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Transakcyjny kontekst dydaktyki

Proces nauczania-uczenia si¢ ma charakter transakcyjny: jest to wy-
miana, ktéra wydaje sie najbardziej oczywistym zjawiskiem spajajacym
rézne elementy zycia wspdlnotowego. Méwiac o zjawisku transakcyjnosci,
nie mamy na mys$li jakiegos merkantylnego wymiaru ludzkiej egzystenciji,
ktéry wyraza sie sformalizowanymi, a czasem wrecz uprzedmiotawiajacymi
relacjami miedzyludzkimi, ale dostrzegamy w ten sposéb zwykle i normalne
przejawy dnia codziennego, ktére wyrazaja si¢ dawaniem i dostawaniem,
obdarowywaniem i otrzymywaniem. Czlowiek wszak nie bylby w stanie
przezyc bez tej wymiany, tak jak niewyobrazalna jest egzystencja bez obec-
noéci innych ludzi. Dzieki niej mozliwy jest indywidualny rozwdj jednostki
i catych ludzkich wspélnot, rozwoéj samego jezyka, szeroko rozumianej kul-
tury, zycia spolecznego czy naukowego.

Transakcje maja zatem r6zny charakter: od rzeczowych, przez infor-
macyjne, po kulturowe, spoteczne i ujawniajace si¢ w szkolnym nauczaniu.
Mozna by rzec, ze proces ten ma charakter bilateralny, wyrazajacy sie wza-
jemnoscia odniesien miedzy nauczycielem i uczniem oraz multilinearnoscia
(wielostronnoscig). Pojecie wielostronnosci zagoscitlo w polskiej dydaktyce
gléwnie za sprawa stworzonego przez W. Okonia modelu procesu wielostron-
nego nauczania-uczenia sie. Do tego projektu przyjdzie nam powroécié. W tej
chwili natomiast przywolajmy koncepcje okreslang jako analiza transakcyjna
(AT). Jest to jedna ze szkot psychoterapii zapoczatkowana w potowie lat 50.
przez E. Berne’a (1910-1970) i grono jego bliskich wspotpracownikow. Prze-
lomowe znaczenie dla koncepcji AT mialo wydanie publikacji poswieconej
grom psychologicznym (E. Berne, 1987). Ksiazka w samych Stanach Zjedno-
czonych miata do chwili obecnej niezliczona liczbe wydan i zostata przettu-
maczona na niemal wszystkie jezyki §wiata. Niektérzy uwazaja moment jej
wydania za faktyczng cezure powstania AT, jednak prace koncepcyjne nad
tym kierunkiem trwaly znacznie wczeéniej. Analiza transakcyjna stanowi
propozycje teoretyczna bedaca spéjnym system teoretycznym, podejmujacym
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probe wyjasniania ré6znych aspektéw ludzkiej osobowosci i wynikajgcych
stad zachowan. Berne stwierdza, ze jest

[..] zawilym labiryntem wzajemnie potaczonych i spéjnych poje¢, po ktérym
mozna sie porusza¢ w dowolnym kierunku, zawsze napotykajac na cos intere-
sujacego i uzytecznego (1998, s. 486).

Nalezy podkresli¢, ze cho¢ AT powstala jako nowa koncepcja psychotera-
pii, to w obecnej formie wykracza niejednokrotnie daleko poza te dziedzine.
T.A. Harris, jeden z tworczych kontynuatoréw analizy transakcyjnej, okreslit
trafnie, ze

Jest to metoda polegajaca raczej na nauczaniu i uczeniu sie niz na wy-
znaczaniu czy dokonywaniu eksploracji archeologicznej dna duszy ludzkiej.
[..] Czlowiek nie musi by¢ chory, aby mie¢ z niej pozytek (1987, s. 11).

International Transactional Analysis Association (ITAA, Miedzynarodo-
we Towarzystwo Analizy Transakcyjnej z siedziba w San Francisco), majace
swoje liczne regionalne odpowiedniki, np. towarzystwo europejskie (EATA),
wloskie (AIAT), niemieckie (DGTA), rosyjskie (RATA) czy polskie (PTAT),
okreélilo obszary jej zastosowari. Sa nimi obok tradycyjnej psychoterapii tzw.
edukacyjna analiza transakcyjna (educational transactional analysis) oraz bi-
znesowa analiza transakcyjna (organizational transactional analysis), znajdujaca
zastosowania w naukowej teorii organizacji i zarzadzania. Nurty te czesto
sa ze soba utozsamiane i okreslane wspdlnie skrotem EO TA. Tak wiec AT
pojawia sie¢ w doskonaleniach sytemu penitencjarno-resocjalizacyjnego,
przygotowaniu zawodowym nauczycieli i wychowawcéw oraz szkoleniu
specjalistow opierajacych swoja prace na kontaktach z ludzmi (np. lekarzy,
duchownych). Obecnie ukazuje si¢ wiele periodykéw poswieconych tylko
tej teorii, jak np. ,Transactional Analysis Bulletin” (zalozony jeszcze przez
Berne’a), ,Transactional Analysis Journal”, niemieckojezyczny , Zeitschrift
fir Transaktions Analyse in Theorie und Praxis”. W Internecie odnalez¢
mozna , Transactional Analysis Journal Internet” (TAJnet) czy portale inter-
netowe poswiecone tylko wspomnianym zagadnieniom (np. polski portal
www.analizatransakcyjna.pl/). Warto w tym miejscu wspomnied, ze analiza
transakcyjna nie jest jedyna teorig ujmujaca wzajemne odniesienia w postaci
obustronnej wymiany. Podobnie rozumieja ten proces cho¢by behawiorysci
o orientacji interakcyjnej, podkreslajac, ze wszelkiego rodzaju sytuacje spo-
teczne (a wszak w sposéb bezsporny nauczanie i uczenie sie sa takim wtasnie
procesem) charakteryzuja sie¢ wzajemna wymiang wzmocnien. Zachowanie
jednego z partneréw interakcji jest odpowiedzia na zachowanie drugiego;
réwnoczesnie ten drugi stwarza bodziec do zachowan pierwszego (J.P. Brady,
1980; M.G. Galder, 1977, W.E. Schaper 1973).
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Dydaktyka jako proces transakcyjny

W sposéb tradycyjny analize transakcyjna dzielimy na cztery rodzaje

analiz:

- analize struktury osobowosci (stanéw ,ja”),

- analize transakgji (tj. komunikacji miedzy ludZmi, nazywana niekiedy
analiza wlasciwa),

- analize strukturalizacji czasu (réznorodnych form spedzania czasu w sen-
sie psychologicznym),

- analize skryptu (ukrytego scenariusza zycia jednostki).

W naszym opracowaniu skupimy sie gléwnie na dwoch pierwszych
rodzajach analiz. Pierwsza czes¢ AT dostarcza charakterystycznego modelu
osobowosci (tzw. diagramu Venna, bedgcego swoistym znakiem firmowym
tej teorii) poszczegodlnych stanéw Ja: Ja - Rodzic (R), Ja - Dorosty (D) oraz Ja -
Dziecko (Dz). Sa to silnie utrwalone fundamentalne dyspozycje psychiczne,
ktére warunkuja, w jaki konkretny sposéb zachowujemy sie w danej sytu-
acji. W jezyku potocznym uzywamy czesto skrotowych okreslent: Rodzic,
Dorosty, Dziecko.

Tak wiec Rodzic - exteropsyche (parent) to spojny zespot doswiadczen
powstalych pod wpltywem kontaktéw z rodzicami lub znaczacymi osobami
w jakims$ sensie zastepujacymi rodzicow (nauczycieli, treneréw, opiekunéw,
duchownych itd.) lub w sposéb dostowny zastepujacymi ich role. W przewa-
zajacej mierze odnajdujemy tu wszystko to, co w sposéb mniej lub bardziej
$wiadomy utrwalito si¢ w psychice, a wiec r6znego rodzaju normy i wartosci,
nakazy i zakazy, polecenia i gotowe programy postepowania, powinnosci
lub czynnosci opiekuricze.

Z kolei Dziecko - archaeopsyche (child) jest w jakim$ sensie struktura
przeciwstawng w stosunku do Rodzicéw, ale tez z nia komplementarna,
bedac zbiorem zachowarn i mysli, a przede wszystkim uczué¢ odtwarzanych
z okresu dziecifistwa danej osoby. Sa to wiec wszystkie przyniesione na $wiat
popedy i nabyte w toku uczenia sie reakcje emocjonalne: od ciekawosci, leku,
tesknoty i pozadania, przez wstyd i poczucie winy, po smutek i nadzieje.
Dzieki strukturze Dziecka potrafimy sie cieszy¢ i martwié, dziwic i marzy¢,
by¢ szczesliwi lub, przeciwnie, popadac¢ w rozpacz.

Natomiast Dorosty - neopsyche (adult) jest najbardziej racjonalna, autono-
miczng i obiektywna czescig struktury osobowosci odpowiadajaca za dobry
kontakt z rzeczywisto$cia, ocena prawdopodobieristwa zdarzen, przetwarzania
informacji i dokonywania wyboréw. Dostarcza optymalnej reakcji na obecng
sytuacje niepodyktowang wprost danymi wynikajacymi z wplywéw rodzicow
(lub ich wyobrazeri) ani z utrwalonych doswiadczeri emocjonalnych dziecin-
stwa. Sprawuje zatem funkcje kontrolne i decyzyjne w odniesieniu do dwéch
pozostatych czedci osobowosci. Wyraza nade wszystko nabyte umiejetnosci
i zdolnosci stuzace rozumieniu otaczajacego nas $wiata oraz nas samych.
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Kazdy z powyzszych stanéw osobowosci wyraza sie konkretnym
zachowaniem przejawiajacym sie¢ w sposob werbalny, mimiczny czy pan-
tomimiczny. Jest to fakt znaczacy, odrézniajacy powyzsza klasyfikacje od
strukturalnego modelu psychoanalitycznego, bedacego czysto teoretycznymi
kategoriami, ktore sa okreslane jako: superego - ego - id. Znaczy to, ze moze-
my je ustyszec i zobaczy¢, a nie tylko o nich dywagowac jako o potencjalnych
stanach osobowosci dostepnych w czasie sesji analizy psychologicznej. Na
przyklad gdy nauczyciel zwraca sie do ucznia w taki sposob: ,wiesz co, wez
sie w gars¢ i przestan sie mazac”, ,,zawsze co$ ci nie wychodzi” lub ,nigdy
nie zrozumiesz matematyki”, to pewne, ze méwi jego wewnetrzny Rodzic,
a wlasciwie tzw. funkcjonalny Rodzic Krytyczny. Takie stowa, jak: ,zawsze..”,
,higdy..”, ,powinno sie..”, ,nalezy..”, zaliczaja sie¢ do ulubionych stéw, jakie
wypowiada stan Rodzica. Ale Rodzic méwi takze: , postaraj sie...”, ,na pewno
sobie poradzisz..”, ,jak zechcesz, to wiele potrafisz” - to tzw. Rodzic Opie-
kuriczy, mniej karzacy, mniej surowy, za to bardziej troskliwy i wyrozumiaty.
Mozemy go dostrzec w czyjej$ surowej minie, zmarszczonym czole, uniesio-
nym wskazujacym palcu lub postawie ciala wyrazajacej wladze, przewage
i dominacje, oraz w gestach swiadczacych o trosce i opiece (np. w glaska-
niu kogo$ po glowie). Stan Dziecka mozemy dostrzec np. w uczniowskich
uczuciach, przezywanych emocjach, pragnieniach, marzeniach i fantazjach.
Dziecko ucznia czasem sie buntuje i méwi: ,nie bede... i koniec”, czasem sie
zachwyeca: ,to jest wspaniale”, innym razem dziwi: ,,a skad to sie tu wzieto?”,
lub martwi: i co bedzie dalej...?”. Nadasana mina i zto$¢, podziw i zmartwie-
nie na twarzy $wiadcza o aktywnosci psychicznego tej wlasnie struktury
osobowosci. Stan Dorostego przejawia si¢ przez zdecydowanie, pewnos¢
iasertywnos¢, gdy mowi: ,postanowilem...”, ,musze to sobie jeszcze przemy-
Slec..” czy ,jutro dam odpowiedz i wtedy podejmiemy z klasa decyzje, co robi¢
dalej”. Dorosty ma spokojny wzrok i wyprostowana sylwetke. Jest fagodny,
ale zdecydowany. Jego ruch zdradzaja stanowczo$¢ oraz zréwnowazenie.

Poszczeg6lne stany Ja moga by¢ w réznym stopniu aktywne w czasie
procesu dydaktycznego. Jednoczesnie liczba mozliwych kombinacji jest
tu zawrotna: w sumie mozna wyrézni¢ 9 transakcji komplementarnych,
72 skrzyzowanych, 36 katowych i az 6480 podwdjnych (E. Berne 1998, s. 39;
1994, s. 1994; R. Rogoll 1989, s. 34). Powyzsze liczby wskazuja na bogactwo
wzajemnych odniesien miedzy nauczycielem i uczniami.

Transakcyjna analiza strukturalna

Analiza transakcyjna siega jednak réwniez po glebsza interpretacje
struktury Ja, wyrézniajac analize funkcjonalng, ktéra wskazuje na znaczenie
poszczegdlnych elementéw w dzialaniu jednostki, oraz siegajac do analizy
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strukturalnej, skoncentrowanej na przyczynowym i Zrédtowym charakterze
tych sktadowych osobowosci.

W tym kontekscie wymienia sie zatem nastepujace elementy struktu-
ralne stanéw Ja.

Rodzic w Rodzicu (RR) odpowiada funkcjonalnemu stanowi Rodzica
Krytycznego, bedac rodzicielskim zbiorem norm, zasad, ocen, powinnosci
itd., niejednokrotnie bardzo surowych i karzacych.

Dorosty w Rodzicu (DR), nazywany tez niekiedy Rodzicem Praktycznym,
zawiera przekazane przez rodzicéw reguly postepowania praktycznego i spo-
soby efektywnych dziatan. S to przepisy, pouczenia czy recepty dotyczace
radzenia sobie w zyciu oraz przeksztalcania rzeczywistosci.

Dziecko w Rodzicu (DzR) stanowi funkcjonalny stan Rodzica Opie-
kunczego, ktory przejawia sie przez zachowania wyrazajace troske, opieke,
wychowanie itd. Wyraza tez r6zne przejawy pomocy, wsparcia czy ochrony.

Rodzic w Dorostym (RD), nazywany tez Ethosem, jest zbiorem przetwo-
rzonych, $wiadomie przepracowanych i zintegrowanych przez Dorostego
danych pochodzacych od Rodzica. Stanowi jeden z przejawéw tzw. Zinte-
growanego Dorostego.

Dorosty w Dorostym (DD), okreslany jako Komputer lub Logos, gromadzi
i przetwarza informacje pochodzace od samego podmiotu oraz z otaczajacej
rzeczywistosci, zgromadzone w tzw. banku danych.

Dziecko w Dorostym (DzD), nazywane réwniez Pathosem, jako kolejny
przejaw Zintegrowanego Dorostego, stanowi zbior Swiadomie przezywanych
uczué poddanych ocenie i kontroli struktury Dorostego.

Rodzic w Dziecku (RDz), definiowany tez jako Dziecko Przystosowane,
przejawia sie uczuciami i zachowaniami stuzacymi spolecznej adaptacji.
Charakteryzuje sie postuszeristwem wobec wewnetrznych poleceni rodziciel-
skich i pokazuje, jak dana osoba moze dostosowac sie do regut i oczekiwan
otoczenia.

Dorosty w Dziecku (DDz), nazywany funkcjonalnym terminem Maly
Profesor, reprezentuje wczesnodzieciece i najbardziej tworcze oraz intuicyj-
ne strategie badania rzeczywistosci, a takze rozwigzywania réznorodnych
problemoéw.

Dziecko w Dziecku (DzDz), wymieniane réwniez jako Dziecko Natural-
ne lub Spontaniczne, wyraza pie¢ podstawowych uczué (szczescie, smutek,
z108¢, strach, obrzydzenie), ktore nie sa wynikiem oddziatywan spotecznych.
Charakteryzuje sie takze checig zaspokojenia swoich wiasnych potrzeb,
pragnien czy zachcianek bez ich cenzurowania oraz odnoszenia do regut
i wymagan otoczenia.

! Ostatnie badania J. Russela z Boston College wykazaty jednak, ze uczucie obrzydzenia po-
jawia sie u dziecka dopiero ok. 5 r.z. Oznacza to, ze nie przynalezy ono, jak dotad sadzono,
do DzDz, ale do RDz; ,Gazeta Polska”, 24, 2010, s. 19.
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Zarysowany opis struktury osobowosci nie jest w réwnym stopniu
podzielany przez wszystkich analitykéw transakcyjnych. Niektérzy kwe-
stionuja sens i koniecznos¢ postugiwania sie analiza funkcjonalna w obliczu
bardziej logicznej oraz bardziej spojnej analizy strukturalnej. Natomiast
inni calkowicie kwestionuja pozytywne znaczenie Rodzica Krytycznego
(RR) w strukturze osobowosci, a nawet w znacznie szerszym wymiarze
kulturowym i spotecznym. Przypisuja mu wylacznie cechy negatywne,
dopatrujac sie¢ nawet w tej podstrukturze ludzkiej osobowosci, tak jak czyni
to C. Steiner, przyczyn istnienia wszelkiego rodzaju przemocy, dominacji
i systeméw autorytarnych:

Ta kulturalna zmiana [chodzi tu prawdopodobnie o zmiany zwiaza-
ne z ruchem kontrkulturowym, zapoczatkowane w konicu lat 60. XX w. -
przyp. J.J] postrzegania $wiata wymaga, aby funkcje regulacyjne zachowania
Dziecka, do tej pory spelniane przez Rodzica Krytycznego, zaczat petni¢ Do-
rosty badz Rodzic Opiekunczy (http://www.analizatransakcyjna.pl/artykul/
ekonomia-glaskow-claude-steiner-1969/8; 01.05.10).

Trudno jednak zgodzi¢ sie z tym stanowiskiem. Bez Rodzica Krytyczne-
go, méwiac wprost, czlowiek staje sie bezkrytyczny. Oznacza to, ze w duzym
stopniu moze sta¢ sie niezdolny do dokonywania ocen, wartosciowania
izaczyna w ten spos6b by¢ podatny na wszelkiego rodzaju manipulacje. Wy-
razmy zatem przekonanie, ze dobrze funkcjonujaca osobowos¢ - w naszym
przypadku bedziemy mieli na mysli zaré6wno nauczyciela, jak i ucznia -
winna zawiera¢ dobrze rozwiniete wszystkie stany Ja. Jest to stan pozada-
ny, cho¢ jednoczesnie, realnie na to patrzac, stosunkowo rzadko spotykany.
Mozna, kierujac sie analiza transakcyjna, uznac go za cel szeroko rozumia-
nych zabiegéw pedagogicznych oraz ideal wychowawczy i dydaktyczny,
tworzac jednoczes$nie spéjny model pozwalajacy organizowac prace kazdego
nauczyciela.

Istota modelowania dydaktycznego

Moéwiac o modelu, przywolajmy jego definicje G.M. Weinberga:

Kazdy model jest w istocie wyrazeniem pewnej rzeczy, o ktérej sadzimy, ze
mamy nadzieje ja zrozumie¢ w kategoriach innej rzeczy, o ktérej sagdzimy, ze juz
ja rozumiemy (1979, s. 49).

Model (modulus - miara, wzor) jest zatem systemem zalozeni, pojec¢ czy
istniejacych miedzy nimi zaleznosci, ktére pozwalajg opisa¢ (zamodelowac)
w sposOb przyblizony, ale tez uproszczony jaki$ aspekt rzeczywistosci.
Jest zaledwie pewna forma wyrazajaca okreslona tresé. Model w zalozeniu
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metodologicznym jest wiec czyms$ z géry uproszczonym, schematycznym,
zdystansowanym i wskutek tego nie do korica prawdziwym. Stanowi po pro-
stu pewien rodzaj teoretycznego konstruktu stworzonego przez czlowieka,
pozwalajac mu zrozumie¢ niektére aspekty otaczajacego $wiata. Modelo-
wanie jest zatem efektywne i przydatne: pozwala uporzadkowac ogromna
iloé¢ informacji docierajacych do badacza, tworzy pomysty dalszych badan,
inspiruje i zapewnia poczucie sensownosci wlasnych poczynan. Modele
maja tez rézny charakter i status metodologiczny, poczynajac od modeli
matematycznych (gdzie stanowia strukture teorii aksjomatycznej), przez
modele kosmologiczne (bedace hipotetycznymi opisami budowy i ewolucji
Wszechswiata) czy modele ekonomiczne (ktére probuja w jakze niedoskonaly
niejednokrotnie sposéb przedstawié rzeczywistosé gospodarcza), po modele
w naukach stosowanych i inzynierii (w ktérych na ich podstawie tworzy
sie r6znorodne prototypy urzadzen czy budowli). Modele naukowe moga
by¢ oceniane ze wzgledu na rézne kryteria i przestanki. L. von Bertalanffy,
twoérca ogolnej teorii systemow, jest przekonany, ze modele nalezy oceniac¢
przede wszystkim pod wzgledem pragmatycznym, ,,zastanawiajac sie, czy
maja one moc wyjasniania i prognozowania” (1984, s. 146). W tym kontek-
Scie pojawia si¢ od dluzszego czasu dyskusja na temat uzytecznosci modeli
matematycznych i statystycznych w dyscyplinach spotecznych. Bertalanffy
stwierdza:

Zalety i wady modeli matematycznych w naukach spotecznych sa dobrze
znane. Kazdy model matematyczny jest jednak nadmiernym uproszczeniem
imozemy spyta¢, czy dokonuje onrozbioru rzeczywistych zdarzef, docierajac do
szkieletu, czy moze pozbawia wszystkie istotne czesci ich anatomii (1984, s. 148).

Dalej pisze, ze nalezy docenia¢ réwniez warto$¢ modeli jakosciowych
inie nalezy ograniczac sie tu tylko do nauk spotecznych czy historii, ale moze
to dotyczyc¢ takze np. meteorologii lub ewolucji. Obok wzgledéw pragmatycz-
nych model powinien takze spelnia¢ wiele innych koniecznych warunkow,
m.in.: izomorfizmu (polegajacego na mozliwie najwiekszej zgodnosci i po-
dobieristwie modelu z oryginatem), przejrzystosci, prostoty czy dostepnosci.
Ponadto warto, aby proponowany model umozliwial zrozumienie, ale nie
nadmiernie upraszczal, nakreslat ramy, ale nie ograniczal, dajac w ten spos6b
mozliwo$¢ interpretacji i wyjasniana, a takze sporzadzania efektywnych
prognoz. Powracajac do dydaktyki, stwierdzamy istnienie podobnych modeli
takze w tej dziedzinie. Model nauczania-uczenia si¢ stanowi tu spdjne podej-
Scie do procesu nauczania i uczenia si¢, wynikajace z okreslonych podstaw
teoretycznych oraz wyznaczajace sposéb postepowania nauczyciela i ucznia.
Od poczatku istnienia dydaktyki jako odrebnej i samodzielnej dyscypliny
pedagogiki tworzono ré6znorodne modele teoretyczne stuzace rozumieniu
proceséw nauczania i wychowania. Jednym z nich jest zaproponowany przez
W. Okonia model wielostronnego procesu nauczania-uczenia sie.
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Model wielostronnego procesu nauczania-uczenia
sie¢ w kontekscie analizy transakcyjnej

Koncepcja wielostronnego przebiegu uczenia sie i nauczania czlowieka
zostala opracowana w Katedrze Dydaktyki Uniwersytetu Warszawskiego
(W. Okon, 1965), a jej pierwszy zarys pojawil sie juz 1965 r. Rozwiniecie tej
teorii nastgpito w kolejnych ksigzkach Okonia, takich jak Podstawy wyksztat-
cenia 0golnego (1976) czy Nauczanie problemowe we wspdtczesnej szkole (1975). Jest
to koncepcja, ktéra najwieksze zainteresowanie zyskata w Polce i na $wiecie
w latach 70. i 80. ubieglego wieku. Podstawowym zalozeniem koncepdji jest
przekonanie, ze caly rozwdj czlowieka nie moze zosta¢ ograniczony tylko do
jednej sfery aktywnosci czy zamykac sie w samym okresie nauki szkolnej.
Przestankami uzasadniajacymi taki sposéb myslenia sg zaréwno zalozenia
holistycznej filozofii i teorii kultury, jak i badania oraz ustalenia neurofizjo-
logii dotyczace gléwnie harmonijnego funkcjonowania pétkul mézgowych,
a takze samej pedagogiki oraz zasad psychologii uczenia sig, zawartych
glownie w pracach J. Piageta (1967, 1977). Punktem wyjscia przywolywanej
tu koncepciji stalo sie przekonanie, ze wspoélczesne systemy edukacyjne nad-
miernie faworyzuja rozwdj sfery intelektualnej i poznawczej, jednoczesnie
lekcewazac oraz zaniedbujac obszar wartosci, uczu¢ i dziatania. Rezultatem
tego rodzaju sytuacji jest brak harmonijnego, zréwnowazonego i propor-
cjonalnego rozwoju poszczegélnych obszaréw osobowosci. Jako wstepne
zalozenie przyjeto, ze czlowieka charakteryzuja trzy dziedziny przypisanej
mu aktywnosci (W. Okon, 1987):

- aktywnos¢ intelektualna, stuzaca poznaniu $wiata i siebie samego przez
korzystanie z nagromadzonej wiedzy oraz towarzyszaca temu dziatalnosé
odkrywcza;

- aktywno$¢ emocjonalng, wyrazajgca sie gléwnie w przezywaniu i tworze-
niu wartosci;

- aktywno$¢ praktyczna, majaca na celu stwarzanie i przeksztalcanie rze-
czywistosci.

Z tych wlasnie wyodrebnionych form ludzkiej dziatalnosci wyprowadzo-
no cztery aspekty ksztalcenia wielostronnego i odpowiadajace im strategie
postepowania dydaktycznego (W. Okon, 1987, s. 221). Procedura okreslana
jako strategia informacyjna (,I”) dotyczy uczenia sie przez przyswajanie
z typowymi dla niej metodami podajacymi. Strategia problemowa (,,P”) wy-
korzystuje w zrozumiaty sposéb problemowe metody nauczania i odkrywcze
sposoby uczenia sie. Z kolei strategia emocjonalna (,E”) wykorzystuje ekspo-
zycyjne metody nauczania, dajac mozliwoé¢ rozbudzenia sfery afektywnej
uczniéw. Ostatnia z procedur, nazwana strategia operacyjna (,0O”), ma na
celu rozbudzenie pragmatycznej aktywnosci uczniéw i skutecznego sposobu
dzialania przez praktyczne metody nauczania. Warto zwréci¢ uwage (co
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bedzie mialo znaczenie w dalszych rozwazaniach), ze kwestie ksztaltowania
systemu wartosci i uczué ujmowane s Iacznie w strategii emocjonalnej. Tego
rodzaju polaczenie, choé¢ w pewnych wypadkach uzasadnione, gdy méwimy
o przezywaniu wartosci, moze budzi¢ watpliwosci ze strony psychologii,
ktoéra problematyke uczuc wigze bardziej ze sfera woli i motywacji, natomiast
kwestie wartosci z ksztalttowaniem postaw i ocen. Dodajmy jeszcze, ze kon-
cepcja Okonia odegrata znaczacq oraz porzadkujaca role jako uzyteczny teo-
retyczny i praktyczny model dydaktyczny. Znajdowala rozwiniecia i wazne
uzupelnienia w pracach licznych autoréw, aby wymieni¢ tylko T. Lewickiego
(1975), W.P. Zaczyniskiego (1984, s. 13), T. Krajewskiego (1975) czy J. Walczyne
(1978), a w odniesieniu do nauczania problemowego: J. Kozieleckiego (1969),
C. Kupisiewicza (1980) i R. Kwasnice (1986). Uczeniu sie przez przezywanie
ksigzke poswiecit Zaczynski (1990). Jego zamiarem byla préba ponownego
odczytania tej koncepcji przy uwzglednieniu wielu do tej pory pomijanych
jej wartoéci (zaréwno na poziomie teorii, jak i praktyki nauczycielskiej) oraz
wskazanie na konieczno$¢ rozréznienia pojecia ksztalcenia wielostronnego
od ksztalcenia wszechstronnego, ktérego produktem staje sie czesto bezre-
fleksyjne zwigkszanie ilosci przedmiotow i przekazywanych tresci. Takze
B. Niemierko (2009) stosowane przez siebie pedagogiczne procedury diag-
nostyczne opatrzyt poszczegélnymi wlasnymi, jak je okreélil, modelami,
positkujac sie w tym celu kolejnymi literami alfabetu greckiego. Model alfa
odpowiadat strategii ,1”, model beta - strategii ,O”, model gamma - strategii
,P”,amodel delta - strategii ,E”. Odniesienie sie do wspomnianych strategii,
stanowiacych niewatpliwy i niekwestionowany dorobek polskiej dydaktyki,
nie jest jednak zjawiskiem powszechnym, a nowsze podreczniki pedagogiki
nie zawsze zauwazaja ich znaczenie®.

Tabela 1 w dwoch ostatnich kolumnach pokazuje zaangazowanie po-
szczegoblnych transakcyjnych stanéw Ja nauczyciela i ucznia w procesie
dydaktycznym. Jak widzimy, zaangaZzowanie to bywa rézne. Z najbardziej
,pochyta” transakcja® mamy do czynienia w odniesieniu do strategii ,I”.
Nauczyciel ze swojej uprzywilejowanej pozycji R (zaréwno w wersji RR
oraz DR, jak i DzR) przekazuje uczniowi - gléwnie przy pomocy metod

2 Przyktadem moze by¢ tu 2 tom podrecznika pod redakcja naukowa Z. Kwieciriskiego
i B. Sliwerskiego Pedagogika. Podrecznik akademicki (2004), w ktérym w rozdziale 3 Nauczanie
i uczenie si¢ w klasie jego autorka B.D. Golebniak nie wspomina o omawianej koncepcji,
a jedynie przywotuje osobe W. Okonia, umieszczajac go wéréd innych autoréow zaledwie
w jednym przypisie, i to wylacznie w kontekscie nauczania problemowego.

% Transakcja (transaction) to podstawowa jednostka komunikacji spotecznej w relacjach in-
terpersonalnych, przejawiajaca sie dowolna wymiana werbalng i/lub niewerbalna miedzy
dwoma osobami lub wieksza liczba 0séb. Transakcja sktada sie z bodZca transakcyjnego (s)
i reakcji transakcyjnej (r) miedzy okreslonymi stanami Ja. Reakcja transakcyjna moze sta¢
sie réwniez bodZcem do zapoczatkowania nowej transakcji.
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podajacych - okreslony zaséb wiedzy, ktéry uczen przez podporzadkowane
Dz ma za zadanie przyswoic i opanowag, przede wszystkim pamieciowo.

Tabela 1. Model wielostronnego procesu nauczania uczenia-si¢ wraz z aktywnymi
stanami Ja nauczyciela i ucznia

Strategie Sposoby Metody Modele** | Stany Ja*** | Stany Ja***
dzialania* uczenia sie nauczy- ucznia
ciela
Informacyjna (,1”) | przyswajanie | podajace alfa R (Ethos) Dz (Ethos)
Problemowa (,P”) |odkrywanie |problemowe |gamma D (Logos) |D (Logos)
Emocjonalna (,E”) | przezywanie |eksponujace |delta D (Pathos) |Dz (Pathos)
Operacyjna (,0”) |dzialanie praktyczne |beta DR (DzR) |D (RDz)

Zrédto:

*W. Okon (1987, . 22)

** B. Niemierko (2009, s. 16-22)
*** propozycja wlasna

Strategia ta, utozsamiana najczeéciej z modelem szkoty tradycyjnej i na-
uczaniem scholastycznym, byla i jest czesto krytykowana za swa jednostron-
noéc¢ i dogmatyzm. Trudno jednak nie uznad, ze pewien zakres koniecznej
i gotowej wiedzy nalezy sobie przyswoi. Jak rozlegly winien by¢ to zaséb
wiadomosci, jest kwestig dyskusji gremiéw naukowych i decydentéw oswia-
ty. Rezygnacja z powyzszej strategii grozitaby zerwaniem pewnej ciggltosci
cywilizacyjnej i kulturowej, a takze pokoleniowe;j.

Wydaje sie rzeczg optymalng, aby przekaz ten nie odbywat sie wyltacznie
na poziomie transakcji pierwszego stopnia (R - Dz), prowadzac nieuchronnie
do rutyny, sztywnosci i schematycznosci przekazywanych tresci, ale aby
w proces ten wilaczony zostal réwniez na poziomie analizy drugiego stopnia
(np. przez poszukiwanie optymalnych metod nauczania) stan D zaréwno
nauczyciela, jak i ucznia, stuzac uksztaltowaniu obszaru integracji (Ethos).
Odniesienie do posiadanych wlasnych doswiadczen (tzw. transakcyjny bank
danych) oraz sprawnosci intelektualnej (Logos) bedzie zapobiegato przyswa-
janiu bezrefleksyjnych introjektow.

Strategia ,P”, w przeciwieristwie do procedur poprzednich, charaktery-
zuje si¢ najwiekszym stopniem symetrycznosci transakcji miedzy nauczycie-
lem a uczniem i nieuchronnie odchodzi od linearnosci oddziatywan dydak-
tycznych na rzecz ich cyrkularnosci. Odkrywcza dziatalnos$¢ ucznia z pozycji
wlasnego stanu D zmusza bowiem nauczyciela przez systemowe sprzezenie
zwrotne do podobnej odpowiedzi jego struktury D. Nieprzypadkowo za-
tem tego typu procedury dydaktyczne uznawane sg przez wielu psycho-
logéw (J. Kozielecki, 1969), badaczy i teoretykdw nauczania i uczenia si¢ za
najbardziej optymalne, gtéwnie przez swoja kreatywnos¢, operatywnosc
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zgromadzonej w ten sposéb wiedzy oraz rozwdj sprawnosci intelektualnej
(Logos). Strategia ,,E” upomina sie z kolei o obecnos¢ sfery przezy¢ w procesie
dydaktycznym. W zalozeniu ma zapobiegac jednostronnosci tego procesu,
ktéry moze by¢ nastawiony jedynie na rozwd¢j intelektualno-czynnosciowy.
Nauczyciel, postugujac sie¢ wlasnym stanem D, ktéry pozwala mu na doko-
nanie koniecznej selekgcji, inicjuje i eksponuje okreslone tresci majace w za-
lozeniu wywotaé oczekiwane stany emocjonalne ucznia przez odwotywanie
sie do jego struktury Dz. Jezeli mowa o doborze eksponowanego materialu,
to nalezy oczywiscie pamietad, ze nie wszystkie przezycia (np. nienawis¢,
obrzydzenie, wécieklos¢ i wiele innych negatywnych emocji podobnego typu)
godne sa dydaktycznego wyeksponowania. Nieodzowna wydaje sie zatem
i w tym przypadku obecnos¢ analizy drugiego stopnia, gdzie integralnosé
osobowosci mozna uzyskac przez aktywnosé D w kontekscie przezy¢ czysto
afektywnych zawartych w strukturze Dz, okreslanych w analizie trans-
akcyjnej jako Pathos. Ostatnia ze strategii modelu wielostronnego procesu
nauczania-uczenia si¢ - strategia ,O” - dotyczy uczenia si¢ przez dzialanie
z zastosowaniem metod praktycznych. Aktywnos¢ nauczyciela sprowadza
sie zasadniczo do dostarczania regul pragmatycznego postepowania oraz
metod efektywnego dzialania operacyjnego DR. Nie bez znaczenia jest tu
rowniez obecno$¢ ochrony, bezpieczenstwa i rozwaznej troski, wyrazajacej
sie przez DzR. Dzialania te maja na celu zdobycie przez ucznia kompetencji
sprawczych D. Konieczna jest tu jednak z jego strony pewna doza podpo-
rzadkowania sie (RDz) obowigzujacym regutom, choc¢by tylko ze wzgledu na
konieczno$¢ zapewnienia bezpieczeristwa w czasie ¢wiczen praktycznych.
Przedstawiona tu analiza wymaga dalszych uszczegoétowien, ale i badan
weryfikacyjnych, ktére pozwolilyby potwierdzi¢ zawarte tu intuicje. Mogaca
sie tu pojawi¢ procedura empiryczna wydaje sie bardzo klarowna i jedno-
znaczna, wymagataby jednak korelacji miedzy wnikliwie obserwowanymi
stanami Ja nauczyciela i ucznia na lekcji a deklarowang i realizowang w da-
nym momencie strategia dydaktyczna.

Postulowany transakcyjny model dydaktyczny

Powyzszy multilateralny model procesu nauczania uczenia sie i nau-
czania, wzbogacony o transakcyjna analize stanéw Ja nauczyciela oraz ucz-
nia, zostal zbudowany na podstawie klasyfikacji wybranych form ludzkiej
aktywnosci, a takze metod nauczania i rodzajow wiedzy opanowywanych
przez ucznia. Mozna jednak na podstawie samej analizy transakcyjnej po-
kusi¢ sie o zbudowanie innego modelu, ktéry za punkt wyjscia oraz uktad
odniesienia przyjmie osobowosc¢ ucznia. Uzasadnienie takiego ujecia wynika
z przyjetego dos¢ powszechnie stanowiska, w ktérym nauczanie i uczenie sie
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jest wywolywaniem - intencjonalnych w konteks$cie nauczania i czasem tez
nieintencjonalnych w przypadkach niektérych sytuacji uczenia sie - zmian
w osobowosci ucznia. Przyjecie poszczegélnych transakcyjnych stanow Ja za
podstawowa kategorie klasyfikacyjng w nowym modelu procesu nauczania-
-uczenia si¢ ma na celu zaakcentowanie czego$ najbardziej wewnetrznego,
indywidualnego, a przez to podmiotowego w odniesieniu do ucznia. Uczent
bowiem stanowi najwazniejszy przedmiot, ale tez podmiot zabiegéw na-
uczycielskich.

W tabeli 2 przedstawimy jedynie wybrane wyniki procesu nauczania
oraz uczenia si¢, opierajac si¢ na analizie pierwszego i drugiego stopnia.
Lista ta nie stanowi zbioru zamknietego i w wyniku dalszych prac koncep-
cyjnych, badan naukowych, a takze samej praktyki nauczycielskiej powinna
by¢ uzupelniana oraz poddawana krytycznej ocenie.

Tabela 2. Wybrane wyniki procesu nauczania-uczenia si¢ zgodnie z modelem
transakcyjnym pierwszego i drugiego stopnia

Analiza Analiza Analiza funkcjonalna Wybrane wyniki uczenia sie
pierwszego | drugiego
stopnia stopnia

wartosci, postawy, oceny, normy,

RR Rodzic Krytyczny kontrola

wiedza i umiejetnosci praktyczne,

R DR Rodzic Praktyczny . .
przepisy, pouczenia, recepty, metody

pomoc, opieka, troska, wsparcie,

DzR Rodzic Opiekuticzy ochrona i protekcjonizm

odpowiedzialnosé, punktualnosé,

RD Ethos . i e
lojalnos¢, szczerosé, szacunek

analiza i synteza, wnioskowanie,

D DD Logos, Komputer . . .
interpretowanie, decydowanie

urok osobisty, otwartosé, powsciagli-

DzD Pathos L. 2 . .
wos¢, czulosé, wspoélczucie

postuszenistwo, zdyscyplinowanie,

RDz Dziecko Przystosowane porzadek, pokora

dociekliwo$¢, intuicja, motywacja,
Dz DDz Maly Profesor tworczosé
i innowacyjnoé¢

szczescie, smutek, z1osé, strach,

DzDz Dziecko Spontaniczne obrzydzenie

Zroédlo: opracowanie wlasne.

Tabela 2 wskazuje na miejsca wymagajace szczegolnej troski pedago-
gicznej: Ethos oraz Pathos jako rezultat procesu integracji osobowosci. Mozna
bowiem uznag, ze ogdlnie rzecz ujmujac, zaréwno stan Rodzica, jak i Dziec-
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ka to struktury niezalezne od naszej woli, wyboru i mozliwosci. Ksztaltuje
je niejako los, gdyz nie podejmowalismy decyzji dotyczacych tego, jakich
mieliémy lub mamy rodzicéw czy innych osoéb pelnigcych w dziecinistwie
w zastepstwie ich role oraz zakresu ich oddzialywan wyrazajacych sie na-
kazami, zakazami, przekazywanymi pouczeniami, a takze formami opieki
(Rodzic). Tym samym nie od nas zalezaly emocje, jakie wtedy przezywalismy
i jakie uksztaltowaly nasza psychike (Dziecko). Natomiast zaréwno Ethos,
jak i Pathos sa wynikiem dobrego kontaktu z rzeczywistoscia, $wiadomych
decyzji, wysiltku i aktywnosci (Dorosty). Powyzsze struktury moga i powinny
by¢ ksztaltowane w procesie dydaktycznym. Jest w nich bowiem obecny za-
réwno przekaz dorobku oraz wiedzy minionych pokolen, jak i to, co strategia
~E” procesu wielostronnego nauczania-uczenia si¢ okresla mianem uczenia
sie przez przezywanie, tak niedocenianego aspektu pracy ucznia. Wszystko
to jednak nie odbywa sie w sposéb bezrefleksyjny, lecz jest produktem ko-
ordynujacej i intelektualnej roli tej czesci osobowosci, ktéra ma niejako pod
kontrola to, co wystepuje w gotowej postaci wiadomosci i pojawiajacych sie
stanoéw afektywnych. Wieksza Swiadomosc i troska nauczycieli o te wlasnie
obszary osobowosci swoich podopiecznych przyczynilaby sie z calag pewnos-
cig do uzyskiwania lepszych rezultatéw dydaktycznych, a takze przez znacze-
nie stanu Dorostego do formowania sie bardziej dojrzalych postaw uczniéw,
ktorzy sa, kazdy to przyzna, niebagatelnym celem poczynan pedagogicznych.
Jednak proces dydaktyczny nie zawsze przebiega w sposéb niezaki6écony.
Jedna z takich przeszkdéd jest pasywnosé, ktéremu to zachowaniu analiza
transakcyjna poswieca szczegélna uwage. Jak stwierdzit R. Bly w jednej ze
swych ksigzek: ,Pasywnos¢ wzrasta w tempie wyktadniczym wraz z kazda
falg «produktéw» systemu oswiatowego” (1993, s. 76).

Pasywnos¢ transakcyjna jako bariera dydaktyczna

Pasywnos¢ moze mie¢ miejsce zaréwno w szerokim pedagogicznym
wymiarze systemowym, jak i w odniesieniu do zwyklej codziennej praktyki
pracy wychowawczej i dydaktycznej. Zgodnie z wieloma stownikowymi defi-
nicjami tego pojecia, pasywnos¢ to nic innego jak biernos¢, brak aktywnosci,
a osoba pasywna charakteryzuje sie najczesciej brakiem dzialania i inicjatywy
lub obojetnoscig. W jednym ze psychologicznych i pedagogicznych leksyko-
noéw czytamy, ze pasywnos¢ to

[.] anormalnos¢, postawa jednostki catkowicie obojetnej, niewykazujacej ini-
cjatywy w dzialaniu, mysleniu, woli, pozbawionej jakiejkolwiek aktywnosci
(w sensie fizycznym lub psychicznym); moze dotyczyé¢ oséb zaburzonych,
uposledzonych, chorych psychicznie, a takze zupelnie sprawnych, lecz o stabej
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wolicjonalnoéci, podatnych na sugestie, niedojrzatych, z objawami depres;ji,
nerwicy (K. Janus, 2006, s. 120).

Przeciwienistwem pasywnosci jest zatem aktywnosé, energia, dynamika,
zywotno$¢ czy tez zaangazowanie, a nawet pasja, z jaka podchodzi si¢ do
wyzwan rzeczywistoéci. Mozna postawi¢ w tym miejscu oczywiste pytanie:
Dlaczego aktywnosci przypisujemy tak wazne znaczenie? Odpowiedz wy-
daje sie oczywista: pasywnos¢ znaczaco ogranicza, a czasem tez catkowicie
uniemozliwia zaspokajanie potrzeb zaréwno w wymiarze jednostkowym, jak
i w odniesieniu do szerszych grup spotecznych, struktur i organizacji. Stad
jej znaczenie jest szczegodlne. W analizie transakcyjnej pasywnosc (passivity)
jest rozumiana w sposob najprostszy, jako ,nierobienie réznych rzeczy lub
robienie ich nieefektywnie” (A. Schiff, ]. Schiff, 1997, s. 71). Jest to brak przej-
mowania odpowiedzialnosci za swoje my$lenie, dziatanie oraz odczuwanie,
charakteryzujace si¢ nierobieniem niczego lub robieniem czego$ w spos6b
nieefektywny przy jednoczesnym braku przekazywania informacji o sobie.
Jednak tak ogélne ujecie pasywnosci wymaga uscislenia. Odwotajmy sie
zatem do jednego z praw komunikacji interpersonalnej (L. Grzesiuk, 1994,
s. 62-64), ktére méwi, ze ludzie, pozostajac ze sobg w kontakcie i przebywajac
obok siebie, nie moga przestac sie porozumiewac. Kazde zachowanie co$ wy-
raza, kazde dzialanie jest rodzajem wypowiedzi lub sygnalem werbalnym,
mimicznym lub pantomimicznym; nawet pelne milczenie lub catkowita
bierno$¢ moze mie¢ wiele ukrytych znaczen. Juz obecnoé¢ drugiego czto-
wieka obok nas jest znaczacym komunikatem. Sama komunikacja interper-
sonalna ma charakter wszechobecny i w jakims$ sensie wszechogarniajacy:
nie mozna od niej uciec. Czlowiek jest nade wszystko istota komunikujgca
sie. Zaprzeczanie temu faktowi nie ma najmniejszego sensu. Natomiast
unikanie porozumiewania si¢ w gruncie rzeczy ma charakter zaburzony,
rzec by mozna: patologiczny. Niech za egzemplifikacje postuzy nam choc¢by
autyzm, izolowanie si¢ w depresji i wiele innych podobnych przyktadéw oraz
opisanych w psychopatologii jednostek klinicznych. Istnieja jednak zacho-
wania, wydawaloby sie, mieszczace w obszarze psychicznej normy, gdy ktos
przestaje manifestowac swoja indywidualnosé, zaprzestaje przekazywania
informacji o swoich potrzebach, wlasnych pragnieniach czy wewnetrznych
dazeniach. Przerywa niejako demonstracyjnie komunikowanie siebie oto-
czeniu. Czuje bowiem w sposéb mniej lub bardziej uzasadniony, ze nie ma
to najmniejszego sensu, gdyz i tak nikt nie odpowie na jego sygnaly; ze jego
istnienie oraz los naprawde przestat kogokolwiek interesowac¢ i obchodzié.
Pasywno$¢ wyraza sie tu zatem nie tylko, jak wspomniano wczeéniej, brakiem
aktywnosci i prezentowaniem biernosci, ale rowniez przez wykonywanie
nic nieznaczacych, bezsensownych lub wrecz agresywnych dziatan albo tez
przez powierzchowne, konformistyczne, przypominajace swoista mimikre
dostosowanie sie do otoczenia. Takie zjawiska majg tez miejsce na terenie
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wspolczesnej szkoty, przybierajac ré6znego rodzaju strategie przetrwania.

Strategie pasywnego zachowania wskazuja na obecnos¢ dyskontowania

(odrzucenia) i stuza przez manipulacje do tego, aby zmusié¢ kogos lub cate

otoczenia do rozwigzywania probleméw danej osoby. Mozna tu wymienic¢:

- biernos¢ (doing nothing), nicnierobienie - kierowanie energii w powstrzy-
mywanie si¢ od dzialania, a nie w rozwigzywanie problemu;

- uniezdolnienie (incapacitation), ,niech zrobig inni”’- zachowanie polegajace
na tym, ze dana osoba prezentuje sie jako niezdolna do zrobienia czegokol-
wiek i jednoczesnie prébuje zmusi¢ innych do rozwiazania jej problemu;

- nadadaptacja (over-adaptation), nadmiernie dopasowanie - przesadne do-
stosowanie swojego zachowania do oczekiwan i zyczen innych, czasem
po to, aby przetrwac w niesprzyjajacych warunkach;

- niepohamowanie (agitation), ,nie moc sie¢ powstrzymac” - wydatkowanie
duzej ilodci energii na czynnosci bezcelowe, czysto mechaniczne lub nie-
zwiazane z zadaniem, ktére jednostka ma rozwiazac.

Do powyzszych najczesciej wymienianych strategii transakcyjnych
(J. Jagieta, 2004d) mozna tez dolaczy¢:

- prokrastynacje (procrastination), czyli zwlekanie: ,za chwile to zrobie”. Stra-
tegia ta ujawnia sie wowczas, gdy oczekiwania wobec kogos sa nadmierne,
iw sytuacjach, gdy cokolwiek zrobi lub jakkolwiek to zrobi, nigdy nie bedzie
to dostatecznie dobre. Jest to pewien rodzaj dialogu miedzy Dzieckiem
w Dziecku (DzDz), ktére ma ochote powiedzie¢ ,nie”, Rodzicem w Dziec-
ku (RDz) niemajacym odwagi powiedzie¢ ,nie” oraz Dorostym w Dziecku
(DDz) podpowiadajacym rozwigzanie: opdznienie w dziataniu. Sa to zatem
uczniowie wiecznie spdZniajacy sie na lekcje, nieoddajacy prac na czas, lub
nauczyciele, ktérzy w czasie porannego wstawania przezywaja prawdziwe
meki i katusze na sama mysli o koniecznosci ponownego poéjscia do swojej
pracy. Jest to zatem nieumiejetnos¢ kontrolowania swoich my3li i zachowan,
wskutek czego niemozliwe staje sie osigganie sensownych i dlugotrwatych
celow (A. Keplinger, 2009, s. 16).

Przyczyny pasywnos$ci moga ujawniac sie przez tzw. dyskontowanie
nauczycielskie, ktére okreslane bywa tez jako nierozpoznanie (M. Matkowski,
1993) i przybiera nastepujace formy.

- Niezauwazanie ucznia i jego probleméw (np. niereagowanie na ptacz po
otrzymaniu negatywnej oceny, brak zainteresowania jego problemami
i klopotami, traktowanie klasy jako bezksztaltnej masy zlozonej z anoni-
mowych jednostek).

- Nierozpoznawanie prawdziwych potrzeb ucznia w obszarze dotyczacym
jego samego jako zrédla komunikatéw, cech ucznia i calej sytuacji, w jakiej
ma miejsce interakcja.

- Negowanie znaczenia probleméw dla uczenia (np. gdy uczeni zaczyna
plakac po otrzymaniu jedynki, nauczyciel méwi: , przestan histeryzowac”).
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- Negowanie sposobéw i mozliwosci rozwigzania problemu przez samego
ucznia (np. ,nigdy nie bedziesz mial wyzszej oceny, gdy bedziesz sie tak
zachowywat”).

- Negowanie mozliwosci uczestnictwa nauczyciela w rozwigzaniu tego prob-
lemu (np. ,nie mam juz do ciebie sily”, ,to jest twdj klopot i nie zawracaj
mi tym glowy”, ,miale$ czas, zeby sie nauczyd, teraz ja nie mam czasu, aby
cie pytac”).

Zapobieganie szkolnej pasywnosci wyraza sie przede wszystkim przez roz-
budzenie postaw wyrazajacych sie powaznym i realistycznym stosunkiem do
wlasnych obowigzkéw i wlasnego zycia. Problem ten dotyczy w jednakowym
stopniu zaréwno uczniéw, jak i nauczycieli. Rezultatem pasywnosci jest czesto
calkowity brak skutecznoéci w odniesieniu do mozliwych oraz koniecznych
dziatani i r6znych form aktywno$ci. Jest to jedna z gtéwnych barier dydaktycz-
nych. Przeciwdzialanie pasywnosci moze w codziennej pracy nauczycielskiej
wyrazac sie przede wszystkim przez tworzenie przemyslanych sytuacji (ktére
mozna takze nazwac korekcyjnym nauczaniem i wychowaniem), w ktérych
uczen przejmuje stopniowo wladze nad swoim myséleniem, podejmowanymi
dziataniami i wlasnymi odczuciami oraz konsekwencjami wlasnych dzialan.
Pasywnos¢ bywa prawdziwg rzeczywistoscig szkoty, ktéra jakze czesto jest
ignorowana albo nie chce sie jej wcale dostrzegaé. Pasywni uczniowie sa tymi,
ktorzy sprawiajg najwieksze trudnosci dydaktyczne i wychowawcze. Zadanie
szkotly i nauczyciela polega na tym, aby uczniowie wzieli odpowiedzialnos¢
za swoja aktywnos¢, a w konsekwencji za swoje wiasne zycie. Ten proces do-
konuje sie wtedy, gdy nauczyciel potrafi postugiwac sie swoim transakcyjnym
stanem Dorostego (D) i ma pod kontrolg pozostale obszary wtasnej psychiki,
tj. surowego i pelnego wymagan, powinnosci i zasad Rodzica w Rodzicu (RR)
oraz emocjonalne, spontaniczne (DzDz) i podporzadkowane Dziecko (RDz).
Doroste komunikaty skierowane do ucznia automatycznie wywotuja u niego
podobna reakcje. Dojrzatly i dobrze psychicznie funkcjonujacy nauczyciel ma
bowiem te zniewalajaca moc, ze zazwyczaj zmusza swojego partnera, jakim jest
uczen, do analogicznych, pozbawionych pasywnosci odpowiedzi z jego strony.

Wnioski

Istota relacji miedzyludzkich jest wymiana. Nie moglibysmy przetrwac
jako ludzie, nie dajac i nie otrzymujac niczego od innych. Stad nieuchronnie
pojawia sie stowo ,transakcja” w kontekscie dydaktyki. Ale w czasie istnie-
jacych transakcji komunikacyjnych (wszak czlowiek jest istotqa komunikujaca
sie — homo communicativus) nie chodzi tylko o obecnos¢ samej beznamietnej
wymiany, o czym wiedza dobrze wszyscy kupcy i ekonomisci, ale o istnie-
nie swoiécie rozumianego obrotu. Maly obrét w dawaniu i braniu przynosi
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matly zysk. Duzy obrét przynosi korzysci, a nawet bogactwo. Nie inaczej jest
w przypadku relacji interpersonalnych. I cho¢ wzajemny proces dawania
i brania dazy w naturalny sposéb do wyréwnania, to w niektérych przy-
padkach taki rodzaj zréwnowazenia nie moze mie¢ miejsca. Dzieje sie tak
w przypadku relacji miedzy rodzicami a dzie¢mi oraz, co warto podkresli¢,
réwniez miedzy nauczycielem i uczniem. Proces wyréwnania dokonuje sie tu
niejako posrednio przez nastepne pokolenie. Dzieci po pewnym czasie staja
sie¢ osobami dorostymi i majg wlasne dzieci, a sposréd uczniéw niektoérzy
wybieraja zawod nauczyciela, ktéry ma kolejne pokolenie swoich uczniéw.
Ta nieréwnowaga miedzy nauczycielem a uczniem ma swoje wazne i dale-
ko idace konsekwencje oraz warta jest glebszej refleksji. Jeden ze znanych
terapeutéw rodzinnych, H. Stierlin, stwierdza, ze dzieki perspektywie
systemowej bezzasadne okazalo si¢ analizowanie samych jednostek, gdyz
musi nieuchronnie prowadzi¢ do blednych interpretacji i niewtasciwego
rozumienia.

Wszyscy jesteSmy uwiklani w sie¢ wzajemnych relacji i oddziatywan. Co
wiecej, poniewaz nasze myslenie jest zwigzane z jezykiem, a naturg jezyka
jest sekwencyjne porzadkowanie rzeczy, dochodzimy do tego, ze ukladamy
i organizujemy to, co naturalnie si¢ wydarza, w uporzadkowane, acz zludne
sekwencje (F.B. Simon, H. Stierlin, 1998, s. 18).

Wzajemnos¢ oznacza wiec to, ze ,,zyskuje w drugim czlowieku znacze-
nie, a on zyskuje znaczenie we mnie” (F.B. Simon, H. Stierlin, 1998, s. 14). Jest
jeszcze jedna rzecz godna zauwazenia. Transponujac znane stwierdzenie
M. Bubera, ze milos¢ nie jest ani kochajacym, ani kochanym, ale tym, co
pomiedzy nimi, podobna konstatacje mozna odnies¢ w stosunku do szkoty.
Szkota w swej istocie nie jest ani budynkiem, ani siecig placéwek, ani tez in-
stytucja oswiatowa. Nie wyraza sie tez w samej osobie ucznia lub nauczyciela.
Szkola jest tym, co dzieje sie¢ pomiedzy nauczycielem a uczniem. Miejmy
zatem nadzieje, ze perspektywa analizy transakcyjnej znajdzie w dydaktyce
swdj nalezny jej kontekst.
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Streszczenie

Artykut przypomina model wielostronnego procesu nauczania-uczenia sie
i wskazuje na zaangazowanie poszczegolnych transakcyjnych stanéw Ja w od-
niesieniu do zawartych w nim strategii dydaktycznych. W zaprezentowanym
wlasnym modelu wynikajacym z analizy transakcyjnej, w ktérym punktem
wyjécia sg poszczegolne sktadowe osobowosci, a nie obszary ludzkiej aktywnosci,
wymieniono niektére rezultaty procesu uczenia sie. Podkreslono role i znaczenie
dydaktyczne zintegrowanej osobowosci ucznia: Ethos i Pathos. Transakcyjny
model wielostronnego procesu nauczania-uczenia si¢ moze przyczynic sie do
realizacji postulatu nauczania wychowujacego. Pasywnosé moze by¢ traktowana
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jako jedna z istotnych przyczyn hamujacych pozytywne zmiany w procesie
edukacji. W poszczegolnych kierunkach psychologicznych w rézny sposéb pod-
chodzi sie do zjawiska spolecznej biernoéci. Natomiast w analizie transakcyjnej
zroédlem pasywnosci jest dyskontowanie transakcyjne i brak udzielania wsparcia
przez nauczyciela. Uczen majacy poczucie, ze jego potrzeba bycia zauwazonym
nie jest dostrzegana, przyjmuje nastepujace strategie pasywnosci: biernos¢, do-
pasowanie, pobudzenie, skostnienie, wybuch lub zwlekanie.

Summary

The article reviews a model of the multisided process of teaching-learning
and indicates the involvement of certain ego-states in didactic strategies that
it comprises. The presented model is implicated by the transactional analysis,
where the starting point is constituted by certain personality components, not by
areas of human activity. Within this model some results of the learning processes
are enumerated. The article emphasises the didactic role and importance of the
learner’s integrated personality - Ethos and Pathos. The transactional model of
the multisided process of teaching-learning may contribute to the realisation of
the demand for behaviour formatting teaching. Passivity can be treated as one
of essential inhibitory causes the positive changes in process of education. Phe-
nomenon of social passivity was approached in different meaning by individual
psychological schools. However, in the transactional analysis are the source of
passivity in discounting and the lack of giving by teacher the support. The hav-
ing the feeling pupil, that his need of being noticed he does not be perceive it
manifests the following strategies of passivity: resignation, adjustment, stimula-
tion, getting numb, explosion (acting-out) or procrastination.



