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psychoterapeutycznych

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) powstata jako koncepcja psychoterapeutyczna
pod koniec lat 50. XX wieku'. Szybko jednak zaczeto przenosié jej zalozenia na
grunt dziatalnos$ci pedagogicznej, znajdujac mozliwosci wykorzystania zarowno
w obszarze dydaktyki, jak i wychowania. Warto$¢ tych zabiegdw zostata po-
twierdzona poprzez wydzielenie w obszarze AT nurtu edukacyjnego — w 1982
roku International Transactional Analysis Association (ITAA) oraz European
Association for Transactional Analysis (EATA) zgodzity si¢ przyznawac certy-
fikaty z zakresu edukacyjnej analizy transakcyjnej, oficjalnie uznajac wartos¢
koncepcji dla wychowania (zob. Emmerton, Newton, 2004, s. 286). Analiza
transakcyjna nie byla oczywiscie pierwsza szkota psychoterapeutyczna, w przy-
padku ktoérej doceniono wartos¢ zatozen powstatych na jej gruncie dla dziatan
w obszarze pedagogiki. Poszukiwania takich mozliwos$ci czynione sa juz od
dawna, a jako$¢ podejscia integrujacego koncepcje psychoterapeutyczne
z pedagogicznymi wyraza si¢ miedzy innymi poprzez zwi¢kszenie potencja-

' 'W 1957 roku E. Berne po raz pierwszy zaprezentowal ramy swojej koncepcji, wystepujac przed

Amerykanskim Towarzystwem Psychoterapii Grupowej z tekstem Transactional Analysis:
A New and Effective Method of Group Therapy (Stewart, Joines, 2009, s. 284).
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lu uczniow w zakresie rozwoju i samorealizacji, pelniejszym i bardziej sa-
modzielnym decydowaniu o wlasnym zyciu, zgodnie z indywidualnymi
oczekiwaniami i potrzebami. Akcentowana jest takze doniosta rola psycho-
terapii w utrzymywaniu i przywracaniu zdrowia psychicznego ucznia, ro-
zumianego jako: umiejetno$¢ panowania i wplywania na otoczenie, przeciw-
stawiania si¢ jego presji, zachowanie funkcji psychicznych i homeostazy
(ré6wnowagi psychicznej) oraz zdolnosci do pracy, nauki i zabawy (W. Si-
korski, 1998).

W zwiazku z rosnacym znaczeniem tych czynnikdw we wspotczesnym po-
dejsciu do wychowania pojawiaja si¢ nawet glosy postulujace pelna integracjg
tych dwodch obszarow dziatalnos$ci — wychowania i psychoterapii (zob. Olkers,
Lehmann; za: Muszynski, 2000). Stanowisko to nie wydaje si¢ jednak uzasad-
nione, gdyz cele, zadania oraz sposoby dziatania pedagogiki i psychoterapii sa
jednak odmienne i nie daja si¢ w petni utozsami¢. H. Muszynski zauwaza, iz
pomimo tego, ze coraz wigcej problemoéw natury psychologicznej dzieci i mto-
dziezy pomagaja rozwiazywac psychoterapeuci — ,,Nader czgsto tam, gdzie jesz-
cze do niedawna mial okreslona role do spetnienia wychowaweca, a wigc najcze-
$ciej rodzic lub nauczyciel, obecnie widzi si¢ miejsce wytacznie dla interwencji
psychoterapeutycznej” (Muszynski, 2000, s. 27) — niemozliwym jest zastapienie
jednego obszaru dziatalnosci drugim, gdyz ,,wychowanie jest zmienianiem cze-
go$ w jednostce ze wzgledu na ludzi, psychoterapia natomiast dokonywaniem
takich zmian w jednostce wylacznie ze wzgledu na nia sama. Wychowanie prze-
biega wedlug wyboru, jakiego dokonuje wychowawca, psychoterapia wedlug
wyboru, jakiego dokonat ‘klient’” (Muszynski, 2000, s. 38). Podobne stanowi-
sko, rozrdzniajace psychologi¢ (ktéra jest przeciez podstawa psychoterapii) i pe-
dagogike, prezentuje W. Herzog, twierdzac, iz sa one dwiema niezaleznymi
dziedzinami nauki, ktére jednak powinny si¢ wzajemnie wspiera¢ (Herzog,
2006, s. 7). Trafnie roznicg pomigdzy psychologia i pedagogika nakresla
E. Meumann, uczen W. Wundta, ojca wspolczesnej psychologii, wskazujac, iz
pomimo tego, ze przedmiot badan pedagoga i psychologa moze by¢ tozsamy, to
jednak ,,pedagog nie pyta ze swojego stanowiska (jak psycholog): Jak wyglada
umyst dziecka i co si¢ w nim dokonuje? — lecz: Jak mlodzienczy umyst jest
uksztattowany 1 jak powinni$my si¢ z nim obchodzi¢, aby osiagna¢ swoj cel pe-
dagogiczny?” (Meumann, 1911; cyt. za: Herzog, 2006, s. 43—44). Podkresla
wige tym samym mozliwo$¢ wykorzystywania wspolnego po czeéci dorobku
obu dziedzin nauki dla usprawnienia efektywnej realizacji procesu dydaktyczno-
-wychowawczego.

Wychodzac od powyzszych rozwazan, warto przyjrzec si¢ temu, w jaki spo-
sob probowano do tej pory wykorzystywa¢ zalozenia psychoterapeutyczne
powstale na gruncie réznych podej$¢, w tym analizy transakcyjnej, w ob-
szarze dzialan pedagogiki. Ten krotki przeglad rozpoczaé nalezy oczywiscie od
wielkiej 1 najstarszej szkoty psychoterapii, jaka jest psychoanaliza. Warunko-
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wane jest to nie tylko data powstania tej teorii, ale takze bliskim zwiazkiem 1a-
czacym ja z analiza transakcyjna. E. Berne z wyksztalcenia byt psychoanality-
kiem (cho¢ sam definiowat siebie raczej jako freudyste, a nie psychoanalityka)
1 niezaprzeczalnie czerpal z tej teorii, tworzac wtasng koncepcje. Zwiazki anali-
zy transakcyjnej z psychoanaliza sa tak istotne, iz czasami AT bywa uznawana
za jeden z nurtéw psychoanalitycznych i wymieniana w tym samym szeregu co
koncepcje C. Junga, A. Adlera, O. Ranka, H. Murraya, czy S. Tomkinsa (zob.
McWilliams, 2009, s. 61). Cho¢ nalezy takze przyzna¢, ze — paradoksalnie — od
samego poczatku swego istnienia analiza transakcyjna bywa takze krytykowana
za swoja ,,antypsychoanalityczno$¢” (zob. Giovacchini, 1967, s. 7-29). Trudno
jednak zaprzeczy¢ temu, ze zwiazek AT z psychoanaliza jest silny. Jako$¢ i ro-
dzaj odwotan E. Berne’a do teorii Z. Freuda sa godne omowienia, jednak prze-
kraczaja ramy niniejszego opracowania. Zaciekawionego czytelnika warto jed-
nak odesta¢ cho¢by do publikacji 1. Stewarta, gdzie kwestie te sa szczegotowo
omawiane i dyskutowane (Stewart, 1992, s. 105-113 i nn.). Ponizej natomiast
zostanie nakreslony (z koniecznos$ci w dos¢ ogolny sposob) wkiad psychoanali-
zy w nauki o nauczaniu i wychowaniu.

Zygmunt Freud jedynie ogolnie wskazal mozliwosci wykorzystywania
swojej teorii w pedagogice, przyznajac, ze zaniedbal ten obszar dziatalnosci.
Podkreslat jednak, ze liczy, iz blad ten begdzie w przysztosci naprawiony, migdzy
innymi poprzez dziatalnos¢ jego corki i nastgpczyni Anny Freud (z wyksztatce-
nia nauczycielki). Stwierdzit rowniez, ze jego zdaniem, wazniejsze od analitycz-
nego traktowania wychowankow jest gruntowne ksztalcenie nauczycieli, a takze
poddawanie ich w trakcie procesu przygotowania zawodowego psychoanalizie,
co stanowitoby $rodek profilaktyczny zaburzen psychicznych (Freud, 1999,
s. 162). Proby zasymilowania koncepcji Z. Freuda z wychowaniem podejmowa-
ne byly miedzy innymi przez F. Mesmera, S. Halla, E. Cleparéde’a, J. Pigeta,
P. Boveta. W 1929 roku we Frankfurcie powstal Instytut Psychoanalityczny,
w ktorego programie wazne miejsce zajeta pedagogika oraz Instytut Pedagogi-
ki Psychoanalitycznej, ktérego zadaniem stato si¢ gruntowne ksztatcenie psy-
choanalityczne kandydatéw na nauczycieli oraz nauczycieli praktykujacych
(zob. Wec, 2007, s. 87).

Swoj ztoty wiek pedagogika psychoanalityczna przechodzita w pierwszej
potowie XX wieku, gtéwnie w latach 20. i 30. Wielu autorow postulowato wte-
dy wykorzystywanie podstaw psychoanalizy do konstruowania i aktualizowania
metod wychowawczych. Wsrdd najbardziej znanych i cenionych twoércéw tam-
tych czasow wymieni¢ mozna cho¢by G.H. Greena, ktory analizowat marzenia
na jawie swoich wychowankow, ich zabawy, sny, skojarzenia, zainteresowania,
pomylki i zapomnienia. Wskazat takze naczelny cel wychowania w nurcie psy-
choanalitycznym, twierdzac, ze: ,,polega [on — przyp. A.P.] na tem, by poznaé
natur¢ najglebszych instynktownych motywow postgpowania dzieci i skierowac
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ich dziatanie z tozysk o kierunku egoistycznym do tozysk o kierunku altru-
istycznym” (Green, 1928, s. 67). Analizowat takze motywy wyboru pracy przez
nauczycieli, doszukujac si¢ ich zrodet w niezaspokojonej potrzebie wiladzy.
Wspomnie¢ wypada takze O. Pfistera (1931), wedle ktérego najwazniejsze dla
pedagogiki byly kwestie wypierania tresci i wzruszen moralnych, pojecie ,,ide-
atu ono” (Es-Ideal) i ,,ideatu jazni” (Ich-Ideal), a takze rozroéznianie uwzniosle-
nia i umoralnienia. Celem psychoanalizy ma by¢, jego zdaniem, usamodzielnie-
nie i uwolnienie si¢ od wplywu drugiego cztowieka, a pedagogika wykorzystu-
jaca tylko $wiadomo$¢ moze, co najwyzej, sttumi¢ nieswiadomos$é. O. Pfister
stworzyl pojecie pedanalizy, ktora miala si¢ zajmowaé rozwiazywaniem pro-
bleméw ,,wad dziecigcych” i ,,spaczen rozwojowych”. Natomiast G. Coster
(1929) zajmowala si¢ takimi m.in. kwestiami, jak obawa przed doro$nigciem, /i-
bido i jego wptyw na powstawanie lekéw dziecigcych. Stwierdzita takze, iz na-
uczyciele narazeni sa na pokus¢ naduzywania wtadzy, nawiazujac tym samym
do zatozen wspomnianego juz G.H. Greena. W tym znamienitym gronie warto
takze wspomnie¢ chociazby P. Boveta (1927), postulujacego, by wychowanie
prowadzito do sublimowania popeddéw dziecka, a takze polskich autorow, jak
G. Bychowski (1928) czy L. Jekels (1912). Biorac pod uwagg, ze niniejsze
opracowanie ma ukaza¢ grunt, na ktorym budowana jest edukacyjna analiza
transakcyjna, warto podkresli¢ poglady zwtlaszcza tego ostatniego. K. Wece, ana-
lizujac wptyw psychoanalizy na nauki o wychowaniu, charakteryzuje jego po-
glady w nastepujacy sposob: ,,Jekels zwraca uwage na zyczenia z lat dziecig-
cych, kompleksy dziecigce majace wplyw na jego pozniejsze zycie. Wyobraze-
nia dziecigce (jak niezniszczalne klisze), w zalezno$ci od tego jak zostana
uksztattowane, funkcjonuja w do§wiadczeniu dorostego cztowieka, determinujac
jego sposob myslenia, odczuwania, dzialania czy zamitowania” (Wec, 2007,
s. 85). W sposéb oczywisty stowa te moga odwotywac si¢ do zalozen analizy
transakcyjnej w obszarze skryptu zyciowego.

Niebagatelna rola psychoanalizy dla rozwoju pedagogiki wyraza si¢ migdzy
innymi poprzez fakt, iz to teoretycy i praktycy dziatajacy w obrgbie tego nurtu
jako pierwsi pokazali, ze zatozenia powstate na gruncie psychoterapeutycznym
moga by¢ wykorzystywane i stuzy¢ pomoca praktykom wychowania. Wykorzy-
stujac zalozenia psychoterapeutyczne w dzialalno$ci pedagogicznej, mozna
wspiera¢ wychowanka i powodowac, iz jego rozwo6j przebiega¢ bedzie bardziej
optymalnie. Dzigki psychoanalizie zwrdécono wigksza uwage na predyspozycje
ucznia, dostrzezono jego psychike, zrozumiano, ze istnieje co$ wigcej niz to, co
zewngetrznie obserwowalne, uznano istnienie nieSwiadomosci cztowieka. Czes¢
nauczycieli, przynajmniej ta, ktéra spotkata si¢ z zalozeniami psychoanalizy,
zrozumiata, ze pewnych zachowan ucznia nie da si¢ tatwo wytlumaczy¢. Nie-
subordynacj¢ nie zawsze da si¢ zwalczy¢ zaostrzaniem kar, a zte wyniki w nauce
thumaczy¢ lenistwem. Psychoanaliza data mozliwo$¢ innego, glgbszego spojrze-
nia na dziecko i zrozumienia go. Dodatkowo tworcy tej teorii zwrdcili uwage na
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nauczyciela — podkreslili znaczenie zrozumienia siebie samego, analizy wlasnej
wychowawcy, dzigki czemu mozliwe jest ustrzezenie si¢ przed nie§wiadomym
wiktaniem ucznia we wlasne nierozwigzane wewngetrzne konflikty.

Jednak pomimo tych wielu niezaprzeczalnych zalet, psychoanaliza posiada
takze wady, o ktorych warto w tym miejscu wspomnie¢. Jedna z nich jest choc-
by fakt, ze bez dtugotrwalego i gruntownego poznania zatozen i terminologii
stosowanej w obrebie nurtu przez wszystkie osoby zaangazowane w relacje wia-
sciwie niemozliwe jest ich wykorzystanie. Jak bylo juz wspomniane powyzej,
znaczna czg¢$¢ wyznawcow jej pedagogicznego znaczenia postulowata przygo-
towanie psychoanalityczne kazdego nauczyciela. To wymagaloby ukonczenia
przez kazdego wychowawce dodatkowej kilkuletniej szkoly i przejécia przez —
czegsto takze wieloletnig — analize wlasna, co wydaje sig trudne do zrealizowania.
Dodatkowo, kazdy, kto spotkat si¢ kiedykolwiek z psychoanaliza, wie, iz stosuje
ona swoja specyficzng terminologi¢, wtasciwie niezrozumiata dla kogos$ niewy-
ksztatconego psychoanalitycznie. Warto tu przyjrze¢ si¢ samej definicji psycho-
analizy, ktora rozumiana jest jako metoda badania i/lub leczenia zaburzen psy-
chicznych, polegajaca na uobecnieniu istniejacych przeniesien w stosunku do
ludzi z otoczenia i do analityka, ktore ujawniaja si¢ dzigki rozwijajacej sig regre-
sji wywolanej neutralna, nienarzucajaca, niekierujaca pozycja psychoanalityka,
oraz na stopniowym usuwaniu przeniesiefi, u§wiadamianiu idei i emocji nie-
$wiadomych, zmniejszaniu oporéw — wylacznie droga interpretacji, klaryfikacji
i konfrontacji (Grzesiuk, 2000, s. 19). Wymaga to wiclokrotnego spotykania si¢
pacjenta z terapeuta i gigbokiego spogladania w siebie, co jest trudne do realiza-
cji w klasie szkolnej. Wydaje sig¢, iz psychoanaliza, ktorej specyfika pracy wy-
musza de facto relacje w diadzie (terapeuta—pacjent), moze mie¢ do$¢ ograni-
czone zastosowanie w pracy z systemem, jakim jest klasa szkolna®. Moze jednak
z pewnoscia by¢ wykorzystana pomocniczo — nauczyciel z przygotowaniem
psychoanalitycznym z pewno$cia bedzie posiadat narzedzia przydatne do wni-
kliwej obserwacji ucznia i zrozumienia go, a takze do interpretacji wtasnych od-
czu¢ i zachowan.

Wydaje sig, ze psychoanaliza posiada jeszcze jedna istotng wadg — zbyt ma-
ly nacisk klada jej tworcy na dostrzeganie pozytywow swoich wychowan-
kow. Psychoanaliza, jako metoda leczenia zaburzen, na nich wtasnie si¢ koncen-
truje, pomijajac niejako pozytywny potencjal dziecka. Jej przedstawiciele za cel
stawiaja sobie redukcje obciazen, ktore tkwia w psychice ludzkiej, poprzez roz-
wigzywanie nieswiadomych konfliktow. Pomijaja jednak niestety czgsto zasoby,

2 Podobne watpliwosci, co do zastosowania psychoanalizy w pracy z grupa, wyraza L. Namy-

stowska w kontekscie psychoterapii rodzinnej. Zwraca ona uwagg na zroznicowanie paradyg-
matéw, z ktérymi mozna mie¢ do czynienia w kontakcie z rodzina jako cato$cia, co jej zdaniem
ogranicza zastosowanie koncepcji psychoanalitycznej, ktora jest skoncentrowana na jednostce
(zob. Namystowska, 1997, s. 47-48).
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ktore tkwia w cztowieku. W tym obszarze zalozenia edukacyjnej analizy trans-
akcyjnej sa zgota przeciwne i zblizaja t¢ koncepcj¢ do pedagogiki wyrosltej na
gruncie psychologii humanistycznej, zarbwno w wersji terapii zorientowanej
na osobg (Rogers, Maslow i in.), jak i psychoterapii oraz pedagogiki Gestalt
(F. Perls). Zwiazek AT z koncepcjami humanistycznymi, zwlaszcza z Gestalt,
potwierdzaja takze nastepcy E. Berne’a — ,,Wiele taczy AT z terapia Gestalt. Za-
rowno Eric Berne, jak i Frederick Perls bedac wyszkolonymi psychoanalitykami,
odeszli od tej koncepcji. Ich dokonania zyskaty najwigksze znaczenie w Stanach
Zjednoczonych w okresie powojennym. Obie szkoly, skupione gtéwnie na pracy
grupowej, nastawione sa na przejrzystos$¢ i efektywnos¢. Jednak akcenty rozto-
zone sa nieco inaczej. O ile terapia Gestalt skupia si¢ gldéwnie na emocjonalnym
zrozumieniu siebie przez klienta, to AT koncentruje si¢ bardziej na stronie ra-
cjonalnej i intelektualnej” (James, Jongeward, 1994, s. 35). Biorac pod uwage,
ze zatozenia edukacji wyrostej na gruncie psychologii humanistycznej maja
ugruntowana juz tradycje, warto przyjrzec si¢ im i potraktowaé je jako prelu-
dium rozwazan nad zatozeniami edukacyjnej analizy transakcyjne;j.

Podstawa nurtu humanistyczno-egzystencjalnego jest dostrzeganie i akcen-
towanie wyjatkowosci i indywidualnos$ci kazdej jednostki. Celem terapii, ale
takze wychowania, jest tutaj ulatwienie i wzmacnianie indywidualnego roz-
woju. Mniej istotne sa przystosowanie i adaptacja cztowieka do otoczenia,
w ktoérym zyje, a wartos¢ przypisuje si¢ samorealizacji 1 urzeczywistnianiu in-
dywidualnych wartosci (Kratochvil, 2003, s. 100). Pedagogika humanistyczna,
oparta na zatozeniach psychoterapii humanistyczno-egzystencjalne;j, jest aktual-
nie najpopularniejszym i najbardziej znanym kierunkiem, szeroko opisywanym
w literaturze przedmiotu. Posiada kilka odrgbnych, cho¢ zbieznych znaczaco
pod wzgledem pogladow, nurtow, jak np.: pedagogika radykalnego humani-
zmu Ericha Fromma®, pedagogika niedyrektywna Carla Rogersa, pedago-
gika antyautorytarna Thomasa Gordona czy Aleksandra Sutherlanda Neil-
la, pedagogika serca Marii Lopatkowej, pedagogika humanistyczna Bogda-
na Suchodolskiego czy Ireny Wojnar, pedagogika fenomenologiczna Stani-
stawa Rucinskiego, pedagogika personalno-egzystencjalna ksiedza Janusza
Tarnowskiego czy pedagogika dialogu Martina Bubera (Sliwerski, 1996).
Z mys$li humanistycznej wyrosta oczywiscie takze wspomniana wyzej pedago-
gika Gestalt.

Pedagogika humanistyczna jest z zatozenia pedagogika personalistyczng.
Nazwa personalizm (tac. persona — osoba) dotyczy tych wszystkich pradow
1 nurtow w teoriach edukacyjnych, ktore jednoczesnie opowiadaja si¢ za auto-

> E. Fromm czasami okre$lany jest jako przedstawiciel nurtu psychoanalitycznego, a dokladniej

jego modyfikacji — psychoterapii dynamicznej [zob. np.: L. Grzesiuk (red.), (2000), Psychote-
rapia. Szkoty, zjawiska, techniki i specyficzne problemy, PWN, Warszawa, s. 15], lub do wy-
wodzacego si¢ z psychoanalizy nurtu psychoanalizy kulturowej, bedacej znéw prekursorka
psychoterapii dynamicznej (Kratochvil, 2003, s. 48).
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nomig osob, ich godnoscig i racjonalnoscig. Afirmuja one kazdy podmiot jako

osobg zaangazowana w proces socjalizacji, ksztatcenia i wychowania (Sliwerski,

1996). Personalistyczne spojrzenie na cztowieka w edukacji oznacza koncentra-

cj¢ na nim jako podmiocie, ktory z zatozZenia jest wolny i niepowtarzalny. Ta-

kie podejscie nie wyklucza oczywiscie spotecznego wymiaru funkcjonowania
ludzkosci, jednak spoteczenstwo nie jest prosta suma jednostek, a opiera sig,

w rozumieniu tej koncepcji, na dialogu i wspotodpowiedzialnosci za wspolnotg.

Takie podejscie implikuje wyznaczenie naczelnego celu edukacji humanistycz-

nej, ktorym staje si¢ rozwoj samokreujacej si¢ jednostki ludzkiej poprzez

wychowanie i ksztalcenie do wrazliwos$ci i kompetencji we wspéltworzeniu
cywilizacji. Tak wyksztatlcony cztowiek ma z zatozenia sta¢ si¢ samodzielnie
kulturalny, co oznacza, ze nie ma jedynie odbiera¢ stworzonych wczesniej dobr
kultury (nauki, techniki, sztuki, zycia spotecznego), ale tworzy¢ wigzi spoleczne

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

nie wartosci ,,madrego, dobrego i pigknego zycia” (Sztylka, 2007, s. 103).
Gléwnym i najbardziej znanym przedstawicielem psychoterapii w omawia-

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

zeniach, jest w Polsce znana takze pod nazwa ,,wychowanie niekierowane”

(por. Sliwerski, 2001, s. 132-133). U jej podstaw legto zalozenie, ze proces wy-

chowania broni si¢ przed uniformizacja, receptami, przepisami i dyrektywami.

Wysnuto je, wychodzac z przekonania, ze proba autorytarnego narzucenia wila-

snego sposobu myslenia, czucia, czy doznawania zazwyczaj spotyka si¢ ze zde-

cydowanym oporem drugiej strony, ktora usilnie stara si¢ zachowaé¢ wtasny spo-
sob doswiadczania $wiata, swoje uczucia, pragnienia i intencje. Gtéwnymi po-
stulatami tej pedagogiki sa zatem:

— rezygnacja z oddziatywania na dziecko poprzez wzory osobowe, autorytety
do nasladowania czy identyfikacji na rzecz samodzielnego odkrywania
i asymilowania przez dziecko warto$ci, obdarzania go zaufaniem i wspotod-
powiedzialnoscia,

— odejscie od zatozonych z gory celow i programdéw wychowawczych na rzecz
bezwarunkowej akceptacji dziecka takim, jakie ono jest,

— brak represji i mechanizméw konformizacji zachowan na rzecz samostano-
wienia, samookreslenia, samokontroli i samooceny zachowan indywidual-
nych kazdej osoby (Sliwerski, 2005, s. 118-120).

Postawa wychowawcy wobec wychowanka opiera si¢ tutaj na czterech filarach:

1. Autentycznosci — zatozeniu, by wychowawca, w kazdym momencie mogt
by¢ soba, ze swoimi uczuciami, mys$lami, ocenami i warto$ciami i by nie
czul si¢ przymuszony do narzucania ich komus$ innemu;

2. Gotowosci (czujnosci) — by, jesli to potrzebne, pomodc uczniowi, udzieli¢
odpowiedzi, podzieli¢ si¢ wlasnymi do§wiadczeniami;
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3. Empatii — czyli wrazliwosci na uczucia, motywy, postawy, wartosci wycho-
wanka;

4. Tworczosci — rozumianej jako gotowos¢ do elastycznosci i oryginalnosci
w rozwiazywaniu probleméw (zob. Gloton, Clero, 1988; Sliwerski, 2005).
Wychowawca staje si¢ tutaj facylitatorem (,,utatwiaczem”), ktory nie kieruje

procesem wychowania, a jedynie towarzyszy dziecku, jako neutralny, w pelni

akceptujacy stuchacz. Jego zadaniem nie jest zatem §wiadome i celowe ksztat-
towanie okreslonych cech osobowosci podopiecznych, ale utatwianie im procesu
samodzielnego stawania si¢ osobami suwerennymi, samostanowiacymi, samo-
sterownymi, w pehi funkcjonujacymi (Sliwerski, 2005). Istote zatozen pedago-
giki niedyrektywnej oddaja stowa jednego z jej reprezentantow — Wolfganga

Hinte: ,,Aby nie bylo nieporozumien co do rozumienia koncepcji niedyrektywnej

pedagogiki: nie oznacza ona, ze pedagog nie podejmuje zadnych dziatan, ze si¢

nie angazuje, ze nie wyraza swoich zainteresowan, czy hamuje swoje potrzeby.

«Niedyrektywna» oznacza raczej stala trosk¢ o pozostawienie partnerowi ucza-

cemu si¢ odpowiedzialnosci i (mozliwie) petnej wolnosci decydowania o tym,

jak, gdzie, z kim, czego i za pomoca jakich §rodkéw chce sig czego$ uczyc¢”

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

Innym, réwniez niezwykle cenionym przedstawicielem pedagogiki nasta-
wionej na jednostkg, jest T. Gordon, psychoterapeuta i pedagog, uczen
C.R. Rogersa. Jego ,,pedagogia nieautorytarna” czgsto okreslana jest mianem
»wychowania bez zwyciezcow i bez pokonanych”. Jej glownym zatozeniem
jest teoria symetrycznych (rownowaznych) stosunkow interpersonalnych, takze
pomi¢dzy dorostymi (wychowawcami) a dzie¢mi i mlodzieza. Z niej wynika na-
czelny cel wychowania, ktorym jest szeroko rozumiany rozwoj dziecka, niepod-
porzadkowany jakim§ zewngtrznym idealom czy wzorom. Powinien on wynika¢
z potencjatu jednostki, co doktadnie oddaja stowa T. Gordona: ,,Nie pielggnujcie
pragnienia, by dziecko rozwijato si¢ w okreslonym kierunku (by wyrdst z niego
okreslony typ czlowieka), pragnijcie po prostu, zeby si¢ rozwijalo”. Chodzi za-
tem o to, by wychowanek stat si¢ ,,tym, czym sta¢ si¢ moze, cho¢by to byto bar-
dzo rézne od rodzicow, albo od przedstawionych mu przez rodzicow wzorow.
To jest jego niezbywalne prawo” (Gordon, 1991). W nurcie pedagogiki gordo-
nowskiej prowadzonych jest szereg szkolen dla rodzicow i wychowawcow.
W Stanach Zjednoczonych powstala nawet organizacja Gordon Training Inter-
national, ktorej idea jest propagowanie zatozen tej pedagogiki. W Polsce licen-
cjonowanym reprezentantem tej organizacji jest Centrum Komunikacji Gordona.

Z powodu ograniczen objetosciowych niniejszego opracowania, zostanie
pokrotce zaprezentowany jeszcze tylko jeden nurt pedagogiki skoncentrowanej
na osobie, mianowicie pedagogika radykalnego humanizmu E. Fromma. Gtow-
nym celem tej szkoty wychowania jest uksztaltowanie cztowieka o orientacji
biofilnej, w przeciwienstwie do panujacej, wedtug tworcy, orientacji nekrofilne;j.
Biofil jest cztowiekiem promieniujacym na otoczenie cieptem, serdecznoscia,
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empatia, poczuciem wolnos$ci i $wiadomoscia silnych stron swojej osobowosci.
Nekrofil natomiast wierzy w stuszno$¢ przemocy, kocha destrukcje, ludzi traktu-
je w sposob przedmiotowy. W pedagogice radykalnego humanizmu, podobnie
jak we wszystkich pozostatych nurtach wyrostych na gruncie podejscia skoncen-
trowanego na osobie, zwraca si¢ uwage na wielka role wolnosci i samostano-
wienia. Rola wychowawcy jest wspieranie warunkow sprzyjajacych biofilii
i dawanie wychowankom mozliwo$ci wyboru ich drogi zycia; ma jedynie roz-
budzaé w nich postawe energii ku zyciu (zob. Sliwerski, 2005, s. 224-228).
E. Fromm bardzo mocno podkresla réznicg pomiedzy wychowaniem a psycho-
manipulacja. Twierdzi, iz to pierwsze tozsame jest z pomaganiem dziecku, by
mogto ono urzeczywistnia¢ swoje mozliwosci. Drugie natomiast neguje wiare
w dojrzewanie dziecigcych mozliwosci i1 postuluje zaszczepianie w wychowanku
pewnych wartosci przy jednoczesnym wytgpianiu tego, co niepozadane. Te po-
glady Fromma bywaja jednak dyskutowane, a — paradoksalnie — psychomanipu-
lacje zarzuca si¢ jego podejsciu do wychowania. Przyktadowo K. Wec argumen-
tuje, ze edukacja, ktora ma na celu eliminowanie z doswiadczen dziecka jakich-
kolwiek nieprzyjemnych przezy¢ i napig¢¢ (co zarzuca tworcy radykalnego hu-
manizmu), uniemozliwia rozwoj osobowosci i postawy tworczej, gdyz ich zro-
dtem jest rozwiazywanie konfliktow, ktorych tutaj si¢ unika (zob. Wec, 2007,
s. 144). Na koniec warto zwroci¢ uwagg, ze pogladom E. Fromma w pewnych
momentach blisko byto takze do systemowego ujgcia w psychoterapii. Postulo-
wat on koniecznos$¢ integralnego analizowania systemu ,,cztowiek” z systemem
,»przedsigbiorstwo” lub ,,spoteczenstwo” (Fromm, 1995). Przy analizowaniu sy-
tuacji ucznia lub nauczyciela nie mozna bowiem pomija¢ systemu spotecznego
czy instytucjonalnego, w ktorym funkcjonuje. Natomiast kluczem do dobrej
edukacji szkolnej powinno by¢ rozpoznanie przez pedagogéw potrzeb uczniow,
stuzacych ich rozwojowi i radosci zycia, rozwijaniu zdolnosci krytycznego my-
§lenia oraz ,,doswiadczen humanistycznych” (Sliwerski, 2005).

Piszac o pedagogice wyrostej z podejscia egzystencjalno-humanistycznego
nie sposob nie skoncentrowac si¢ takze na nurcie Gestalt — drugim, poza pode;j-
Sciem skoncentrowanym na osobie, filarze pedagogiki humanistycznej, tym bar-
dziej ze zwiazek analizy transakcyjnej 1 Gestalt jest dos¢ istotny, o czym wspo-
mniano powyzej. Podstawowym zatozeniem tworcy tej koncepcji, F. Perlsa, sta-
to si¢ przekonanie, ze psychika cztowieka nie sktada si¢ z osobnych komponen-
tow, a swoje doswiadczenia jednostka organizuje w pewna cato$¢, inaczej po-
sta¢, czy figure (z niem. Gestalf). Pojecie i koncepcja pedagogiki wyrostej na
tym gruncie pojawily si¢ po raz pierwszy w 1977 roku w ksiazce Ge-
staltpddagogik. Konzept der Interativen Erziehung autorstwa dwoch wspotpra-
cownikow F. Perlsa — H.G. Petzolda i G.I. Browna (za: Sliwerski, 2005). Inspi-
racje teoretyczne dla pedagogiki i psychoterapii Gestalt zaczerpnigte zostaly
z wielorakich zrodetl, 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. Kohler, K. Koffka), terapii zorientowanej na
osobg (C.R. Rogers), fenomenologii (E. Husserl), holizmu (J. Smuts), psycho-
dramy (P. Moreno), filozofii Zen (Lao Tsy) (Ztobicki, 2007, s. 177).

Mowiac o podstawach pedagogiki Gestalt, warto wymieni¢ zasady, do kto-

rych ona si¢ odwotuje (zob. B. Sliwerski, 2005):

— Zasada pierwszenstwa relacji nauczyciel-uczen — w pedagogice Gestalt nie-
zwykle mocno podkreslana jest rola relacji taczacej wychowawce z wycho-
wankiem. Jest ona na tyle istotna, ze w momencie, gdy cos$ ja zakldca, to jej
przeanalizowanie i naprawienie ma pierwszenstwo przed tematem lekcji.
Nauczyciel powinien stale by¢ w kontakcie z samym soba i analizowa¢ swo-
je uczucia wzgledem grupy, jak i poszczegolnych ucznioéw. Natomiast pro-
ces nauczania-uczenia si¢ rozpoczyna si¢ od mozliwos$ci i potrzeb uczniow,
wskazywania, w jakich obszarach zycia zdobyta wiedza moglaby si¢ przy-
daé. Zajecia skonstruowane sa tak, by uczy¢ si¢ przez przezywanie. Nauczy-
ciel nie wyktada wiedzy, a jedynie stwarza sytuacje, w ktorych uczniowie
do$wiadczaja waznych dla nich spraw, odwotujac si¢ do ,tu i teraz”, wlasne;j
fantazji, tworczosci.

— Zasada stworzenia horyzontalnych sytuacji nauczania i uczenia si¢ — zajecia
Gestalt maja dwa poziomy: uczenia si¢ spoteczno-emocjonalnego i uczenia
si¢ merytorycznego. Warte podkreslenia jest to, iz uczenie nie jest tutaj jed-
nokierunkowe. Uczy si¢ zarowno uczen od nauczyciela, jak i nauczyciel od
ucznia. Oznacza to, ze nauczyciel ma zaufanie do zdolnosci ucznia, ze ten
bedzie si¢ samodzielnie uczyt i rozwijat, a uczen ma zaufanie do nauczycie-
la. Omawiana zasada oznacza, iz w procesie edukacyjnym odchodzi si¢ od
kontaktow wertykalnych, typu ,,géra-dol”, na rzecz horyzontalnych, czyli
partnerskich, na rownym poziomie.

— Zasada zajmowania si¢ jednoscia ciata-psychiki i duszy — nauczyciel uwzgled-
nia tutaj stan jednosci ciata-psychiki-duszy-zachowania-uczu¢-myslenia. Ge-
stalt afirmuje jednorodna perspektywe istoty ludzkiej, ktora jednoczy w so-
bie wymiar zmystowy, emocjonalny, intelektualny, spoteczny i duchowy
oraz ktora umozliwia catosciowe doswiadczanie.

— Zasada uczynienia punktem wyjscia do zaje¢ tego, co w danym momencie
angazuje uczniow, co dzieje si¢ tu i teraz — uczniowie wspotdecyduja o wy-
borze tresci ksztatcenia, wazne jest wigc zaciekawienie, poruszenie ich okre-
slong trescia.

— Zasada zajmowania si¢ jednoscia indywiduum-$rodowisko — pedagogika
Gestalt budzi u uczniow $wiadoma odpowiedzialnos¢ za wigzi spoleczne.

— Zasada uczenia si¢ przez przezywanie i dzialanie — nauczyciel nie przekazuje
tutaj wiedzy w tradycyjny sposob, a tworzy sytuacje, by uczniowie mogli
doswiadczy¢ waznych dla nich spraw i tresci. Dzigki temu moga je zrozu-
mie¢ w aktywnym dziataniu. Wymaga to od pedagoga wielkiej cierpliwosci
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i pokory wobec spodziewanych efektow. To osoby uczace si¢ musza si¢ za-

ciekawi¢, chcie¢ zdoby¢ okreslona wiedzg, $wiadomie ja wybrac.

Warto podkresli¢ takze, iz pedagogika Gestalt koresponduje w pewien spo-
sob z systemowym podejsciem do cztowieka — po pierwsze w kwestii jednocze-
snego odwolywania si¢ do fizyczno$ci, psychiki i duchowosci ucznia, o czym
bylo juz wspomniane powyzej, po drugie dlatego, ze stara sig traktowaé wycho-
wanka zgodnie nie tylko z jego rolg ucznia, ale takze z innymi rolami petniony-
mi niejako w zyciu pozaszkolnym. Holizm, rozumiany jako ,.konieczno$¢ cato-
Sciowego 1 zintegrowanego ujmowania do$wiadczen — niezaleznie od tego, czy
dotycza one grup, obiektow, czy jednostek — a nie dzielenie ich na dajace si¢
wyodrebni¢ fragmenty” (Sills, Fish, Lapworth, 1999, za: Ztobicki, 2007, s. 179),
jest jednym z filarow tej koncepcji.

Pedagogika czerpiaca z zalozen psychoterapii humanistyczno-egzystencjal-
nej ma aktualnie bardzo wielu zwolennikow. Wiasciwie wigkszo$¢ autorow, pi-
szac w jakim$ konteksécie o pedagogice alternatywnej, ma na mysli wiasnie te
humanistyczna. Wsréd niewatpliwych zalet tego podejscia wspomnie¢ nalezy
przede wszystkim podmiotowos$¢ i caloSciowosé postrzegania czlowieka, sys-
temowos¢ jego istnienia, a takze ciagle odwolywanie si¢ w toku edukacji do
rzeczywistoSci zycia, przezywanie i pokazywanie zastosowania zdobywanej
wiedzy. Sa to, wydaje sig, czynniki, na ktorych brak najbardziej cierpi tradycyj-
na szkota. Podejécie skoncentrowane na osobie i pedagogika Gestalt posiadaja
jednak pewna wadg, jaka jest trudno$¢ powszechnego ich stosowania w czystej
formie z powodoéw organizacyjnych w tradycyjnej szkole, o czym pisze migdzy
innymi B. Muraszko (1998). Rowniez o barierze w powszechnym stosowaniu
metod proponowanych przez gestaltystow pisze B. Sliwerski, aczkolwiek w nie-
co innym ujeciu (Sliwerski, 2005, s. 171). Jego zdaniem, podstawowym proble-
mem sa tutaj wlasciwosci samych nauczycieli, ucznidéw i rodzicow. W przypad-
ku tych pierwszych wigkszo$¢ nie jest gotowa do prowadzenia tego typu zajec,
gdyz wymagaja one ,,w wysokim stopniu zaufania do siebie i do innych oraz go-
towosci do odbierania uwag krytycznych”. Bariera w postawach uczniéw polega
na braku gotowosci do ,,uczenia si¢ w sytuacji otwartosci, wlasnej inicjatywy
i autoodpowiedzialnosci”. Jesli natomiast chodzi o rodzicow, to B. Sliwerski
podkresla, ze ich oczekiwania zwiazane ze szkota sa zazwyczaj odmienne od
tych proponowanych przez pedagogike Gestalt. Wydaje sig, iz jedyng mozliwa
droga przezwycigzenia tych problemoéw jest wyksztatcenie kompetentnych pe-
dagogdw, ktorzy swoja pasja beda umieli zarazi¢ wszystkich innych zaangazo-
wanych w proces edukacyjny, czyli przede wszystkim ucznidow i ich rodzicow.
W tym kierunku sa juz czynione pierwsze kroki. Szkota dla pedagogow-
gestaltystow znajduje si¢ Instytucie Fritza Perlsa we Frankfurcie. Doskonalenie
zawodowe trwa tam az cztery lata, a poprzedzone jest 32-godzinnym semina-
rium wstepnym. Jego celem jest ostateczne okreslenie sig i podjgcie (lub nie) de-
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cyzji o wyborze tego kierunku ksztalcenia. Jest on bowiem rozumiany jako tok
rozwojowy, w ktorym dazy sig przede wszystkim do samopoznania i rozwijania
swojej $wiadomosci w obszarach emocji, komunikowania si¢, potencjatu
tworczego (por. Ztobicki, 2007, s. 184), gdyz, jak zauwazyt S. Ginger (za: Sli-
werski 2005), istota Gestaltu nie lezy w jego technikach, ale w ogolnym duchu
postgpowania, ktory te techniki usprawiedliwia.

Koncentracja na pozytywnych zasobach czlowieka oraz podmiotowo$¢
w podejsciu do niego zbliza zalozenia edukacyjnej analizy transakcyjnej do
zaprezentowanych powyzej nurtow pedagogicznych wysnutych na gruncie
humanistyczno-egzystencjalnym. Fundamentalnym celem wychowania wediug
zatozen edukacyjnej analizy transakcyjnej jest ,,wyksztatcenie i/lub wzrost oso-
bowosci, a takze rozwoj w spotecznych ramach odniesienia” (Emmerton,
Newton, 2004, s. 283). Tak sformutowany cel wyraza zarowno podejscie indy-
widualne, skoncentrowane na jednostce, zmierzajace do mozliwie petnego roz-
woju w oparciu o posiadane zasoby pochodzace ze struktury Ja, jak i uwzglednia
spoleczny wymiar funkcjonowania czlowieka, odnoszac si¢ tym samym do
gtéwnych zatozen tworcy koncepcji AT, E. Berne’a, ktory okreslat ja jako ,.teo-
rig dziatania spotecznego” (,, theory of social action”) (za: Stewart, Joines, 2009,
s. 278), a takze ,.teorig kontaktu spotecznego” (,, theory of social contact”) (Ber-
ne, 2008, s. 83). Zalozenia te w oczywisty sposob odnosza si¢ do naczelnych ce-
16w wychowania w rozumieniu zar6wno nurtow skoncentrowanych na osobie,
jak i pedagogiki Gestalt, gdzie silny nacisk ktadzie si¢ na wzrost jednostki jako
indywiduum, ale takze ksztalcenie do wspotodpowiedzialnosci za jakos¢ relacji
z innymi i funkcjonowanie spoteczne w szerokim rozumieniu, co wskazano po-
wyzej. Zwiazki edukacyjnej analizy transakcyjnej z pedagogika humanistyczna
wyrazaja si¢ takze w sformutowanych celach szczegélowych, ktorymi sa (zob.
Napper, Newton, 2000):

— stworzenie nowych perspektyw tego, jak ludzie si¢ ucza oraz wyznaczenie
drog do zwigkszenia efektywnosci uczenia sig;

— $wieze spojrzenie na metody, ktore aktywizuja ucznidow, w tym na uczenie
si¢ przez doswiadczanie, edukacj¢ skoncentrowana na uczniu oraz uczenie,
ktorego kierunek wyznacza uczen, co w bezposredni sposdb wskazuje na
opisywane powyzej zwiazki;

— ¢wiczenie radzenia sobie w sytuacjach problemowych;

— rozw0j teorii edukacji bez poczucia winy (blame-free theory), ktora moze
uczyni¢ zardwno nauczanie, jak i uczenie si¢ mniej obciazajacym z psycho-
logicznego punktu widzenia.

Wspomniane juz szukanie pozytywnego potencjalu w cztowieku wyraza si¢
takze w trzech podstawowych zalozeniach filozoficznych, na ktérych opiera
si¢ koncepcja analizy transakcyjnej (Brene, 1966, za: Stewart, Joines, 2009, s. 6):

— Ludzie sa OK (People are OK),

— Kazdy posiada zdolno$¢ myslenia (Everyone has the capacity to think),
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— Ludzie decyduja o swoim losie, a te decyzje moga by¢ zmieniane (People
decide their own destiny, and these decisions can be changed).

Pierwsze z tych sformulowan wskazuje na przyjecie w analizie transakcyjnej
zatozenia mowiacego o tym, ze ludzie z natury sa dobrzy, a kazdy czlowiek
posiada swoja niepowtarzalng warto$¢ i godnos¢. Zawiera takze przekaz o row-
nosci ludzi wzgledem siebie — nikt nie powinien stawia¢ siebie ponad innego
cztowieka, bez wzgledu na jego rase¢, wyznawana religig, czy wiek. W kontek-
$cie zatozen odnoszacych si¢ do edukacji szczegdlnie ten ostatni czynnik ma do-
nioste znaczenie, sytuuje bowiem wychowawce i wychowanka na tym samym
poziomie, dajac mozliwo$¢ wzajemnego uczenia si¢ i rozwoju poprzez relacje.
Jednoczes$nie w koncepcji analizy transakcyjnej postuluje si¢ akceptacj¢ czto-
wieka takim, jaki jest — ze wszystkimi wadami i zaletami (co oczywiscie nie
przeczy mozliwosci pracy nad soba i wzrostu). Krytyka dotyczy¢ moze jedynie
zachowania jednostki, a nie jej w sensie ogdlnym. Co wigcej, akceptacja ta doty-
czy zarébwno siebie samego, jak i innych ludzi wokol, co wyraza si¢ poprzez naj-
zdrowsza 1 najbardziej pozadana pozycj¢ zyciowa ,,Ja jestem w porzadku, Ty je-
ste§ w porzadku” (,,/'m OK, you’re OK”). Ludzie, ktorzy postrzegaja siebie
i otoczenie w ten sposob, okreslani sa w koncepcji AT ,,Wygrywajacymi”, co
oznacza, ze potrafia realizowa¢ wlasne cele zyciowe, uwzgledniajac jednocze-
$nie uczucia i potrzeby innych. Celem wychowania w tym kontekscie statoby sig
zatem ksztaltowanie pozytywnego obrazu siebie i $wiata u wychowanka poprzez
wzajemna szczera relacje, okreslana w terminologii koncepcji mianem intymnosci.

Wspomniana réwno$¢ ludzi wzgledem siebie wyraza si¢ takze w zatozeniu
drugim — kazdy posiada zdolnos¢ myslenia, co wiaze si¢ z tym, ze moze podej-
mowac decyzje, za ktore ponosi odpowiedzialno$¢. Celem edukacji jest zatem
takze ¢wiczenie umiejetnosci stawania w obliczu sytuacji problemowej, analizy
informacji z pozycji Ja-Dorosty oraz podejmowania decyzji, co do sposobu po-
stgpowania wraz z przyjeciem odpowiedzialnosci za konsekwencje. Charaktery-
styka funkcjonowania cztowieka nieradzacego sobie w obliczu trudnosci jest
jednym z centralnych zagadnien analizy transakcyjnej. Brak lub ograniczenie
wspomnianych umiej¢tnosci oraz préba pozbycia si¢ odpowiedzialnosci za wta-
sne decyzje i dzialanie pojmowane sa tutaj jako pasywnosc¢, ktdéra moze przeja-
wiac si¢ poprzez kilka strategii, takich jak: bierno$¢, nadadaptacja, niepohamo-
wanie, czy niezdolnos¢ lub agresja (zob. Schiff i in., 1975, s. 10-14).

Trzecie zalozenie nawiazuje w bezposredni sposob do drugiego — zdolnos¢
do myslenia warunkuje takze to, ze catoksztalt funkcjonowania cztowieka zalezy
od niego samego. Nikt i nic nie moze zmusi¢ go do myslenia i dziatania w okre-
slony sposob, cho¢ oczywiscie moze wywiera¢ znaczna presjg. Ostateczna decy-
zja nalezy jednak do niego samego. Co wigcej, decyzja ta w kazdej chwili moze
zosta¢ zmieniona. Poza szerokimi konsekwencjami, ktore niesie za sobg takie
zatozenie, w konteksécie edukacji warto podkresli¢ fakt, ze nie da si¢ zmusi¢
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czlowieka do rozwoju. Najlepszym zatem sposobem osiagnigcia sukcesu wy-

chowawczego jest pokazanie wychowankowi celu, zarazenie go pasja i ukazanie

korzysci z jego realizacji tak, by mogt si¢ w petni z nim utozsamic.

Realizacja opisanych powyzej zatozen filozoficznych, ktore legly u podstaw
koncepcji analizy transakcyjnej, ma donioste znaczenie zarowno dla praktyki te-
rapeutycznej, jak i edukacyjnej. W obu tych obszarach dziatalno$ci mozliwe jest
wykorzystanie zasad opracowanych w celu zwigkszenia efektywnosci wzajem-
nego kontaktu. Chodzi mianowicie o metod¢ kontraktu i otwarta komunika-
cje. Zawarcie kontraktu przed rozpoczgciem drogi ku zmianie sprzyja przyjeciu
wzajemnej odpowiedzialno$ci za proces, ktory si¢ rozpoczyna, a takze usyste-
matyzowaniu informacji z poziomu Ja-Dorosty na temat tego, co jest celem
dziatania. Realizacja celow powinna natomiast odbywac si¢ w oparciu o szczera
wymiang transakcyjna. Oznacza to prawdziwa, bliska i szczera relacje, bez sto-
sowania gier. Tego rodzaju kontakt z drugim cztowiekiem mozliwy jest jedynie
w sytuacji wzajemnego zaufania, gdy znane sa motywy, intencje i oczekiwania
drugiej strony.

Wsrod niewatpliwych zalet koncepcji analizy transakcyjnej, ktore sprzyjaja
mozliwosci wykorzystania jej na gruncie edukacyjnym, sa migdzy innymi
przejrzystos¢ i dostepnos¢ merytoryczna i terminologiczna. E. Berne, two-
rzac swoja koncepcje, wyszedl z zalozenia, ze relacja terapeutyczna musi by¢ re-
lacja partnerska, gdyz tylko wtedy klient bedzie wstanie wzia¢ wspotodpowie-
dzialnos¢ za proces zmiany. By partnerskos¢ mogta by¢ realizowana, konieczna
jest wspdlna platforma porozumienia. Z tego wzgledu wykorzystywana w anali-
zie transakcyjnej terminologia i sposoéb wyjasniania zaleznos$ci sa wyjatkowo
przejrzyste 1 dostgpne nawet dla ludzi bez profesjonalnego przygotowania psy-
chologicznego. Dlatego tez wzgledu zatozenia i metody uzyteczne w terapii mo-
ga znalez¢ swoje zastosowanie na gruncie edukacyjnym w relacji z uczniem.
Wsrod konkretnych efektoéw mozliwych do osiagnigcia w obszarze edukacyjnym
dzigki wykorzystaniu zalozen wyrostych na gruncie analizy transakcyjnej wy-
mieni¢ mozna migdzy innymi:

— zwigkszenie efektywnosci komunikacji, poprzez uswiadomienie i intencjo-
nalne wykorzystywanie okreslonych stanow Ja w kontakcie z drugim czto-
wiekiem;

— rozpoznanie wlasnych zasobow i ograniczen tkwiacych w strukturze Ja;

— umiejetnos$é oceny sytuacji z poziomu Ja-Dorosty, przy jednoczesnej mini-
malizacji ocen kontaminacyjnych;

— uswiadomienie warto$ci i umiejetnos¢ bycia w bliskim, intymnym kontakcie
z drugim cztowiekiem, bez konieczno$ci stosowania gier;

— rozpoznanie u siebie i innych ograniczen wynikajacych z destrukcyjnych za-
pisow skryptowych;

— umiejetno$¢ dawania i1 przyjmowania okreSlonych znakow rozpoznania
w wymiarze nagroda—konstruktywna krytyka dzialania;
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— umiejetno$¢ identyfikacji dyskontowania pojawiajacego si¢ w funkcjonowa-
niu swoim 1 innych, rozumianego jako pomijanie lub minimalizacja istot-
nych informacji na temat siebie, innych lub sytuacji potrzebnych do rozwia-
zania okre$lonego problemu;

likwidacja lub minimalizacja zachowan pasywnych;

— umiejetno$¢ rozpoznania potrzeb wilasnych i partnera relacji w oparciu

o koncepcje transakcyjnych gltodow.

Wartos$¢ i efektywnos¢ koncepcji analizy transakcyjnej na gruncie edukacyj-
nym zostaly juz wielokrotnie dowiedzione (zob. np. Lerkkanen, Temple, 2004,
s. 253-271). Warto wigc postulowaé, by takze na gruncie polskim koncepcja ta
znalazta szersze uznanie, dzigki czemu proces rozwoju miodego pokolenia
moglby sta¢ sig petniejszy. Jest ona bowiem narzedziem, ktére moze by¢ po-
mocne w zdobywaniu kluczowych umiejgtnosci potrzebnych w szybko zmienia-
jacej si¢ obecnie rzeczywisto$ci, takich jak umiejetnos¢ krytycznej oceny sy-
tuacji, wyciagania wnioskow i podejmowania decyzji z poziomu Doroslego.
Wydaje sig zatem, ze koncepcja ta w petni zastuguje, by wymieni¢ ja w jednym
szeregu z innymi nurtami wspodltczesnej pedagogiki humanistycznej, a takze
uwzglednia¢ w procesie przygotowania akademickiego adeptow do zawodow
nauczycielskich.
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