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Summary 

Transactional analysis is not the first case of trying to use the assumptions of a psychothera-

peutic conception on the educational ground. The article presents the main theses of educational 

transactional analysis in relation to other psychotherapy-inspired schools – psychoanalytic peda-

gogy and pedagogy based on the assumptions of existential-humanistic approach. 

Analiza transakcyjna (AT) powsta a jako koncepcja psychoterapeutyczna 

pod koniec lat 50. XX wieku1. Szybko jednak zacz to przenosi  jej za o enia na 

grunt dzia alno ci pedagogicznej, znajduj c mo liwo ci wykorzystania zarówno 

w obszarze dydaktyki, jak i wychowania. Warto  tych zabiegów zosta a po-

twierdzona poprzez wydzielenie w obszarze AT nurtu edukacyjnego – w 1982 

roku International Transactional Analysis Association (ITAA) oraz European 

Association for Transactional Analysis (EATA) zgodzi y si  przyznawa  certy-

fikaty z zakresu edukacyjnej analizy transakcyjnej, oficjalnie uznaj c warto  

koncepcji dla wychowania (zob. Emmerton, Newton, 2004, s. 286). Analiza 

transakcyjna nie by a oczywi cie pierwsz  szko  psychoterapeutyczn , w przy-

padku której doceniono warto  za o e  powsta ych na jej gruncie dla dzia a   

w obszarze pedagogiki. Poszukiwania takich mo liwo ci czynione s  ju  od 

dawna, a jako  podej cia integruj cego koncepcje psychoterapeutyczne  

z pedagogicznymi wyra a si  mi dzy innymi poprzez zwi kszenie potencja-

                                                 
1  W 1957 roku E. Berne po raz pierwszy zaprezentowa  ramy swojej koncepcji, wyst puj c przed 

Ameryka skim Towarzystwem Psychoterapii Grupowej z tekstem Transactional Analysis:  

A New and Effective Method of Group Therapy (Stewart, Joines, 2009, s. 284). 
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u uczniów w zakresie rozwoju i samorealizacji, pe niejszym i bardziej sa-

modzielnym decydowaniu o w asnym yciu, zgodnie z indywidualnymi 

oczekiwaniami i potrzebami. Akcentowana jest tak e donios a rola psycho-

terapii w utrzymywaniu i przywracaniu zdrowia psychicznego ucznia, ro-

zumianego jako: umiej tno  panowania i wp ywania na otoczenie, przeciw-

stawiania si  jego presji, zachowanie funkcji psychicznych i homeostazy 

(równowagi psychicznej) oraz zdolno ci do pracy, nauki i zabawy (W. Si-

korski, 1998).  

W zwi zku z rosn cym znaczeniem tych czynników we wspó czesnym po-

dej ciu do wychowania pojawiaj  si  nawet g osy postuluj ce pe n  integracj  

tych dwóch obszarów dzia alno ci – wychowania i psychoterapii (zob. Olkers, 

Lehmann; za: Muszy ski, 2000). Stanowisko to nie wydaje si  jednak uzasad-

nione, gdy  cele, zadania oraz sposoby dzia ania pedagogiki i psychoterapii s  

jednak odmienne i nie daj  si  w pe ni uto sami . H. Muszy ski zauwa a, i  

pomimo tego, e coraz wi cej problemów natury psychologicznej dzieci i m o-

dzie y pomagaj  rozwi zywa  psychoterapeuci – „Nader cz sto tam, gdzie jesz-

cze do niedawna mia  okre lon  rol  do spe nienia wychowawca, a wi c najcz -

ciej rodzic lub nauczyciel, obecnie widzi si  miejsce wy cznie dla interwencji 

psychoterapeutycznej” (Muszy ski, 2000, s. 27) – niemo liwym jest zast pienie 

jednego obszaru dzia alno ci drugim, gdy  „wychowanie jest zmienianiem cze-

go  w jednostce ze wzgl du na ludzi, psychoterapia natomiast dokonywaniem 

takich zmian w jednostce wy cznie ze wzgl du na ni  sam . Wychowanie prze-

biega wed ug wyboru, jakiego dokonuje wychowawca, psychoterapia wed ug 

wyboru, jakiego dokona  ‘klient’” (Muszy ski, 2000, s. 38). Podobne stanowi-

sko, rozró niaj ce psychologi  (która jest przecie  podstaw  psychoterapii) i pe-

dagogik , prezentuje W. Herzog, twierdz c, i  s  one dwiema niezale nymi 

dziedzinami nauki, które jednak powinny si  wzajemnie wspiera  (Herzog, 

2006, s. 7). Trafnie ró nic  pomi dzy psychologi  i pedagogik  nakre la  

E. Meumann, ucze  W. Wundta, ojca wspó czesnej psychologii, wskazuj c, i  

pomimo tego, e przedmiot bada  pedagoga i psychologa mo e by  to samy, to 

jednak „pedagog nie pyta ze swojego stanowiska (jak psycholog): Jak wygl da 

umys  dziecka i co si  w nim dokonuje? – lecz: Jak m odzie czy umys  jest 

ukszta towany i jak powinni my si  z nim obchodzi , aby osi gn  swój cel pe-

dagogiczny?” (Meumann, 1911; cyt. za: Herzog, 2006, s. 43–44). Podkre la 

wi c tym samym mo liwo  wykorzystywania wspólnego po cz ci dorobku 

obu dziedzin nauki dla usprawnienia efektywnej realizacji procesu dydaktyczno- 

-wychowawczego. 

Wychodz c od powy szych rozwa a , warto przyjrze  si  temu, w jaki spo-

sób próbowano do tej pory wykorzystywa  za o enia psychoterapeutyczne 

powsta e na gruncie ró nych podej , w tym analizy transakcyjnej, w ob-

szarze dzia a  pedagogiki. Ten krótki przegl d rozpocz  nale y oczywi cie od 

wielkiej i najstarszej szko y psychoterapii, jak  jest psychoanaliza. Warunko-
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wane jest to nie tylko dat  powstania tej teorii, ale tak e bliskim zwi zkiem -

cz cym j  z analiz  transakcyjn . E. Berne z wykszta cenia by  psychoanality-

kiem (cho  sam definiowa  siebie raczej jako freudyst , a nie psychoanalityka)  

i niezaprzeczalnie czerpa  z tej teorii, tworz c w asn  koncepcj . Zwi zki anali-

zy transakcyjnej z psychoanaliz  s  tak istotne, i  czasami AT bywa uznawana 

za jeden z nurtów psychoanalitycznych i wymieniana w tym samym szeregu co 

koncepcje C. Junga, A. Adlera, O. Ranka, H. Murraya, czy S. Tomkinsa (zob. 

McWilliams, 2009, s. 61). Cho  nale y tak e przyzna , e – paradoksalnie – od 

samego pocz tku swego istnienia analiza transakcyjna bywa tak e krytykowana 

za swoj  „antypsychoanalityczno ” (zob. Giovacchini, 1967, s. 7–29). Trudno 

jednak zaprzeczy  temu, e zwi zek AT z psychoanaliz  jest silny. Jako  i ro-

dzaj odwo a  E. Berne’a do teorii Z. Freuda s  godne omówienia, jednak prze-

kraczaj  ramy niniejszego opracowania. Zaciekawionego czytelnika warto jed-

nak odes a  cho by do publikacji I. Stewarta, gdzie kwestie te s  szczegó owo 

omawiane i dyskutowane (Stewart, 1992, s. 105–113 i nn.). Poni ej natomiast 

zostanie nakre lony (z konieczno ci w do  ogólny sposób) wk ad psychoanali-

zy w nauki o nauczaniu i wychowaniu. 

Zygmunt Freud jedynie ogólnie wskaza  mo liwo ci wykorzystywania 

swojej teorii w pedagogice, przyznaj c, e zaniedba  ten obszar dzia alno ci. 

Podkre la  jednak, e liczy, i  b d ten b dzie w przysz o ci naprawiony, mi dzy 

innymi poprzez dzia alno  jego córki i nast pczyni Anny Freud (z wykszta ce-

nia nauczycielki). Stwierdzi  równie , e jego zdaniem, wa niejsze od analitycz-

nego traktowania wychowanków jest gruntowne kszta cenie nauczycieli, a tak e 

poddawanie ich w trakcie procesu przygotowania zawodowego psychoanalizie, 

co stanowi oby rodek profilaktyczny zaburze  psychicznych (Freud, 1999,  

s. 162). Próby zasymilowania koncepcji Z. Freuda z wychowaniem podejmowa-

ne by y mi dzy innymi przez F. Mesmera, S. Halla, E. Cleparède’a, J. Pigeta, 

P. Boveta. W 1929 roku we Frankfurcie powsta  Instytut Psychoanalityczny, 

w którego programie wa ne miejsce zaj a pedagogika oraz Instytut Pedagogi-

ki Psychoanalitycznej, którego zadaniem sta o si  gruntowne kszta cenie psy-

choanalityczne kandydatów na nauczycieli oraz nauczycieli praktykuj cych 

(zob. W c, 2007, s. 87).  

Swój z oty wiek pedagogika psychoanalityczna przechodzi a w pierwszej 

po owie XX wieku, g ównie w latach 20. i 30. Wielu autorów postulowa o wte-

dy wykorzystywanie podstaw psychoanalizy do konstruowania i aktualizowania 

metod wychowawczych. W ród najbardziej znanych i cenionych twórców tam-

tych czasów wymieni  mo na cho by G.H. Greena, który analizowa  marzenia 

na jawie swoich wychowanków, ich zabawy, sny, skojarzenia, zainteresowania, 

pomy ki i zapomnienia. Wskaza  tak e naczelny cel wychowania w nurcie psy-

choanalitycznym, twierdz c, e: „polega [on – przyp. A.P.] na tem, by pozna  

natur  najg bszych instynktownych motywów post powania dzieci i skierowa  
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ich dzia anie z o ysk o kierunku egoistycznym do o ysk o kierunku altru-

istycznym” (Green, 1928, s. 67). Analizowa  tak e motywy wyboru pracy przez 

nauczycieli, doszukuj c si  ich róde  w niezaspokojonej potrzebie w adzy. 

Wspomnie  wypada tak e O. Pfistera (1931), wedle którego najwa niejsze dla 

pedagogiki by y kwestie wypierania tre ci i wzrusze  moralnych, poj cie „ide-

a u ono” (Es-Ideal) i „idea u ja ni” (Ich-Ideal), a tak e rozró nianie uwznio le-

nia i umoralnienia. Celem psychoanalizy ma by , jego zdaniem, usamodzielnie-

nie i uwolnienie si  od wp ywu drugiego cz owieka, a pedagogika wykorzystu-

j ca tylko wiadomo  mo e, co najwy ej, st umi  nie wiadomo . O. Pfister 

stworzy  poj cie pedanalizy, która mia a si  zajmowa  rozwi zywaniem pro-

blemów „wad dzieci cych” i „spacze  rozwojowych”. Natomiast G. Coster 

(1929) zajmowa a si  takimi m.in. kwestiami, jak obawa przed doro ni ciem, li-

bido i jego wp yw na powstawanie l ków dzieci cych. Stwierdzi a tak e, i  na-

uczyciele nara eni s  na pokus  nadu ywania w adzy, nawi zuj c tym samym 

do za o e  wspomnianego ju  G.H. Greena. W tym znamienitym gronie warto 

tak e wspomnie  chocia by P. Boveta (1927), postuluj cego, by wychowanie 

prowadzi o do sublimowania pop dów dziecka, a tak e polskich autorów, jak  

G. Bychowski (1928) czy L. Jekels (1912). Bior c pod uwag , e niniejsze 

opracowanie ma ukaza  grunt, na którym budowana jest edukacyjna analiza 

transakcyjna, warto podkre li  pogl dy zw aszcza tego ostatniego. K. W c, ana-

lizuj c wp yw psychoanalizy na nauki o wychowaniu, charakteryzuje jego po-

gl dy w nast puj cy sposób: „Jekels zwraca uwag  na yczenia z lat dzieci -

cych, kompleksy dzieci ce maj ce wp yw na jego pó niejsze ycie. Wyobra e-

nia dzieci ce (jak niezniszczalne klisze), w zale no ci od tego jak zostan  

ukszta towane, funkcjonuj  w do wiadczeniu doros ego cz owieka, determinuj c 

jego sposób my lenia, odczuwania, dzia ania czy zami owania” (W c, 2007,  

s. 85). W sposób oczywisty s owa te mog  odwo ywa  si  do za o e  analizy 

transakcyjnej w obszarze skryptu yciowego. 

Niebagatelna rola psychoanalizy dla rozwoju pedagogiki wyra a si  mi dzy 

innymi poprzez fakt, i  to teoretycy i praktycy dzia aj cy w obr bie tego nurtu 

jako pierwsi pokazali, e za o enia powsta e na gruncie psychoterapeutycznym 

mog  by  wykorzystywane i s u y  pomoc  praktykom wychowania. Wykorzy-

stuj c za o enia psychoterapeutyczne w dzia alno ci pedagogicznej, mo na 

wspiera  wychowanka i powodowa , i  jego rozwój przebiega  b dzie bardziej 

optymalnie. Dzi ki psychoanalizie zwrócono wi ksz  uwag  na predyspozycje 

ucznia, dostrze ono jego psychik , zrozumiano, e istnieje co  wi cej ni  to, co 

zewn trznie obserwowalne, uznano istnienie nie wiadomo ci cz owieka. Cz  

nauczycieli, przynajmniej ta, która spotka a si  z za o eniami psychoanalizy, 

zrozumia a, e pewnych zachowa  ucznia nie da si  atwo wyt umaczy . Nie-

subordynacj  nie zawsze da si  zwalczy  zaostrzaniem kar, a z e wyniki w nauce 

t umaczy  lenistwem. Psychoanaliza da a mo liwo  innego, g bszego spojrze-

nia na dziecko i zrozumienia go. Dodatkowo twórcy tej teorii zwrócili uwag  na 
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nauczyciela – podkre lili znaczenie zrozumienia siebie samego, analizy w asnej 

wychowawcy, dzi ki czemu mo liwe jest ustrze enie si  przed nie wiadomym 

wik aniem ucznia we w asne nierozwi zane wewn trzne konflikty. 

Jednak pomimo tych wielu niezaprzeczalnych zalet, psychoanaliza posiada 

tak e wady, o których warto w tym miejscu wspomnie . Jedn  z nich jest cho -

by fakt, e bez d ugotrwa ego i gruntownego poznania za o e  i terminologii 

stosowanej w obr bie nurtu przez wszystkie osoby zaanga owane w relacj  w a-

ciwie niemo liwe jest ich wykorzystanie. Jak by o ju  wspomniane powy ej, 

znaczna cz  wyznawców jej pedagogicznego znaczenia postulowa a przygo-

towanie psychoanalityczne ka dego nauczyciela. To wymaga oby uko czenia 

przez ka dego wychowawc  dodatkowej kilkuletniej szko y i przej cia przez – 

cz sto tak e wieloletni  – analiz  w asn , co wydaje si  trudne do zrealizowania. 

Dodatkowo, ka dy, kto spotka  si  kiedykolwiek z psychoanaliz , wie, i  stosuje 

ona swoj  specyficzn  terminologi , w a ciwie niezrozumia  dla kogo  niewy-

kszta conego psychoanalitycznie. Warto tu przyjrze  si  samej definicji psycho-

analizy, która rozumiana jest jako metoda badania i/lub leczenia zaburze  psy-

chicznych, polegaj ca na uobecnieniu istniej cych przeniesie  w stosunku do 

ludzi z otoczenia i do analityka, które ujawniaj  si  dzi ki rozwijaj cej si  regre-

sji wywo anej neutraln , nienarzucaj c , niekieruj c  pozycj  psychoanalityka, 

oraz na stopniowym usuwaniu przeniesie , u wiadamianiu idei i emocji nie-

wiadomych, zmniejszaniu oporów – wy cznie drog  interpretacji, klaryfikacji  

i konfrontacji (Grzesiuk, 2000, s. 19). Wymaga to wielokrotnego spotykania si  

pacjenta z terapeut  i g bokiego spogl dania w siebie, co jest trudne do realiza-

cji w klasie szkolnej. Wydaje si , i  psychoanaliza, której specyfika pracy wy-

musza de facto relacj  w diadzie (terapeuta–pacjent), mo e mie  do  ograni-

czone zastosowanie w pracy z systemem, jakim jest klasa szkolna2. Mo e jednak 

z pewno ci  by  wykorzystana pomocniczo – nauczyciel z przygotowaniem 

psychoanalitycznym z pewno ci  b dzie posiada  narz dzia przydatne do wni-

kliwej obserwacji ucznia i zrozumienia go, a tak e do interpretacji w asnych od-

czu  i zachowa . 

Wydaje si , e psychoanaliza posiada jeszcze jedn  istotn  wad  – zbyt ma-

y nacisk k ad  jej twórcy na dostrzeganie pozytywów swoich wychowan-

ków. Psychoanaliza, jako metoda leczenia zaburze , na nich w a nie si  koncen-

truje, pomijaj c niejako pozytywny potencja  dziecka. Jej przedstawiciele za cel 

stawiaj  sobie redukcj  obci e , które tkwi  w psychice ludzkiej, poprzez roz-

wi zywanie nie wiadomych konfliktów. Pomijaj  jednak niestety cz sto zasoby, 

                                                 
2  Podobne w tpliwo ci, co do zastosowania psychoanalizy w pracy z grup , wyra a I. Namy-

s owska w kontek cie psychoterapii rodzinnej. Zwraca ona uwag  na zró nicowanie paradyg-

matów, z którymi mo na mie  do czynienia w kontakcie z rodzin  jako ca o ci , co jej zdaniem 

ogranicza zastosowanie koncepcji psychoanalitycznej, która jest skoncentrowana na jednostce 

(zob. Namys owska, 1997, s.  47–48). 
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które tkwi  w cz owieku. W tym obszarze za o enia edukacyjnej analizy trans-

akcyjnej s  zgo a przeciwne i zbli aj  t  koncepcj  do pedagogiki wyros ej na 

gruncie psychologii humanistycznej, zarówno w wersji terapii zorientowanej 

na osob  (Rogers, Maslow i in.), jak i psychoterapii oraz pedagogiki Gestalt  

(F. Perls). Zwi zek AT z koncepcjami humanistycznymi, zw aszcza z Gestalt, 

potwierdzaj  tak e nast pcy E. Berne’a – „Wiele czy AT z terapi  Gestalt. Za-

równo Eric Berne, jak i Frederick Perls b d c wyszkolonymi psychoanalitykami, 

odeszli od tej koncepcji. Ich dokonania zyska y najwi ksze znaczenie w Stanach 

Zjednoczonych w okresie powojennym. Obie szko y, skupione g ównie na pracy 

grupowej, nastawione s  na przejrzysto  i efektywno . Jednak akcenty roz o-

one s  nieco inaczej. O ile terapia Gestalt skupia si  g ównie na emocjonalnym 

zrozumieniu siebie przez klienta, to AT koncentruje si  bardziej na stronie ra-

cjonalnej i intelektualnej” (James, Jongeward, 1994, s. 35). Bior c pod uwag , 

e za o enia edukacji wyros ej na gruncie psychologii humanistycznej maj  

ugruntowan  ju  tradycj , warto przyjrze  si  im i potraktowa  je jako prelu-

dium rozwa a  nad za o eniami edukacyjnej analizy transakcyjnej. 

Podstaw  nurtu humanistyczno-egzystencjalnego jest dostrzeganie i akcen-

towanie wyj tkowo ci i indywidualno ci ka dej jednostki. Celem terapii, ale 

tak e wychowania, jest tutaj u atwienie i wzmacnianie indywidualnego roz-

woju. Mniej istotne s  przystosowanie i adaptacja cz owieka do otoczenia,  

w którym yje, a warto  przypisuje si  samorealizacji i urzeczywistnianiu in-

dywidualnych warto ci (Kratochvil, 2003, s. 100). Pedagogika humanistyczna, 

oparta na za o eniach psychoterapii humanistyczno-egzystencjalnej, jest aktual-

nie najpopularniejszym i najbardziej znanym kierunkiem, szeroko opisywanym 

w literaturze przedmiotu. Posiada kilka odr bnych, cho  zbie nych znacz co 

pod wzgl dem pogl dów, nurtów, jak np.: pedagogika radykalnego humani-

zmu Ericha Fromma
3, pedagogika niedyrektywna Carla Rogersa, pedago-

gika antyautorytarna Thomasa Gordona czy Aleksandra Sutherlanda Neil-

la, pedagogika serca Marii opatkowej, pedagogika humanistyczna Bogda-

na Suchodolskiego czy Ireny Wojnar, pedagogika fenomenologiczna Stani-

s awa Ruci skiego, pedagogika personalno-egzystencjalna ksi dza Janusza 

Tarnowskiego czy pedagogika dialogu Martina Bubera ( liwerski, 1996).  

Z my li humanistycznej wyros a oczywi cie tak e wspomniana wy ej pedago-

gika Gestalt. 

Pedagogika humanistyczna jest z za o enia pedagogik  personalistyczn . 

Nazwa personalizm ( ac. persona – osoba) dotyczy tych wszystkich pr dów  

i nurtów w teoriach edukacyjnych, które jednocze nie opowiadaj  si  za auto-

                                                 
3  E. Fromm czasami okre lany jest jako przedstawiciel nurtu psychoanalitycznego, a dok adniej 

jego modyfikacji – psychoterapii dynamicznej [zob. np.: L. Grzesiuk (red.), (2000), Psychote-

rapia. Szko y, zjawiska, techniki i specyficzne problemy, PWN, Warszawa, s. 15], lub do wy-

wodz cego si  z psychoanalizy nurtu psychoanalizy kulturowej, b d cej znów prekursork  

psychoterapii dynamicznej (Kratochvil, 2003, s. 48). 
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nomi  osób, ich godno ci  i racjonalno ci . Afirmuj  one ka dy podmiot jako 

osob  zaanga owan  w proces socjalizacji, kszta cenia i wychowania ( liwerski, 

1996). Personalistyczne spojrzenie na cz owieka w edukacji oznacza koncentra-

cj  na nim jako podmiocie, który z za o enia jest wolny i niepowtarzalny. Ta-

kie podej cie nie wyklucza oczywi cie spo ecznego wymiaru funkcjonowania 

ludzko ci, jednak spo ecze stwo nie jest prost  sum  jednostek, a opiera si ,  

w rozumieniu tej koncepcji, na dialogu i wspó odpowiedzialno ci za wspólnot . 

Takie podej cie implikuje wyznaczenie naczelnego celu edukacji humanistycz-

nej, którym staje si  rozwój samokreuj cej si  jednostki ludzkiej poprzez 

wychowanie i kszta cenie do wra liwo ci i kompetencji we wspó tworzeniu 

cywilizacji. Tak wykszta cony cz owiek ma z za o enia sta  si  samodzielnie 

kulturalny, co oznacza, e nie ma jedynie odbiera  stworzonych wcze niej dóbr 

kultury (nauki, techniki, sztuki, ycia spo ecznego), ale tworzy  wi zi spo eczne 

o charakterze kulturalnym, by postrzega  i wprowadza  w swoje funkcjonowa-

nie warto ci „m drego, dobrego i pi knego ycia” (Sztylka, 2007, s. 103). 

G ównym i najbardziej znanym przedstawicielem psychoterapii w omawia-

nym nurcie jest C.R. Rogers. Pedagogika niedyrektywna, oparta na jego za o-

eniach, jest w Polsce znana tak e pod nazw  „wychowanie niekierowane” 

(por. liwerski, 2001, s. 132–133). U jej podstaw leg o za o enie, e proces wy-

chowania broni si  przed uniformizacj , receptami, przepisami i dyrektywami. 

Wysnuto je, wychodz c z przekonania, e próba autorytarnego narzucenia w a-

snego sposobu my lenia, czucia, czy doznawania zazwyczaj spotyka si  ze zde-

cydowanym oporem drugiej strony, która usilnie stara si  zachowa  w asny spo-

sób do wiadczania wiata, swoje uczucia, pragnienia i intencje. G ównymi po-

stulatami tej pedagogiki s  zatem: 

— rezygnacja z oddzia ywania na dziecko poprzez wzory osobowe, autorytety 

do na ladowania czy identyfikacji na rzecz samodzielnego odkrywania  

i asymilowania przez dziecko warto ci, obdarzania go zaufaniem i wspó od-

powiedzialno ci , 

— odej cie od za o onych z góry celów i programów wychowawczych na rzecz 

bezwarunkowej akceptacji dziecka takim, jakie ono jest, 

— brak represji i mechanizmów konformizacji zachowa  na rzecz samostano-

wienia, samookre lenia, samokontroli i samooceny zachowa  indywidual-

nych ka dej osoby ( liwerski, 2005, s. 118–120). 

Postawa wychowawcy wobec wychowanka opiera si  tutaj na czterech filarach: 

1. Autentyczno ci – za o eniu, by wychowawca, w ka dym momencie móg  

by  sob , ze swoimi uczuciami, my lami, ocenami i warto ciami i by nie 

czu  si  przymuszony do narzucania ich komu  innemu; 

2. Gotowo ci (czujno ci) – by, je li to potrzebne, pomóc uczniowi, udzieli  

odpowiedzi, podzieli  si  w asnymi do wiadczeniami; 
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3. Empatii – czyli wra liwo ci na uczucia, motywy, postawy, warto ci wycho-

wanka; 

4. Twórczo ci – rozumianej jako gotowo  do elastyczno ci i oryginalno ci  

w rozwi zywaniu problemów (zob. Gloton, Clero, 1988; liwerski, 2005). 

Wychowawca staje si  tutaj facylitatorem („u atwiaczem”), który nie kieruje 

procesem wychowania, a jedynie towarzyszy dziecku, jako neutralny, w pe ni 

akceptuj cy s uchacz. Jego zadaniem nie jest zatem wiadome i celowe kszta -

towanie okre lonych cech osobowo ci podopiecznych, ale u atwianie im procesu 

samodzielnego stawania si  osobami suwerennymi, samostanowi cymi, samo-

sterownymi, w pe ni funkcjonuj cymi ( liwerski, 2005). Istot  za o e  pedago-

giki niedyrektywnej oddaj  s owa jednego z jej reprezentantów – Wolfganga 

Hinte: „Aby nie by o nieporozumie  co do rozumienia koncepcji niedyrektywnej 

pedagogiki: nie oznacza ona, e pedagog nie podejmuje adnych dzia a , e si  

nie anga uje, e nie wyra a swoich zainteresowa , czy hamuje swoje potrzeby. 

«Niedyrektywna» oznacza raczej sta  trosk  o pozostawienie partnerowi ucz -

cemu si  odpowiedzialno ci i (mo liwie) pe nej wolno ci decydowania o tym, 

jak, gdzie, z kim, czego i za pomoc  jakich rodków chce si  czego  uczy ” 

(Hinte, 1980, cyt. za: liwerski, 2005, s. 125). 

Innym, równie  niezwykle cenionym przedstawicielem pedagogiki nasta-

wionej na jednostk , jest T. Gordon, psychoterapeuta i pedagog, ucze   

C.R. Rogersa. Jego „pedagogia nieautorytarna” cz sto okre lana jest mianem 

„wychowania bez zwyci zców i bez pokonanych”. Jej g ównym za o eniem 

jest teoria symetrycznych (równowa nych) stosunków interpersonalnych, tak e 

pomi dzy doros ymi (wychowawcami) a dzie mi i m odzie . Z niej wynika na-

czelny cel wychowania, którym jest szeroko rozumiany rozwój dziecka, niepod-

porz dkowany jakim  zewn trznym idea om czy wzorom. Powinien on wynika  

z potencja u jednostki, co dok adnie oddaj  s owa T. Gordona: „Nie piel gnujcie 

pragnienia, by dziecko rozwija o si  w okre lonym kierunku (by wyrós  z niego 

okre lony typ cz owieka), pragnijcie po prostu, eby si  rozwija o”. Chodzi za-

tem o to, by wychowanek sta  si  „tym, czym sta  si  mo e, cho by to by o bar-

dzo ró ne od rodziców, albo od przedstawionych mu przez rodziców wzorów. 

To jest jego niezbywalne prawo” (Gordon, 1991). W nurcie pedagogiki gordo-

nowskiej prowadzonych jest szereg szkole  dla rodziców i wychowawców.  

W Stanach Zjednoczonych powsta a nawet organizacja Gordon Training Inter-

national, której ide  jest propagowanie za o e  tej pedagogiki. W Polsce licen-

cjonowanym reprezentantem tej organizacji jest Centrum Komunikacji Gordona. 

Z powodu ogranicze  obj to ciowych niniejszego opracowania, zostanie 

pokrótce zaprezentowany jeszcze tylko jeden nurt pedagogiki skoncentrowanej 

na osobie, mianowicie pedagogika radykalnego humanizmu E. Fromma. G ów-

nym celem tej szko y wychowania jest ukszta towanie cz owieka o orientacji 

biofilnej, w przeciwie stwie do panuj cej, wed ug twórcy, orientacji nekrofilnej. 

Biofil jest cz owiekiem promieniuj cym na otoczenie ciep em, serdeczno ci , 
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empati , poczuciem wolno ci i wiadomo ci  silnych stron swojej osobowo ci. 

Nekrofil natomiast wierzy w s uszno  przemocy, kocha destrukcj , ludzi traktu-

je w sposób przedmiotowy. W pedagogice radykalnego humanizmu, podobnie 

jak we wszystkich pozosta ych nurtach wyros ych na gruncie podej cia skoncen-

trowanego na osobie, zwraca si  uwag  na wielk  rol  wolno ci i samostano-

wienia. Rol  wychowawcy jest wspieranie warunków sprzyjaj cych biofilii  

i dawanie wychowankom mo liwo ci wyboru ich drogi ycia; ma jedynie roz-

budza  w nich postaw  energii ku yciu (zob. liwerski, 2005, s. 224–228).  

E. Fromm bardzo mocno podkre la ró nic  pomi dzy wychowaniem a psycho-

manipulacj . Twierdzi, i  to pierwsze to same jest z pomaganiem dziecku, by 

mog o ono urzeczywistnia  swoje mo liwo ci. Drugie natomiast neguje wiar   

w dojrzewanie dzieci cych mo liwo ci i postuluje zaszczepianie w wychowanku 

pewnych warto ci przy jednoczesnym wyt pianiu tego, co niepo dane. Te po-

gl dy Fromma bywaj  jednak dyskutowane, a – paradoksalnie – psychomanipu-

lacj  zarzuca si  jego podej ciu do wychowania. Przyk adowo K. W c argumen-

tuje, e edukacja, która ma na celu eliminowanie z do wiadcze  dziecka jakich-

kolwiek nieprzyjemnych prze y  i napi  (co zarzuca twórcy radykalnego hu-

manizmu), uniemo liwia rozwój osobowo ci i postawy twórczej, gdy  ich ró-

d em jest rozwi zywanie konfliktów, których tutaj si  unika (zob. W c, 2007,  

s. 144). Na koniec warto zwróci  uwag , e pogl dom E. Fromma w pewnych 

momentach blisko by o tak e do systemowego uj cia w psychoterapii. Postulo-

wa  on konieczno  integralnego analizowania systemu „cz owiek” z systemem 

„przedsi biorstwo” lub „spo ecze stwo” (Fromm, 1995). Przy analizowaniu sy-

tuacji ucznia lub nauczyciela nie mo na bowiem pomija  systemu spo ecznego 

czy instytucjonalnego, w którym funkcjonuje. Natomiast kluczem do dobrej 

edukacji szkolnej powinno by  rozpoznanie przez pedagogów potrzeb uczniów, 

s u cych ich rozwojowi i rado ci ycia, rozwijaniu zdolno ci krytycznego my-

lenia oraz „do wiadcze  humanistycznych” ( liwerski, 2005). 

Pisz c o pedagogice wyros ej z podej cia egzystencjalno-humanistycznego 

nie sposób nie skoncentrowa  si  tak e na nurcie Gestalt – drugim, poza podej-

ciem skoncentrowanym na osobie, filarze pedagogiki humanistycznej, tym bar-

dziej e zwi zek analizy transakcyjnej i Gestalt jest do  istotny, o czym wspo-

mniano powy ej. Podstawowym za o eniem twórcy tej koncepcji, F. Perlsa, sta-

o si  przekonanie, e psychika cz owieka nie sk ada si  z osobnych komponen-

tów, a swoje do wiadczenia jednostka organizuje w pewn  ca o , inaczej po-

sta , czy figur  (z niem. Gestalt). Poj cie i koncepcja pedagogiki wyros ej na 

tym gruncie pojawi y si  po raz pierwszy w 1977 roku w ksi ce Ge-

staltpädagogik. Konzept der Interativen Erziehung autorstwa dwóch wspó pra-

cowników F. Perlsa – H.G. Petzolda i G.I. Browna (za: liwerski, 2005). Inspi-

racje teoretyczne dla pedagogiki i psychoterapii Gestalt zaczerpni te zosta y  

z wielorakich róde , miedzy innymi z: filozofii egzystencjalnej (M. Heidegger, 
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M. Buber, K. Jaspers), psychoanalizy (Z. Freud), teorii pola (K. Lewin), psycho-

logii postaci (M. Werthemeier, W. Köhler, K. Koffka), terapii zorientowanej na 

osob  (C.R. Rogers), fenomenologii (E. Husserl), holizmu (J. Smuts), psycho-

dramy (P. Moreno), filozofii Zen (Lao Tsy) ( obicki, 2007, s. 177). 

Mówi c o podstawach pedagogiki Gestalt, warto wymieni  zasady, do któ-

rych ona si  odwo uje (zob. B. liwerski, 2005): 

— Zasada pierwsze stwa relacji nauczyciel–ucze  – w pedagogice Gestalt nie-

zwykle mocno podkre lana jest rola relacji cz cej wychowawc  z wycho-

wankiem. Jest ona na tyle istotna, e w momencie, gdy co  j  zak óca, to jej 

przeanalizowanie i naprawienie ma pierwsze stwo przed tematem lekcji. 

Nauczyciel powinien stale by  w kontakcie z samym sob  i analizowa  swo-

je uczucia wzgl dem grupy, jak i poszczególnych uczniów. Natomiast pro-

ces nauczania-uczenia si  rozpoczyna si  od mo liwo ci i potrzeb uczniów, 

wskazywania, w jakich obszarach ycia zdobyta wiedza mog aby si  przy-

da . Zaj cia skonstruowane s  tak, by uczy  si  przez prze ywanie. Nauczy-

ciel nie wyk ada wiedzy, a jedynie stwarza sytuacje, w których uczniowie 

do wiadczaj  wa nych dla nich spraw, odwo uj c si  do „tu i teraz”, w asnej 

fantazji, twórczo ci. 

— Zasada stworzenia horyzontalnych sytuacji nauczania i uczenia si  – zaj cia 

Gestalt maj  dwa poziomy: uczenia si  spo eczno-emocjonalnego i uczenia 

si  merytorycznego. Warte podkre lenia jest to, i  uczenie nie jest tutaj jed-

nokierunkowe. Uczy si  zarówno ucze  od nauczyciela, jak i nauczyciel od 

ucznia. Oznacza to, e nauczyciel ma zaufanie do zdolno ci ucznia, e ten 

b dzie si  samodzielnie uczy  i rozwija , a ucze  ma zaufanie do nauczycie-

la. Omawiana zasada oznacza, i  w procesie edukacyjnym odchodzi si  od 

kontaktów wertykalnych, typu „góra-dó ”, na rzecz horyzontalnych, czyli 

partnerskich, na równym poziomie. 

— Zasada zajmowania si  jedno ci  cia a-psychiki i duszy – nauczyciel uwzgl d-

nia tutaj stan jedno ci cia a-psychiki-duszy-zachowania-uczu -my lenia. Ge-

stalt afirmuje jednorodn  perspektyw  istoty ludzkiej, która jednoczy w so-

bie wymiar zmys owy, emocjonalny, intelektualny, spo eczny i duchowy 

oraz która umo liwia ca o ciowe do wiadczanie. 

— Zasada uczynienia punktem wyj cia do zaj  tego, co w danym momencie 

anga uje uczniów, co dzieje si  tu i teraz – uczniowie wspó decyduj  o wy-

borze tre ci kszta cenia, wa ne jest wi c zaciekawienie, poruszenie ich okre-

lon  tre ci . 

— Zasada zajmowania si  jedno ci  indywiduum- rodowisko – pedagogika 

Gestalt budzi u uczniów wiadom  odpowiedzialno  za wi zi spo eczne.  

— Zasada uczenia si  przez prze ywanie i dzia anie – nauczyciel nie przekazuje 

tutaj wiedzy w tradycyjny sposób, a tworzy sytuacje, by uczniowie mogli 

do wiadczy  wa nych dla nich spraw i tre ci. Dzi ki temu mog  je zrozu-

mie  w aktywnym dzia aniu. Wymaga to od pedagoga wielkiej cierpliwo ci  
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i pokory wobec spodziewanych efektów. To osoby ucz ce si  musz  si  za-

ciekawi , chcie  zdoby  okre lon  wiedz , wiadomie j  wybra . 

Warto podkre li  tak e, i  pedagogika Gestalt koresponduje w pewien spo-

sób z systemowym podej ciem do cz owieka – po pierwsze w kwestii jednocze-

snego odwo ywania si  do fizyczno ci, psychiki i duchowo ci ucznia, o czym 

by o ju  wspomniane powy ej, po drugie dlatego, e stara si  traktowa  wycho-

wanka zgodnie nie tylko z jego rol  ucznia, ale tak e z innymi rolami pe niony-

mi niejako w yciu pozaszkolnym. Holizm, rozumiany jako „konieczno  ca o-

ciowego i zintegrowanego ujmowania do wiadcze  – niezale nie od tego, czy 

dotycz  one grup, obiektów, czy jednostek – a nie dzielenie ich na daj ce si  

wyodr bni  fragmenty” (Sills, Fish, Lapworth, 1999, za: obicki, 2007, s. 179), 

jest jednym z filarów tej koncepcji. 

Pedagogika czerpi ca z za o e  psychoterapii humanistyczno-egzystencjal- 

nej ma aktualnie bardzo wielu zwolenników. W a ciwie wi kszo  autorów, pi-

sz c w jakim  kontek cie o pedagogice alternatywnej, ma na my li w a nie t  

humanistyczn . W ród niew tpliwych zalet t go podej cia wspomnie  nale y 

przede wszystkim podmiotowo  i ca o ciowo  postrzegania cz owieka, sys-

temowo  jego istnienia, a tak e ci g e odwo ywanie si  w toku edukacji do 

rzeczywisto ci ycia, prze ywanie i pokazywanie zastosowania zdobywanej 

wiedzy. S  to, wydaje si , czynniki, na których brak najbardziej cierpi tradycyj-

na szko a. Podej cie skoncentrowane na osobie i pedagogika Gestalt posiadaj  

jednak pewn  wad , jak  jest trudno  powszechnego ich stosowania w czystej 

formie z powodów organizacyjnych w tradycyjnej szkole, o czym pisze mi dzy 

innymi B. Muraszko (1998). Równie  o barierze w powszechnym stosowaniu 

metod proponowanych przez gestaltystów pisze B. liwerski, aczkolwiek w nie-

co innym uj ciu ( liwerski, 2005, s. 171). Jego zdaniem, podstawowym proble-

mem s  tutaj w a ciwo ci samych nauczycieli, uczniów i rodziców. W przypad-

ku tych pierwszych wi kszo  nie jest gotowa do prowadzenia tego typu zaj , 

gdy  wymagaj  one „w wysokim stopniu zaufania do siebie i do innych oraz go-

towo ci do odbierania uwag krytycznych”. Bariera w postawach uczniów polega 

na braku gotowo ci do „uczenia si  w sytuacji otwarto ci, w asnej inicjatywy  

i autoodpowiedzialno ci”. Je li natomiast chodzi o rodziców, to B. liwerski 

podkre la, e ich oczekiwania zwi zane ze szko  s  zazwyczaj odmienne od 

tych proponowanych przez pedagogik  Gestalt. Wydaje si , i  jedyn  mo liw  

drog  przezwyci enia tych problemów jest wykszta cenie kompetentnych pe-

dagogów, którzy swoj  pasj  b d  umieli zarazi  wszystkich innych zaanga o-

wanych w proces edukacyjny, czyli przede wszystkim uczniów i ich rodziców. 

W tym kierunku s  ju  czynione pierwsze kroki. Szko a dla pedagogów-

gestaltystów znajduje si  Instytucie Fritza Perlsa we Frankfurcie. Doskonalenie 

zawodowe trwa tam a  cztery lata, a poprzedzone jest 32-godzinnym semina-

rium wst pnym. Jego celem jest ostateczne okre lenie si  i podj cie (lub nie) de-



42 Anna PIERZCHA A 

cyzji o wyborze tego kierunku kszta cenia. Jest on bowiem rozumiany jako tok 

rozwojowy, w którym d y si  przede wszystkim do samopoznania i rozwijania 

swojej wiadomo ci w obszarach emocji, komunikowania si , potencja u 

twórczego (por. obicki, 2007, s. 184), gdy , jak zauwa y  S. Ginger (za: li-

werski 2005), istota Gestaltu nie le y w jego technikach, ale w ogólnym duchu 

post powania, który te techniki usprawiedliwia. 

Koncentracja na pozytywnych zasobach cz owieka oraz podmiotowo  

w podej ciu do niego zbli a za o enia edukacyjnej analizy transakcyjnej do 

zaprezentowanych powy ej nurtów pedagogicznych wysnutych na gruncie 

humanistyczno-egzystencjalnym. Fundamentalnym celem wychowania wed ug 

za o e  edukacyjnej analizy transakcyjnej jest „wykszta cenie i/lub wzrost oso-

bowo ci, a tak e rozwój w spo ecznych ramach odniesienia” (Emmerton, 

Newton, 2004, s. 283). Tak sformu owany cel wyra a zarówno podej cie indy-

widualne, skoncentrowane na jednostce, zmierzaj ce do mo liwie pe nego roz-

woju w oparciu o posiadane zasoby pochodz ce ze struktury Ja, jak i uwzgl dnia 

spo eczny wymiar funkcjonowania cz owieka, odnosz c si  tym samym do 

g ównych za o e  twórcy koncepcji AT, E. Berne’a, który okre la  j  jako „teo-

ri  dzia ania spo ecznego” („theory of social action”) (za: Stewart, Joines, 2009, 

s. 278), a tak e „teori  kontaktu spo ecznego” („theory of social contact”) (Ber-

ne, 2008, s. 83). Za o enia te w oczywisty sposób odnosz  si  do naczelnych ce-

lów wychowania w rozumieniu zarówno nurtów skoncentrowanych na osobie, 

jak i pedagogiki Gestalt, gdzie silny nacisk k adzie si  na wzrost jednostki jako 

indywiduum, ale tak e kszta cenie do wspó odpowiedzialno ci za jako  relacji 

z innymi i funkcjonowanie spo eczne w szerokim rozumieniu, co wskazano po-

wy ej. Zwi zki edukacyjnej analizy transakcyjnej z pedagogik  humanistyczn  

wyra aj  si  tak e w sformu owanych celach szczegó owych, którymi s  (zob. 

Napper, Newton, 2000): 

— stworzenie nowych perspektyw tego, jak ludzie si  ucz  oraz wyznaczenie 

dróg do zwi kszenia efektywno ci uczenia si ; 

— wie e spojrzenie na metody, które aktywizuj  uczniów, w tym na uczenie 

si  przez do wiadczanie, edukacj  skoncentrowan  na uczniu oraz uczenie, 

którego kierunek wyznacza ucze , co w bezpo redni sposób wskazuje na 

opisywane powy ej zwi zki; 

— wiczenie radzenia sobie w sytuacjach problemowych; 

— rozwój teorii edukacji bez poczucia winy (blame-free theory), która mo e 

uczyni  zarówno nauczanie, jak i uczenie si  mniej obci aj cym z psycho-

logicznego punktu widzenia. 

Wspomniane ju  szukanie pozytywnego potencja u w cz owieku wyra a si  

tak e w trzech podstawowych za o eniach filozoficznych, na których opiera 

si  koncepcja analizy transakcyjnej (Brene, 1966, za: Stewart, Joines, 2009, s. 6):  

— Ludzie s  OK (People are OK), 

— Ka dy posiada zdolno  my lenia (Everyone has the capacity to think), 
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— Ludzie decyduj  o swoim losie, a te decyzje mog  by  zmieniane (People 

decide their own destiny, and these decisions can be changed). 

Pierwsze z tych sformu owa  wskazuje na przyj cie w analizie transakcyjnej 

za o enia mówi cego o tym, e ludzie z natury s  dobrzy, a ka dy cz owiek 

posiada swoj  niepowtarzaln  warto  i godno . Zawiera tak e przekaz o rów-

no ci ludzi wzgl dem siebie – nikt nie powinien stawia  siebie ponad innego 

cz owieka, bez wzgl du na jego ras , wyznawan  religi , czy wiek. W kontek-

cie za o e  odnosz cych si  do edukacji szczególnie ten ostatni czynnik ma do-

nios e znaczenie, sytuuje bowiem wychowawc  i wychowanka na tym samym 

poziomie, daj c mo liwo  wzajemnego uczenia si  i rozwoju poprzez relacj . 

Jednocze nie w koncepcji analizy transakcyjnej postuluje si  akceptacj  cz o-

wieka takim, jaki jest – ze wszystkimi wadami i zaletami (co oczywi cie nie 

przeczy mo liwo ci pracy nad sob  i wzrostu). Krytyka dotyczy  mo e jedynie 

zachowania jednostki, a nie jej w sensie ogólnym. Co wi cej, akceptacja ta doty-

czy zarówno siebie samego, jak i innych ludzi wokó , co wyra a si  poprzez naj-

zdrowsz  i najbardziej po dan  pozycj  yciow  „Ja jestem w porz dku, Ty je-

ste  w porz dku” („I’m OK, you’re OK”). Ludzie, którzy postrzegaj  siebie  

i otoczenie w ten sposób, okre lani s  w koncepcji AT „Wygrywaj cymi”, co 

oznacza, e potrafi  realizowa  w asne cele yciowe, uwzgl dniaj c jednocze-

nie uczucia i potrzeby innych. Celem wychowania w tym kontek cie sta oby si  

zatem kszta towanie pozytywnego obrazu siebie i wiata u wychowanka poprzez 

wzajemn  szczer  relacj , okre lan  w terminologii koncepcji mianem intymno ci. 

Wspomniana równo  ludzi wzgl dem siebie wyra a si  tak e w za o eniu 

drugim – ka dy posiada zdolno  my lenia, co wi e si  z tym, e mo e podej-

mowa  decyzje, za które ponosi odpowiedzialno . Celem edukacji jest zatem 

tak e wiczenie umiej tno ci stawania w obliczu sytuacji problemowej, analizy 

informacji z pozycji Ja-Doros y oraz podejmowania decyzji, co do sposobu po-

st powania wraz z przyj ciem odpowiedzialno ci za konsekwencje. Charaktery-

styka funkcjonowania cz owieka nieradz cego sobie w obliczu trudno ci jest 

jednym z centralnych zagadnie  analizy transakcyjnej. Brak lub ograniczenie 

wspomnianych umiej tno ci oraz próba pozbycia si  odpowiedzialno ci za w a-

sne decyzje i dzia anie pojmowane s  tutaj jako pasywno , która mo e przeja-

wia  si  poprzez kilka strategii, takich jak: bierno , nadadaptacja, niepohamo-

wanie, czy niezdolno  lub agresja (zob. Schiff i in., 1975, s. 10–14). 

Trzecie za o enie nawi zuje w bezpo redni sposób do drugiego – zdolno  

do my lenia warunkuje tak e to, e ca okszta t funkcjonowania cz owieka zale y 

od niego samego. Nikt i nic nie mo e zmusi  go do my lenia i dzia ania w okre-

lony sposób, cho  oczywi cie mo e wywiera  znaczn  presj . Ostateczna decy-

zja nale y jednak do niego samego. Co wi cej, decyzja ta w ka dej chwili mo e 

zosta  zmieniona. Poza szerokimi konsekwencjami, które niesie za sob  takie 

za o enie, w kontek cie edukacji warto podkre li  fakt, e nie da si  zmusi  
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cz owieka do rozwoju. Najlepszym zatem sposobem osi gni cia sukcesu wy-

chowawczego jest pokazanie wychowankowi celu, zara enie go pasj  i ukazanie 

korzy ci z jego realizacji tak, by móg  si  w pe ni z nim uto sami . 

Realizacja opisanych powy ej za o e  filozoficznych, które leg y u podstaw 

koncepcji analizy transakcyjnej, ma donios e znaczenie zarówno dla praktyki te-

rapeutycznej, jak i edukacyjnej. W obu tych obszarach dzia alno ci mo liwe jest 

wykorzystanie zasad opracowanych w celu zwi kszenia efektywno ci wzajem-

nego kontaktu. Chodzi mianowicie o metod  kontraktu i otwart  komunika-

cj . Zawarcie kontraktu przed rozpocz ciem drogi ku zmianie sprzyja przyj ciu 

wzajemnej odpowiedzialno ci za proces, który si  rozpoczyna, a tak e usyste-

matyzowaniu informacji z poziomu Ja-Doros y na temat tego, co jest celem 

dzia ania. Realizacja celów powinna natomiast odbywa  si  w oparciu o szczer  

wymian  transakcyjn . Oznacza to prawdziw , blisk  i szczer  relacj , bez sto-

sowania gier. Tego rodzaju kontakt z drugim cz owiekiem mo liwy jest jedynie 

w sytuacji wzajemnego zaufania, gdy znane s  motywy, intencje i oczekiwania 

drugiej strony. 

W ród niew tpliwych zalet koncepcji analizy transakcyjnej, które sprzyjaj  

mo liwo ci wykorzystania jej na gruncie edukacyjnym, s  mi dzy innymi 

przejrzysto  i dost pno  merytoryczna i terminologiczna. E. Berne, two-

rz c swoj  koncepcj , wyszed  z za o enia, e relacja terapeutyczna musi by  re-

lacj  partnersk , gdy  tylko wtedy klient b dzie wstanie wzi  wspó odpowie-

dzialno  za proces zmiany. By partnersko  mog a by  realizowana, konieczna 

jest wspólna platforma porozumienia. Z tego wzgl du wykorzystywana w anali-

zie transakcyjnej terminologia i sposób wyja niania zale no ci s  wyj tkowo 

przejrzyste i dost pne nawet dla ludzi bez profesjonalnego przygotowania psy-

chologicznego. Dlatego te  wzgl du za o enia i metody u yteczne w terapii mo-

g  znale  swoje zastosowanie na gruncie edukacyjnym w relacji z uczniem. 

W ród konkretnych efektów mo liwych do osi gni cia w obszarze edukacyjnym 

dzi ki wykorzystaniu za o e  wyros ych na gruncie analizy transakcyjnej wy-

mieni  mo na mi dzy innymi: 

— zwi kszenie efektywno ci komunikacji, poprzez u wiadomienie i intencjo-

nalne wykorzystywanie okre lonych stanów Ja w kontakcie z drugim cz o-

wiekiem; 

— rozpoznanie w asnych zasobów i ogranicze  tkwi cych w strukturze Ja; 

— umiej tno  oceny sytuacji z poziomu Ja-Doros y, przy jednoczesnej mini-

malizacji ocen kontaminacyjnych; 

— u wiadomienie warto ci i umiej tno  bycia w bliskim, intymnym kontakcie 

z drugim cz owiekiem, bez konieczno ci stosowania gier; 

— rozpoznanie u siebie i innych ogranicze  wynikaj cych z destrukcyjnych za-

pisów skryptowych; 

— umiej tno  dawania i przyjmowania okre lonych znaków rozpoznania  

w wymiarze nagroda–konstruktywna krytyka dzia ania; 
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— umiej tno  identyfikacji dyskontowania pojawiaj cego si  w funkcjonowa-

niu swoim i innych, rozumianego jako pomijanie lub minimalizacja istot-

nych informacji na temat siebie, innych lub sytuacji potrzebnych do rozwi -

zania okre lonego problemu;  

— likwidacja lub minimalizacja zachowa  pasywnych; 

— umiej tno  rozpoznania potrzeb w asnych i partnera relacji w oparciu  

o koncepcj  transakcyjnych g odów. 

Warto  i efektywno  koncepcji analizy transakcyjnej na gruncie edukacyj-

nym zosta y ju  wielokrotnie dowiedzione (zob. np. Lerkkanen, Temple, 2004, 

s. 253–271). Warto wi c postulowa , by tak e na gruncie polskim koncepcja ta 

znalaz a szersze uznanie, dzi ki czemu proces rozwoju m odego pokolenia 

móg by sta  si  pe niejszy. Jest ona bowiem narz dziem, które mo e by  po-

mocne w zdobywaniu kluczowych umiej tno ci potrzebnych w szybko zmienia-

j cej si  obecnie rzeczywisto ci, takich jak umiej tno  krytycznej oceny sy-

tuacji, wyci gania wniosków i podejmowania decyzji z poziomu Doros ego. 

Wydaje si  zatem, e koncepcja ta w pe ni zas uguje, by wymieni  j  w jednym 

szeregu z innymi nurtami wspó czesnej pedagogiki humanistycznej, a tak e 

uwzgl dnia  w procesie przygotowania akademickiego adeptów do zawodów 

nauczycielskich. 
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