos$ciowych doprowadzito do tworzenia si¢ spotecznosci internetowych, czy
tez zmiana podejscia do Internetu doprowadzita do zainteresowania portalami
pozwalajgcymi na wymiang relacji. Niezaleznie od tego, co byto przyczynag, a co
skutkiem, mozemy W chwili obecnej zobaczy¢, ze wielkie portale spoteczno-
sciowe niemal zawtaszczyty przeptyw informacji w sieci.
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Jeszcze przed wspotczesnymi mozliwosciami analizy danych w czasie rzeczywistym
zwracano uwage na korzysci z eksploracji danych pochodzacych z Internetu, wowczas
z wykorzystaniem technologii hurtowni danych (Wieczorkowski, 2015, s. 345).

Nowe technologie pozwalaja na bardziej efektywne wykorzystanie informacji.

Big data to pobieranie, przetwarzanie, analizowanie i wizualizacja danych. Firmy pobie-
raja legalnie informacje z réznych Zrodel, pordwnuja je, analizuja, a nastgpnie wyciagaja
wnioski. Na koncu powstaje produkt finalny: obraz sytuacji badz tez cztowieka, ktory
pomaga firmom oraz instytucjom w ich dziatalnosci. Jest to zatem caty proces polegajacy
na pewnym wykorzystaniu danych. Bledne jest twierdzenie, Ze jest to proces gromadzenia
czy pobierania danych (Falkiewicz, Maj, 2017, s. 156).

Mozna zaryzykowac stwierdzenie, iz tego typu badania sg bardziej zblizone
do obserwacji uczestniczacej niz badania ankietowe. Obserwujemy jednak nie
pojedyncze osoby, tylko praktycznie catg przestrzen Internetu — klasyczne tech-
niki badawcze przestajg by¢ pod tym wzgledem wystarczajace:

[...] w latach czterdziestych XX wieku, az do lat dziewig¢édziesigtych, badacze surveyowi
byli wlasciwie jedynymi, dostarczajacymi informacji o populacjach ludzi. Rolg t¢ zaczgty
przejmowac poczatkowo badania marketingowe, pdzniej zwrocono uwagg na dane trans-
akcyjne gromadzone przez firmy. Obecnie do gltosu doszty analizy wielkich zbiorow da-
nych z ré6znych zrédet, czyli tytutowe Big Data. Badania surveyowe autorzy postrzegaja
jako metode/technike osadzong w kontekscie historycznym (Zulicki, 2017, s. 187).

Zmienia si¢ nie tylko podejscie do technik badawczych, ale i do definiowania
badanej zbiorowosci. Przyktadem moga by¢ badania Twittera.

Serwis spolecznos$ciowy Twitter zyskat szczego6lne zainteresowanie naukowcow spotecz-
nych co najmniej z dwoch powodow. Po pierwsze, stanowi on fenomen spoteczny, wpty-
wajac na praktyki komunikacyjne oraz sposoby organizowania si¢ ludzi. Po drugie, Twit-
ter to repozytorium ustrukturyzowanych danych, ktére moga zosta¢ wykorzystane w celu
badania zjawisk zwigzanych lub niezwigzanych bezposrednio ze spolecznym oddziaty-
waniem tego medium (Rodak, 2017, s. 209).

Dzigki publicznemu charakterowi wiadomosci i mozliwo$ci obserwowania wybranych
kont, Twitter stat si¢ przestrzenia btyskawicznego rozprzestrzeniania si¢ informacji i opi-
nii, dostarczajaca pozywki tradycyjnym mediom i kulturze popularnej. Z kolei hasztag
umozliwil podpinanie publicznych wiadomosci pod szersze kanaty konwersacyjne. W ten
sposoOb Twitter stat si¢ punktem weztowym interakcji i samoorganizacji ruchow spotecz-
nych, wspolnot profesjonalistow czy oddolnych inicjatyw majacych na celu zarzadzanie
kryzysowe. Migdzy innymi z tych powoddéw Twitter traktowany jest jako fenomen spo-
leczny, a zatem potencjalny obiekt zainteresowania socjologii (Rodak, 2017, s. 211).

Nowe technologie pozwalajg na zupehie inne podejscie do badan, wyzna-
czajg tez nowe obszary naukowej eksploracji. ,,Przyktadem zastosowania text mi-
ning w badaniach spotecznych jest stworzenie kontekstualnego wykrywacza sar-
kazmu — modelu zbudowanego na podstawie wpiséw na Twitterze” (Zulicki,
2017, s. 191). Wykrywacz sarkazmu mozna potraktowac jako ciekawostke, 0d-
daje jednak istotg¢ rzeczy. Mozemy bowiem poszukiwa¢ w Internecie specyficz-
nych fraz, zwrotow czy zdan — podobnie jak w badaniach etnograficznych czy
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biograficznych. Jest to tez specyficzny zamiennik dla badan ankietowych czy ob-
serwacji — zamiast zadawac respondentom pytania, mozemy szuka¢ odpowiedzi
na takie same lub podobne, ktore juz ktos kiedys zadat w Internecie.

Wykorzystanie analizy transakcyjnej w badaniu przestrzeni
Internetu

W przypadku badan ankietowych oczekujemy, iz cztonkowie danej grupy od-
powiedza na zadane przez nas pytania. Zupekie inaczej zbudowana jest logika
badan Big Data. Oprogramowanie wyszukuje stowa kluczowe, np. nazwisko po-
lityka, oraz stowa, ktore sg powigzane z badanym zjawiskiem, np. pozytywne
albo negatywne okreslenia. Mozemy wyznaczy¢ ich zakres semantyczny, czyli
to, jak daleko mogg wykracza¢ znaczeniem od stowa kluczowego, co pozwala
wyeliminowac nietrafione informacje. Przyktadowo, zwrot ,,gra psychologiczna”
bedzie wyszukiwany tylko wtedy, kiedy stowo ,,gra” i stowo ,,psychologiczna”
bede obok siebie, oprogramowanie pominie natomiast te zapisy w Internecie,
gdzie bedg od siebie oddalone.

Oprogramowanie na podstawie podawanych imion oraz struktur gramatycz-
nych okresla pte¢ osoby badanej. Dodatkowo wystepowanie w zdaniu okreslo-
nych zwrotéw pozwala okresli¢ tzw. sentyment, czyli to, czy dane zdanie ma
charakter pozytywny, czy negatywny. Jak mozna si¢ zorientowac, jedne z pierw-
szych badan typu Big Data dotyczyty preferencji politycznych. Mozna byto na
probie milionow internautow okresli¢, ktory polityk wspotwystepuje z pozytyw-
nymi lub negatywnymi wypowiedziami, tym samym przewidywa¢ mniej lub bar-
dziej trafnie preferencje wyborcze. Oczywiscie wszystko dziata w obie strony.
Politycy na bazie swoich analiz moga modyfikowa¢ wypowiedzi, tym samym
dopasowywac si¢ do preferencji wyborczych (Walkow, 2018, https://businessin-
sider.com.pl). Opisana specyfika poszukiwania informacji w Internecie wydaje
si¢ idealnie pasowac¢ do teorii analizy transakcyjnej, niektore jej elementy zostang
wykorzystane do analizy medidw spotecznosciowych.

W pierwszej kolejno$ci mozna wykorzysta¢ jedng z najbardziej rozpoznawal-
nych czesci teorii, jaka jest analiza strukturalna. Eric Berne zatozyl, ze osobo-
wos¢ cztowieka podzielona jest na trzy stany ja. Ja-Rodzic, czyli stan norma-
tywny, Ja-Dorosly — stan zajmujacy si¢ realnym kontaktowaniem z rzeczywisto-
$cig, oraz Ja-Dziecko — stan emocjonalny bedacy odpowiednikiem naszych dzie-
cigcych emocji i przezy¢. Mozemy kontaktowac si¢ z otoczeniem na trzy rozne
sposoby, uzywajgc charakterystycznych dla nich stow, zwrotow potaczonych
z okreslonym tadunkiem emocjonalnym

Jesli piszemy, ze co$ ,,nalezy zrobi¢”, ,,powinno si¢ zrobi¢”, najprawdopo-
dobniej mamy do czynienia ze stanem Ja-Rodzic. Gdy piszemy, ze ,,chcemy”,
,pragniemy”, ,.boimy si¢” czy musimy, najprawdopodobniej mamy do czynienia
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ze stanem Ja-Dziecko. Jezyk opisowy, zdawanie relacji czy zadawanie rzeczo-
wych pytan zazwyczaj towarzysza dziataniu z poziomu stanu Ja-Dorosty.

Kolejnym waznym obszarem analizy transakcyjnej jest analiza postaw zycio-
wych. Postawy zyciowe opisywane w analizie transakcyjnej majg dwa punkty
skrajne: poczucie, ze ja jestem OK i inni sg OK, oraz poczucie, ze ja jestem nie-
OK i inni sg nie-OK. Gdy kto$ pisze, ze ma racj¢, najprawdopodobniej czuje si¢
OK. Jesli kto$ pisze, ze inni nie maja racji, to mysli, ze to oni sg nie-OK. Podobnie
jak analiza strukturalna, ten dziat teorii pozwala na przyporzadkowanie do danej
postawy okreslonych zwrotow. Przyktadowo uzywanie zwrotow typu: ,,ciggle mi
to robig” sugeruje, ze mamy poczucie, iz inni sg wobec nas nie-OK.

Do proby wykorzystania teorii analizy transakcyjnej w badaniach Big Data
zostat uzyty portal Monitori (aktualnie Unamo po potaczeniu z narzedziem Posi-
tionly (https://www.monitori.pl/) — harz¢dzie do monitorowania mediéw spotecz-
no$ciowych gtownie pod katem biznesowym, ale posiadajace mozliwosci wyko-
rzystania w badaniach spotecznych.

Pierwsza proba badawcza polegata na wyszukiwaniu w mediach spoteczno-
sciowych zwrotow ,,mam racj¢” i ,,niec masz racji”’. Wybor narzedzia Moni-
tori/Unamo wynikat z dwdch podstawowych kryteriow: pierwsze to mozliwosé
monitorowania zastanych wypowiedzi, w opisywanym przypadku — wypowiedzi
z ostatniego miesigca. Drugie to mozliwo$¢ poszukiwania réznych form grama-
tycznych wypowiedzi, co pozwala na uzyskiwanie trafniejszych wynikow, jesli
idzie o badania spoteczne. Prezentowane w tekscie grafiki zostaty wygenerowane
przez oprogramowanie Unamo.

Bardzo charakterystyczne dla Big Data narzedzie to tak zwana chmura stow
lub tagéw. Oprogramowanie pokazuje, ktore stowa najczesciej pojawiaja si¢
w okolicy stowa przez nas poszukiwanego. Chmura tagdéw jest tak skonstruo-
wana, ze stowa najczgsciej si¢ pojawiajace majg graficzng reprezentacje w po-
staci duzych grubych liter, a stowa pojawiajace si¢ rzadziej sa naturalnie mniejsze
i stabiej widoczne. Ponizej przedstawione beda chmury tagéw dla zwrotow ,,mam
racj¢” i ,,nie masz racji”. Analizowane byly takie serwisy spolecznosciowe, jak:
Facebook, Twitter, Youtube, Instagram, blogi, fora, spotecznosci (inne), portale
i serwisy (pod katem komentarzy).

Mozna zwrdci¢ uwage na to, iz w przedstawionej na rysunku 1. chmurze stow
mocno zaakcentowane jest stowo ,,zawsze”. Oznacza to, iz przekonanie o wlasnej
racji faczy si¢ ze stosowaniem wielkich kwantyfikatorow, co z kolei moze suge-
rowa¢ brak krytycznego podejscia do tematu.

Poréwnujac rysunki 1 i1 2, mozemy zobaczy¢ jakosciowa roznicg pomigdzy
tym, jak uktadajg si¢ stowa w chmurach tagow. Uktad stow jest wazny podczas
programowania haset kluczowych, pozwala tak zmodyfikowac zapytanie, aby
uzyska¢ adekwatne wyniki. Na etapie poczatkowym analizy chmura stow po-
zwala okresli¢ tadunek emocjonalny wypowiedzi. Wielko$¢ wyrazow obrazuje
czestos$¢ wystepowania okreslonych zwrotow, czyli im bardziej rozproszona, tym
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bardziej réznorodne wypowiedzi, im mniej ztozona — tym wigksza schematycz-
no$¢ wypowiedzi. Rozne chmury stéw (na poziomie graficznym) sugerujg istnie-
nie r6znych retoryk wypowiedzi. Zawarto$¢ znaczeniowa chmury stow pokazuje
dominujaca tematyke. Pozwala to na generowanie okreslonych kategorii 0gol-
nych i porzadkowanie poszukiwan, az do znalezienia dominujacego trendu.
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Rysunek 1
Chmura skow — mam racje. Zrédto: badania whasne 2018 .
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Rysunek 2
Chmura skow — nie masz racji. Zrodto: badania whasne 2018 .

Podstawowa analiza pozwala zobaczy¢, jak wyglada podziat wypowiedzi ze
wzgledu na pte¢, oraz to, ktore media spotecznosciowy postuzyty internautom do
wypowiedzi.
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Mam racje — podziat na pte¢. Zrédto: badania wiasne 2018 r.
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Zrédta wypowiedzi z podziatem sentymentu
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Mam racje — sentyment wypowiedzi. Zrédto: badania wtasne 2018 .

Sentyment pokazuje wydzwigk emocjonalny wypowiedzi, ktory wykorzy-
stane oprogramowanie klasyfikuje jako pozytywne, negatywne badZ neutralne.
Analiza sentymentu w prosty sposob pozwala na okre$lenie nastawienia do da-
nego tematu, np. badajac opini¢ na temat jakiego$ zjawiska spotecznego, opro-
gramowanie pozwala dotrze¢ do konkretnych wypowiedzi, co jest potrzebne przy
szczegdtowej analizie zjawiska.
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Zrédta wypowiedzi z podziatem na pteé
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Wykres 4
Mam racje — pteé i zrodta. Zrodto: badania whasne 2018 1.

Zwrot ,,mam racj¢” pojawil sic w mediach spotecznosciowych przez badany
miesigc prawie dziesig¢ tysiecy razy. W przypadku stalego monitorowania da-
nego zjawiska jesteSmy w stanie zebra¢ wielokrotnie wigcej obserwacji. Liczeb-
nosci W poszczeg6lnych zakresach moga sie roznic¢, poniewaz analiza obejmuje
rozne aspekty. Wypowiedzi, w ktorych udato si¢ okresli¢ sentyment, jest to okoto
3700, w prawie wszystkich wypowiedziach udato si¢ okresli¢ plec.
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Jak mozna si¢ byto spodziewaé, najpopularniejszym medium spoteczno$ciowym
jest w chwili obecnej Facebook, w tym serwisie odnotowano najwickszy przeptyw
informacji, tzn. wypowiedzi, komentarzy czy udostepnien okreslonych tresci. Dla
wypowiedzi ,,mam racj¢” mozna zobaczy¢ wyrazng preferencj¢ zwigzang z plcia,
w swoich wypowiedziach kobiety uzyly go prawie siedem tysiecy razy, a me¢zczyzni
niecale trzy tysiace. Kobiety ,,miaty racje” gtownie na Facebooku i na Instagramie.
Z kolei me¢zczyzni ,,mieli racj¢” czgsciej niz kobiety — na Twitterze i na YouTube.
Wydaje si¢ to pokazywac, iz okreslone portale spotecznosciowe majg swoja we-
wnetrzng psychologie. W przypadku zwrotu ,,nie masz racji” na Facebooku domino-
wali mezczyzni, podobnie na Twitterze i podobnie na YouTube. Ustalanie pozycji
zyciowej przez podkreslenie swojej racji wydaje si¢ wedtug badan by¢ bardziej do-
meng kobiet. Z kolei ustalanie swojej pozycji zyciowej przez podkreslenie btedu dru-
giej osoby jest bardziej charakterystyczne dla m¢zczyzn.

Strukturalna analiza osobowosSci

Aby dokona¢ analizy strukturalnej, w oparciu o literature przedmiotu wy-
brano stowa charakterystyczne dla poszczegoélnych stanow Ja (Pierzchata, 2013,
s. 175-180, 354-357; Le¢ski, 2016, 63—71, 115-123). Dla stanu Ja-Rodzic byty to
hasta kluczowe, takie jak: nalezy, powinno si¢ i jestem przekonana/ny. Dla stanu
Ja-Dorosty byly to stowa kluczowe: mysle, rozumiem i zastanawiam sie. Dla
stanu Ja-Dziecko byly to stowa kluczowe: chce, czuje i lubie. Ponizej przedsta-
wione sg chmury stow dla stanéw Ja. W przypadku badan ankietowych, respon-
denci majg bardziej ztozone wybory, jednak stuzg one w duzej mierze do ukrycia
intencji badan i tym samym uniknigcia szukania ,,wlasciwych” odpowiedzi.
W badaniu zawarto$ci mediow spotecznosciowych problem ten raczej nie wyste-
puje. Jesli juz, to wystepuje raczej odwrotne zjawisko, gdzie piszacy za mato
przejmuja si¢ oczekiwaniami rozméwcoéw. Podobnie jak poprzednio mozna
przedstawi¢ chmury stow dla poszczeg6lnych stanow Ja.

Chmura stow
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Rysunek 3
Chmura stoéw — Ja-Rodzic. Zrédto: badania wiasne 2018 .
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Rysunek 4
Chmura stéw — Ja-Dorosty. Zrédto: badania whasne 2018 r.
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Rysunek 5
Chmura stoéw — Ja-Dziecko. Zrédlo: badania wlasne 2018 .

W analizie wizualnej chmury slow interesujaca wydaje si¢ zar6wno czgstosc
stow wyszukiwanych, jak i tych, ktore wynikajg z kontekstu, niekoniecznie ocze-
kiwanych przez badacza. Wazne jest to, czy stowo poszukiwane jest wyraznie
podkreslone (co oznacza, Zze wystgpuje czgsciej niz inne zwroty), czy tez stabiej
zarysowane niz inne stowa. Jak juz wcze$niej wspomniano, analiza chmury stow
pozwala na doprecyzowanie stow kluczowych. Réznorodnos¢ przedstawionych
powyzej chmur stdéw moze sugerowaé, iz zwroty oznaczajace dane stany Ja po-

jawiajg sie w trzech réznych typach wypowiedzi i dyskusji internetowych.
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W ciggu miesigca obserwacji, wypowiedzi dotyczace stanéw Ja pojawity si¢
sporo ponad dwa miliony razy. To ogromna liczba wypowiedzi, ich analiza bez
odpowiedniego oprogramowania jest praktycznie niemozliwa.

Tabela 1
Porownanie stanow Ja i zrodet

Spo-

Razem | Facebook | Twitter %ecZno- YouTube gzt:ﬂ; Blogi | Inne | Fora | Portale
SC1
Rodzic |1448198| 955288 | 84749 | 6969 | 125144 | 202558 | 23832 | 25 | 5265 | 44368
Dorosty | 1484769 | 724497 | 226833 | 12925 | 147627 | 292563 | 26905 | 40 | 18030 | 35349
Dziecko | 856542 | 444937 | 102490 | 11485 |1 01828 154565 | 15240 | 34 | 9556 | 16407

2341311 | 2124722 | 414072 | 31379 | 272771 | 649686 | 65977 | 99 | 32851 | 96124

Zrodto: badania wlasne 2018 .

W tej ogromne;j ilo$ci wypowiedzi, stan Ja-Dziecko, czyli wypowiedzi zwia-
zane ze stowami chce, czuje i lubie, pojawiajg wyraznie rzadziej. Panujace prze-
konanie, ze Internet jest miejscem wypowiedzi emocjonalnych, wydaje sig tutaj
nie potwierdzaé. Oczywiscie moze tak byé, ze emocj¢ bardziej wyrazajg si¢
w ,,lajkowaniu”, czy klikaniu tego, co nam si¢ podoba. Sprawdzenie tego wyma-
gac bedzie bardziej ztozonej procedury badawczej.

1{HHHHHE
O{HHHH}
B{HHHH}
KKK lFa;ehook
W Twitker
E{HHHH} Spotecznosc
. B YouTube
M [nstagram
A{HHHH} Btogi
mlinne
ELLLLY Fora
HHHHH} B Portale
JELLLLY
{
Rodzic Dorosty Dziecko
Wykres 11

Poréwnanie stanow Ja i zrodel. Zrédto: badania wiasne 2018 .
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Mozna zauwazy¢, ze stan Ja-Rodzic dominuje na Facebooku, natomiast stan
Ja-Dorosty dominuje na Twitterze (proporcjonalnie najwigcej obserwacji) i na
Instagramie, co jest o tyle dziwne, iz ten drugi serwis kojarzy si¢ gtownie ze
strong wizualng. Po glgbszej analizie okazalo si¢, ze wiele wypowiedzi ma cha-
rakter techniczny, odnosi si¢ do technik fotograficznych i rzeczowych komenta-
rzy pod zdjgciami, co thumaczy wskazane roznice.

Jako dalszy przyktad postuzy potaczenie okreslen identyfikujacych stany Ja
z jakim$ tematem, ktory moze prowokowac do dyskusji. Dla potrzeb badania
sprawdzono kilka mniej lub bardziej kontrowersyjnych haset — objetos¢ publika-
cji nie pozwala na prezentacje wszystkich. Wybor padt na hasto ,,marihuana”, jako
prowokujace do dyskus;ji i takie, ktore powinno pozwoli¢ na polaryzacj¢ wypowie-
dzi. Ponizej przedstawione sg chmury stéw dla poszczeg6lnych stanow Ja.
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Rysunek 6
Chmura stow — Ja-Rodzic i marihuana. Zrédlo: badania wiasne 2018 r.
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Rysunek 7
Chmura stéw — Ja-Dorosty i marihuana. Zrédto: badania wlasne 2018 r.
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Rysunek 8
Chmura stéw — Ja-Dziecko i marihuana. Zrodto: badania wiasne 2018 r.

Zageszczenie 1 wielkos$¢ stow W poszczegdlnych chmurach pokazuje, iz przy
stanie Ja-Dorosty nie wida¢ duzego wydzwieku emocjonalnego. Chmury dla sta-
now Ja-Rodzic i Ja-Dziecko sg bardziej rozbudowane, sugeruja bardziej emocjo-
nalne dyskusje. Moze to by¢ tylko pierwsze wrazenie, ale najwiekszy tadunek
emocjonalny wydaje si¢ towarzyszy¢ ostatniej chmurze — Ja-Dziecko.

Wigcej mozna zobaczy¢, pordéwnujac liczby wypowiedzi z podziatem na por-
tale spolecznosciowe oraz na ptec.

Zrédta wypowiedzi

@® Facebook 95.58% (627)
® Twitter 0.46% (3)
Spotecznosci 0.00% (0)
@ Youtube 2.74% (18)
® Instagram 1.07% (7)
’ Blogi 0.00% (0)
Fora 0.00% (0)
@ Portale 0.15% (1)

Wykres 12
Ja-Rodzic — dyskusja na temat marihuany — podziat na zrédta. Zrodto: badania whasne 2018 .
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Zrédta wypowiedzi

® Facebook 51.75% (59)
@ Twitter 5.26% (6)
Spotecznosci 2.63% (3)
@® Youtube 35.09% (40)
@® Instagram 3.51% (4)
@ Blogi 0.00% (0)
Fora 0.00% (0)
@ Portale 1.75% (2)

Wykres 13
Ja-Dorosty — dyskusja na temat marihuany — podziat na zrédta. Zrédto: badania whasne 2018 r.

Zrédta wypowiedzi

® Facebook 72.01% (795)
® Twitter 1.99% (22)
Spotecznosci 0.63% (7)
@® Youtube 18.66% (206)
@® Instagram 5.62% (62)
© Blogi 0.27% (3)
Fora 0.45% (5)
@ Portale 0.36% (4)

Wykres 14
Ja-Dziecko — dyskusja na temat marihuany — podziat na zrédta. Zrédto: badania whasne 2018 r.



Zrédta wypowiedzi z podziatem na pteé

Kobiety Mezczyzni

Facebook | 24 Facebook | 3o
Twitter | 0 Twitter = 2
Spolecznosci | 0 Spotecznosci | 0
Youtube | 2 Youtube || 8
Instagram | 3 Instagram 1
Blogi | 0 Blogi 0
Inne |0 Inne 0
Fora 0 Fora 0
Portale | 0 Portale | 0
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Wykres 15
Ja-Rodzic — dyskusja na temat marihuany — podziat na ple¢. Zrodto: badania wiasne 2018 r.

Zrédta wypowiedzi z podziatem na pteé¢

Kobiety Mezczyzni
Facebook | Facepook |G >
Twiter [ 2 Twiter [l 2
Spotecznosci 0 Spotecznosci . 2
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Instagram . 1 Instagram I 1
Blogi 0 Blogi 0
Inne | 0 Inne 0
Fora 0 Fora 0
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Wykres 16
Ja-Dorosty — dyskusja na temat marihuany — podziat na pteé. Zrédto: badania wtasne 2018 r.
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Zrédta wypowiedzi z podziatem na pteé

Kobiety MezczyzZni

Facebook | s Facebook | 11
Twitter . 7 Twitter | 4
Spolecznosci 0 Spotecznosci | 2

Youtube [N 17 Youtube [N 129
Instagram _ 34 Instagram 4
Blogi 0 Blogi 0
Inne 0 Inne | 0
Fora | 1 Fora |0
Portale | 0 Portale | 0
0 25 50 75 100 0 200 400 600 800
@ Liczba wynikéw @ Liczba wynikéw

Wykres 17
Ja-Dziecko — dyskusja na temat marihuany — podziat na pte¢. Zrédto: badania wtasne 2018 .

W przypadku potaczenia stowa kluczowego ,,marihuana” ze stowami opisu-
jacymi stany Ja, dominujg stany Ja-Rodzic i Ja-Dziecko. To co jednak najbardziej
rzuca si¢ w oczy, to roznice w zrodtach wypowiedzi. W przypadku stanu Ja-Ro-
dzic dominuje zdecydowanie Facebook. Niemal cata wymiana informacji od-
bywa si¢ na tym portalu, podziat na ple¢ jest nieco nietypowy — dominuja mez-
czyzni, chociaz rdznica nie jest bardzo duza. Podobnie jest w przypadku stanu Ja-
Dziecko; oprocz Facebooka, jako istotne medium pojawia si¢ YouTube, nato-
miast jesli idzie o pte¢, dysproporcja jest ogromna. Praktycznie wszystkie wypo-
wiedzi dotycza mezczyzn. Stan Ja-Dorosty bardzo mocno odbiega liczebnoscia
wypowiedzi, sa one ponadto najbardziej zré6znicowane.

Podsumowanie i wnioskKi

Przedstawione w artykule zestawienia wypowiedzi internetowych sg przykta-
dem wykorzystania jezyka analizy transakcyjnej w badaniach Internetu. Podjgto
probe analizy spotecznos$ci za pomocg technologii Big Data, ktora pozwala na
obserwowanie jednoczes$nie ogromnej liczby wypowiedzi, w zaleznosci od sytu-
acji mogg to by¢ nawet miliony postow czy wypowiedzi. Drugi kluczowy ele-
ment to mozliwos$¢ szukania okreslonych fraz i konfiguracji fraz, co pozwala na
uzyskiwanie wynikow zblizonych do badan ankietowych lub do obserwacji
uczestniczace;j.
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Pierwsze, co mozna zaobserwowac, to zmieniajace si¢ wzory wypowiedzi
dotyczace ustalania pozycji zyciowej. Ustalanie pozycji zyciowej przez podkre-
slenie swojej racji wydaje si¢ — wedlug badan —bardziej by¢ domeng kobiet.
Z kolei ustalanie swojej pozycji zyciowej przez podkreslenie bledu drugiej osoby
jest bardziej charakterystyczne dla m¢zczyzn. Okazuje si¢, ze ma znaczenie portal,
z ktorego korzystamy. Albo jest tak, ze osoby o okreslonych cechach osobistych —
tutaj: o okreslonych stanach Ja — wybieraja aktywnos$¢ na réznych portalach, albo
kazdy portal cechuja inne zasady, ktore wspieraja takie lub inne zachowania.

Przedstawiona technika badan pozwala $ledzi¢ okreslone tematy, mozna za-
obserwowac, ktore stany Ja sg bardziej aktywne w zaleznosci od kluczowego ele-
mentu dyskusji. Opisywany przyktad wypowiedzi na temat marihuany pokazuje,
iz praktycznie nie ma dyskusji na poziomie stanu Ja-Dorosty. Wypowiedzi maja
charakter albo normatywny, albo emocjonalny. Dos¢ ciekawg obserwacja wydaje
si¢ ogromna przewaga mezczyzn wypowiadajacych si¢ z pozycji stanu Ja-
-Dziecko, przy niewielkiej przewadze plci mgskiej dla stanu Ja-Rodzic. Moze to
przeczy¢ powszechnemu przekonaniu o tym, ze m¢zczyzni majg problemy z wy-
razaniem uczuc¢. W przedstawionych badaniach prezentuja takie wypowiedzi czg-
$ciej niz kobiety, teza ta jednak wymaga dalszego badania i pogtebionej analizy.

Analizujac udziat okre$lonych stanow Ja wg. portali spotecznos$ciowych,
mozna zrozumie¢, dlaczego konkuruja ze soba i co czyni ich indywidualnos¢.
Okreslone portale sprzyjaja wypowiedziom z poziomu okreslonych stanéw Ja, co
czyni je dla uzytkownikow bardziej lub mniej przyjaznymi. Latwiej jest zrozu-
mie¢ wypowiedz typu: ,,nie podoba mi si¢ na Facebooku” lub ,,podoba mi si¢ na
Facebooku”. Komunikacja z wykorzystaniem dominujgcego stanu Ja bedzie od-
bierana jako przyjazniejsza i bardziej naturalna. Badania nalezy oczywiscie po-
traktowac jako pilotazowe, otwierajace droge do dalszych analiz i obserwacji.
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Using transactional analysis in studies of social media

Summary

The Big Data technology allows for a simultaneous analysis of a huge number of words and
phrases in Internet entries. An appropriate selection of keywords may allow for obtaining results
similar to survey research, but on a much larger scale than it is usually possible. The theory of
transactional analysis allows for creating a psychological portrait of the Internet user, which is ba-
sed on the analysis of his/her speech content. The present article constitutes an attempt to use the
language of transactional analysis in the study of social networks.

Keywords: transactional analysis, big data, personality structure, social media.
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Streszczenie

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

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

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

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

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

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

Psychologia poznawcza

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

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

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

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

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

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

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

sprowadza si¢ do dopasowania nowych informacji do istniejacych juz schematow

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

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

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

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

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

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

Terapia poznawcza

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Pedagogika kognitywna i konstruktywistyczna

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

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

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

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

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

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

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

Podstawowy wktad Piageta do pedagogiki polega na nakre$leniu perspektywy dydaktyki

majacej shuzy¢ rozwojowi intelektualnemu

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

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

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

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

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

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

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

W podejsciu poznawczym w dydaktyce sigga si¢ czesto do przyktadu kom-
putera jako modelu przetwarzania informacji. Wyodrebnity si¢ dwa stanowiska,
ktore okreslone zostaty jako silne i stabe. Zwolennicy pierwszego modelu uwa-
7aja, ze umyst dziala w sposob tozsamy z komputerem. Rzecznicy ,,programu
stabego” sktonni sa natomiast dostrzega¢ tylko pewne podobienstwa miedzy
ludzkim umystem, dzialaniem moézgu a komputerem (Phillips, Soltis, 2003,
S. 111-122). Ten ogoblny kierunek w psychologii, ktory reprezentujg oba pro-
gramy, nazywany jest w rozny sposob, najczesciej jednak okresla si¢ go jako teo-
ri¢ przetwarzania informacji lub psychologi¢ poznania (Phillips, Soltis, 2003,
s. 111). Analogie mi¢dzy praca komputera a procesami uczenia si¢ sa nader oczy-
wiste. Komputer przyjmuje dane wejsciowe, koduje je, przechowuje, przetwarza
1 w konsekwencji zwraca jako informacje wyjsciowe. Podobnie ludzie przyjmuja
informacje, rejestruja je, zapamigtuja, podejmujg okreslone decyzje i prezentuja
dane wyjsciowe. Model ten jest zatem niezwykle sugestywny, ptodny poznaw-
Cz0, i przedstawia interesujaca dla teorii uczenia si¢ perspektywe. Ma rzecz jasna
roéwniez swoje ograniczenia, ktore wynikajg z samej istoty komputera jako narzg-
dzia przetwarzajacego informacje. Ta prosta i wydawaloby si¢ oczywista analogia
zubaza jednak ztozonos¢ i wieloaspektowo$¢ procesu uczenia. Problematyke rela-
cji miedzy cztowiekiem a komputerem z punktu widzenia analizy trans-akcyjnej
podejmuje Zbigniew Leski, cztonek Zespolu Badawczego Edukacyjnej Analizy
Transakcyjnej (Leski, 2016). Jest to jednak ujecie o charakterze relacyjnym, autor
nie zajmuje si¢ teorig umystu, lecz analizg zwigzku cztowiek—maszyna.
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W analizie podej$cia poznawczego w pedagogice nie mozna pominaé suge-
rowanej wczesniej koncepcji konstruktywistycznej. Zaktada ona, ze:

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

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

konstrukcjg poznawcza, totez btedem sg jakiekolwiek proby narzucania jej innym” (Mi-
lerski, Sliwerski, 2000, s. 102).

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

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

struowania znaczen przez uczniéw szkoty podstawowej w drodze ich negocjowania, konfron-
towania i okreslania w nowych perspektywach i kontekstach (Klus-Stanska, 2002, s. 10).

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

Konstruowanie wiedzy dokonujace si¢ w procesie ksztatcenia powiazane by¢ musi — zda-

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

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

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

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

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

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

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

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

Podejscie poznawcze i konstruktywistyczne a edukacyjna
analiza transakcyjna

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

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

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

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

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

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

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

Celnym przyktadem ilustrujagcym zawarte w obu koncepcjach analogie moze
by¢ opis wyobrazonej sytuacji w windzie. W pierwszym wypadku w zatloczone;j
windzie kto$ bolesnie nadepnat nam na noge i wyszedl, nie przepraszajac. Wiek-
szos$¢ badanych 0sob pytanych o to, co przypuszczalnie by wowczas odczuwaty,
wymieniata obok oczywistego bolu rowniez caly szereg negatywnych uczué
w stosunku do nieostroznego sasiada. W drugim przypadku, gdy odkryliby$my,
7e nasz wspoOlpasazer jest osobg niewidoma, nasze uczucia bytyby odmienne, na-
cechowane nawet sympatig i zyczliwo$cia. Pokazuje to, jak te same bodzce akty-
wizujace (A) moga wywota¢ inny rodzaj przezywanych emocji (E) w zaleznosci
od naszej sfery poznawczej i naszego myslenia (C). Tyle koncepcja Ellisa. Gdy
jednak spojrzymy na wspomniang sytuacje w windzie z punktu widzenia analizy
transakcyjnej, to — jak pisze autor — widzimy dwa odmienne zaangazowane stany
Ja. W pierwszym przypadku mamy do czynienia ze stanem Ja-Dziecko Natu-
ralne, w drugim — z Rodzicem Opiekunczym. Tak wigc ,,teoria A-B-C moze by¢
uzytecznym uzupetieniem leczenia metodami AT”, a w konkluzji czytamy: cho¢
»--.] AT kladzie wigkszy nacisk na rozeznanie w transakcjach miedzyludzkich,
a REBT podkres$la znaczenie egzystencjalnej niezaleznos$ci, to zadne z tych po-
dejé¢ wyraznie nie zaprzecza wazno$ci drugiego” (Ball, 1978, s. 20 i 22).

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

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

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

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

Dalej ukazuje si¢ konsekwencje zwigzane z przyj¢ciem przez osobe wykazu-
jaca zaburzenia osobowosci typu borderline okreslonego schematu. Radzac sobie
z aktywizowanym schematem za pomoca stylu ,,braku obroncy”, jednostka za-
myka si¢, wycofuje emocjonalnie, pograzajac w odretwieniu i uczuciu pustki.
W ramach samoukojenia angazuje si¢ czasem w naduzywanie alkoholu albo po-
szukiwanie przygdod. Reakcje pod postacig stylu ,,opuszczonego dziecka” wigze
si¢ z odczuwaniem bezradnosci, osamotnienia, zagubienia. Styl ,,rozgniewanego
dziecka” pojawia si¢ najczesciej na wspomnienie doswiadczanego odrzucenia,
naduzy¢, zaniedban. Jego wyrazem sg wybuchy ztosci, czgsto prowadzace do za-
chowan autodestrukcyjnych. Styl ,,karzacego rodzica” to wspomniany wczesniej,
bezwzgledny, ostry samokrytycyzm, odpowiadajgcy ,,samouniewaznianiu” w je-
zyku Linehan, ktore bywa podstawg autodestrukcji (Popiel, Pragtowska, 2008,
S. 78-79). Trudno nie uznaé, ze powyzszy cytat odwotuje si¢ niewatpliwie do
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jezyka analizy transakcyjnej. Jeszcze blizszy AT wydaje si¢ fragment ponizszy.
Young zwraca uwage na niedostateczne rozwiniecie stylu ,,zdrowego dorostego”
u 0s6b z osobowoscia z pogranicza. Styl ten pozwolitby na zaspokojenie nieza-
spokojonych dotychczas potrzeb poprzez opieke nad ,,opuszczonym dzieckiem”,
postawienie granic ,,rozgniewanemu dziecku”, zredukowanie krytycyzmu ,ka-
rzacego rodzica” 1 przezwyciezenie zachowan samouszkadzajacych. Opisywang
przez Linehan pozorng kompetencj¢ mozna uznaé¢, mowigc jezykiem Younga, za
probe zastosowania stylu ,,zdrowego dorostego”. Probe dramatyczng i zazwyczaj
konczacg si¢ niepowodzeniem. Dlatego w terapii ksztattowania si¢ stylu ,,zdro-
wego dorostego” jest procesem dlugotrwatym. Terapeuta najpierw stanowi wzo-
rzec tego stylu, aby pacjent stopniowo nabyl umiejgtnosci i wiaczyt go do arse-
nalu wlasnych sposobow reagowania na trudnosci (Popiel, Pragtowska, 2008,
s.79). W zadnym miejscu powyzszego tekstu nie wspomniano nawet w najmniej-
szym stopniu, iz inspiracjg tego rodzaju stwierdzen byta, bez watpienia, analiza
transakcyjna. Czyz to nie znamienne? Czy mozna znalez¢ lepszy dowdd na
zwiazki, moze nie zawsze dobrze uswiadamiane, ale §wiadczace o przenikaniu
koncepcji AT wraz z jej specyficznym jezykiem do wielu nurtow teorii i praktyki
psychologicznej?

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

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

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

cepcji (Lacy, 2012, s. 267).

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

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

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

Powyzsze ustalenia mogg znajdowaé swoje liczne zastosowania roéwniez
w nauczaniu analizy transakcyjnej, tworzac swoistg synergi¢. Pisal o tym Bernd
Schmid (2008, s. 18), wskazujac na fakt, iz AT obejmuje, m.in., skoncentrowanie
si¢ na prawdziwych ludziach w prawdziwych sytuacjach, uznanie wieloaspekto-
wosci, roli intuicji w kreowaniu rzeczywistosci, dzialanie z pozycji Ja jestem OK
— Ty jeste$ OK, uznanie, ze ludzie poszukuja sensu zycia, spotkania z innymi na
rownym partnerskim poziomie, poszanowanie wzajemnej autonomii i rdznic
w percepcji kultury, budowanie pluralistycznych i pozbawionych autorytaryzmu
wiezi, uzywanie prostych pojec i procedur, ktore sg dla wszystkich zrozumiate.
Z kolei Mandy Lacy jest sktonna do tej listy dotaczy¢ wazne z punktu widzenia
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edukacyjnej analizy transakcyjnej zalecenie, aby za proces uczenia rowng odpo-
wiedzialnos$¢ ponosili nauczajacy, jak i uczacy sie (Lacy, 2012, s. 269). Analiza
transakcyjna ukazuje zatem znaczenie i rolg transakcji obejmujgcych stan Doro-
stego zar6wno nauczajgcego mistrza, jak i uczgcego si¢ adepta, ktorzy w procesie
poznawczego praktykowania ucza si¢ wzajemnie od siebie. W podsumowaniu
swoich rozwazan Mandy Lacy zamieszcza istotne konstatacje adresowane do
0s6b szkolacych. Oto bedac trenerami i superwizorami AT, nie zapominajmy, ze
stanowimy wzorzec, model petnienia swojej roli. Jesli chcemy ksztatci¢ ludzi
w zakresie analizy transakcyjnej, oferujac im droge osobistego i zawodowego
rozwoju, oraz zachgca¢ do podejmowania réznych dobrych dziatan dla ich przy-
sztych klientow i spoteczenstwa, nie mozemy ich tylko przeszkoli¢. Raczej mu-
simy uchwyci¢ ich wyobrazni¢ i uwage, pokazujac im, kim jesteSmy i jak wy-
glada nasza praktyka, po to, aby stanowito to zachete do myslenia, przezywania
oraz dziatania w podobny sposob (Lacy, 2012, s. 275).

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

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

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

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

lub czy jestesmy pod wptywem rzeczywistych sit poza nami, powaznie si¢ nie zgadzamy.

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

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

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

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

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

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

Summary

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

Keywords: cognitive psychology, cognitive therapy, cognitive and constructivist pedagogy, ed-
ucational transactional analysis.
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NAWIAZUJAC DO ANALIZY TRANSAKCYJNEJ (OD REDAKCJI)

Kazdy fenomen spoteczny, ktory wptywa na ludzkie zachowania, warty jest uwagi i analizy.
Z punktu widzenia analizy transakcyjnej, sztuka jest fenomenem, ktory budzi emocje czasami
trudne do wyjasnienia. Mamy wigc do czynienia ze specyficzng transakcjg pomiedzy osobami lub
specyficznym spojrzeniem na wytwory ludzkie. Jesli sztuke potaczy si¢ z programowaniem, feno-
men staje si¢ duzo bardziej ztozony. Piotr Grochowski (2012) podaje cechy charakterystyczne dla
stereotypu programisty — informatyka: ,,ubieraja si¢ we flanelowe kraciaste koszule, ewentualnie
swetry, nosza okulary w grubych oprawkach oraz niemodne fryzury”, programista jest ,,catkowicie
oderwany od rzeczywistoéci, w zwiazku z czym nie potrafi poradzié sobie w najprostszych codzien-
nych sytuacjach”. W procesie komunikacji ,,nie potrafi w codziennym zyciu mysle¢ zdroworozsad-
kowo, lecz w procesie postrzegania i interpretowania $wiata uzywa nieustannie kategorii i procedur
wypracowanych na grunrcie informatyki, a co za tym idzie, podejmowane przez niego dziatania sg
razaco nieskuteczne badz nielogiczne z naszego, nieinformatycznego punktu widzenia”. Informatyk
jawi si¢ jako wieczny zablokowany Dorosty, ktory nie rozumie kontekstu sytuacji spotecznych,
przyjmuje inne niz oczekiwane sposoby rozwigzywania problemoéw, patrzy na §wiat inaczej — po-
dobnie zreszta jak czynig to artysci. W rozwoju osobowosci stan Ja-Dorosty integruje inne stany Ja
i uczy si¢ z nich korzysta¢. Znajdowanie pickna w linijkach kodu, czy elegancji okreslonego roz-
wigzania technicznego, mozna przyrowna¢ wlasnie do integracji osobowosci. Zawdd programisty
jest historycznie czyms niezwykle nowym, obserwujac zmiany w tym obszarze, mamy mozliwo$¢
z perspektywy analizy transakcyjnej zobaczy¢ w czystej formie przeksztalcenia osobowosci, ktore
w innej sytuacji wymagatyby skomplikowanych procedur eksperymentalnych.
Zbigniew Wieczorek

Grochowski, P. (2012). Dlaczego $miejemy si¢ z informatykow? Przyczynek do kulturowej analizy
wspotczesnych przekazow humorystycznych. Literatura Ludowa, 3, 47-58.
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Streszczenie

Artyzm czy rzemiosto? Jakze czgsto to pytanie mozna odnie$¢ do nauczania informatyki
w szkole. Przy czym nie chodzi tylko o przyktady oczywiste, zwiazane z tworzeniem grafiki kom-
puterowej czy projektowaniem witryn WWW, gdzie oprocz rzemieslniczej znajomosci narz¢dzi
informatycznych pojawia si¢ watek kreatywnosci, zmystu artystycznego ucznia. Warto przejrze¢
si¢ cho¢by umieje¢tnosciom zwigzanym z mysleniem algorytmicznym i programowaniem, bardzo
waznym wobec wlasnie wprowadzanych zmian programowych w nauczaniu informatyki. Dzi$ pro-
gramowanie, takze wobec bogactwa narzedzi, ale przede wszystkim w zwiazku z inwencja ucznia,
daje petne pole do ujawnienia nieckonwencjonalnych pomystéw, oryginalnego sposobu myslenia,
nieszablonowych rozwigzan. Stowem, moze by¢ sztuka wbrew niekiedy kojarzacemu si¢ z rzemio-
stem stowu kodowanie.

Stowa kluczowe: ksztalcenie, programowanie, kodowanie, edukacja informatyczna, sztuka.

Wprowadzenie

Poszukiwanie artyzmu, pickna, sztuki w dziedzinie tak na pierwszy rzut oka
technicznej (technokratycznej), jak informatyka, wydaje si¢ by¢ zabiegiem ska-
zanym na porazke. Po blizszym przyjrzeniu si¢ ré6znym kontekstom tego zagad-
nienia (zwlaszcza edukacyjnemu, o czym gléwnie w tym tekscie) rzecz nie jest
juz jednak tak (negatywnie) oczywista.

Kazde rozwazanie stuzace udowodnieniu pewnej tezy winno opiera¢ si¢ na
zatozeniach. Szkoput w tym, ze nie istnieje jedna, a wlasciwie — zdaniem wielu
— nie istnieje zadna formalna definicja sztuki. Mowimy o dzialalno$ci uprawiane;j
przez artystow (a kiedy jest si¢ artysta?), podajemy synonimy tego okreslenia —
jak artyzm wlasdnie, takze pigkno czy kunszt. Czgsto przeciwstawiamy sztuke pro-
fesjonalnemu, ale jednak rzemiostu w pewnej dziedzinie (ten watek w zapropo-
nowanym kontekscie zresztg takze si¢ pojawi). Wsrdd innych prob zdefiniowania
sztuki znajdujemy umiej¢tnosc, ktora mozna realizowac dzigki szczegdlnemu ta-
lentowi, zrecznosci czy kwalifikacjom, albo czyn dokonany dzigki umiejetno-
sciom. Ta mnogo$¢ okreslen sztuki, czy inaczej — brak formalnego jej zdefinio-
wania — paradoksalnie wyjdzie na korzysc¢ tezie postawionej w tym tekscie. Opie-
rajac si¢ chocby na przywotanej relacji migdzy dzietem a talentem czy umiejet-
no$ciami, sprobujemy pokazac, ze pierwiastek sztuki jest jak najbardziej do od-
nalezienia nawet w tak hermetycznym, wydawatoby sie, Swiecie, jak $wiat algo-
rytmoéw 1 programowania. Szczegdlnie odniesiemy to do edukacji informatycz-
nej, zauwazajac pewna szans¢ dla metodyki nauczania programowania w owych
zwiazkach z — by¢ moze, bardzo tu szczegdlnie rozumiang, ale jednak — sztuka.

Nie sposob w tym momencie nie odwotac si¢ do bardzo skroconego rysu hi-
storycznego zwigzanego z ewolucja informatyki, jej metod i zastosowan. Wspo-
mnijmy tu trzy, wazne wilasnie dla relacji ze sztukg, momenty. Najpierw, zaraz
po powstaniu elektronicznych maszyn cyfrowych, pdzniej zwanych juz kompu-
terami, informatyka jawi si¢ jako dziedzina jeszcze niesamodzielna, stuzebna in-
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nym, zwtaszcza $cistym dziedzinom wiedzy. Méwiac krotko, komputer miat
przede wszystkim utatwié i przyspieszy¢ zmudne obliczenia, i tak widziano za-
stosowania informatyki. W tym okresie jej rozwoju raczej nie bedziemy poszu-
kiwa¢ zwigzkow ze sztuka, niezaleznie od tego, jak niemata sztukg w bardziej
dostownym tego stowa rozumieniu byto konstruowanie pierwszych komputerow.
Kolejny wazny moment (trudno o precyzyjna cezure historyczna, cho¢by dlatego,
ze w tej roli informatyka tez ,,trwa” do dzi$) to wylonienie si¢ informatyki jako
samodzielnej dziedziny nauki, z wtasnymi obszarami badan i zastosowaniami ra-
czej w dziedzinach naukowo technicznych. I wreszcie etap trzeci (utozsamiany
w pierwszej fazie z pojawieniem si¢ komputerow osobistych) —to czas, w ktorym
zastosowania informatyki opusScity obszar naukowo-techniczny, dostarczajgc
rozwigzan i zastosowan rowniez biznesowi, gospodarstwom domowym, kulturze
1 sztuce wlasnie, stowem — niemal nam wszystkim. W tej roli zreszta znaczenie
informatyki odnotowujemy do dzi$. Dla lepszego uwypuklenia tych zastosowan
informatyki (i odréznienia od obszarow zastosowan stricte naukowo-technicz-
nych) stworzone zreszta zostato okreslenia technologii informacyjno-komunika-
cyjnych, czy tez nowoczesnych technologii. Nie miejsce tu na rozwazania jgzy-
kowohistoryczne, zwigzane z cickawa historig tworzenia si¢ tych termindow, pew-
nego zamieszania, jakie na poczatku wprowadzily. Zauwazmy, co w tym tekscie
wazniejsze, ze wlasnie z dynamicznym rozwojem nowoczesnych technologii, no-
wymi mozliwo$ciami, jakie stwarzajg narzedzia i urzadzenia, wigza¢ w pierwszej
kolejnosci nalezy dzisiejsze oblicze informatyki ze sztuka. Dzisiaj stowo kompu-
ter jest synonimem licznych urzadzen, zwtaszcza mobilnych. Mobilno$¢ razem
z multimedialnos$cia i mozliwosciami komunikacyjnymi staja w szeregu termi-
néw definiujacych nowe mozliwosci komputeréw, wychodzace daleko poza hi-
storyczne zdolnosci obliczeniowe (ktore zresztg tez si¢ wzmocnity). Z kolei te
mozliwosci mogg wspomagac i wspiera¢ dziatania tworcze, kreatywne, skad bli-
sko juz do sztuki.

W tym tekscie zechcemy jednak ,,poszukac sztuki” nie tam, gdzie to bardziej
oczywiste, czyli w wielu dziedzinach, w ktorych sami artysci, graficy, kompozy-
torzy korzystaja ze zdobyczy nowych technologii. Skupimy si¢ na bardziej ,,kla-
sycznych” obszarach informatyki zwigzanych z programowaniem i jego zastoso-
waniami, w dodatku odnoszac te rozwazania gtownie do edukacji informatycz-
nej, co szczegdlnie wazne w dobie zmian programowych wprowadzajacych bar-
dziej powszechnie, niz miato to miejsce dotad, hauczanie programowania do pol-
skich szkot. Poszukiwanie odniesien do sztuki akurat w tym kontekscie nie jest
na pewno tak oczywiste, jak w obszarach zwigzanych z wykorzystaniem techno-
logii informacyjno-komunikacyjnych, z ich coraz nowocze$niejszymi rozwigza-
niami, ale okaze si¢, ze bedzie to mozliwe. Ten gtdéwny watek poprzedzmy jednak
najpierw ogolniejszym wstepem dotyczacym informatyki (...i sztuki) w szkole.
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Edukacja informatyczna a sztuka — uwagi ogélne

Wyzej napisano, ze nowe technologie stworzyly tylko szanse¢ dla dziatan
tworczych, kreatywnych. Zmierzamy do tego, ze sama technologia nie tworzy
jeszeze automatycznie rozwigzan, w ktorych dostrzec mozna artyzm i mistrzo-
stwo. Wiele zalezy przede wszystkim od ludzi, nauczycieli (Ledéchowski, 2018),
uczniow, metodyki pracy z nowymi technologiami. Warto jeszcze zwroci¢ uwage
na jeden wazny aspekt. Pojawienie si¢ w szkolnej rzeczywistosci technologii in-
formacyjno-komunikacyjnych (abstrahujemy tu od skali tej obecnosci, bo to inny
wazny problem) nie oznaczalo i nie moze oznaczac tylko przetomu technologicz-
nego. Bardzo istotny jest kontekst poznawczy, nazwijmy go humanistycznym.
W tej materii znaczaca rolg, pomimo tego, ze nie byta nigdy odrgbnym przed-
miotem, odgrywa np. edukacja medialna. W tym kontek$cie popatrzmy zresztg
na Internet. Od strony czysto technologicznej (szerokopasmowosc), Sstwarza
ogromne mozliwosci wykorzystania réznych form pracy w ksztatceniu i samo-
ksztalceniu, ale dopiero szersze — nazwane wyzej, moze nie catkiem trafnie, hu-
manistycznym — podejscie pozwala z tych form ,,wyciagna¢” takie czynniki, jak
tworzenie 1 wspottworzenie elementéw o réznej ztozonosci merytorycznej i sze-
rokim spektrum zastosowan, propagowanie rozwigzan tworczych czy choéby
tzw. dobrych praktyk, wreszcie promocj¢ swojego — instytucji — wizerunku.
W odniesieniu do tematu nietrudno tez przypisaé¢ Internetowi role swego rodzaju
wirtualnej galerii sztuki, zawierajacej prace zarowno na amatorskim, jak i profe-
sjonalnym poziomie. Dodajmy, Ze niechcacy jest tez Internet elementem komer-
cjalizacji sztuki jako takiej.

Wracajac do edukacji informatycznej. Wypada tu postawic teze, ze odbiera-
nie intelektualnego waloru i sprowadzenie do aspektéw technologicznych nie da
tej edukacji najmniejszych pretensji do obecnosci cho¢by pierwiastkow sztuki.
A obraz jest zroznicowany. Nie ma raczej watpliwosci, ze wladze oswiatowe do-
ceniajg rolg tej edukacji, jej cywilizacyjny wymiar. W $lad za tym idg r6zne dzia-
tania i projekty, a od roku szkolnego 2017/2018 rozpoczeto wdrazanie zmian pro-
gramowych, ktore majg na celu przede wszystkim upowszechnienie elementow
myslenia komputacyjnego, migdzy innymi poprzez wprowadzanie powszechnej
nauki programowania. Wiecej na ten temat autor pisat w 2015 roku. Z drugiej
strony, jest tzw. rzeczywistos$¢ szkolna, w ktorej kilka elementow budzi niepokdj.
O infrastrukturze, w wielu szkotach nieadekwatnej do nowych wyzwan, mo-
wiono i pisano wiele. Nie wiem, czy nie wazniejszym problemem jest przygoto-
wanie nauczycieli, albowiem ich rola w nowej rzeczywisto$ci programowe;j jest
kluczowa (Ledochowski, 2018). Zauwazmy dla przykladu, ze obecnie, takze
w ksztalceniu podstawowym w zakresie informatyki, w szkotach érednich poja-
wig si¢ elementy zaawansowane. Nie wszystkiemu organizacyjnie podotaja — na
ogot lepiej przygotowani — nauczyciele zajmujacy si¢ przede wszystkim ksztat-
ceniem rozszerzonym w zakresie informatyki, a dla tych posiadajacych formalne
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uprawnienia, lecz czgsto je wykorzystujacych tylko przy doraznej potrzebie,
nowe wymagania, takze w ksztatceniu podstawowym, moga by¢ za wysokie
w stosunku do ich, czesto dawno zdobytego, przygotowania i takze do$wiadcze-
nia. Podobny problem pojawia si¢ w szkotach podstawowych. Najgorsze zas$, co
mogloby si¢ wydarzy¢, to zderzenie szczytnych i potrzebnych zatozen programo-
wych, entuzjazmu dzieci i ich rodzicéw ze swego rodzaju marazmem szkolnym,
z podej$ciem nieprzygotowanego nauczyciela, ktory (zadnej dziedziny nie obra-
zajac) nadal chcialby traktowac informatyke jako przedmiot w hierarchii szkolnej
drugorzedny, niemajacy waloru intelektualnego i stojacy moze nieco powyzej
(tez niestusznie tak traktowanego) wychowania fizycznego. Wtedy zamiast bu-
dowania kreatywnos$ci, wspierania kunsztu i oczekiwania na ,,artystyczne” wy-
twory ze strony uczniow znowu bedziemy stysze¢ pejoratywne okreslenie o, kla-
wiszologii” — okreslenie, ktore juz i tak w przesztos$ci wyrzadzito wystarczajaco
wiele ztego wlasciwemu pojmowaniu roli edukacji informatycznej. Zarysowany
obraz nie jest powszechny, w wielu miejscach mimo trudnosci obiektywnych na-
uczyciele rozumieja znaczenie edukacji informatycznej i potrafia swoja wiedze
1 entuzjazm przekazac uczniom. I tam mozemy oczekiwac ciekawych efektow tej
pracy uczniow, a takze dopatrzy¢ si¢ w nich niematego kunsztu. Wtasciwie rea-
lizowana edukacja informatyczna moze zawierac pierwiastek sztuki, nawet w jej
bardziej uzytkowym sensie.

Istniejg w szkole takie obszary tematyczne (tresci programowe nauczania
przedmiotow informatycznych), w ktérych narzedzia i srodki informatyki (tech-
nologii informacyjno-komunikacyjnych) moga postuzy¢ tworzeniu dziet, ktore
w dorostym $wiecie zaliczaja si¢ do sztuki tworzonej z pomoca nowych techno-
logii. Mozna tu wymieni¢ — bez podziatu na etapy ksztatcenia — tworzenie moty-
wow graficznych (w tym grafiki tr6jwymiarowej), animacji, sekwencji filmo-
wych, czy tworzenie projektow witryn internetowych. Kazde z tych zagadnien
daje uczniowi szanse¢ spehnic¢ si¢ niejako artystycznie, ale i przed nauczycielem
informatyki stawia r6zne nowe problemy. Chociazby kwestia oceny umiejetnosci
uczniowskich. Wystawianie ocen dzietom artystycznym (nawet w szkolnym sen-
sie)? Czesto chciatoby sie powiedzie¢ po prostu, jakie to pickne, doceniajac ucz-
niowska kreatywno$¢, ale wymogi szkolne sprawiaja, ze realizacja tego typu pro-
jektow musi by¢ jednak oceniona. Oceniamy zatem bieglos¢ ,,technologiczng”,
np. zwigzang z postugiwaniem si¢ okre§lonym oprogramowaniem, czy walor ar-
tystyczny? A przeciez nauczyciel informatyki nie jest plastykiem czy muzykiem,
ma zapewne swoj gust i zapatrywania estetyczne, ale gusta mogg by¢ tak rdzne.
Czy jest zatem wtadny wytwory graficzne, muzyczne itp., Stworzone przy po-
mocy narzedzi informatycznych, obiektywnie oceni¢? Pomimo tej trudnosci,
oceny jednak si¢ dokonuje. Takze poza szkotg. Odnotujmy istnienie do$¢ sporej
liczby konkurséw, ktore dotycza wiasnie tworzenia grafiki, filmow czy projek-
tow witryn, na tematy wskazane przez organizatoréw. Wzbogacajg one palete
konkursow stricte informatycznych, czyli odnoszacych si¢ do rozwigzywania
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probleméw zwigzanych z algorytmika czy analiza danych, i sa catkiem chetnie
wybierane przez tych ucznidow, ktorzy — by¢ moze — w konkursach taczacych po-
niekad sztuke z informatyka widzg wigksza szanse na spetnienie sig.

I jeszcze jedna uwaga natury technologicznej. Nie ulega zadnej watpliwosci,
ze ewolucja srodowisk informatycznych (oprogramowania, i systemowego,
i uzytkowego) miata znaczacy wptyw na to, ze w ogole mozemy rozwazaé za-
gadnienie zwigzkow ,,tworczosci” informatycznej ze sztukg. Czy mozna sobie
wyobrazi¢ artystow, nawet wasko rozumianych, tworzacych w trybach teksto-
wym czy wsadowo? Ta epoka ewolucji narzgdzi informatycznych zdecydowanie
artystom nie sprzyjata. Dopiero srodowiska graficzne i wyspecjalizowane narze-
dzia (ale intuicyjne i interaktywne) zachecity tych, ktorzy dotad nie widzieli szans
na pokazanie swojej kreatywnosci w cyfrowym Swiecie.

Tak jak wspominali$my, naszym zadaniem bedzie jednak przede wszystkim
poszukanie w edukacji informatycznej zwigzkow sztuki z tymi tre§ciami progra-
mowymi, w ktorych jej obecno$¢ jest raczej nieoczywista.

O sztuce programowania i w programowaniu

Dlaczego wiasnie o programowaniu, czy mys$leniu algorytmicznym, bedzie
tu mowa? Odpowiedzig sg zmiany programowe w polskiej szkole, o ktorych juz
wyzej wspominano. W zgodzie z trendami cywilizacyjnymi takze w naszych
szkotach pojawia sig¢, whasnie juz od najmtodszych uczniowskich lat, nauka pro-
gramowania. Naturalnie — w réznym zakresie tematycznym dla réznych etapow
edukacyjnych, realizowana tez za pomoca réznych srodowisk zaleznych od
wieku ucznia, ale w miar¢ powszechnie. Nieco juz tracacy na znaczeniu termin
alfabetyzacji komputerowej zostaje zastagpiony wyzwaniem na pewno wigkszym:
mysleniem komputacyjnym i programowaniem, a w zwigzku z rzeczywistym za-
potrzebowaniem na umiej¢tnos¢ rozwigzywania probleméw z réoznych dziedzin
metodami znanymi z informatyki (programowania) wyzwanie to bedzie dotyczy¢
znacznie wigkszego kregu uczniow niz dotychczas.

Uwzgledniajac nowe trendy w nauczaniu informatyki, sprobujemy w progra-
mowaniu poszukac elementow zwigzanych ze sztuka.

Pozornie trudno znalez¢ pigkno lub artyzm w czynnosci tak ,,inzynierskiej”,
jak projektowanie rozwigzan (tworzeniu algorytméw), i zamienianiu ich na pro-
gramy. Ale przywolujac jedno z przytoczonych wczesniej okreslen sztuki rozu-
mianej jako czyn dokonany dzigki umiejetnosciom, trudno nie zauwazy¢, ze two-
rzenie programow (nawet w kontekscie szkolnym) takich umiej¢tnosci bez wat-
pienia wymaga. Ponadto kazdy program komputerowy, nawet napisany w szkole,
rozwigzujac konkretny problem, przynosi okreslony uzytek. W szkole — samemu
autorowi, cho¢ niekiedy rowniez wiekszej grupie uczniéw, ktorym dobre rozwig-
zanie moze postuzy¢ jako drogowskaz przy pracy z kolejnymi problemami. Na-



Rola sztuki programowania w ksztatceniu informatycznym 201

turalnie, w przypadku programow komercyjnych, duzych systemow informatycz-
nych krag czerpigcych z nich korzy$¢ jest duzo wigkszy. Mozna mowi¢ zatem
o swoistej sztuce uzytkowej, ale w tym okresleniu nie ma przeciez niczego ztego.
Pozytek z napisanego programu dajacego szans¢ na realizacj¢ réznych zadan
moze by¢ sztuka. Pickno nie tylko zachwyca — ,,Bo pickno na to jest, by zachwy-
cato do pracy” — pisat przeciez Norwid.

Tworzenie programdw nie jest tylko zwyklym rzemiostem, polegajacym na
przetlumaczeniu algorytmu, ktérego konstrukcja pozwala wykazac sie kreatyw-
no$cia. Ten falszywy poglad sprostuje kazdy doswiadczony programista. Gdyby
tworczo$¢ konczylta si¢ na stworzeniu algorytmu, projektu, to przeciez kod pro-
gramu moglby by¢ generowany przez automat. Nie jest to do konca mozliwe,
a w bardziej skomplikowanych przypadkach w ogoéle niemozliwe. Programista
rozwiazuje wiele problemow, ktorych nie rozwaza si¢ na etapie tworzenia algo-
rytmu (choéby dobor struktur danych, optymalizacja kodu, itd.) — co pozwala bez
zadnych zastrzezen jego prace przy tworzeniu kodu programu okresli¢ jako twor-
czg 1 odrozni¢ od zwyklego rzemiosta. Czesto stworzenie optymalnego, eleganc-
kiego kodu jest prawdziwg sztuka.

Analizujac tresci programowe nauczania informatyki w szkotach, warto tez
zauwazy¢, ze programowanie nie musi by¢ w edukacji kojarzone wylacznie
z umiejetnoscia tworzenia kodu w okreslonym jezyku. W istocie nawet uzywany
czesto termin programowanie komputerdw jest pewnym uproszczeniem i nie od-
daje bogactwa terminu programowanie. Programujemy tez inne urzadzenia w zy-
ciu codziennym i w szkole (cho¢by roboty). Komputer jest niejako synonimem
tych roznych urzadzen. Lista innych jeszcze dziatan ucznia wynikajacych z tresci
programowych i mogacych kojarzy¢ si¢ z programowaniem jest obszerna. Zapro-
gramowanie obrazu w edytorze graficznym lub za pomocg zorientowanego gra-
ficznie jezyka programowania, sterowanie robotem, tworzenie scenariusza mon-
tazu multimedialnego, tworzenie skryptow zwigkszajacych atrakcyjnag wizual-
no$¢ witryn WWW lub tworzacych animacje — te przyktady swiadczg o tym, Ze
programowanie w szkole niejedno ma imig, a uczniom daje szans¢ znalezienia ob-
szarow tematycznych, w ktorych mogg si¢ wykazac, sta¢ si¢ cyfrowymi tworcami.

Ciekawym aspektem w rozwazanym kontekscie jest rekurencja, ktora sama
w sobie jest metoda rozwigzywania probleméw algorytmicznych, stosowang nie
tylko przy problemach graficznych. Paradoksalnie programowanie grafiki tg me-
todg jest doskonatym wprowadzeniem do wykorzystania rekurencji w proble-
mach obliczeniowych, co jest demonstrowane w szkole $redniej i pozwala na pet-
niejsze zrozumienie idei rekurencji, a przede wszystkim pozwala na trening
w zakresie poszukiwania zwigzkow logicznych migedzy elementami graficznymi,
poszukiwania samopodobienstwa rodzin figur. Jednocze$nie zaprogramowane
rysunki zachwycaja ucznidéw swoim picknem i mogg poczu¢ si¢ oni prawdzi-
wymi tworcami ztozonej grafiki. Mowa tu przede wszystkim o znanych (ptatek
Kocha, dywany Sierpinskiego) i mniej znanych fraktalach. Wiele z nich mozna
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modyfikowaé, uzyskujac rozne efekty, nawet jesli nie tak estetyczne, jak orygi-
naty, to sam fakt dokonania takiej artystycznej modyfikacji pozwala jeszcze pet-
niej poczu€ si¢ uczniowi tworcag.

Uczniowie najbardziej uzdolnieni informatycznie interesuja si¢ programowa-
niem w jego — mozna powiedzie¢ — najbardziej klasycznej postaci, tzn. rozwig-
zuja, nickiedy skomplikowane, problemy algorytmiczne oraz — z wykorzysta-
niem zaawansowanych technik programistycznych — tworzg, uruchamiaja i te-
stuja programy. W tym przypadku sztuka rozumiana jako poziom kompetencji
tworzgcego programy jest, doprawdy, dos¢ wysokiego lotu, cho¢ nieco subtelnie
ukryta, mozna powiedzie¢, ze jest to sztuka dla koneserow.

Rozwigzanie dajace uzytek juz sugeruje paralele ze sztuka uzytkowa. To jed-
nak nie wszystko. Pomyst na rozwigzanie problemu sam w sobie moze zachwy-
ca¢ swoja oryginalnoscig, pomystowoscia, elastycznoscia. Dotyczy to przede
wszystkim problemoéw nietypowych, bo to przy ich rozwigzywaniu ujawnic si¢
moze talent i szczegolny kunszt. Zdarza si¢ przy okazji sprawdzianow, ze nau-
czyciel ma nieco inng wizj¢ rozwiagzania powierzonego uczniom, trudnego pro-
blemu i jest mile zaskoczony dostarczonym przez niektorych uczniow (bywa, ze
jednego, ale sztuka jest wszak elitarna) rozwigzaniem. Sam pomyslodawca pro-
blemu czesto nie dostrzegal takiej mozliwosci, tym bardziej docenia ukryte
piekno koncepcji. W przypadku konkurséw informatycznych zdarzaty si¢ sytua-
cje, w ktdrych organizator przygotowywal na uzytek sprawdzania zadan rozwia-
zania zwane wzorcowymi, a potem pojawiato si¢ rozstrzygniecie bardziej opty-
malne, rozwigzujace podany problem efektywniej, 1 trzeba byto si¢ wycofaé
z terminu wzorcowe, ale takze doceni¢ kunszt tego, ktéry rozwigzanie nadestat.
To nie sa przypadki masowe, ale przeciez w tym lezy istota problemu — nie kazdy
jest artysta, zwlaszcza najwyzszej klasy. Nalezy podkresli¢, ze wlasnie problemy
stawiane w szkole dajg szanse na uzyskanie oryginalnych, petnych kunsztu i wy-
sokiej znajomosci rzeczy rozwigzan. Nie jest tak, Zze 1 przy tworzeniu profesjo-
nalnych systemdw informatycznych nie ujawniaja si¢ genialni informatycy z wta-
snymi pomystami, ale w §wiecie tej — nazwijmy ja — profesjonalnej informatyki
cze$ciej idzie si¢ utartymi drogami, w czym zresztg mniejsza wina samych infor-
matykow 1 projektantow, a wigksza, jesli tak to mozna okresli¢, typowosci roz-
wigzanych problemoéw, specyfiki rynku odbiorcéw oprogramowania, itp.

Nie tylko rozwigzanie problemu informatycznego (algorytmicznego) moze
zachwyca¢. Czasami, co docenig przede wszystkim znawcy tematu, zachwyca
jego styl, sposob zakodowania, dobor struktur danych. Ten sam problem mozna
rozwiazac i zapisa¢ bardzo chaotycznie, ale mozna tez w stylu, ktory ujmuje pro-
stotg, przejrzystoscia, a czerpigc z termindéw bliskich sztuce — pigknem formy.
Doceniaja to zawsze nauczyciele, kiedy taki styl kodowania utatwia im analize
czasami niebanalnego i nieoczywistego rozwigzania zadania, ale doceniajg row-
niez w swoim $§wiecie profesjonalni projektanci i programisci. Ci ostatni zwlasz-
cza w sytuacjach (jakze czesto wystepujacych w praktyce), kiedy przychodzi im
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kontynuowaé tworzenie kodu programu, ktorego pisanie rozpoczynat kto$ inny.
O ile tatwiej kontynuowac te prace, Kiedy wszystko to, co sktada si¢ na styl pro-
gramowania ( $wiadomie pomijamy wszystkie sktadowe tego pojecia), jest na
wysokim poziomie, a ile czasu i klopotow kosztuje proba adaptacji do kolejnych
faz pracy kodu napisanego chaotycznie. Mozna powiedzie¢, ze nawet W tej spe-
cjalistycznej kwestii pojawia si¢ arty$ci i zwykli rzemie$lnicy, a czasami nawet
chalturnicy.

W poprzedniej czgéci zwrocilismy uwage, ze tworzenie programu na podsta-
wie algorytmu wymaga inwencji tworczej ze strony programisty i nie jest tylko
zwyklym zakodowaniem zapisu algorytmicznego. Zatrzymajmy si¢ chwilg nad
wzajemng relacja termindow programowanie i kodowanie. Byt okres, w ktorym
terminy te wyraznie przeciwstawiano sobie (autor tego tekstu tez byt zwolenni-
kiem takiego przeciwstawienia). Méwiac krotko, w slowie programowanie za-
warta byta glebsza tres¢ niz tylko przetlumaczenie algorytmu na jezyk zrozu-
miaty dla komputera. Bylo w nim zawarte to wszystko, co decyduje o tym, ze
programista tez musi by¢ wysokiej klasy fachowcem, tworcg trochg innej fazy
budowania systemu (programu) niz jego projektant, ale jednak tworca. Ta twor-
czo$¢ wymagata czesto duzego kunsztu, aby uwzglednié¢ to wszystko, co ma juz
program, a czego nie ma jeszcze algorytm. Kodowanie traktowano jako pojecie
pokrewne, ale w samym slowie zawarta byta posrednio idea, ze pierwiastkow
tworczych jest tu mniej, wigcej klasycznego przethumaczenia algorytmu na pro-
gram. Bardziej obrazowo, programista to byto co$ ,,wyzszego” (artysta) niz — jak
to méwiono niekiedy z pewna pejoratywnoscig — ,.kodowacz” (rzemieslnik?).
Z perspektywy czasu tak jaskrawa roznica pomiedzy obydwoma pojeciami za-
ciera si¢. Wydaje sig, ze roznica tkwi raczej w ztozonosci problemow, ktore przy-
chodzi rozwigzywac¢ i ktore stwarzaja szanse¢ na zademonstrowanie wigkszych
lub mniejszych umiejetnosei stricte programistycznych. W wielu konkursach in-
formatycznych, np. stynnej juz idei popularyzujgcej programowanie wsrdd naj-
mtodszych — Godzina Kodowania® — stowo kodowanie nie ma wcale sensu pejo-
ratywnego czy umniejszajacego czyjekolwiek umiejetnosci programistyczne. Nie
przyjmujac zatem, jako szczegodlnie istotnej, roznicy mi¢dzy terminami progra-
mowanie i kodowanie, na swoj prywatny uzytek pozostanmy z refleksja, ze roz-
wigzujac bardzo powazne problemy, wymagajace stworzenia programu, mozna
to zrobi¢ ze swego rodzaju wdzigkiem i kunsztem, albo nieco bardziej chaotycz-
nie, w duchu, co najwyzej, dobrego rzemiosta (czyli by¢ nie programistg-artysta,
ale takim wtasnie kodowaczem, w tym nieco starszym rozumieniu tego terminuy).

Rozwazania dotyczace oryginalno$ci rozwigzan programistycznych, ich
kunsztu, stylu zapisu dotykajg niewatpliwie sfery specjalistycznej. Uzyteczno$¢
stworzonego programu moze doceni¢ wielu, elementy, o ktérych byta mowa wy-
zej — tylko fachowcy. Ale czy to wlasnie nie podsuwa bardzo wyraznych zwigz-

1 Godzinakodowania.pl
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kow ze sztukg? Wielu, patrzac na obraz czy stuchajac utworu muzycznego, po-
wie, ze jest piekny, ale koneser, znawca, dostrzeze co§ wigcej. Np. gre kolorow
i motywow, lub odniesienn muzycznych, zgodno$¢ z okreslonym gatunkiem ma-
larskim, muzycznym, literackim — cechy, ktore dla zwyktego konsumenta sztuki
beda niedostepne. To, co dla znawcy impresjonizmu jest wyrazem mistrzostwa
artysty, dla kogo$ innego moze by¢ tylko zbiorem beztadnych, kolorowych, cho¢
urokliwych, plam na plotnie. Sztuka w pewnej czesci zawsze byta elitarna. Na-
wiasem méwigc, informatyka nie jest jedyna dziedzing, gdzie elementy, dla ko-
go$ pozornie techniczne, fachowcow begda zachwycaé wewngtrznym pigknem.
Tak jest rowniez chocby w matematyce. Matematycy potrafia zachwycaé si¢
picknem i zgrabno$cig danego twierdzenia oraz mistrzostwem i artyzmem do-
wodu. Nieprzypadkowo o wielu matematykach szkoty lwowskiej mowito sie, ze
formutujg twierdzenia i teorie w sposob kunsztowny, wrecz artystyczny. Czytel-
nicy (matematycy) potrafili uzywa¢ nawet okreslen, ze teorie te opublikowane
w postaci ksigzkowej czytalo si¢ jak najwspanialsze dzieta literackie — co oczy-
wiscie dla osob spoza kregu zajmujacego si¢ matematyka (i to raczej wyzsza)
brzmi zapewne nieco dziwnie.

W tym tek$cie wspomniano juz, ze droge do tworczosci w informatyce otwo-
rzyty niewatpliwie nowe narzedzia (oprogramowanie). Dotyczy to w szczego6l-
nosci takze narzedzi stuzacych do programowania. Narzedzia do tworzenia pro-
gramow, mowa o tych wykorzystywanych w edukacji informatycznej, sg w wiek-
szosci wolne, co dla mtodych tworcow jest rzecza bardzo istotng. Wazne, ze sg
to czesto narzedzia umozliwiajace prace w srodowisku graficznym, nie teksto-
wym (istotne dla poczatkujacych programistéw). Wérdd innych cech tych srodo-
wisk programowania wymieni¢ nalezy przyjaznosc, prostotg obstugi, mozliwos¢
uzytkowania za posrednictwem dowolnej platformy systemowej i dostepnosc.
Wszystko to zacheca mtodych ludzi do rozwijania swoich umiejetnosci w zakre-
sie programowania. Niektdrzy z nich stajg si¢ potem cyfrowymi tworcami w pet-
nym tego stowa znaczeniu. Co istotne, dzisiaj w coraz wigkszym stopniu mozna
programowa¢ w szkole wizualnie, a nie tylko tekstowo (nie deprecjonujac roli
programowania w §rodowiskach tekstowych, ktore zwlaszcza w szkole sredniej
pozwala na zademonstrowanie wielu istotnych zagadnien). Chodzi tu nie tylko
o ulatwienia w zakresie samego procesu budowania programow, wynikajace ze
srodowiska graficznego, ale takze o to, ze W Sp0séb bardziej bezposredni i atrak-
cyjny uczen moze zauwazy¢ efekty swojej pracy — proste motywy graficzno-ani-
macyjne, elementarne algorytmy, jak i symulacje czy wigksze projekty. Mozna
zaryzykowac¢ twierdzenie, ze przy srodowiskach tekstowych rozwing si¢ i w pe-
wien sposob pozostang (nie zaniedbujac naturalnie programowania wizualnego)
przyszli programisci, projektanci, a programowanie wizualne stworzy szansg¢ kre-
atywnego dziatania dla tych ucznidéw, ktorzy wykorzystujg swoj talent do zbudo-
wania ciekawych dziet realizujacych zastosowania z innych dziedzin (co jest
wazne takze z punktu widzenia celow wprowadzania do szko6t nauki programo-
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wania). Artysta poszukuje dla siebie odpowiednich srodkow wyrazu, formy, do-
brze zatem sig stato, ze dzieciom i mtodziezy mozemy takze zaproponowac sze-
roki wybor narzedzi do programowania — kazde z nich moze postuzy¢ do rozwoju
uzdolnien lub rozwinigcia szczegdlnych talentow.

Na zakonczenie kilka uwag o charakterze metodycznym. Metodyka naucza-
nia programowania to jeden z gtdéwnych czynnikow warunkujacych powodzenie
$miatych rozwigzan wprowadzajacych nauke programowania od pierwszych eta-
pow edukacyjnych. Przy czym nie idzie nam o metodyke w ogole, ale o to, co do
pracy podczas zajg¢ z programowania mogg wnies¢ wskazane tu i istniejace
zwigzki edukacji informatycznej ze sztuka.

Uczen moze by¢ tworcg takze podczas zaje¢ z informatyki, w dodatku w sze-
rokim zakresie dostepnych mozliwosci, gdyz na edukacje informatyczna sktada
si¢ wiele dziedzin, a i samo programowanie ma rézne watki i zastosowania. Pro-
gramowania nie trzeba si¢ zatem obawia¢, ale dostosowywaé do mozliwosci,
wieku, ale i entuzjazmu uczniéw. Udane pomysty wykreuja swoistych artystow,
nawet jesli jedni bedg nimi w wickszym, a inni w mniejszym stopniu. Dodatkowo
nowe media, zwlaszcza Internet, daja niespotykang szans¢ na promocje swojej
pracy, jej rozpowszechnienie — to na ogot cieszy artyste. Uczen programujac, czy
ogo6lnie — rozwigzujac problemy przy pomocy metod i narzedzi informatyki, zgte-
bia otaczajaca rzeczywisto$¢, dociera do jej urokow i tajemnic, czyli jest jak
tworca poszukujacy.

To wszystko pozwala w intersujacy sposob odwréci¢ problem. A moze po-
szukiwanie pickna w rozwiazaniu uzytkowym (zwigzanym z obszarami zaintere-
sowania ucznia), w odpowiednim doborze $rodkow wyrazu, jest tez szansg na
oswojenie trudnej (jednak) sztuki programowania? Czyli od sztuki, rozumianej
jako rozbudzanie inwencji, kreatywnos$ci, do tak ,,inzynierskiej” dziedziny, jak
programowanie? Przeciez to, co $ciste, nawet inzynierskie, nie musi by¢ nau-
czane w stylu technokratycznym. Wydaje si¢, ze zwlaszcza u podstaw nauczania
informatyki (podstaw programowania) droga winna prowadzi¢ wtasnie poprzez
danie szansy dziecku na wlasng tworczos$¢, eksperymentowanie z rozwigzaniami,
nawet mimo niepowodzen. Dopiero p6zniej mozna wiedzg¢ systematyzowac,
wskazywac gotowe, klasyczne rozwigzania (algorytmy), uczy¢ ich wykorzysta-
nia w typowych i nietypowych sytuacjach. W ten sposéb mamy szanse, ze choé¢
tylko niektorzy beda wysokiej klasy fachowcami, tworcami wspaniatych dziet
(informatycznych), innych zaintrygujemy w takim stopniu, ze metody informa-
tyki beda stosowa¢ w swoich dziedzinach zainteresowan, a liczba tych, ktorych
programowanie odstreczy, zupehie bedzie znikoma. Naturalnie, by tak si¢ stato,
potrzebne jest zaangazowanie, wiele zalezy od przewodnikow, mistrzéw, czyli
nauczycieli. Czy wszyscy oni beda takimi mentorami, jakich czg¢sto mieli dawni
mistrzowie sztuki?
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Podsumowanie

Informatyka, a takze programowanie, o ktérym glownie mowa byla w tym
tekscie, nie musi by¢ kojarzona z dziedzing technokratyczna, czy na uzytek
szkolny — z , klawiszologia”. Owoce pracy uczniéw na lekcji, i poza nig, moga
by¢ wartoSciowymi przyktadami wyrazonego talentu i kreatywnosci autorow —
i z punktu widzenia celow samej edukacji informatycznej, i z punktu widzenia
ich odkrywczosci. W obu przypadkach, co staralismy si¢ udowodni¢, sg to przy-
ktady swoistych dziet, nawet jesli rzecz dotyczy sztuki czysto uzytkowej i na wy-
soka oceng zastuguje dopiero pod okiem specjalistow. Jak zawsze w przypadku
dziatalnosci niebanalnej, beda tu lepsi, przecierajacy szlaki, czyli uczniowie
uzdolnieni informatycznie, jak i stabsi, bo takze ,,tworczo$¢” informatyczna na
stosownym poziomie nie jest dostgpna dla kazdego. Wazne, aby w ogromie dzie-
dzin informatycznych i réznych tresci programowych kazdy mogl przynajmniej
sprobowac znalez¢ miejsce dla siebie i cho¢ w pewnym stopniu zabtysnaé jako
cyfrowy tworca, na miare swoich mozliwosci i talentu, wspomagany przez ma-
drego nauczyciela oraz przez coraz nowoczesniejsze i przyjazniejsze narzedzia in-
formatyczne. Wyeksponowane wnioski warto jeszcze wzbogacié i tym, ze spojrze-
nie na ksztatcenie informatyczne, dzi§ zawierajace wiele nowych elementow z pro-
gramowaniem na czele, moze i powinno by¢ realizowane poprzez odpowiednia
metodyke, uwzgledniajaca indywidualno$¢ ucznia, stawiajaca na spersonalizo-
wane $rodowiska i warunki pracy z dzie¢mi i mlodzieza na lekcji informatyki.
Wsrod poszukiwanych rozwigzan metodycznych, umiejetnos¢ dostrzezenia ,,pier-
wiastka sztuki” w nauczaniu programowania jawi si¢ w $wietle opisanych przykta-
dow jako pomyst niekoniecznie ekstrawagancki, ale wrgez przeciwnie — wart
uwagi, bo wprost nawigzujacy do takich poje¢, jak kreatywnos$¢ czy tworzenie.

Malowac i czerpac z tego satysfakcje moga wszyscy, Leonardami zostajg wy-
brani. Nie inaczej w dziedzinie informatyki. Kazdy moze poszukac¢ swojego suk-
cesu zwigzanego z rozwigzaniem odpowiednich probleméw informatycznych.
Szkota za$ nie powinna z pola widzenia zgubi¢ tych najlepszych, majacych pre-
dyspozycje do tworzenia w przysztosci dziet informatycznych, z ktorych pozytek
bedzie dostrzegany takze w skali makro. Winna ich przygotowaé oraz madrze
wskaza¢ kierunki ich dalszego rozwoju, aby taka tworczo$¢ rzeczywiScie mogta
mie¢ miejsce.
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The role of the art of programming IT education

Summary

There is a longstanding debate whether computer science education is art or craft. There is no
doubt that computer graphics and website design, apart from technical skills, require some degree
of invention and creativity, some artistic sense. Maybe the same concerns skills related to algorith-
mic thinking and programming, which are very important in view of changes in the syllabus of IT
teaching that are being introduced. Today, programming provides a possibility to reveal unconven-
tional ideas, original thinking and unconventional solutions due to the wealth of tools and, above
all, students’ inventiveness. Thus, it may be treated as art, contrary to the widespread belief that
coding involves pure craft.

Keywords: education, programming, coding, computer science education art.
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NAWIAZUJAC DO ANALIZY TRANSAKCYJNEJ (OD REDAKCJI)

Stan Ja Rodzic, a szczegdlnie Rodzic Krytyczny, ma tendencje do kontroli zachowan, szczegol-
nie tych obcych, mato znanych. Bezpieczne jest to, co byto zawsze, wigc dazy ré6znymi metodami
do wygaszania zachowan nowych i obcych. Dla takiej sztywnej struktury zmiana realiow dnia co-
dziennego jest czym$ niewtasciwym, koniecznym do zlikwidowania. Rodzic widzi wszystko ze
swojej perspektywy, nowe technologie pokazywane sa zazwyczaj z perspektywy starych nawykow
i umystow. To dorosli badaja zachowania dzieci w Internecie, trudno si¢ dziwié, ze wyniki czesto
sg alarmujace. Nasze Igki maja charakter diagnostyczny, nauczyciel boi si¢ smartfonow na lekcji,
obawiajac sig, ze dla ucznidow ich zawartos$¢ jest duzo ciekawsza niz jego lekcja. Obawy wymuszaja
zachowania restrykcyjne, narzucanie okre§lonych wzorcéw zachowania, zazwyczaj bez umiejetno-
$ci podania ich logicznego uzasadnienia. Smartfon, jako przenosna encyklopedia, jest usuwany
z lekcji, pomimo tego, ze podrecznik do zajec jest na niej obowigzkowy, przeciez uczen zamiast uwa-
zaé, moze czyta¢ inne niezwigzane z lekcja tematy. Kontrola Rodzica powinna by¢ w pewnym okresie
rozwojowym zmniejszona na rzecz stanu Ja-Dorosty. Wiaczanie smartfonéw do procesu dydaktycz-
nego pokazuje, ze szkota, jako system, zaczyna dojrzewaé. By¢ moze, bedzie kiedy$ Dorosta.

Zbigniew Wieczorek

Streszczenie

Celem niniejszego artykutu jest przedstawienie pozytywnych aspektow wykorzystania przez
uczniow smartfonow. Wigkszos¢ publikacji dotyczy zagrozen ptynacych z niewtasciwego i nad-
miernego ich uzytkowania, kilka z nich jest tu cytowanych. Dzisiejsza mtodziez, wychowana na
mediach spoteczno$ciowych, zycie w sieci traktuje na rowni z realnym, szkota, ktora tego nie zau-
waza, przestaje by¢ atrakcyjna. W artykule opisuje swoje doswiadczenia jako nauczyciela matema-
tyki, ktory stara si¢ odnalez¢ w $wiecie swoich uczniow. Przytaczam zaréwno wyniki badania an-
kietowego, jak i wnioski z doswiadczen. Badania przeprowadzatam na grupie licealistow. Polegaty
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one na nawigzaniu trwalej relacji z uczniami w mediach spolecznosciowych i wykorzystaniu ich
do komunikacji oraz udzielania pomocy w nauce. Drugim aspektem byto wykorzystanie mozliwo-
$ci smartfonu bezposrednio na lekcji jako Zrodta informacji (Internet), narz¢dzia zastepujacego kse-
rokopiarke (zdj¢cia zadan) oraz jako pomoc dydaktyczna, w postaci roznorodnych darmowych apli-
kacji matematycznych.

W publikacji przedstawiam rézne aplikacje, porownuj¢ ich mozliwosci oraz opisuj¢ wrazenia
uczniéw i wlasne na temat pracy z telefonem.

Stowa kluczowe: Smartfon, Internet, aplikacje matematyczne, szkota, uczniowie, nauczyciele.

Wstep

Dzisiejsza szkota jest miejscem spotkania i $cierania si¢ dwoch swiatow: tak
zwanych cyfrowych tubylcéw (Digital Natives) i imigrantow (Prensky 2001, za:
Lewandowski, 2014, s. 180). To juz nie jest tradycyjny konflikt pokolen, lecz
zderzenie dwoch odrgbnych cywilizacji. Cyfryzacja w sposob nicodwracalny
zmienita §wiat, tworzac z niego globalna wioske. Dla mtodego czlowieka uro-
dzonego w tym §wiecie jest to srodowisko naturalne, pokolenie nauczycieli za-
czeto je poznawaé dopiero w dorostym zyciu. Umiejgtnosci obu grup mozna by
porowna¢ do umiejetnosci jezykowych osob urodzonych w danym kraju i przy-
byszow, stad zbieznos¢ w nazewnictwie. Jak pisze K. Lewandowski: ,,Pokolenia
Digital Natives mysla i ucza si¢ inaczej niz pokolenia Cyfrowych Imigrantow.
Pismienno$¢ wizualna staje si¢ kluczowg kategorig ich umiejetnosci” (2014).
W swojej pracy autor analizuje ewolucj¢ pojecia piSmiennosci wizualnej w miarg
rozwoju technologicznego, az do pojgcia pismiennosci Internetu, na ktorg wedtug
S. Braman (2011, za: Lewandowski, 2014, s. 188) sktadajg sie trzy kategorie umie-
jetnosci: medialna, informacyjna i technologiczna. Tym trudniejsza rola nauczycieli,
ktorzy, jak nigdy wczesniej, musza wypracowac sobie autorytet do przekazywania
wiedzy, ktora, w Internecie jest na wyciagnigcie reki. Proces cyfryzacji postepuje
takZze w szkotach, niemniej jednak znacznie wolniej niz w innych obszarach.

Problem uzywania telefonow komoérkowych przez uczniow jako temat badan
nasuwa si¢ sam, najczesciej w kontekScie zagrozen, ale coraz cze$ciej rOwniez
poszerzenia mozliwo$ci edukacyjnych. W niniejszej publikacji autorka dokonuje
analizy badan dotyczacych tego zagadnienia, pragnie tez podzieli¢ si¢ do§wiad-
czeniem praktyka, dyplomowanego nauczyciela matematyki w liceum ogoélno-
ksztalcagcym. Badania pilotazowe polegajace na wykorzystaniu smartfonow na
potrzeby nauczania matematyki przeprowadzono w trakcie roku szkolnego
2017/2018 w dwoch drugich klasach liceum o nachyleniu humanistycznym
i przyrodniczym. Obszar zainteresowan obejmowat
— aktywno$¢ internetowg uczniow,

— komunikacj¢ z uczniami poprzez grupy na Facebooku,
— uzywanie telefonéw podczas lekcji, szczegdlnie darmowych aplikacji mobil-
nych.
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1. Szkola w cyfrowym Swiecie

Wigkszos¢ gmin i powiatow w Polsce nie nalezy do najbogatszych na tle Eu-
ropy. Badania Eurostatu za 2016 rok wykazaty, ze tylko jeden region w Polsce
przekracza $rednig unijng pod wzgledem PKB na mieszkanca, jest to wojewodz-
two mazowieckie, az 5 wojewddztw za$ nie zdotato przekroczy¢ potowy tej sred-
niej, plasujac si¢ wsrod 21 najbiedniejszych regionow wspolnoty. Réwniez ran-
king zamozno$ci gmin w Polsce, ze wzgledu na dochody podatkowe per capita,
ukazuje duze rozwarstwienie oraz przewage gmin biednych. Tylko 449 gmin na
2478 uzyskato dochod powyzej sredniej, oszacowanej w roku 2017 na 1596,67
ztotych, za$ 11 nawet nie przekroczyto dochodu 500 ztotych na mieszkanca. Jak
tatwo sie¢ domysli¢, wiekszo$¢ samorzadéw finansowanie o§wiaty ogranicza do
niezbednego minimum, nie inwestujac w nowoczesne wyposazenie i technologie.

Liceum, w ktérym przeprowadzono opisane w artykule badania, znajduje si¢
w matym mieécie powiatowym, mozna je zatem uznaé za reprezentatywne dla
wiekszosci szkot. Baza IT obejmuje 2 pracownie komputerowe wyposazone w Kil-
kunastoletni sprzgt, kilka niskiej jakos$ci tablic multimedialnych i projektoréw, uzy-
skanych dzigki projektom unijnym, oraz Internet, ktory nie jest dostgpny w kazdym
punkcie szkoly. Zadna z pracowni polonistycznych ani matematycznych nie po-
siada sprzetu elektronicznego, przygotowanie do matury odbywa si¢ wiec ,,analo-
gowo”. Oczywiscie, mozna powiedzie¢, ze tablica i podrgcznik czy zbior zadan
oraz kserowane arkusze maturalne wystarcza, $wiadczy o tym cho¢by wysoka zda-
walno$¢ matury w tej szkole (powyzej 90%). Ale czy wyniki nie bytyby lepsze,
gdyby rzemiosto edukacyjne nieco ,,artystycznie” ubarwi¢? W 2013 roku szkota,
we wspolpracy z jedng z niepanstwowych uczelni z regionu, przystapita do pro-
jektu unijnego, ktérego aktywnymi uczestnikami byli uczniowie klasy matema-
tyczno-fizyczno-informatycznej, wraz z nauczycielami uczacymi tych przedmio-
tow (nalezata do nich autorka artykutu). Jednym z zadan projektu byto uzywanie
podczas lekcji tabletow zaopatrzonych w specjalnie przygotowane aplikacje. Pro-
jekt przyniost wiele korzysci, pojawity si¢ jednak pewne mankamenty. Tablety
z przetargu miaty zbyt mato pamigci RAM, aplikacje nie zawsze byly adekwatne,
a Internet w szkole — zbyt staby. Sam pomyst wydat si¢ jednak ciekawy. Wyszu-
kano w Sklepie Play darmowe aplikacje matematyczne (np. Mathhelper), ucznio-
wie udostepniali swoj Internet z telefonu, woleli tez kontaktowac si¢ z sobg przez
Facebooka czy e-mail niz platform¢ Moodle, ktora udostepnita uczelnia. Wtedy tez
narodzit si¢ pomyst, aby po prostu zacza¢ wykorzystywa¢ smartfony uczniow
i darmowe programy. Oczywiscie w Statucie szkofy, jak w wigkszosci, jest zapis
o zakazie uzywania telefonéw podczas lekcji bez zgody nauczyciela. Wydajac takg
zgode, nauczyciel musi zwiekszy¢ swoja czujno$é, aby telefon byt wykorzystany
do tego, o co prosi, nie za$ do rozrywki, uczniowie tez fatwo si¢ dekoncentrujg.

Inspiracjg do rozpoczecia badan nad tym zagadnieniem w sposob bardziej
profesjonalny i doglebny stata si¢ praca Nastolatki wobec Internetu pod redakcja
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profesora Macieja Tanasia (2016), a szczegolnie zdanie: ,,Jak mawial Janusz Kor-
czak — zto si¢ $wietnie sprzedaje, dlatego jest o nim tak glosno, ale na szczescie
to nie ono przewaza w $wiecie, takze wirtualnym” (Sliwerski, 2016, s. 37).

Zachowania mtodziezy w Internecie badajg czgsto dorosli, dla ktorych to za-
gadnienie jest duzo bardziej obce, dlatego dostrzegajg glownie zagrozenia. J. Py-
zalski (2016, s. 55) nazywa to ,,paradygmatem ryzyka”. Wiekszo$¢ badan na te-
mat zachowania w Internecie dotyczy wiasnie zagrozen, wiele uwagi temu za-
gadnieniu poswigcita A. Andrzejewska. Nawet ,,The Economist” opublikowat
niedawno artykut (2018), w ktérym opisano wplyw smartfonow na spadek pro-
duktywnosci pracownikow biurowych. Badania przeprowadzono na zlecenie
centralnego banku Wielkiej Brytanii. Rownie niepokojace wnioski ptyng z lek-
tury artykutu Primum non nocere a internetowa przestrzen wolnosci i aktywnosci
nastolatkéw M. Tanasia (2016, s. 41). Wymienia on m.in. zagrozenia w sferze
poznawczej, takie jak biernos¢ intelektualna, uposledzenie pamigci, fatszywy ob-
raz §wiata, czy ostabienie umiejetnosci jezykowych.

Nauce znany jest nawet termin ,,smombie” (Urban Dictionary), czyli ,,smart-
fonowy zombi”, ktorym okresla si¢ pieszych, idacych powoli, ze wzrokiem wbi-
tym w ekran telefonu, ktoérzy nie zwracaja uwagi na otoczenie.

Wszystko to nauczyciele obserwuja na lekcjach i szkolnych korytarzach, ale
czy jest to cata prawda o Internecie? 1 czy wylacznie straszeniem mozna co$
zmieni¢? Francja rozwazala wprowadzenie catkowitego zakazu uzywania telefo-
néw w szkole od wrzesnia 2018 roku. Czy Polska powinna rozwaza¢ podobne
rozwigzanie? Czy dzieci przestang korzystac¢ z sieci? Nie! Badania NASK (2016)
pokazuja, ilu uczniéw korzysta z sieci: 86,2% codziennie, w tym 43,2% jest
online bez przerwy. Kazdy pedagog i rodzic wie, ze zabraniajac czegos bez wia-
sciwych argumentow i pokazania alternatywy, spycha sig¢ tylko problem do ,,pod-
ziemia”. Nalezatoby wigc obtaskawic Internet, podaza¢ za mtodzieza, pokazujac,
w jaki sposob madrze go wykorzystaé. Przejs¢ do ,,paradygmatu szans”. Wyniki
ankiet, przedstawione przez A. Wronska oraz R. Lange (2016, s. 15), dowodza,
ze mlodzi w sieci spgdzajg czas glownie na ogladaniu, rozmowach i rozrywce.
Opisane w tym artykule badania potwierdzaja te obserwacje. Mtodzi, cho¢ duzo
sprawniej niz starsze pokolenie postuguja si¢ technologia multimedialng, robig to
jednak powierzchownie. Mozna zacytowaé ponownie J. Pyzalskiego: ,,C6z z tego
zatem, ze Internet jest wielkim «szwedzkim stotemy, kiedy wiekszo$¢ mtodych
ludzi zabiera z tego stotu jedynie kilka najprostszych potraw, ktore zna” (2016,
S. 62). I tu jest ogromna rola nauczycieli, szczegolnie wobec czgstej niemocy ro-
dzicow. Nauczyciel nie jest juz jedynym depozytariuszem wiedzy, ale jako bar-
dziej doswiadczony, moze pokierowac, gdzie jej poszukiwacé, jak oddzielaé tresci
warto$ciowe od nieistotnych, a czesto tez fatszywych. Badania dr Elizabeth Hart-
nell-Young z Nottingham University, ktore w 2008 roku opisat ,,The Telegraph”
(Paton, 2008), dowodza, ze uzywanie telefonow do celow edukacyjnych uatrak-
cyjnito lekcje, zmotywowalo uczniow i podniosto jakos¢ ksztatcenia. Badania
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trwaly dziewi¢¢ miesiecy. Przeprowadzono je w grupie 14-16-latkéw w pieciu
szkotach z Cambridgeshire, West Bergshire i Nottingham. Wigkszo$¢ uczniéw
odczula satysfakcje z udzialu w projekcie oraz wzrost motywacji do nauki. Nau-
czyciele uczestniczacy w badaniu zauwazyli, ze mtodziez umiej¢tnie wykorzy-
stywata smartfony, nabierala pewno$ci, mogac tworczo wyraza¢ siebie. Nie
trzeba tez bylo ich specjalnie kontrolowac.

2. Smartfon na lekcji — opis i analiza do$wiadczenia

Wickszo$¢ nauczycieli dostrzega glownie zagrozenia ptynace z Internetu, na-
lezy o nich pamietaé, nie dzieli¢ si¢ swoja prywatnoscia i tego uczy¢ miodziez.
Ale sa tez liczne pozytywy. Konto na FB lub Messengera mozna wykorzysta¢
w pracy z uczniami. Jednym z elementéw eksperymentu, przeprowadzanego
przez autorke, byto utworzenie do celow szkolnych dwoch grup na FB. Ich czton-
kami zostali uczniowie Kklas drugich, wraz z nauczycielkg matematyki, dla jednej
z nich byta ona tez wychowawczynia. Kontakt w tej formie okazat si¢ niezwykle
uproszczony i szybki, nie ograniczat si¢ tylko do komunikatow wychowawczych
czy organizacyjnych. Umieszczane byty tam zdje¢cia, dodatkowe zadania, kilka-
krotnie uczen miat osobiste pytanie i kontaktowat si¢ prywatnie. Glownym celem
eksperymentu byto jednak umozliwienie uczniom kontaktu z nauczycielem po
lekcjach, w razie pojawienia si¢ probleméw z matematyka, niezrozumienia lekcji
czy klopotéw z zadaniem. Wielka popularnoscia ciesza si¢ strony i kanaly na
YouTube z rozwigzaniami zadan, na przyktad www.matemaks.pl. Jednak byloby
lepiej, aby uczniowie pytali swojego nauczyciela, ktéremu lepiej pozwoli to po-
zna¢ ich trudnosci oraz sposob myslenia. Nauczyciel nie poda tez gotowego roz-
wigzania, lecz wskazdwke, ktora pozwoli pokonac zasadnicze trudnosci, ale tez
zmusi do mys$lenia. Zaskoczenie pojawilo sie juz na starcie projektu. Propozycija
takiej wspotpracy w obu klasach spotkata si¢ z bardzo pozytywng reakcjg. Istniata
obawa, ze konieczne bgdzie ograniczenie kontaktu do umoéwionych godzin, aby
nauczyciel mial po potudniu czas dla siebie. Okazalo si¢ jednak, ze — mimo bar-
dzo dobrych relacji z mtodziezg — dystans migdzy nauczycielem a uczniem jest
rownie duzy w sieci, jak w ,,realu”, i troche czasu musi ming¢, aby mtodzi poko-
nali bariere leku i wstydu. Okazato si¢, ze ci sami uczniowie, ktorzy byli aktywni
na lekcji, mieli odwagg ,,odezwac” si¢ w Internecie, wyraznie wigksze zaintere-
sowanie kontaktem pojawilo przed praca klasowa. Z czasem poczatkowe obawy
zaczely ustgpowac, a uczniowie dostrzegli korzysci z szybkiego i bezposredniego
kontaktu. Udato si¢ ,,przetamac lody”, czego pozytywne skutki wida¢ byto tez na
lekcji. Poshugujac si¢ jezykiem analizy transakcyjnej, mozna powiedzie¢, ze
dzigki smartfonom nauczyciel wychodzi z roli Rodzica. Pozostaje oczywiscie
Dorosty, ale pozwala momentami obudzi¢ w sobie ciekawe nowosci Dziecko,
ktore jest tworcze i spontaniczne. Dzigki temu komunikacja z uczniami staje si¢
fatwiejsza, transakcja jest komplementarna (Leski, 2015).
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W obu klasach przeprowadzono badanie ankietowe, dotyczace aktywnosci
W Internecie, szczego6lnie tej zwigzanej ze szkota. Oto wyniki:

Z Facebooka i YouTube’a korzysta ponad 90% badanych, grupy (fora), do
ktorych uczniowie naleza, zwigzane sg najczgsciej z zainteresowaniami (81%)
i towarzystwem (69%), ze szkotg juz 45,2%, za$ 4,8% podalo, Ze nie nalezy do
zadnej grupy. Mlodziez z grupa kontaktuje si¢ dla rozrywki (85,5%) i uzyskania
informacji zwigzanych ze szkota (76,2%), w zwiagzku z problemem naukowym
informacji w grupie poszukuje 57,1% ucznidw. Na pytanie ,,z iloma nauczycie-
lami masz kontakt przez Internet?” — 64,3% odpowiedziato, ze z jednym, co po-
twierdza wcze$niejsze obserwacje, ze taki kontakt z uczniem nie jest popularny.
Taka sama liczba uczniéw uznata kontakt za pomocny; 85,7% badanych potwier-
dza, ze niektorzy nauczyciele pozwalaja na uzycie telefonu podczas lekcji, naj-
czeg$ciej sluzy on do zrobienia zdjgcia np. zadania (90,5%), przestania klasie in-
formacji (81%) i sprawdzenia informacji w Internecie (83,3%). Duza czg$¢ ba-
danych — 66,7% — przyznala si¢ do ,,nielegalnego” uzycia telefonu w czasie lek-
cji, najczesciej do kontaktu ze znajomymi (54,8%). Jako zrédto informacji do
lekcji Internet wskazato 76,2% respondentow, literaturg za$ tylko 42,3%, jednak
jako glowne zrodta informacji o $wiecie uczniowie wskazali media (90,5%),
szkote (83,3%) i rodzicow (78,6%). Aktywno$¢ badanych uczniow w Internecie
zdominowana jest przez przegladanie tresci (97,6%), inne odpowiedzi uzyskaty
wyniki ponizej 50%. Spytano tez, czy uczniowie doswiadczyli przemocy stownej
lub poméwienia w grupie — 42,9% odpowiedziato twierdzaco, 76,2% uwaza, ze
ztosliwe komentarze w sieci utrudniajg kontakty towarzyskie w zyciu realnym.
W razie pojawienia si¢ w Internecie kompromitujacych tresci na swoj temat,
71,4% ucznidéw prositoby o pomoc rodzicow, 54,8% zglositoby to na policje.

Wyniki ankiety dowodza pewnej dojrzatosci i obycia mtodych ludzi w sieci,
cho¢ ukazuja tez, ze nie wykorzystuja jej potencjatu, co tylko potwierdza teze
0 ogromnej roli nauczycieli i szkoty w tym zakresie.

Kolejnym etapem badan byto wykorzystanie telefonu jako narzgdzia eduka-
cyjnego, wspomagajacego proces nauczania matematyki. Wyposazenie wielu
klasopracowni w polskich szkotach pozostalo w ubieglym stuleciu, natomiast
uczniowie urodzili si¢ po roku 2000, sa cyfrowymi tubylcami, dla nich technolo-
gia jest codziennoscig. Smartfon moze pomoc wykorzysta¢ w szkole mozliwosci
XXI wieku tak, by lekcje odpowiadaty bardziej stylowi zycia ich adresatow. Li-
cealisci propozycje uzywania telefonu podczas lekcji przyjeli z radoscig. Wi-
doczne bylo podekscytowanie, jakby na moment zapominali, ze s3 w szkole,
chwilg trwato, zanim si¢ wyciszyli i skupili. Zauwazalne byto rozluznienie oraz
pewne zaciekawienie.

W trakcie eksperymentu, telefonéw uzywano miedzy innymi podczas lekcji
dotyczacych szkicowania wykresow funkcji. Jednymi z cickawszych byly lekcje
na temat wykresow i wlasnos$ci funkcji trygonometrycznych. Nauczyciel zapro-
ponowat uczniom pobranie ze Sklepu Play aplikacji Mathematics, ktorej jedng
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z mozliwosci jest szkicowanie wykresu po odpowiednim wprowadzeniu wzoru
funkcji. Program rysuje wykres w kartezjanskim uktadzie wspotrzednych, umoz-
liwia jego przeskalowanie, a takze przesuwanie czy rozcigganie. Przyspiesza to
znaczaco proces edukacyjny, w porownaniu do tradycyjnej tablicy, na ktorej cze-
sto nie ma nawet uktadu wspotrzednych. Z punktu widzenia nauczyciela aplika-
cja Mathematics byta idealna, gdyz mozna ja byto wykorzysta¢ w przysztosci do
innych lekcji, wymuszata tez nauke specyficznego dla komputera sposobu wpro-
wadzania wzor6w matematycznych (ryc. 1 i 2).
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Uczniowie zareagowali bardzo pozytywnie, szybko znalezli i zainstalowali
wskazang aplikacje, nie trzeba tez bylo wiele ttumaczy¢, prawie wszyscy radzili
sobie z obshugg programu. Kilka osob wykazato si¢ inicjatywa, znajdujac inna,
znacznie prostsza w obstudze, aplikacje Photomath, ktora na podstawie zdjgcia
napisanego rgcznie w zeszycie wzoru funkcji szkicuje jej wykres (ryc. 3 i 4).

Mozna byto dokona¢ pordwnania obu programéw. Aplikacja Mathematics
jest znacznie bogatsza, procz rysowania wykresow oblicza wybrane warto$ci, jak
ekstrema czy granice w punkcie. Pozwala tez rozwigzywac skomplikowane row-
nania, oblicza¢ wyznaczniki, symbol Newtona, a nawet dokonywac zamiany sys-
temow liczbowych. Niestety, jej obstuga bywa nieintuicyjna, podobnie jak wielu
programéow komputerowych zwigzanych z matematyka. Natomiast aplikacja Photo-
math jest bardzo prosta w obstudze, wystarczy zrobi¢ zdjecie telefonem i otrzymuje
si¢ gotowy wykres lub rozwigzanie prostego rownania. Jednak jej zakres jest duzo
ubozszy, za$ prostota obstugi niesie ryzyko niesamodzielnej pracy.

Dzigki inicjatywie mlodziezy nauka byla obopolna, satysfakcje uczniom
sprawit fakt, ze i oni mogli wnies¢ do lekcji co$ od siebie i sami zosta¢ nauczy-
cielami, a lekcja przez to, w sposob niezaplanowany, stala si¢ ciekawsza.

Aplikacje matematyczne moga tez bardzo uatrakcyjni¢ i usprawnic lekcje
geometrii ptaskiej, a szczegodlnie przestrzennej. Na przykiad prosta aplikacja
o nazwie Geometria pozwala zapoznac¢ si¢ z ksztaltem podstawowych oraz nie-
typowych figur, takich jak elipsa, pier§cien kotowy, czy bryt — jak torus czy
o$mioscian foremny. Uczniowie widzg, jak wyglada figura, poznajg standardowe
oznaczenia odcinkow, podaja ich dtugosci 1 widzg, jak zmienia si¢ pole czy ob-
jetos¢, a przy tym utrwalajg sobie wzory (ryc. 5 i 6).
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W $rodowisku nauczycieli matematyki znany jest program Geogebra, stoso-
wany od lat tam, gdzie pracownie byly wyposazone w sprzet multimedialny. Ist-
niejg juz darmowe aplikacje Geogebry na telefon, dotyczace roéznych dziatow
matematyki, jak Geometria, Grafika 3D czy Wykresy. Sa to wyspecjalizowane
programy o wielkich mozliwosciach. Dla przyktadu program Geometria pozwala
na narysowanie na ekranie dotykowym dowolnej figury, a nastepnie umozliwia
umieszczenie jej w kartezjanskim uktadzie wspotrzednych, oblicza jej pole, dtu-
gosci odcinkéw czy miary wskazanych katow. Aplikacja Grafika 3D ma podobne
zastosowanie dla bryl, za§ program Wykresy pozwala narysowaé¢ wykresy pod-
stawowych funkcji, a takze na przyktad ich pochodnych. Nie zawsze na lekcji sa
potrzebne az takie narzedzia, natomiast ich obstuga moze by¢ dla uczniéw kto-
potliwa, dla nauczycieli oferowane sa nawet szkolenia z Geogebry. W klasach
z rozszerzong matematyka i informatyka tak zaawansowane programy moga by¢
wykorzystane w pelni, natomiast w klasach, w ktérych program nauczania mate-
matyki jest podstawowy, jak te, w ktorych przeprowadzono badania opisane
w niniejszym artykule, lepiej moga sprawdzi¢ si¢ prostsze aplikacje.

Oferta darmowych programow edukacyjnych na smartfony jest tak ogromna, ze
mozna wybra¢ najbardziej adekwatny do danej lekcji i klasy. Nalezy mie¢ tez $wia-
domos¢, ze zawartos$¢ Sklepu Play stale si¢ zmienia i aplikacja, ktorg nauczyciel uzy-
wat pot roku temu, moze mie¢ inny wyglad, obshugg, oraz ze pojawity si¢ nowe, by¢
moze lepsze. Praca ze smartfonem wymaga wiec od nauczycieli stalej nauki i otwar-
tosci oraz oczywiscie czujnosci na lekeji, co pokazat przyktad Photomath.

Lekcje przeprowadzane w ramach eksperymentu przy uzyciu odpowiednich
aplikacji matematycznych pokazaty jeszcze jedng zalete tej metody. Uczniowie
samoistnie pracowali w parach i grupach, pomagali sobie, wymieniali si¢ efek-
tami pracy, eksperymentowali. Zaangazowanie bylo naturalne, osoby, ktore ra-
dzily sobie szybciej z zadaniami, zachgcone przez nauczyciela, wymyslaty wia-
sne polecenia, testowaty mozliwos$ci programéw. Uczniowie stabsi z matematyki
mogli zobaczy¢ nie tylko wynik zadania, na przyktad wykres czy rozwigzanie
rownania, ale tez wszystkie etapy tego rozwigzania. Problem natomiast stanowito
wymuszenie skupienia na zadaniach oraz pilnowanie, by mlodzi ludzie nie ko-
rzystali z okazji, na przyktad do rozméw ze znajomymi na Facebooku. Uzycie
telefonu ograniczato si¢ zawsze do kilkunastu minut lekcji, z przerwami na wy-
ktad oraz prace w zeszytach, taki system gwarantowal maksymalne skupienie.

Doswiadczenie potwierdzito tez, ze mlodziez powierzchownie wykorzystuje
Internet, nie zdajac sobie sprawy z jego potencjalu naukowego. Swiadczyt o tym
zarowno brak znajomosci aplikacji matematycznych, a nawet $wiadomosci ich
istnienia oraz zastosowan, jak rowniez podekscytowanie podczas ich odkrywa-
nia. To kolejny dowdd na to, Ze nauczyciel, teoretycznie z innej epoki, nadal jest
potrzebny i moze by¢ przewodnikiem po $wiecie nauki.

W trakcie opisywanego eksperymentu, procz stosowania wybranych aplika-
cji, wielokrotnie wykorzystywano smartfony w sposob bardziej oczywisty. Ty-
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powym zastosowaniem byto uzycie aparatu fotograficznego do sfotografowania,
na przyktad, zadania i przestania go klasie. Zdarzato si¢ tez, iz nauczyciel prosit
uczniow o wyszukanie pewnych tresci w Internecie, aby samodzielnie uzupetnili
wiedzg podrecznikowsg. W przypadku klas licealnych niezwykle pozyteczne sa
strony z arkuszami maturalnymi, z ktérych uczniowie korzystaja zarowno w
domu, jak i podczas lekcji. Ankieta potwierdzila, iz wta$nie owe naturalne spo-
soby wykorzystania telefonéw sa najpopularniejsze podczas lekcji.

Whnioski

Whioski ptynace z doswiadczenia sa niezwykle obiecujace. Zarowno obser-
wacje, jak i badania ankietowe potwierdzaja, ze uczniowie oczekujg od nauczy-
cieli otwartosci na ich $wiat, potrzebuja tez mentora, gdyz w cyfrowym $wiecie
sg rownie zagubieni, co w realnym. Grupa facebookowa daje mozliwo$¢ zadania
pytania nie tylko rowie$nikom, w ramach kolezenskiej pomocy, ale tez nauczy-
cielowi. Smartfon umiej¢tnie wykorzystany zastgpuje inne pomoce dydaktyczne,
jak encyklopedia, komputer, tablica multimedialna czy ksero.

Wigkszo$¢ opracowan poswigcona jest zagrozeniom ptynacym z Internetu,
brakuje badan na temat pozytywow zycia w sieci. Jest rowniez luka w publika-
cjach pedagogicznych dotyczacych nowoczesnych metod nauczania matematyki
w szkotach srednich, wickszo$¢ skierowana jest do nauczycieli przedszkolnych i
wczesnoszkolnych, jak choéby prace E. Gruszczyk-Kolczynskiej. Wydaje sig, iz
praca na temat wykorzystania Internetu jako wsparcia metodycznego w naucza-
niu matematyki mogtaby czesciowo te luke zapehic.

Autorka planuje kontynuowac¢ badania, rozszerzajac ich zakres na wigksza
grupe ucznidéw i zapraszajac do wspodtpracy innych nauczycieli i szkoty.

Mozna za B. Sliwerskim zadaé pytanie: Czy sie¢ zastapi szkole i rodzicow?
(2016, s. 27). Autor uwaza, ze nie, poniewaz kazde dziecko czy rodzic sg inni,
ponadto oba $wiaty si¢ przenikajg i dopelniajg. Multimedia ubogaca ksztalcenie
I sprawia, ze uczen chetniej bedzie przychodzit do szkoty, ktéra za nim nadaza.
Nauczyciel, ktory jest otwarty na nowe, jest najlepszym przyktadem i zacheta do
nauki. Oczywiscie, dobre rzemiosto w szkole musi by¢ podstawa. Jak pisze
B. Sliwerski ,,Internet nie jest jednak internatem, a zatem obcowanie ucznidw z
multimedialnym $wiatem musi by¢ odpowiednio dozowane” (2016, s. 40).

Po kilkunastu minutach z telefonami trzeba byto wrocic¢ do tablicy i zeszytow,
bo jednak owe wykresy uczen musi umie¢ narysowac sam, ale element zacieka-
wienia, ktore jest niezbedne w edukacji, pozostat.
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Smartphone as a tool for teaching and communicating
with students

Summary

The aim of the article is to present positive aspects of using smartphones by students. Most of
the publications (some of which are cited in this article) concern the dangers connected with im-
proper and excessive smartphone use. For contemporary youth, who are raised with social media,
real life is equally important as virtual. If the school does not perceive this fact, it starts to be unat-
tractive.

In the article the author describes her experience as a math teacher who is trying to find her place
in the world of her students. The publication includes both the results of the survey and conclusions
from her experience. The research was conducted among a group of high school students. It in-
volved establishing a lasting relationship with the students in social media and using the media to
communicate and help in learning. Another aspect of the study concerned the use of smartphone
capabilities directly in the lesson as a source of information (Internet), a device replacing photo-
copiers (photos of tasks) and didactic help in the form of various free mathematical applications.

The author presents various applications, compares their capabilities and describes the students'
as well as her own reflections on working with the phone.

Keywords: Smartphone, mathematical applications, school, students, Internet.
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NAWIAZUJAC DO ANALIZY TRANSAKCYJINEJ (OD REDAKCJI)

Szkota, jako odzwierciedlenie umystow ludzi, ktorzy ja tworzg i nig zarzadzaja, jest tradycyjna
i oparta o wzorce rodzica. Jeden aspekt tej sztywnosci jest silnie wyeksponowany — niezalezno$¢
poszczegdlnych jej obszaréw. Tradycyjnie od pokolen okreslone przedmioty i ich tresci progra-
mowe funkcjonuja obok siebie niezaleznie. Kontynuujac metafore, jest to osoba o sztywnym po-
dziale stanow Ja, gdzie brakuje przeptywu informacji. Pojawiajg si¢ zmiany, np. taki przedmiot jak
Hhistoria i spoteczenstwo”, gdzie tgczy sie historie i wiedze o spoleczenstwie z elementami wiedzy
0 kulturze. Podobnie jest z przedmiotem ,,przyroda” — pytanie jednak, czy nauczyciele sg przygo-
towani merytorycznie, by wykorzysta¢ ten potencjat.

Prawidtowo rozwinieta osoba ma dostep do standw Ja i moze je plynnie przelaczaé oraz wyko-
rzystywac¢ ich potencjaly. Powtarzana nieustanne jak mantra krytyka, ze szkota uczy rzeczy nie-
przydatnych, powinna by¢ zmodyfikowana: rzeczy sa przydatne, lecz niedostgpne do uzytku, tak
jak emocje, ktorych nie potrafimy wyrazi¢ wtedy, gdy najbardziej tego potrzeba. Wydaje sig, ze
podobnie jak rozwijajaca si¢ osobowosé, tak instytucja szkoty wymaga wigkszej interdyscyplinar-
nosci. Wiaczanie do tradycyjnych przedmiotow elementéw sztuki powinno stuzy¢ zaréwno ucz-
niom, jak i nauczycielom. Otwierajac si¢ na przezycia emocjonalne, szkota moze uczy¢ wspotdzia-
fania stanéw Ja oraz integracji stanu Ja-Dorosty przez §wiadome korzystanie ze swoich zasobow
emocjonalnych.

Zbigniew Wieczorek

Streszczenie

W nowoczesnej edukacji nauczanie przez sztuke i doswiadczenie wypiera nauke przez zapamig-
tywanie. Dziatania na styku sztuki i nauki (wg teorii STEAM) prowadzone przez artystow w pol-
skich szkotach sg tego przyktadem. Dziatajacy od 2016 program Centrum Edukacji Obywatelskiej
p.n. Rezydencje Artystyczne. Sztuka Zaangazowania wpisuje si¢ w nowe trendy edukacyjne, gdzie
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dziatania tworcze i sztuka prowadza do nabywania wiedzy i umiej¢tnosci w przerdznych kierun-
kach. W wyniku doswiadczen jednej z rezydujacych artystek i grupy nastolatkow z Mtodziezowego
Osrodka Socjoterapii nr 8 w Radosci zostal wypracowany pewien model wspolpracy pomiedzy
artysta a szkota, zgodny z nowymi trendami pedagogiki, ktory zostanie przedstawiony w tym arty-
kule. Celem opisanych dziatan bylo wprowadzenie do systemu edukacji przez osobg¢ artysty-edu-
katora konektywnych i tworczych metod, ktore poprowadzily uczestnikow do wspoldziatania sta-
now Ja.

W pierwszym podrozdziale autorka nakierowuje na glowna korzysé, ktora uczestnicy uzyskuja
podczas udziatu w tego typu projektach artystyczno-edukacyjnych, gdzie proces tworczy prowadzi
do holistycznego rozwoju i poszerza spektrum postrzegania otaczajacego §wiata. Nastepnie wyeks-
ponowano zasoby, ktore wnosi artysta w tym procesie, odpowiadajac na zaobserwowane, wielo-
plaszczyznowe potrzeby grupy nastolatkéw. W kolejnych czgéciach artykutu przedstawiono naj-
wazniejsze Srodki edukacyjne i narzedzia sztuki uzyte w trakcie zainicjowanego procesu, przy czym
wyodrebniono ,,wspolprace migdzysrodowiskowa” w osobnym podrozdziale, jako fundamentalny
element tego typu dzialania.

Stowa kluczowe: edukacja kulturowa, edukacja przez sztuke, edukacja kulturalna, projekty edu-
kacyjne, edukacja artystyczna, artysta w szkole, pedagogika tworczosci, konektywizm.

Nauka i sztuka — uzasadnienie wlaczania sztuki w systemie
szkolnym zgodnie z nowymi trendami edukacyjnymi

Stereotypowy poglad, ze nauka i sztuka do siebie nie pasuja, odchodzi
w przesztos$¢. Obserwujac obecne pole edukacji, zauwazamy odchodzenie od tra-
dycyjnego nauczania na rzecz znacznie szerszej idei, ktorg oznaczono akronimem
— STEAM (Science, Technology, Engineering, Art, Mathematics), w mysl ktorej
do nauk matematycznych, przyrodniczych i technicznych dotacza si¢ rowniez
element art. Sztuka to petnoprawna dziedzina w nowoczesnej edukacji, prowa-
dzaca do poznawania $wiata i rzeczywistego rozwoju. Stary zestaw akademickich
kompetencji ustepuje dzi$ pola uczeniu na drodze doswiadczenia, a nastgpnie
tworzenia. Nauczycielami staja si¢ inni ludzie, ktorzy wiaczaja si¢ w proces edu-
kacyjny — rodzice, aktywisci, artysci. Takie tez zalecenia wydata Rada ds. Edu-
kacji, Mtodziezy, Kultury i Sportu:

Uczenie si¢ o nauce poprzez inne dziedziny i uczenie si¢ o innych dyscyplinach poprzez

nauke. Tak szeroka i interdyscyplinarna edukacja nie moze by¢ realizowana tylko w prze-

strzeni szkolnej. Stad zalecenia wspotczesnych pedagogéw do otwierania si¢ szkoty —

uczynienia z niej miejsca spotkania uczniow z przedstawicielami nauki, sztuki czy biz-
nesu (Hazelkorn [red.], 2015, s. 10).

Jeszcze z koncem XX wieku pojawit si¢ termin myslenia projektujgcego,
ktore sktada obiekty i rzeczy razem, by stworzy¢ nowg warto$¢ (De Bono, 1999).
To na tym gruncie narodzifa si¢ wspomniana teoria nauki STEAM, a za nig rela-
tywnie nowy nurt w edukacji — konektywizm.

Wedlug Georga Siemensa i Stephena Downesa wiedza nie jest zbiorem faktow, ale relacji
pomigdzy faktami. To nie zbior zdan oznajmujacych nam prawdy na temat Wszechswiata,
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ale sie¢ skojarzen, ktora taczy nasze doswiadczenia i dziatania. Wiedza jest rozproszona
w sieciach potaczen pomigdzy ludzmi, przedmiotami (np. ksigzki), wirtualnymi miej-
scami w Internecie (jak choéby Wikipedia), czy urzadzeniami (tzw. Internet rzeczy — in-
ternet of things). Nie ma tu miejsca dla jednej szkoty, jednego nauczyciela, jednego pod-
recznika. (www. Centrum Nauki Kopernik w Warszawie).

Z takiej perspektywy uczenie si¢ jest nie tyle gromadzeniem informacji i ich
zapamig¢tywaniem, ile podtaczaniem si¢ do sieci wiedzy, a nastepnie kreatywnym
wykorzystaniem zdobytych informacji. W tym sensie tworczos¢ nabiera nowego
sensu. Tworczos¢ nie manifestuje si¢ tylko przez wytwor materialny, lecz obja-
wia si¢ postawa pelnej, permanentnej gotowosci do procesu wnikliwego postrze-
gania i wytwarzania nowego, niezaleznie od dziedziny. Sztuka staje si¢ droga
uczenia si¢ i zglebiania prawd o $wiecie. Tak tez stato si¢ podczas rezydencji
w Mtodziezowym Osrodku Socjoterapii nr 8 w Radosci.

Poszerzanie pola widzenia jako cel w realizacji projektow
artystyczno-edukacyjnych

Skoro edukacja XXI wieku jawi si¢ jako dazenie do nabywania przez
uczniow umiejetnosci wyszukiwania, weryfikowania, a nastgpnie wykorzystania
zastanej i szeroko dostepnej wiedzy, to nowoczesne edukowanie prowadzi¢ ma
do jej kreatywnego zastosowania w roznych dyscyplinach zycia. Tworcze dzia-
ania na styku nauki i sztuki, ktore zrealizowalismy w projekcie rezydencjalnym
Sztuka Zaangazowania wspolnie z uczniami z Mtodziezowego Osrodka Socjote-
rapii nr 8 w Radosci, mialy na celu poszerza¢ nasze pole widzenia o kolejne sfery,
ktore dotad nie byty oczywiste lub wrecz zauwazalne. Przez sztuke poprowa-
dzono mtodziez do wyksztatcenia §wiadomosci tworczej postawy, rozumianej
jako dyspozycja do madrego planowania zycia, podejmowania decyzji i dokony-
wania wyborow przyblizajacych do osobistych celow zyciowych, zgodnych
z prawdziwa naturg i potrzebami kazdego z uczestnikow projektu. Podejmowane
dziatania, jak przygladanie si¢ w szczegdlny sposob kolejnym strefom tymczaso-
wego domu uczniow w Radosci — od wnetrza budynku, przez przylegajacy teren,
az po przestrzen poza osrodkiem, otwieraly na nowy §wiat doznan i nierutynowy
sposob patrzenia. Podczas kolejnych spotkan mtodziez powracata do wspomnien
z przesztosci, aby zobaczy¢ je w innym kontekscie. Czynnie doznawata oryginal-
nej sztuki w Muzeum Sztuki Nowoczesnej, aby pozna¢ jezyk sztuki, a w przy-
sztosci umieé go stosowac. Zycie jest sztukq — mawiat Joseph Beuys, wiec wspol-
nie doswiadczaliSmy zycia w tworczy sposob. Dzieki temu potwierdziliSmy, ze
sztuka jest skutecznym narzgdziem w wychowywaniu do wrazliwosci na otacza-
jacy $wiat, madrych postaw i $wiadomych wybordw, spotecznie nieobojetnych.

W skutecznym wychowaniu z jednej strony potrzebne sa wzorce i drogowskazy aksjolo-

giczne i normatywne, ale z drugiej — zaangazowanie wychowanka w poszukiwanie, po-
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znawanie, akceptowanie i urzeczywistnianie przyjmowanego przez siebie Swiata wartosci.
Kazdy musi nieustannie szuka¢ odpowiedzi na nurtujace go pytania o zasadno$¢ obowiazy-
wania realizowanych przez siebie wartosci, ktore majg odpowiadac istniejacym ludzkim po-
trzebom i majacym znaczenie dla catego spoteczenstwa (Slezinski, 2003, s. 93).

W powyzszym $wietle, w trakcie realizacji interdyscyplinarnego projektu,
aktywnie poszerzaliSmy tez konfucjanska maksyme dydaktyczng stowami o0 wy-
zwalaniu emocji przez sztuke: Powiedz, a zapomne, pokaz, a zrozumiem, daj do-
Swiadczy¢, zapamietam, ...pozwol przezyc, uwewnetrznig na zawsze. Do$wiadcze-
nie aktu tworczego niezaprzeczalnie stanowito o mocy podejmowanych dziatan
i skutecznosci procesu nauczania. Za kazdym razem dzigki sztuce wszyscy posze-
rzyliSmy $wiat naszych doswiadczen, wiedzy i emocjonalnych doznan. Od paz-
dziernika do marca kazdego tygodnia odbywato si¢ regularnie jedno spotkanie na
terenie szkoty, w przylegtej przestrzeni Radosci lub w warszawskim muzeum.

Rola artysty w projektach artystyczno-edukacyjnych

Podczas realizacji projektu Sztuka Zaangazowania rezydujacy artySci podej-
muja ze swoimi grupami z réznych szkét w Polsce dziatania w kierunku naucza-
nia postaw obywatelskich, nabywania wiedzy z r6znych dziedzin i zakresow,
uczenia przeréznych umiejetnosci, a wszystko to przez sztuke i dzialania tworcze.
Nauka przez sztuke ustgpuje tu miejsca dotychczasowej nauce do sztuki. Teore-
tyk sztuki Jerzy Ludwinski juz w XX wieku przewidywat, ze sztuka w epoce
postartystycznej stanie sie klejem wszystkich dziedzin zycia. Dzi§ wyraznie wi-
da¢, ze sztuka staje si¢ takim spoiwem w edukacji.

Ingerencja artysty w dziatania szkolne nie pretenduje do generalnych przemian
w systemie, ale jest propozycja zamiany stosowania odtworczych metod pracy na
tworcze dzialania, ktore przez kreacje wprowadzaja nowe treéci i umiejetnosci. Ar-
tysta, wchodzac do szkoty ze swoim potencjatem tworczym i wnikliwym spojrze-
niem na zastang przestrzen i szkolne srodowisko, otwiera ucznidow na nowe mozli-
wosci poznawania §wiata przez aktywowanie procesOw tworczych.

Tworczosé dziecka ma swoistg wartosé, ktora moze stanowi¢ zyzne podtoze dla nauczania
i wychowania (Frankiewicz, 1993, s. 67).

Nadrzednym celem nauczyciela/artysty w pracy z uczniami powinno by¢ gro-
madzenie wielorakich do§wiadczen, ktore przez szeroka eksploracj¢ prowadza
do indywidualnych i $wiadomych wyboréw, a takze do wlasnych, nieskrepowa-
nych wypowiedzi w formie zgodnej z ich wrodzonymi predyspozycjami. W ten
sposob artysta staje si¢ przewodnikiem po tajnikach osobistych zasobow i wro-
dzonych zdolnosci kazdego ucznia, zaktadajac, ze

wszyscy jesteSmy zdolni do tworczych zachowan, a tworczy potencjat, rozumiany jako

konstruowanie nowych i oryginalnych interpretacji wtasnych do$wiadczen, jest imma-
nentnie wpisany w ludzka natur¢ (Runco, 2004, s. 667).
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Kazde dziecko rodzi si¢ z potencjalem tworczym, ale systemowa praca
w szkotach, oparta gldwnie na odtworczych metodach, niszczy otwarto$¢, abs-
trakcyjne myslenie, tréjwymiarowe widzenie Swiata i problemow. Szersza wspot-
praca szkot z czynnymi tworcami réznych dyscyplin moze by¢ skutecznym spo-
sobem poprawienia tej sytuacji.

Edukujacy artysta zaktada, ze kazdy uczen jest petna, tworcza jednostka,
ktora nie boi si¢ doswiadczaé, ktora samodzielnie szuka rozwiazan, ktora uzywa
wszystkich swoich zmystow jednoczes$nie. Kazdy z nich ma jakis talent, wystar-
czy go odkry¢ i pielegnowac. Celem edukacji powinno by¢ dostrzezenie w kaz-
dym uczniu jego indywidualnych predyspozycji i umozliwienie mu ich rozwija-
nia. Jeden moze zostanie znakomitym szefem kuchni, inny architektem, jeszcze
inny sportowcem. Wazne, aby byt szcze$liwy 1 mogl rozwija¢ sie zgodnie ze
swoja pasja. W pracy pedagogicznej potrzeba wiec uwaznosci i podazania za
uczniem, aby negatywnie nie naruszy¢ jego naturalnej i nieskrepowanej potrzeby
rozwoju.

Wspomaganie uczniow w procesie odnajdywania tego, co naprawdg lubig robié, to jedno
z podstawowych zadan nauczyciela tworczosci, bo ludziom trudno jest osiagaé rzeczywi-
Scie wyjatkowe wyniki w dziedzinach, ktore ich nie interesujg (Sternberg, 2001, s. 67).

Artysta w szkole jako przedstawiciel kreatywnej pedagogiki:
— nie niszczy naturalnych zdolnosci (talentow), ale je dostrzega i wzmacnia;
— podkres$la indywidualnos$¢ kazdego cztowieka/ucznia jako osoby;
— rozwija umiej¢tnosei i sprawnosci w tworczy sposob;
— ksztattuje motywacj¢ i umiejetnos$¢ okreslania celow;
— wprowadza w $wiat tworczosci, dzieki czemu uczen rozumie i reguluje swoje
emocje;
— przez czynne wprowadzanie w $wiat sztuki pomaga formowac strukture
Swiata warto$ci uczestnikOw/tworcow;
— pokazuje tworczy styl zycia i nowe postrzegania $wiata;
— uczy szacunku do réznorodnosci ludzi, ich pogladow i talentéw, bo bazuje na
potencjale uczestnikow i jasno to wyraza;
— motywuje do nierutynowych rozwigzan i podejmowania tworczych dzialan;
— Wwzmacnia poczucie sprawczosci;
— ksztalci postawe kontestowania i kwestionowania zastanych zatozen.
Podstawowg metoda dydaktyczng w kreatywnej pedagogice jest modelowa-
nie, jak pisat Sternberg (2011). Artysta/nauczyciel, majac odwage wykazywania
postawy, stawiajacej pytania wobec niepodwazalnych faktow, w tym posiadanej
przez siebie wiedzy, staje si¢ dla uczniow wzorem postawy otwartej na §wiat,
zadziwionej, pytajacej. Obserwowanie tworczych dziatan artysty/nauczyciela
wyzwala bowiem kreatywnos¢ ucznidow i wychowankow, a jego postawa otwar-
tosci jest waznym elementem ksztattowania si¢ ich tworczej osobowosci. W roz-
wijaniu wiasnej indywidualno$ci jako wartosci nadrzednej dla kazdego czto-



226 Matgorzata MINCHBERG

wieka wazna jest samoswiadomos¢, ktora osiggamy w bliskim i uwaznym kon-
takcie w toku pracy.

Czlowiek tworzy sztuke; sztuka jednoczesnie wyraza i wspottworzy cztowieka. Bywa, ze
istota ludzka snuje refleksje na temat swojej sztuki — poglebiaja one jego wiedzg, nie tylko
o tym, co stworzyl, lecz takze o tym, jak rést i dojrzewat w tym procesie. Cztowiek wresz-
cie wzbogaca dzigki swej sztuce wizje i sposoby zycia, ksztaltuje wlasne cztowieczenstwo
(Wojnar, 1982, s. 5).

Opis srodkow i narzedzi pracy w trakcie realizacji projektu
artystyczno-edukacyjnego

Proces twérczy i edukacyjny

Tworcze metody dynamizujg proces edukacyjny, tak z pozycji ucznia, jak
i edukatora. Podstawa metodyczng w dziataniach edukacyjno-artystycznych jest
improwizacja. Artysta nie wyznacza zadan. Jest tylko na poczatku moderatorem
dzialania. Inicjuje pomyst i nadaje wstepny kierunek, proponuje pomoce, dostar-
cza narzedzia. Jego celem jest oddanie inwencji uczniowi, bo to on (§wiadomie
badz nie) przejmuje w trakcie dziatan role lidera. Podazanie za uczniem, jego
potrzebami, jego poziomem wiedzy i umiejetnosci jest niezbedne. To, jaki prze-
bieg bedzie miato dane spotkanie, zalezy od grupy, jej energii i indywidualnych
potrzeb, ale i zasobow kazdego z uczestnikow. To oni rozwigzujg problem, a ar-
tysta im w tym pomaga.

Dzieki inicjowanym dziataniom i zabawom, dzigki rozmowom, pokazom
i partycypacyjnych wizytach w muzeum nauczyciel/artysta pokazuje, jak komuni-
kuja si¢ ze $wiatem tworcy, jakiego jezyka uzywaja, o czym mowia. To pozwala
mlodziezy na poznanie r6znych $rodkdéw wyrazu artystycznego, ktore beda mogli
stosowac we wlasnych wypowiedziach. Jezyk werbalny i pisany nie jest juz jedy-
nym, ktorego uzywaja, aby wyrazi¢ swoje uczucia, spostrzezenia czy problemy.

Potroczng prace w Radosci mozna opisac jako dlugofalowy proces, w poda-
Zaniu za uczestnikami, rozwojem wydarzen, przy uwzglednianiu kontekstow sy-
tuacyjnych. Nie skupiano si¢ na celu, cho¢ od poczatku zaktadano finalne spek-
takularne wydarzenie, ktére miato prezentowac efekty pracy. Podstawowym ce-
lem byto pozostawienie uczestnikow projektu silniejszymi, bardziej swiadomymi
1 zaprzyjaznionymi ze sztukg. Aby to osiggnac, na starcie artystka nawigzata po-
zytywne relacje z mtodzieza i ich osrodkiem, co potem pozwolito na skuteczne
I autentyczne dziatania. Wazne tez byto, aby rozeznac¢ ich zasoby i problemy.
Znalezienie adekwatnych sposobow dziatania i komunikacji do zmieniajacych si¢
warunkow bylo najtrudniejszym wyzwaniem. W pracy z mlodzieza nie dziataja
zadne sprawdzone scenariusze, bo kazde spotkanie jest inne. Serendypnos¢, czyli
dokonywanie szcze$liwych odkry¢ tam, gdzie si¢ tego nie spodziewamy, okazuje
si¢ najlepsza taktykg. Czasem dynamiczne zwroty akcji podkreslajg charakter
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wspOtpracy artysty ze szkotg, a najlepszym sposobem na kreatywne nauczanie
jest zabawa, bo dla mtodego cztowieka zabawa jest jednoczesnie i nauka, i praca
nad wlasnym samodoskonaleniem.

Fundamentalnym warunkiem dla prawidlowego rozwoju, poza bezpieczen-
stwem, jest uwaga, jaka otaczamy ucznia oraz poczucie zrozumienia ze strony
nauczyciela. Wielu naukowcow podkresla stabilno$¢ i powtarzalno§¢ zachowan
w zyczliwych warunkach jako podstawe pomys$lnej edukacji. Staratam sie, po-
mimo nowatorskiego podejscia do edukacji, by¢ przewidywalng w sposobie by-
cia, co nie byto tatwe. Pomocna oczywiscie byla sztuka, ktora niezaleznie od
tego, czy jest praktykowana biernie, czy czynnie, jako komunikat, jako forma
przekazywania emocji zmienia relacje miedzy adolescentem a dorostym. Nie-
zmienng okazala si¢ taktyka Jestem tu i teraz — $wiadomie poszukiwano korelacji
w pojawiajacych si¢ tresciach, obserwowanych formach i podejmowanych dzia-
taniach. Zycie splatalo si¢ ze sztuka w jej réznych odstonach, a to prowadzito do
nowych odkry¢ i wnioskow.

Wprowadzenie sztuki, jej roznych dyscyplin, jako elementu komplementar-
nej edukacji, pozostawia trwate efekty, bo wspotpracujgce ze sobg symultanicz-
nie wszystkie zmysty podczas proponowanych dziatan wzmacniajg si¢ wzajem-
nie. Dlatego za kazdym razem wprowadzane byly rdézne aktywnosci, aby kazdy
moégt znalez¢ najbardziej adekwatny dla siebie sposob wyrazania, zgodny ze
swoim utalentowaniem.

Kiedy mozemy méwié¢ o skuteczno$ci projektu artystyczno-edukacyjnego?
Wtedy, kiedy uwspolnimy cele, bo wowczas pojawia si¢ szansa na satysfakcje po
obydwu stronach — artysty i podmiotow dziatan. One nie musza by¢ takie same,
moga by¢ tozsame. Tak tez si¢ stato przy realizacji projektu w Radosci. Podczas
jednego ze spotkan wybrali$my sie do pobliskiego lasu z pochodniami skonstruo-
wanymi z rur hydraulicznych i ledowych latarek, aby poobserwowaé efekty
swietlne 1 otoczenie w okoliczno$ciach innych niz znane mtodziezy dotychczas.
Okazato sie, ze las znikngf, a w kazdym razie jego duza cze$¢ zostata wycigta pod
tras¢ szybkiego ruchu. Wszyscy bylismy poruszeni tym faktem i widokiem zwa-
lonych pni. Jak zmieni si¢ zycie w sgsiedztwie o§miopasmowej obwodnicy War-
szawy? Swoje obawy, smutek i bezradno$¢ wyrazilismy w akacji happeningowej
zatytutowanej Drzewa sq bezbronne. PoczuliSmy potrzebe wyrazenia swoich
uczud i zaznaczenia swojego stanowiska w tej sprawie. Wspolnie rozpoczelismy
prace nad przebiegiem i formg artystycznego wydarzenia. Kazdy miat tu swoj
wktad jako uczestnik zbiorowej akcji, ale tez jako pojedynczy wyraziciel sza-
cunku do natury w drugiej czgsci wydarzenia, kiedy to zaprezentowalismy kilka-
nascie performatywnych indywidualnych akcji. Byt drybling pitkarski w obronie
drzewa, akrobacje rowerowe na cze$¢ natury, prace plastyczne traktujace o przy-
rodzie czy poezja o oddychaniu dzieki drzewom, i inne.

Niezaprzeczalnie idealny model relacji migdzy moderatorem a uczestnikami
projektow kulturalnych to zachowanie pozytywnej synergii, przejawiajgcej si¢
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wymiang uczué, mysli i zasobodw. Artysta przez swoj czynny udzial w propono-
wanych dziataniach podkresla ich wage i swoja autentyczno$¢. Wszyscy demo-
kratycznie zbieramy do§wiadczenia, ktore nas buduja.

Wychodzac z konstruktywistycznego modelu uczenia si¢, mozna wnioskowaé, ze do od-
powiedniego skonstruowania $rodowiska ksztatcenia niezb¢dne sa dwa czynniki: aktyw-
nos¢ jednostki i spoteczny charakter uczenia si¢ (Klus-Stanska, 2009, s. 502)

— dlatego tak wazna jest spoleczna wspotpraca, kooperacja, wspoétdziatanie. Po-
faczenie roznych dziedzin w tworzeniu i potencjalu postaw tworczych uczestni-
kow przedsiewzigcia daje zwielokrotniony efekt. Jest on wypadkowa wielu czyn-
nikow — zaangazowania grupy, potencjatu uzdolnien, wykorzystania dostgpnych
na ten czas narzegdzi i zastanej sytuacji, z ktorej charakterystyki mozna czerpac.

Wprowadzenie mechanizméw synergicznych w proces wychowawczy, edukacyjny i spo-
teczny moze przyczynic si¢ nie tylko do ilosciowego, ale przede wszystkim jakosciowego
rozwoju jednostki. Rozwoj ten o tyle bedzie skuteczny i przewidywalny, o ile oparty be-
dzie na mechanizmie synergicznego ksztattowania ,,ja” w rzeczywistosci spotecznej (Bul-
zak, 2009, s. 87).

Aktualizacja ja i zastosowanie zasady bycia tu i teraz w eksplorowaniu $wiata
i wykorzystaniu wszystkiego, co jest w zasiegu percepcji w danej chwili, pozwala
na owocne i satysfakcjonujace, dla obu stron, dziatania tworcze.

Scista wspélpraca srodowiskowa — artySci i nauczyciele

W $wietle powyzszych rozwazan nalezy mocno podkresli¢ wage wspotpracy
artysty z opiekunem grupy podczas projektowania dziatan artystyczno-edukacyj-
nych. W pracy edukacyjnej na wstepie zawsze nalezy podja¢ badanie srodowiska,
z ktorym bedziemy wspolpracowac. Wazne, aby projekt i jego realizacja przyno-
sily rzeczywistg korzys$¢ uczestnikom, dlatego dopasowanie profilu dziatan do
ich potrzeb, ktore bywaja nieuswiadomione, jest kluczowa. Oprocz wnikliwej ob-
serwacji, nieocenionym zrodtem informacji jest opiekun grupy, wychowawca czy
trener, kto$, kto zna kazdego z ucznidéw z osobna. Rozmowa wstepna pozwala na
zbudowanie poszczegolnych wydarzen tak, aby odpowiadaly poziomowi $wia-
domosci oraz umiejetnosci odbiorcow. To oszczgdza czas i energie. Dzigki temu
mozna celnie zagospodarowac zasoby kazdego z uczestnikow. W trakcie dziatan
kazdy uczen podja¢ si¢ moze si¢ innego zadania, ktore jest zgodne z jego predys-
pozycjami. Istotna jest tez rola opiekuna grupy przy rozwigzywaniu i tonowaniu
sytuacji trudnych czy konfliktowych. Tylko dzigki wspolnym planom, wspolnym
dziataniom i przebywaniu razem mozemy dotrze¢ tam, gdzie si¢ na starcie nie
spodziewalismy, a gdzie prowadza nas marzenia i obudzona ufno$¢ w osobiste
sily sprawcze.
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Podsumowanie

Aktywno$¢ tworcza jest niezbgdnym warunkiem funkcjonowania we wspot-
czesnym $wiecie — ze wzgledu na ciaglte zmiany, szybkie tempo zycia mtody
cztowiek musi wykazywac si¢ kreatywnoscia i oryginalnos$cig myslenia. W §wie-
tle nowych osiggnie¢ neurodydaktyki dziatania artystyczne powinny by¢ $ciezka,
dzieki ktorej wdrazane sg inne zadania edukacyjne. Na istotng role sztuki w edu-
kacji wskazuja wspotcze$ni naukowcy. Zauwazono, ze kluczem do sukcesu, za-
miast posiadania i produkowania, jest tworzenie idei i pomystéw. Otworzmy
wiec szkoty dla artystow, aby przez tworcze dziatania i sztuke przywrdcic pocze-
sne miejsce przedmiotom emocjonalnym w szkotach. Pozytywne zwiastuny edu-
kacji przez sztuke zauwazamy juz w oddolnych dziataniach ludzi kultury i edu-
kacji, czego dowodem jest opisany program Rezydencije Artystyczne. Sztuka Za-
angazowania przygotowany przez Centrum Edukacji Obywatelskigj.

Podczas realizacji projektu w Mtodziezowym Osrodku Socjoterapii nr 8 ekspre-
sja tworcza, jako projekcja osobowosci, umozliwita uczestnikom skomunikowanie
si¢ ze Swiatem zewnetrznym i zamanifestowanie wlasnej niepowtarzalnosci. Mio-
dziez miata okazje nauczy¢ si¢ tez w twdrczy sposob przezywac stratg, co w tego
rodzaju szkole ma szczegdlne znaczenie. Dzigki realizacji projektu uczniowie zdo-
byli wiedzg z réznych dziedzin — m.in. ekologii, historii, historii i teorii sztuki, socjo-
logii. Pracujac interdyscyplinarnymi metodami, podkreslano powigzanie sztuki i jej
réznych dyscyplin (muzyki, plastyki, ruchu) z innymi aktywnosciami cztowieka. Po-
dejmowane dziatania byty tak opracowane, aby polaczy¢ wszystkie obszary rozwoju
zuwaga na indywidualny proces wzrastania kazdego ucznia. Zgodnie z edukacja in-
kluzyjng koncentrowano si¢ na kazdym z nich, na jego potrzebach i indywidualnych
mozliwosciach, bardziej niz na programach nauczania i wymaganych celach. To zde-
cydowanie zwigkszyto szanse rozwoju. W ten sposob pielegnowany byt wrodzony
potencjat kreatywnosci odnaleziony w kazdym uczestniku projektu.

Komplementarna edukacja przez sztuke jest efektywna, poniewaz:

— przez moc sztuki siegga do emocji i glebokich uczué, przez co pozostawia
trwate efekty;

— wspdlpracujace ze sobg symultanicznie zmysty wzmacniajg si¢ wzajemnie,
pozostawiajac trwate efekty;

— sztuka umozliwia doglebne przezywanie, aktywizuje zmysty, utatwia efek-
tywna realizacj¢ procesow edukacyjnych; badania z zakresu wychowania
przez sztuke (I. Wojnar, R. Bartel) oraz arteterapii (P. Baron, A. Chmielnicka-
-Plaskota, G. Borowik) potwierdzajg te tezg;

— sztuka to naturalne srodowisko cztowieka wrazliwego, otwartego, empatycz-
nego, kontestujacego, dokonujgcego madrych wyborow;

— dziecko rodzi si¢, styszac, widzac, czujac, dotykajac i myslac jednoczesnie.
Nalezy pozwoli¢ mu na swoj sposdb uczenia si¢, zgodny z jego naturalnym
spostrzeganiem $wiata;
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— dziecko posiada potencjat tworczy od urodzenia, nalezy go wigc pielegnowaé

1 wykorzystywa¢ w procesie nauczania;

— tworcze metody dynamizuja proces edukacyjny, tak z pozycji ucznia, jak

i edukatora, bo twérczosé humanizuje cztowieka.

Kultura nas uczfowiecza, a otoczenie ma decydujace znaczenie w wychowa-
niu, dlatego warto podejmowac dzialania edukacyjne przez sztuke, aby kultura
stala si¢ naturalnym $rodowiskiem wychowawczym ksztattujacym samodziel-
nego, swiadomego i wrazliwego cztowieka.

Wypracowany w wyniku wspolnych do$wiadczen model edukacyjno-arty-
stycznych dziatan, ktory w tym artykule zostal naszkicowany, moze sta¢ si¢ po-
mocny w polskich szkotach, zwlaszcza teraz, gdy styszymy o wielu trudno$ciach
na polu zdobywania umiejgtnosci oraz uwewngtrzniania wiedzy. ,,Poszerzone
pole widzenia”, dzigki tworczosci i emocjonalnej mocy sztuki, niezaprzeczalnie
przyczynia si¢ do wspierania proceséw holistycznego rozwoju i dorastania. Wy-
korzystanie zasobdw, srodkdéw i narzedzi sztuki, jakie wnosi artysta do szkoty,
moze stac si¢ skutecznym sposobem na wspieranie dzisiejszego srodowiska edu-
kacji, ktorego celem powinno by¢ prowadzenie ucznia do dwoch kluczowych
kompetencji — kreatywnosci i krytycznego myslenia. Ta ostatnia umiejetnosc¢
szczegolnie taczy sie z osigganiem dojrzatosci i samodzielnosci.
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Education through art: an artist at school

Summary

In modern education, teaching through art and experience is substituting learning by memoriza-
tion. An example is provided by activities conducted by artists in Polish schools, where art and
learning meet (according to STEAM Theory). The Art of Engagement belongs to new educational
trends, where creative activities and art lead to acquisition of knowledge and skills in various areas.
As a result of experiences of one of the resident artists and a group of teenagers from the Youth
Sociotherapy Centre No. 8 in Rado$¢, a certain model of cooperation between an artist and the
school has been developed. It is consistent with new trends in pedagogy and it has been presented
in this article. The aim of the described activities is an introduction of connective and creative
methods into the education system by an artist-educator. These methods have led the participants
to ego states cooperation.

Keywords: education through art, art education, cultural education, creative attitude, creativity,
connectivism, pedagogy of creativity, artist at school.
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NAWIAZUJAC DO ANALIZY TRANSAKCYJNEJ (OD REDAKCJI)

Wiasciwe wprowadzanie technologii informacyjno-komunikacyjnych (TIK) wymaga integro-
wania roznych obszaréw dzialan, wzmacnia stan Ja-Dorosty, ktéry podejmuje si¢ realnych dziatan
w otaczajacym $wiecie. TIK jako nowy obszar komunikacyjny wymaga tworzenia nowych powia-
zan, ktore uczen powinien sprawnie i $wiadomie wykorzystywaé¢ w poznawaniu $wiata i korzysta¢
z ich rozwijajacego si¢ potencjatu.

Z punktu widzenia edukacyjnej analizy transakcyjnej dziatania typu STEM mozna poréwnaé do
integracji stanow Ja — zmiana budzi obawy, ale zazwyczaj przynosi w dalszej perspektywie korzy-
Sci. Jesli podtrzymamy analogie, ze system szkolny jest odzwierciedleniem naszych umystow, to
analiza procesu zmiany bedzie tez miata spory potencjat diagnostyczny.

Zbigniew Wieczorek

Streszczenie

W artykule przedstawiono zagadnienia zwigzane z nowymi technologiami, opisano rolg nauczy-
ciela w nowoczesnej szkole oraz to, jakie kompetencje powinien posiada¢ w zakresie TIK (techno-
logia informacyjno-komunikacyjna). Oméwiono innowacj¢ pedagogiczng — projekt edukacyjny
STEM Politechniki Warszawskiej przeznaczony dla nauczycieli szk6t ponadgimnazjalnych — i jej
wplyw na zwigkszenie zainteresowania mtodziezy naukami $cistymi, inzynierig oraz nowymi tech-
nologiami.

Stowa kluczowe: edukacja, TIK, STEM, innowacja, technologia, nauczyciel, uczen.
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Otaczajaca nas technologia wywiera ogromny wptyw na spoleczenstwo, kul-
turg, gospodarke. Wspodltczesny $wiat nieustannie zmienia si¢ i rozwija. Nowe
technologie zmienity, wrgcz przeformatowaty nasz sposob postrzegania i odbie-
rania otaczajacej rzeczywistosci. Mtoda generacja zupelnie inaczej postrzega
$wiat niz starsze pokolenia.

Wchodzimy dzisiaj w er¢ spoleczenstw informacyjnych, ktére tworza globalng wspdlnote
oraz nowy typ tzw. kultury prefiguratywnej, reprezentowanej juz nie przez dziadkdéw czy
rodzicow, ale przez mtode pokolenie, ktore przejmuje inicjatywe (Galas, 2013, s. 19).

Nie ulega watpliwos$ci, ze obecnie technologia, w tym komputery i Internet,
stanowi istotny aspekt naszego zycia.

Cyfrowa gospodarka bedzie potrzebowata pracownikéw wyposazonych w cyfrowe kom-
petencje. Zwlaszcza dalszy rozwdj Big Data, aplikacji mobilnych i Internetu rzeczy be-
dzie wymagat statego doptywu specjalistow IT. Juz teraz Komisja Europejska ocenia, ze
do 2020 r. w UE powstanie blisko milion miejsc pracy dla takich pracownikow.

Z tego powodu aktualnie

edukacja musi szybko reagowac na zmiany zachodzace w obszarze: wiedzy i nauki, no-
wych technologii, gospodarki i pracy, spoleczenstwa, mediéw i kultury, komunikacji
i polityki (Galas, 2018, s. 85).

Horizon Report: 2016 Edycja Szkolna K-12 pokazuje trendy i kierunki,
w jakich powinna podaza¢ edukacja, ktorej gtldwnym zadaniem jest przygotowa-
nie mtodych ludzi do zycia w szybko zmieniajacej si¢ rzeczywistosci. Zacho-
dzace obecnie procesy globalizacji i postgpu technologicznego wymuszaja
zmiany w sposobie ksztatcenia. Edukacja powinna wdraza¢ innowacje, wspierac
kreatywne mys$lenie, korzysta¢ z zasobow cyfrowych oraz uczy¢ korzystania
z nowych technologii.

Edukacja, nowe technologie oraz rola nauczyciela

Nie ma na $wiecie takiego systemu edukacyjnego, ktory by lekcewazyt role nauczyciela
w procesie edukacji. Mimo ze sa migdzy tymi systemami znaczace roznice, panuje w nich
zgoda co do tego, ze dobre ksztalcenie i dobre wychowanie moze by¢ dzietem dobrego
nauczyciela-wychowawcy (Okon, 1996, s. 423).

To nauczyciel odpowiada za prawidlowe funkcjonowanie systemu edukacyj-
nego. Od jego kwalifikacji, kompetencji, motywacji do pracy oraz osobowosci
zaleza w znacznym stopniu efekty ksztatcenia oraz wychowania.

Komisja Europejska okreslita wymagane wyksztatcenie i cechy, jakie powi-
nien posiada¢ wspotczesny nauczyciel, zaproponowata takze wspodlne zasady do-
tyczace zawodu nauczyciela. Sg to:
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— wymog wyzszego wyksztatcenia — wspolczesne systemy edukacji wymagaja,
aby wszyscy nauczyciele byli absolwentami szkdt wyzszych; ksztalcenie na-
uczycieli powinno by¢ multidyscyplinarne,

— osadzenie w kontek$cie uczenia sig¢ przez cate zycie,

— mobilno$¢ — zachgcanie nauczycieli do podrozowania do innych panstw eu-
ropejskich w celu rozwoju zawodowego,

— partnerstwo — instytucje ksztalcace nauczycieli powinny wspolpracowaé ze
szkotami, przemystem oraz instytucjami umozliwiajagcymi odbywanie praktyk.
Rozwdj zawodowy nauczyciela powinien trwaé przez cate jego zycie i by¢

wspierany przez system doskonalenia na szczeblu lokalnym, regionalnym i kra-

jowym. Nauczyciel, ktory sie nie doskonali, staje si¢ coraz stabszym pedagogiem,
pomimo ze ciagle nabywa doswiadczenie i sprawno$¢ w wykonywaniu zadan.

Dlatego tez w zawodzie nauczycielskim powinna obowigzywaé ,,zasada 3 x L

(long life learning) — ksztalcenia si¢ przez cate zycie, | musi ona dotyczy¢ wszyst-

kich nauczycieli europejskich” (Sielatycki, 2008, s. 16-17).

Trend ten jest widoczny na catym $wiecie. Szczegdlnie wida¢ to w krajach
azjatyckich, np. w Japonii, kojarzacej si¢ powszechnie z wysokim poziomem
edukacji, nowymi technologiami, robotami. Juz w 1990 r. parlament japonski
uchwalil przepisy o wspieraniu uczenia si¢ przez cate zycie, zostata rowniez po-
wotana Rada Edukacji Ustawicznej.

Rozwoj technologii informacyjno-komunikacyjnych rodzi potrzebe przygotowania nau-
czyciela biegltego w kulturze i jezyku mediow cyfrowych, §wiadomie i madrze prowadza-
cego po szlakach intelektualnej przygody, ale tez chronigcego przed nieszczeSciem,
otwierajacego oczy i pozwalajacego rozwinaé skrzydla nie tylko w rzeczywistej, ale tez
w wirtualnej przestrzeni, przenikajacej coraz bardziej kazda sfere ludzkiej aktywnosci
(Tanas, 2016, s. 54).

Dlatego tez dobrze przygotowani nauczyciele, potrafigcy biegle korzystaé
z TIK (technologii informacyjno-komunikacyjnych) odgrywaja we wspotczesnej
edukacji bardzo wazng role.

Nowoczesna szkota, a tym samym edukacja, to taka, w ktorej pracuja dobrze
wyksztatceni nauczyciele, potrafigcy nie tylko sprawnie korzysta¢ z TIK, ale
takze dbajacy o bezpieczenstwo, jakos¢ wykorzystywanych materiatow, zwraca-
jacy uwage na celowo$¢ zaproponowanych aktywno$ci zwigzanymi z nowymi
technologiami, tak aby nie staly si¢ one jedyna metoda pracy na ré6znych pozio-
mach edukacyjnych z uczniem, ktory potrafi wiele godzin dziennie korzystaé
z nich poza szkola.

Nauczyciele powinni wykorzystywac¢ nowoczesne narzedzia, poszukiwac in-
nowacyjnych technologii nauczania, by¢ kreatywni, a takze posiadac¢ che¢ vatrak-
cyjniania zaj¢¢. Proponujac uczniowi pracg z komputerem lub innymi urzadze-
niami pelnigcymi podobng funkcjg, nauczyciel powinien starannie i $wiadomie
wybiera¢ materialy, aby stuzyly one rozwojowi oraz wspieraty go w osigganiu
okreslonych celow edukacyjnych. Nowe technologie daja pedagogom bogata
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ofert¢ oprogramowania i sprzetu, ale jak podkreslaja Wojciech Kamieniecki
i Marcin Bochenek —

Nauczyciel swoja pozycje musi budowa¢ na kompetencjach, autorytecie, wiedzy i do-
$wiadczeniu. Nie jest juz w pozycji ,,jedynego depozytariusza wiedzy”, staje si¢ przewod-
nikiem dla mtodych ludzi w drodze do nauki i wiedzy. Nowoczesne technologie i narze-
dzia utatwiajg mu pracg, stawiajac jednoczesnie takie wlasnie wyzwania. Nie sprawnos¢
technicznego operowania sprzg¢tem, nie wiedza o wszystkich najdrobniejszych elemen-
tach sg polem ksztaltowania relacji miedzy uczniem i nauczycielem (Kamieniecki, Bo-
chenek, 2016, s. 13-14).

Maciej M. Systo réwniez zauwaza, ze:
Nowe technologie i bazujace na nich nowe metody ksztalcenia sa tak efektywne, jak efek-
tywni sg stosujacy je nauczyciele. Nie ma si¢ co obawiaé, ze w najblizszej przysztosci

technologia zastapi nauczyciela, ale juz dzisiaj, wielu nauczycieli z technologia w rekach
jest lepszymi nauczycielami niz wtedy, gdy byli jej pozbawieni (Systo, 2014, s. 16).

Innowacje pedagogiczne

W Stowniku jezyka polskiego znajdziemy nastepujaca definicje pojecia inno-
wacji: ,,wprowadzenie czego$ nowego; rzecz nowo wprowadzona; nowos¢, no-
watorstwo, reforma” (Stownik jezyka polskiego, 1978, s. 792). Eric Schmidt oraz
Jonathan Rosenberg w swojej ksiazce Jak dziata Google rowniez poruszyli temat
innowacji i podjeli probe jej zdefiniowania:

Naszym zdaniem innowacja polega na tworzeniu i wdrazaniu rozwigzan, ktore sa jedno-

cze$nie nowatorskie i uzyteczne. Jako ze stowo ,,nowatorskie” czgsto stuzy po prostu za

wyszukany synonim ,,nowego”, chcemy doprecyzowac, ze aby produkt mozna bylo na-

zwaé innowacyjnym, musi on nie tylko oferowa¢ nowa funkcjonalnos$¢, ale i zaskakiwac
(Schmidt, Rosenberg, 2016, s. 308).

Kiedy zmiany, nowatorstwo i reformy odniesiemy do edukacji, to mamy
woweczas do czynienia z innowacja pedagogiczng. Jozef Potturzycki w Encyklo-
pedii pedagogicznej definiuje ja jako:

wszelkie zmiany zachodzace w dziedzinie wychowania, ksztalcenia, organizacji i uwa-

runkowan szkolnictwa, a takze innych form o$wiaty (Potturzycki, 2003, s. 332).

Wincenty Okon innowacje¢ pedagogiczng okresla jako

zmiang struktury systemu szkolnego (dydaktycznego, wychowawczego) jako catosci lub
struktury waznych jego sktadnikow. Jej celem jest wprowadzenie ulepszen dotyczacych
pracy nauczycieli i uczniéw, programow, warunkow materialnych (Okon, 1996, s. 101).

Jednak, aby mozna byto mowi¢ o zmianach, nowatorstwie i reformie w ra-
mach innowacji pedagogicznej, nalezy pamigta¢ o ogromnej randze nauczycieli,
ich tworczej 1 kreatywnej postawie. Zwraca na nig uwage mi¢dzy innymi Erich
Petlak:
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Istotna role w procesie innowacji odgrywa nauczyciel, ktory musi by¢ tworczy, gdy zalezy
mu na innowacjach, akceptujacy nie tylko wiedze teoretyczna, lecz takze szukajacy sa-
modzielnie nowych metod nauczania i tresci ksztalcenia (Petlak, 2017, s. 9).

Natomiast Beata Przyborowska w Pedagogice innowacyjnosci. Miedzy teorig
a praktykq pisze nastgpujaco:
Obecng fazg rozwoju kulturowego mozna nazwac epoka hiperinnowacyjna, w ktorej in-

nowacyjnos$¢ stala si¢ warto$cig sama w sobie, ale takze realizowana jest w coraz bardziej
liczniejszych, coraz bardziej nowatorskich formach (Przyborowska, 2013, s. 13).

Termin innowacja oraz innowacyjno$¢ znajduje si¢ w obszarze zainteresowa-
nia nie tylko w edukacji, ale réwniez we wspotczesnym dyskursie publicznym.
Przyktadem tego sa chociazby dziatania podejmowane przez instytucje mi¢dzy-
narodowe, takie jak Parlament Europejski i Rada Unii Europejskiej, ktore rok
2009 oglosity Rokiem Kreatywnos$ci i Innowacyjnosci. Réwniez w Polsce w roz-
nych dokumentach oraz programach wskazuje si¢ na istotne znaczenie innowa-
cyjnosci i kreatywnosci w rozwoju przedsi¢biorstw czy instytucji naukowych.
W liscie krajowego koordynatora Roku Kreatywnosci i Innowacyjno$ci mozemy
przeczytac:

Kreatywnos$¢ i zdolno$¢ do innowacji to cechy stanowiace sit¢ napedowa rozwoju ludz-
kosci na przestrzeni wiekow. Umiejetnos¢ myslenia kreatywnego i tworczego przeksztal-
cania otaczajacego nas §wiata jest kluczowa w rozwoju osobistym, zawodowym i Spo-
tecznym. Rozwdj tych kompetencji powinien by¢ wspierany w procesie uczenia si¢ czto-
wieka przez cale jego zycie, by mogt on dostosowywac si¢ do szybko zmieniajacej si¢
rzeczywistosci 1 ja wspoltworzyc.

Edukacja STEM

Akronim STEM (Science, Technology, Engineering, and Mathematics) jest
okresleniem uzywanym do grupowania dyscyplin akademickich. Termin ten jest
stosowany przewaznie w odniesieniu do polityki o$wiatowej w celu poprawy
konkurencyjnosci w zakresie rozwoju nauki i technologii.

Mozemy spotkac si¢ jeszcze z innymi wariantami tego skrotu, obejmujacymi
kolejne dziedziny np.:

— STEAM (Science, Technology, Engineering, Arts, and Mathematics),

— STREM (Science, Technology, Robotics, Engineering, and Mathematics),

— STREM (Science, Technology, Robotics, Engineering, and Multimedia),

— STREAM (Science, Technology, Robotics, Engineering, Arts, and Mathema-
tics),

— STEMM (Science, Technology, Engineering, Mathematics, and Medicine).
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Wybrane programy, instytucje zajmujace si¢e STEM

Nacisk na edukacje STEM widac¢ szczegolnie w Stanach Zjednoczonych
i1 Wielkiej Brytanii, ktore wypracowaty preznie dziatajagce programy np.:
— STEM learning,
— Space Education Quality Mark (SEQM),
— Year of Engineering,
— National Science Foundation.

Systemy edukacyjne i szkoty odgrywaja zasadnicza role w ksztaltowaniu za-
interesowan dzieci i mtodziezy przedmiotami STEM.

Mowiac o edukacji STEM, warto tez wspomnie¢ o projekcie Scientix. Na
stronie projektu mozemy przeczytac:

Scientix — Spoleczno$é¢ na rzecz nauczania przedmiotow Scistych w Europie — to wyjat-
kowa przestrzen wspotpracy online dla nauczycieli, naukowcow, decydentéw i innych spe-
cjalistow zajmujacych si¢ edukacja przedmiotéw Scistych; przestrzen, ktora dostarcza za-
soby i najlepsze wzory sprzyjajace rozwojowi innowacyjnych i aktywizujacych metod nau-
czania oraz wspierajace wzrost zainteresowania uczniow studiami na kierunkach $cistych
i pokrewnych. Scientix, powstaly z inicjatywy Komisji Europejskiej, jest zarzadzany przez
Europejska Sie¢ Szkolng (ang. EUN) w ramach 7 Programu Ramowego Unii Europejskiej.

W Polsce koordynatorem projektu jest Instytut Geofizyki PAN.

Uczniowie powinni uzyska¢ dostep do najlepszej i realizowanej na najwyz-
szym poziomie edukacji poprzez wspotprace szkot z osrodkami akademickimi
i instytucjami naukowobadawczymi. Nauczyciele przedmiotéw przyrodniczych,
zawodowych, matematyki, informatyki i innych musza otrzyma¢ wsparcie po-
przez szkolenia, kursy i konferencje, na ktorych beda mieli mozliwos¢ wymiany
do$wiadczen, zapoznania si¢ z najnowszymi badaniami oraz poznania bazy dy-
daktycznej uczelni. Zagwarantuje to wyrownanie szans w dostgpie do wysokiej
jakosci edukacji i czerpanie z niej korzys$ci zarowno uczniom z duzych miast, jak
1 mniejszych miejscowosci.

Stworzenie kultury innowacyjnej wymaga odpowiedniego ksztalcenia i nie chodzi tu wy-

facznie o reforme tradycyjnego formatu ,,szkota podstawowa, liceum, studia”. Edukacja

musi przybra¢ inng forme [...]. Platformy dziatajace w oparciu o nowoczesng technologie

moga pomodc precyzyjnie okresli¢ silne i stabe strony kazdego z nas i umozliwi¢ ksztat-
cenie si¢ w dziedzinach, ktore nas interesuja (Schmidt, Rosenberg, 2016, s. 379).

Jednak, aby mlody cztowiek wigzat swoja przysztos¢ ze STEM, musi praco-
wacé z najlepszymi i uczy¢ si¢ od nich. Dlatego tez bardzo wazna, wrecz kluczowa
role, rdbwniez w projekcie omowionym ponizej, odgrywajg nauczyciele, ktorzy
na co dzien pracujg z mlodzieza. Majg oni ogromny wpltyw na rozwijanie ich
pasji, realizacj¢ marzen, zachecajac podopiecznych do rozwoju i motywujac ich.

Dlatego tez dobrze przygotowani nauczyciele, potrafiacy biegle korzystac
z TIK (technologii informacyjno-komunikacyjnych), maja ogromny wptyw na
promowanie edukacji STEM.
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Projekt edukacyjny STEM Politechniki Warszawskiej

Warszawskiej*. Jest to partnerstwo trzech instytucji: szkoty — placowki doskona-
lenia nauczycieli — uczelni wyzszej. Projekt zapewni wspotprace trzech najwaz-
niejszych podmiotow w dziedzinie nauczania i uczenia si¢ — ucznia — nauczyciela
— wyktadowcy akademickiego. Dopiero taka synergia pozwoli na pelny rozwoj
1 wykorzystanie potencjatu mtodziezy. Inicjatywa ta, adresowana do nauczycieli
1 uczniow szkdt ponadgimnazjalnych (od 2019 r. szkot ponadpodstawowych), or-
ganizowana jest przez Politechnik¢ Warszawska wraz z partnerami edukacyj-
nymi, ktérymi sa Osrodek Edukacji Informatycznej i Zastosowan Komputerow
w Warszawie oraz XXVII Liceum Ogolnoksztatcace im. Tadeusza Czackiego
w Warszawie. Gtownym koordynatorem z ramienia Politechniki Warszawskiej
jest Wydziat Elektroniki i Technik Informacyjnych.

Cele projektu

— wspieranie mlodziezy w osiggnieciu jak najwyzszych wynikoéw w dziedzinie
nauk przyrodniczych, technologii, inzynierii i matematyki,

— stworzenie mlodziezy mozliwosci uzyskania edukacji na najwyzszym pozio-
mie poprzez wspieranie i szkolenie nauczycieli przedmiotow przyrodniczych,
zawodowych, matematyki, informatyki i innych zainteresowanych,

— inspirowanie mtodziezy do samodzielnej i tworczej pracy,

— ksztaltowanie umiejgtnosci rozwigzywania problemow,

— rozwijanie umiejgtnosci praktycznego zastosowania zdobytej wiedzy,

— wspieranie nauczycieli we wprowadzaniu na zajeciach lekcyjnych elemen-
tow inzynierii, aby mogli inspirowaé¢ uczniow do rozwoju poprzez doswiad-
czenie i tworzenie projektow praktycznych,

— szkolenia dla nauczycieli z zakresu TIK (technologii informacyjno-komuni-
kacyjnych),

— szkolenia dla nauczycieli z zakresu pedagogiki, nowoczesnych metod ucze-
nia i motywowania,

— Scista wspotpraca nauczycieli przedmiotow przyrodniczych, matematyki, in-
formatyki oraz zawodowych,

— rozwdj kadry — podnoszenie jakosci ksztalcenia,

— zapoznawanie nauczycieli z najnowszymi technologiami oraz badaniami,

— promocja edukacji w zakresie STEM (Science, Technology, Engineering,
Mathematics),

.....

rozwigzania.

1 Projekt rozpocznie si¢ od pazdziernika 2018 r.
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Zalozenia organizacyjne

Na poczatku projekt zaklada oparcie si¢ na trzech dziedzinach: matematyce,
fizyce i informatyce. W ramach projektu zostanie przeprowadzany konkurs inter-
dyscyplinarny, uwzgledniajacy wymagania w zakresie rozszerzonym programu
nauczania fizyki, matematyki i informatyki w szkole ponadgimnazjalnej.

Do udziatu w projekcie zostang zaproszone wszystkie chetne szkoty. Szacuje
sie, ze do pierwszej edycji projektu przystapi okoto 50 szkét (70 nauczycieli ko-
ordynatoréw szkolnych i 900 uczniow). Udziat szkot w projekceie jest bezptatny.

W pierwszym etapie szkolnym uczniowie rozwigzg test w swojej macierzystej
placowce z fizyki, matematyki i informatyki, zawierajacy pytania o réznym stopniu
trudnosci. Test pozwoli zdiagnozowaé poziom wiedzy uczniow oraz wskazaé za-
gadnienia wymagajace dodatkowego wyjasnienia przed drugim etapem.

I etap miedzyszkolny bedzie sktadat si¢ z trzech zadan — jednego teoretycz-
nego i dwoch praktycznych. Rozwigzanie zadania teoretycznego bedzie polegato
na zapisie algorytmu w wybranej przez uczestnika notacji. Zadania praktyczne
beda rozwigzywane z wykorzystaniem jezyka programowania oraz arkusza kal-
kulacyjnego.

Przed drugim etapem organizator zapewnia warsztaty edukacyjne dla zakwa-
lifikowanych uczniéw, prowadzone przez pracownikéw Osrodka Edukacji Infor-
matycznej i Zastosowania Komputeréw w Warszawie i Politechniki Warszaw-
skiej. Na warsztatach uczniowie beda mieli mozliwos¢ uzupelnienia swojej wie-
dzy oraz zapoznania si¢ z najnowszymi badaniami z zakresu nowych technologii,
poznania bazy dydaktycznej Wydziatu Elektroniki i Technik Informacyjnych
PW, a takze zwiedzenia (zgodnie ze swoimi zainteresowaniami) laboratoriow np.
PERG/ELHEP, robotyki, komputerowych systemow sterowania, antenowe, ko-
mory bezechowej, dzwigkowej techniki studyjnej, fotowoltaiki, czujnikow po-
miarowych, projektowania i zastosowan mikroelektronicznych systemow scalo-
nych, clean room.

Podczas II etapu odbedzie sie I konferencja dla nauczycieli, podczas ktorej
beda mieli mozliwo$¢ wymiany doswiadczen i (tak jak uczniowie) zapoznania
si¢ z najnowszymi badaniami oraz poznania bazy dydaktycznej Politechniki War-
szawskiej. Odbeda si¢ wowczas takze zajecia praktyczne z zakresu TIK, zwig-
zane z ich wykorzystaniem w przedmiotach $cistych, przyrodniczych i zawodo-
wych, a takze warsztaty pedagogiczne z zakresu nowoczesnych metod uczenia
i motywowania.

W 11 etapie — centralnym, praktycznym — uczniowie (zakwalifikowani mie-
sigc przed nim) otrzymajg literatur¢ potrzebng do rozwigzania problemu prak-
tycznego z wykorzystaniem ptytki edukacyjnej z mikrokontrolerami (np. arduino,
micro:bit) oraz przykltadowe problemy do rozwigzania. Organizator zapewnia
przed tym etapem warsztaty edukacyjne dla uczniow oraz materiaty niezbgdne
do wykonania zadania.



Ryc. 1
Laboratorium Projektowania i Zastosowan Mikroelektronicznych Systemow Scalonych

Zrodto: Instytut Mikroelektroniki i Optoelektroniki Politechniki Warszawskiej.

Ryc. 2
Laboratorium Fotoniki Scalonej

Zrédto: Instytut Mikroelektroniki i Optoelektroniki Politechniki Warszawskiej.



242 Matgorzata BISZCZUK

Ryc. 3
Laboratorium Spektroskopii Laserowej

Zrodto: Instytut Mikroelektroniki i Optoelektroniki Politechniki Warszawskiej.

Uroczyste zakonczenie pierwszej edycji projektu Politechnika Warszawska
STEM zostanie potaczone z II konferencijg dla nauczycieli oraz panelem eduka-
cyjnym, na ktéorym nastapi m.in. ogloszenie wynikow, wreczenie nagrod laurea-
tom, finalistom i wyréznionym oraz podsumowanie dziatan, ewaluacja, dyskusja,
omoOwienie problemow, jakie wystapity w trakcie dziatan.

W przyszto$ci planowane jest poszerzenie projektu o kolejne dziedziny po-
przez zaangazowanie innych wydzialow Politechniki Warszawskiej oraz instytu-
¢ji zaymujacych si¢ rozwojem edukacji w Polsce.

Sylwia Galanciak i Anna Weiss w swoim artykule opisuja

model TPACK, stworzony w potowie pierwszego dziesigciolecia XXI w. przez profeso-
row Matthew J. Koehlera i Punye Mishre z Uniwersytetu w Michigan, okreslany jest po-
wszechnie jako technopedagogiczny. Zaktada on, ze wspotczesne ksztatcenie nauczycieli
powinno odbywac¢ sie rownolegle w trzech obszarach: pedagogicznym, przedmiotowym
i technologicznym. W kazdym z tych obszaréw powinni oni zdobywac¢ niezbedna wiedzg
oraz teoretyczne i praktyczne kompetencje do skutecznej i kreatywnej pracy z uczniami
(Galanciak, Weiss, 2016, s. 81).

Wydaje sie, ze projekt edukacyjny STEM Politechniki Warszawskiej wycho-
dzi naprzeciw zalozeniom tego modelu. Nauczyciele bioracy w nim udzial beda
poszerza¢ swoje kompetencje w wyzej wymienionych obszarach.

Mtodziez, niezaleznie od srodowiska, w ktorym dorasta, ma marzenia, aspiracje,
chetnie rozwija pasje i zdobywa wiedzg¢ oraz nowe umiegjgtnosci. Dlatego powinna
otrzyma¢ wsparcie w zdobywaniu wiedzy w trudnych dziedzinach z zakresu STEM.
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Projekt zaktada pozytywny wplyw zar6wno na instytucje, jak i uczestnikow
bioracych w nim udzial. Szkoty otrzymaja szeroki zakres pomocy w celu wzbo-
gacenia i poprawy sposobow nauczania i uczenia sie.

Podsumowanie

Wspotpraca uczelni, placowki doskonalenia nauczycieli i szkoty pozwoli na
wzajemne zrozumienie i zaangazowanie w procesie zainteresowania mtodych lu-
dzi naukami przyrodniczymi, §cistymi i technicznymi. Pozwoli wspiera¢ zdolng
i utalentowang mtodziez oraz promowac i rozwija¢ kompetencje matematyczne, na-
ukowo-techniczne, informatyczne, kreatywno$¢, wyobrazni¢ oraz innowacyjnosc.

Edukacja STEM wydaje si¢ by¢ kolejnym elementem i uzupetnieniem ksztat-
cenia kompetencji zar6wno nauczycieli, jak i uczniéw, zgodnie ze Strategiq Eu-
ropa 2020, ktora obejmuje

trzy wzajemnie ze sobg powigzane priorytety:

— rozwdj inteligentny: rozwdj gospodarki opartej na wiedzy 1 innowacji;

— rozw0j zrownowazony: wspieranie gospodarki efektywniej korzystajacej z zasobow,
bardziej przyjaznej srodowisku i bardziej konkurencyjnej;

— rozw0j sprzyjajacy wlaczeniu spotecznemu: wspieranie gospodarki o wysokim pozio-
mie zatrudnienia, zapewniajacej spojnos¢ spoteczng i terytorialng.

Beata Przyborowska pisze:

Istnieje innowacyjnos¢ przez ,,mate i” oraz przez ,,duze I” [...]. Innowacyjno$é przez
»duze I” dotyczy wynalazkow np.: Internet, czy kod kreskowy itp. Ale jest rowniez inno-
wacyjnos¢ przez ,,mate i”. To wlasnie ona sprawia, ze zycie staje si¢ lepsze dzigki temu,
ze czlowiek wprowadza ciggle drobne ulepszenia, ktore pomagaja radzi¢ sobie z Zyciem,
lepiej pracowaé, uczy¢ sie, czy rozwijaé firme (Przyborowska, 2013, s. 49).

Projekt edukacyjny STEM Politechniki Warszawskiej ma na celu rozbudze-
nie wérod miodziezy innowacyjnosci, kreatywnosci — na poczatku przez ,,mate
1”, aby mozna byto przej$¢ do wynalazkow, ktore beda miaty znaczacy wptyw na
naszg przyszto$¢. Licza si¢ male kroki 1 drobne osiagnigcia, dzigki ktérym naste-
puje systematyczny postep, a dopiero z perspektywy czasu okazuje sie, ze byly
one niezmiernie cenne i wazne.

Edukacja STEM to paleta mozliwosci innowacyjnego nauczania, ktore po-
moze uczniom, studentom i nauczycielom odkry¢ i udoskonali¢ otaczajacy $wiat,
wykreowacé nowoczesna rzeczywistosc.

Stany Zjednoczone i Wielka Brytania to panstwa nalezgce do G7 i realizujgce
programy wspierajgce edukacje STEM od najnizszego poziomu edukacyjnego.
Réwniez w polskiej szkole warto rozwazy¢ model edukacji wykorzystujacej
technologi¢ informacyjno-komunikacyjna, tak bowiem powinna wyglada¢ nauka
i edukacja w XXI wieku.
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STEM project for secondary school teachers — pedagogical
innovation with new technologies at school

Summary

The article presents issues related to new technologies and describes the teacher’s role in a mod-
ern school and their required competence in information and communication technology. It also
discusses a pedagogical innovation “STEM Educational Project” of Warsaw Technical University,
which aims at high school teachers, and its impact on the popularisation of exact sciences, engi-
neering and new technologies among young people.

Keywords: education, ICT, STEM, innovation, technology, teacher, pupil.
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Streszczenie

W artykule przedstawiono problematyke edukacji multimedialnej w procesie wychowania
przedszkolnego, tak istotng wobec szybkiego tempa rozwoju technologii cyfrowych zmieniajacych
Swiat, a wigc takze sposoby i kierunki ksztatcenia na wszelkich szczeblach nauczania. W celu po-
prawy wiedzy i umiej¢tnosci wykorzystania technologii cyfrowych podczas zaje¢ z dzie¢mi przez
kadre pedagogiczng w ww. placowkach, potrzebne byto przeprowadzenie szkolen w formie wykta-
dow i warsztatow. Analiza wynikow badan, jakimi objete byly uczestniczki przed i po zakonczeniu
powyzszych szkolen, wskazata na konieczno§¢ wprowadzenia systemowego programu ksztalcenia
nauczycieli wychowania przedszkolnego obejmujacego nauke z opisanych w niniejszym artykule
obszarow technologii cyfrowych.

Stowa kluczowe: edukacja przedszkolna, edukacja multimedialna, TIK, dziecko w wieku przed-
szkolnym, cyberprzestrzen.

Wstep

Niniejszy tekst nie jest sensu stricto powiazany z analiza transakcyjna (AT),
ale jego tematyke mozna z perspektywy tej koncepcji bada¢ w odniesieniu do
nizej wskazanych obszarow, ktore wymagajg analiz. Dlatego jego tre§¢ mogtaby
by¢ inspirujgca rowniez dla 0s6b zajmujacych si¢ badaniami przy pomocy narze-
dzi i terminologii AT.

Rozwijajace si¢ w btyskawicznym tempie technologie informacyjno-teleko-
munikacyjne (TIK/ICT — information and communication technologies), wraz
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z jednoczesnym wzrostem wykorzystania Internetu we wszystkich dziedzinach,
wplynety na wielopoziomowe zmiany w sposobie zycia oraz funkcjonowania ad-
ministracji i innych organizacji na poziomie produkcji, handlu i ustug. Powsta-
jace nowe wynalazki, ktore niemal natychmiast wdrazane sg do powszechnego
wykorzystywania, silnie oddziatuja na wszelkie sfery funkcjonowania cztowieka,
zmieniajac nasza rzeczywistos¢. Zdaniem M. Tanasia (2015, s. 11)

niezaleznie od kierunkow i sposobow analizy wspotczesnych technologii informacyjno-
komunikacyjnych pojawia si¢ ich wymiar spoteczny i pedagogiczny. [...] Media cyfrowe
staty si¢ bowiem czynnikiem determinujacym nie tylko przeobrazenia spoteczne, cywili-
zacyjne i kulturowe, ale tez (posrednio badz bezposrednio) los kazdego niemal cztowieka,
w tym, co szczeg6lnie wazne dla pedagoga — styl zycia, relacje spoteczne, typy aktywno-
$ci poznawczej, tworczej, a nawet ludycznej dzieci i mlodziezy.

Nalezy podkresli¢, iz na szczegdlnie doktadng analize powyzszych obszarow
pozwalaja badania wykorzystujgce metody AT.

W warunkach stale ewoluujacej rewolucji cyfrowej, na rynku pracy, na kto-
rym juz obecnie brakuje wysokiej klasy specjalistow obstugujacych nowoczesne
skomputeryzowane urzadzenia i sieci cyfrowe, w bardzo szybkim tempie wzrasta
zapotrzebowanie na nowe kompetencje i kwalifikacje. Wérod pracownikow nie-
mal we wszystkich dziedzinach nigdy wczeéniej nie wystepowat az tak duzy na-
cisk na posiadanie wysoko zaawansowanych kompetencji cyfrowych. Najbar-
dziej brakuje specjalistow potrafigcych w petni §wiadomie wdrazaé¢ w swoich fir-
mach nowoczesne technologie cyfrowe, pozwalajace wykorzystywaé w jak naj-
bardziej optymalnym stopniu wysoko zaawansowane systemy informacyjno-ko-
munikacyjne dla usprawnienia funkcjonowania organizacji. Zwigzane jest to
m.in. z nieustannie zwickszajacg sie iloscig stanowisk pracy polegajacych na
wspotpracy czlowieka z maszyng wyposazona w wysoko zaawansowang techno-
logi¢ cyfrowa, dlatego tak wazne jest wprowadzanie dynamicznych, permanent-
nych zmian w modelu edukacji, w ktorym rozwijanie kompetencji cyfrowych ma
strategiczne znaczenie dla adaptacji wszelkich ptaszczyzn zycia i gospodarki do
tempa obecnych zmian technologicznych na $wiecie.

W perspektywie rozwoju technologii niezwykle duzy potencjat upatruje si¢
w powstaniu technologii druku 3D, ktory wczesniej stuzyt do tworzenia prototy-
pow, a obecnie firmy stosuja go do produkcji nie tylko komponentdw, ale i catych
produktow. Mozna si¢ spodziewac, iz w bliskiej przysztosci rozwdj technologii
budowy drukarek 3D umozliwi drukowanie sprzetow powszechnego uzytku,
a moze i wielkogabarytowych konstrukcji (w tym takze i doméw). Podobnie roz-
wojowym rokuje si¢ postep w produkcji dronow, ktore juz obecnie znajduja
wszechstronne zastosowanie w przemysle i rolnictwie. Piszac o wszechstronnym
zaangazowaniu nowoczesnych technologii, nalezaloby wspomnie¢ o ogromne;j
roli nanotechnologii, ktorg zaadoptowano w wielu gateziach przemystu w postaci
nanoczasteczek, nanorobotow czy nanowldkien w medycynie (inzynierii tkanko-
wej). Obok aktualnie funkcjonujacych i rozwijanych technologii cyfrowych po-
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wstaja kolejne, ktére permanentnie rewolucjonizowac beda nasze zycie na wszel-
kich jego poziomach.
Wedlug E. Kruczkowskiej (2016, s. 119):

Znaczenie kompetencji cyfrowych nie ogranicza si¢ do samych umiejetnosci kodowania
i obstugi sprzetu. Obejmuje rowniez kompetencje informacyjne, umiejetnosci docierania
do informacji, wykorzystywania jej i rozwijania swojej wiedzy przy pomocy technologii
informacyjno-komunikacyjnych (TIK/ICT). Kompetencje te utatwiaja dalszy rozwdj,
a tym samym takze dostosowanie do wymogoéw szybko zmieniajgcego si¢ rynku pracy
[...]- Na naszym rodzimym gruncie umiej¢tnosci informatyczne deklaruje niewiele ponad
8% Polakow, podczas gdy ok. 40% pracodawcow ma problem ze znalezieniem wykwali-
fikowanych programistow.

Nowe technologie i edukacja

Juz obecnie postep technologii cyfrowych z dnia na dzien zmienia rynek
pracy oraz wptywa na zmian¢ modelu edukacji, ktory nalezy jak najszybciej do-
stosowac w celu nabywania umiej¢tnosci korzystania ze zdobyczy techniki w na-
szym zyciu codziennym. Podgzajac za stowami B. Galas (2018, s. 85, 86):

Obecnie edukacja musi szybko reagowa¢ na zmiany zachodzace w obszarze wiedzy i na-
uki, nowych technologii, gospodarki i pracy, spoteczenstwa, mediow i kultury, komuni-
kacji i polityki [...].

Oznacza to takze przygotowanie mtodych ludzi do Zycia w spoleczenstwie
sieci, usieciowionej gospodarki i ewoluujacego rynku pracy przez wyposazenie
ich w nowe jakos$ciowo kompetencje.

Powyzsze ma oczywiste odzwierciedlenie w prognozach Swiatowego Forum
Ekonomicznego, wskazujacych, ze 65% dzieci, ktore ucza si¢ obecnie w szkotach
podstawowych, bedzie w przysziosci pracowa¢ w zawodach, ktore dzi$ jeszcze
nie istniejg, a ktore w wigkszosci powigzane bgda z nowymi technologiami cy-
frowymi, dlatego juz w klasach szkoty podstawowej zostaty wprowadzone przed-
mioty zwigzane z programowaniem, automatyka i robotyka. W zwigzku z powyz-
szym dla polskich szkoét istotne jest wsparcie firm zwigzanych z technologia i IT
— poniewaz wiedza i umiejetnosci zdobyte przez ucznidéw z uzyciem nowocze-
snych metod i ze wsparciem nowoczesnych technologii sg nie tylko duzo bardziej
trwale i efektywne, ale i poszukiwane przez pracodawcow.

Jak twierdza A. Andrzejewska i J. Bednarek (2017, s. 17)

Potrzeba cyfrowej edukacji wynika z konieczno$ci minimalizowania luki, jaka pojawiata
si¢ pomiedzy tradycyjna i konwencjonalng nauka, a wprost wyktadniczo rozwijajacymi
si¢ najnowszymi technologiami informacyjno-komunikacyjnymi i mediami cyfrowymi
oraz ich nowymi szansami wdrazania i zastosowania w ksztatceniu.

Nowoczesne aplikacje na smartfony i tablety poprzez zabaweg uczg dzieci
wszechstronnej wiedzy oraz bezpieczenstwa cyfrowego i podstaw programowa-
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nia. Juz od kilku lat w szybkim tempie przybywa przedszkoli, w ktérych zajecia
prowadzone sa na tablicach multimedialnych z wykorzystaniem nowoczesnych in-
teraktywnych aplikacji. Zdaniem W. Kamienieckiego i M. Bochenka (2016, s. 13):

Swiat nowoczesnych technologii, $wiat powszechnego dostepu do wiedzy i informacji
w formacie 24/7/365 zmienia rzeczywistos¢. Wazne, by W tej nowej rzeczywistosci da¢
szans¢ uczniom na indywidualny rozwdj, ksztaltowanie réznorodnych umiejgtnosci.
Wazne takze, by szkota uczyta, jak budowaé spoteczne relacje, takze te funkcjonujace
w jak najbardziej ,,analogowej” rzeczywistosci. Zdolno$¢ komunikowania jest i bedzie
jedng z podstawowych kompetencji w zyciu spotecznym i zawodowym. Nowy §wiat wy-
musza takze bardziej partnerski rodzaj relacji na linii nauczyciel-uczen.

Odnoszac si¢ do relacji nauczyciel-uczen, wedtug W.P. Zaczynskiego (2018,
s. 13-14)

To uczen decyduje, czy dany nauczyciel stanie si¢ dla niego mistrzem. A moze si¢ nim
sta¢ wtedy, kiedy uczen odkryje, ze dany nauczyciel jest nosicielem tych cech osobowych,
ktore sa dla niego wazne.

Zgodnie z W. Kamienieckim i M. Bochenkiem (2016, s. 13-14), nalezy
uzna¢, ze:

Nauczyciel swoja pozycje musi budowac¢ na kompetencjach, autorytecie, wiedzy i do-
$wiadczeniu. Nie jest juz w pozycji ,,jedynego depozytariusza wiedzy”, staje si¢ przewod-
nikiem dla mtodych ludzi w drodze do nauki i wiedzy. Nowoczesne technologie i narze-
dzia utatwiajg mu prace, stawiajac jednoczesnie takie wiasnie wyzwania. Nie sprawnos$c
technicznego operowania sprzgtem, nie wiedza o wszystkich najdrobniejszych elemen-
tach sa polem ksztaltowania relacji miedzy uczniem i nauczycielem. [...] Dzi$, naszym
zdaniem, rola nauczyciela w procesie edukacji moze i powinna by¢ wigksza niz kiedykol-
wiek. Co wiecej, w znacznej mierze odwotuje si¢ do dawnych ideatéw nauczyciela jako
przewodnika prowadzacego uczniéw do wiedzy.

Nauczyciel motywuje do uzupetniania i rozwijania wiedzy oraz wykorzysty-
wania jej nie tylko w rozwoju naukowym, ale i w zyciu codziennym.

Statystyki mowig, ze co pigty Polak nigdy nie korzystat z Internetu, za to juz
w ponad 60% gospodarstw domowych dzieci tgczyly sie z siecig w swoim pokoju
(GUS, 2017). Dzieci rowniez czesto korzystaty z Internetu w miejscu pobierania
nauki (49,3%) oraz mieszkaniach innych osob (27,1%). Zdaniem S. Galanciak
i A. Weiss (2016, s. 80-81):

[...] pojawienie si¢ TIK w szkole jest efektywne tylko wtedy, gdy wiaze si¢ z doborem
odpowiednich metod ksztalcenia, a takze §wiadomoscia nauczycieli na temat potencjatu
cyfrowych narzedzi. Wprowadzanie nowych technologii do procesu ksztalcenia musi
mieé¢ zatem charakter kompleksowy.

Wedhlug powyzszych autorek (2016, s. 85):

Dzigki dostepowi do sieci i mozliwo$ciom urzadzen mobilnych proces ksztatcenia na wigksza
niz dotad skal¢ wydostat si¢ poza szkolna klas¢ i nadzér nauczyciela, ktory niemal z dnia na
dzien przestat by¢ dla uczniéw niekwestionowanym autorytetem. [...] W kazdym przypadku
cyberprzestrzen to naturalne i oczywiste srodowisko dla kolejnych juz pokolen uczniow.
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Analiza transakcyjna w edukacji

W obecnych czasach wysoko rozwinigtych technologii cyfrowych komputer
jest bardzo waznym narze¢dziem wykorzystywanym w edukacji na wszelkich jej
poziomach, tym bardziej iz badania wykazaty, ze w procesie edukacyjnym,
W znacznym stopniu opartym na interakcji czlowiek—maszyna, powstaja mniej
lub bardziej ztozone relacje. Z perspektywy dydaktycznej, relacja komputer—
uczen, w chwili obecnej, jest atrakcyjniejsza od relacji nauczyciel-uczen, gdyz
to uczen decyduje o charakterze powyzszych relacji.

Powyzsze relacje udowodnione zostaly juz u schytku XX wieku przez
B. Reevesa i C. Nassa (2000, s. 294). Badacze, w kolejnych eksperymentach do-
tyczacych komunikacji interpersonalnej, jedna ze stron zastepowali komputerem
ze specjalnie przygotowanym programem. Wyniki powyzszych badan potwier-
dzity, ze cztowiek w relacjach z maszyng zachowuje si¢ podobnie jak w relacjach
z innymi ludzmi, przez co przypisuje komputerom strukture osobowosci. Pozwo-
lito to badaczom na stwierdzenie, iz: ,,Media s3 pelnymi uczestnikami naszego
$wiata spotecznego i rzeczywistego”.

Zdaniem obecnego znanego badacza wyzej opisywanych relacji — Z. Le-
skiego (2015 s. 299) —,,nowe media moga by¢ i sg bardzo efektywnymi $srodkami
dydaktycznymi, ktére umiejetnie wykorzystane w znacznym stopniu zwigkszaja
skutecznos$¢ i atrakcyjnos$¢ procesu nauczania-uczenia si¢”. W badaniach swoich
ww. naukowiec wykorzystuje analizg transakcyjna, ktéra jest praktyczng metoda
badania réznych rodzajow interakcji migdzy uczestnikami komunikacji, takze
tych, ktore zachodza w procesie edukacji. Dzigki tej metodzie mozemy badac
i rozwigzywac problemy w relacjach pomiedzy nauczycielem/programem kom-
puterowym a uczniem. Badania w powyzszym obszarze sg bardzo istotne, gdyz
— jak stusznie stwierdza Z. Leski (2017, s. 124) —

uswiadomienie zjawiska relacyjnego charakteru kontaktu cztowiek—nowe media oraz
przestawienie myslenia o komputerze z toru bezduszne narzg¢dzie na tor wspotpracownik
moze mi¢dzy innymi pozwoli¢ na znacznie lepsze i skuteczniejsze projektowanie opro-
gramowania komputerowego, ustalanie miejsca i zakresu wykorzystania nowych mediow
w roznych sferach dziatalnosci edukacyjnej, spotecznej, i wiele innych.

W 2005 roku ww. badacz opublikowat, w XIV numerze czasopisma ,,Peda-
gogika”, artykut po§wigcony komputeryzacji ksztatcenia w §wietle zasad dydak-
tyki ogolne;j.

Na podstawie wlasnych obserwacji podczas prowadzenia przy uzyciu tablic
multimedialnych zaje¢ edukacyjnych z dzie¢mi w kilku przedszkolach z terenu
Warszawy — moge z pelng stanowczo$cig stwierdzi¢, iz wystepujace wirtualne
postacie prowadzace programy edukacyjne sg postrzegane przez dzieci jako po-
stacie rzeczywiste, z ktorymi nawigzuja emocjonalne relacje. Dzieci stuchajg ich
polecen i bardzo lubig je za:

— czeste pochwaty w przypadku prawidlowo wykonanych zadan,
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— partnerskie, ciepte, przyjazne i pelne cierpliwos$ci oraz zyczliwosci odno-
szenie si¢ do nich,

—wiele innych emocji, jakie powstajg u dzieci podczas relacji z wieloma wir-
tualnymi postaciami wystgpujacymi w programach skierowanych do nich.

Szczegolnie silny zwigzek emocjonalny nastapit u dzieci w relacji z wirtual-
nym narratorem jednego z realizowanych przeze mnie ogélnorozwojowych mul-
timedialnych programéw edukacyjnych dla dzieci przedszkolnych. Ma on posta¢
sowy wprowadzajacej dzieci do wielu gier i zabaw oraz omawiajacej réznorodne
zagadnienia z obszaru ekologii i zdrowego stylu zycia. Dzieci wyraznie przypi-
suja tej rysunkowej postaci cechy ludzkie, podziwiaja za szeroki zakres wiedzy
i cieszg si¢ z ,,jej pochwal”. W rezultacie przyjely te wirtualng posta¢ sowy do
swojej wlasnej rzeczywisto$ci w tak wysokim stopniu, iz czuly potrzebe czestego
z nig kontaktu. Po pewnym czasie, kiedy tres¢ programu zostata w petni zreali-
zowana i dzieci rozpoczely prace z innym programem edukacyjnym (réwnie cie-
kawym i atrakcyjnym) — niemal jednym chérem domagaty si¢ powrotu do zajeé
z ,,Paniag Sowa”.

Przyznam, ze powyzsza reakcja w dobitny sposdéb moze wskazywac na
wchtanianie przez ludzi wirtualnego $wiata do wlasnej rzeczywistosci, tworzenie
relacji z maszyna podobnych do interakcji z innymi ludzmi, przypisywanie wir-
tualnym postaciom struktury osobowosci zblizonej do wilasnej, traktowanie tej
wirtualnej postaci jako mentora posiadajgcego imponujaca i cickawa wiedzg, itp.
Z powyzszego wynika, iz wlasnie przyczyny i skutki wyzej opisanego zjawiska
warto byloby podda¢ badaniom metoda analizy transakcyjnej dla udoskonalania
programéw edukacyjnych — w tym, nie tylko skierowanych do matych dzieci.

Powyzszy przyktad programu dla dzieci moze by¢ w pelni potwierdzeniem
stow Z. Leskiego (2016 s. 168), wg ktorego

Dobrze zaplanowana i odpowiednio kontrolowana relacja uczen—komputer moze [...]
przebiegac na wielu poziomach i angazowaé wszystkie stany Ja wychowanka, zapewnia-
jac zarazem [...] taczenie umystu i uczucia oraz racji i emocji.

Technologie informacyjno-telekomunikacyjne (T1K)
w wychowaniu przedszkolnym

Wiek przedszkolny jest szczegbélnym etapem zycia czlowieka, gdyz pierwsze
lata decyduja o jego rozwoju i dalszych losach. To czas, w ktérym m. in. ksztat-
tuje si¢ jego osobowos¢, rozwijane sg relacje spoteczne oraz pojawiajg si¢ prefe-
rencje, przekonania i poglady. Wedlug obecnie obowigzujgcej podstawy progra-
mowej wychowania przedszkolnego, edukacja najmtodszych ucznidéw powinna
umiejetnie splataé nauke z zabawa, by stopniowo wprowadza¢ ich w $wiat
szkoty, a nizsze etapy edukacji powinny by¢ przede wszystkim miejscem przy-
gotowania uczniéw do realizacji pelnego procesu nauczania i rozwigzywania pro-
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blemoéw przez zastosowanie gier dydaktycznych, zabaw, a takze przez kompute-
rowe symulacje i wizualne programowanie. Dlatego bardzo istotne jest, by nau-
czyciele na wszystkich szczeblach nauczania — poczawszy od wychowania przed-
szkolnego — w codziennej pracy pedagogicznej posiadali kompetencje informa-
tyczne, wiedze i umiejetnosci wykorzystania wszelkich urzadzen cyfrowych oraz
powszechnie dostgpnych on-line zasoboéw aplikacji multimedialnych, wspoma-
gajacych nauczanie i wszechstronny rozwdj uczniéw.

Odpowiednia stymulacja i bogate srodowisko do okoto 5 roku zycia stanowia
podstawe dalszego prawidtowego rozwoju umiejetnosci i zdolnosci umystowych
dziecka, co procentuje w jego dorostym zyciu. Dawanie dziecku szansy na ak-
tywny udziat w edukacji wzbogaca proces dydaktyczny, dlatego budowanie kom-
petencji cyfrowych mozna zaczac u dzieci juz od wieku przedszkolnego, a wiedza
i umiejetnosci zdobyte przez uczniow z uzyciem nowoczesnych metod i ze
wsparciem nowoczesnych technologii sa trwate i efektywne. Wedtug M. Tanasia
(2007, s. 198):

[...] $wiat mediow pozostawia gleboki §lad w umysle dziecka. Wspodtczesna generacja
wyrasta w Srodowisku mediow w przeciwienstwie do pokolen minionych. Ten §lad jest
trwaly, media bowiem nie tylko przekazujg informacje, lecz rodza emocje, ksztattujac
sfer¢ wyobrazni, budza pragnienia i marzenia, mieszajac hierarchie wartosci i realizujac
zadania tylko niekiedy zbiezne z oczekiwaniami pedagogdw i nauczycieli.

Oparcie nauki na grach dydaktycznych — nazywane grywalizacjg lub gamifi-
kacja — w wysokim stopniu angazuje dzieci do podejmowania rozwigzywania ko-
lejnych zadan. Powszechnie wiadome jest, iz wiedza podana w sposob tatwy
i przyjemny, np. podczas zabawy, przyswajana jest szybciej i pozostaje w pa-
migci na dluzej. Jednoczesne zaangazowanie kilku zmystéw zmusza obie potkule
moézgowe do symultanicznej wspotpracy, przez co wigcej jego obszarow ze sobg
wspotpracuje i co zwielokrotnia ilo§¢ tzw. kotwic pamigciowych, dzigki temu
dane zdarzenia (informacje) duzo tatwiej jest przywota¢ w pamigci. Programy
komputerowe w nauczaniu wczesnoszkolnym sprzyjajag rozwijaniu i utrwalaniu
wielu umieje¢tnosci oraz zachecajg do wspotzawodnictwa poprzez zawarte w nich
elementy samooceny, np. pojawiajgce sie na ekranie animacje, ktore chwala za
dobrze wykonane zadanie, lub podsumowanie punktacji uczestnikow danej gry.

Zadaniem wychowania przedszkolnego jest migdzy innymi systematyczne
wspieranie rozwoju mechanizmow uczenia si¢ dziecka, takze poprzez dobor od-
powiednich metod dydaktyczno-wychowawczych, ktore angazowatyby jak naj-
wigcej zmystow dziecka, aby w optymalny sposob umozliwi¢ mu wprowadzenie
i przygotowanie do dalszej nauki. Dlatego bardzo wazne jest przygotowanie
kompetentnych nauczycieli wychowania przedszkolnego, ktorzy posiadajg wie-
dze 1 umiejetnosci swobodnego korzystania z nowych technologii TIK/ICT
i otwartych zasobow edukacji cyfrowej. Niestety, unikatowy potencjat edukacyjny
tkwigcy w wykorzystaniu technologii cyfrowych w obecnym czasie spotyka si¢
z niechecig wérdd nauczycieli. Zdaniem S. Galanciak i A. Weiss (2016, s. 86):
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negatywny stosunek nauczycieli do wykorzystywania nowych technologii w szkole bie-
rze swoj poczatek — whrew intuicji — nie w srodowisku pracy, ale weze$niej, w placow-
kach, w ktérych sa oni ksztalceni pedagogicznie.

W Propozycji nowego modelu ksztatcenia nauczycieli przedszkoli i edukacji
wczesnoszkolnej z 31 stycznia 2018 r., opracowanej przez Zespot przy Ministrze
Nauki i Szkolnictwa Wyzszego w ramach projektu wspotfinansowanego ze $rod-
kow Unii Europejskiej z Europejskiego Funduszu Spotecznego, absolwent 5-let-
niego ksztalcenia przygotowujacego do wykonywania zawodu nauczyciela
przedszkola i edukacji wczesnoszkolnej w ramach ,,Ogélnych efektow ksztatce-
nia” posiada m.in. ,.,kompetencje niezbedne do systematycznego doskonalenia ja-
kosci wtasnej pracy i skutecznego korzystania z technologii informacyjno-komu-
nikacyjnych”, oraz ze ,,jest przygotowany do efektywnego realizowania wyzwan
zawodowych (dydaktycznych, wychowawczych oraz opiekunczych) w zmienia-
jacej sig¢ rzeczywistosci szkolnej i pozaszkolnej/przedszkolnej i poza przedszkol-
nej”. Natomiast wsrod ,,Szczegdtowych efektow ksztalcenia” w pkt 5 odnosza-
cym si¢ do zakresu technologii informacyjnej i komunikacyjnej (TIK) oraz infor-
matyki zatozono, iz:

a) posiada podstawowsa wiedze i umiejetnosci w zakresie technik informatycznych, prze-
twarzania tekstow, wykorzystywania arkuszy kalkulacyjnych, korzystania z baz da-
nych, postugiwania si¢ grafikg prezentacyjna, korzystania z ustug w sieciach informa-
tycznych, pozyskiwania i przetwarzania informacji;

b) stosuje i rozwija wlasne metody ksztalcenia i oceniania z wykorzystaniem TIK;

C) inspiruje i angazuje dzieci/uczniéw do rozwoju myslenia komputacyjnego;

d) zna skuteczne sposoby promowania i ksztattowania u dzieci/uczniow postaw obywa-
telskich i odpowiedzialnosci w §wiecie mediow cyfrowych.

Myslenie komputacyjne (ang. computational thinking) jest jednym z podsta-
wowych zatozen edukacji informatycznej, gdyz ma kluczowe znaczenie dla roz-
wijania kompetencji umozliwiajacych funkcjonowanie we wspotczesnym $wie-
cie. Powyzsze pojecie zostato uzyte po raz pierwszy w 1984 r. przez Seymoura
Paperta, matematyka i informatyka, jednego z pionierow badan nad sztuczng in-
teligencja (Stando, Sptawska-Murmyto, 2017, s. 3).

Jak zauwaza B. Galas (2013, s. 88) — w zwigzku z pilng potrzeba podnoszenia
kwalifikacji 1 kompetencji cyfrowych nauczycieli, czesto ,,cyfrowych imigran-
tow” prowadzacych zajecia dla ,,cyfrowych tubylcéw”, dzieci e-generacji, mto-
dego pokolenia urodzonego

[...] juz w warunkach globalizacji, gwattownych zmian i rewolucji cyfrowej, otwartego
na procesy zachodzace we wspotczesnym swiecie, o globalnym zasiggu i bezprecedenso-
wym tempie zmian, postugujacego si¢ juz nowymi symbolami, sposobami porozumiewa-
nia si¢ czy formami relacji spotecznych w cyberprzestrzeni, pojawia si¢ szereg inicjatyw
czy projektow, realizujacych w wezszym lub szerszym zakresie wspomniane cele.

Aby byly one spetnione w szerszym i efektywniejszym zakresie, nalezatoby
opracowac i wprowadzi¢ szereg systemowych rozwigzan.
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Wedhug S. Galanciak i A. Weiss (2016, s. 86-87):

Obecne wytyczne programowe dotyczace wprowadzania dzieci w $wiat nowych techno-
logii sa jednak mocno przestarzate i czgsto separuja TIK od ksztaltowania innych umie-
jetnosci (problem ten dotyczy faktycznie wszystkich etapéw edukacji szkolnej). Nalezy
mie¢ nadzieje, ze rosnaca §wiadomos¢ potrzeby zmian doprowadzi w koncu do przemian
systemowych. Nowe technologie musza by¢ bowiem wykorzystywane w procesie ksztal-
cenia w sposob przemyslany.

Opis projektu

Przyktadem inicjatyw na rzecz podnoszenia kompetencji cyfrowych nauczy-
cieli wychowania przedszkolnego jest projekt zatytulowany ,Jutro ide do
szkoty”, wspotfinasowany z funduszy europejskich, w ramach Regionalnego Pro-
gramu Operacyjnego Wojewoddztwa Mazowieckiego 2014-2020, Priorytet:
X Edukacja przedszkolna, Dziatanie: 10.1.4 w obszarze dziatan realizowanych
na terenie placowek przedszkolnych w dzielnicy Ursus w Warszawie.

Prowadzone przeze mnie w ramach tego projektu szkolenia miaty na celu na-
bycie kompetencji cyfrowych przez 68 nauczycieli zatrudnionych w 8 przedszko-
lach z terenu dzielnicy Ursus w Warszawie. Zajgcia prowadzone byty w formie
warsztatow, podczas ktorych wiedza teoretyczna wsparta byta praktycznymi ¢wi-
czeniami uczestnikow szkolenia.

Glownym celem projektu byto podniesienie jakosci edukacji przedszkolnej
w dzielnicy Ursus m.st. Warszawy poprzez realizacje dodatkowych zaje¢ eduka-
cyjnych i specjalistycznych, wyréwnujacych szanse dzieci w zakresie stwierdzo-
nych deficytow, oraz umozliwiajagcych udziat dzieci z niepelnosprawnoscia,
a takze zwigkszenie kompetencji zawodowych nauczycieli.

Prowadzone przeze mnie w ramach tego projektu szkolenia obejmowaly na-
uke z obszarow:

1. Komunikacja i organizacja pracy w przedszkolu:

— dyski w chmurze

— cloud computing,

— konto Microsoft,

— poczta elektroniczna,

— kalendarz,

— poczta i kalendarz w systemie Windows 10,

— komunikatory internetowe.

2. Obstuga urzadzen cyfrowych oraz sprzgtu informatycznego:

— budowa i obstuga tablic multimedialnych,

— budowa i obstuga komputera,

— Obstuga sprzetu peryferyjnego.

3. Wykorzystanie w nauczaniu przedszkolnym narzedzi cyfrowych:
— wyszukiwanie i gromadzenie materiatlow cyfrowych dydaktycznych,
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— przeglad programoéw do prezentacji multimedialnych oraz wykorzystanie
ich do prowadzenie edukacji multimedialnej,

— zastosowanie dodatkowych narzedzi w edukacji wspomaganej
technologia informacyjno-komunikacyjna,

— obstuga i wykorzystanie programu Audacity i Canva do pracy z dzie¢mi
w przedszkolu.

Wykorzystanie do nauczania otwartych zasobow edukacji cyfrowej dostep-

nych w Internecie:

— portale i serwisy edukacyjne dla uczniéw i1 nauczycieli,

— wirtualne muzea Google Arts & Culture,

— archiwa i biblioteki cyfrowe.

Bezpieczenstwo w sieci:

— przestrzeganie zasad BHP w Internecie przez dorostych,

— przeciwdzialania kontaktom dzieci z niepozadanymi treSciami
w Internecie.

Cel i metody badan

Celem nizej opisanych badan bylo dostosowanie tresci i1 zakresu nauczania

w obszarze kompetencji cyfrowych, adekwatnie do poziomu wiedzy uczestni-
czek objetych programem. Dla realizacji przyjetego celu halezato zbadaé poziom
wiedzy 1 umiejetnosci w wyzej wymienionych obszarach — na wstgpie oraz po
zakonczeniu prowadzonego przeze mnie szkolenia pt. ,,Multimedia w dydak-
tyce”. Badania przeprowadzitam w nastepujacych formach:

1.

Karty obserwacji obejmujace:

— znajomo$¢ podstaw przygotowania prezentacji multimedialnej,

— znajomo$¢ obstugi tablicy multimedialnej (sprzgtu i oprogramowania,

— znajomo$¢ edytora tekstu,

— znajomos$¢ obstugi programow: Googledosc, Padlet, Printerest, Time
Line, Tour Builder.

W ocenie przyjete zostaly nastgpujace kryteria;

1 — bardzo niski poziom wiedzy/umiejetnosci,

2 — raczej niski poziom wiedzy/umiejgtnoscei,

3 — $redni poziom wiedzy/umiejetnoscei,

4 — raczej wysoki poziom wiedzy/umiejetnosci,

5 — bardzo wysoki poziom wiedzy/umiejetnosci.

Testy wiedzy teoretycznej — w formie pytan zamknigtych, jednokrotnego wy-

boru.

Arkusz diagnozy kompetencji kluczowych obejmujacy:

a. Umiejetno$¢ przetwarzania (wyszukiwania, oceny, przechowywania)
informacji,
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b. umiejetnos¢é komunikacji (wchodzenia w cyfrowe interakcje, dzielenia
si¢ informacjami, znajomos$¢ netykiety i1 umiejetno$¢ zarzadzania
cyfrowg tozsamoscia),

C. Umiejetnos¢ tworzenia cyfrowej informacji,

d. umiejetno$¢ rozwigzywania problemow (technicznych, identyfikowania
sytuacji, w ktorych technologia moze pomdc, bycia kreatywnym
z uzyciem technologii, identyfikowania luk w zakresie kompetencji).

W ocenie powyzszych zadan praktycznych przyjeto nastepujace kryteria;

1 — bardzo niski poziom umiejetnosci,

2 — raczej niski poziom umiejetnoscei,

3 — $redni poziom umiejetnoscei,

4 — raczej wysoki poziom umiejetnosci,

5 — bardzo wysoki poziom umiejetnosci.

Wyniki badan

Ponizej przedstawiono wyniki badan uzyskane w ramach diagnozowania po-
ziomu kompetencji nauczycieli przedszkolnych w zakresie takich znajomosci
podstaw przygotowania prezentacji multimedialnej, obstugi tablicy multimedial-
nej, sprzetu i oprogramowania, a takze edytora tekstu, oraz obstugi multimedial-
nych programéw dydaktycznych.

9%

7% 7%

Znajomo$¢ podstaw Znajomo$¢ obstugi Znajomo$¢ edytora Znajomo$¢ obstugi
przygotowania tablicy multimedialnej tekstu programéw
prezentacji (sprzetu i
multimedialnej oprogramowania)

B bardzo niski poziom wiedzy/umiejetnosci M raczej niski poziom wiedzy/umiej¢tnosci
$redni poziom wiedzy/umiejetnosci M raczej wysoki poziom wiedzy/umiejetnosci
® bardzo wysoki poziom wiedzy/umiejetnosci

Wykres 1
Diagnoza poczatkowa: stan poziomu kompetencji kluczowych z multimediéw, zbadany przed roz-
poczeciem szkolenia nauczycielek

Zroédto: opracowanie wlasne.
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Analiza porownawcza uzyskanych wynikow badan wykazata istotne zmiany
w poziomie kompetencji cyfrowych nauczycieli przed i po odbyciu serii zajec
w ramach realizacji projektu szkolenia we wszystkich czterech uwzglednionych
zakresach.

W pierwszym zakresie, dotyczgcym znajomosci podstaw przygotowania
prezentacji multimedialnej, przed rozpoczeciem szkolenia dominowat raczej
niski (42%) 1 bardzo niski (32%) poziom umiejetnosci. Po przeprowdzeniu zajeé
w ramach projektu podwyzszania kompetencji cyfrowych nauczycieli, poziom
w powyzszym obszarze znaczaco si¢ podniost, jedynie 5% badanych wykazato
raczej niski poziom znajomosci przygotowania prezentacji multimedialnej, przy
zerowym wyniku poziomu bardzo niskiego.

Jednoczes$nie diametralne réznice widzimy przy poréwnaniu bardzo wyso-
kiego (3%) i raczej wysokiego (6%) poziomu umiej¢tnosci nauczycieli w powyz-
szym zakresie — przed szkoleniem; po zakonczeniu szkolenia warto$ci te wzrosty
do 27% pierwszej wartosci i do 32% poziomu bardzo wysokiego.

46%

Znajomos$¢ podstaw Znajomo$¢ obstugi Znajomo$¢ edytora Znajomo$¢ obstugi
przygotowania tablicy multimedialnej tekstu programéw
prezentacji (sprzetu i
multimedialnej oprogramowania)
® bardzo niski poziom wiedzy/umieje¢tnosci H raczej niski poziom wiedzy/umiejetnosci
$redni poziom wiedzy/umiej¢tnosci B raczej wysoki poziom wiedzy/umiejetnosci
Wykres 2

Diagnoza koncowa: stan poziomu kompetencji kluczowych z multimediéw, zbadany po zakoncze-
niu szkolenia nauczycielek

Zrodlo: opracowanie wilasne.

Znaczaca roznica w wynikach badan przed i po przeprowadzeniu szkolen
widoczna jest takze w zakresie znajomosci obstugi tablicy multimedialnej wraz
z jej urzadzeniami zewnetrznymi i oprogramowaniem. Wyniki testow
i sprwdzianow technicznych uzyskanych przez uczestniczki badan po odbyciu
szkolenia wskazujg na brak oséb o bardzo niskim poziomie kompetencji
w powyzszym zakresie, oraz 33% spadek raczej niskiego poziomu znajomosci
w powyzszym zakresie. Jednocze$nie odnotowano wyrazny, bo az 37%, wzrost
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liczby uczestniczek o poziomie raczej wysokim i 25% o poziomie bardzo
wysokim.

Wyraznie pozytywny skutek udziatu nauczycielek w prowadzonym przeze
mnie szkoleniu przedstawia analiza wynikow testow i rozwigzywania zadan
praktycznych w zakresie znajomosci postugiwania si¢ edytorem tekstu.

Na poczatku szkolenia 11% uczestniczek w badanej grupie wykazato sie
bardzo niskim, a 33% raczej niskim poziomem umiej¢tnosci tworzenia,
edytowania, konwertowania i formatowania dokumentoéw. Natomiast raczej
wysoki poziom powyzszych umiejetnosci wzrost z 14% na poczatku szkolenia
do 41% po jego zakonczeniu. Natomiast bardzo wysoki poziom umiejetnosci
postugiwania si¢ edytorem tekstu wzrost ponaddwuipdikrotnie, uzyskujac
zwigkszenie wartosci z 10% do 26%.

Zdecydowanie duza roznicg w poziomie znajomos$ci programow do obstugi
tablic multimedialnych oraz programow Canva i Audacity widzimy, poréwnujac
wyniki poczatkowe z koncowymi ze sprawdziandéw praktycznych prowadzenia
zajec na tablicy z oprogramowaniem multimedialnym oraz postugiwania si¢ ww.
dwoma programami. Bardzo niski poziom kompetencji w powyzszych zakresach
umiejetnosci, przyjmujacy poczatkowo wartos¢ 45%, w wyniku udziatu nauczy-
cielek w szkoleniu zmalat do 0%, a poziom raczej niski zmalat okoto 5-krotnie,
przechodzac z wartosci 26% do 6%.

Na duze postepy w nauce uczestniczek szkolenia wskazuje 7-krotny wzrost
raczej wysokiego poziomu w zakresach wyzej wymienionych umiejetnosci, ktore
podniosty wyniki z 6% do 42%. Natomiast bardzo wysoki poziom umiejetnosci
obstugi tablic multimedialnych i postugiwania si¢ programami Canva i Audacity
wzr6st w badanej grupie z wartosci 3% do 17%.

Zbadany poziom wiedzy i umiejetnosci w zakresie technologii informacyjno-
komunikacyjnych (TIK) w badanej grupie nauczycieli wychowania przedszkol-
nego przed rozpoczeciem szkolenia wyraznie wskazuje, ze znajomo$¢ obstugi
komputeréw byta na poziomie elementarnym, a umiej¢tnos¢ obstugi tablic mul-
timedialnych — od dawna bedacych na wyposazeniu przedszkoli — (poza nauczy-
cielkami jednego z przedszkoli ) byta niemal zerowa.

Zdarzaly sie takze przypadki w Kilku przedszkolach, ze komputer z oprogramo-
waniem tablicy multimedialnej byt rozpakowany dopiero podczas prowadzonych
przeze mnie zajec, a wiec pPo raz pierwszy od czasu ich ,,montazu” w placowkach.

Niemal wszystkie uczestniczki szkolenia nie miaty zadnej wiedzy odno$nie
do zrodet czerpania zasobow aplikacji do pracy z tablicami interaktywnymi. Poza
nielicznymi przypadkami kadra pedagogiczna w podobnym stopniu nie umiata
instalowa¢ zestawow multimedialnych, jak i obstlugiwaé popularnych i praktycz-
nych programdéw oraz rozszerzen aplikacji — znacznie wspierajgcych prace peda-
goga, jak i w ogdle uzytkownika urzgdzen cyfrowych.

Analiza wynikow ankiet 1 sprawdzianow koncowych wyraznie wskazata, ze
zamierzony cel prowadzonego przeze mnie szkolenia zostat w wysokim stopniu
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osiggniety. Jednakze dla wzmocnienia i przedtuzenia efektow szkolenia, po se-
zonie urlopowym — na jesieni — szkolenie zostanie powtoérzone w formie skroco-
nej, uczestniczki beda wykonywaé zadania praktyczne, tacznie z prowadzeniem
zaj¢¢ multimedialnych z dzie¢mi.

Podsumowanie

W swietle zaprezentowanych wynikéw badan nalezy stwierdzi¢ koniecznosé
pilnego podjecia systemowych dziatan w obszarze multimedialnego przygotowa-
nia nauczycieli przedszkolnych. Miatyby one na celu pozyskanie wiedzy i umie-
jetno$ci w przedmiotowym zakresie — przez tych, ktorzy wezesniej takich kom-
petencji nie posiadali, nadomiast dla nauczycieli przedszkolnych wczeséniej juz
objetych edukacja multimedialng stanowityby okazj¢ do przypomnienia oraz roz-
szerzenia wiedzy i umiejetnosci wykorzystania TIK podczas petnienia zawodu
pedagoga.

Umiejetnos¢ wykorzystania znacznego zasobu materialow edukacyjnych (m.in.
gier 1 zabaw ksztaltujacych zdolnosci poznawcze dzieci) oraz znajomo$¢ obstugi
urzadzen cyfrowych (takze tablicy multimedialnej) i wspierajacych prace nauczy-
ciela programéw komputerowych majg bardzo duze znaczenie w procesie edukacyj-
nym nauczycieli wychowania przedszkolnego. Za powszechnym prowadzeniem
edukacji multimedialnej dla wszystkich nauczycieli wychowania przedszkolnego
przemawia fakt szybkiej dezaktualizacji wiedzy, a jednoczesnie potrzeba uzupetnia-
nia jej w obliczu lepszego poznawania procesow zdobywania i utrwalania wiedzy
oraz adaptacji nowoczesnych technologii cyfrowych w nauczaniu.

Wskazane jest opracowanie i systemowe wdrozenie zalecen dla dyrektorow
przedszkoli odnosnie do statlego monitorowania poziomu kompetencji do prowa-
dzenia zaj¢¢ multimedialnych oraz permanentnego wykorzystywania wiedzy
i umiejetnosci cyfrowych przez zatrudnianych nauczycieli wychowania przed-
szkolnego.

Jak wykazaly dotychczasowe badania naukowe, komputer w miar¢ rozwoju
technologii cyfrowej przestat by¢ maszyng traktowang jak tylko przedmiot — uzy-
skat znaczenie podmiotu, z ktorym nawiazujemy relacje typowe dla komunikacji
interpersonalnej w naszym zyciu codziennym. Dlatego nalezy podkresli¢ po-
trzebe kontynuacji badan — m.in. metodg analizy transakcyjnej — fenomenu wy-
wolywania u dzieci emocji charakterystycznych dla kontaktow migdzyludzkich
przez wirtualne postacie w programach komputerowych. Analiza na wszelkich
poziomach relacji dziecko—wirtualna posta¢ komputerowa — zgodnie z opinig
Z. Leskiego (2015, s. 299; 2017, s. 124) — pozwoli programistom, pedagogom
i psychologom przygotowywac jeszcze bardziej skuteczne narzgdzia edukacyjne,
dzigki ktorym dzieci z checig bedg uczestniczy¢ w edukaciji multimedialnej, przez
co jej efekty beda mogty osiggac coraz wyzszy poziom.
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Reasumujac — w celu podniesienia poziomu edukacji przedszkolnej nie-
zbedne sa systemowe dziatania dla wprowadzania do przedszkoli nowoczesnego
sprzg¢tu multimedialnego, ktéry — poza zwickszeniem efektywnosci nauczania —
uatrakcyjnia zajgcia z dzieé¢mi i utatwia pracg nauczycieli. Symultanicznie do po-
wyzszych dziatan nalezy uczy¢ nauczycieli ich obstugi, a ze wzgledu na szybki
postep w rozwoju technologii cyfrowych wskazane jest systematyczne uaktual-
nianie wiedzy, tak w obstudze urzadzen multimedialnych wykorzystywanych
w edukacji, jak i umiejetnosci pozyskiwania nowoczesnych programow. W zakresie
udoskonalania programéw edukacyjnych i innych — wspierajacych rozwoj dziecka —
niezbgdna jest wspolpraca specjalistow wspottworzacych programy multimedialne
z badaczami wykorzystujacymi najbardziej wszechstronne i skuteczne metody, tech-
niki oraz narzgdzia badawcze, w tym metode Analizy transakcyjnej.
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Preschool multimedia education — analysis of experience

Summary

The article presents a significant topic of multimedia education in the pre-school period, which
is very important because of fast development of digital technologies that are changing the world
as well as the ways and directions of education on every level of teaching. In order to improve
teachers’ knowledge and skills in digital technology use during classes with children in pre-schools,
it was necessary to conduct a series of trainings in the form of lectures and workshops. The analysis
of the participants’ surveys before and after the trainings revealed the necessity of introducing
a systematic educational program for pre-school teachers, covering areas of digital technologies
described in this article.

Keywords: Pre-school education, Multimedia education, ICT (Information and Communication
Technologies) Pre-school child, Cyberspace.



CzyTAJAC TAJ

READING TAJ

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

W dziale ,,Czytajac TAJ” nawigzujemy do najbardziej interesujacych artykutow, jakie ukazy-
waly si¢ lub ukazuja w tym prestizowym kwartalniku, po to, aby ich tres¢ przyblizy¢ polskim czy-
telnikom. W ostatnich numerach naszego czasopisma zaprezentowano juz artykut Clauda Steinera
Emotional literacy (nr 5 EAT) oraz Metode ustawien systemowych rodziny Berta Hellingera w op-
tyce analizy transakcyjnej (nr 6 EAT). Obecnie przedstawiona zostanie technika pisania r6l w tera-
pii zastosowana w analizie transakcyjnej.
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Streszczenie

Artykut prezentuje opracowang w Japonii metode okreslang jako Pisanie ROl (RLT — Role
Lettering Therapy), ktora znajduje liczne zastosowania w psychoterapii oraz poradnictwie. Dzieki
swojej poufnosci jest metoda tatwa w stosowaniu i bezpieczng. Mozna jg stosowaé takze w pota-
czeniu z analizg transakcyjna, gdzie przeciwdziata podejmowaniu gier psychologicznych, stuzy od-
kontaminowaniu standw ego, wzmacnia struktur¢ Ja-Dorosty, zmniejsza obrony i opory klientow.
Mozne znalez¢ rowniez zastosowania pedagogiczne w pracy z dzie¢mi i mtodzieza, ostabiajac leki
szkolne, wagarowanie oraz przemoc roéwiesnicza.

Slowa kluczowe: Role Lettering Therapy (RLT), leczenie traumy poprzez pisarstwo, analiza
transakcyjna, polaryzacja, zastgpcze ego, zalety i ograniczenia pisarstwa terapeutycznego.

Mowa bedzie o mozliwo$ciach, jakie dla analizy transakcyjnej stwarza tech-
nika pisania rol. Czytelnika zainteresowanego wykorzystaniem tego rodzaju in-
terwencji terapeutycznej, w perspektywie szerszej niz tylko transakcyjna, warto
przy okazji odesta¢ do niedawno wydanej ksigzki Jamesa W. Pennebakera i Jos-
huy M. Smytka Terapia przez pisanie (Pennebaker, Smyth, 2018). Jeden z auto-
roOw tego opracowania — James W. Pennebaker, amerykanski psycholog spo-
leczny i wyktadowca na Uniwersytecie Teksanskim w Austin — jest tworcg tech-
niki pisania ekspresyjnego. Jego metoda znana jest specjalistom interwencji kry-
zysowej pod nazwa ,,Technika Pennebakera” (Jagieta, 2009, s. 152). Innym pre-
kursorem metod pisarskich w terapii jest amerykanski psychoterapeuta Ira Pro-
goff (1921-1998), ktéry zostanie zapamietany gtownie za stworzenie procedury
w formie prowadzenia dziennika oraz praktyki medytacji procesowej. Swoja me-
tod¢ nazwat Intensywna Metoda Pisania Dziennika (Intensive Journal Method).
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Wszystkie te podejscia zmierzaja do niwelowania skutkéw zdarzen trauma-
tycznych poprzez odwotywanie si¢ do retrospektywnych funkcji pamieci. Pole-
gaja na tym, ze dana osobg sktania si¢ do spisywania swoich trudnych doswiad-
czen. Z reguly shuzy temu specjalnie przygotowany dzienniczek. Pisanie wymaga
w takiej sytuacji ujawnienia i uporzadkowania swoich przezy¢, nadania im jasnej
i zrozumiatej formy oraz powigzania ze sobg roznych faktow. Zalety tego rodzaju
dzialania stajg si¢ niewatpliwe i potwierdzone licznymi badaniami. Bywa jednak
i tak, ze wskutek stosowania tej techniki w poczatkowym okresie samopoczucie
poszczegdlnych 0sob pogarsza sie, jednak z czasem widoczna jest zdecydowana
poprawa. Autorzy wspomnianej na poczatku ksiazki nie sg jednak bezkrytyczni.
Pisza:

Nasza fascynacja wynikami badan naukowych moze sugerowaé, ze pisanie jest lekar-

stwem na wszystko. Czytajac t¢ ksiazke bezkrytycznie, moglby$ uznaé, iz opisywanie

mysli 1 uczué¢ zapewni ci zdrowie fizyczne i psychiczne, jasno$¢ umystu oraz zwicksza
mozliwoéci intelektualne. Owszem, pisanie moze mie¢ korzystny wptyw na zdrowie.

Nadmierne poleganie na jego whasciwosciach moze jednak powodowac problemy — przy-
najmniej w niektorych sytuacjach (Pennebaker, Smyth, 2018, s. 105).

I dalej autorzy wymieniaja w formie pytan warunki, jakie powinny by¢ spet-
nione, aby metoda okazala sie skuteczna.

Nieopowiedziane historie powoduja, ze czgs¢ doswiadczenia jednostki nie
jest dzielona z innymi oraz nie moze zosta¢ wlaczona do struktury Ja i pozostaje
poza jej podmiotowa tozsamoscia (Stemplewska-Zakowicz, 2002, s. 98). Wigze
sie z tym wlasnie propozycja polegajaca na spisywaniu wlasnych traumatycznych
doswiadczen.

Spisywanie pamigtnika to znakomita metoda dawania upustu afektowi i umozliwiania
niewerbalnego katharsis. Zapisujac swoje mysli, a nastgpnie stuchajac ich odczytywania,
klient umieszcza straszne wspomnienia w psychologicznej odlegtosci na tyle bezpiecznej,
ze moze je zacza¢ analizowa¢ wraz z prowadzacym interwencje. Spisywanie wspomnien
dostarcza prowadzacemu interwencj¢ katalizator zachgcajacy do takich wolnych skoja-
rzen, jakie niezbedne sa do przetamywania skrystalizowanych barier obronnych ofiary,
ktora w przeciwnym razie mogtaby nigdy nie podja¢ trudu petnego rozpoznania trauma-
tycznych zdarzen (James, Gilliland, 2006, s. 211).

Korzystny wptyw pisarstwa tego rodzaju zaobserwowano rowniez na podsta-
wie naszych rodzimych do$wiadczen traumatycznych, dotyczacych wysiedlen-
cow z kresow wschodnich po ostatniej wojnie. Niektorzy z nich, jak pisze Jozef
Kozielecki w swojej ksiazce Psychologia w wielkim swiecie (Kozielecki, 2008),
czuli sie znacznie lepiej, gdy swoje dramatyczne przezycia systematycznie spi-
sywali w postaci wspomnien. Dokonywali tego (zapewne) gtéwnie z checi utrwa-
lenia ich dla potomnych. Inni zachowywali swoj bol wylacznie dla siebie, nie
dzielac si¢ nim z otoczeniem. Zaobserwowano, ze czgsciej chorowali i gorzej
funkcjonowali. Natomiast Ci pierwsi szybciej dochodzili do réwnowagi psy-
chicznej po przezytej traumie. Jak widzimy, jest to stosunkowo prosta metoda
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godna polecenia rowniez wszystkim nauczycielom i wychowawcom stykajagcym
sie z dzie¢mi czy mtodzieza przezywajaca trudne zdarzenia w swoim zyciu. Au-
torzy ksigzki Nauczyciel wychowawca pisza tak:

Poniewaz dzieci w szkole czgsto pisza, pisanie jest bezpiecznym $rodkiem wykorzysty-
wanym w doradztwie [...]. Terapia z wykorzystywaniem pisania poprawia samopoczucie
dziecka i pomaga mu lepiej zrozumie¢ siebie oraz $wiat. Mozna z niej korzysta¢ w pracy
z pojedynczym dzieckiem, matg grupa lub z cata klasa (Hornby, E. Hall, C. Hall, 2005,
S. 74-T75).

Stosowanie metody pisania ma wiele swoich odmian i technika pisania eks-
presywnego (ang. expressive writing) Jamesa W. Pennebakera i Joshuy M.
Smytka jest tylko jedng z nich. Na marginesie dodajmy, ze wielu stynnych tworcow
poprzez pisanie leczylo swoje traumy, np. Edgar Allen Poe, Edith Wharton, René
Magritte, Alfred Hitchcock i Ingmar Bergman, Stephen King czy Virginia Woolf.

Powr6émy jednak do artykutow w ,, Transactional Analysis Journal”, ktore sa
przedmiotem naszych zainteresowan. Zaprezentowane tutaj rozwigzanie opatrzy-
lismy w dostownym thumaczeniu mianem ,, Terapia Pisania R61” (ang. The Role
Lettering Therapy — RLT). Nie jest to jednak termin, ktory mozna uznaé za za-
dowalajacy, Yoshikazu Harano zauwaza trudnosci translatorskie, gdy chodzi
o przetozenie tej nazwy z jezyka japonskiego na angielski. Pisze:

Mimo, ze zwrot ,,napisz rol¢” moze nie by¢ dobrze ttumaczony na angielski, poniewaz

jest uzywany od okoto 20 lat w Japonii i jest tam dobrze znany, uzytem go w tym artykule
(Harano, 2005, s. 254).

Podobne trudnosci napotykamy w przektadzie na jezyk polski. By¢ moze uza-
sadnione bytoby uzycie sformutowania: ,, Terapia Pisemnego Wejscia w Role”, czy
,Terapia Pisemnej Zamiany Ré1”. Czytelnik po dotarciu do konca tego tekstu bedzie
miat prawdopodobnie jeszcze inne rozwigzanie. Wydaje si¢ tez, ze uzywanie stowa
Lterapia” wydaje si¢ nadmiarowe, gdyz mamy tu do czynienia, co najwyzej, Z pew-
nym rodzajem metody lub techniki, czy wrecz pewnego typu zabiegiem terapeutycz-
nym, ktory znajduje swoje uzasadnienie rowniez w koncepcji analizy transakcyjne;j.

Artykut, o jakim bedzie mowa, napisat Yoshikazu Harano, ktory jest statym
cztonkiem Miedzynarodowego Towarzystwa Analizy Transakcyjnej (ITAA)
oraz cztonkiem zarzadu Japonskiego Towarzystwa Terapii Pisania Roli. W roku
2001 zostat uhonorowany nagrodg Seiko Yasumatus Memorial przez Japonskie
Towarzystwo Pisania Roli za swdj artykul pt. Integracja funkcji ujawniajgcych
sie w petnosprawnym w pisaniu rol. Jest pedagogiem szkolnym i nauczycielem
gramatyki jezyka angielskiego w Asakura Higashi Senior High School w japon-
skiej prefekturze Fukuoka. Opisywang przez siebie terapie uznat za nowg tech-
nike analizy transakcyjnej opracowang w Japonii, ktora klientom pozwala na bez-
pieczne odkontaminowanie swoich standéw ego, pomaga W wyrazeniu uczuc
gniewu, wrogos$ci, nienawisci poprzez pisanie listu. Przyczynia si¢ do zmniejsza-
nia obron i oporu u klientdow. Przy zachowaniu pewnych zasad, odbiorca listu jest
terapeuta, ale wlasciwym adresatem sg inne osoby w zyciu klienta. Wspomniana
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technika zapobiega podejmowaniu gier w czasie terapii oraz przyczynia si¢ do
ujawnienia autentycznych emocji oraz autonomii pacjenta, co ma szczeg6lne zna-
czenie w czasie psychoterapii prowadzonej w krajach azjatyckich.

Harano rozpoczyna prezentacje swojej metody od nakreslenia sytuacji psy-
chologicznej klienta psychoterapii lub poradnictwa. Zauwaza, iz osoby te maja
zwykle ambiwalentne odczucia dotyczace odbywajacych si¢ sesji i/lub terapeuty.
Z jednej strony chca wyrazi¢ swoje negatywne uczucia, np. takie jak gniew, lek,
samotnos¢ czy zniechgcenie. Cheg tez by¢ zrozumiani w przezywaniu tych emo-
cji, zaakceptowani i wyleczeni przez terapeute. Z drugiej strony pragng ukry¢
takie przezycia, gdyz obawiajg si¢, ze ich wyrazenie spotka si¢ z krytyka, represja
lub upokorzeniem. Jako terapeuci — pisze Harano — mamy do czynienia z tym
dylematem i zadna szkota psychoterapii nie posiada zadowalajacego rozwigzania
tego problemu. Jednak nowa technika psychoterapeutyczna, nazywana Terapia
Pisania R6I (RLT), ktora zostata opracowana w Japonii, wydaje sie potencjalnym
rozwigzaniem tego problemu.

Kreslac historie powstania metody, przywotuje si¢ Norio Haruguchiego,
ktory jako badacz i psychoterapeuta, obecnie emerytowany profesor uniwersytetu
w Niski-Kyusu, zaczal we wczesnych latach osiemdziesigtych ubieglego wieku
wykorzystywac¢ opracowana przez siebie technike pisania w pracy terapeutycznej
z mtodocianymi przestepcami. Metoda okazata si¢ zar6wno skuteczna, jak i bez-
pieczna. Po prezentacji swoich pomystow na dorocznym spotkaniu Japonskiego
Towarzystwa Analizy Transakcyjnej w roku 1984 oraz opublikowaniu poswig-
conej temu ksiazki (Haruguchi, 1987) jego rozwigzania spotkaty si¢ z akceptacja.
Od tego czasu metoda zaczgta by¢ szeroko stosowana w szkolach i szpitalach,
a takze w zakltadach poprawczych. W 2000 roku powstato Japonskie Towarzy-
stwo Terapii Pisania Roli, ktorego cztonkami sg absolwenci psychologii klinicz-
nej, szkolni nauczyciele i doradcy, pielegniarki, psychoterapeuci, pracownicy so-
cjalni, pediatrzy, profesorowie uniwersyteccy, psychiatrzy, prawnicy oraz prak-
tycy analizy transakcyjnej.

Czym zatem jest procedura pisania r61? Terapia RLT polega na pisaniu listow
do kogo$, wobec kogo dana osoba przejawia negatywne uczucia — takie jak
gniew, wrogos¢ lub nienawi$¢ — z zamiarem dostarczenia ich adresatowi, nawet
wtedy, jesli list nie zostanie w konsekwencji wystany poczta. Klienci maja kon-
trole nad wlasnymi listami, ktore sa poufne. Pozwala to w bezpiecznym psycho-
logicznie $rodowisku pogodzi¢ si¢ niejako ze swoimi problemami. Harano zau-
waza, iz dobrze wiadomo, ze w kulturze japonskiej ludzie czesto niechetnie lub
nie$miato ujawniajg lub deklaruja swoje uczucia i opinie. Szczegodlnie na forum
publicznym lub w grupie terapeutycznej. Wspomniana metoda jest zatem wyjat-
kowo odpowiednia w Japonii, poniewaz pozwala ludziom na modyfikowanie ich
znieksztalcen poznawczych oraz odkontaminowanie stanow ego.

Procedura terapeutyczna rozpoczyna si¢ od zawarcia z klientem kontraktu,
po czym zostaje on poproszony o wybdr osoby, wobec ktorej czuje negatywne
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uczucia. Nastepnie terapeuta poleca klientowi pisanie listow do tej osoby, doda-
jac jednak, ze listy te nie muszg zosta¢ dostarczone. Jezeli klient nie ma ochoty
pokazywac ani czyta¢ listow terapeucie, moga one pozostac¢ nadal poufne. Ozna-
cza to, ze klient nie musi si¢ martwi¢ o to, czy tekst jest poprawny jezykowo, lub
obawiac si¢ odrzucenia. Ten rodzaj ochrony, ktory stwarza terapeuta, daje poczu-
cie bezpieczenstwa i zachgca klientdw do otwarto$ci wyrazania swoich sttumio-
nych uczu¢ w listach. Po tym, jak klient napisal w listach wszystko, co chciat
powiedzie¢ i wyrazi¢, terapeuta formutuje nastepujace zalecenie: ,,Przypuscimy,
ze list ten otrzymuje ta osoba (czgsto jest to ojciec lub matka) 1 po jego odczytaniu
chce na niego odpowiedzie¢”. A dalej: ,,Postaraj si¢ udawac, ze jestes ta osoba
i sprobuj sformutowaé odpowiedz”. Zamiany poznawcze, jakie tu zachodzg, wy-
nikajg z pisarstwa dokonujacego si¢ z rdznych perspektyw (tzw. decentracja po-
znawcza). Wykorzystywanie mozliwo$ci spojrzenia z perspektywy drugiej osoby
jest kluczem do sukcesu w tego rodzaju terapii.

Mozna zwykle zauwazy¢, ze klienci zaczynaja zapisywa¢ swoje uczucia
Z pozycji stanu Ja-Dziecko Zbuntowane. Przyjmujgc nastepnie pozycje ,,wroga”
i korespondujac ze sobg wiele razy, dochodzi w konsekwencji czgsto do pojed-
nania. Jezeli klientowi trudno jest wyrazi¢ negatywne uczucia, nigdy nie jest
zmuszony do ich ujawnienia. Czasem jednak — pisze Harano — uzywam technik
pomocniczego ego lub polaryzacji (bedzie o tym mowa dalej), ktore stanowia
pomoc w wyjsciu z takich sytuacji. Wydaje si¢ oczywiste, ze przejgcie przez
klienta roli osoby, ktorej nienawidzi, a nastgpnie budowanie odpowiedzi z pozy-
cji ,,wroga”, nieuchronnie ostabia uprzedzenia i znieksztalcenia poznawcze
klienta. Czgsto po napisaniu listu klienci odczuwaja katharsis w odniesieniu do
negatywnych wiasnych uczué, co w rezultacie skutkuje zwigkszeniem sity stanu
Ja-Dorosty.

Powotujac sie na poglady Norio Haruguchiego, autor wymienia siedem ko-
rzysci klinicznych w pracy metodg RLT z klientami, glownie alkoholikami i mto-
docianymi przestepcami. Tak wiec metoda:

1. umozliwia klientom — poprzez wielokrotne pisanie — wyjasnienie ich ambi-
walentnych lub zdezorganizowanych uczug;

2. umozliwia poprzez wymiang listow z dwoma osobami (klientem i ,,wro-

giem”) samodzielne doradztwo oraz wnikniecie w ich $wiat psychiczny;

pozwala do§wiadczy¢ oczyszczajacego znaczenia uczuc zastepczych;

4. umozliwia klientom zauwazenie, konfrontowanie i/lub akceptowanie ich ne-
gatywnych emocji poprzez wystgpowanie z odmiennych pozycji;

5. toruje drogg prowadzacg do zrozumienia zarowno wtasnego uktadu odniesie-
nia, jak i uktadu odniesienia ,,wroga”;

6. umozliwia zmian¢ negatywnego obrazu siebie tak, aby byt on bardziej obiek-
tywny 1 dostosowany do sytuacji, w ktorej klient obecnie si¢ znajduje;

7. ulatwia zauwazenie samobojczych, niepraktycznych lub nielogicznych auto-
sugestii 1 ich zmian¢ na bardziej autonomiczny i dojrzaly wiasny wizerunek.

w
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Piszac o korzys$ciach, jakie wigza sie¢ z RTL, Haruguchi dodaje jeszcze, ze
dzieki tej metodzie wystepuje oslabienie przeniesienia pomiedzy klientem a tera-
peuta, poniewaz wigkszos¢ konfliktow wewnetrznych klienta jest ujawniana
i rozwigzywania w jego listach. Zmniejsza to czestos¢ psychologicznych gier lub
niepotrzebnych konfliktow migdzy klientami i terapeutami. | jeszcze jedno, co
warto zauwazy¢ w kontekscie edukacyjnej analizy transakcyjnej. Metoda jest
uznawana za technike bezpieczna, dlatego tez Haruguchi rekomenduje ja nauczy-
cielom, ktérzy moga wykorzystywac te procedurg, pomagajac uczniom znalezé
rozwigzania dla swoich problemow.

Oproécz korzysci RLT, ktore wymienia Haruguchi, réwniez Harano sporzadza
liste zalet omawianej metody:

1. Terapia Pisania Roli jest technikg prosta i niesie ze soba niskie ryzyko.

2. Poufnos¢, jakie stwarza RLT, daje poczucie bezpieczenstwa i chroni psy-
chike klientow.

3. Klienci wydaja si¢ by¢ wolnymi od psychologicznego wplywu, komentarzy
lub nieuwaznych naciskoéw terapeuty.

4. Terapia pisania pozwala na kontrolowanie granic mi¢dzy stanem Ja-Dorosty

a pozostalymi stanami ego.

5. Metoda oferuje rowniez $rodki samoregulacji poprzez modulowanie ztych
uczud, jakie klient chce ujawnic, jak szybko pisa¢, kiedy moze odpoczaé, itd.

6. Wszechstronno$¢ RTL pozwala na wspotprace i korelacje¢ z innymi techni-
kami.

Dalej w swoim artykule Harano przedstawia przyktady prowadzonych przez
siebie terapii. Nie bedziemy, ze wzgledu na szczupto$¢ miejsca, ich tutaj przyta-
cza¢. Wiasna praktyka terapeutyczna pozwala mi doceni¢ warto$¢ prezentowa-
nych tu rozwigzan. Dlatego w zamian o$mielam si¢ odesta¢ czytelnika do jednego
z przyktadow terapii ofiary wykorzystania seksualnego w dziecinstwie, zamiesz-
czonego w innym z artykutow?.

Harano w momentach pojawiajgcego si¢ impasu wprowadza niejednokrotnie
technik¢ pomocniczego ego. Polega ona tym, ze proponuje klientowi wyobraze-
nie sobie, ze ma doskonatego przyjaciela lub kogo$, kto caty czas stal przy nim i
catkowicie rozumial jego problemy. Klientowi proponuje si¢ wowczas napisanie
listu z perspektywy tego wyimaginowanego przyjaciela. Technika polaryzacji
polega natomiast na napisaniu listu wyrazajacego wdzigczno$¢ do osoby obsa-
dzonej w roli ,,wroga”, co z kolei pozwala niejednokrotnie zauwazyé wystepo-
wanie klienta z pozycji stanu Ja-Dziecko Zaadaptowane, a nie bardziej adekwat-
nej, dojrzatej struktury Ja-Dorosty.

Metod¢e RLT mozna z powodzeniem lgczy¢ z innymi technikami pomocy
psychologicznej. Harano wymienia kilka takich zastosowan:

L J. Jagiela (2019). Metafory transakcyjne i edukacja, Prace Naukowe Uniwersytetu Humani-
styczno-Przyrodniczego im. Jana Dlugosza w Czestochowie. Pedagogika [w drukul].
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1. Terapia Pisania R6l sprawdza si¢ dobrze w analizie uczu¢ zastepczych
i w terapii redecyzji, gdy terapeuta prosi o identyfikacj¢ emocji, ktore poja-
wialy si¢ w czasie traumatycznych zdarzen.

2. Autor opracowal nowg technike wewnetrznego doradztwa, ktéra wykorzy-
stuje RLT. W wewnetrznym doradztwie klient sam staje si¢ dla siebie ideal-
nym terapeuta. Na poczatku klient wyobraza sobie, jaki bytby jego idealny
terapeuta i jak jego problemy moga zosta¢ rozwiazane, jesli porozmawia
o nich z idealnym terapeutg. Nastgpnie prowadzi dialog na pismie tak, jakby
rozmawiat z idealnym terapeuta o swoich problemach. Proces ten czesto po-
stepuje w taki sposob, ze przypomina prawdziwg sesj¢ terapeutyczng. Poufny
charakter RLT ufatwia realizacj¢ wewnetrznego doradztwa, dzigki temu
klient moze zmieni¢ swoje wlasne stany ego na stany ego idealnego tera-
peuty, ktory wyjasnia problemy, identyfikuje mozliwe rozwigzania dla
klienta i pomaga poprawi¢ jego stan Ja-Dorostego. Poradnictwo wewngtrzne
opiera si¢ na rozwoju samoopieki i wykorzystaniu modelu wzrostu.

3. Podejmowane sg proby (np. przez Haruguchiego) leczenia przy pomocy RLT
dysocjacyjnych zaburzen tozsamosci.

4. Metoda Pisania Roli umozliwia takze prace nad marzeniami sennymi. Wow-
czas klient pisze listy do osoby lub okreslonych scen, ktore pojawily sie we
$nie, 1 otrzymuje napisang przez siebie odpowiedz ze snu. W ten sposob
uswiadamia sobie wiele aspektéw wlasnej jazni, co moze doprowadza¢ do
wigkszej integralnosci psychiki.

5. W przypadku wielu mtodocianych przestepcow przebywajacych w zaktadach
poprawczych nastapita poprawa ich funkcjonowania w wyniku pracy dr. Ha-
ruguchiego i jego wspotpracownikow. On réwniez leczyl w sposob zadawa-
lajacy metoda RLT hospitalizowanych alkoholikdéw, osoby uzaleznione, cier-
piace na zespot jelita drazliwego (IBS) oraz przypadki borderline.

6. Metoda pozwolita wielu uczniom zaprzesta¢ prowadzenia gier psychologicz-
nych, pozby¢ si¢ lekow szkolnych, zmniejszy¢ ilos¢ wagarow i przeciwdzia-
ta¢ ujawniajacej sie¢ przemocy szkolnej. Okazala si¢ zatem przydatna za-
réwno nauczycielom, jak i pracownikom stuzby zdrowia.

Pozostajg jednak problemy, ktore nie znalazty dotad rozwigzania. Nalezy
szczegblnie monitorowac i podejmowac odpowiednie interwencje, aby powstrzy-
mac¢ rozbieznosci, jakie powstajg w wyniku stosowania tej metody, miedzy rze-
czywisto$cig a fantazjg. Dla przyktadu — klient moze stwierdzi¢, iz jego praw-
dziwy ojciec, ktory byt obsadzony w roli ,,wroga”, nie jest w rzeczywistosci taki,
np. tak pomocny, jak sobie wyobrazat podczas RLT. Aby urealni¢ przypadek
i rozwigza¢ tego rodzaju dylemat, terapeuta musiatby spotkac si¢ z ojcem klienta
1 prosi¢ go o uczestnictwo w terapii. Innym problemem jest radzeniem sobie
z klientem, ktory nie wykazuje zainteresowania stosowaniem wspomnianej me-
tody. W takich sytuacjach autor prosi dang osobe o napisanie do hiego poufnego
listu o tym, co powoduje, iz nie wyraza zgody na zastosowanie RLT. Pozwala to
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klientowi zachowac¢ niezalezno$¢ i kontrolg. Moze tez komfortowo ujawnia¢ wta-
sne emocje we wlasciwym dla siebie tempie. Bywa tak, ze po pewnym czasie
osoba taka jest gotowa do wigkszej otwartoSci, wykazuje cheé pisania listow
i w efekcie udostepnia je terapeucie.

Do listy powyzszych zastrzezen bytbym sktonny dolaczy¢ wlasne watpliwo-
$ci. W jakim stopniu mozna méwi¢ o nowosci metody, sSkoro procedura zamiany
ol pojawia si¢ w wielu podejéciach terapeutycznych, np. psychodramie, zamia-
nach miejsc na krzestach w terapii Gestalt, czy prowadzeniu wywiadu przez te-
rapeute z osobg, wobec ktorej klient zywi negatywne uczucia? I jeszcze jedna
nasuwajaca si¢ watpliwos$¢ — czy stosowanie metody RLT w stosunku do zabu-
rzen dysocjacyjnych nie poglebi jeszcze tego przypadku?

W konkluzji swojego artykutu Harano wyraza nadzieje, iz stosowana przez
niego metoda pozytywnie wptynie na analizg transakcyjng. Wszyscy bowiem te-
rapeuci, bez wzgledu na bliskg im orientacje teoretyczng i stosowanie praktycz-
nych procedur, muszg radzi¢ sobie z obronami oraz oporem klientdw w procesie
psychoterapii. Metoda RLT zapewnia mozliwo$¢ taczenia jej z innymi techni-
kami przy rozwigzywaniu problemu zachowan obronnych i oporu.

Na koniec jeszcze jedna uwaga. Mozna si¢ zastanawiac, czy ,,pisanie listow”
w dobie elektronicznych komunikator6w nie jest jakims$ anachronizmem. Wydaje
si¢ jednak, ze dopdki pojecie ,,list” bedzie znaczylo to, co znaczy, dopdty propo-
zycja japonskich terapeutow bedzie miata swoje znaczenie i mozliwosci prak-
tycznych zastosowan w psychoterapii wykorzystujacej analize transakcyjna.
Mozna sadzi¢ tez, ze tak popularne w ostatnim czasie pisanie blogéw interneto-
wych spetnia czasem wilasnie terapeutyczne funkcje. Internauci bywaja czasem
zachgcani do podejmowania tego rodzaju autoterapii. Jednym z przyktadéw moze
by¢ strona internetowa ,,Cwiczenia z pisania o charakterze terapeutycznym”,
gdzie odnalez¢ mozna szereg zalecen dla osob pragnacych zmierzy¢ si¢ z wy-
zwaniem?,

By¢ moze rowniez nastgpne lata przyniosg nowe i interesujgce rozwigzania
w tej dziedzinie.

Bibliografia

Harano, Y. (2005). Role Lettering Therapy: A new Transactional Analysis Tech-
nigque From Japan. Transactional Analysis Journal, (35) 3, 254-259.

Haruguchi, N. (1987). The ABCs of role lettering. Osaka: Sogensha Publishing.

Hornby, G., Hall, E., Hall C. (2005). Nauczyciel wychowawca. Gdansk: Gdanskie
Wydawnictwo Psychologiczne.

Jagieta, J. (2009). Kryzys w szkole. Krakow: Wydawnictwo Rubikon.

2 https://pieknoumyslu.com/cwiczenia-z-pisania-terapeutyczne/ (dostep 13.07.2018).



Terapia Pisania ROl 273

James, R.K., Gilliland, B.E. (2006). Strategie interwencji kryzysowej. Pomoc psy-
chologiczna poprzedzajgca terapie. Warszawa: Panstwowa Agencja Rozwig-
zywania Problemow Alkoholowych. Wydawnictwo Edukacyjne.

Kozielecki, J. (2008). Psychologia w wielkim swiecie. Warszawa: Wydawnictwo
Akademickie ZAK.

Pennebaker, J.W., Smyth, J.M. (2018). Terapia przez pisanie. Krakow: Wydaw-
nictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego.

Role Lettering Therapy

Summary

The paper presents a method developed in Japan and called Role Lettering Therapy (RLT),
which can be used in psychotherapy and counselling. Thanks to its confidentiality, it is safe and
easy to administer. It can also be used in transactional analysis, as it counteracts initiating psycho-
logical games, decontaminates ego states, strengthens the Adult ego state, and decreases clients’
defences and resilience. It can also be useful in working with children and adolescents to reduce
school phobia, truancy and bullying.

Keywords: Role Lettering Therapy (RLT), healing trauma through writing, transactional anal-
ysis, polarisation, alternative ego, benefits and drawbacks of therapeutic writing.
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W 2018 roku Zespdét Badawczy Edukacyjnej Analizy Transakcyjnej
(ZBEAT) objat patronatem merytorycznym projekt Uniwersytet Malego Profe-
sora. Jego autorkg jest czlonkini ZBEAT dr Anna Pierzchata, ktora wraz z po-
czatkiem roku szkolnego 2018/2019 rozpoczgta wspotprace z Prywatng Szkola
Podstawowa nr 5 ,,Twoja Przyszto§¢” w Sosnowcu oraz Prywatnym Przedszko-
lem ,,Skrzaty z Przysztoscig” w Sosnowcu. Celem wspotpracy jest wdrozenie
programu rozwijajacego kompetencje spoteczne dzieci w oparciu o zatozenia
analizy transakcyjnej. Odbiorcami projektu sa wychowankowie wszystkich grup
przedszkolnych oraz uczniowie pierwszych klas szkoty podstawowej. Autorka
programu wyszla z transakcyjnego zatozenia, ze wiek przedszkolny i wczesnosz-
kolny ma fundamentalne znaczenie dla funkcjonowania cztowieka w dorostosci.
Stosujgc odpowiednie techniki pracy z dzieckiem, jesteSmy w stanie ¢wiczy¢
jego umiejetnosci autoanalityczne w zakresie samo$swiadomosci 1 umiejetnosci
refleksji nad wlasnym czuciem, mysleniem i dziataniem (odpowiednim do moz-
liwosci rozwojowych dziecka). Dziecinstwo jest takze okresem w zyciu, kiedy
ksztaltujg si¢ umieje¢tnosci myslenia i dziatania kreatywnego, opartego o dzie-
cigcg intuicje¢ zlokalizowang w Matym Profesorze. Jest to najlepszy moment na
ksztattowanie postawy tworczej w takich obszarach, jak myslenie dywergencyjne
(nieszablonowe, przyjmujace wiele réznych punktow widzenia), tolerancja dla
wieloznacznosci, wyobraznia tworcza, wyrazanie siebie na forum publicznym,
odpornos¢ na krytyke i niezaleznos¢ w mysleniu i dziataniu. Zatozenia programu
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opieraja si¢ na idei, iz niezwykle istotnym elementem w rozwoju mlodego czlo-
wieka jest utrzymanie wczesnodziecigcego potencjatu Dziecka Wolnego, ktéry
wigze si¢ z umiejetnoscia nieskrepowanej reakcji emocjonalnej i zabawy, oczy-
wiscie, wraz z umiejetnoscia dopasowania swojego zachowania do okoliczno$ci
(w kontakcie z Dorostym). Oznacza to, ze realizacji zalozen programu zawsze
towarzyszy¢ musi atmosfera dobrej zabawy, wzajemnego zaufania i poszukiwa-
nia zgodnego z kierunkiem wyznaczonym przez aktualne potrzeby odbiorcow.

Wsrdd celow szczegdtowych programu wymieni¢ mozna: ¢wiczenie umie-
jetnosci rozpoznawania wlasnych emocji 1 uczu¢, budowanie adekwatnego ob-
razu siebie, rozwoj krytycznego myslenia, rozwoj samodzielno$ci i samostano-
wienia, ¢wiczenie umigjgtnosci komunikacyjnych, rozwijanie kreatywnosci i ra-
dzenia sobie z sytuacjami trudnymi, ksztaltowanie postawy otwarto$ci i toleran-
cyjnosci.

Dr Anna Pierzchata, opracowujac zatozenia teoretyczne programu, odwotata
si¢ do kluczowych zalozen analizy transakcyjnej w zakresie ksztattowania si¢
struktury osobowosci, zapisow skryptowych w okresie dziecinstwa i komunika-
cji. Wykorzystata koncepcje ptynnosci funkcjonalnej S. Temple oraz koncepcje
pasywnosci J.L. Schiffi jej wspolpracownikdw, szczegdlnie w zakresie przeciw-
dzialania nadadaptacji. Zatozenia programu w tym obszarze odwotuja si¢ do wy-
nikow badan autorki, zaprezentowanych we wspominanych juz na tamach na-
szego czasopisma monografiach Pasywnosé w szkole. Diagnoza zjawiska
z punktu widzenia analizy transakcyjnej (2013) oraz Twérczy nauczyciele, pomy-
stowi uczniowie. Osobowosciowe korelaty kreatywnosci nauczycieli w perspek-
tywie analizy transakcyjnej (2016; wspotautorstwo z D. Gebus).

Zajecia we wszystkich grupach realizowane sg raz w tygodniu przez okres ca-
fego roku szkolnego. Oznacza to, ze analiza transakcyjna pierwszy raz w Polsce
zostata oficjalnie wprowadzona w plan zaje¢ edukacyjnych w szkole i przedszkolu.

Wiecej na temat Uniwersytetu Matego Profesora oraz realizowanych w jego ra-
mach zaje¢ mozna dowiedziec¢ sie na stronie projektu: https://eat.ujd.edu.pl/ump. Pa-
tronat nad projektem sprawuje Wydziat Pedagogiczny Uniwersytetu Humani-
styczno-Przyrodniczego w Czgstochowie.
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Czlonkowie Zespotu Badawczego Edukacyjnej Analizy Transakcyjnej mieli
okazj¢ wzig¢ udzial w znaczacym, ogbélnopolskim przedsiewzigciu badawczym
wykonywanym w ramach projektu ,,Wychowaé¢ Czlowieka Madrego. Wprowa-
dzenie modelu pracy wychowaweczej i resocjalizacyjnej z zastosowaniem metody
tutoringu szkolnego jako profilaktyki pozytywnej probleméw w polskiej szkole™.
Projekt ten realizowany byt od listopada 2016 roku do grudnia 2018 roku przez
Instytut Tutoringu Szkolnego Towarzystwa Edukacji Otwartej z Wroclawia przy
wsparciu — potwierdzonym umowa konsorcyjng z dnia 15 listopada 2016 roku —
Uniwersytetu Humanistyczno-Przyrodniczego im. Jana Dilugosza w Czestocho-
wie. Podejmowane w jego ramach dziatania sfinansowane zostaty ze §rodkow
Ministerstwa Edukacji Narodowej (ponad 4 mln zt). Zgodnie z zatozeniami MEN
projekt WCM miat na celu pilotazowe wprowadzenie tutoringu szkolnego osta-
tecznie do 79 placowek oswiatowych w Polsce — szkot podstawowych i ponad-
podstawowych, mtodziezowych o$rodkow wychowawczych i miodziezowych
o$rodkow socjoterapeutycznych. Proponowanymi dziataniami zostato objetych po-
nad 1300 nauczycieli/wychowawcoéw oraz blisko 10 000 uczniow/wychowankdow.

Kluczowym zadaniem podejmowanym w ramach projektu w Uniwersytecie
Humanistyczno-Przyrodniczym im. Jana Diugosza w Czgstochowie byly prace
badawcze, ktore mialy w rzetelny sposob, z uwzglednieniem standardéw meto-


http://dx.doi.org/10.16926/eat.2018.07.18
https://orcid.org/0000-0003-0505-2128

280 Adrianna SARNAT-CIASTKO

dologii badan spolecznych, dokona¢ jego ewaluacji. Prace te zostaly wykonane
przez Zesp6t Badawczy ds. Ewaluacji Projektu ,,Wychowa¢ Czlowiecka Ma-
drego”, ktory byt kierowany przez dr Adrianng Sarnat-Ciastko (cztonka ZBEAT).
Zespot ten sktadat si¢ tacznie z 16 0sob — naukowcow bedacych przedstawicie-
lami nie tylko UJD, ale takze innych uczelni wyzszych: Uniwersytetu Opol-
skiego, Uniwersytetu Marii Curie-Sktodowskiej z Lublina, Uniwersytetu Sla-
skiego, Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej oraz Uniwersytetu Technologiczno-Hu-
manistycznego im. Kazimierza Putaskiego w Radomiu. Nalezy zaznaczy¢, ze
w tej grupie znalezli si¢ takze czlonkowie Zespotu Badawczego Edukacyjnej
Analizy Transakcyjnej — prof. UJD dr hab. Jarostaw Jagieta, dr Dorota Ggbus, dr
Zbigniew Leski, dr Anna Pierzchata oraz dr Edyta Widawska, dajac swoj nieza-
przeczalny, warto$ciowy wklad w powstanie zatozen i procedur badawczych, ale
takze weryfikacje zebranego materialu badawczego, ktoéry pochodzil od mini-
mum 70% beneficjentow projektu. Warto podkresli¢, ze przyjete zatozenia ba-
dawcze oparte zostaly na wybranych konstruktach koncepcji analizy transakcyj-
nej, takich jak pasywnosc¢ czy pozycje zyciowe. Same badania ewaluacyjne obej-
mowaty wszystkie podejmowane z beneficjentami projektu aktywnosci (szkole-
nia tutorskie, szkolenia dyrektorow, wdrozenie tutoringu, opieke wdrozeniows,
a takze wizyty studyjne). Pozyskany w ten sposob materiat okazat si¢ bardzo sze-
roki i wielowymiarowy. Jego analiza pozwolita stwierdzi¢, ze zaproponowana
w projekcie metoda tutoringu stuzy skutecznemu wsparciu placowek oswiato-
wych w realizowaniu dziatalnosci wychowawczo-dydaktycznej, poprzez rozwoj
kompetencji nauczycieli/wychowawcow, wprowadzenie koniecznych dla reali-
zacji tutoringu zmian organizacyjnych w placowkach, a takze wzmacnianie pod-
miotowos$ci uczniow i wychowankow dzigki budowaniu indywidualnych, sper-
sonalizowanych, opartych na postawie dialogu, relacji tutorskich. Wyniki badan
wskazujg na szczego6lnie wazne zastosowanie tutoringu szkolnego w szkotach
podstawowych, ktore dotychczas nie byly obszarem wdrazania tej metody
(w szczegolnosci klasy wezesnej edukacji z uwzglednieniem tych, ktdre znajduja
si¢ w duzych szkotach oraz w duzych miastach), ale takze mlodziezowych o$rod-
kach socjoterapeutycznych i resocjalizacyjnych. Prowadzone badania daty, bez
watpienia, mozliwos¢ kompleksowego wgladu w funkcjonowanie polskiego sys-
temu oswiaty w kontekScie prowadzonych reform, czego owocami beda two-
rzone w oparciu o zebrane dane kolejne artykuty naukowe.

Warto podkresli¢, ze owocem realizowanych badan ewaluacyjnych stata si¢
publikacja autorstwa Adrianny Sarnat-Ciastko, Doroty Ggbus i Zbigniewa Za-
lewskiego — Wychowaé Cztowieka Mgdrego. Raport konicowy z badan ewalua-
cyjnych ogolnopolskiego projektu wdrazania tutoringu szkolnego, ktora ukazata
sie naktadem Wydawnictwa Uniwersytetu Humanistyczno-Przyrodniczego im.
J. Dlugosza w Czestochowie, i zostata pozytywnie zrecenzowana przez dr hab.
prof. UMCS Katarzyn¢ Klimkowska oraz dr hab. prof. APS Danut¢ Urygg.
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ULEGLOSC

w bliskich relacjach

Jednym z najbardziej znanych modeli analizy transakcyjnej jest Trojkat Dra-
matyczny opracowany przez Stephena Karpmana (1968, 2009). Diagram ukazuje
mozliwos$¢ naprzemiennych rol ujawniajacych si¢ w grze lub skrypcie jako: Prze-
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sladowca, Ratownik lub Ofiara. Ostania z tych rol ujawnia si¢ w szczeg6lny spo-
sob poprzez swoja uleglo$¢ oraz przyjmowanie jakze czesto pozycji bycia nie-
OK. w stosunku do innych. Rola Ofiary, podobnie jak w przypadku pozostatych
rol, ma charakter kompensacyjny. Reaguje na to wszystko, co dziato si¢ w prze-
sztosci, nie odpowiada za$ na aktualng sytuacje¢ dziejacs si¢ ,.tu i teraz”. Uzywa
tez strategii, ktore zostaly zaadaptowane z dziecinstwa lub byly przejete od swo-
ich rodzicow (Stewart, Joines, 2016, s. 324). Uleglo$¢ Ofiary, jej submisyjnos¢,
ustepliwos¢, brak pewnosci siebie, potulnosc¢ i unizonos¢ maja we wspomnianym
modelu oczywiste negatywne konotacje. Wystepuje jako przeciwienstwo, ale tez
dopetnienie dominacji, przewagi i checi gorowania nad kims$. Osoba ulegta ma
sktonnos¢ do podporzadkowania, uznawania przewagi kogos innego i nieche¢ do
samodzielnego decydowania o sobie.

Czy jednak uleglosci nalezy zawsze przypisywac negatywne konsekwencje?
Na to pytanie stara si¢ odpowiedzie¢ anonsowana ksiazka. Generalnie, ulegtos¢
— jak twierdzg autorki — nie jest dobrze widzianym zjawiskiem. Zwroé¢my uwagg,
ze nawet wtedy, gdy méwimy o asertywno$ci, przeciwstawiamy destrukcyjne za-
chowania agresywne i wlasnie ulegte jako niekorzystne i wskazujemy w ten spo-
sob na pozytywna asertywno$¢, ktora, bedac zindywidualizowanym postepowa-
niem, zmierza do stanowczych i pozbawionych Igku zachowan obronnych w sy-
tuacjach presji czy nacisku. Autorki biorg niejako w obrong¢ ulegto$¢ w bliskich
i intymnych relacjach miedzy osobami, positkujac sie przy tym w swojej argu-
mentacji rzetelnie prowadzonymi badaniami. W swoich rozwazaniach poruszaja
si¢ w dwoch obszarach wiedzy. Zarowno w dziedzinie psychologii relacji mig-
dzyludzkich, jak i psychologii wywierania wptywu spolecznego. Zwigzek obu
obszarow wydaje si¢ oczywisty. Wywieranie wptywu na innych skutkuje bowiem
okreslonymi reakcjami, jedna z nich jest roéwniez uleglos¢. Autorki zwracaja
uwagg na fakt, iz w dostepnej literaturze przedmiotu brak doniesien mowigcych
o tym, czy ulegtos¢ w bliskich relacjach z kochang przez siebie osobg niesie
z sobg wyltacznie negatywne, czy tez moze powodowac pozytywne skutki. A za-
tem nie ma tez wiedzy na temat tego, jakie czynniki decydujg o zréznicowane;
ocenie tego rodzaju nastepstw.

W prowadzonych badaniach uwzgledniono trzy taktyki wywierania wptywu
stuzace uzyskaniu ulegloSci partnera. Sg to sposoby, ktore okreslono jako migkkie,
np. dialog, odwotywanie si¢ do uczué, reklama, a takze posrednie, np. flirt, kalku-
lacja, ingracjacja, bezradnos$¢, oraz strategie okreslone jako twarde, np. przemoc,
awantura, ciche dni, fochy, presja, wzajemnos¢ lub deprecjacja. Taktyki powyzsze
odniesiono do szeregu zmiennych osobowosciowych, stylow przywigzania, postaw
rodzicielskich, plci, samooceny oraz struktury Ja. Okazuje si¢, ze wywieranie
wplywu jest tym bardziej skuteczne, im ulegltos¢ jest bardziej dobrowolna i niewy-
muszona presjg. Stanowi tez niejednokrotnie element przystosowawczy strategii
utrzymania partnera przy sobie, shuzy samoregulacji, zaspokojeniu elementarnych
potrzeb, czy tez podnoszenia satysfakcji z istniejacego zwigzku.
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Natomiast negatywne skutki przynosza taktyki twarde, shuzace wymuszaniu
uleglo$ci — 1 jest to gldowne oraz czytelne przestanie tej ksigzki. Powracajac zatem
raz jeszcze do Trojkata Dramatycznego, zauwazamy, Zze w SposOb wyrazny wigze
si¢ on z rolg Przesladowcy jako inicjatora strategii twardych. Rola Ofiary nie jest
jednak tak jednoznaczna w swojej uleglosci, jak mogloby si¢ wydawac. Pisze
o tym Fanita English (1976a, 1976b), ktora wyrdznia dwa typy Ofiar, posiadajace
tez odpowiadajace im podtypy. Najkrocej, ze wzgledu na szczupto$¢ miejsca,
mozna powiedziec, iz tradycyjnej ulegtosci odpowiada typ I Ofiary z dwoma pod-
typami. Podtyp la (ang. helpless) demonstruje w postaci uczué zastepczych swoja
bezradnos¢ i niezdolnos¢ do samodzielnosci, z kolei podtyp Ib (ang. bratty) cha-
rakteryzuje si¢ cigglym narzekaniem i niezadowoleniem. Istnieje jednak rowniez
typ 1l Ofiary. Posiada podtyp Ila (ang. helpful), cechujacy si¢ uczynnoscia i go-
towoscig do pomocy, oraz podtyp Ilb (ang. bossy) demonstrujacy apodyktycz-
no$¢. Roznica miedzy poszczegdlnymi typami Ofiary charakteryzuje si¢ odmien-
noscig przyjetej przez dang osobg¢ pozycji zyciowej. W pierwszym wypadku jest
to pozycja ,,Ja jestem nie-OK — Ty jestes OK”, tak typowa dla demonstrowanej
uleglosci. W przypadku drugim mamy do czynienia z uogoélniong postawa: ,,Ja
jestem OK — Ty jestes nie-OK”. Zréznicowane sg tez komunikaty pochodzace od
jednego 1 drugiego typu Ofiary. W typie pierwszym pochodza one od bezradnego
i narzekajgcego stanu Ja-Dziecko i kierowane sg do struktury Ja-Rodzic (Opie-
kunczy lub Normatywny) partnera interakcji. Natomiast typ II Ofiary w sposob
odwrotny adresuje swoje komunikaty ze stanu Ja-Rodzic i kieruje je do stanu Ja-
Dziecko partnera. Mysle, ze warte przytoczenia jest wskazanie wspomnianych
odmiennosci, ktore ukazujg fakt, iz ulegtos¢, jaka demonstruje Ofiara w modelu
Trojkata Dramatycznego, moze mie¢ rdzne, i weale niejednoznaczne, oblicze.

I na koniec. Nie sposob nie zgodzi¢ si¢ z recenzentem ksigzki (prof. dr. hab.
Dariuszem Dolinskim), ktory stwierdzit, iz wspomniana pozycja powinna by¢
wrecz lekturg obowigzkowg w przypadku terapeutow matzenskich. Z calg pew-
no$cig zapoznanie si¢ z trescig prezentowanej ksigzki pozwolitoby tej grupie za-
wodowej, ale przeciez nie tylko jej, unikna¢ wiele uproszczen i stereotypow, jakie
wigza¢ si¢ moga z przejawianiem uleglo$ci migdzy kochajacymi si¢ osobami.
Wymowne w tym konteks$cie jest motto ksigzki, przywotane jako stwierdzenie
William P. Young, iz: ,,W ulegtosci —w bliskiej relacji — nie chodzi o wladzg ani
postuszenstwo, tylko o mitos¢ i szacunek”. Powyzsza obserwacja i zawarte
w ksiazce tresci jakze celnie rozszerzajg horyzont spojrzenia na bliskie miedzy-
ludzkie odniesienia. Natomiast analiza transakcyjna, o ktora nie sposob byto si¢
w tym periodyku nie upomnie¢, moze dodatkowo jeszcze wnies¢ cenne uzupet-
nienia do wcale niejednoznacznego obrazu przejawianej czasem ulegtosci.
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ting” oraz,,guest authorship”), jak rowniez wskazaniu jego zrodta finansowa-
nia przez instytucje naukowo-badawcze, stowarzyszenia lub inne podmioty
(,,financial disclosure™). Wszystkie druki do pobrania ze strony czasopisma
»Edukacyjna Analiza Transakcyjna”.

Redakcja przyjmuje, ze artykutem naukowym jest artykut badawczy prezen-
tujgcy 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 metodologie, prze-
bieg badan, uzyskane wyniki, a takze wnioski z przeprowadzonych badan);
artykul o charakterze monograficznym, w ramach ktorego w wyczerpujacy
1 nalezycie udokumentowany sposob opisywane sg przyjete do analizy wy-
brane zagadnienia badawcze; artykut polemiczny; artykut przegladowy.
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