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Transakcje nauczyciel-uczen
w wybranych teoriach dydaktycznych

Summary

Over time general teaching has been enriched by a great number of didactic systems and theo-
ries. In spite of their unquestionable value, many of them have only been considered theoretically.
The systems and theories that are employed in contemporary classroom teaching are not necessari-
ly best. Moreover, they do not always ensure high quality and efficiency of the didactic process.
This problem appears to be particularly important at present. Education and upbringing face entire-
ly new challenges due to rapid social changes and a fast technological progress. Numerous didactic
systems that have been developed so far may be considered universal and timeless. Among their
many authors we can enumerate, for example, Jan Amos Komenski and Celestyn Freinet. The
analysis, verification and estimation of the usefulness of these systems have become the main chal-
lenge facing contemporary researchers. Obviously, it must be admitted that such actions have al-
ready been undertaken. However, they did not lead to desired outcomes and did not instigate at-
tempts to select and implement the most effective systems on a larger scale. Hence, this is when
we can employ the transactional analysis. Due to its clear terminology as well as simple and effec-
tive research tools it may enable a reliable and adequate analysis both of the effectiveness of di-
dactic activities and of the relations between a student and the teacher. The present article postu-
lates such actions. Additionally, in a general way, it indicates these aspects of the most important
educational systems which can be verified both theoretically and empirically with help of the
transactional analysis.

Proces uczenia i nauczania towarzyszy czlowiekowi od zarania dziejow.
Wraz z rozwojem spolecznym i cywilizacyjnym stajg przed nim coraz to nowe
wyzwania, a badacze i naukowcy staraja si¢ opracowac nowe systemy i koncep-
cje, ktore maja uczynic¢ go bardziej efektywnym. Niektore z nich, mimo uptywu
czasem bardzo wielu lat, wciaz znajduja swoje zastosowanie w praktyce peda-
gogicznej. Inne pojawiaja sie tylko po to, aby po pewnym czasie jedynym po
nich $ladem byta obarczona konstruktywna krytyka wzmianka w jakim$ opra-
cowaniu naukowym czy tez podreczniku akademickim. Oczywiscie jest bardzo
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wiele czynnikow, ktore warunkuja los danej teorii. Wydaje si¢ jednak, ze jed-
nym z kluczowych elementéw jest wzajemna relacja pomigdzy nauczycielem
oraz uczniem, a takze cato$ciowe traktowanie rozwoju i wychowania tego dru-
giego. O koniecznos$ci zachowania idei podmiotowo$ci w nauczaniu napisano
juz wiele 1 niewatpliwie jest to jeden z najistotniejszych elementow efektywnego
systemu dydaktycznego. W tym miejscu dochodzimy jednak do pytania, jak
w sposob skuteczny weryfikowac stusznos¢ stojacych za okreslong teorig pogla-
doéw. Czy mozna przed jej wprowadzeniem w zycie dokona¢ rzetelnej i obiek-
tywnej analizy wystgpujacej w niej, a czasem wr¢cz przez nig wymuszanej, rela-
cji pomigdzy podmiotami procesu dydaktycznego. Koniecznos$¢ takich dziatan
wydaje si¢ bezdyskusyjna. Pozostaje pytanie o metody, $rodki i narzedzia, ktore
moga by¢ przydatne w ich realizacji.

W tym miejscu wilasnie dochodzimy do tytutlowej analizy transakcyjnej
(w skrocie AT). Czy jest ona w stanie wnie$¢ tu nowa jako$¢? Czy jest sens sto-
sowania jej w odniesieniu do dziedziny, ktéra doczekata si¢ juz tak wielu opra-
cowan — zarowno teoretycznych, jak i praktycznych? Zanim podejmiemy probe
odpowiedzi na pytanie, warto zastanowi¢ si¢, na jakim etapie rozwoju znajduje
si¢ dydaktyka w chwili obecnej. Niewatpliwie zyjemy w ,,cieckawych” czasach.
Jestesmy $wiadkami bardzo gwattownego postgpu technologicznego, ktory
umozliwit rozpowszechnienie si¢ takich wynalazkow, jak cho¢by komputery czy
Internet. Dostgp do informacji stat si¢ duzo szybszy i tatwiejszy. Patrzac przy
tym na to zagadnienie z perspektywy historii ludzkosci czy samej dydaktyki, za-
uwazy¢ nalezy, iz nawet te media, ktorych juz wielu nie uznaje za nowe (jak
cho¢by na przyklad telewizja), funkcjonuja w naszym otoczeniu od niedawna.
Ich wptyw na nasze funkcjonowanie réwniez nie zostal jeszcze dobrze opisany
czy zbadany. Wciaz roéwniez, mimo niezaprzeczalnych walorow dydaktycznych,
nie sa wykorzystywane w procesie nauczania-uczenia si¢ w stopniu, w jakim by-
$my sobie tego zyczyli. ROwnoczesnie jestesmy swiadkami wyjatkowo szybkie-
g0 postepu spotecznego. Wszystkie te elementy razem stawiaja przed dydaktyka
zupelnie nowe wyzwania. | tu wracamy do pytania, na ile jesteSmy w stanie im
sprosta¢, ograniczajac si¢ do jej dotychczasowego dorobku oraz terminologii.

Systemow 1 teorii dydaktycznych powstato juz bardzo wiele. W zalezno$ci
od autora, czasu, w jakim powstawaty, sytuacji spotecznej, zwracaja one uwage
na rozne aspekty procesu nauczania-uczenia sig, czgsto stawiaja przed nim od-
mienne cele 1 proponuja inne drogi ich osiagnigcia. Jednoczesnie znajdujemy
w nich bardzo wiele elementéw wspdlnych, powtarzajacych si¢. Co ciekawe
1 warte podkreslenia, bardzo czgsto fakt, iz powstaty w zupelnie innych epokach
i na innym etapie rozwoju technicznego, nie przesadza o ich przydatnosci, czy
tez jej braku w obecnej erze postepu technicznego. Za przyktad poda¢ mozna
powstate w starozytnosci Dialogi Sokratesa, ktére uznaé mozna za protoplaste
popularnej w latach osiemdziesiatych XX wieku teorii nauczania programowa-
nego, czy tez tak lansowane w chwili obecnej ksztalcenie multimedialne, o kto-
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rego walorach i istocie mowit juz kilka wiekéw wczesniej Jan Amos Komenski
w swojej koncepcji nauczania za posrednictwem jak najwigkszej ilosci roznych
zmyslow. Zadanie, przed jakim zatem stajemy w chwili obecnej, nie polega by-
najmniej na tworzeniu nowego systemu dydaktycznego. Oczywiscie mozna pod-
jac si¢ roéwniez i takiego wyzwania. Nalezy jednak zauwazy¢, iz bylby to proces
czasochtonny. Opracowanie nowych koncepcji, ich weryfikacja — najpierw na
gruncie teoretycznym, potem empirycznym, a nastgpnie wprowadzenie w zycie
— to zadanie wymagajace zaangazowania i wspotpracy catych zespolow badaw-
czych. Tymczasem proces dydaktyczny w polskiej szkole potrzebuje naprawy
i zwigkszenia swojej efektywnos$ci juz teraz. Dlatego zasadnym wydaje si¢ do-
konanie przegladu istniejacych juz systemdéw nauczania-uczenia si¢ i ich weryfi-
kacja przeprowadzona z punktu widzenia potrzeb wspotczesnej edukacji.
Korzysci, jakie mozemy osiagnac z zastosowania analizy transakcyjnej, wy-
daja si¢ w powyzszym kontekscie nie do przecenienia. Pierwotne zastosowanie
AT dotyczylo wprawdzie gltéwnie obszarow zwigzanych z terapia psycholo-
giczng oraz pedagogiczna. Szybko jednak okazalo sig, iz teoria ta ma duzo szer-
sze mozliwosci. Wsérod wielu jej galezi pojawita si¢ zatem rowniez edukacyjna
analiza transakcyjna. Chcac nie cheac zatem, pojawia sig pytanie o mozliwe ob-
szary jej stosowania na gruncie edukacji i dydaktyki. Nalezy przy tym jeszcze
raz podkresli¢, iz nie chodzi tu o radykalne zmiany czy tez o zaprzeczanie stusz-
nosci opracowanych do tej pory teorii. Nie dlatego, iz nie jest to mozliwe, lecz
ze wzgledu na wystgpujace w chwili obecnej potrzeby oraz fakt, iz jak juz
wspomniano, dydaktyka ksztattowala si¢ przez stulecia. Jej teorie powstawaly,
ewoluowaty i byly weryfikowane przez cale pokolenia pedagogéw — zaréwno
praktykéw, jak i teoretykow. Autor niniejszego opracowania widzi zatem
w chwili obecnej rolg analizy transakcyjnej jako — przede wszystkim — teorii,
ktoéra pozwoli lepiej wyjasni€ i zrozumiec istotg tego, co zostato juz w dydaktyce
wymyslone i opisane, ale by¢ moze nie jest stosowane w wystarczajacym stop-
niu. Jednoczesnie AT moze niewatpliwie i znaczaco ulatwi¢ zbadanie potrzeb
rynku edukacyjnego i zdiagnozowanie problemow, z jakimi musza si¢ zmierzy¢
zarO6wno uczestnicy, jak i organizatorzy procesu nauczania i uczenia si¢. By¢
moze dzigki temu uda si¢ wreszcie w sposob racjonalny i szeroki zarazem wyod-
rebni¢ 1 wprowadzi¢ w zycie te najcenniejsze osiagnigcia dydaktyki ogolne;.
Oczywiscie w niniejszym artykule znajdzie si¢ jedynie proba analizy kilku
wybranych systemoéw dydaktycznych. Dorobek naukowy w tej dziedzinie wie-
dzy jest bowiem tak ogromny, iz analiza cho¢by ich wigkszos$ci (nie mowiac juz
o catosci) starczytaby do zapetnienia kilkunastu wrecz ksiazek i zapewne bylaby
przedsigwzigciem wymagajacym wspolpracy wielu autoréw. Mimo wszystko
wskazanie mozliwo$ci zastosowania analizy transakcyjnej chocby w tej wybra-
nej czesci teorii dydaktycznych moze okaza¢ si¢ nader ciekawe, rzucajac przy
tym $wiatlo i otwierajac droge do dalszych analiz — tak teoretycznych, jak i em-
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pirycznych. Powstaje w tym miejscu istotne pytanie — jakie kryterium doboru
systemoéw dydaktycznych zastosowa¢ w niniejszych rozwazaniach. Wydaje sig,
iz zasadnym bedzie oprze¢ si¢ na wyborze juz dokonanym przez jednego z naj-
wigkszych polskich dydaktykéw — Wincentego Okonia, ktory w swojej ksiazce
Wprowadzenie do dydaktyki ogolnej, w rozdziale Rozwdj systemow dydaktycz-
nych, omawia kolejno systemy opracowane przez takich badaczy, jak Jan Amos
Komenski, Jan Jakub Rousseau, Jan Henryk Pestalozzi, Jan Fryderyk Herbart,
Jan Wiadystaw Dawid, John Dewey, Sergius Hessen, Bogdan Nawroczynski,
Celestyn Freinet oraz Piotr Jakowlewicz Galpierin (Okon, 1998, s. 33-53). Liste
powyzsza nie sposob nie uzupetni¢ o samego Wincentego Okonia, gdyz jego
teoria ksztatcenia wielostronnego z cala pewnoscia rowniez zashuguje na istotne
miejsce w niniejszych rozwazaniach. Analizujac przytoczone teorie, nie bedzie-
my traktowa¢ ich catosciowo, lecz skupimy si¢ jedynie na tych aspektach,
w ktorych wida¢ wyrazne zwiazki z analizg transakcyjna.

Jan Amos Komenski zapisat si¢ na kartach historii dydaktyki jako ten, ktory
postulowat dostepnos$¢ nauczania dla wszystkich — niezaleznie od stanu posiada-
nia oraz urodzenia. To, co jednak nas w tym miejscu interesuje szczeg6lnie, to
jego tak zwana sensualistyczna teoria poznania. Wedhug niej, aby nauka i po-
znawanie otaczajacego nas $wiata byly skuteczne, musza odbywac sig za po-
$rednictwem wszystkich zmystow. Wincenty Okon przytacza tu stowa zapisane
przez Komenskiego w Wielkiej dydaktyce: ,Niech to ztota bedzie zasada dla
uczacych, azeby co tylko moga, udostepniali zmystom, a wigc: rzeczy widzialne
wzrokowi, styszalne stuchowi, zapachy wechowi, rzeczy smak majace smakowi,
namacalne dotykowi, a jesli co jest uchwytne dla kilku zmystow, nalezy je kilku
zmystom na raz udostepni¢” (za: Okon, 1998, s. 34). Powyzsza zasada wciaz
uznawana jest za niezwykle istotna i jej stusznos$¢ nie jest kwestionowana. Para-
doksalnie jednak zarazem rzadko mozna spotkac si¢ z jej stosowaniem w prak-
tyce pedagogicznej. Wro¢my jednak do sedna naszych rozwazan i zadajmy py-
tanie, jak mozna odnies¢ ja do koncepcji analizy transakcyjnej? W tym miejscu
warto przywola¢ podstawowe zatozenia i terminy zwigzane ze struktura osobo-
wosci (podstawowy podzial na trzy stany Ja — Rodzic, Dorosty i Dziecko) oraz
pojeciem transakcji miedzyludzkich w rozumieniu AT. Pokrotce wyjasniajac
istote powyzszych zagadnien, wypada oprze¢ si¢ na stowach tworcy analizy
transakcyjnej, Erica Berne’a, ktory pisze: ,,Rodzic to ten kto$ w twojej glowie,
kto mowi ci nieustannie, co powiniene$ zrobi¢, jak si¢ zachowywacé, czy jeste$
dobry czy zty i o ile lepsi badz gorsi sa inni ludzie wokoét ciebie. [...] Dorosty
[...] reprezentuje glos rozsadku. Dorosty w tobie to rodzaj komputera, ktéry po-
biera informacje z zewngtrznego $wiata i na podstawie racjonalnej oceny szans
1 mozliwosci podejmuje decyzjg, jakie podjac¢ dziatanie i kiedy. [...] Dziecko
[...] to najlepsza czg$¢ naszej osobowosci, ktora jest, lub moze by¢, jesli ja od-
powiednio potraktujemy, tworcza, spontaniczna, pomystowa i kochajaca — takie
sg przeciez dzieci. Niestety bywaja takze naburmuszone, egoistyczne i bezmysl-
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ne, a nawet okrutne, wigc ta czg$¢ osobowosci nie zawsze jest najlatwiejszym
partnerem w kontaktach” (Berne, 1994a, s. 81-82). To, co jest bardzo wazne, to
traktowanie powyzszych stanéw Ja jako réwnie istotnych w codziennym i pra-
widlowym funkcjonowaniu cztowieka.

Warto przy tym dla lepszego zrozumienia wnioskéw, jakie beda pojawiaé si¢
W niniejszym opracowaniu, przytoczy¢ jeszcze jeden istotny element zwiazany
z teoria struktury osobowos$ci w analizie transakcyjnej. Chodzi tu mianowicie
0 pojgcia kontaminacji oraz wylqczenia. Kontaminacja to w uproszczeniu swego
rodzaju zazebienie si¢ stanow Ja-Dziecko lub Ja-Rodzic ze stanem Ja-Dorosty.
W formie graficznej prawidtowo funkcjonujaca osobowos¢ przedstawia si¢ na
diagramie za pomoca trzech stycznych ze soba, ale nie nachodzacych na siebie
kot. Na gorze jest wtedy Rodzic, nastgpnie Dorosly, a na dole Dziecko. W przy-
padku kontaminacji kota zaczynaja na siebie zachodzi¢ i w konsekwencji w tych
obszarach pojawiaja si¢ okreslone problemy. Skontaminowanie Dorostego przez
Rodzica moze prowadzi¢ do powstawania uprzedzen. Z kolei efektem skontami-
nowania Dorostego przez Dziecko beda iluzje i omamy (por. Harris, 1987,
s. 120). Wykluczenie to sytuacja odwrotna. Stany Ja w tym przypadku traca ze
soba kontakt (na diagramie pomigedzy kotami pojawi si¢ przerwa — nie beda ze
soba styczne). Nietrudno si¢ domysli¢, ze osoba, ktora nie potrafi w petni korzy-
sta¢ ze stanu Ja-Rodzic albo Ja-Dziecko, w wielu przypadkach bgdzie miata
problemy z radzeniem sobie w trudnych sytuacjach (por. Harris, 1987, s. 122).

Z kolei o transakcjach Berne pisze w ten sposob: ,Jezeli dwoje lub wigcej
ludzi spotyka si¢ w gromadzie, predzej czy pozniej ktory$ z nich przemowi lub
w inny sposob okaze, ze zauwaza inne osoby. Nazywa si¢ to bodzcem transak-
cyjnym. Wowczas inna osoba odezwie si¢ albo uczyni cos, co bedzie w pewien
sposob zwiazane z tym bodzcem, a co nazwiemy reakcjq transakcyjnq” (Berne,
1994b, s. 21). Wyrozniamy przy tym dwa podstawowe rodzaje transakcji: kom-
plementarne oraz skrzyzowane. Komplementarne to te, w ktorych reakcja jest
adekwatna i ,,rownolegta” do bodzca (np. bodziec Rodzic — Dziecko, reakcja
Dziecko — Rodzic; bodziec Dorosty — Dorosly, reakcja Dorosty — Dorosty).
W takim przypadku komunikacja przebiega sprawnie i bezkonfliktowo. Inaczej
maja sig sprawy w przypadku transakcji skrzyzowanych (np. bodziec Dorosty —
Dorosly, reakcja Dziecko— Rodzic). Dochodzi wtedy zwykle do przerwania
komunikacji i do sytuacji konfliktowej (Berne, 1994b, s. 22). Obserwujac z po-
wyzszej perspektywy proces dydaktyczny, trudno oprzeé¢ si¢ wrazeniu, iz braku-
je w nim stanu Ja-Dziecko. Jego znaczenie jest czgsto catkowicie ignorowane,
a niejednokrotnie mozna odnie$¢ wrazenie, ze mamy tu do czynienia z wyklu-
czeniem tego stanu Ja. Jesli jest on obecny, to praktycznie tylko i wylacznie w
sytuacji przyjmowania polecen czy instrukcji, czyli transakcji ptynacych ze sta-
nu Ja-Rodzic nauczyciela, do stanu Ja-Dziecko ucznia. Tymczasem, przyglada-
jac sig teorii Jana Amosa Komenskiego, nietrudno zauwazy¢, iz w poznaniu po-
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lisensorycznym nasze wewnetrzne Dziecko wydaje si¢ niezwykle wazne. W po-
znaniu zmystowym ptynaca z tego stanu ciekawo$¢, naturalno$¢ i spontanicz-
nos$¢ jest niewatpliwie niezbgdna. Zatem postugiwanie si¢ tym wlasnie stanem Ja
jest absolutnie niezbedne i to zarowno ze strony ucznia, jak i nauczyciela. By¢
moze w niezrozumieniu tego wtasnie faktu lezy przyczyna, dla ktérej pomimo
uplywu czasu teoria Komenskiego nie jest wprowadzana w zycie w stopniu, ja-
kiego bysmy oczekiwali. Spojrzenie na niniejszy problem z punktu widzenia
analizy transakcyjnej i doktadna jego charakterystyka na gruncie empirycznym
moze okazac si¢ kluczem do efektywnego wykorzystania dorobku tego wielkie-
go czeskiego pedagoga.

Piszac o Janie Amosie Komenskim i jego pogladach z perspektywy AT, nie
sposob pomina¢ jeszcze jednego istotnego punktu jego teorii. Jak czytamy
u Wincentego Okonia: ,,[Komenski] zwracat [...] uwage na trzy podstawowe
zdolnosci ludzkie, ktorych rozwoj zalezy od dziatalnosci jednostki, ktore zara-
zem t¢ dziatalno$¢ zasilaja. Umyst, reka i jezyk umozliwiaja cztowiekowi kon-
takt ze Swiatem rzeczy: umyst jest zwierciadtem rzeczy, r¢ka — rzeczy nasladow-
cq, jezyk zas ich ttumaczeniem. Z umystu pochodzi myslenie, z reki praca, z je-
zyka — mowa. Te trzy zdolno$ci — mys$lenie, praca i mowa [...] sa podstawa eg-
zystencji ludzkiej w §wiecie rzeczy, a zarazem sita motoryczna ludzkich dziatan
i zmian przez nie powodowanych” (Okon, 1998, s. 35). Mamy tu wigc do czy-
nienia ze swoistym podziatem. Nie da si¢ go wprawdzie przypisa¢ do podziatu
osobowos$ci w analizie transakcyjnej, jednakze przygladajac mu si¢ uwaznie, nie
sposob nie dostrzec istoty rownego traktowania i wykorzystywania wszystkich
czesci osobowosci cztowieka w jego prawidlowym funkcjonowaniu. Umyst mo-
ze by¢ ,,zwierciadtem rzeczy” tylko pod warunkiem wielostronnego i wielozmy-
stowego ich poznania. Nie moze zatem ogranicza¢ si¢ do korzystania jedynie ze
stanow Ja-Dorosty, czy Ja-Rodzic, poniewaz stanowione przez niego ,,zwiercia-
dto” znieksztatcatoby obraz rzeczywistosci. W potocznym rozumieniu nalezato-
by je wtedy nazwac ,.krzywym zwierciadtem”. Z kolei efektywna praca wymaga
dobrego poznania zasad, wedlug ktorych powinnismy dziata¢ (Rodzic), jak row-
niez biezacej analizy tego, z czym mamy do czynienia i wyciagania logicznych
i sensownych wnioskow (Dorosty) oraz w koncu — twérczego podejscia do pro-
blemu, poszukiwania nowych rozwiazan, otwartosci na do§wiadczenia i sugestie
innych (Dziecko). Jak zatem wida¢, mamy tu bogate pole do popisu dla analizy
transakcyjnej. Nie na gruncie poprawiania samej teorii, lecz w celu jej wyjasnia-
nia, rozumienia oraz efektywniejszego, niz to ma miejsce obecnie, wprowadza-
nia w zycie.

Kolejnym wymienianym przez Wincentego Okonia autorem jest Jan Jakub
Rousseau. W skrocie streszczajac jego poglady, podkresli¢ trzeba troske o wia-
sng aktywnos¢ dziecka, i przesunigcie wychowania umystowego na okres po 12
roku zycia (por. Okon, 1998, s. 35-36). Po raz kolejny zatem nalezy poglady te
interpretowac jako postawienie nacisku na rowne wykorzystanie wszystkich sta-
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né6w Ja w nauczaniu, z naciskiem na docenianie i korzystanie ze stanu Ja-Dziec-
ko — szczegblnie na wczesnym etapie rozwoju. Mozna wrgcz zaryzykowac
stwierdzenie, iz zdaniem Rousseau, przed 12 rokiem zycia to wtasnie ten obszar
naszej osobowos$ci powinien by¢ gtownie wykorzystywany i nauka za jego po-
srednictwem winna by¢ najbardziej efektywna.

Podobnym tropem podazat rowniez Jan Henryk Pestalozzi, ktory, jak pisze
Wincenty Okon: ,,zmierzat do oparcia catego nauczania na psychologii dziecka.
Mniematl, ze wszystkie poczynania wychowawcze powinny by¢ dostosowane do
odpowiednich stopni rozwoju sit dzieci. Traktujac ksztatcenie cztowieka jako
sztuke dopomagania naturze, jej gtowny sens upatrywat w odpowiednim usto-
sunkowaniu i harmonizowaniu otrzymanych wrazen ze stopniem rozwoju Sit
dziecka. [...] Celem nauczania czynil pobudzanie i rozwijanie wtasnej dziatalno-
$ci umystowej dzieci, kierowanie obserwowaniem przez dzieci otaczajacych je
zjawisk, a zarazem ich uogoélnianiem i wyrazaniem w stowie” (Okon, 1998,
s. 36-37). Znowu zatem mamy tutaj do czynienia z dzialaniem wymagajacym
spojnego korzystania ze wszystkich stanéw Ja — zarowno przez nauczyciela, jak
1 ucznia. Trudno bowiem méwi¢ o sprawnym i efektywnym pobudzaniu aktyw-
nosci ucznia oraz o podkreslaniu szczegélnej roli spostrzegania i obserwacji
w ksztatceniu, korzystajac tylko i wylacznie ze stanéw Ja-Dorosty oraz Ja-Rodzic.
Nierzadko, rozmawiajac o procesie nauczania, styszymy o autorytecie nauczy-
ciela, powadze, kompetencjach, odpowiedzialno$ci itp. W potocznym rozumie-
niu czgsto jest to niestety utozsamiane z korzystaniem gtownie ze stanow Ja-
Dorosty i Ja-Rodzic i z ograniczaniem zarazem roli stanu Ja-Dziecko w komuni-
kacji pomiedzy podmiotami omawianego procesu. Nalezy podkresli¢, iz jest to
myslenie btedne i przytoczone do tej pory koncepcje wyraznie na to wskazuja.
To z naszego wewnetrznego Dziecka ptynie zapat, emocje, naturalnos¢ i sponta-
niczno$¢. Cechy niezwykle istotne w sytuacji, w ktorej chcemy zainteresowac
ucznia okres$lona tematyka, zmotywowac do dziatania i naktoni¢ go do dalszych,
samodzielnych poszukiwan i obserwacji.

Przygladajac si¢ opisywanym przez Wincentego Okonia systemom dydak-
tycznym, dochodzimy w tym miejscu naszych rozwazan do kolejnego autora,
a mianowicie do Jana Fryderyka Herbarta. Jego spojrzenie na problematykg pro-
cesu nauczania-uczenia si¢ jest rozne od poprzednikow, przy czym Wincenty
Okon zwraca uwage na fakt, iz migdzy innymi pod jego wilasnie wpltywem
uksztattowat si¢ obraz tradycyjnej szkoty (Okon, 1998, s. 40). Analizujac teorig
J.F. Herbarta z punktu widzenia analizy transakcyjnej, zauwaza si¢ w niej pe-
wien bardzo istotny brak. Jak czytamy u Okonia: ,,za gtdéwny cel wychowania
i ksztalcenia uwazal Herbart uksztaltowanie moralnego charakteru, a za prowa-
dzace do tego gtdwne srodki — kierowanie dzie¢mi, karno$¢ i nauczanie wycho-
wujace” (Okon, 1998, s. 39). Tak zwane stopnie formalne nauczania wychowu-
jacego obejmowaly cztery etapy, ktore musiaty wystgpowaé w okreslonym po-
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rzadku i kolejnosci, a Wincenty Okon pokrotce streszcza je w nastepujacy spo-
sob: ,,Jasnos¢ — to przede wszystkim powolne podazanie naprzod, rozktadanie
przedmiotu na najdrobniejsze czgSci, zatrzymywanie si¢ przy kazdej z nich tak
dtugo, aby uczen moéglt zrozumie¢ kazdy szczegdt. Kojarzenie — to czynno$é
wigzania materialu nowego z przyswojonym dawniej, opierajaca si¢ gldwnie na
powtarzaniu mechanicznym lub na wolnej rozmowie, ktora jest swoista odmiana
pogadanki szkolnej. System — wymaga jego [Herbarta] zdaniem, bardziej spo-
istego wyktadu, a przede wszystkim uwydatnienia gtéwnych mysli, a przez to
uporzadkowania przyswojonych wiadomosci. Metoda — znajduje zastosowanie
w wykonywaniu prac, przy czym uczen ma wykazac, czy pojqt glowne mysli
w sposob nalezyty” (Okon, 1998, s. 39). Analizujac przytoczone powyzej cytaty
z punktu widzenia analizy transakcyjnej, nie sposob nie zauwazy¢, iz rola stanu
Ja-Dziecko, ktora byta wyraznie zaakcentowana we wczesniej omawianych sys-
temach, jest tu mocno ograniczona. Silnie sformalizowane etapy ksztalcenia oraz
sposob, w jaki zostaty sformutowane jego cele, narzuca niejako transakcje Ja-
-Rodzic nauczyciela — Ja-Dziecko. Nie mamy tu jednak do czynienia z tym ob-
szarem naszego Dziecka, ktoére odpowiedzialne jest za spontanicznos$¢, twor-
czo$¢, czy naturalng ciekawo$¢. Aby w petni zrozumie¢ omawiang w tym miej-
scu problematyke, wro¢my na moment do teorii struktury osobowosci w AT. Do
tej pory wystarczajaca dla potrzeb niniejszych rozwazan byta analiza struktural-
na pierwszego stopnia (czyli prosty podzial na trzy podstawowe stany — Rodzic,
Dorosty i Dziecko). Warto jednak w tym miejscu podkresli¢, iz w obrebie kaz-
dego z przytaczanych do tej pory stanéw Ja mozna dokonaé kolejnych podzia-
tow. Jak pisze Eric Berne: ,,Dziecko ujawnia si¢ w dwdch formach: Dziecka
przystosowanego i Dziecka naturalnego. Dziecko przystosowane to takie, ktore
modyfikuje swoje zachowanie pod Rodzicielskim wptywem. [...] Dziecko natu-
ralne to spontaniczna ekspresja, na przyktad bunt albo tworczos¢” (Berne,
1994b, s. 19). Jak zatem nietrudno zauwazyé, w systemie dydaktycznym
J.F. Herbarta jest miejsce dla Dziecka, ale wylacznie przystosowanego, podczas
gdy teorie omawiane wczesniej premiuja wrecz Dziecko naturalne. W efekcie
mozna zaryzykowac stwierdzenie, iz omawiana w niniejszym akapicie koncep-
cja w prosty sposob moze uczyni¢ proces dydaktyczny procesem nudnym
i sformalizowanym, a przez to mniej efektywnym od tych, ktéore omawialismy
wczesniej.

W kazdej z przytoczonych do tej pory koncepcji mozna oczywiscie dostrzec
pewne braki. Tak samo jak mato efektywne okaze si¢ zapewne oparcie procesu
dydaktycznego jedynie na procesach pamigciowych, tak samo niewystarczajace
zapewne bedzie skupienie si¢ tylko na spostrzeganiu i naturalnej aktywnos$ci
ucznia. Pewnej proby pogodzenia i potaczenia powyzszych drog dokonat mig-
dzy innymi twoérca kolejnego z omawianych przez Wincentego Okonia syste-
mow, a mianowicie Jan Wtadystaw Dawid. Jak czytamy: ,Najwazniejszym
czynnikiem modyfikujacym dorobek dydaktyczny Dawida [...] byly jego prze-



Transakcje nauczyciel-uczen... 57

konania filozoficzne. One to staty si¢ podstawa interpretacji procesu poznawania
przedmiotow zewnetrznych. Za osnowg tego procesu, a wigc i za psychologiczny
fundament nauczania, przyjat tzw. podstawowy proces psychiczny, na ktory
sktadaja si¢ trzy momenty: 1. przyjmowanie zewngtrznych podniet jako wrazen
1 spostrzezen, tj. poznanie posrednie — na drodze wyobrazania, pojmowania,
uogoélniania i wnioskowania, 2. przerabianie wewnetrzne tych podniet, tj. po-
znanie posrednie — na drodze wyobrazania, pojmowania, uogélniania i wnio-
skowania, 3. reakcja ruchowa na te podniety, tj. dziatania [...]. Jak z tego wyni-
ka, Dawid, pierwszy w polskiej dydaktyce i jeden z pierwszych w dydaktyce
Swiatowej, domagal si¢ oparcia nauczania na poznaniu zmystowym, umysto-
wym 1 na dziatalno$ci praktycznej, co dopiero moglo zagwarantowa¢ nauczaniu
wlasciwg skutecznos$¢” (Okon, 1998, s. 40). Przygladajac si¢ powyzszym zalo-
zeniom z punktu widzenia analizy transakcyjnej, mamy tu wyrazny nacisk na
jedno z jej podstawowych i najwazniejszych zatozen — wszystkie stany Ja czlo-
wieka sg rownie wazne i tak nalezy je traktowac. W systemie dydaktycznym
J.W. Dawida mamy do czynienia z kilkoma drogami poznania, wymagajacymi
zaangazowania kazdego elementu struktury osobowosci i to zarowno po stronie
ucznia, jak i nauczyciela.

Kolejna teoria, ktorej realizacja wymaga wspotpracy pomigdzy stanami Ja
cztowieka, to koncepcja Johna Deweya. Zostawmy przy tym filozoficzne pod-
stawy, ktore przy$wiecaty autorowi przy jej formutowaniu, a skupmy si¢ jedynie
na samych etapach procesu nauczania, wynikajacych z omawianego tu systemu
dydaktycznego. Odwotujac po raz kolejny do opisu Wincentego Okonia, czyta-
my: ,,Dewey uczynil znaczny krok naprzéd w stosunku do swoich poprzedni-
kéw: polaczyt poznanie z dziataniem. Przy tym, jako zwolennik przyrodniczego
empiryzmu, dostrzegal miejsce poznania i dziatania w rozwiazywaniu proble-
méw w codziennym doswiadczeniu dzieci. Proces takiego rozwigzania [...] miat
prowadzi¢ do odkrycia przez dzieci nowych prawd poprzez pie¢ kolejnych stop-
ni, a mianowicie: 1. odczucie trudnos$ci, 2. wykrycie jej i okreslenie, 3. nasuwa-
nie si¢ mozliwego rozwiazania, 4. wyprowadzenie przez rozumowanie wnio-
skow z przypuszczalnego rozwiazania, 5. dalsze obserwacje i eksperymenty
prowadzace do przyjgcia lub odrzucenia przypuszczenia” (Okon, 1998, s. 42—
43). Mamy tu zatem do czynienia z motywacjq ptynaca ze strony stanu Ja-
-Dziecko (odczucie trudnosci, zainteresowanie), a nastgpnie z procesem, w kto-
rym bardzo istotna rol¢ petni¢ bedzie stan Ja-Dorosly. To on wszakze stanowi
nasz wewnetrzny komputer i w jego obregbie beda si¢ dokonywaé operacje zwia-
zane z rozumowaniem i poszukiwaniem rozwiazan. W procesie tym wciaz jed-
nak obecne musi by¢ nasze Dziecko, aby zapewni¢ uczniowi ciagta motywacje
do dziatania, satysfakcj¢ z odnoszonych sukcesow. Oczywiscie mozna powie-
dzie¢, iz rolg motywatora moze do pewnego stopnia petni¢ nasz stan Ja-Rodzic.
W takim jednak przypadku bgdziemy mieli do czynienia raczej z poczuciem
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obowiazku, koniecznosci, czy tez lgkiem przed konsekwencjami niezrealizowa-
nego zadania, a nie z faktycznym zainteresowaniem osigganymi wynikami
w dazeniu do zatozonego celu. Z punktu widzenia dlugofalowych skutkow pro-
cesu dydaktycznego motywacja taka bgdzie znacznie mniej skuteczna, a efekty
nauczania gorsze.

Pewnej krytyce system opracowany przez Johna Deweya, a omawiany po-
wyzej, poddat Bogdan Nawroczynski. Jednym z zasadniczych zarzutéw stawia-
nych przez niego byto to, ze stopnie formalne w krytykowanej teorii: ,,nie obej-
muja wszystkich przypadkdéw rozumowania, uwzgledniajac mianowicie thuma-
czenie 1 sprawdzenie, pomijaja wnioskowanie i dowodzenie. Poza tym nie prze-
widuja potrzeby utrwalania wiedzy i przeksztalcania jej w umiej¢tnosci, a to dla-
tego, ze Dewey utozsamiatl proces uczenia si¢ z procesem badania” (Okon, 1998,
s. 45). Jednoczesnie jednak, jak dalej pisze Okon: ,,[Nawroczynski] krytykujac
stopnie deweyowskie, usitowat nada¢ im bardziej ogodlna i bardziej szkolna po-
sta¢, lecz jednoczesnie zwichnat zasadnicza ideg, jaka jest samodzielne rozwia-
zywanie zagadnienia i weryfikacja tego rozwiazania (Okon, 1998, s. 46). Tym
samym mozna stwierdzi¢, iz w pewnym stopniu ograniczyt role naturalnej czesci
stanu Ja-Dziecko ucznia. Rowniez Ja-Dorosty nie ma tu juz takiego pola do po-
pisu na gruncie weryfikacji i opracowywania zbieranych przez niego danych.
By¢ moze gdyby w czasach Nawroczynskiego istniata juz teoria analizy transak-
cyjnej, to poprzez spojrzenie na swoja teori¢ z jej punktu widzenia tatwiej byto-
by dokona¢ autorowi takich modyfikacji w teorii Deweya, ktore poprawiajac je-
den jej aspekt, nie wptynetyby negatywnie na pozostate.

Kolejnym omawianym przez Wincentego Okonia systemem dydaktycznym
jest ten, ktéry opracowany zostat przez Sergiusza Hessena. Analizujac jego pod-
stawowe zatozenia, mozemy uznacd, iz jest to koncepcja, ktora doskonale wpa-
sowuje si¢ w postulaty wynikajace ze stosowania analizy transakcyjnej w ocenie
teorii nauczania-uczenia si¢. Nie wdajac si¢ w szczegotowe opisy proponowa-
nych przez Hessena metod i form ksztatcenia, zwro¢my uwage na ogolny postu-
lat, ktory stoi u podstaw jego koncepcji. Wincenty Okon przywotuje tu takie
stlowa: ,,droga poznania i prawdy wymaga uporczywego naprezenia woli, pory-
wu fantazji, entuzjazmu, opiera si¢ nawet na nawykach cielesnych — stowem, ca-
ty czlowiek w swej pehni, a nie sam jego rozum, powinien by¢ materiatem wy-
chowania naukowego” (Okon, 1998, s. 43). Przytoczony cytat bezdyskusyjnie
wskazuje na koniecznos$¢ catosciowego traktowania ludzkiej osobowosci i ko-
rzystania ze wszystkich stanow Ja nauczyciela oraz ucznia (bez kontaminacji
oraz wytaczen) w procesie nauczania-uczenia si¢.

W powyzszym konteks$cie na szczegdlna uwage zastuguje rowniez system
dydaktyczny Celestyna Freineta. Po raz kolejny odwotujac si¢ do stow autoryte-
tu, jakim niewatpliwie jest Wincenty Okon, czytamy: ,,System Freineta zapewnit
sobie trwate miejsce wsrod systemow dydaktycznych, gldwnie dlatego, Zze naj-
pehiej odbija w sobie wszystkie zasady nowego wychowania. Laczac swobode
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dzieci z wszechstronng troska o ich rozwdj, a zarazem ich bogata aktywnos$¢
tworcza z wysokimi wymaganiami, [...] realizuje on ideaty pedagogiki wspot-
czesnej” (Okon, 1998, s. 49). Nie wdajac si¢ w szczegdly prezentowanej teorii,
juz samo przytoczone powyzej zdanie $wiadczy o daleko idacym spetnieniu po-
stulatow wynikajacych z dorobku analizy transakcyjnej. Mamy tu przeciez do
czynienia z wzorowym wrecz wykorzystaniem wszystkich stanéow Ja czlowieka
oraz wspotpracy pomigdzy nimi.

W swoim Wprowadzeniu do dydaktyki ogolnej wspomina Okon jeszcze
0 jednym systemie, stworzonym przez Piotra Jakowlewicza Galpierina. Nad-
mienia jednakze, iz mamy w tym przypadku do czynienia z koncepcja bardzo
mtoda i podlegajaca wciaz jeszcze rozwojowi 1 zmianom. Stad trudno o jej rze-
telng i1 obiektywna analiz¢. Przygladajac si¢ jednakze podstawowym zalozeniom
przywolanej teorii, mozna zauwazy¢, iz istnieje tu ryzyko zrobienia kroku
wstecz w stosunku do omawianych wczesniej. Jak pisze Okon: ,,Teoria Galpierina
wykorzystuje osiagnigcia cybernetyki; jest teoria, ktorej gtdowna zasade stanowi
sterowanie procesem uczenia si¢. Uczenie si¢ pojmuje on szerzej od innych,
uwaza je za gldowna forme aktywnosci mtodziezy szkolnej. Sterowanie jest tu
doprowadzone do swoistej perfekcji, bo tylko ta perfekcja ma umozliwi¢ prze-
ksztatcanie czynno$ci zewngtrznych w wewngtrzne, a tym samym przyspieszac
rozw6j wychowankow. Ich zdolnosci, jak myslenie, pamig¢ czy uwaga, pozosta-
ja w cieniu czynnosci orientacyjnych, wykonawczych i kontrolnych, a cate zycie
emocjonalne ucznia sprowadza si¢ do pewnej troski o wyksztatcenie motywacji
do uczenia si¢” (Okon, 1998, s. 51). Probujac dokona¢ parafrazy powyzszych
stow, wykorzystujac jezyk i terminologia analizy transakcyjnej, mozemy powie-
dzie¢, iz teoria ta jest kolejna, ktéra wzmacnia rolg stanoéw Ja-Rodzic i Ja-Do-
rosty w nauczaniu, marginalizujac zarazem znaczenie naszego wewngtrznego
Dziecka. Jak jednak wspomniano wcze$niej — mamy do czynienia z koncepcja
bedaca w fazie ciaglego rozwoju, nic zatem nie stoi na przeszkodzie, aby pewne
jej niedociagnigcia skorygowac. By¢ moze wykorzystanie terminologii oraz na-
rzedzi badawczych dostarczanych przez analize transakcyjng jest jedna z mozli-
wych drég osiagnigcia na tym polu sukcesu i stwvorzenia ciekawego i ze wszech
miar efektywnego systemu dydaktycznego.

Do tej pory skupiali$my si¢ na systemach dydaktycznych wskazanych przez
Wincentego Okonia jako tych, ktoére warte sa uwagi 1 zastanowienia. W tym
miejscu nalezy jednak przyjrzeé si¢ jeszcze jednej koncepcji, opracowanej przez
niego samego. Mowa tu o tak zwanym ksztatceniu wielostronnym. Idea ta sta-
nowi nie tylko spojna i ciekawa pod wzgledem merytorycznym teori¢ naucza-
nia-uczenia sig, ale jest rOwniez wskazywana przez wielu autorow jako ta, ktora
moze by¢ kluczem do racjonalnego i efektywnego wykorzystania §rodkéw tech-
nicznych (w szczegolnos$ci komputerow) w procesie dydaktycznym (zob. m.in.
Zaczynski, 1990; Tana$, 1984). Tym samym wydaje si¢ stanowi¢ bardzo dobra
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odpowiedz na wyzwania stawiane przez otaczajaca nas w chwili obecnej rze-
czywisto$¢ oraz obserwowany aktualnie postep w dziedzinie technologii infor-
macyjnych. Przygladajac si¢ jej z perspektywy analizy transakcyjnej, na uwage
zastuguja od razu wprowadzajace w jej podstawy stowa Wincentego Okonia:
,Na pytanie, czy mozliwe jest traktowanie w procesie edukacji wychowanka
i jego osobowosci jako catosciowego tworu, jako niepodzielnej jedno$ci, peda-
gogika nie znajdowala dotad wystarczajacej odpowiedzi, nawet wtedy, gdy za-
ktadata potrzebg takiego traktowania. Znalezienie takiej odpowiedzi jest wszak-
ze sprawa wazna, jesli naprawde chcemy wychowywac ludzi tak, aby zapewnié
im harmonijny i wewngtrznie zgodny rozwoj, jesli chcemy dociera¢ do gleb-
szych warstw ich osobowosci, a zarazem tak oddziatywa¢ na t¢ osobowos¢, aby
kazdy akt wychowawczy wplywal na zmiany nie tylko jednej wybranej cechy,
dyspozycji czy strony, lecz jednocze$nie sprzyjal rozwojowi innych cech i dys-
pozycji oraz calej osobowosci” (Okon, 1998, s. 196). Powyzszy opis, mimo iz
powstat niezaleznie od teorii analizy transakcyjnej, jest niewatpliwie doktadnie
tym, co wynika z jej zalozen. Nic zatem dziwnego, iz teoria Okonia $wietnie da-
je sie wpasowac¢ w nurt edukacyjnej AT i1 zapewne znajdzie tu szerokie zastoso-
wanie. Jej podstawa jest zatozenie, iz ludzka osobowo$¢ posiada trzy podstawo-
we funkcje: ,,poznawanie §wiata i siebie, przezywanie $wiata i nagromadzonych
W nim wartosci oraz zmienianie $§wiata” (Okon, 1998, s. 196). Z kazda z nich
powiazana jest odpowiednia aktywno$¢, przy czym Wincenty Okon podkresla:
,Jest przy tym rzeczg istotna, aby kazdy z trzech rodzajow aktywnosci mozliwie
wielostronnie oddziatywat na wazne osrodki w obu potkulach mézgu. Totez nie-
odzowne jest w kazdym z nich uwzglednienie dwoch stron: asymilacyjnej
i tworczej” (Okon, 1998, s. 196). Jawi nam si¢ zatem teoria, ktora zmusza
wszystkie podmioty i strony procesu dydaktycznego do harmonijnego i réwnego
traktowania wszystkich swoich stanéw Ja, efektywnej komunikacji, opartej na
rownolegtych transakcjach pomigdzy tymi stanami oraz ich ciagtego rozwoju.
Oczywiscie niniejsze rozwazania to jedynie wierzchotek gory lodowej i to
zaro6wno z punktu widzenia teorii dydaktycznych, jak réwniez analizy transak-
cyjnej. Zamystem autora jest przede wszystkim ogdlne nakreslenie problematyki
oraz wskazanie kierunkéw dalszego rozwoju i badan pedagogicznych. Wsrod
systemow dydaktycznych wciaz sa takie, ktore si¢ rozwijaja i ewoluuja, inne za-
nikaja, jeszcze inne zapewne dopiero powstang w ciagu najblizszych lat. Wyko-
rzystanie analizy transakcyjnej moze pozwoli¢ na bardziej obiektywne spojrze-
nie na ich warto$¢ i ocen¢ na wyzszym pod wzgledem merytorycznym pozio-
mie, niz to byto mozliwe do tej pory. Pojawiaja si¢ rowniez proby stworzenia
systemu, dla ktorego analiza transakcyjna bgdzie trzonem i podstawa systemu
dydaktycznego, a nie, jak to byto postulowane w niniejszych rozwazaniach, je-
dynie zrodtem terminologii i narz¢dzi do oceny i weryfikacji systemow juz ist-
niejacych. Probeg taka podjal juz migdzy innymi, jeden z prekursorow edukacyj-
nej analizy transakcyjnej w Polsce, Jarostaw Jagieta, opisujac transakcyjny mo-
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del nauczania-uczenia si¢. Wspominajac o tej koncepcji, po raz kolejny wraca-
my do teorii ksztalcenia wielostronnego, ktdra stanowi podstawe do jej sformu-
towania. Jednakze stopien zaawansowania prowadzonych przez autora rozwazan
1 jako$¢ wyciaganych wnioskow wydaje si¢ upowaznia¢ do potraktowania for-
mulowanej przez niego teorii jako nowej jakosci, znacznie wykraczajacej poza
zaproponowane przez Wincentego Okonia ramy. Szczegdtowe jej omdwienie
i analiza wymagalyby jednak glebszego poznania teorii analizy transakcyjnej
oraz opracowania wykraczajacego poza tamy niniejszych rozwazan. Niemniej
jednak nalezy podkresli¢, iz inicjatywa ta zasluguje na szczegdlna uwagg i doce-
nienie oraz niewatpliwie warta jest rozwijania zarOwno na gruncie teoretycz-
nym, empirycznym, jak i praktycznym (zob. Jagieta, 2011, s. 20-43).

Zaprezentowane na wczesniejszych stronach artykutu teorie i wnioski wska-
zuja na rozne podejscie do opisywanej problematyki przez poszczegélnych auto-
row. Jak zwraca uwagg Jarostaw Jagieta: ,,Systemy pedagogiczne w zrdznico-
wany sposob podkreslaja role poszczegdlnych standow osobowosci. Silna pozycja
Ja-Rodzica w ksztatceniu i wychowaniu czyni oddziatywanie pedagogiczne sil-
nie rygorystycznym, gdzie naczelna wartoScia jest autorytet nauczyciela.
W dziataniu pedagogicznym, gdzie dominuje stan Ja-Dziecko, nieuchronnie po-
jawia si¢ permisywizm, z wysokim znaczeniem emocji, jakie przezywa uczen.
Natomiast wyrazna obecnos¢ struktury Ja-Dorosly czyni wychowanie i naucza-
nie relatywistycznym, opartym bowiem o warto$¢ tak autonomicznej kategorii,
jaka jest rzeczywistos¢ relacji miedzy wychowawca a wychowankiem” (Jagieta,
1997, s. 20). Mamy zatem do czynienia z koniecznoscia takich poszukiwan na
gruncie dydaktyki, aby proces nauczania-uczenia si¢ angazowat cata osobowosc
cztowieka, ze wszystkimi elementami jej struktury oraz przy zachowaniu naj-
wazniejszych zasad jej prawidlowego funkcjonowania z punktu widzenia anali-
zy transakcyjnej. Kazdy z naszych stanow Ja ma tu swoja rolg do spehienia i za-
roOwno jej przecenianie, jak rowniez niedocenianie wiaze si¢ z niebezpieczen-
stwem obnizenia jakosci 1 efektow procesu dydaktycznego. Jeden z wielkich
wspotczesnych polskich dydaktykow — Wiadystaw Piotr Zaczynski — w swojej
poswigconej teorii ksztalcenia ksiazce Uczenie przez przezywanie napisat: ,,pro-
blemem aktualnie waznym staje si¢ dla dydaktyki kwestia takich dziatan dydak-
tycznych nauczyciela, w ktorych i dzigki ktéorym nastgpowac bedzie owo poza-
dane taczenie tych dwoch czgsto przeciwstawianych sobie pierwiastkow — umy-
stu 1 uczucia, racji i emocji” (Zaczynski, 1990, s. 155). Patrzac na powyzszy cy-
tat w pewnym uproszczeniu, mozna go interpretowac, przypisujac umystowi
stan Ja-Dorosly, uczuciom i emocjom — stan Ja-Dziecko, natomiast racji — stan
Ja-Rodzic. W swej istocie zatem powyzszy postulat (odnoszacy si¢ do omawia-
nej wezesniej teorii ksztatcenia wielostronnego Wincentego Okonia) to nic inne-
go jak zwrocenie uwagi na konieczno$¢ wprowadzenia takiego procesu ksztat-
cenia, aby wszystkie nasze stany Ja byly w nim rowno zaangazowane.
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Celem niniejszego tekstu nie bylo wytonienie sposrod prezentowanych sys-
temow dydaktycznych zwycigzcow, czy tez przegranych. Wymagatoby to bar-
dzo precyzyjnej i doktadnej analizy kazdego z nich i z cala pewnoscia wykro-
czyloby poza ramy przystugujace pojedynczemu artykulowi. Watpliwym jest
réwniez sama zasadno$¢ tworzenia na tym polu jakichkolwiek rankingow. Kaz-
dy z nich moze wnies¢ do wspolczesnej dydaktyki co§ cennego i zapewne
w kazdym znajdziemy jakie$ btedy czy tez braki. Problemem, przed jakim sta-
jemy, jest zatem wyszukanie jak najwigkszej liczby korzys$ci ptynacych ze sto-
sowania okreslonych teorii oraz wskazanie w nich na elementy wymagajace ko-
rekty lub tez wrecz pominigcia. Tym samym pojawia si¢ nowy, istotny obszar
badan pedagogicznych, ktéry dzigki terminologii i narzedziom dostarczanym
przez analize transakcyjna moze okazac si¢ duzo tatwiejszy do zrozumienia oraz
wyjasnienia.

Podsumowujac najistotniejsze wnioski ptynace z niniejszych rozwazan, po
raz kolejny podkresli¢ nalezy, iz rozpatrujac z punktu widzenia analizy transak-
cyjnej istniejace systemy dydaktyczne, musimy pamigtaé, ze problemem jest nie
tylko to, aby wszystkie stany naszej osobowosci byly wykorzystywane. Rownie
wazna jest prawidtowa relacja pomiedzy nimi — bez kontaminacji i wylaczen.
Wszak w procesie nauczania-uczenia si¢ czgsto oczekujemy, ze na przyklad,
plynaca z emocji i naturalnej ciekawosci, motywacja pochodzaca od naszego Ja-
-Dziecko bedzie odpowiednio przetworzona przez stan Ja-Dorosty i nastgpnie,
w razie potrzeby — kontynuowana z poziomu Ja-Rodzic, jako swego rodzaju po-
czucie obowiazku. Moze réwniez zaistnie¢ potrzeba odwrotna. Nasz wewngtrz-
ny Rodzic wydaje polecenie do dziatania, Dorosty je przetwarza, a w dalszej ko-
lejnosci pojawia si¢ plynace od Dziecka zainteresowanie i ciekawos$¢, ktore po-
woduja utrzymywanie si¢ checi do dalszej nauki i rozwiazywania problemow.
W ten sposob pojawia si¢ swego rodzaju sprzezenie zwrotne, sktadajace si¢ z
trzech elementéw: poznawanie—posiadana wiedza—przyjemno$¢ poznawania. Pi-
sze o tym migdzy innymi Maria Braun Gatkowska, podkreslajac rolg emocji
1 zainteresowan w efektywnym nauczaniu-uczeniu si¢ (por. Braun-Gatkowska,
1994, s. 24-26). Tym samym podkresla wlasnie opisang wczesniej rolg efektyw-
nej wspotpracy pomigdzy stanami naszej osobowosci. Nasze wewngtrzne Dziec-
ko bedzie tu wprawdzie pehilo rolg motywatora, jednakze bez udzialu Doroste-
go 1 Rodzica na motywowaniu i tak zwanym ,,stomianym zapale” zapewne si¢
skonczy. Do osiagnigcia zadowalajacych efektow potrzebna jest efektywna
wspotpraca wszystkich stanow Ja i prawidlowa komunikacji pomiedzy nimi.
Pod katem analizy ukierunkowanej na powyzsza problematyke winna zatem
przebiega¢ werytfikacja efektywnosci istniejacych systemow dydaktycznych,
przy uzyciu teorii analizy transakcyjne;j.
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