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WSTEP

Zyjemy w zmieniajagcym sie spoteczenstwie, ktére stawia przed nami
liczne, coraz to nowe wyzwania, wymagajace cigglego aktualizowania na-
szej wiedzy i umiejetnosci. Nie wystarczajg juz dotychczasowe, wyproébo-
wane sposoby dziatania, poniewaz nie sprawdzajg sie w nowych sytuacjach.
JesteSmy niejako zmuszeni do szukania innych, bardziej adekwatnych, roz-
wigzan, ktére beda w stanie sprosta¢ nowym warunkom, w jakich przycho-
dzi nam funkcjonowa¢. W takiej, przeksztatcajacej sie niemal z dnia na
dzien, rzeczywistosci nieodzownym elementem utatwiajagcym radzenie so-
bie w nieznanych wczes$niej sytuacjach jest umiejetno$¢ twdrczego myslenia
i dziatania. Twoérczo$¢ rozumiana jako przekraczanie granic tego, co zasta-
ne, i kreowanie spotecznie uzytecznej nowosci, staje sie szansg na prze-
trwanie, ale tez szansg na samorealizacje i osiggniecie satysfakcji zyciowe;.
Dlatego tez nauczanie tworczosci stato sie jednym z istotnych wyzwan, kto-
remu sprosta¢ musi wspétczesna edukacja. Coraz czeSciej moéwi sie o po-
trzebie rozwijania i urzeczywistniania postawy twoérczej w Kksztatceniu
ucznidéw, dzieki czemu mtode pokolenie bedzie przygotowane do dorostego
zycia, wymagajacego aktywnego uczestnictwa w zachodzacych zmianach.
Zatem powstaje pytanie, jak ksztalci¢ nauczycieli, aby potrafili wspieraé
rozwdj umiejetnosci tworczych ucznia? Jakie kompetencje sg im niezbedne,
aby mogli nawigza¢ pozytywna i wzajemnie satysfakcjonujgca relacje
z uczniem, ktéra jest podstawg skutecznego procesu edukacyjnego. Niniej-
sze opracowanie jest préba interdyscyplinarnej charakterystyki tejze relacji
i czynnikow ja determinujacych, odnoszacg sie jednoczesnie do pedagogiki
tworczosci i analizy transakcyjnej.

Pedagogika tworczosci formutuje ogélne cele wychowania do twérczo-
$ci, ktére wyznaczaja kierunki oddziatywan edukacyjnych, wspierajgcych
ucznia w odkrywaniu jego mozliwosci w tym zakresie. Jej zadaniem jest ge-
nerowanie wiedzy z zakresu aktywnos$ci twdérczej cztowieka oraz konstru-
owanie metod rozwijania zdolnosci i postaw twdrczych dzieci, mtodziezy
i dorostych. Odwotuje sie zar6wno do teorii, jak i do praktyki, dajgc nauczy-
cielowi wiedze oraz sposoby dzialania pokazujace, jak by¢ kreatywnym
w swojej pracy, aby organizacja procesu dydaktyczno-wychowawczego
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prowadzita do realizacji potencjatu twérczego ucznia. Bardzo wazng role
odgrywa tutaj relacja nauczyciel - uczen, ktéra oparta jest na wspotistnie-
niu dwéch podmiotéw oraz wspoélnym poszukiwaniu droég rozwoju. Jest to
relacja, w ktorej aktywno$¢ wykazuja obie strony, wzajemnie uczac sie od
siebie i rozwijajac swoj potencjat twdrczy.

Z kolei naczelnym celem edukacji wedtug analizy transakcyjnej jest,
z jednej strony, rozwdj jednostki w aspekcie jej podmiotowosci, ktory reali-
zowany jest poprzez odkrywanie zasobdéw tkwigcych w cztowieku, z drugiej
za$ - rozwdj kompetencji spotecznych umozliwiajacy efektywne uczestnic-
two w zyciu zbiorowym. Proces ten jest warunkowany zaréwno oddzialtywa-
niem wychowawczym, jak i aktywno$cig wiasng jednostki. Daje to mozliwos¢
stworzenia nowych perspektyw efektywnego ksztatcenia poprzez edukacje
skoncentrowang na uczniu i uczeniu, ktore traktuje go jako aktywny podmiot
procesu dydaktycznego, majacy realny wptyw na kierunek realizowanych
dziatan. Podstawg, na ktoérej autorki oparty prezentowany projekt, jest zato-
zenie méwigce o tym, ze koncepcja analizy transakcyjnej moze sta¢ sie cen-
nym narzedziem w rekach nauczyciela, ktére wskaze, w jaki spos6b mozna
wspiera¢ rozwoj potencjatu tworczego ucznia w odniesieniu do zadan eduka-
cyjnych sformutowanych w obszarze pedagogiki twoérczosci.

Waznym elementem w rozwijaniu kompetencji zawodowych nauczycie-
la z perspektywy analizy transakcyjnej jest umiejetne korzystanie z zaso-
bow struktury Ja, co jest podstawg rozwijania autonomii wtasnej nauczycie-
la, ale takze wspierania jej rozwoju u ucznia. Sprzyja to eliminacji zachowan
pasywnych oraz ksztattowaniu samodzielnosci wychowankéw. Analiza
transakcyjna w osobowosci cztowieka wyodrebnia trzy gtéwne obszary Ja -
Rodzica, Dorostego i Dziecko, ktére pomagaja wyjasni¢ i zrozumie¢ kon-
kretne zachowania cztowieka. Rodzic i Dziecko to struktury, ktore ksztattu-
ja sie we wczesnym dziecinstwie i w niezmienionym stanie funkcjonuja
przez reszte zycia cztowieka. Natomiast Dorosty jest strukturg autono-
miczng, ktéra rozwija sie w ciggu zycia jednostki, dzieki mozliwosci $wia-
domego analizowania otaczajacego Swiata oraz samego siebie. Dorosty
gromadzi informacje ptynace ze $rodowiska i wnetrza jednostki, a takze
wykorzystuje potencjat pozostalych dwoch obszaréw Ja. Na tej podstawie
mozna zatozy¢, ze celowe oddziatywanie dydaktyczno-wychowawcze na
osobowos$¢ ucznia moze skutkowaé urzeczywistnieniem jego zdolnosci
twérczych i tym samym sprawnym funkcjonowaniem w dorostym $wiecie.
Sprawdzenie, w jaki sposéb mozna wykorzysta¢ uaktywnienie poszczegdl-
nych obszaréw Ja ucznia do rozwijania jego potencjatu twdrczego, stato sie
dla autorek projektu gtéwnym problemem badawczym. Uchwycenie zalez-
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nos$ci pomiedzy uwarunkowaniami ptyngcymi ze struktury osobowos$ci
a funkcjonowaniem twoérczym cztowieka pozwolitby na podjecie dziatan
edukacyjnych sprzyjajacych optymalnemu wykorzystaniu zasobow Ja w ce-
lu wspierania aktywnos$ci twérczej ucznia.

Tak obszerne zagadnienie badawcze wymagato uszczegétowienia pro-
blematyki poddanej analizie oraz podziatu badan na etapy. W pierwszym
etapie okreslono ogdlne zwigzki pomiedzy wybranymi aspektami aktywno-
$ci tworczej a zakresem uaktywniania poszczegélnych struktur Ja. W obsza-
rze pedagogiki tworczosci podjeto analize wybranych czynnikéw warunku-
jacych: postawe tworczg, sposéb podchodzenia do sytuacji problemowe;j
oraz podejmowanie rol grupowych. Te trzy aspekty, okreslajgce potencjat
tworczy jednostki, zostaty zbadane pod katem poszukiwania zwigzkéw 1a-
czacych je z uwarunkowaniami struktury osobowos$ci w rozumieniu analizy
transakcyjnej. W drugim etapie badan, opierajac sie na wstepnej analizie za-
chodzacych tendencji, przeniesiono badania na grunt edukacyjny. Autorki
podjely probe charakterystyki stanu rzeczywistego, okreslajac, w jakim stop-
niu potencjalne dziatania adeptéw do zawodu nauczyciela w obliczu proble-
mu noszg znamiona aktywnosci twoérczej oraz na ile obraz ,dobrego nauczy-
ciela” funkcjonujgcy w ich §wiadomo$ci zawiera w sobie elementy charakte-
rystyczne dla twdrczej osobowosci. Analizujgc opinie badanych, wykorzysta-
no zatozenia zaréwno pedagogiki twérczosci, jak i analizy transakcyjnej.

Niniejsze opracowanie jest teoretyczno-badawczym studium pokazuja-
cym, w jaki sposéb analiza transakcyjna moze zosta¢ wykorzystana w prak-
tyce pedagogicznej do modyfikowania i usprawniania oddziatywan eduka-
cyjnych sprzyjajacych rozwijaniu potencjatu twdérczego ucznia. Sktada sie
ono z trzech gtéwnych czesci. Pierwsza cze$c¢ to przeglad literatury zwigza-
nej z podjetym zagadnieniem. Zostaly w niej przedstawione podstawowe
zaloZenia teoretyczne z zakresu pedagogiki twdrczosci oraz analizy trans-
akcyjnej odnoszace sie do podjetej problematyki. Wyjasniono zatem, czym
jest pedagogika tworczosci, co jest przedmiotem jej zainteresowan oraz ja-
kie s3 jej gtéwne cele i zadania. Dokonano ogolnej charakterystyki postawy
tworczej w ujeciu badaczy tego zagadnienia oraz zdefiniowano wybrane
czynniki warunkujgce postawe twoércza, ktoére autorki pracy poddaty poz-
niej analizie empirycznej. Nastepnie opisano sposoby, przy pomocy ktérych
jednostka moze podchodzi¢ do rozwigzywania probleméw, ktére $wiadczg
o tym, na ile jest ona w stanie poradzi¢ sobie w nowej, nieznanej jej dotad
sytuacji. Teoretyczne ztoZzenia odnoszgce sie do pedagogiki tworczosci kon-
czy opis zasad i regut, jakie powinny przyswieca¢ pracy nauczyciela i orga-
nizacji procesu dydaktyczno-wychowawczego, aby tworzy¢ warunki sprzy-
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jajace ujawnianiu sie potencjatu twoérczego uczniéw. W dalszej kolejnosci
zaprezentowane zostaty podstawowe tezy oraz obszary analizy transakcyj-
nej, w obrebie ktérych mozna analizowac i wyjasnia¢ funkcjonowanie jed-
nostek i grup. Dokonano opisu mozliwo$ci wykorzystania tej koncepcji na
gruncie dziatalnosci pedagogicznej, ze szczegdlnym uwzglednieniem do-
robku nurtu edukacyjnego w tym zakresie. Nastepnie wyjasniono pojecia,
przy pomocy ktorych dokonano analizy materiatu badawczego. Scharakte-
ryzowano strukture osobowosci w podziale strukturalnym i funkcjonalnym,
analize komunikacji z uwzglednieniem trzech gtéwnych rodzajéw transak-
cji, strukturalizacje czasu, pokazujaca sposoby, w jakie ludzie wchodza w re-
lacje z innymi, oraz skrypt i zagadnienie pasywnosci, ktore jest kluczowym
pojeciem do prowadzenia dalszych rozwazan nad problematyka aktywnoSci
tworczej w ujeciu analizy transakcyjne;j.

Czes¢ druga dotyczy metodologicznych podstaw badan wtasnych. Zostata
w niej przedstawiona problematyka badan. Wychodzac z teoretycznych zato-
zen pedagogiki twdrczosci oraz analizy transakcyjnej, sformutowano pro-
blemy badawcze oraz hipotezy, ktore ze wzgledu na eksploracyjny charakter
niniejszego projektu, wynikajacy z okre$lonego novum podjetego tematu, wy-
znaczajg pewien ogolny kierunek dociekan badawczych. Specyfika podjetej
problematyki uwarunkowata przeprowadzenie procesu badawczego
w dwodch etapach. W pierwszym etapie badanie zostato przeprowadzone
w oparciu o dwa narzedzia. Pierwszym z nich byt egogram - ,Egogram struk-
turalny. Kwestionariusz samooceny standéw ]Ja” autorstwa A. Pierzchaty
i A. Sarnat-Ciastko! - narzedzie charakterystyczne dla koncepcji analizy trans-
akcyjnej, pomagajace okresli¢ zakres kateksjonowania przez respondentéw
okreslonych stanéw Ja. Drugim narzedziem byt autorski kwestionariusz ankie-
ty dotyczacy wybranych aspektéow aktywnosci tworczej, w tym postawy twor-
czej, podejscia do probleméw oraz roli przyjmowanej w grupie. Wyréznione
w kwestionariuszu zmienne stanowia wstepny materiat, pozwalajacy przyj-
rze¢ sie og6lnym zwigzkom zachodzacym pomiedzy aktywnoScia tworczg
a uaktywnianiem sie poszczegolnych obszardw ]a, ktore postuzg autorkom do
dalszych pogtebionych badan w tym zakresie. W drugim etapie poproszono
badanych o udzielenie swobodnych wypowiedzi na dwa pytania otwarte do-
tyczace rzeczywistosci szkolnej. W badaniach wzieli udziat studenci pedagogi-
ki oraz absolwenci Wydziatu Pedagogicznego AJD w Czestochowie.

1 A. Pierzchatla, Pasywnos¢ w szkole. Diagnoza zjawiska z punktu widzenia analizy transak-
cyjnej, Wydawnictwo im. Stanistawa Podobinskiego Akademii im. Jana Dtugosza w Cze-
stochowie, Czestochowa 2013, s. 135-138, 354-358.
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W cze$ci trzeciej przedstawiona zostata analiza wynikéw przeprowa-
dzonych badan. Kolejne jej rozdziaty zawierajg szczegétowe rozwazania do-
tyczace okreslonych probleméw badawczych. Analiza kazdego zagadnienia
zostata opracowana z poziomu pedagogiki tworczo$ci oraz analizy transak-
cyjnej. Zaprezentowano w niej przede wszystkim charakterystyke wybra-
nych aspektéw tworczosci w kontekscie uwarunkowan struktury osobowo-
$ci, pokazujac uchwycone pomiedzy nimi zwigzki. W podsumowaniu wyni-
kéw badan zostaty zweryfikowane postawione w czes$ci metodologicznej
hipotezy badawcze oraz sformutowano odpowiedZ na kluczowe dla niniej-
szego opracowania pytanie, w jaki spos6b mozna wykorzystaé¢ zatozenia
analizy transakcyjnej do wspierania potencjatu twérczego mtodziezy. Prak-
tycznym efektem podjetego projektu badawczego stato sie wskazanie ob-
szar6w niezmiernie istotnych i waznych, na ktdre trzeba potozy¢ szczegdlny
nacisk w ksztatceniu nauczycieli, aby byli oni przygotowani do wspierania
i towarzyszenia uczniom w ich rozwoju.

Na koniec rozwazan wstepnych autorki pragng ztozy¢ podziekowania
dla oséb, ktore przyczynity sie do powstania tej pracy - Panu prof. dr. hab.
Jarostawowi Jagiele, prekursorowi edukacyjnej analizy transakcyjnej w Pol-
sce, za inspiracje, Pani prof. dr hab. Dorocie Pankowskiej, za niezwykle cen-
ne uwagi, ktore przyczynity sie do podniesienia wartosci catego opracowa-
nia, oraz cztonkom Zespotu Badawczego Edukacyjnej Analizy Transakcyjnej
dziatajacego na Wydziale Pedagogicznym Akademii im. Jana Diugosza
w Czestochowie, za pomoc i wsparcie, a takze wszystkim osobom, ktore
wziety udziat w badaniach i dzieki temu umozliwity ich realizacje.
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ZALOZENIA TEORETYCZNE







1.1. Pedagogika tworczosci - podstawowe zalozenia

Pedagogike twdérczosci mozna okresli¢ jako jednag z subdyscyplin nauk
pedagogicznych, ktoéra zajmuje sie wychowaniem do tworczosci. K.J. Szmidt
okresla jej zadanie jako ,generowanie wiedzy z zakresu wychowania dzieci,
miodziezy i dorostych do twérczosci oraz pomocy jednostkom i grupom
w tworzeniu i rozwoju postawy tworczej”2. Pedagogika twérczosci z jednej
strony koncentruje sie na formutowaniu i uzasadnianiu ogélnych celéw wy-
chowania do twdrczosci, ktére umozliwiaja wspieranie wychowanka
w rozwoju jego potencjatu tworczego, z drugiej na konstruowaniu konkret-
nych modeli nauczania tworczosci i wykrywaniu oraz diagnozowaniu kryte-
ri6w warunkujgcych zachodzenie tego procesu. Warto podkresli¢, na co
szczeg6lng uwage zwraca raport angielskiego komitetu rzagdowego - Natio-
nal Advisory Committee on Creative and Cultural Education (NACCCE), Ze
pedagogika twérczos$ci zajmuje sie nauczaniem twdrczosci (teaching for
creativity), a nie tworczym nauczaniem (teaching creativly)3.

Tworcze nauczanie polega na takiej konstrukeji procesu dydaktycznego,
ktére wzmocni zainteresowanie ucznia tematem zajec oraz jego motywacje
do nauki, np. poprzez modyfikowanie i udoskonalanie materiatéw dydak-
tycznych oraz sposobow nauczania. Tworczo mozna nauczaé biologii, ma-
tematyki, jezyka polskiego i kazdego innego przedmiotu w szkole. Naucza-
nie twdrczos$ci natomiast polega na podejmowaniu przez nauczyciela dzia-
tan sprzyjajacych rozwijaniu zdolnosci ucznia w kierunku twoérczego my-
$lenia i dziatania. Tutaj nauczanie nakierowane jest na budzenie i wspiera-
nie aktywno$ci ucznia w celu odkrywania przez niego wtasnych mozliwos$ci
tworczych. Nauczyciel twoérczosci jest jednocze$nie nauczycielem, ktory
twérczo naucza, bowiem aby wspiera¢ kreatywnos$¢ ucznia, musi wykazac

2 KJ. Szmidt, Pedagogika twdrczosci, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdansk
2007, s.47.

3 Raport National Advisory Committee on Creative and Cultural Education, All Our Fu-
tures: Creativity, Culture and Education, London 1999, s. 102-103. http://sirkenrobin
son.com/pdf/allourfutures.pdf (dostep: 7.04. 2016).
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sie innowacyjnoscia w podej$ciu do procesu dydaktycznego. Natomiast

tworcze nauczanie jakiego$ przedmiotu moze, ale nie musi, oznacza¢ nauke

twérczego myslenia i dzialania uczestnikéw zajeé. Zatem oba zagadnienia
wiazg sie ze soba, jednak nie oznaczajg tego samego.

W raporcie NACCCE zwrdcono uwage na trzy zasady, dzieki ktéorym moz-
liwe jest realizowanie nauczania twérczosci. S3 to: zachecanie uczniow do
tworczosci (encouraging), identyfikowanie ich wtasnych zdolnosci twérczych
(identifying) oraz wspieranie uczniéw w rozwijaniu aktywnosci twoérczej (fo-
stering)*. Pierwsza zasada odnosi sie do motywowania uczniéw do podejmo-
wania dziatan, ktére pozwolg im budowa¢ wiare we wtasne mozliwosci oraz
pozytywny obraz siebie, stanowigce fundament przysztych osiggnieé. Chodzi
tutaj o przekonanie mtodych ludzi do tego, aby uwierzyli, ze dysponuja poten-
cjatem tworczym, ktéry moga rozwijac i doskonali¢ poprzez wykorzystywanie
wszelkich okazji do podejmowania aktywnos$ci tworczej. Ta ufno$¢ doda im
pewnosci siebie w realizowaniu zamierzonych celéw i pozwoli stawi¢ czota
przeciwnosciom i niepowodzeniom. Kolejna zasada odnosi sie do pomocy
uczniom w rozpoznawaniu ich indywidualnych zdolno$ci twdérczych. Zada-
niem nauczyciela jest tworzenie przestrzeni do tego, aby uczen mégt prébo-
wac swoich sit w réznych dziataniach, zeby mdégt poszukiwa¢, testowa¢, anali-
zowac, poddawac ocenie swoje mozliwosci i odkrywaé swoje mocne strony.
Ostatnia zasada odnosi sie do wpierania kreatywnos$ci uczniéw poprzez prze-
kazywanie wiedzy na temat procesu twdrczego, trenowanie wielu umiejetno-
$ci odpowiedzialnych za twoércze myslenie i dziatanie, budzenie wrazliwosci
na witasng aktywnos$¢ tworcza. Bardzo wazna jest tutaj nauka poprzez dziata-
nie, odbywajaca sie pod czujnym okiem nauczyciela, ktéry powinien by¢ dla
ucznia kim$ w rodzaju mistrza, mentora. Dlatego teZ przed nauczycielem stajg
rézne zadania, ktérym musi sprostac, aby mogt nauczac tworczosci. Powinien:
— tworzy¢ bezpieczng atmosfere pracy twoérczej, dostosowang do poziomu

rozwojowego ucznidw, ktéra umozliwi im eksperymentowanie, podej-

mowanie ryzyka, popetianie btedéw bez obawy przed negatywna oceng;

— zacheca¢ uczniéw do wyrazania swojej indywidualno$ci poprzez rézne
formy ekspresji;

— realizowa¢ zadania, ktére pomoga uczniom w przyswojeniu metod
tworczego rozwigzywania probleméw oraz zrozumieniu mechanizméow
towarzyszacych generowaniu nowych pomystéw, zwigzanych z odra-
czaniem Kkrytyki, sieganiem do pod$wiadomosci i swobodnych skoja-
rzen, positkowaniem sie intuicjg i tworcza wyobraznia;

4 Tamze,s. 103-105.
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— potozy¢ nacisk na budzenie ciekawosci poznawczej ucznia, umiejetnos¢
stawiania pytan i samodzielnego poszukiwania odpowiedzi;

— dopetiac tego rodzaju aktywno$¢ poprzez konicowa ocene i ewaluacje
warto$ci wygenerowanych rozwigzan. Dzieki takim zabiegom nauczy-
ciela uczen moze ksztattowac takie cechy, jak: 1) autonomia - dajaca po-
czucie niezaleznosci, sprawstwa oraz kontroli nad wlasnymi pomysta-
mi; 2) autentyczno$¢ - dajgca poczucie realnego wptywu na podejmo-
wang aktywno$¢; 3) otwarto$¢ na nowe pomysty, wyzwania; 4) szacu-
nek dla innych i dla idei przez nich tworzonych; 5) poczucie spemienia,
wynikajace z satysfakcji ptyngcej z podejmowania dziatan tworczychs.
Préby opisu przedmiotu zainteresowan pedagogiki twérczosci na grun-

cie polskim podjeto sie wielu psychologéw i pedagogéw, ktorzy poprzez

dziatalno$¢ badawcza w tym zakresie dali podwaliny dla stworzenia tej no-
wej subdyscypliny naukowej. Pierwszym badaczem, ktory witozyt wiele wy-
sitku w to, aby stworzy¢ podstawy teoretyczne i metodyczne do nauczania
tworczosci, byt W. Dobrotowicz. Nazwat ta dziedzine psychodydaktyka kre-
atywnosci, co pokazuje, ze 1aczy ona wiedze z zakresu psychologii, dydaktyki

i tworczosci, ktora jest stworzona na uzytek nauczycieli po to, aby zaréwno

oni, jak i uczniowie mogli maksymalnie wykorzysta¢ swoje mozliwosci psy-

chiczne oraz przejawiac i rozwija¢ umiejetnosci i postawy twdrcze. Zdaniem

W. Dobrotowicza, psychodydaktyka kreatywnosci ,to cze$¢ pedagogiki, sta-

nowigca system wiadomosci teoretycznych i umiejetnosci praktycznych

umozliwiajgcych nauczycielowi «bycie tworczym» w swej pracy zawodowej,
czyli w sposéb nieszablonowy organizowanie procesu dydaktyczno-wy-
chowawczego w celu ksztattowania umiejetnosci i postaw tworczych swoich
wychowankéw”s. W definicji tej bardzo dobrze widoczny jest zwigzek po-
miedzy nauczaniem twdrczosci a twdérczym nauczaniem podkreslany w ra-
porcie NCCCA. Tylko tworcze podejscie nauczyciela do prowadzenia zajec
moze skutkowac uczeniem sie przez ucznia zachowan tworczych. Psychody-
daktyka kreatywnosci dostarcza nauczycielowi wiedze i praktyczne wska-
z6wKi, dzieki ktorym moze dziataé, realizujac takie zadania, jak: diagnozowa-
nie zdolnosci i postaw twoérczych ucznidéw, rozwijanie zdolnoS$ci tworczych
uczniéw, ocenianie warto$ci réznych innowacji pedagogicznych oraz tworze-
nie i realizowanie wtasnych pomystéw oddziatywan pedagogicznych’. Zatem

5  Tamze,s. 106.

6 W. Dobrotowicz, Psychodydaktyka kreatywnosci, Wydawnictwo Wyzszej Szkoty Pedago-
giki Spotecznej, Warszawa 1995, s. 54.

7 Tamze.
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jest to dziedzina nauki, ktéra daje baze do tego, aby zaréwno nauczyciel, jak
i uczen (przy wsparciu ze strony nauczyciela) stali sie osobami twoérczymi,
by mogli rozwija¢ swdéj potencjat i potrafili kreowaé rzeczywisto$¢ w ktorej
funkcjonuja. Pojecie ,twdrczo$¢” zajmuje tutaj centralne miejsce, jest przez
W. Dobrotowicza utozsamiane z pojeciem ,Kkreacja”. Autor definiuje je, po-
dobnie jak M. Stein, odnoszac sie do koniunkcji dwéch cech: nowosci i uzy-
tecznos$ci spotecznej. ,Nie ma twdrczos$ci bez nowosci; przy tym nowosc
moze dotyczy¢ wytworu, materiatu, narzedzi, metody itp. Jednak nie wszel-
ka nowos¢ jest atrybutem tworczos$ci; twdrczo$¢ prowadzi zawsze do do-
skonalenia stanu dotychczasowego, postepu w danej dziedzinie, czyli no-
wo$¢ powinna posiadaé spoteczng wartosé”s. Jednak w dziatalnosci pedago-
gicznej chodzi nie tylko o wytwory materialne, powstate w obrebie $wiata
zewnetrznego, ale gtéwnie o wytwory konstruowane w psychice, dotyczace
wewnetrznych przemian, sposobu my$lenia i odczuwania, czyli autokreacji,
ktéra ma wymiar subiektywny i indywidualny. Jest okrywaniem czego$ no-
wego, nowego dla kazdego ucznia z osobna, co daje mu poczucie wtasnej
wartos$ci i mozliwo$¢ rozwoju swoich zdolnosci.

A. Géralski méwi o tym, Ze w pedagogice ujawnia sie koniecznos¢ reflek-
sji metodologicznej nad twoérczym dziataniem cztowieka. Z uwagi na to, ze
LSwiat w ktorym zyjemy, w ktéorym zaspokajamy podstawowe potrzeby
bezpiecznego trwania i w ktérym dziatamy na rzecz osiggania wartosci, jest
Swiatem zmieniajgcym sie”9, wzrasta ztozono$¢ zadan, jakie jednostki mu-
szg podejmowac i jednoczes$nie pojawia sie konieczno$¢ kreowania nowych.
Aby zaspokoi¢ te potrzebe, niezbedny jest zapas mozliwosci twdrczych, kté-
re mozna rozwijaé¢, uczac sie kreatywnego my$lenia i dziatania. Potrzebne
jest zatem wychowanie mtodego pokolenia do twdérczosci. A. Géralski twor-
czo$¢ rozumiat jako dazenie podmiotu do mistrzostwa, a pedagogike zdol-
nosci (twdrczosci) ,jako nauke i sztuke pewnego szczegdlnego rodzaju wy-
chowania, tego mianowicie, ktore skierowane jest na harmonijng i wszech-
stronng realizacje potencjatu twoérczego wychowanka”10, co pozwoli mu na
urzeczywistnienie jego mistrzostwa. Zatem pedagogika zdolnosci to przed
wszystkim edukacja prowadzaca do realizacji mistrzostwa ucznia. Bardzo
wazna jest tutaj relacja pomiedzy nauczycielem i uczniem, ktéra powinna
przypominac relacje mistrz - uczen. Tylko w takich warunkach moze za-
chodzi¢ skuteczne uczenie sie tworczego rzemiosta.

8  Tamze,s. 55.

9 A. Géralski, Twércze rozwigzywanie zadan, PWN, Warszawa 1989, s. 61.

10 Tenze, Teoria twérczosci. Eseje filozoficzne i pedagogiczne, Wydawnictwo Akademii Pe-
dagogiki Specjalnej, Warszawa 2003, s. 123.
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Wage tej relacji podkresla takze ]. Laszczyk, uznajac jg za podstawowy
aspekt dziatan pedagogiki twdrczosci. Mistrz ma pomdc uczniowi w odkry-
waniu wiasnej indywidualno$ci, dlatego bardzo waznym zatoZeniem tej rela-
cji jest wspdlne poszukiwanie drog rozwoju. ,To, jaki uczen sie staje oraz jaki
sta¢ sie moze, nie jest wcze$niej wiadome ani mistrzowi, ani uczniowi. Poszu-
kiwanie tej prawdy jest waznym motywem wspoétistnienia owych dwdéch
podmiotéw, by¢ moze niekiedy nawet nieSwiadomym. Jest to takze jeden
z zasadniczych wyznacznikéw tej relacji”!l, Waznym jej kryterium jest takze
fakt obustronnie dobrowolnego wyboru. ,,Owa dobrowolno$¢ doboru pod-
miotoéw wychowania okazuje sie by¢ jednoczes$nie wazng dyrektywa pedago-
giki tworczosci. By¢ moze gtéwna przyczyna niskiej efektywnos$ci praktycznej
pedagogiki klasycznej wynika stad, Ze ani uczen, ani nauczyciel najczesciej nie
moga sie wzajemnie wybieraé, a co jeszcze bardziej widoczne - uczen ma
ogromnie utrudniong mozliwo$¢ odejscia od «przydzielonego» mu nauczycie-
la”12, W relacji mistrz - uczen istnieje wzajemna korzy$¢ — obie strony wza-
jemnie moga od siebie czerpa¢, rozwijajagc swoj potencjat twérczy. Mistrz jest
dobrym zZr6diem inspiracji z uwagi na to, Zze ma duze do$§wiadczenie w upra-
wianiu rzemiosta twérczego. Jest dla ucznia autorytetem, wiec uczen moze
u niego potwierdza¢ warto$¢ rezultatéw swoich prac oraz stusznos¢ obranej
drogi. Uczen natomiast jest tg osoba, dzieki ktérej mistrz sprawdza i rozwija
swoje mistrzostwo. Ich relacja jest wiec obustronnie owocna.

R. Schultz, definiujgc pedagogike tworczosci, podkresla jej teoretyczno-
-praktyczny charakter, odnoszac ja zaré6wno do praktycznej sztuki tworze-
nia czyli innowatyki pedagogicznej, jak i do nauki o twdérczosci, czyli teorii
dziatan innowacyjnych!3. Badacz ten wskazuje, ze pedagogika twérczosci to:
»1) Kierunek myslenia w ramach pedagogiki wspotczesnej, gtoszacy potrze-
be oraz okreslajacy sposoby ksztattowania, w procesie wychowania, ludzi
tworczych, w szczego6lnosci twdrczych uczniow. 2) Dziatalnos$¢ praktyczna
polegajaca na przygotowaniu ludzi do twdrczosci, na formutowaniu i rozwi-
janiu dyspozycji twoérczych u dzieci i mtodziezy”14. T. Giza w tej sytuacji
uwaza za zasadne wprowadzenie dwoch termindéw oddzielajgcych elementy
teorii i praktyki. Pierwszego odnoszacego sie do koncepcji teoretycznej,

11 J. kaszczyk, Relacja uczenn - mistrz jako podstawowa dla pedagogiki twdrczosci, [w:]
J. Laszczyk (red.), O pedagogice tworczosci, Wydawnictwo Wyzszej Szkoty Pedagogiki
Specjalnej, Warszawa 1997, s. 12.

12 Tamze, 13.

13 R. Schultz, Twérczos¢ pedagogiczna. Elementy teorii i badan, Instytut Badan Edukacyj-
nych, Warszawa 1994, s. 34

14 Tenze, Czym jest innowatyka pedagogiczna?, ,Edukacja” 1987, nr 3, s. 30.
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drugiego - do podejmowania okreslonych dziatan. ,Pedagogika twdrczoSci
bytaby myslowym rozwazaniem tworczych zjawisk wychowawczych, na-
tomiast pedagogia twdrczosci - twérczym wykonywaniem czynnos$ci peda-
gogicznych”15. Wida¢ tutaj przenikanie sie i jednocze$nie wzajemng wspot-
prace dwoéch bardzo waznych elementéw procesu dydaktycznego: teorii
i praktyki. Teoria wyznacza okreslone cele, daje myslowa podbudowe pod
dziatania, ktére moga by¢ sprawdzane i weryfikowane w rzeczywistosci
wychowawczej. Praktyka natomiast ma oparcie w teoretycznych zatoze-
niach, aby twoércza improwizacja nie posuneta sie zbyt daleko, tracac z pola
widzenia okreslone cele wychowawcze. M. Olczak definiuje pedagogike
tworczosci jako ,kierunek edukacji, w ktérym ogét dziatan nastawiony jest
na ksztattowanie i rozwijanie dyspozycji ludzkich pomocnych w urzeczy-
wistnianiu tworczosci”1é, co pokazuje jej bardzo silne praktyczne zastoso-
wanie. Autorka dokonuje analizy licznych przedsiewzie¢ realizowanych
w postaci szkét autorskich, powstatych na réznych poziomach ksztatcenia -
od szkoly podstawowej po studia podyplomowe, opartych na zatozeniach
pedagogiki tworczoscil”.

Podobnie wedtug K.J. Szmidta, zadaniem pedagogiki twérczosci jest ge-
nerowanie wiedzy z zakresu wychowania do twdérczos$ci oraz pomoc w roz-
wijaniu postawy tworczej poprzez podejmowanie praktycznych dziatan te-
mu stuzacych. Realizacja tego zadania polega w szczeg6lnosci na: 1) rozwi-
janiu i weryfikacji teorii dotyczacych aktywnos$ci twdrczej, poszukiwaniu
prawidtowosci warunkujgcych te aktywno$¢ oraz zasad jej pobudzania
i wzmacniania; 2) konstruowaniu, wdrazaniu oraz weryfikowaniu metod
diagnozowania zdolnos$ci i postaw tworczych; 3) tworzeniu, wdrazaniu
i rozpowszechnianiu metod umozliwiajacych rozwijanie zdolnosci twdr-
czych; 4) badaniu i ocenie warto$ci wprowadzanych innowacji pedagogicz-
nychl8. Pedagogika twoérczos$ci, nazywana tez przez autora psychodydakty-
ka kreatywnosci, realizuje liczne zadania stuzace ksztattowaniu aktywnosci
twérczej dzieci, mtodziezy oraz dorostych. W obszarze jej zainteresowan
znajduje sie tworzenie zatoZzen teoretycznych nauczania do tworczosci oraz
wskazowek praktycznych dla oddziatywan wychowawczych nauczyciela,
ponadto takze diagnozowanie zdolnosci tworczych uczniéw oraz weryfiko-

15 T. Giza, Pedagogika twdrczosci w pracy nauczycielskiej, Wydawnictwo Wyzszej Szkoty
Pedagogicznej im. Jana Kochanowskiego, Kielce 1998, s. 54.

16 M. Olczak, Trening twdrczosci - wspétczesna i efektywna forma wychowania przez sztuke,
Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Krakéw 2009, s. 223.

17 Tamze, s. 224-240.

18 K|J. Szmidt, Pedagogika twérczosci, s. 24.
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wanie wprowadzanych przez nauczycieli nowych rozwigzan pracy
z uczniami. ,Psychodydaktyka kreatywnosci, bedaca teoria i praktyka od-
dziatywan tworczych, koncentruje wiec uwage na pytaniu o warunki i me-
tody pobudzania oraz rozwijania potencjalu twérczego wychowankéw, jak
réwniez wspierania ich w procesie pokonywania inhibitoréw twdérczosci. Jej
zadaniem moze by¢ dostarczanie nauczycielom, wychowawcom, psycholo-
gom szkolnym wiedzy z zakresu metod stymulowania i rozwijania zdolnosci
tworczego myslenia, pobudzania ciekawosci poznawczej i motywacji pro-
tworczych oraz ksztattowania praktycznych sprawnosci zwigzanych z dzia-
taniami tworczymi w réznych dziedzinach aktywnosci [...]"19. Zatem mozna
powiedzieé, Ze pedagogika tworczosci to subdyscyplina naukowa zajmujaca
sie rozwijaniem i weryfikowaniem wiedzy na temat aktywnos$ci tworczej
cztowieka, konstruowaniem i realizowaniem dziatan praktycznych wspiera-
jacych te aktywno$¢ na wielu ptaszczyznach, jak réwniez wieloaspektowym
diagnozowaniem skutkéw tych dziatan w celu ich doskonalenia.

19 Tamze,s. 25.



1.2. Postawa tworcza

Postawa jest wzglednie stalg strukturg, ztozong z trzech komponentéw:
poznawczego, emocjonalnego i behawioralnego. Ma swdj podmiot, przedmiot
oraz kierunek, co oznacza, ze postawa jest przyjmowana zawsze przez jakas
osobe, wobec czegos, co istnieje obiektywnie lub subiektywnie, i co jest przez
nig warto$ciowane pozytywnie lub negatywnie. W przypadku postawy twor-
czej komponent poznawczy to zbioér wielu czynnikéw zwigzanych z kreatyw-
nym mysleniem, komponent emocjonalny - pozytywny stosunek do aktywno-
$ci tworczej, komponent behawioralny — zaangazowanie wyrazajace sie w po-
dejmowaniu aktywnos$ci poszukiwawczej oraz dziataniach zmierzajacych do
ulepszania obecnego stanu rzeczy. W. Dobrotowicz okreslit postawe tworcza
jako ideat, do ktérego dazymy poprzez podejmowanie dziatann wynikajacych
z zatozen psychodydaktyki kreatywnosci. Ideat ten to, najogdlniej rzecz biorac,
ciggte zwiekszanie przejawow aktywnosci poszukiwawczej cztowieka?20.
K.J. Szmidt postawe tworcza definiuje jako ,zespdt dyspozycji poznawczych,
emocjonalno-motywacyjnych i behawioralnych (dziataniowych), ktéry za-
pewnia jednostce mozliwo$¢ reorganizowania dotychczasowych doswiad-
czen, odkrywania i konstruowania czego$ (rzeczy, idei, sposobu dziatania,
sposobu postrzegania swiata) dla niej nowego i wartoSciowego”21. Zatem
postawa to dyspozycje, mozliwosci czy tez zasoby, jakie kazdy z nas posia-
da. To pewien potencjat, jakim dysponujemy. ,Jesli owa dyspozycja pozosta-
je w stanie potencjalnym, to tak jak gdyby wcale nie istniata i jedyna sprawa
naprawde wazng, w miare stwierdzenia jej istnienia, jest przesuniecie jej
z mozliwosci ku rzeczywistej aktywnos$ci”22. To przejscie od postawy twdr-

20 W. Dobrotowicz, Psychodydaktyka kreatywnosci, Wydawnictwo Wyzszej Szkoty Pedago-
giki Spotecznej, Warszawa 1995, s. 56-58.

21 KJ. Szmidt, Twdrczos¢ i pomoc w tworzeniu w perspektywie pedagogiki spotecznej, Wy-
dawnictwo Uniwersytetu Lodzkiego, £.6dz 2001, s. 181.

22 R. Gloton, C. Clero, Twércza aktywnosé¢ dziecka, przet. I. Wojnar, Wydawnictwa Szkolne
i Pedagogiczne, Warszawa 1985, s. 49.
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czej do tworczosci mozliwie jest dzieki oddziatywaniom wychowawczym.

Niemniej najpierw trzeba obudzi¢ i rozwija¢ postawg tworcza mtodego

cztowieka, zeby ja potem mozna byto przeksztatci¢ w realng aktywnosé¢.

Prace dwéch naukowcéw J.P. Guilforda i V. Lowenfelda, ktérzy prowa-
dzili odrebne badania nad twoérczoscia (J.P. Guilford na Uniwersytecie P6t-
nocna Kalifornia w dziedzinie aktywnos$ci naukowej i V. Lowenfeld na Uni-
wersytecie Pennsylvania w dziedzinie sztuki), pozwolity na wyznaczenie
kryteridow postawy tworczej, ktére sg nastepujace:

1) wrazliwo$¢ na problemy, nazwana dyspozycja wrazeniowg, ktéra po-
zwala na dostrzeganie subtelno$ci otaczajgcego $wiata, stwierdzanie
brakéw, postrzeganie tego, co niezwykte, odkrywanie potrzeb i niedo-
statkdw zaréwno w rzeczach, jak i w ludziach;

2) zdolno$¢ do pozostawania w stanie gotowoS$ci, wyrazajacej otwarto$é
i ptynno$¢ mysli, ktéra polega na zdolnosci do kojarzenia wielu idei
z jednym przedmiotem; liczba odpowiedzi na jeden dany bodziec jest
oznaka umystu tworczego;

3) mobilnos¢, czy mozliwos$¢ szybkiego przystosowania sie do nowych sy-
tuacji, skutecznego reagowania na zmiany; w tej sytuacji zdolno$¢ do
tworzenia réznorodnych odpowiedzi jest oznaka umystu tworczego;

4) oryginalno$¢ - wiasciwos¢ ta stanowi dla psychologéw jeden z najwaz-
niejszych sktadnikéw myslenia dywergencyjnego;

5) zdolno$¢ do przeobrazania i do nowych oznaczen, czyli umiejetno$¢ po-
prawnego i statego postugiwania sie mysla po to, aby przeobrazi¢, nadac¢
nowe znaczenie materiatom ze wzgledu na ich nowe zastosowania, pole-
gajace na zmianie funkcji danego przedmiotu, by uzy¢ go w innym celu;

6) analiza, czy tez zdolno$¢ do abstrakcji - czyli przejscie od syntezy do anali-
zy rzeczy, gdzie dostrzegamy najdrobniejsze szczeg6ly i réznice w poszcze-
gblnych elementach, ktére nastepnie poddajemy osobnej interpretacji;

7) synteza, czyli sktadanie r6znych elementéw w jedng catosé; gromadzenie
wielu przedmiotéw lub ich czesci po to, by nada¢ im nowe znaczenie;

8) organizacja koherentna, dzieki ktorej cztowiek jest zdolny do harmoni-
zowania swych mysli, wrazliwosci i zdolno$ci postrzegania z wilasng
osobowoscig?3.

Liste cech waznych dla rozwoju postawy twoérczej stworzyt takze
K.J. Szmidt, bazujagc na badaniach i obserwacjach psychologéw humani-
stycznych. Wskazat nastepujace wtasciwosci, ktére stanowia pewien wzo-
rzec, bedgcy wyznacznikiem celéw ksztatcenia pedagogiki twdrczoSci:

23 Tamze, s. 54-55.
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1) szczegolny sposOb postrzegania Swiata - polega na: dostrzeganiu kon-
kretnych zjawisk wraz ze wszystkimi istotnymi i mato waznymi szcze-
gbétami; umiejetnosci myslenia abstrakcyjnego, tzn. klasyfikowania i ka-
tegoryzowania zjawisk oraz rzeczy; zdolno$ci poznawania $wiata na
dwa sposoby: zmystowo i racjonalnie, konkretnie i pojeciowo, a takze
zdolnoSci dziwienia sie, zaciekawienia, popadania w zdumienie;

2) otwarto$¢ umystu i tolerancja dla dwuznacznosci - polega na zdolnosci
do: elastycznego mys$lenia, odbierania i tolerowania informacji sprzecz-
nych, konfliktowych, dwuznacznych; czerpania z wielu zZrédet; tutaj roz-
norodno$¢ i niejednoznaczno$¢ informacji jest motywacja do dziatania;

3) niezaleznos$¢ i odwaga - polega na uniezaleznieniu sie od wplywdw oto-
czenia spotecznego, odpornosci na krytyke i niepowodzenia oraz brak
nagrod zewnetrznych, zachowaniu niezalezno$ci w wyrazaniu wiasnych
mysli i przekonan;

4) spontaniczno$¢ i ekspresyjnos¢ - polega na mniejszym kontrolowaniu
swoich zachowan, swobodnym wyrazaniu swoich mysli i uczu¢ poprzez
rézne formy ekspresji tworczej (np. $piew, taniec, rysunek i in.);

5) brak obawy przed nieznanym - pociag do zagadek, tajemnic, niejasno-
$ci; podejmowanie ryzyka i otwarto$¢ na zmiane;

6) zdolnos¢ koncentracji i fascynacja zadaniem - zdolno$¢ do glebszej
i dtuzszej koncentracji na wykonywanej czynnosci; skupienie uwagi na
zadaniu potaczone z zywym zainteresowaniem tematem;

7) zyczliwe poczucie humoru - $mianie sie wraz z innymi ludzmi, a nie
z innych ludzi.

8) zdolnos¢ do integrowania przeciwienstw - zdolno$¢ do taczenia ze sobg
w jedno$¢ tego, co oddzielne, a nawet przeciwstawne; obowigzek staje
sie przyjemnoscia, a przyjemnosc¢ taczy sie z obowigzkiem?2+.

Wypisane powyzej cechy sa wymiernymi kryteriami, ktére $wiadczg

o sitach tworczych cztowieka. Kazdy cztowiek, zgodnie z zatozeniami psy-

chologii humanistycznej, jest istotg twoérczg, cho¢ nie kazdy w jednakowym

stopniu. Zatem kazdy z nas mie$ci sie na pewnym kontinuum, gdzie na po-
czatku jest miejsce oznaczajgce niewielki poziom twoérczosci, a na koncu
miejsce oznaczajace bardzo wysoki poziom tworczo$ci. Wymienione tutaj
cechy pozwalajg odr6zni¢ osoby twdrcze od tych mniej tworczych i jedno-
cze$nie dajg wskazowki do pracy wychowawczej majacej na celu rozwijanie
postawy tworczej. Bazujac na powyzszych rozwazaniach, autorki wyrdznity
8 cech warunkujacych postawe tworczg, ktére zostalty poddane analizie ba-

24 K. Szmidt, Przewodnik metodyczny dla nauczycieli. Porzqdek i przygoda. Lekcje twdrczo-
sci, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 1995, s. 10-11.
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dawczej (myslenie dywergencyjne, tolerancja dla wieloznacznosci, koncen-
tracja na zadaniu, otwarto$¢ na wyzwania i zmiane, wyobraznia twércza,
wyrazanie siebie na forum publicznym, odporno$¢ na krytyke, niezaleznos¢
w mysleniu i dziataniu). Sprobujmy teraz przyjrzec sie ich charakterystyce.

1.2.1. Myslenie dywergencyjne

J.P. Guliford wyréznit dwa rodzaje operacji umystowych: mys$lenie kon-
wergencyjne i mySlenie dywergencyjne?s. Pierwsze wykorzystujemy do
rozwigzywania zadan zamknietych, ktoére posiadaja jedna prawidtowa od-
powiedZ. Tutaj aktywno$¢ umystowa jest ograniczona do poruszania sie
wedtug sztywno okre§lonego wzoru, ktéry prowadzi do prawidtowego
rozwigzania. Drugi rodzaj mys$lenia wykorzystujemy do rozwigzywania za-
dan otwartych, takich, ktére nie maja wypracowanego schematu dziatania.
Tutaj konieczne jest poszukiwanie rozwigzania, poniewaz nie ma gotowej
drogi postepowania, ktéra moglibySmy zastosowac. Tego typu problemy
pojawiajg sie bardzo czesto w naszym zyciu z uwagi na szybko zachodzace
zmiany, z jakimi mamy do czynienia. Stare metody dziatania nie pasuja do
nowych sytuacji, w zwigzku z tym musimy poszukiwaé nowych mozliwosci,
konstruowac nowe, bardziej adekwatne do zaistniatych zmian strategie po-
stepowania. Dlatego umiejetno$¢ myslenia dywergencyjnego jest tak wazna.
Zdaniem R. Gloton, C. Clero, mozna jg utozsami¢ z postawg tworcza. ,Jest to
myS$lenie typowe dla artysty, uczonego, pioniera, nowatora. Ten typ mysle-
nia dominuje réwniez u dzieci w wieku przedszkolnym. Mozna by nawet
stwierdzi¢, iz mys$lenie dywergencyjne stanowi, w dziedzinie psychologii,
odpowiednik terminu «postawa twoércza». Oznacza to, iz ksztalcac istoty
tworcze, trzeba w nich rozwija¢ myslenie dywergencyjne. A im wiecej be-
dzie potrzeba twércow, tym bardziej trzeba zawraca¢ uwage na ten rodzaj
ksztalcenia”2s.

Myslenie dywergencyjne polega na wytwarzaniu mozliwie réznorod-
nych rozwigzan tego samego problemu. Wiaze sie z umiejetnoscia szybkiej
zmiany kierunku poszukiwan i dostosowaniem metod rozwigzywania pro-
blemdéw do zmieniajacej sie sytuacji. ].P. Guliford wyréznit kilka komponen-
tow sktadajacych sie na ten rodzaj myslenia. Zaliczyt do nich ptynnosé¢, giet-
ko$¢ i oryginalno$¢ myslenia oraz wrazliwo$¢ na problemy??. Ptynno$¢ my-

25 ].P. Guilford, Natura inteligencji cztowieka, przet. B. Czarniawska, W. Koztowski, J. Ra-
dzicki, PWN, Warszawa 1978, s. 278-357.

26 R. Gloton, C. Clero, Twdrcza aktywnos¢ dziecka, s. 52.

27 ].P. Guilford, Natura inteligencji cztowieka, s. 278-333.
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$lenia to zdolno$¢ do wytwarzania w krotkim czasie wielu stéw, sentencji,
idei, pomystéw. Im wiecej pomystéw ktos potrafi wygenerowa¢, tym jego
mySlenie jest bardziej ptynne. Gietko$¢ myslenia to zdolnos$¢ wytwarzania
jako$ciowo roznych pomystéw, pochodzacych z réznych dziedzin. To my-
$lenie elastyczne, bedace przeciwienstwem sztywnos$ci mys$lenia, czyli po-
dazania za schematem. Tutaj wazna jest nie tyle ilos¢, co jakos¢, réznorod-
no$¢ wymyslonych idei. Oryginalno$¢ mys$lenia to zdolno$¢ wychodzenia
poza stereotypowe, najbardziej narzucajace sie na mys$l rozwigzania. To
umiejetno$¢ generowania pomystéow nietypowych, rzadkich, niecodzien-
nych, ale jednocze$nie sensownych, czyli adekwatnych do sytuacji proble-
mowej. Nie wystarczy wymys$li¢ co$ innego, niekonwencjonalnego, musi to
by¢ takze uzyteczne w danej sytuacji. Wrazliwo$¢ na problemy z kolei jest
zdolno$cia do wykrywania wad, luk, niedostatkéw i trudnosci wystepuja-
cych w réznych sytuacjach, dziataniach i wytworach ludzi. Taka umiejetnos¢
jest baza do wyeliminowania przeszkéd lub innego spojrzenia na zagadnie-
nie. MyS$lenie dywergencyjne to mySlenie elastyczne, gietkie, przetamujace
istniejgce schematy myslowe, umozliwiajace dostrzezenie nowych aspek-
tow sytuacji problemowej i pozwalajagce wygenerowa¢ wiele mozliwych
rozwigzan.

1.2.2. Tolerancja dla wieloznacznosci

Tolerowanie wieloznacznosci to zdolno$¢ oznaczajgca dyspozycje do to-
lerowania konfliktu wewnetrznego wynikajgcego z akceptowania zrézni-
cowanych, czasami sprzecznych ze sobg, pogladéw. Cztowiek o takich pre-
dyspozycjach nie traktuje swojej wiedzy jak dogmatu, lecz poddaje ja mody-
fikacji, jezeli docieraja do niego odmienne informacje z réznych zrodet.
»Zdaje sobie sprawe z tego, ze jakiekolwiek podejscie do okreslonej sprawy
czy spos6b widzenia sytuacji jest tylko jednym z licznych mozliwych po-
dejs$¢ czy sposobow, z ktérych wiekszos$¢ nie przyszta mu do gtowy. [..]
Bacznie $ledzi myslenie innych, nie po to, Zeby znaleZ¢ btedy, tylko jak kar-
tograf: obserwuje teren. Uwaza, ze mys$li sie po to, zeby lepiej zrozumiec
rzeczywisto$¢, zeby podejmowac trafniejsze decyzje, zeby wypracowywacé
lepsze sposoby postepowania, a nie po to, zeby udowodni¢, iz jest sie ma-
drzejszym od innych. Cztowiek myslacy docenia warto$¢ kazdego pomystu,
tak jak docenia sie piekno kazdego kwiatu: niewazne, w czyim ogrodzie za-
kwitt”28, Jest elastyczny w przyjmowaniu réznorodnych informacji na dany

28 E. de Bono, Naucz sie mysle¢ kreatywnie, przet. M. Madalinski, Oficyna Wydawnicza
PRIMA, Warszawa 1998, s. 13-14.
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temat. Potrafi sobie z nimi radzi¢ i wykorzystywa¢ w réznych dziataniach.
»Cztowiek tworczy potrafi znies¢ bez stresu konflikt wewnetrzny wynikaja-
cy z akceptowania dwéch sprzecznych ze sobg przekonan, opinii, pogladéw.
Konflikt ten nie burzy jego poczucia bezpieczenstwa i nie jest zrodtem dys-
komfortu, cho¢ moze budzi¢ lekki niepokoj”29. Tolerowanie wieloznacznos$ci
oznacza poszanowanie dla inno$ci i odmiennosci kazdej osoby ludzkiej. Wy-
raza sie w szacunku dla innej osoby, tolerancji wobec jej pogladéw i opinii
oraz checi konfrontowania z nig swojej wiedzy. Tolerowanie innych stano-
wisk wobec $wiata jest nieodzownym elementem rozwoju, poniewaz po-
zwala wyj$¢ poza granice swoich wtasnych pomystéw i dokonywac¢ modyfi-
kacji oraz zmian.

1.2.3. Koncentracja na zadaniu

Koncentracja na zadaniu to styl pracy, ktéry nie wymaga zewnetrznych
naciskdw. Wystarczajagcym czynnikiem pobudzajacym do dziatania jest cie-
kawo$¢ poznawcza zwigzana z samym problemem oraz satysfakcja z jego
rozwigzania. Osoby kreatywne majg zdolnos$¢ do gtebszej i dtuzszej koncen-
tracji na tym, co robig, niz zdarza sie to innym ludziom. Umiejetnos¢ sku-
pienia sie na konkretnym zadaniu jest, zdaniem E. de Bono, cechg cztowieka
myslacego: ,Cztowiek myslacy to kto$§, kto ma zaufanie do wtasnej umiejet-
nosci my$lenia. Zaufanie polegajace nie na pewnosci, ze zawsze bedzie miat
racje, ani ze uda mu sie znalez¢ rozwigzanie kazdego problemu, lecz na
pewnosci, ze zawsze potrafi Swiadomie zabra¢ sie do myslenia i skupi¢ na
konkretnej sprawie. Kto$, kto potrafi kierowa¢ swoim my$leniem i nie po-
zwala sobie na to, zeby btadzi¢ myslami od pomystu do pomystu, od emocji
do emocji. [...] Skupiony jest na sprawach najwazniejszych i réwnocze$nie
ogarnia rozleglg panorame sytuacji”30. Koncentracja sprawia, ze dla ludzi
skupionych na zadaniu nie istnieje nic wazniejszego ponad to, co robig tu
i teraz. Sa catkowicie zaangazowani w to, co dzieje sie obecnie. Cechami
dominujacymi w takich momentach sg wytrwato$¢, upér i fascynacja kon-
kretnym zadaniem. Nie towarzyszy takim dzialaniom przerzucanie uwagi
z jednej czynnos$ci na drugg lub pos$piech w dokonczeniu jednej rzeczy, aby
rozpoczac¢ druga. Tutaj jednostka nie dazy do szybkiego wyniku za wszelka
cene. Jej zachowania skupione sg na rozlegtej i szczegétowej analizie, po-
szukiwaniu nowych elementdw, aby nie przeoczy¢ mozliwie Zadnej kwestii
mogacej wptyna¢ na udoskonalenie rozwigzania problemu.

29 KJ. Szmidt, Elementarz twérczego zycia, Wydawnictwo W.A.B. INTRA, Warszawa 1997, s. 63.
30 E.de Bono, Naucz sie mysle¢ kreatywnie, s. 13.
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1.2.4. Otwartos$¢ na wyzwania i zmiane

A. Inkeles i D.N. Smith w stworzonej w latach siedemdziesigtych XX wieku
koncepcji cztowieka nowoczesnego wyréznili miedzy innymi: otwarto$¢ na
nowe doswiadczenia oraz gotowos¢ do $wiadomej akceptacji zmiany, jako
podstawowe cechy osobowo$ci nowoczesnej3l. S. Popek zwraca uwage, Ze
~cztowiek jest sprawcy ciaglej przemiennos$ci - w swojej Swiadomosci i doko-
naniach rzeczowo-ideowych. Wszystko to, co nie jest tworem przyrody, jest
rezultatem dziatalno$ci intelektualnej, wolitywnej i manualnej cztowieka”32.
Zmiana jest czyms, co jest zwigzane z ewolucja cztowieka, ktéry podejmujac
coraz to nowe wyzwania, tworzy coraz bardziej rozwinieta forme cywilizacji.
»~Wzmiankowany rozwoj byt i jest mozliwy dzieki ogélnemu mechanizmowi
ewolucji przyrody, kultury, cywilizacji, jakim jest: przystosowanie - zmien-
nos¢ - kreacja. Otaczajacy $wiat zyje, trwa i rozwija sie dzieki réznorodnosci,
a takze temu, Ze nic nie jest do konca doskonate. Dlatego nastepuje dopaso-
wywanie i przemienno$¢ systemow otwartych; przyrody, ludzkich umystéw
i catej kultury. Z jednej strony umysty ludzkie daza do adaptacji, utrwalania
spojnej i uporzadkowanej wizji $wiata i swojego miejsca w tej réznorodnosci,
a z drugiej cztowiek «burzy uktady spoiste i tworzy na ich miejsce nowe i lep-
sze»”33. Otwarto$¢ umystu jest umiejetnos$cig niezbedng w kreowaniu tych
zmian. Wigze sie z elastycznos$cig w podejsciu do alternatywnych idei, wraz-
liwoscig na otaczajacy $wiat i nowe idee, a takze checig poznawania tego, co
inne, nieznane. Osoby posiadajace taka ceche majg zdolno$¢ dziwienia sie
i zaciekawienia, potrafig dostrzec to, czego inni nie widza. Umiejetnos¢ do-
strzegania nowych rzeczy jest impulsem do poszukiwania, modyfikowania,
ulepszania, wprowadzania zmian, do tworzenia czego$ nowego.

1.2.5. Wyobraznia twoércza

Wyobraznia jest zdolnoscig do tworzenia obrazéw umystowych, ktére
moga mie¢ charakter odtworczy (wyobraznia odtwoércza) oraz tworczy
(wyobraznia tworcza). ,Wyobraznia pierwszego rodzaju bierze udziat
w wiekszosci zwyczajnych, codziennych czynnosci poznawczych. Utatwia
nam na przyktad przywotywanie z pamieci szczegétowych cech przedmio-
tow, odtwarzanie przebiegu wydarzen, w ktérych uczestniczyliSmy [...]. Na-
tomiast wyobraznia drugiego rodzaju umozliwia tworzenie w umysle zu-

31 A. Inkles, D.N. Smith, W strone definicji cztowieka nowoczesnego, [w:] ]. Kurczewska,
J. Szacki (red.), Tradycja i nowoczesnosé, Czytelnik, Warszawa 1984, s. 439-441.

32 S. Popek, Cztowiek jako jednostka twércza, Wydawnictwo UMCS, Lublin 2003, s. 7.

33 Tamze,s. 7-8.
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pelie nowych przedstawien; dzieki temu moze prowadzi¢ do odkrycia,
wynalazku lub dzieta sztuki”34. Pierwsza polega na odtworzeniu obrazéw
juz nam znanych, wczesniej widzianych, druga na produkowaniu, tworzeniu
obrazow, ktérych dotad jeszcze nie doswiadczyliSmy. Wyobraznia tworcza
ma zwiazek ze zdobyta wczes$niej wiedza, doSwiadczeniem, ale wychodzi
poza to, co znane i zapamietane, tworzac nowe, oryginalne obrazy. Jest po-
mocna w dokonywaniu zmian, dzieki niej mozemy dokonywaé ciggtych
przeksztatcen jednych obrazéw w inne, odmienne obiekty, ktére wykorzy-
stujemy do dziatan transformacyjnych i kreacyjnych. ,Rzeczywiscie, bez
wyobrazni nie ma ani wybitnych odkry¢ i wynalazkéw, ani oryginalnej
sztuki. To dzieki wyobrazni mozliwe jest wymyslenie nowych urzadzen,
ktére zastepuja ciezka i nudng prace fizyczng3s”. Mys$lenie transformacyjne
polega na zmienianiu niektérych atrybutéw danej rzeczy, zjawiska, procesu
tak, aby w rezultacie posta¢ konicowa roéznita sie zasadniczo od postaci wyj-
$ciowej. Nie chodzi tutaj o fizyczne przeksztatcanie danego obiektu, chociaz
mozna to réwniez robi¢, ale o dokonywanie zmian w wyobrazni. Im bardziej
rozwinieta wyobraznia twércza, tym wieksze mozliwosci transformowania
okreslonych obrazéw na inne wyobrazenia, ktére sg oryginalne i niezwykte.
K.J. Szmidt zwraca tez uwage na negatywny aspekt wyobrazni twoérczej,
ktéra moze sta¢ sie mechanizmem obronnym, stuzgcym ucieczce w $wiat
wyobrazni przed trudnosciami codziennego Zycia. ,Jesli takie bujanie w ob-
tokach stale odrywa cztowieka od obowigzkéw domowych, rodzicielskich,
szkolnych czy zawodowych i staje sie gtlbwna formg aktywno$ci umystowe;j,
to mozemy wowczas mowic, iz wyobraznia nie stuzy zdrowiu psychiczne-
mu, lecz poteguje przejawy patologii”3¢. Niemniej warto pamieta¢, ze brak
lub niski poziom wyobrazni twdrczej tworzy bariere umystowa polegajaca
na sztywnosci myslenia, ktéra powoduje, ze trzymamy sie utartego sposobu
dziatania, nawet wtedy, gdy nie przynosi ono pozadanych efektow.

1.2.6. Wyrazanie siebie na forum publicznym

Umiejetno$¢ wyrazania siebie jest bardzo waznym elementem aktywno-
$ci tworczej. Bez uzewnetrznienia mysli, uczué, przezy¢, zwanego ekspresja,
niemozliwe bytoby ukonczenie procesu twérczego. Genialne pomysty pozo-
stawatyby w gtowach twércéw i nikt by sie o nich nie dowiedziat, bo nie by-

34 E. Necka, Psychologia twdrczosci, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdansk 2001,
s.61-62.

35 K. Szmidt, ABC kreatywnosci, Difin, Warszawa 2010, s. 210-211.

36 Tamze,s. 211.
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lyby zwieniczone dzietem. Dlatego tak wazne jest odciskanie pietna naszej
osobowosci na przedmiotach, zjawiskach lub okre$lonych zachowaniach
i podejmowanych dziataniach. Zdaniem E. Necki, dzieki ekspresji twérczej
cztowiek moze porozumiewac sie z innymi ludzmi - ,[...] twdrcze dzieto wy-
raza swego autora i méwi co$ o nim innym ludziom [...]. Kazdy rezultat twoér-
czej mysli zawiera w sobie $lad trudu i ol$nienia autora; slady te mozna wy-
krywac i w ten spos6b dowiadywac sie czego$ o tworcy”3’. Zdolnosci ekspre-
syjne czesto zwigzane s3 z naszg osobowoscig, a kazdy w nieco inny sposéb
moze pokazywac swdj wewnetrzny $wiat. Wazne jest, aby ekspresja stuzyta
wyrazaniu naszych prawdziwych mysli i uczu¢; ,[...] zdolnosci ekspresyjne
winny stuzy¢ spontanicznemu wyrazaniu wtasnej osobowosSci, zaznaczaniu
odrebnosci i niezaleznosci - dzieki nim mamy okazje nada¢ naszej aktywno-
$ci oryginalne, indywidualne pietno. Jest wiec ekspresja — lub powinna by¢ -
wyrazem tworczej gry naszych mysli, idei i uczu¢”38. Wyrazanie siebie w for-
mie tanica, $piewu, malarstwa, poematu lub dzieta naukowego jest sposobem
zaznaczenia swojej indywidualnosci i droga do samorealizacji. Polega na od-
kryciu siebie przed $wiatem, co oznacza skonfrontowanie sie z opiniami in-
nych, wymaga wiec odwagi i uwolnienia sie od naciskéw spotecznych.

1.2.7. Odpornosc na krytyke

Osoby twoércze s3 w mniejszym stopniu podporzadkowane zewnetrznej
kontroli oraz wymaganym i narzuconym spotecznie wzorom zachowania.
Mniej obawiaja sie tego, co médwig i my$la o nich inni ludzie. Wynika to z sil-
nego poczucia wlasnej warto$ci, ktéra pozwala im dziata¢ w zgodzie ze sobg
i nie ulega¢ innym w obawie przed krytyka i odrzuceniem spotecznym. Po-
dejmowane przez nich dzialania wynikajg z motywacji wewnetrzne;j.
A.H. Maslow wyré6znia dwa rodzaje motywacji, motywacje braku i motywa-
cje wzrostu. Cztowiek motywowany brakiem jest o wiele bardziej uzalez-
niony od innych ludzi niz cztowiek motywowany wzrostem. Osobe moty-
wowang wzrostem okresla jako istote samoaktualizujacy sie, ktéra ,zaspo-
kojona w swoich podstawowych potrzebach, jest o wiele mniej zalezna i zo-
bowigzana, jest o wiele bardziej autonomiczna i kierujgca sama sobg”39.
Czynniki, ktére determinuja jej zachowanie, pochodza bardziej z jej we-

37 E. Necka, ]J. Orzechowski, A. Stabosz, B. Szymura, Trening twdrczosci, Gdanskie Wydaw-
nictwo Psychologiczne, Gdansk 2005, s. 122.

38 KJ.Szmidt, Elementarz twdrczego zZycia, s. 123.

39 A.H. Maslow, W strone psychologii istnienia, przet. . Wyrzykowska, Instytut Wydawniczy
PAX, Warszawa 1986, s . 40.
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wnetrznej natury, drzemigcych w niej impulséw, zasobow i zdolnosci. , Ta
wzgledna niezalezno$¢ od Swiata zewnetrznego, jego wymagan i naciskow
nie oznacza oczywisScie braku powigzania z nim czy nierespektowania jego
zadan. Znaczy to jedynie, ze w tych kontaktach checi i zamiary osoby samo-
aktualizujacej sie sg determinantami wazniejszymi niz naciski otoczenia”40,
Wiele swoich potrzeb zrealizujemy w relacji z innymi ludZmi, dlatego oto-
czenie spoteczne jest dla nas waznym punktem odniesienia. Niezbedny jest
nam pewien poziom akceptacji ze strony $rodowiska zewnetrznego, aby
moc sprawinie funkcjonowaé w spoteczenstwie. Osoby tworcze biorg pod
uwage ten aspekt w swoich dziataniach, natomiast nie poddaja sie bezkry-
tycznie ocenom i oczekiwaniom zewnetrznym.

1.2.8. Niezaleznos$¢ w mysleniu i dziataniu

Cecha ta wigZe sie w opisang powyzej odpornosciag na krytyke ze strony
otoczenia. Kto$, kto nie obawia sie ocen zewnetrznych, wykazuje sie nieza-
lezno$cig w mysleniu i dziataniu. Niezalezno$¢ i odwaga oraz zwigzana z nia
postawa nonkonformistyczna polega na nieuleganiu wplywom otoczenia
oraz na wyzwoleniu sie od naciskow spotecznych. Osoby posiadajace te ce-
che sg gotowe do podejmowania ryzyka, postepuja zgodnie w wiasnymi
przekonaniami, odrzucajac konwencje i schematyzm. ,Proces tworczy wy-
maga roznorodnosci i odejscia od konwencji. Spotecznos¢ zas domaga sie
jednorodnosci i przestrzegania konwencjonalnych norm zachowania. Spo-
teczenstwo jednorodne i przestrzegajgce norm jest bowiem bardziej spdjne,
a jego cztonkowie - tatwiejsi do kontrolowania, niz spoteczenstwo wykazu-
jace rozmaito$¢ zachowan swych cztonkow i postugujace sie luZnymi nor-
mami postepowania. Dlatego spoteczno$¢ w naturalny sposdb stara sie
ujednolici¢ i skonwencjonalizowac¢ zachowania swych cztonkéw, przy okazji
niszczac te objawy odmiennosci, ktore - zwigzane z twdrczosScig - sg raczej
pro- niz antyspoteczne”41. Osoby twoércze wydajg sie mniej podatne na te
naciski, przeciwstawiajg sie rutynowym dziataniom, ich zachowania sg bar-
dziej spontaniczne i mniej kontrolowane. Podejmujg nowe, niecodzienne
wyzwania bez obaw, Ze moga narazic¢ sie na spoteczne odrzucenie lub Ze re-
zultat ich pracy moze zakonczy¢ sie niepowodzeniem, poniewaz potrafig
czerpaé korzysci z popetianych btedéw. Porazka jest dla nich mobilizacja
do wzmozonego wysitku i podejmowania kolejnych krokéw prowadzacych
do osiggniecia zatozonego celu, ktéry wczeéniej obrali.

40 Tamze, s. 40-41.
41 E. Necka, Proces twdrczy i jego ograniczenia, Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Krakow
1995, 5. 158.



1.3. Podejscie do problemow

Problem to taka sytuacja, w ktorej nie dysponujemy gotowym repertu-
arem zachowan bedacych odpowiednia reakcja na zaistniaty bodziec, czyli
droga do osiggniecia celu nie jest nam znana. Jest to pewna trudnos$¢ inte-
lektualna zwigzana z brakiem wiedzy na temat tego, jak rozwigza¢ nowa sy-
tuacje. ,Rozwigzywanie probleméw to specyficznie ludzki sposéb pokony-
wania trudno$ci. Pokonywania przez zdobywanie wiedzy o tym, jak rzeczy
sie maja, jak dziata¢ lepiej, czego poniecha¢, a do czego dazy¢. Rozwigzywaé
problemy to znaczy wykonywac¢ przyjemniej jedna z dwoch nastepujacych
czynnoSci: 1. Myslec. 2. Szuka¢ odpowiedzi u bardziej kompetentnych”42. Za-
tem z problemami spotykamy sie wtedy, kiedy stajemy przed nowym zada-
niem, ktoérego nie potrafimy rozwigzac, positkujac sie obecnym stanem na-
szej wiedzy, i musimy poszuka¢ drogi jego rozwigzania, stworzy¢ czy tez
wykreowac sposéb dziatania umozliwiajacy pokonanie tej trudnosci. Zda-
niem Z. Pietrasinskiego, wazng role w procesie rozwigzywania problemow
odgrywaja motywacja do dziatania oraz nasze nastawienie emocjonalne.
Biorac pod uwage te aspekty, mozna okresli¢ zachowanie cztowieka wobec
problemu na skali postaw od pelnego zaangazowania, az po ucieczke od
problemu. Autor wyro6znia nastepujgce postawy+3:

1) Pelne zaabsorbowanie, fascynacja - problem catkowicie pochtania, bez
reszty angazuje mysli i uczucia;

2) Chtodne skupienie - zaangazowanie intelektualne i wydajna praca;

3) Niepelna koncentracja - praca mato interesujaca, skupienie sie wymu-
szone sita wolj;

4) Rezygnacja - zaniechanie prob rozwigzania problemu po spadku zainte-
resowanie problemem;

5) Obojetnos¢ - niepodjecie problemu spowodowane réznymi czynnikami

(brak zainteresowania, nattok innych problemoéw);

42 7. Pietrasinski, Atakowanie problemdéw, Nasza Ksiegarnia, Warszawa 1983, s. 14.
43 Tamze,s.57.
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6) Lekcewazenie - problem nie zastuguje na zajecie sie nim, bo jest bez-
sensowny; czesto jest to usprawiedliwienie obawy przez zmierzeniem
sie z nowym wyzwaniem;

7) Ucieczka - problem wywotuje lek, wiec lepiej go unikngé¢;

8) Paniczna ucieczka - problem wywotuje poczucie silnego zagrozenia,
wiec zostaje wyparty ze Swiadomosci.

Kiedy stajemy przed nowa, nieznang nam dotad sytuacjg, potrzebna jest
nam odwaga do zmierzenia sie z problemem, poczucie pewnosci siebie, ze
damy sobie rade, nawet jesli na razie nie widzimy drogi rozwigzania. Po-
trzebna jest nam réwniez wyobraznia, ktéra pozwoli konstruowac rézne
mozliwosci oraz gietkie myslenie, aby popatrze¢ na poszczegdlne aspekty
nowej sytuacji, ale tez koncentracja na zadaniu, aby wytrwac¢ w poszukiwa-
niach i osiggnaé cel. Wszystkie te elementy swiadcza o twérczym podejsciu
do problemu, ktére umozliwia peine zaangazowanie myslowe i emocjonal-
ne w proces tworczy, zakonczony oryginalnym rozwigzaniem. Jest to jedno
z trzech podej$¢ do problemow, jakie stosujemy, kiedy stajemy w obliczu
nowej sytuacji. Z. Pietrasinski, obok twdrczego podejscia do problemow,
wyroznia takze podejscie stereotypowe i neurotyczne*t. Sprobujmy sie
przyjrzec ich charakterystyce.

Podejscie twoércze oznacza gotowos$¢ do szukania rozwigzan lepszych,
nowych, oryginalnych lub mato popularnych. Jest to autentyczna praca nad
problemem, w petni angazujaca i dajaca satysfakcje z realizowanych dzia-
fan. Radosc jest czerpana z samej mozliwo$ci zmierzenia sie z problemem.
Takie podejscie przejawia sie m.in. w $miatym i energicznym poszukiwaniu
informacji pomocniczych w wielu Zrédtach, w braku leku przed rozpatry-
waniem i badaniu réznych wariantéw rozwigzan. Osoby podchodzace twor-
czo do probleméw nie zadowalaja sie szablonowym rozwigzaniem.
K.J. Szmidt okresla je jako osoby, ktérych niepowodzenia tatwo nie zrazaja,
lubig nowe zadania majgce wiele wariantéw rozwigzan, same wybierajg
sposoby pokonywania trudno$ci; biorg pod uwage zdanie innych oséb, ale
decyzje podejmujg samodzielnie, tworzac wtasne propozycje rozwigzan4s.

Podejscie stereotypowe oznacza minimalizm w poszukiwaniu rozwia-
zan pogtebionych i nowych, wybieranie rozwigzan podobnych do znanych
wczes$niej. Osoby o stereotypowym podej$ciu szybko akceptuja zastane
wzory, obowigzujace zasady i reguty postepowania, oszczedzajac w ten
sposéb czas na poszukiwanie i sprawdzanie nowych informacji, potrzeb-

44 7. Pietrasinski, Sam siegaj do psychologii, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, War-
szawa 1986, s. 91-93.
45 KJ. Szmidt, Elementarz twdrczego zycia, s. 89-94.



36

nych do bardziej wnikliwego potraktowania sprawy. Podporzadkowuja sie
wymogom $rodowiska, do ktérego wchodza. ,Najpotezniejszym czynnikiem
rozwoju cztowieka jest srodowisko. Catkowite jednak poddanie sie jego
wplywom oznaczatoby mizerng zgode nie tylko na dobre, lecz i na fatalne
oddziatywania, a takze rezygnacje z troski o postep i zwiekszenie zakresu
ludzkiej wolnosci. Ograniczone srodowisko produkuje ograniczonych ludzi,
nastawionych na ograniczanie wtasnego rozwoju przez nazbyt gorliwg ad-
aptacje do warunkéw zastanych”46, Takie podejscie do probleméw nasta-
wione jest na wypelnianie swoich obowigzkéw na tyle, na ile jest to ko-
nieczne, bez zbytniego angazowania sie i wprowadzania nowych elemen-
tow, co przektada sie na stagnacje, a nie na rozwo;.

Podejscie neurotyczne oznacza brak zdolnosci do skupienia sit na rze-
czowym rozwigzywaniu problemdéw, poniewaz negatywne emocje prze-
szkadzaja w realnej ocenie sytuacji. Lek jest tutaj czynnikiem, ktory zaktoca
normalne funkcjonowanie. Obawa przed niepowodzeniem powoduje, Ze nie
mozna wykorzysta¢ posiadanej wiedzy lub nie mozna skupi¢ sie na tym, ze-
by ja opanowac. Osoba o neurotycznym podejsciu zamiast uczy¢ sie do eg-
zaminu, martwi sie tym, Ze na pewno go nie zda, co powoduje, Ze proces
uczenia sie jest blokowany. Zatem zamiast prébowa¢ rozwigza¢ problem,
ucieka od niego, a za swoje niepowodzenia czesto obwinia innych, przerzu-
cajac na nich cala odpowiedzialno$¢ za porazke. Objawy lekowego stosunku
do problemoéw utrudniajg ich rozwigzanie i nie sprzyjaja poszukiwaniu no-
wych rozwigzan, sprawiajg bowiem, ze zamiast koncentrowa¢ sie w petni
na zadaniu, osoby skupiajg sie nadmiernie na sobie i swoich lekach.

Sposdéb podejscia do problemdéw czesto, cho¢ oczywiscie nie zawsze,
wigze sie z rolg, jaka przyjmuja osoby w grupie, ktéra pracuje nad nowym
zadaniem. W kwestionariuszu ankiety autorstwa K.J. Szmidta jednym z ele-
mentow diagnozujgcych sposob podejscia do problemoéw jest wtasnie rola,
jaka podejmuje jednostka w pracy zespotowej. Okreslenie ,bardzo rzadko
wystepuje w roli przywddcy w grupie” odnosi sie do podej$cia neurotycz-
nego, ,dobrze czuje sie w zespotach, w ktérych nie musze peti¢ zadnej od-
powiedzialnej funkcji” do podejscia stereotypowego, a ,w pracy grupowej
na ogo6t przyjmuje na siebie role kierownika i przywodcy” do podejscia
tworczego?’. Osoba o twdrczym podej$ciu do problemdw czesto staje sie li-
derem grupy, ktéry nadaje jej ton, kieruje i organizuje jej prace, wedtug
opracowanych przez siebie, we wspétpracy z innymi, pomystéw. Inspiruje
i motywuje grupe do dziatania, potrafi podja¢ ryzyko, aby wprowadza¢ no-

46 7. Pietrasinski, Atakowanie problemdw, s. 183.
47 K.J. Szmidt, Elementarz twdrczego zycia, s. 89-94.
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we rozwigzania, ale tez bierze na siebie odpowiedzialno$¢ za rezultaty pra-
cy grupowej. Osoba o stereotypowym podejsciu do probleméw czesto be-
dzie jedna z wielu, ktéra wspétpracuje z innymi wedtug wytyczonego przez
lidera planu. Bedzie raczej wykonawca niz pomystodawca, ktéry dobrze
czuje sie w dziataniach opartych na okreslonych regutach i zasadach. Nato-
miast osoba o neurotycznym sposobie dziatania bedzie raczej stata z boku
dziatan grupowych, wycofujac sie z podejmowania aktywnosci. Najlepiej
bedzie realizowata sie w roli obserwatora, ktéry z obawy przed odrzuce-
niem woli zrezygnowac z podejmowania dzialan.

Prébujac podsumowaé zagadnienie podejscia do problemdédw, mozna
powiedzieé, Ze najbardziej pozadanym sposobem radzenia sobie w nowych
sytuacjach jest oczywiscie podejscie tworcze, ktére stwarza szanse na roz-
woj, samodoskonalenie i samorealizacje. Jednak nie zawsze wybieramy ten
sposob postepowania. Wiekszo$¢ oséb reaguje na problem w zalezno$ci od:
sytuacji, zadania, nastroju, innych os6b. Trudno znaleZ¢ osoby z jedno-
znaczne dominujgcym podejsciem do problemdéw*s. Rdwniez nie kazdy ro-
dzaj problemu wymaga twdérczego podejscia do jego rozwigzania. Inaczej
podchodzimy do nowych zadan w szkole czy pracy, inaczej do dziatan po-
dejmowanych w czasie wolnym, inaczej do tych, ktére musimy wykona¢,
a inaczej do tych, ktére wyptywajg z naszych zainteresowan. Niemniej war-
to rozwija¢ aktywng postawe mtodych ludzi, ktéra bedzie przektadata sie na
tworcze podejscie do probleméw, bowiem kreatywno$¢ i umiejetnos$¢ ra-
dzenia sobie w nowych sytuacjach stajg sie nieodzownym czynnikiem
sprawnego funkcjonowania w otaczajacym $wiecie.

48 D. Gebus, Jak pokonujemy trudnosci? Rozwdj cztowieka w kontekscie umiejetnosci rozwig-
zywania probleméw, [w:] E. Widawska, ]. Jagieta (red.), Szanse i bariery rozwoju cztowie-
ka, Wydawnictwo Akademii im. J. Dtugosza, Czestochowa 2009, s. 121-126.



1.4. Zasady nauczania tworczosci

Dydaktyka twérczo$ci opisuje zasady i metody pobudzania oraz rozwi-
jania zdolnos$ci tworczych uczniéw. Bazujgac na teoretycznych zatozeniach
wychowania do twoérczosci, pokazuje, jak stymulowaé i rozwijaé¢ kreatyw-
nos$¢. Polskim prekursorem wprowadzenia wtasciwych oddziatywan wy-
chowawczych w tym zakresie byt K. Kornitowicz, ktéry juz w 1930 roku
moéwit o ,pomocy w tworzeniu”. Pojecie to oznaczato planowe i systema-
tyczne inspirowanie, aktywizowanie oraz wyrabianie postawy twoérczej, ro-
zumianej jako aktywny stosunek do zycia. Dziatania te zaktadaly, ze kazda
jednostka jest zdolna do tworzenia, jest potencjalnym tworcg, a nie tylko
odbiorca twdrczosci innych osob, w zwigzku z tym wystarczy jej pomédc
w odkryciu swoich umiejetnosci, co nalezy do zadan nauczyciela. Autor
zwraca uwage, ze pomagac¢ w tworzeniu mozna na kilka sposob6éw na przy-
ktad poprzez postawienie cztowieka w warunkach niezwyktych - przenie-
sienie go do innego nieznanego mu Srodowiska, zetkniecie z niezwyklg at-
mosfera spoteczng, wybitnymi jednostkami, nowymi ideami. Zmiana oto-
czenia i kontakt z osobowo$ciami tworczymi daje czas na zastanowienie sie
nad wiasnym zyciem i aktywno$cig, a taki sztucznie wytworzony okres
w zyciu cztowieka moze da¢ duzo wiecej niz wieloletnia praca w szkole. Ko-
lejng forma pomocy jest tworzenie warsztatow pracy twoérczej, na ktérych
budzona jest aktywnos$¢ twoércza, wraz z ksztatceniem okreslonych umiejet-
nosci, ktére mogg by¢ finalizowane w postaci podejmowania réznych inno-
wacyjnych dziatan. Ponadto warto tez organizowaé¢ ogniska o$wiatowo-
-kulturalne, bedace instytucjami i placéwkami kultury dla dzieci, mtodziezy
i 0s6b dorostych, ktérzy w czasie wolnym mogliby tam uprawia¢ tworczos$¢+.

Dla A. Goralskiego to gléwnie od nauczyciela zalezy rozwijanie tworczo-
$ci wychowankéw. Nauczycielem twoérczosci powinna by¢ osoba, ktéra

49 K. Kornitowicz, Pomoc w tworzeniu jako zadanie pracy kulturalnej, [w:] O. Czerniawska
(red.), Pomoc spoteczno-kulturalna dla mtodziezy pracujqcej i dorostych. Wybér pism,
Ossolineum, Wroctaw 1976, s. 128-140.
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osiggnela jaki$ rodzaj mistrzostwa. Tylko kto$, kto jest mistrzem moze
udziela¢ wsparcia uczniom w dazeniu do urzeczywistnienia sie ich mistrzo-
stwa. Autor wymienia warunki konieczne do zachodzenia tego procesu. Jest
on mozliwy, kiedy realizowane sg takie przestanki, jak:

troska o zdolnych, wyrazajgca sie w pomocy uczniom w osiggnieciu
waznych wartoSci takich jak: odpowiedzialno$¢, braterstwo, pracowi-
tos¢, poswiecenie, szacunek do twoérczosci, ale takze dajgca szanse na
osiagniecie i przezycie sukcesu twdrczego poprzez odpowiednie dziata-
nia pedagoga i instytucji, ktére wpieraja go w realizacji zadan prowa-
dzonych na rzecz uczniow;

stato$¢ w wychowaniu zdolnych, polegajgca na trwaniu niezmiennej re-
lacji uczen - mistrz, jaka powinna towarzyszy¢ wychowaniu, oraz na sta-
tosci Srodowiska, ktére jest trwalg ptaszczyzng odniesienia i punktem
niezawodnego oparcia;

wielostronno$¢ wychowania zdolnych, polegajaca na przekazywaniu
wszechstronnej wiedzy i réznorodnych umiejetnosci, tworzeniu wielo-
rakich motywow Zycia i tworzenia;

komplementarnos¢, czyli dbatos¢ o to, aby uczen podejmowat i rozwig-
zywal zadania, aby godzit rzeczy przeciwstawne, aby harmonijnie byto-
wat w Swiecie idei, dazen i dokonan;

specyficznos¢, czyli state dostrzeganie i szanowanie podmiotowosci, in-
dywidualno$ci i niepowtarzalno$ci uczniéw oraz tworzenie warunkow
rozwoju, ktore dadzg zaczyny twdrczosci;

generatywno$¢, przejawiajaca sie na dwa sposoby: jako pogodzenie
uduchowienia z pragmatyzmem, marzen z racjonalizmem, co moze by¢
generatorem skuteczno$ci zZyciowej oraz tworczosci urzeczywistnionej,
albo jako wprzegniecie mtodzienczego buntu w rygor doskonalenia jed-
nostki ludzkiej;

zakorzenienie, polegajace na tym, aby wypetnia¢ swoje powinnosci, by¢
straznikiem tradycji i jednocze$nie umie¢ skutecznie upowszechnia¢
osiggniecia tworcze>0.

Dla osiggniecia dobrych efektéw w pracy dydaktycznej bardzo wazne s3

warunki, w jakich bedzie odbywato sie nauczanie tworczosci. Z tego powo-
du wielu badaczy problematyki twdrczosci podjeto préby wyrdznienia cech
$Srodowiska wychowawczego, ktéore beda sprzyja¢ stymulowaniu postaw
twérczych uczniéw. Rezultatem tych prac staty sie kodeksy postepowania
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nauczyciela tworczosci, ktére wyznaczaja sposdéb jego pracy na zajeciach
sprzyjajacy realizacji zasady pomocy uczniom w tworzeniu. Sprébujmy
przesledzi¢ kilka z nich.

Zdaniem B. Hennessey i T.M. Amabile, najwazniejsze jest, aby nauczyciel
potrafit wyksztatci¢ w uczniach wewnetrzng, autonomiczna motywacje po-
znawczg. Autorki sg przeciwniczkami udzielania zewnetrznych ocen i na-
grod za dokonania twdrcze, tworzenia atmosfery wspoétzawodnictwa i ry-
walizacji. Ich zdaniem, istotne dla budzenia postawy tworczej jest poczucie
dumy z dobrze wykonanej pracy i czerpanie rado$ci z samego procesu
uczenia sie, poglebiania wiedzy i doskonalenia umiejetnosci. Takie dziatanie
daje uczniom mozliwo$¢ budowania poczucia wtasnej warto$ci. Wazne jest
tez, aby uczen ¢wiczyt zdolno$¢ rozpoznawania swoich mocnych i stabych
stron oraz miat mozliwo$¢ wyboru sposobu dziatania. W ten sposéb uczy
sie samodzielnego kontrolowania procesu uczenia sie. Ponadto nauczyciel
powinien tworzy¢ na zajeciach przestrzen do swobodnych zabaw z réznymi
materiatami, a takze da¢ odczu¢ uczniom to, Ze ceni ich tworcze pomysty
oraz dzieli¢ sie z nimi wlasnymi doswiadczeniami ze swojej aktywnoSci
tworczejsl. A. Cropley uwaza, Ze nie ma jednej najlepszej drogi wspierania
tworczosci uczniow. Jego zdaniem, pomoc w tworzeniu w duzej mierze za-
lezy od nauczyciela, od jego cech i tworczej postawy. Powinien by¢ pomy-
stowy w przekazywaniu nowej wiedzy i mie¢ dobry kontakt z uczniami,
powinno go tez cechowa¢ gietkie i nieschematyczne myslenie. Wazne, aby
w prowadzeniu zaje¢ unikal forsowania wtasnych pomystéw, dajac mozli-
wo$¢ ujawnienia sie pomystow uczniéw, zachecat ich do dzielenia sie swo-
imi uwagami i opiniami oraz testowania swoich pomystéw. W ten sposéb
pokazuje, ze ceni aktywno$¢ ucznidow, a zarazem motywuje do dalszych
dziatan, takze zwaza na czynniki osobowosciowe i spoteczne, wszystkie
bowiem s3 istotne dla stymulowania aktywno$ci tworczej uczniéws2. J. Piirto
na podstawie wieloletnich badan nad metodami rozwijania tworczosci
u dzieci podkresla, ze twérczos¢ czesto wigze sie z postawa nauczyciela wo-
bec ucznia i jest kwestig sposobu, w jaki traktuje sie ucznia. Dlatego tez pra-
cy nauczyciela powinny przyswieca¢ okreslone zasady: pokazywania wta-
snej aktywnosci tworczej, ktdra uczen moze obserwowac; tworzenia w kla-
sie zyczliwej atmosfery sprzyjajacej tworczosci, ale takze fizycznych warun-
kow, dzieki ktéorym uczniowie mogliby rozwija¢ swoje zdolno$ci; doceniania

51 B. Hennessey, T.M. Amabile, Creativity and Learning. What Research Says to the Teacher,
National Education Association Publication, Washington 1987, s. 24.

52 Al. Cropley, More Ways Than One: Fostering Creativity in the Classroom, Ablex, Norwood
1992, s. 106.
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twérczosci ucznia, poprzez prezentowanie jej efektéw, ale tez zwracania

uwagi na wysitek jaki zostat wloZony w prace nad stworzonym dzietemS53.

Kolejne reguty sformutowane pod adresem nauczycieli, autorstwa E.P. Tor-

rance’a, odnoszg sie do dziatan, ktére maja zapobiec ograniczaniu przez

szkote naturalnych dyspozycji tworczych ucznidw, czyli sugerujg, jak powi-
nien postepowac nauczyciel, Zeby nie hamowa¢ rozwoju ucznia. Liczne wy-
mienione przez autora zasady E. Necka zawart w kilku waznych punktach,
takich jak: 1) odnoszenie sie z szacunkiem do niezwyktych pytan i przewi-
dywan uczniéw; 2) okazywanie szacunku wobec niezwyklych pomystéow
zglaszanych w klasie 3) okazywanie dzieciom, Ze ich pomysty sg wartos$cio-
we; 4) zapewnienie uczniom od czasu do czasu mozliwosci dziatania bez oce-
ny; 5) Sciste powiagzanie oceny z jej przyczynami i konsekwencjami, czyli uni-
kanie ocen ogoélnych, typu: to jest dobre, to jest zte, na rzecz wyjasniania, dla-
czego ten pomyst jest dobry lub zty, bo wtedy mozna go modyfikowac5+.

K.J. Szmidt réwniez wymienia warunki wspierania twoérczosci uczniéw>s.

Ich stosowanie jest zalezne od etapu edukacji, poniewaz to wiek i poziom

rozwoju ucznidéw wyznaczajg sposoéb realizacji celow ksztatcenia. Warunki,

do ktérych odnosza sie ponizsze zasady, sg tworzone i modyfikowane przez
nauczyciela, ktéry elastycznie dostosowuje je do potrzeb ucznidw:

1) Zasada facylitacji (z tac. facilis - tatwy) polega na wspieraniu ucznia
i usprawnianiu jego pracy. Nauczyciel ma by¢ przewodnikiem utatwiaja-
cym uczniom osigganie celow dydaktycznych i wychowawczych. Za-
pewnia poczucie bezpieczenistwa, zyczliwos$ci, wspdtpracy. Pomaga
w rozwigzywaniu i wygaszaniu konfliktow i napieé. Zasada facylitacji
oznacza realizowanie przez nauczyciela catego kompleksu dziatan
wspierajacych tworczos$¢ ucznia. Odnosza sie one do uczuciowego
wspoétbrzmienia z uczniem, czyli zdolnosci do wczuwania sie w jego
przezycia. To wrazliwo$¢ na to, co dzieje sie z uczniem, empatyczne
spojrzenie na $wiat jego oczami, préba zrozumienia jego mysli, uczu¢
i zachowan. Kolejne dziatania to autentycznos$¢ i otwarto$¢ w relacji
z uczniem, polegajaca na unikaniu fatszu i zaktamania. Nauczyciel méwi

53 ]. Piirto, How Parents and Teachers Can Enhance Creativity in Children, [w:] M.D. Lynch,
C.R. Harris (red.), Fostering Creativity in Children K - 8. Theory and Practice, Allyn and
Bacon, Boston 2001, s. 49.

54 E. Necka, Psychologia twdrczosci, s. 200-201.

55 Por. KJ. Szmidt, Pedagogika twdrczosci, s. 271-272, tegoz, Przewodnik metodyczny dla
nauczycieli. Porzgdek i przygoda. Lekcje twdrczosci, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogicz-
ne, Warszawa 1995, s. 39-50, tegoz, Twdrczos¢ i pomoc w tworzeniu w perspektywie pe-
dagogiki spotecznej, Wydawnictwo Uniwersytetu Lodzkiego, L.6dz 2001, s. 200-218.
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to, co mysli i czuje, a nie to, co powinien powiedzie¢, aczkolwiek powi-
nien pamieta¢ o tym, Ze jego stowa mogtyby zrani¢ i urazi¢ ucznia.
Oznacza to, Ze nauczyciel w swoich wypowiedziach nie musi sie sztywno
trzymac¢ pewnych konwencji dziatania, ale musi podporzadkowac sie
waznym regutom spotecznym, dbajacym o zagwarantowanie osobistych
praw ucznia. Wynika z tego kolejny element pracy wychowawczej pole-
gajacy na przyjmowaniu przez nauczyciela postawy asertywnej. Oznacza
to, ze nauczyciel bezposrednio i stanowczo wyraza swoje przekonania,
respektujac przekonania ucznia. Jedna i druga strona szanuje zasady
kontraktu grupowego zawartego na poczatku zaje¢. Nauczyciel formutu-
je ocene prac ucznia w formie opinii, co mu sie w danej pracy podoba,
a co nie, bez stawiania sie w roli cenzora. Swojg postawag zacheca
uczniéw do wyrazania wlasnych opinii dotyczacych wykonywanych za-
dan. Stosowanie asertywnych komunikatéw przez nauczyciela i wyma-
ganie tego samego od uczniéw pozwala tez sprawnie rozwigzywac sytu-
acje konfliktowe i osigga¢ kompromis bez przejawoéw agresji ze strony
uczniéw dominujacych i przyjmowania postaw ulegtych przez uczniéw
nieSmiatych. Ostatnim elementem dziatan nauczyciela w obszarze reali-
zacji zasady facylitacji jest akceptacja ucznia takim, jakim jest, niezalez-
nie od tego, czy spetnia on oczekiwania nauczyciela. Chodzi tutaj o bu-
dowanie zyczliwej relacji opartej na podmiotowym podejsciu do ucznia,
bez wywyZszania sie i dominacji nauczyciela.

Zasada ludycznosci (tworczej zabawy) sprzyja wytworzeniu atmosfery
bezpieczenstwa, tolerancji i zyczliwosci. Umozliwia roztadowanie na-
pie¢, przeciwdziata nudzie, ostabia przejawy agresji i rywalizacji. Zaba-
wowy stosunek do rozwigzywanego problemu pozwala przetamywac
pewne opory i utarte nawyki mys$lowe i rozwaza¢ pomysty niezwykle,
irracjonalne i pozornie niemozliwe do zrealizowania. ,Nowy pomyst jest
czesto szokujgco niezwykly, Ze wywotuje napiecie i che¢ odrzucenia.
Nastroj ludyczny, tym bardziej humor, pozwala uwolnic¢ sie od tego na-
piecia i zaakceptowac nowy - na razie w konwencji zabawy, ale to wy-
starczy, aby go uratowac¢. Kazdy z nas jest najwiekszym wrogiem swoich
wtlasnych pomystéw, postawa ludyczna - najwiekszym ich sprzymie-
rzencem”ss. Nalezy jednak pamieta¢, ze zabawa nie jest tutaj celem sa-
mym w sobie, lecz §rodkiem do rozwijania dyspozycji twoérczych. Zatem
nie chodzi o rozweselanie uczniéw i tworzenie konkurséw na najlepszg
anegdote dla rozbawiania catej klasy, ale raczej o ,ducha zabawy” towa-
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rzyszacego roznorodnym metodom i technikom rozwigzywania pro-
bleméw, dzieki czemu mozliwe jest tworzenie nowych, oryginalnych
i sensownych wytwordéw.

Zasada rozwijania autonomicznej motywacji poznawczej, ktéra realizo-
wana jest poprzez wzbudzanie naturalnej ciekawosci ucznidéw, czerpa-
nie satysfakcji z czynnosci tworzenia, ktéra sama w sobie jest nagroda.
Bardziej przypomina pasjonujaca zabawe niz ciezka prace. Chodzi tu
o czerpanie radoSci z poszukiwania, wieloaspektowego eksplorowania
otoczenia, mozliwos$ci przezywania czego$ nowego, ulepszania istniejgce-
go stanu rzeczy, doskonalenia swoich umiejetnosci. ,0soba motywowana
immanentnie cieszy sie sama aktywnoscig tworcza, podczas gdy osoba
motywowana potrzeba osiggnie¢ czerpie satysfakcje z uzyskanego wyni-
ku tej aktywnoSci. W pierwszym wypadku dziata wiec zasada: «Im wiecej
zrobitem, tym wiecej chce zrobi¢», a w drugim wypadku zasada: «Jesli juz
co$ zrobilem, to nie musze dtuzej pracowac». Motywacja samoistna za-
checa cztowieka do kontynuowania wysitku, podczas gdy motywacja
osiggnie¢ sktania raczej do osiadania na laurach”5?. Rozwijaniu postawy
tworczej nie sprzyja, a nawet szkodzi, motywacja zewnetrzna zwigzana
z presjg czasu, dgzeniem do natychmiastowego wyniku, rywalizacjg i wal-
ka o jak najlepsze oceny. Taka aktywno$¢ w pewnym momencie meczy
i wypala, podczas gdy motywacja wewnetrzna pobudza do dzialania.
Zasada wzmacniania procesu twdérczego, ktéra ma na celu budzenie
i wspieranie zaangazowania uczniéw w sam proces tworzenia. W zwigzku
z tym nauczyciel, positkujac sie wtasciwymi metodami pomocy w rozwi-
janiu dyspozycji twoérczych, zwraca szczegbélng uwage na operacje umy-
stowe, zachowania i formy ekspresji tworczej uczniow, wygaszajac
przesadny perfekcjonizm i dagzenie do dzieta za wszelka cene. Uwypukla
w ten sposob autoteliczng warto$¢ procesu twdrczego, ktory jest waz-
niejszy niz jego efekt. ,Wazne jest by proces ten pobudzat uczniéw do
aktywnos$ci umystowej, uruchamiat wyzsze procesy kognitywne i pro-
twércza motywacje poznawcza, pozwalat pokonywaé okreslone bariery
psychiczne i spoteczne, zachecat do praktycznego wdrazania matych in-
nowacji w zycie szkoty, rodziny, sSrodowiska lokalnego”58. Chodzi o pod-
kre$lenie wagi podejmowania prob realizacji zadania, poszukiwania,
analizowania problemu, co nie oznacza braku doceniania przez nauczy-
ciela efektu koficowego pracy uczniow.
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Zasada przeciwdziatania przeszkodom odnosi sie do pomocy uczniom
w pokonywaniu trudnosci i barier utrudniajgcych im rozwoj twdrczy.
Chodzi tutaj zaréwno o bariery wewnetrzne, obejmujace sfere psychiki
cztowieka, jak i bariery zewnetrzne wynikajace z otoczenia spoteczno-
-kulturowego. E. Necka wymienia 4 typy przeszkéd dla twdrczosci:
1) procesy i mechanizmy psychiczne przeciwdziatajagce powstawaniu idei
tworczej, co oznacza brak zapoczatkowania procesu twoérczego; 2) me-
chanizmy powodujace przedwczesne zakonczenie dziatan, czyli ukoncze-
nie pracy nad dzielem, chociaz byly jeszcze potencjalne mozliwosci jego
doskonalenia; 3) mechanizmy zaklécajace swobodny przebieg procesu
tworczego, wynikajgce z ingerencji czynnikdw zewnetrznych, zaktécaja-
cych aktywnos$¢ twdrcza; 4) mechanizmy powodujace sztywne ukierun-
kowanie operacji twdrczych na $ciSle okre§long kategorie informacji,
wywotujace jednostronno$¢ myslenias. Nauczyciel powinien by¢ ta oso-
bg, ktéra bedzie wspierac ucznia w radzeniu sobie z tymi trudnosciami.
Zasada osobistej tworczosci nauczyciela, ktéra zaktada, ze lekcje twor-
czo$ci powinien prowadzi¢ twoérczy nauczyciel. Tylko taki nauczyciel
bedzie potrafit rozpozna¢ i rozwija¢ tworcze pomysty uczniéw. Bedzie
bardziej wiarygodny dla ucznia, stajac sie autorytetem w dziedzinie
dziatan twdrczych. Bedzie bardziej pomystowy w prowadzeniu zajec,
dostosowujac metody pracy do oczekiwan i potrzeb ucznidéw, ale tez
bardziej wrazliwy na twdérczos¢ ucznia, przez co jego oddzialywania dy-
daktyczno-wychowawcze bedg bardziej efektywne.

Aby postawa tworcza ucznia mogta by¢ wspierana i rozwijana, oprocz

okreslonych dziatan i zachowan nauczyciela budujacych witasciwa relacje
nauczyciel - uczen, wazne sg takze zadania, jakie stawia on przed uczniami.
Wedtug K.J. Szmidta, Zzeby pomoc w tworzeniu byta skutecznie realizowana,
zadaniom powinny przy$wieca¢ ponizsze zatozenia0:

1)

Dywergencyjnos$¢ - uczniéw najlepiej inspirowa¢ przy pomocy zadan
o charakterze otwartym, majacych wiele mozliwych i poprawnych roz-
wigzan. Stawianie przed uczniami zadan w postaci dylematéw i proble-
mow sktania do rozwijania ptynnosci, gietkosci i oryginalnosci myslenia,
a takze pobudza istotne dla twdrczego myslenia operacje umystowe, ta-
kie jak: metaforyzowanie, abstrahowanie, dokonywanie skojarzen
i transformacji. Nauczyciel, stawiajgc pytania otwarte, stymuluje ucznia
do formutowania samodzielnych sagdéw i opinii, rozwijania krytyczne;j
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i refleksyjnej postawy wobec utartych schematéw, poszukiwania i two-
rzenia réznych koncepcji rozwigzan. W ten sposéb przetamywany jest
dyktat jednej prawidtowej odpowiedzi, do ktérego przyzwyczaja ucznia
dzisiejsza szkota, bowiem kryterium poprawnosci jest najwazniejszym
elementem uzyskanej oceny. Ponadto przetamywany jest dyktat nie-
cierpliwego dazenia do natychmiastowego wyniku, polegajacy na tym,
ze uczniowie zachecani sg do generowania wiecej niz jednego pomystu,

a nastepnie do udoskonalania swoich pomystéw, aby nie poprzestawac

na pierwszym lepszym rozwigzaniu.

2) Roéznorodnos¢ i komplementarno$¢ - chodzi o takie projektowanie za-
dan, ktore nie pomija rozwoju Zadnej ze sfer, czyli oddziatuje na catos¢
mysli, uczué i dziatan wychowanka, a ponadto motywuje do aktywnosci,
pokonywania réznego rodzaju przeszkoéd emocjonalnych, wspétdziata-
nia w grupie oraz daje mozliwo$¢ tworzenia innowacji i prezentowania
swojego wytworu. Dobry program pomocy w tworzeniu z jednej strony
koncentruje sie na eliminowaniu wyuczonych przeszkdd, ktére powodu-
ja, Ze naturalne zdolno$ci twoércze pozostaja w ukryciu, z drugiej - zache-
ca do tworzenia, czyli probuje ksztatci¢ i rozwija¢ umiejetnosci tworcze.

E. Necka wyréznia dwa rodzaje oddziatywan w nauczaniu do tworczosci:
usuwanie barier, blokujacych aktywno$¢ twdércza ucznia, oraz przekazywa-
nie wiedzy o tworczosci i ¢wiczenie sprawnos$ci poznawczych niezbednych
w mysleniu twoérczymél. Integrowanie obu modeli proponuje takze W. Do-
brotowicz, ktéry oddziatywanie to nazywa abarietyka. ,Abarietyka to ogét
sposobow postepowania praktycznego zmierzajacego do przezwyciezenia
réznorodnych barier psychicznych i psychospotecznych utrudniajacych pro-
ces tworczy oraz dyfuzje nowosci’¢2. Obejmuje ona zaréwno ¢wiczenie
w przezwyciezaniu barier, jak i rozwijanie okreslonych cech osobowosci
twdrczej. Zatozenie o réznorodnosci zadan twoérczych odnosi sie takze do
réwnomiernego wykorzystywania w oddziatywaniach edukacyjnych metod
analitycznych, opartych na my$leniu krytycznym i operacjach intelektualnych
umozliwiajgcych logiczng i rzeczowa ocene sytuacji, oraz metod intuicyjnych,
odwotujacych sie do niekonwencjonalnego, spontanicznego myslenia.

3) Heurystyczno$¢ - tre$ci nauczania powinny zawieral opisy metod
i technik tworczego rozwigzywania probleméw, ktére pozwolg uczniom
na postugiwanie sie prostymi zasadami i strategiami w indywidualnym
i zespolowym rozwigzywaniu probleméw, a takze ¢wiczenia praktyczne

61  E. Necka, Psychologia twdrczosci, s. 19.
62 W. Dobrotowicz, Psychodydaktyka kreatywnosci, Wydawnictwo Wyzszej Szkoty Pedago-
giki Spotecznej, Warszawa 1995, s. 204.
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wykorzystujace te metody i techniki. Heurystyka jest sposobem
tworczego dziatania. A. Gdralski definiuje jej przedmiot jako ,ogét dzia-
fan przedsiebranych przez cztowieka twoérczo rozwigzujacego zada-
nia”é3. Heurystyke mozna tez definiowac jako metode mys$lenia rézng od
algorytmu. ,0goélnie mozna powiedzie¢, ze algorytm to doktadny prze-
pis, za$ heurystyka to - czasem - uzyteczna wskazowka. [...] Sitg algo-
rytmow jest ich Scisto$¢ i niezaleznos¢ od subiektywnych osaddéw czy
cech osobowoSci stosujacego je cztowieka, ich staboscig - fakt, ze wielu
waznych zadan nie da sie przy ich pomocy rozwigza¢. [...] Z kolei silg
heurystyk jest wiekszy zakres zastosowan, a stabos$cig - zawodno$¢
i podatno$¢ na wptywy czynnikéw niezaleznych od osoby rozwigzujgcej
problem, a czesto nawet trudnych do okreslenia”é4. Heurystyki zawiera-
ja ogoélne wskazéwki, ktére pobudzaja pomystowo$¢ i utatwiajg poszu-
kiwania réznorodnych rozwigzan.

Autentycznos$¢ - ksztatceniu aktywnosci twoérczej sprzyja rozwigzywa-
nie rzeczywistych probleméw, ktére sg zwigzane bezposrednio z co-
dziennym Zyciem uczniéw, z ich blizszym i dalszym $rodowiskiem. Za-
checajac uczniow do rozwiazywania zadan, odwotujacych sie do ich do-
Swiadczen i przezy¢, wzbudzamy ich zaciekawienie i zainteresowanie
tworczoscig codzienng, pokazujemy, Ze teoria ma zastosowanie w dzia-
laniach praktycznych i jest dostepna oraz uzyteczna dla kazdego, kto
bedzie chciat z niej skorzysta¢. Dziatajgc na autentycznych przyktadach,
uczen ma sposobnosé tworzenia rzeczywistych innowacji zrealizowa-
nych w jego otoczeniu, co pomoze mu rozwija¢ poczucie sprawstwa
i motywuje do podejmowania dalszych dziatan w tym kierunku.

Wazne jest, aby szkota wspierata aktywno$¢ uczniéw, aby nauczyciel potra-

fit wytworzy¢ podmiotowq relacje z uczniem, ktora bedzie procentowac wza-
jemnym rozwijaniem ich twérczych zdolnosci i pasji. W. Dobrotowicz zwraca
uwage na to, ze szkola, pomimo ksztatcenia u uczniéw wielu niezbednych do
zycia umiejetnosci, tworzy takze (wbrew zatozeniom i intencjom) liczne barie-
ry psychiczne, hamujgc rozwdj ich potencjatu twdrczego. Autor méwi o barie-
rogennym charakterze ksztatcenia szkolnego65, ktéry powoduje, Ze pelne in-
wengcji i ciekawosci poznawczej dziecko, wchodzac w mury szkoty, w krétkim
czasie traci zapal do poznawania nowych rzeczy i wyrabia sobie negatywny
stosunek do nauki szkolnej. Jest to efektem stosowania przez nauczyciela
wzmocnien negatywnych (,nie tak”, ,zle”, ,nie fantazjuj”), braku okazji do za-

63
64
65

A. Goralski, Twdrcze rozwigzywanie zadan, PWN, Warszawa 1980, s. 59.
E. Necka, TRoP..., s. 25.
W. Dobrotowicz, Psychodydaktyka kreatywnosci, s. 38-42.
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dawania pytanss, samodzielnego tworzenia pomystéw, co przektada sie na ha-
mowanie wyobrazni, mys$lenia intuicyjnego i dywergencyjnego, tworzac lek
przed podejmowaniem nowych wyzwan i poszukiwaniem rozwigzan. R. Gloton
i C. Clero podkreslajg, ze szkota wystepuje przeciw postawie tworczej, chcac
uksztattowac kazdego mtodego cztowieka wedlug tego samego wzoru, uczac
go mysle¢ schematami, pozbawiajac mozliwosci samodzielnej interpretacji
zjawisk i wykazywania inicjatywy z obawy przed negatywng oceng¢’. E. Necka
uwaza, ze szkota jest miejscem, w ktérym oprocz przekazu wiedzy, wartosci
i spotecznych norm uczy sie konformizmu. Przychodzac do szkoty, dziecko
»uczy sie na przyktad, ze pytania zadaje nauczyciel, a od ucznia wymagana
jest odpowiedZ; w ten sposéb odzwyczaja sie od naturalnej dzieciecej
sktonnosci do stawiania pytan. Przekonuje sie, Ze w odpowiedzi na pytanie
oczekiwana jest jedna, poprawna reakcja; uczy sie wiec zachowan ,konwer-
gencyjnych”, porzucajac sktonnos$¢ do dywergencyjnego wymys$lania wielu
alternatywnych odpowiedzi na to samo pytanie”¢8. K.J. Szmidt dokonat po-
dziatu barier szkolnych na przeszkody zwigzane z: celami i tre§ciami wy-
chowania oraz nauczania, postawami nauczyciela i metodami nauczania,
postawami uczniow oraz bazg lokalowa i wyposazeniem szkété9. Tworza
one zesp6t czynnikdw hamujacych rozwoj aktywnosci tworcze;j.

Wielu badaczy zajmujacych sie problematyka tworczosci podkredla, ze
gtéwnym Zrddiem inhibitoréow twoérczosci jest wtasnie szkota, a w tym duzg
role odgrywajg przeszkody zwigzane z dziataniami nauczyciela podejmo-
wanymi w czasie prowadzenia zaje¢. Konstruowane programy nauczania
tworczosci maja na celu eliminowanie tych barier”?. Niniejsza publikacja,
cho¢ jest propozycja nieco innego rodzaju, moze sta¢ sie pomocna dla na-
uczycieli w zdobyciu wiedzy na temat budowania pozytywnej i wzajemnie
satysfakcjonujacej relacji z uczniem, ktéra jest podstawa pokonywania ba-
rier i konstruowania skutecznych oddziatywan wspierajacych rozwéj kre-

66 Zob. D. Pankowska, Porozumiewanie sie w procesie ksztatcenia, [w:] D. Pankowska, T. So-
kotowska-Dzioba, Skuteczna edukacja szkolna w kontekscie zadan nauczyciela-wycho-
wawcy, Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-Sktodowskiej, Lublin 2015, s. 108.

67 R. Gloton, C. Clero, Twdrcza aktywnos¢ dziecka, przet. I. Wojnar, Wydawnictwa Szkolne
i Pedagogiczne, Warszawa 1985, s. 86-89.

68 E. Necka, Psychologia twdrczosci, s. 149.

69 K.J. Szmidt, Pedagogika twérczosci, s. 198-232.

70 Zob. KJ. Szmidt, B. Rakowiecka, K. Okraszewski, Porzqdek i przygoda. Lekcje twdrczosci,
Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 1995 oraz |. Bonar, K.J. Szmidt, Zywio-
ty. Lekcje twdrczosci w nauczaniu zintegrowanym, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne,
Warszawa 1998.
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atywnosci ucznia. Jej zaleta jest wykorzystanie w tym celu koncepcji analizy
transakcyjnej, dzieki ktorej mozliwa jest analiza i modyfikacja nieefektyw-
nych form zachowania w relacjach miedzyludzkich. Zastosowanie zatozen
analizy transakcyjnej w praktyce pedagogicznej pozwala nauczycielowi
uswiadomi¢ sobie swdj potencjat twdérczy oraz bogactwo zasobdéw tkwig-
cych w uczniu, co sprzyja eliminowaniu barier oraz ksztattowaniu postawy
tworczej ucznia, co jest gtdwnym celem nauczania tworczosci.



1.5. Analiza transakcyjna - podstawowe zalozenia

1.5.1. Wprowadzenie

Najbardziej ogdlna definicja analizy transakcyjnej wskazywata, iz jest ona
teorig osobowosci i systematycznej psychoterapii ukierunkowanej na osobi-
sty rozwdj i zmiane. Takie rozumienie koncepcji mozna byto znaleZ¢ jeszcze
kilka lat temu na stronach Miedzynarodowego Towarzystwa Analizy Trans-
akcyjnej (International Transactional Analysis Association - ITAA). Aktualnie
rozumienie koncepcji ulegto zdecydowanemu poszerzeniu, ktore uwzglednia
znaczenie jej zatozen dla innych, poza psychoterapia, obszaréw funkcjono-
wania cztowieka. Wskazuje sie zatem, ze analiza transakcyjna wpisuje sie
w pewien obszar psychologii spotecznej, ktérej celem jest pomoc réznorod-
nym grupom odbiorcéw, w tym indywidualnym klientom, w psychoterapii,
ale takze osobom uczacym sie nowych umiejetnosci oraz catym systemom
spotecznym w analizie i modyfikacji nieefektywnych wzorcow interakc;ji, kto-
re przeszkadzajg w realizacji aspiracji zyciowych. W ciggu ostatnich 40 lat
bowiem teoria ta ewoluowata, znajdujac zastosowania w zakresie poradnic-
twa, edukacji, dziatalno$ci organizacyjnej i tradycyjnie w psychoterapii’.

Twoérca koncepcji byt urodzony w 1910 roku w Montrealu Eric Lennard
Bernstein, ktéry po emigracji w latach 30. do Stanéw Zjednoczonych zmienit
nazwisko na Eric Berne. Z wyksztatcenia byt lekarzem psychiatra, przez lata
zdobywajacym wyksztatcenie psychoanalityczne, co ma istotne znaczenie dla
tworzonych przez niego pdzniej zatozen wtasnej teorii. Od poczatku kariery
zawodowej zajmowata go praca z grupami i krytyczna analiza tradycyjnych
zatozen psychiatrii i psychoanalizy w tym zakresie. Ramy swojej autorskiej
koncepcji przedstawit po raz pierwszy w 1957 roku, prezentujagc Amerykan-
skiemu Towarzystwu Psychoterapii Grupowej tekst zatytutowany Transac-
tional Analysis: A New and Effective Method of Group Therapy (,Analiza trans-
akcyjna: nowa i skuteczna metoda terapii grupowej”)72, a nastepnie pie¢ lat

71 Zrédto: http://itaaworld.org/what-transactional-analysis (dostep: 21.02.2016).
72 Zob. . Stewart, V. Joines, TA Today. A New Introduction to Transactional Analysis, Lifespace
Publishing, Nottingham, England and Chapel Hill, North Carolina, USA 2009, s. 284.
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pozniej, w 1962 roku, wydajac pierwsza ksigzke w catosci poswiecong jej
charakterystyce Transactional Analysis in Psychotherapy (,Analiza transak-
cyjna w psychoterapii”)?3. W tym samym roku pod jego redakcja zaczat by¢
wydawany Transactional Analysis Bulletin (TAB)7* - czasopismo po$wiecone
mozliwosciom aplikacji zatozen analizy transakcyjnej gtéwnie w praktyce te-
rapeutycznej, ale takze edukacyjnej. Periodyk ten do czas6w obecnych sta-
nowi gtéwne pole wymiany mysli i ewolucji koncepcji, przy czym od czasu
$mierci E. Berne’a zmienit nazwe na Transactional Analysis Journal (TAJ).

Glowne zalozenia filozoficzne analizy transakcyjnej majg charakter bar-
dzo humanistyczny i przypisujacy cztowiekowi prawo oraz mozliwos¢ de-
cydowania o sobie oraz ponoszenia odpowiedzialno$ci za dokonane wybo-
ry. W koncepcji tej przyjmuje sie bowiem, ze7s:

— Ludzie sa w porzadku (People are OK).

Jest to zatozenie zaktadajace, ze wszyscy ludzie majg identyczng warto$¢

i sa réwni. Cztowieczenistwo jako takie jest niezwykle cenne, a cztowiek

z natury jest dobry, cho¢ czasami moze nagannie postepowac. Nie ozna-

cza to jednak, Ze jego cztowieczenstwo ma by¢ wtedy negowane - zty

jest postepek, dziatanie, ale nie cztowiek sam w sobie.

— Kazdy ma zdolno$¢ do mys$lenia (Everyone has the capacity to think).

W koncepcji tej zaktada sie, ze kazdy cztowiek, z wyjatkiem tego z po-

waznie uszkodzonym CUN, ma zdolno$¢ mys$lenia, a co za tym idzie -

mozliwo$¢ podejmowania decyzji dotyczacych wtasnego Zycia oraz
obowiazek ponoszenia konsekwencji tych decyzji.

— Ludzie decyduja o swoim wlasnym losie, a te decyzje moga by¢ zmienione
(People decide their own destiny, and these decisions can be changed).
Ostatnie zalozenie wskazuje na to, Ze cztowiek jest jednostka decyzyjna.
Tylko on moze podja¢ ostateczng decyzje dotyczaca wtasnego myslenia
i funkcjonowania badz jego zmiany. Inni ludzie, sytuacja, okolicznosci
moga wywierac na niego presje, jednak w konsekwencji decyzje podej-
muje sam. Ma jednak prawo do tego, Zeby ja zmienic.

Wymienione powyzej zaloZenia bardzo mocno wskazujg na odpowie-
dzialno$¢ jednostki za wlasny los i zycie. Legly one u podstaw dwoch gtow-
nych zasad praktyki obowiazujacych w pracy w nurcie analizy transakcyjne;:
— metody kontraktu - zaktadajacej, Ze relacja pomiedzy mistrzem i uczniem

(terapeutq i klientem, nauczycielem i uczniem, trenerem i osobg treno-

wang) powinna zawsze opierac sie na wspoélnych ustaleniach i wzajem-

73 Tamze, s. 285.
74 Tamze, s. 285.
75 Tamze, s. 6-8.
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nym ponoszeniu odpowiedzialnosci. W tym celu w koncepcji tej prakty-
kuje sie bardzo konkretne formutowanie wstepnej umowy dotyczacej
zasad wspétpracy;

— otwartej komunikacji - zaktadajacej, Ze kazda ze stron uczestniczaca
w relacji ma prawo uzyskac¢ informacje o tym, co sie dzieje. Przyjmuje
sie jednoczes$nie, Ze najskuteczniejsza komunikacja mozliwa jest wtedy,
kiedy obie strony znaja przynajmniej podstawowe zatozenia koncepcji
i postugujg sie dzieki temu tozsama terminologia.

Analiza transakcyjna tradycyjnie sktada sie z czterech dzialéw, w obre-
bie ktorych analizuje sie funkcjonowanie jednostek i grup:

1. Analizy struktury osobowosci - wskazujacego, z jakich komponentow
sklada sie cztowiek z psychologicznego punktu widzenia. W koncepcji
tej charakteryzuje sie trzy gléwne obszary Ja - Rodzica, Dorostego
i Dziecko, stanowigce model struktury osobowosci, ktéry pomaga zro-
zumie¢ funkcjonowanie cztowieka, a doktadniej to, jak wyraza on swoja
osobowo$¢ poprzez konkretne zachowania. Tréjstopniowy podziat oso-
bowosci zostatl poszerzony i aktualnie praktycy analizy transakcyjnej
postuguja sie najczesciej dwoma jego uszczegétowieniami — modelem
funkcjonalnym i modelem struktury drugiego stopnia. Oba te modele
zostang zaprezentowane w dalszej cze$ci opracowania.

2. Analizy transakcji (komunikacji) - dziatu, w ktérym wspomniany wcze$niej
model struktury osobowosci wykorzystuje sie do analizy sposobow, w jaki
ludzie sie komunikujg. Jest to podstawowy dzial analizy transakcyjnej,
zwany takze analizg wiasciwa. W koncepcji tej komunikacje postrzega sie
jako wysytanie tzw. bodZcow transakcyjnych z jednego konkretnego stanu
Ja do stanu Ja odbiorcy komunikatu. Bodziec ten musi by¢ nastepnie przez
dany stan zarejestrowany, tak by mdc sformutowa¢ odpowiednig reakcje.
Kazdy obszar Ja ma mozliwo$¢ odbioru i wysytania komunikatow.

3. Analizy strukturalizacji czasu - czyli sposobow, w jaki ludzie wykorzy-
stuja czas w relacji z innymi. Sposoby te utozone sa na pewnym konti-
nuum: od tych najbardziej zdystansowanych do drugiego cztowieka, do
kontaktow najblizszych, najbardziej zaangazowanych.

4. Analizy skryptu - zwanego inaczej ukrytym scenariuszem Zycia ludzkie-
go. W koncepcji analizy transakcyjnej zaktada sie bowiem, Zze w doro-
stym zyciu realizuje sie okre$lone wzorce zachowan oparte na przeko-
naniach i strategiach wypracowanych pod wplywem os6b znaczacych
we wczesnym dziecinstwie.

Nalezy jednak pamietaé, ze dziaty te nie s roziaczne, ale wzajemnie sie
przenikajg i uzupetniajg. Powyzszy podziat ma zatem charakter umowny
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i jedynie porzadkujacy. Co istotne jednak, wszystkie wymienione powyzej
obszary analizy transakcyjnej wykorzystywane sg w kazdym z jej nurtéw.
Aktualnie wymienia sie trzy gtéwne szkoty koncepciji:

— Klasyczna, zapoczatkowang przez E. Berne’a, w ktérej gtéwng formg od-
dziatywan jest praca grupowa i zachodzacy w jej trakcie proces grupowy.
Rolg lidera (terapeuty, nauczyciela, trenera) jest dawanie klientowi no-
wych informacji rodzicielskich okreslanych z jezyka angielskiego mianem
3P - Pozwolenie (Permission), Ochrona (Protection) i Moc (Potency).

— Redecyzji, ktorej twdércami sg B. i M. Goulding. Polaczyli oni klasyczne
zaloZenia analizy transakcyjnej z technikami Gestalt. Podkreslajg role
uczu¢ w ksztattowaniu sie skryptu zyciowego, uwazajgc, iz zmiana jego
zapisu mozliwa jest tylko w sytuacji powrotu i nawigzania kontaktu
z uczuciami Ja-Dziecka, ktére w okresie wczesnodzieciecym podejmo-
wato decyzje, a nastepnie przedefiniowanie tych decyzji, ktére aktualnie
majg charakter destrukcyjny.

— Cathexis, zatozong w potowie lat 60. XX wieku przez J. i M. Schifféw76, Ten
nurt analizy transakcyjnej ma gtéwnie terapeutyczny charakter, aczkol-
wiek pewne jego zatozenia, przyktadowo koncepcje pasywnosci transak-
cyjnej, z powodzeniem mozna wykorzystywaé na innych polach, w tym
miedzy innymi w edukacji’?. Gléwng metodg leczenia w nurcie Cathexis
jest tzw. ponowne rodzicielstwo (reparenting). Pacjenci s3 zachecani do
wejscia w regresje i ponownego przezycia okresu niemowlectwa. Tera-
peuci stanowig dla nich swoistego rodzaju ,zastepczych” rodzicéw, dzieki
czemu mozliwe staje sie przedefiniowanie obszaru Ja-Rodzic.

1.5.2. Mozliwosci wykorzystania zaloZzen analizy transak-
cyjnej na gruncie edukacji

Tak jak juz wspomniano, analiza transakcyjna powstata jako szkota psy-
choterapeutyczna stuzaca analizie sposobdéw wchodzenia w interakcje
i ukierunkowana na zmiane funkcjonowania spotecznego jednostki. Poczat-
kowo wykorzystywana byta przez E. Berne’a jako metoda pracy w terapii
grupowej. Jednakze jej podstawowe zatoZenia oraz sugestie twdrcy wskazu-
jace na to, iz analiza transakcyjna jest ,teoria dziatania spotecznego” (,the-
ory of social action”), a takze metodg pracy z grupami’8 zachecily jego kon-
tynuatoréw do podjecia prob przeniesienia zatozen na inne, pozaterapeu-

76 Zob. ]. Schiff i in., Cathexis reader, Harper & Row, Publisher, Inc., New York 1975, s. 1.
77 Zob. A. Pierzchata, Pasywnos¢ w szkole...
78 L. Stewart, V. Joines, TA Today..., s. 278.
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tyczne obszary dziatania. Wysilki te okazaty sie na tyle efektywne, iz z cza-

sem postanowiono w obrebie koncepcji wytoni¢ kilka nurtéw wskazujacych

na grono odbiorcéw i cele dziatania. Aktualnie Miedzynarodowe Towarzy-
stwo Analizy Transakcyjnej wskazuje na istnienie czterech obszaréw dzia-
talnosci analitykow transakcyjnych?e:

— nurtu doradczego - opierajacego sie najczesSciej na krétkoterminowej
interwencji wykorzystujacej techniki analizy transakcyjnej w sytuacjach
kryzysowych badZz wymagajacych podjecia przez klienta decyzji. Te
forme pracy najczesSciej stosuja analitycy transakcyjni dziatajacy w ob-
szarach pomocy spotecznej, opieki zdrowotnej, pracy duszpasterskiej,
profilaktyki, mediacji, integracji miedzykulturowej itp.;

— nurtu edukacyjnego - w ktérym prébuje sie przenosi¢ zatozenia analizy
transakcyjnej na obszar dziatalno$ci pedagogicznej. Ten dziat analizy
transakcyjnej jest szczegdlnie istotny z punktu widzenia niniejszego
opracowania i najblizszy jego autorkom, bedacym przedstawicielkami
Zespotu Badawczego Edukacyjnej Analizy Transakcyjnej, ktory od sze-
$ciu lat aktywnie promuje zatozenia koncepcji w polskiej dziatalnos$ci
pedagogicznej. Konkretne mozliwosci wykorzystania analizy transak-
cyjnej w tym obszarze zostang przedstawione w dalszej cze$ci opraco-
wania. W tym miejscu warto natomiast podkresli¢, ze edukacyjna anali-
za transakcyjna moze by¢ i jest z sukcesami wykorzystywana w szko-
fach (na wszystkich etapach ksztalcenia), w przedszkolach, uniwersyte-
tach oraz wszelkiego rodzaju instytucjach szkoleniowych;

— nurtu organizacyjnego - wykorzystywanego w pracy w organizacjach,
polegajacej na wykorzystywaniu transakcyjnych poje¢ i technik anali-
tycznych do oceny proceséw rozwojowych danej organizacji, okreslania
wyzwan przed nig stojacych oraz identyfikacji dziatan dysfunkcyjnych;

— nurtu terapeutycznego — najbardziej tradycyjnego, w ktérym wykorzy-
stuje sie metody analizy transakcyjnej w celu wspierania rozwoju i uta-
twiania zmian klientom na drodze do samorealizacji oraz rozpoznawania
i likwidowania starych nieefektywnych wzorcéw myslenia i dziatania.
Tak jak juz wspomniano, dla niniejszego opracowania najwazniejszy

bedzie nurt edukacyjny. Autorki niniejszej pracy postanowity pokaza¢ moz-

liwosci analizy transakcyjnej we wspieraniu rozwoju osobowosci i mys$lenia
tworczego u ucznia. Warto wiec w tym miejscu przynajmniej ogdlnie nakre-
$li¢ zatozenia pedagogiki odwotujacej sie do tej koncepcji. Naczelnym celem
edukacji wedtug analizy transakcyjnej jest ,wyksztatcenie i/lub wzrost oso-

79 Zrédto: http://itaaworld.org/what-transactional-analysis (dostep: 21.02.2016).
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bowosci, a takze rozwo6j w spotecznych ramach odniesienia”80. W koncepcji
tej istotny jest zatem z jednej strony rozwdj jednostki w aspekcie jej pod-
miotowosci, ktory realizowany jest poprzez odkrywanie zasob6ow tkwiacych
w cztowieku, z drugiej za$ ¢wiczenie kompetencji spotecznych w celu efek-
tywnego uczestnictwa w zyciu zbiorowym. Wérdd niewatpliwych zalet ana-
lizy transakcyjnej w tym kontekscie nalezy wymieni¢ przejrzystos¢ zatozen,
ktérych zastosowanie moze utatwia¢ kontakty miedzyludzkie poprzez
usprawnienie procesu komunikacji. Wynika to przede wszystkim z uswia-
damiania zasobow tkwigcych w cztowieku, warunkowanych zaréwno wy-
chowaniem, jak i aktywno$cig wtasng jednostki oraz mozliwo$cia przefor-
mutowania ograniczen, ktére w toku rozwoju przyswoita.

Za cele szczeg6towe edukacyjnej analizy transakcyjnej uzna¢ mozna:

— stworzenie nowych perspektyw tego, jak ludzie sie ucza i tego, jak
ksztalcenie moze sta¢ sie bardziej efektywne;

— Swieze spojrzenie na metody, ktore aktywizuja uczniéw, w tym na ucze-
nie sie przez do$wiadczanie, edukacje skoncentrowang na uczniu oraz
uczenie, ktérego kierunek wyznacza uczen;

— ¢wiczenie radzenia sobie w sytuacjach problemowych;

— rozwdj teorii edukacji bez poczucia winy (blame-free theory), ktéra mo-
ze uczyni¢ zar6wno nauczanie, jak i uczenie sie mniej obcigzajacym
z psychologicznego punktu widzenias8!.

Pedagogiczne implikacje analizy transakcyjnej maja bogata tradycje. Juz
bowiem w pierwszych numerach Transactional Analysis Bulletin, w 1963
roku, pojawity sie artykuty wskazujace na mozliwosci wykorzystania zato-
zen koncepcji na tym polu. Jednym z pionieréw byt w tym zakresie S. Soles,
ktoéry analizowat réznice i podobienstwa pomiedzy nauczycielem i psycho-
terapeutg oraz nakreslit ramy roli nauczyciela w nurcie analizy transakcyj-
nej, a takze zajat sie analizg gier transakcyjnych w klasie szkolnej82. Nato-
miast o mozliwo$ci wykorzystania zatozen analizy transakcyjnej w edukacji
pisat w 1971 roku T. Frazier: ,Zasady analizy transakcyjnej mogg by¢ uzy-
teczne w praktyce klasy szkolnej. Cele edukacji moga rézni¢ sie od celow
psychoterapii; aczkolwiek uczucia nadziei, oczekiwania, frustracje i osia-

80 N. Emmerton, T. Newton, The Journey of Educational Transactional Analysis from Begin-
nings to the Present, ,Transactional Analysis Journal” 2004, vol. 34, No. 3, s. 283.

81 Zob. R. Napper, T. Newton, Tactics - Transactional analysis concepts for all trainers,
teachers and tutors + insight into collaborative learning strategies, UK: TA Resources,
Ipswich 2000, [za:] N. Emmerton, T. Newton, The Journey..., s. 283.

82 S. Soles, Social dynamics. A study of clasroom games - Progress report, ,Transactional
Analysis Bulletin” 1963, 2(8), s. 97, [za:] N. Emmerton, T. Newton, The Journey..., s. 283.
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gniecia sg obecne w Kklasie i dlatego zasady ludzkiego zachowania i dynami-
ki grupy moga by¢ zastosowane takze tutaj”83. Od tego czasu powstaty zna-
czace dokonania na gruncie edukacyjnej analizy transakcyjnej, gtéwnie
w Stanach Zjednoczonych, ale takze w Europie Zachodniej84. W Polsce nurt
edukacyjny analizy transakcyjnej rozwijany jest gtéwnie dzieki dziatalnosci
Zespotu Badawczego Edukacyjnej Analizy Transakcyjnej (ZBEAT), ktéry
funkcjonuje na Wydziale Pedagogicznym Akademii im. ]. Dtugosza w Cze-
stochowie. Réwniez w naszym kraju powstalo w ostatnich latach wiele
opracowan w tym temacie. W tym miejscu wspomnie¢ nalezy przede
wszystkim wydawane przez ZBEAT czasopismo Edukacyjna Analiza Trans-
akcyjna. Wsérod pozycji ksigzkowych warto wymieni¢ choc¢by publikacje
J. Jagiety, w tym: Gry psychologiczne w szkole®s, w ktorej autor prezentuje
podstawowe zalozenia analizy transakcyjnej, obrazujac je przyktadami
z zycia szkolnego, oraz przedstawia szeroki zbior gier psychologicznych to-
czacych sie pomiedzy wszystkimi uczestnikami procesu edukacyjnego - na-
uczycielami, a takze uczniami i nauczycielami; Komunikacja interpersonalna
w szkoless, gdzie przedstawiono obszerng charakterystyke trudnosci komu-
nikacyjnych w nurcie analizy transakcyjnej, oraz pod redakcja tegoz autora
Analiza transakcyjna w teorii i praktyce pedagogicznej®’, a takze Analiza
transakcyjna w edukacji®®. Obszerne opracowanie, charakteryzujace nauczy-
ciela w Swietle analizy transakcyjnej, w tym jego stany Ja, pozycje zyciowe,
a takze skrypt, stworzyta D. Pankowska®%. Autorka przytacza tam szeroka
analize badan wtasnych w tym zakresie, wskazujac dobitnie na efektywnos¢
i zasadno$¢ zastosowania koncepcji w analizie rzeczywistosci szkolne;j.
Istotna z punktu widzenia niniejszych rozwazan jest takze publikacja
A. Pierzchaty Pasywnos¢é w szkole. Diagnoza zjawiska z punktu widzenia ana-
lizy transakcyjnej*.

83 T.L. Frazier, The application of transactional analysis principles in the classroom of a correc-
tional school, , Transactional Analysis Journal” 1971, vol. 1, No. 4, s. 16 (ttumaczenie wtasne).

84  Zainteresowanego tematem czytelnika mozna odesta¢ do publikacji: D. Pankowska, Na-
uczyciel w perspektywie analizy transakcyjnej, Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-
-Sktodowskiej, Lublin 2010, s. 105-126; oraz: A. Pierzchala, Pasywnos¢ w szkole...., s. 17-25.

85 ].Jagiela, Gry psychologiczne w szkole, OWN, Kielce 2004.

86 Tenze, Komunikacja interpersonalna w szkole, Rubikon, Krakéw 2004.

87 ]. Jagiela (red.), Analiza transakcyjna w teorii i praktyce pedagogicznej, Wydawnictwo
Wyzszej Szkoty Pedagogicznej w Czestochowie, Czestochowa 1997.

88 | Jagieta (red.), Analiza transakcyjna w edukacji, Wydawnictwo im. Stanistawa Podobin-
skiego Akademii im. Jana Dtugosza w Czestochowie, Czestochowa 2011.

89 D. Pankowska, Nauczyciel...

90 A. Pierzchata, Pasywnos¢ w szkole...
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W nurcie tym powstaje oczywiscie réwniez szereg artykutéw nauko-
wych. Trudno jednak w tym miejscu przytacza¢ cho¢ mata czes¢ z nich.
Warto zwroéci¢ jednak uwage na kilka istotnych z punktu widzenia niniej-
szego opracowania. Wérdéd tych wymieni¢ nalezy miedzy innymi artykut
E. Widawskiej Aktywny uczern - dorosty obywatel. Animacja spoteczna
w Swietle analizy transakcyjnejol, w ktérym autorka zajmuje sie kwestig ak-
tywizowania mtodego pokolenia w spos6b warunkujacy aktywne uczestnic-
two w zyciu spotecznym. O wptywie osobowos$ci nauczyciela na sposéb
rozwigzywania konfliktéw pisze A. Chaber92. Zwraca uwage na to, iz uak-
tywnienie w obliczu sytuacji konfliktowej stanu Ja-Rodzic lub Ja-Dziecko
powoduje koncentracje uwagi na zdobyciu przewagi nad przeciwnikiem,
a nie na dazeniu do konstruktywnego rozwigzania. Charakterystyke gier
transakcyjnych realizowanych na gruncie edukacyjnym i ich konsekwencji
na podstawie badan wtasnych pokazuje Z. Leski w artykule Szkolne gry
transakcyjne we wspomnieniach studentéw?3. Podobnej tematyki dotyczy ar-
tykut E. Widawskiej, w ktérym autorka prezentuje ciekawe podejscie do re-
lacji wychowawczych (i nie tylko) z punktu widzenia dominacji i ulegtosci,
uznajgc gry transakcyjne za ukryta forme sprawowania wtadzy?4. Warto tu
takze wspomnie¢ artykuty A. Pierzchaty Symbiotyczna relacja nauczyciela
Z uczniem jako istotna bariera w rozwoju autonomii jednostki w ujeciu anali-
zy transakcyjnej%s oraz Pasywnos¢ szkolna, czyli systemowe uwarunkowania
nieefektywnosci w obliczu sytuacji problemowej w analizie transakcyjnejs.
Préby wykorzystania koncepcji analizy transakcyjnej na gruncie pedagogiki
twérczosci, co wydaje sie szczegdlnie istotne z uwagi na tematyke niniejszej
publikacji, podjeta D. Gebus$ w teoretycznych rozwazaniach nad Szkolng ak-

91 E. Widawska, Aktywny uczen - dorosly obywatel. Animacja spoteczna w swietle analizy
transakcyjnej, [w:] J. Jagieta (red.), Analiza transakcyjna w edukacji, s. 155-171.

92 A. Chaber, Sytuacja konfliktowa miedzy nauczycielem a uczniem w ujeciu analizy transak-
cyjnej, [w:] ]. Jagieta (red.), Analiza transakcyjna w teorii i praktyce pedagogicznej, s. 63-69.

93 7. Leski, Szkolne gry transakcyjne we wspomnieniach studentéw, [w:] B. Niemierko, M.K. Szmi-
gel (red.), Zastosowania diagnozy edukacyjnej, Grupa Tomami, Krakéw 2015, s. 530-537.

94 E. Widawska, Gry psychologiczne jako forma sprawowania wtadzy, [w:] ]. Jagieta (red.),
Analiza transakcyjna w teorii i praktyce pedagogicznej, s. 57-62.

95 Pierzchata A, Symbiotyczna relacja nauczyciela z uczniem jako istotna bariera w rozwoju
autonomii jednostki w ujeciu analizy transakcyjnej, ,Przeglad Naukowo-Metodyczny.
Edukacja dla Bezpieczenstwa” 2013, nr 1 (18), s. 89-99.

96 A. Pierzchala, Pasywnos¢ szkolna, czyli systemowe uwarunkowania nieefektywnosci w ob-
liczu sytuacji problemowej w analizie transakcyjnej, [w:] A. Majkowska, M. Lapot (red.),
Edukacja - tradycja i wspotczesnosé, Wydawnictwo im. Stanistawa Podobinskiego Aka-
demii im. Jana Dtugosza w Czestochowie, Czestochowa 2013, s. 221-228.
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tywnosciq twdorczq w perspektywie AT7. Autorka diagnozuje w artykule
udziat poszczegdlnych stanéw Ja w ksztattowaniu postawy tworczej jed-
nostki. W kolejnym artykule, Zastosowanie map mysli w procesie dydaktycz-
nym. Mindmapping a weryfikacja efektow ksztatcenia z zakresu edukacyjnej
analizy transakcyjnej%8, pokazuje, w jaki spos6b mozna wykorzysta¢ w prak-
tyce pedagogicznej jedng z tworczych metod nauczania do przekazywania
studentom wiedzy z zakresu analizy transakcyjnej i oceniania osiagnietych
przez nich efektow ksztatcenia. Ponadto w artykule Trening twérczosci jako
element ksztatcenia dorostej postawy Zyciowej ucznia w perspektywie AT
prezentuje, w jaki sposéb trening twoérczosci realizowany na zajeciach
szkolnych moze sprzyja¢ rozwojowi dojrzatej osobowosci ucznia poprzez
osiagniecie pozycji zyciowej Ja jestem OK - Ty jestes OK.

97 D. Gebus$, Szkolna aktywnos¢ twdrcza w perspektywie analizy transakcyjnej, [w:] ]. Jagieta
(red.), Analiza transakcyjna w edukacji, s. 119-138.

98 Taz, Zastosowanie map mysli w procesie dydaktycznym. Minddmapping a weryfikacja
efektéw ksztatcenia z zakresu edukacyjnej analizy transakcyjnej, ,Edukacyjna Analiza
Transakcyjna” 2014, nr 3, s. 139-150.

99 Taz, Trening twdrczosci jako element ksztatcenia dorostej postawy Zyciowej ucznia w per-
spektywie AT, ,Pedagogika” 2015, t. 24, s. 221-230,



1.6. Analiza transakcyjna - podstawowe terminy

1.6.1. Struktura osobowosci

W analizie transakcyjnej przyjmuje sie, ze kazdy cztowiek posiada trzy
gtéwne obszary Ja, ktére w ré6znym stopniu wykorzystuje — Rodzica, Doro-
stego i Dziecko. Tworzg one okreslong strukture, przedstawiang zazwyczaj
za pomoca tzw. diagramu osobowosci Vennal® (rys. 1).

Rysunek 1. Strukturalny podziat osobowosci pierwszego stopnia
Zrédto: E. Berne, Dzieri dobry... i co dalej?, REBIS, Poznan 2005, s. 32.

Badanie stanéw ]Ja, ich charakterystyka, stanowi centrum zainteresowan
koncepcji. E. Berne okreslit je jako: ,spdjne systemy mysli i uczué, ktére mani-
festujg sie odpowiednimi zespotami zachowan”101. Mozna je, zdaniem tworcy,
opisa¢ ,fenomenologicznie jako spdjny system uczué i operacyjnie jako zbidr
spdjnych wzorcow zachowan lub pragmatycznie jako system uczué, ktore
motywujg powigzany z nim zbidr wzorcow zachowan”102, Oznacza to, Ze sta-

100 F.H. Ernst, The Diagrammed Parent - Eric Berne’s Most Significant Contribution, ,Trans-
actional Analysis Journal” 1971, vol. 8, No. 3, s. 49-58.

101 E. Berne, Dzier dobry... i co dalej?, REBIS, Poznan 2005, s. 31.

102 Tenze, Transactional Analysis in Psychotherapy, Cox & Wyman Ltd., Reading, Berkshire,
2008, s.17.
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ny Ja mogg i ujawniajg sie poprzez przejawy behawioralne. W koncepcji sta-
néw Ja E. Berne odwotywat sie do freudowskiego Ego, Superego i Id. Jednakze
istnieje znaczaca réznica miedzy obiema teoriami - to, co w psychoanalizie
byto jedynie koncepcja teoretyczng, tutaj staje sie obserwowalne. Poprzez
analize komunikacji niewerbalnej, dobdr stéw, ton glosu i konkretne dziata-
nia mozna okres$li¢, w jakim stanie Ja kto$ aktualnie sie znajduje.

Kazdy cztowiek posiada wszystkie trzy obszary, nie ma mozliwosci, aby
ktéregos nie posiada¢. Jednakze zakres uaktywniania (w analizie transak-
cyjnej - kateksjonowania) poszczeg6lnych stanéw jest charakterystyczny
dla jednostki, podobnie jak zapisy w nich tkwigce. Pomimo tej indywidual-
nosci istnieje jednak mozliwo$¢ stworzenia ogoélnej charakterystyki tych
obszar6w. Rozpocza¢ mozna od stanu, ktéry na diagramie znajduje sie naj-
nizej, ale w ontogenezie powstaje jako pierwszy - Ja-Dziecko03. Ksztattuje
sie on jeszcze w okresie prenatalnym, gdy dziecko zaczyna odczuwac i re-
agowac na nastrdj matki, czu¢ jej emocje (poprzez wymiane hormonalng),
stysze¢ glos. Jego rozwdj trwa takze w okresie wczesnego dziecinstwa, do
mniej wiecej piatego roku zycia, i potem nie podlega juz modyfikacji. Obszar
ten zawiera okre$lone wzorce popedow i schematy reakcji emocjonalnych,
wrodzone lub nabyte w okresie wczesnego dziecinstwal%4. Tutaj tez znajdu-
ja sie naturalne impulsy, potrzeby, pragnienia, uczucia, a takze specyficzny,
catoSciowy i intuicyjny sposéb myslenial®s. Dodatkowo zapisane zostaja
w tym obszarze efekty socjalizacji w postaci schematéw odczuwania i re-
agowania emocjonalnego uksztattowanego pod wptywem oséb znaczacych.

Drugim w kolejnosci pojawiania sie stanem Ja jest Rodzic. Jego poczatki
siegaja momentu narodzin, a proces konstytuowania zapisé6w trwa, podob-
nie jak w przypadku wczes$niejszego stanu, do mniej wiecej pigtego roku zy-
cia, a nastepnie pozostaje niezmieniony!%. Zawiera on okre$lone automaty-

103 W analizie transakcyjnej istnieje kilka rownowaznych zapiséw stanéw Ja i tak przykta-
dowo opisywany tutaj mozna okresla¢ mianem Dziecka, stanu Ja-Dziecko lub nazywajac
jedynie symbolem literowym Dz badz, by by¢ bardziej precyzyjnym, Dz2, nawigzujac do
omoéwionego w dalszej cze$ci rozdziatu podziatu strukturalnego drugiego stopnia. Cha-
rakterystyczne jest jednak to, ze kazdy z tych zapis6w zawsze rozpoczyna sie wielka li-
terg, tak by odrézni¢ nazwe stanu od rzeczywistego dziecka, rodzica badZ osoby doro-
stej. W niniejszym opracowaniu okreslenia te bedg wykorzystywane zamiennie.

104 ], Jagieta, Gry psychologiczne w szkole, s. 97.

105 D. Pankowska, Nauczyciel..., s. 30-31.

106 Mozliwe modyfikacje jego zapis6w polegaja na przedefiniowaniu ich z poziomu Doro-
stego. Praktycy Szkoty Cathexis stworzyli wtasng metode redefinicji zapiséw Rodziciel-
skich poprzez tzw. ponowne rodzicielstwo (reparenting). Terapeuci staja sie wtedy nie-
jako rodzicami zastepczymi dla swoich pacjentéw, ktérzy kierowani s ku regresji do
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zmy dziatania, mys$lenia, méwienia, ktére cztowiek przejmuje w sposdb nie-
Swiadomy od osé6b znaczacych we wczesnym okresie rozwoju. Co istotne,
Ja-Rodzic zawiera nakazy i zakazy, wskazuje algorytmy dziatania, ktore nie
podlegaja racjonalnej analizie - mogg by¢ zatem zaréwno efektywne, jak
i destrukcyjne. Jednocze$nie zachowaniu i mysleniu tego rodzaju towarzy-
szy pewien przymus wewnetrzny, ktéremu jednostka nieSwiadomie ulega07.

Ostatnim obszarem, ktéry w tym miejscu powinien by¢ wymieniony, jest
Dorosty - najbardziej autonomiczna cze$¢ struktury Ja cztowieka. Jest to
stan, ktéry zaczyna sie ksztattowac¢ okoto 8-10 miesigca Zycia dziecka,
w momencie, kiedy zaczyna ono na wtasna reke eksplorowa¢ swiat. Pocza-
tek jego tworzenia wiagze sie z odkryciem przez matego czlowieka, ze moze
zrobi¢ co$, co narodzito sie w jego my$lach, w jego Swiadomosci. Jest to ob-
szar zdolny do gromadzenia danych, ich analizy i wyciggania wnioskow
oraz podejmowania decyzji. Ma tez mozliwo$¢ kontaktu z pozostatymi
dwoma obszarami Ja, analizy ich zapiséw oraz swiadomego wykorzystywa-
nia ich zasobéw oraz niwelowania zapis6w destrukcyjnych. Warunkiem te-
go rodzaju aktywnoSci jest jednak rozwoj Dorostego, jego state ksztattowa-
nie i wzrost. Jako jedyny bowiem stan ten jest zdolny do modyfikacji przez
caly okres zycia jednostki. Jest to obszar niezwykle istotny z punktu widze-
nia mozliwo$ci autonomicznego i racjonalnego dziatania, dlatego jego
ksztaltowanie jest jednym z naczelnym celéw edukacji w nurcie analizy
transakcyjnej. Cho¢ postugiwanie sie wszystkimi trzema stanami jest ko-
nieczne do prawidtowego funkcjonowania, wydaje sie, Ze najbardziej opty-
malnym rozktadem bedzie taki, ktéory w najwiekszym stopniu opiera sie na
Dorostym, a w nieco mniejszym na Rodzicu i Dziecku8. Osoba posiadajaca
dobrze rozwiniety stan Ja-Dorosty ma najwieksze szanse na obiektywny
odbidr rzeczywistosci przy jednoczesnym efektywnym postugiwaniu sie za-
sobami zgromadzonymi w Ja-Rodzic i Ja-Dziecko. Warto jednak podkresli¢,
ze rozwoj Dorostego przebiega przede wszystkim w kontakcie z Dorostym
drugiej osoby. Stad tak wazna jest Swiadoma postawa nauczyciela, ktory
w odpowiedni sposéb wykorzystuje wiasne zasoby w relacji z podopiecz-
nymi. Szersza analiza problemu zostanie zaprezentowana w cze$ci badaw-
czej niniejszego opracowania.

okresu niemowlecego. Wtedy, przy wykorzystaniu energii pochodzacej ze stanu J]a-
-Rodzic, a ktdra niejako przejmuje Ja-Dziecko, dochodzi do przedefiniowania nieadapta-
cyjnych zapiséw. (Zob. J. Schiff i in., Cathexis reader, s. 88-91).
107 T.A. Harris, W zgodzie z tobq i z sobq, Instytut Wydawniczy PAX, Warszawa 1987, s. 36-37.
108 Zob. Z. Leski, Osobowos¢ nauczyciela w $wietle analizy transakcyjnej, [w:] |. Jagieta (red.),
Analiza transakcyjna w teorii i praktyce pedagogicznej, s. 124.
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W tym miejscu nalezy natomiast wyjasnic, ze opisany powyzej trojstop-
niowy podziat osobowosci cztowieka okazat sie niewystarczajacy do petne-
go opisu jego funkcjonowania. Aktualnie praktycy i teoretycy analizy trans-
akcyjnej postuguja sie dwoma jego uszczeg6towieniami. Jeden z nich sta-
nowi tzw. funkcjonalny podziat osobowosci, drugi - podziat strukturalny
drugiego stopnial®. Oba s3 istotne z punktu widzenia opisywanego w ni-
niejszym opracowaniu projektu badawczego, stad ich charakterystyka jest
konieczna. Rozpocza¢ zatem nalezy od podziatu funkcjonalnego (rys. 2).

Rodzic Rodzic
Kontrolujacy Opiekunczy
Dorosty
Dziecko Dziecko
Przystosowane Naturalne

Rysunek 2. Funkcjonalny podziat osobowosci
Zrédto: 1. Stewart, V. Joines, TA Today. A New Introduction to Transactional Analysis, Lifespace
Publishing, Nottingham, England and Chapel Hill, North Carolina, USA 2009, s. 21.

Jak widaé na rys. 2, w funkcjonalnym podziale osobowosci uszczegétowio-
no charakterystyke stanéw Ja-Rodzic i Ja-Dziecko, wyrézniajagc odpowiednio
Rodzica Kontrolujgcego i Opiekuniczego oraz Dziecko Naturalne i Przystosowa-
nello, Podziat ten wskazuje funkcje poszczegélnych obszaréw, czyli pomaga
odpowiedzie¢ na pytanie, jak wykorzystywane sa poszczegdlne poziomy!!l,

109 W literaturze przedmiotu znalez¢ mozna jeszcze podziat trzeciego stopnia, jednakze jego
charakterystyka przekracza ramy niniejszego opracowania. Zainteresowanego czytelni-
ka odesta¢ mozna przyktadowo do publikacji J. Schiff i in., Cathexis reader, s. 23-31,
gdzie analiza tego rodzaju zostata szczeg6towo opisana.

110 Cho¢ niektdrzy autorzy staraja sie podzieli¢ takze Dorostego i wyrézni¢ w nim Doroste-
go Kreatywnego (Creative Adult) oraz Dorostego Refleksyjnego (Reflective Adult) (zob.
J. Oller-Vallejo, In Support Of The Second-Order Functional Model, ,Transactional Analysis
Journal” 2002, vol. 32, No. 3, s. 178-183), w niniejszym opracowaniu podejScie to zosta-
nie jednak pominiete.

111 . Stewart, V. Joines, TA Today..., s. 21.
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Kazdy z czterech wymienionych powyzej stanéw Ja posiada dodatkowo
swoje pozytywne i negatywne aspekty. Pierwsze z nich, pomimo tego, Ze
powstaly w odlegtej przesztosci, nadal sg efektywne i moga by¢
z powodzeniem wykorzystywane. Drugie natomiast sie zdewaluowaty i ak-
tualnie maja charakter destrukcyjny, nieprzystosowawczy. Ponizej zostang
zaprezentowane funkcje poszczegélnych standwiiz:

— Rodzic Kontrolujacy - 1) aspekt pozytywny: ukierunkowywanie zacho-
wania na przyjete normy postepowania, wartosci, zasady moralne
w kontekscie innych ludzi, ale takze siebie samego; 2) aspekt negatyw-
ny: nadmierne kontrolowanie, krytykowanie, ponizanie ukierunkowane
na siebie lub kogo$ innego;

— Rodzic Opiekunczy - 1) aspekt pozytywny: troska, pomoc, wsparcie,
zrozumienie dla drugiej osoby badz siebie; 2) aspekt negatywny: nado-
piekunczo$¢ ograniczajaca mozliwos¢ dziatania, pomniejszajaca kompe-
tencje i/lub warto$¢ drugiej osoby;

— Dorosty - w przypadku tego stanu zwykle nie méwi sie o pozytywnych
i negatywnych aspektach, podkresla sie natomiast jego funkcje polegaja-
ca na jak najbardziej efektywnym zbieraniu i przetwarzaniu informacji;

— Dziecko Naturalne - 1) aspekt pozytywny: swobodna ekspresja uczug,
ukierunkowanie na zaspokajanie wilasnych potrzeb i przyjemnos¢;
2) aspekt negatywny: reakcje podobne jak w przypadku aspektu pozy-
tywnego, jednak nieprzystajgce do sytuacji i przynoszace szkode zarow-
no jednostce, jak i jej otoczeniu;

— Dziecko Przystosowane - 1) aspekt pozytywny: automatyczne dziatanie
w zgodzie z oczekiwanymi normami i zasadami, unikanie dezaprobaty
spotecznej; 2) aspekt negatywny moze sie wyraza¢ w dwojaki sposéb -
poprzez zbytnie podporzadkowanie i ulegto$¢ (tzw. Dziecko Podpo-
rzadkowane) badz bezzasadny bunt i sprzeciw (Dziecko Zbuntowane).
W pewnym sensie uszczegétowieniem funkcjonalnego podziatu osobo-

woSci jest podziat strukturalny drugiego stopnia. Wymienione powyzej ob-

szary Ja zostaty bowiem uzupetnione tutaj o stany dodatkowe, tak by po-

dziat stat sie jeszcze bardziej precyzyjny (rys. 3).

Jak widaé na rys. 3, w tym wypadku kazdy ze stanéw pierwotnych zostat
podzielony na trzy obszary. Okreslane one mogg by¢ zaré6wno strukturalnie,
jako przyktadowo Rodzic w Rodzicu dla stanu umiejscowionego najwyzej
na diagramie lub skrétem RR, jak i posiadaja nazwe funkcjonalng - tutaj be-
dzie to Rodzic Kontrolujacy.

112 Zob. D. Pankowska, Nauczyciel..., s. 41-43.
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Gdzie:

RR — Rodzic w Rodzicu

DR — Dorosty w Rodzicu
DzR — Dziecko w Rodzicu
RD - Rodzic w Dorostym
DD - Dorosty w Dorostym
DzD - Dziecko w Dorostym
RDz - Rodzic w Dziecku
DDz — Dorosty w Dziecku
DzDz - Dziecko w Dziecku

Rysunek 3. Strukturalny podziat osobowosci drugiego stopnia
Zrédto: J. Jagiela, Gry psychologiczne w szkole, OWN, Kielce 2004, s. 101.

Warto i w tym przypadku przedstawi¢ krotka charakterystyke poszcze-

gélnych standw, zwlaszcza tych, ktérych do tej pory w zestawieniach nie
uwzglednionol13:

Rodzic w Rodzicu (RR, Rodzic Kontrolujacy) - patrz podziat funkcjonalny;
Dorosty w Rodzicu (DR, Rodzic Praktyczny) - zawiera konkretne sche-
maty rozwigzan danej sytuacji, algorytmy dziatania praktycznego, ktore
zostaty zapisane pod wptywem o0séb znaczacych we wczesnym dziecin-
stwie, a ktore aktualnie nie podlegaja $wiadomej analizie (np. jajka nale-
zy ubijac zgodnie z ruchem wskazdwek zegara, bo inaczej sie zwarzg);
Dziecko w Rodzicu (DzR, Rodzic Opiekunczy) - patrz podziat funkcjo-
nalny;

Rodzic w Dorostym (RD, Ethos) - przepracowane, przemys$lane i wcie-
lone w dziatanie nakazy, zakazy, wartosci, sposoby dziatania pochodza-
ce z obszaru Rodzica;

Dorosty w Dorostym (DD, Logos) - najbardziej racjonalna czes¢ struktu-
ry osobowosci cztowieka, odpowiadajgca za obiektywny odbiér rzeczy-
wistoSci i kontakt z otoczeniem zewnetrznym;

Dziecko w Dorostym (DzD, Pathos) - uS§wiadomione, przemy$lane, a na-
stepnie zintegrowane schematy emocjonalne zlokalizowane wcze$niej
w Dziecku;

113

Zob. ]. Jagieta, Gry psychologiczne w szkole, s. 100-102.
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— Rodzic w Dziecku (RDz, Dziecko Przystosowane) - patrz podziat funk-
cjonalny;

— Dorosty w Dziecku (DDz, Maty Profesor) - najbardziej intuicyjna i twér-
cza czesS¢ struktury osobowosci cztowieka;

— Dziecko w Dziecku (DzDz, Dziecko Naturalne) - patrz podziat funkcjonalny.

Konczac rozwazania na temat struktury osobowosci w analizie transak-
cyjnej, warto jeszcze przywota¢ dwa terminy odnoszace sie do okreslonych
trudnosci, ktére w jej obrebie moga sie ujawni¢ - kontaminacje i wyklucze-
nia. Kazdy cztowiek posiada bowiem wszystkie wymienione powyzej stany
Ja, a zdrowe funkcjonowanie oznacza korzystanie z tych obszaré6w w moz-
liwie najbardziej efektywny sposéb. Czasami jednak pojawiaja sie w tym za-
kresie trudnosci. Pierwszg z wymienionych jest kontaminacja. Jest to sytu-
acja, w ktorej czes¢ obszaru Ja-Dorosty zostaje zagarnieta przez ktéry$ z po-
zostatych stanéw - Rodzica lub Dziecko. Skutkiem tego obraz rzeczywisto-
$ci zostaje zaburzony, a cztowiek pozornie oceniajacy ja racjonalnie, w isto-
cie realizuje zapisy wczesnodzieciece. W zaleznosci od tego, ktory ze stanow
jest w danej sytuacji zagarniajacym, pojawiajg sie stereotypy i uprzedzenia
(zagarniecie Dorostego przez Rodzica) lub urojenia, najczesciej wielkoScio-
we lub paranoiczne (zagarniecie przez Dziecko)!14.

Drugim wymienionym rodzajem trudnosci w obrebie struktury Ja sg
wykluczenia. Polegaja one na zupelnym zablokowaniu funkcjonowania
z danego stanu Ja (a czasami dwoch stanéw Ja), co niesie za sobg okreslone
konsekwencje. Brak Rodzica oznacza bowiem niemozno$¢ odwotania sie
w codziennym zyciu do zapisanych w nim wartosci, zasad, sposoboéw dzia-
fania, i to zar6wno w jego aspekcie negatywnym, jak i pozytywnym. Wyklu-
czenie Dziecka ujawnia sie w trudno$ciach w przezywaniu uczu¢ i stanéw
emocjonalnych, a takze w braku kontaktu z wlasnymi emocjami. Cztowiek
posiadajacy tego rodzaju wykluczenie podporzadkowuje swoje zachowanie
zawsze temu, co ,by¢ powinno” i ,,co wypada”115. Blokowanie Dorostego skut-
kuje natomiast utratg kontaktu z rzeczywistos$cig, brakiem mozliwosci realne;j
oceny sytuacji i racjonalnego korzystania z zasobéw pozostatych standw.

Warto w tym miejscu podkresli¢, ze kazdy cztowiek posiada w struktu-
rze Ja okre$lone kontaminacje i kazdy czasami blokuje jaki$ stan Ja. Istotne
jest jednak to, zeby zakres kontaminacji byt jak najmniejszy16, a wyklucze-
nia nie staty sie stanem permanentnym.

114 M. James, D. Jongeward, Narodzi¢ sie, by wygrac. Analiza transakcyjna na co dzien, REBIS,
Poznan 2003, s. 313-314.

115 Zob. ]. Jagieta, Gry psychologiczne w szkole, s. 100.

116 Proces zmniejszania zakresu zagarnie¢ Dorostego nazywany jest w analizie transakcyj-
nej dekontaminacja.
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Powyzej zaprezentowano trzy podzialy struktury osobowosci w analizie
transakcyjnej, rozpoczynajac od modelu najbardziej podstawowego - podzia-
hu strukturalnego pierwszego stopnia, poprzez model funkcjonalny i struktu-
ralny drugiego stopnia. Jak mozna zauwazy¢, nie sg to podziaty roztaczne, ale
wzajemnie uzupetniajgce sie. Wszystkie one majg znaczenie dla empirycz-
nych analiz przedstawionych w dalszej czeSci opracowania. Stanowia takze
podstawe rozwazan dotyczgcych komunikacji w analizie transakcyjne;.

1.6.2. Analiza komunikacji

Komunikacja w analizie transakcyjnej rozgrywa sie pomiedzy poszczegol-
nymi obszarami struktury osobowos$ci rozméwcéw. Przekaz, nazywany tu
bodzZzcem transakcyjnym, wysylany jest przez okres$lony stan Ja nadawcy do
okre$lonego stanu Ja odbiorcy. Ten natomiast reaguje, wysytajac kolejny bo-
dziec z pewnego obszaru swojego Jal’7. Najtatwiej sposoby komunikacji przed-
stawi¢ na diagramach. Wyrdznia sie trzy podstawowe rodzaje transakgji, ktore
zostang scharakteryzowane ponizejl!8. Rozpocza¢ nalezy od komunikatow
prostych w ich dwéch odmianach - symetrycznej i komplementarne;j (rys. 4).

A
_
A——
B \
—_—
-+
c
_—
-+

osobaX osoba’Y osoba X osoba Y

Rysunek 4. Komunikaty proste - symetryczne i komplementarne
Zrodto: ]. Jagieta, Komunikacja interpersonalna w szkole, RUBIKON, Krakow 2004, s. 12, 14.

117 Zob. I. Stewart, V. Joines, TA Today..., s. 59.

118 E. Berne wyliczyt, Ze ludzie moga porozumiewac sie na 6480 sposobdéw, co wynika
z charakteru komunikacji i struktury komunikacji w analizie transakcyjne;j. Jak sam jed-
nak zauwazyt, ,na szczescie tylko kilka z nich ma wieksze znaczenie w codziennym zyciu
lub praktyce klinicznej” (E. Berne, Dzieri dobry... i co dalej?, REBIS, Poznan 2005, s. 37-
39). W niniejszym opracowaniu scharakteryzowane zostang jedynie rodzaje komunika-
cji istotne z punktu widzenia podjetych analiz. Zainteresowanego tematem komunikacji
w AT czytelnika odsyta sie do bogatej w tym zakresie literatury przedmiotu.
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Cecha charakterystyczng tego rodzaju komunikatéw jest to, ze strzatki
obrazujgce bodziec i reakcje transakcyjng biegng rownolegle, nie przecinaja
sie. Oznacza to, Ze reakcja transakcyjna odbiorcy przekazu pochodzi z tego
samego stanu, do ktérego kierowany byt bodziec. Tego rodzaju komunika-
cja nie powoduje konfliktébw i trwa¢ moze nieograniczenie w czasie.
W przypadku komunikatéw pierwszego typu - symetrycznych, rozméwcy
korzystaja z tego samego stanu Ja, wymiana ma wiec charakter partnerski,
niezaleznie od tego, czego dotyczy. Moze to bowiem by¢ zaréwno morali-
zowanie i wygtaszanie sadoéw o $wiecie i ludziach (Rodzic Kontrolujacy do
Rodzica Kontrolujacego), jak i wymiana informacji na temat ogélnych fak-
tow, wspdlna praca ukierunkowana na cel (Dorosty-Dorosty) czy zabawa
lub wspdélne zachwycanie sie widokiem gér (Dziecko Naturalne-Dziecko
Naturalne). W przypadku komunikatow komplementarnych sytuacja wy-
glada nieco inaczej, gdyz tutaj rozméwcy uzupetniajg sie wzajemnie - jeden
z nich stanowi strone niejako dominujacg, drugi sie mu podporzadkowuje.
Najczesciej tego rodzaju wymiana przebiega pomiedzy Rodzicem Kontrolu-
jacym i Dzieckiem Przystosowanym (i polega na wskazywaniu wtasciwego
zachowania czy mysSlenia, strofowaniu, kontrolowaniu) lub pomiedzy Ro-
dzicem Opiekuniczym i dowolna forma Dziecka, zaréwno Przystosowanym,
jak i Naturalnym (i przybiera forme pomocy, wsparcia, opieki).

Drugim rodzajem komunikatéw sa wymiany skrzyzowane (rys. 5).

osoba X osoba Y

Rysunek 5. Komunikacja skrzyZzowana
Zrodto: 1. Stewart, V. Joines, TA Today..., s. 63.

W odréznieniu od poprzednio opisywanych, w tym przypadku strzatki na
diagramie krzyzuja sie. Oznacza to, Ze reakcja transakcyjna pochodzi z innego
stanu niz ten, do ktdrego kierowany byt bodziec. Taki rodzaj komunikacji naj-
czesciej pojawia sie w sytuacji konfliktu i powoduje dyskomfort u rozméwcéw,
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stad zazwyczaj nie trwa zbyt dlugo. Osoby uczestniczace w tej wymianie dgza
do znalezienia jakiej$ réwnowagi. Jesli komunikacja ma trwaé nadal, szukaja
sposobu na przeformutowanie jej tak, by przybrata charakter prosty.

Trzeci rodzaj transakcji, ktéry zostanie w tym miejscu wspomniany, jest
uzupelieniem podziatu zaprezentowanego powyzej. Zardwno bowiem
komunikaty proste, jak i skrzyZzowane moga mie¢ charakter jawny (nazy-
wany takze spotecznym) badz ukryty (psychologiczny). Ten drugi na dia-
gramie (rys. 6) oznacza sie strzatkami przerywanymi.

osoba X osoba Y

Rysunek 6. Transakcja ukryta
Zrédto: 1. Stewart, V. Joines, TA Today..., s. 66.

Komunikat na poziomie spotecznym przekazuje to, co zostato zwerbali-
zowane. Zazwyczaj dotyczy okres$lonych faktéw. Psychologiczny niesie na-
tomiast za sobg znaczenie relacyjne i emocjonalne. Pokazuje wzajemne na-
stawienie rozméwcdw, a takze przekazuje rzeczywiste znaczenie przekazu.
Méwiac jezykiem potocznym, jest ,drugim dnem”, tym, co przekazuje sie za
pomoca komunikacji niewerbalnej, czyli postawy ciata, mimiki, tonu wypo-
wiedzi, modulacji glosu itp.

Powyzej zostaly przedstawione tylko najbardziej charakterystyczne
sposoby komunikowania sie w rozumieniu analizy transakcyjnej. Postuza
one w dalszej czeSci opracowania do wyjasnienia zaleznosci wystepujacych
w relacjach szkolnych. W tym miejscu warto juz jednak zaznaczy¢, ze naj-
bardziej pozadanymi w kontakcie nauczyciela z uczniem sg transakcje sy-
metryczne na poziomie Dorosty-Dorosty, urozmaicone jednak i wzbogaco-
ne o relacje na poziomie Dziecka Naturalnego w wymiarze psychologicz-
nym. Taka relacja ma szanse sprzyja¢ pracy tworczej i opartej na pasji,
w bliskim, intymnym kontakcie. Rozumienie znaczenia terminu ,intymnos$¢”
w analizie transakcyjnej zostanie zaprezentowane w nastepnym rozdziale.
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1.6.3. Strukturalizacja czasu

Termin strukturalizacja czasu odnosi sie w analizie transakcyjnej do
sposobéw, w jakie ludzie wchodza w relacje z innymi. Sposoby te utoZone sa
na pewnym kontinuum intensywnosci, od tych najdalej drugiego cztowieka,
do tych, ktére sa mu najblizsze. E. Berne wyro6znit sze$¢ sposobédw struktu-
ralizacji czasu!l?. Wszystkie one maja istotne znaczenie z punktu widzenia
rozwazan podjetych w niniejszym opracowaniu. Zostang wiec pokroétce
omowione.

Pierwsza ze wspomnianych form jest wycofanie. Polega ono na $wiado-
mym i intencjonalnym unikaniu kontaktéw z innymi ludZmi, przy czym od-
separowanie moze przybiera¢ forme odosobnienia w sensie fizycznym -
unikania kontaktow poprzez odejScie, zamkniecie sie w pomieszczeniu, za-
jecie miejsca w pociagu jak najdalej od innych podréznych, jak i w sensie
psychologicznym - kiedy cztowiek, fizycznie pozostajac w grupie, odlgcza
sie od niej i pozostaje z wtasnymi my$lamil2. Wycofanie moze by¢ inicjo-
wane przez kazdy ze stanow Ja - moze by¢ decyzja Dorostego, ktory potrze-
buje dystansu i wytchnienia od innych ludzi, Rodzica - przyktadowo jako
wyuczona w dziecinstwie forma rozwigzywania konfliktow, czy Dziecka -
jako reakcja pomagajaca roztadowac napiecie w stresujacej sytuacji. Warto
podkresli¢, ze ta forma strukturalizacji czasu nie ma jedynie negatywnego
wymiaru. Czesto wynika z potrzeby poprzebywania z samym sobg, co jesli
nie przyjmuje dominujacego charakteru spedzania czasu, jest konstruktywne.

Kolejnym sposobem relacji miedzyludzkiej sg rytuaty, gdzie kontakt
z drugim cztowiekiem jest nieco bardziej intensywny niz w przypadku wy-
cofania. Opieraja sie one na pewnych schematycznych sposobach zachowa-
nia, ktérych naczelnym celem jest pokazanie, iz dostrzega sie drugiego
cztowieka. Dzieki temu potwierdza sie niejako swoja przynaleznos$¢ spo-
teczna, bez koniecznosci zbytniego angazowania sie. W analizie transakcyj-
nej pokazanie, ze dostrzega sie druga osobe, okreslane jest mianem wysta-
nia znaku rozpoznania lub inaczej strouka. Spos6b wykonywania rytuatu
jest programowany w dziecinstwie pod wplywem oséb znaczacych, co
wskazuje na to, Ze jednostka dziata w nich tak, jak zostata nauczona w prze-
sztoscit?l, Skutkuje to okreslong przewidywalnos$cia tej formy kontaktow.
Stereotypowo$¢ tego rodzaju funkcjonowania dotyczy nie tylko uzywanych

119 Zob. E. Berne, W co grajq ludzie. Psychologia stosunkéw miedzyludzkich, PWN, Warszawa
2004, s. 10-13; tegoz, Dzien dobry... i co dalej?, s. 41-45; tegoz, Seks i kochanie, Wydaw-
nictwo Ksigzka i Wiedza, Warszawa 1994, s. 71-73.

120 M. James, D. Jongeward, Narodzic sie, by wygrac..., s. 88.

121 Zob. L. Stewart, V. Joines, TA Today..., s. 88.
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stéw czy catych sformutowan, ale takze tonu gtosu, intonacji, postawy ciata,
gestykulacji itd.122

Inng forma strukturalizacji czasu sg tzw. aktywnosci, ktére w polskie;j li-
teraturze przedmiotu okreslane sg czasami jako dziatanie!?3, procedury!2+
lub po prostu pracal?s. Wydaje sie, ze ze wzgledu na swoj charakter ten ro-
dzaj funkcjonowania mozna uzna¢ za podstawowy i niejednokrotnie staje
sie on niejako szkieletem i tlem dla innych form relacji interpersonal-
nych126, Opiera sie bowiem na dziataniu ukierunkowanym na wspdlna reali-
zacje okreslonego celu. Ma zatem charakter zadaniowy. NajczeSciej inicjo-
wany jest przez poziom Ja-Dorosty, ale, jak zauwaza D. Pankowska, nie zaw-
sze musi tak by¢!?7. Dziatanie tego rodzaju moze bowiem pochodzi¢ od
Dziecka Przystosowanego, gdy odbywa sie pod dyktando; Dziecka Natural-
nego, gdy dominuje w nim spontanicznos$¢ i dazno$¢ do zaspokojenia po-
trzeb; Rodzica Karzacego, gdy polega na krytycznej analizie dziatan innych
0s6b; a takze Rodzica Opiekuniczego, gdy aktywno$¢ cztowieka ukierunko-
wana jest na pomoc innym; czy Rodzica Praktycznego w sytuacji dziatania
mechanicznego, zgodnego z wyuczonym w dziecinstwie schematem.

Rozrywki, jako kolejna forma kontaktow miedzyludzkich, majg na celu
dostarczenie sobie przyjemnosci w sensie psychologicznym. Realizowane s3
z poziomu Dziecka, cho¢ poziom spoteczny komunikatu moze by¢ dowolny.
Cechuja sie one pewng powtarzalnoscig, cho¢ nie s3 tak przewidywalne jak
rytuaty. Powtarzalnos¢ dotyczy tutaj raczej podejmowanych tematéw (np.
pogoda, plotkowanie) i sposobu wchodzenia w relacje, ale nie samego do-
boru stéw, tonu czy postawy ciata. Rozrywki toczg sie zazwyczaj pomiedzy
ludZmi, ktérzy nie znaja sie do$¢ dobrze, cho¢ nie jest to warunek koniecz-
ny. Jak méwit E. Berne, rozrywki ,s3 w duzej mierze programowane spo-
lecznie poprzez rozmowy na akceptowalne spotecznie tematy w akcepto-
walny spotecznie spos6b”128,

Niezwykle ciekawa formg relacji sg gry transakcyjne. To one stanowig
niejako fundament dla rozwoju koncepcji strukturalizacji czasu. Poczatko-
wo E. Berne wymieniat je jako osobny dziat analizy transakcyjnej, z czasem

122 ] Jagieta, Gry psychologiczne w szkole, s. 85.

123 Zob. E. Berne, Dzieri dobry... i co dalej?, s. 42.

124 Zob. ]. Jagieta, Gry psychologiczne w szkole, s. 85.

125 Zob. R. Rogoll, Aby by¢ sobq. Wprowadzenie do analizy transakcyjnej, PWN, Warszawa
1989, s.52.

126 Zob. M. James, D. Jongeward, Narodzi¢ sie, by wygrac..., s. 94.

127 D. Pankowska, Nauczyciel..., s. 64.

128 Zob. E. Berne, Dzieri dobry... i co dalej?, s. 43.
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dopiero uzupeiniajac koncepcje o formy pozostatel?°. Jedng z jego pierw-
szych publikacji byta ksigzka W co grajq ludzie, bedaca skarbnicg wiedzy
o tej formie kontaktéw interpersonalnych?30. Do tej pory tematyka gier jest
intensywnie rozwijana i wykorzystywana przez trenerdéw i terapeutow
dziatajacych w nurcie AT. Podstawowa definicja méwi, iz s3 one sekwencjg
kilku lub kilkunastu ukrytych komunikatéw pomiedzy partnerami roz-
grywki, zakoniczong okreslong korzyscig psychologiczna. Najistotniejsza ce-
cha gry jest ukryty haczyk, putapka, w ktorg osoba inicjujgca (Agens) tapie
partnera (Ofiare)!3L. E. Berne okres$lat gre jako: ,okresowy, czesto powtarza-
jacy sie zestaw transakcji, pozornie bez zarzutu, o utajonej motywacji”132.
Podkreslat takze, iz od pozostatych form strukturalizacji czasu odrézniaja
sie one poprzez fakt bycia nieuczciwymi i nieszczerymi!33. Bardzo charakte-
rystycznym elementem gry jest nagta, zaskakujaca zmiana rél. W koncepcji
analizy transakcyjnej zaktada sie, ze na poczatku kazdy z graczy przyjmuje
okreslong pozycje w tzw. Tréjkacie Dramatycznym - Prze$ladowcy, Ratow-
nika lub Ofiary. Doktadniej rzecz ujmujac, osoba inicjujgca gre robi to
z okreslonej pozycji, automatycznie niejako wttaczajgc kogo$ innego w role
komplementarng. W pewnym momencie nastepuje tzw. przetacznik i ktos,
kto przyktadowo byl Ofiarg staje sie Prze$ladowca. Dzieki temu zostaje
osiggnieta okreslona korzys¢ psychologiczna, zwana talonem w grze. Co
ciekawe, talon wcale nie musi mie¢ pozytywnego wymiaru. Moze przykta-
dowo potwierdza¢ przekonanie o negatywnym obrazie ludzi i §wiata. Gry s3
zatem rodzajem mechanizmu obronnego ludzi, ktérzy s glodni wsparcia
i uznania ich wartosci, nie wierza jednak, Zze mogg otrzymac je w sposéb
szczery i naturalny!34. Warto rowniez podkresli¢, ze kluczowa dla niniejsze-
g0 opracowania, a opisana w kolejnych rozdziatach, pasywno$¢ réwniez jest
rodzajem transakcyjnej gry, z ktérej obie strony relacji czerpig okreslone
korzysci psychologicznel3s.

Ostatnim wymienianym w analizie transakcyjnej sposobem strukturali-
zacji czasu w relacji jest intymnoS¢. Jest to forma kontaktu najblizszego
i najbardziej szczerego, ktéry jednak nie jest dostepny dla wszystkich.

129 Zob. np. tenze, Transactional Analysis in Psychotherapy, Cox & Wyman Ltd. Reading,
Berkshire, 2008, s. 98-115.

130 Tenze, W co grajq ludzie...

131 ], Jagieta, Gry psychologiczne w szkole, s. 121.

132 E. Berne, W co grajq ludzie..., s. 37.

133 Zob. tamze, s. 37.

134 Zob. ]. Jagiela, Komunikacja interpersonalna w szkole, RUBIKON, Krakéw 2004, s. 30.

135 AW. Schiff, ].L. Schiff, Passivity, , Transactional Analysis Journal” 1971, vol. 1, No. 1 5. 71-72.
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E. Berne podkreslal, ze jest to najwyzsza i najbardziej pozadana forma kon-
taktéw miedzyludzkich. Uznatl jednoczes$nie, Ze gry i rozrywki stanowig je-
dynie substytut prawdziwego zycia i prawdziwej intymnos$cil36. Wymaga
ona bowiem petnego otwarcia sie na drugga osobe i obdarzenia jej pelnym
zaufaniem, ktére umozliwi wyrazanie mysli, opinii, a przede wszystkim po-
trzeb bez jakiejkolwiek cenzury!3’. NajczeSciej przyjmuje sie, Ze ten rodzaj
relacji uaktywniany jest z poziomu Dziecka, aczkolwiek niektérzy sugeruja
tutaj takze istotny wktad Dorostego, ktéry potrafi realnie oceni¢ relacje!3s.
Czasami podkresla sie takze znaczenie Rodzica Opiekunczego, ktéry wyraza
troske wzgledem partnera!3®. Wydaje sie zatem, ze jedynie harmonijne ko-
rzystanie z calej struktury Ja skutkowa¢ moze umiejetnoscia wchodzenia
w bliskie i prawdziwe relacje z innymi ludZmi. Warto wiec w tym miejscu
przypomnie¢, ze jednym z naczelnych celéw edukacji w ujeciu analizy
transakcyjnej jest wspieranie rozwoju osobowo$ci wychowanka w taki spo-
sob, aby potrafit on w petni korzysta¢ z zasobéw, ktére posiada. Mozliwe
jest to dzieki oddziatywaniom ukierunkowanym na Dorostego tak, by ten
potrafit realnie ocenia¢ zar6wno sytuacje zewnetrzng, jak i wtasne mozli-
woSci i ograniczenia.

1.6.4. SKkrypt vs autonomia funkcjonowania

Ostatnim gtéwnym dziatem analizy transakcyjnej jest koncepcja skryptu,
czyli ukrytego scenariusza zycia cztowieka. Przyjmuje sie tutaj, ze los czto-
wieka jest w pewien sposéb determinowany przez nieSwiadome decyzje, kto-
re podejmuje on we wczesnym dziecifistwie pod wplywem oséb znaczacych
i ktore potem realizuje konsekwentnie w dorostosci. Decyzje te zostaja zapi-
sane zaro0wno w obszarze Rodzica, jak i Dziecka, warunkujgc okreslony spo-
s6b myslenia i dziatania. Co wazne, koncepcja skryptu mocno odwotuje sie do
podstawowych zatozen filozoficznych analizy transakcyjnej. E. Berne podkre-
slat, ze skrypt opiera sie na wczesnodzieciecych decyzjach, ktére jednostka
podejmuje samodzielnie. ,Wolno$¢ daje [jednak - A.P.] cztowiekowi moc
wprowadzania tych projektéw w Zycie, a moc ta umozliwia $cieranie sie
z planami innych ludzi”149. Oznacza to, Ze z jednej strony te nieSwiadome de-
cyzje warunkujg sposob funkcjonowania w dorostosci, ale z drugiej - analiza

136 E. Berne, Transactional Analysis in Psychotherapy, s. 86.

137 1. Stewart, V. Joines, TA Today..., s. 93.

138 Zob. tamze, s. 94.

139 Zob. L.W. Boyd, H.S. Boyd, Caring and Intimacy as a Time Structure, ,Transactional Anal-
ysis Journal” 1980, vol. 10, No. 4, s. 281-283.

140 E. Berne, Dzieri dobry... i co dalej?,s. 51.
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zapisOw skryptowych z poziomu Ja-Dorosty stwarza perspektywe skuteczne-

go ich rozpoznania i podjecia decyzji co do modyfikacji sposob6w myslenia

i dziatania. Mozliwe jest zatem uwolnienie sie od skryptu.

W ujeciu najbardziej tradycyjnym skrypty dzieli sie na trzy gtéwne ka-
tegoriel4l:

— skrypty wygrywajace - posiadane przez ludzi, ktérzy ,,wygrywaja zycie”,
potrafigc zaréwno odnosi¢ sukcesy, jak i wyciaga¢ wnioski z porazek. Sg
to ludzie realizujacy w zyciu cele, ktére wczes$niej sami wyznaczyli;

— skrypty przegrywajace - bedace przeciwienstwem opisanych powyzej;
charakteryzuja ludzi przegranych, ktérzy nie wyznaczaja autonomicz-
nych celéw, nie odnosza sukceséw i nie potrafia wycigga¢ wnioskow
z odniesionych porazek;

— skrypty niewygrywajgce - najbardziej powszechne, charakterystyczne
dla ludzi ,przecietnych”, ktérzy nie odnosza ani spektakularnych sukce-
sow, ani nie dotykaja ich wielkie porazki.

Piszac o skrypcie, trudno nie wspomnie¢ kluczowego dla tej koncepcji
terminu, jakim jest pozycja zyciowa. To ona bowiem determinuje postrze-
ganie siebie, ludzi i $wiata w ogoéle. Poniewaz jej zapisy zlokalizowane sg
gtownie w obszarze Dziecka, okres jej ksztaltowania przypada na czas
wczesnego dzieciistwa. Ponownie pod wptywem oddziatywan ze strony
0s6b znaczacych, ktore zaré6wno $wiadomie, jak i nie§wiadomie wyrazajg
opinie o samym zainteresowanym, innych ludziach i $wiecie, dziecko po-
dejmuje decyzje o tym, jak od tej pory bedzie postrzegac siebie i otoczenie.
Moze to robi¢ na cztery sposoby, prezentujac jedng z opisywanych w kon-
cepcji analizy transakcyjnej pozycji zyciowych142:

— Jajestem OK, Ty jeste$ OK - jest pozycja najzdrowszg; posiadaja ja osoby
wygrywajace zycie. Charakteryzuje ja tolerancja wzgledem siebie i in-
nych oraz umiejetno$¢ racjonalnej oceny mozliwosci i ograniczen. Nie
oznacza to zgody na kazde zachowanie i poglady innych ludzi, a jedynie
szacunek dla ich cztowieczenstwa oraz dawanie prawa do samostano-
wienia i wlasnych decyzji;

— Jajestem OK, Ty nie jeste$ OK - pozycja wyniosta, w ktorej osoba ja po-
siadajgca stawia siebie ponad innymi ludZzmi, niejednokrotnie przece-
niajac wlasne mozliwosci i zasoby, dewaluujac lub nie dostrzegajac zu-
pelnie (,dyskontujgc” w terminologii AT) potencjatu innych ludzi. Po-
stawa braku tolerancji dla innych, w ktérej do gtosu bardzo czesto do-
chodza negatywne aspekty Rodzica Kontrolujacego lub Rodzica Opie-

141 Tamze, s. 241-243.
142 |, Stewart, V. Joines, TA Today..., s. 117-118.
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kunczego, gdyz istnieje przekonanie o braku samodzielnosci innych lu-
dzi, koniecznosci sterowania i ewentualnie poczucie obowigzku zaopie-
kowania sie nimi;

— Janie jestem OK, Ty jeste$ OK - pozycja komplementarna do opisywanej
powyzej, depresyjna, charakteryzujgca sie brakiem wiary we wtasne sity
i mozliwos$ci przy jednoczesnym przewarto$ciowaniu potencjatu innych
ludzi. Osoba posiadajgca tego rodzaju postawe najczesciej wchodzi w re-
lacje z poziomu Dziecka Podporzagdkowanego, czyli negatywnego aspek-
tu Dziecka Przystosowanego, ulegajac innym, rezygnujac niejednokrot-
nie z wlasnych potrzeb, marzen czy dazen;

— Ja nie jestem OK, Ty nie jestes OK - pozycja najbardziej destrukcyjna,
zakladajaca bardzo czesto daremnos¢ egzystencji zaréwno swojej, jak
i ludzi wokdt, depresyjna, czesto charakteryzujaca ludzi o tendencjach
samobéjczych.

Kluczowym pojeciem dla niniejszych rozwazan, a korespondujacym

z tematyka skryptu, jest pasywno$¢. Jest ona w analizie transakcyjnej rozu-

miana nieco inaczej, szerzej niz w standardowym, tradycyjnym ujeciu. Po-

jawia¢ sie moze w kazdej sytuacji problemowej, przy czym za problemowsg
uznaje sie tu kazdg okoliczno$¢, w ktorej cztowiek musi podjaé decyzjel43.

W obliczu konfliktu, z ktérym nie potrafi sobie poradzi¢, moze zupelnie za-

przesta¢ dziatania lub zacza¢ dziataé¢ nieefektywniel44. Kazda z tych opcji

uznana jest tutaj za przejaw pasywnosci. Oznacza to, Ze w analizie transak-
cyjnej pasywnos¢ nie jest utozsamiana jedynie z biernoscia, jak to sie dzieje

w jej tradycyjnym pojmowaniu. Cztowiek moze tutaj podjac dziatanie, ale

robi to w sposo6b nieefektywny, nie zblizajac sie do skutecznej realizacji ce-

lu. Biorgc pod uwage ztozono$¢ mechanizméw i przejawdw pasywnosci
transakcyjnej, wyrdzniono jej cztery gtdéwne strategie, ktére utozone sg od
formy najtagodniejszej do najbardziej destrukcyjnej4s:

1. Bierno$¢ - jest forma pasywnoSci, ktéra najbardziej odnosi sie do jej
tradycyjnego rozumienia. Polega na tym, ze w sytuacji problemowej
cztowiek nie podejmuje Zadnego dziatania, liczac na to, Ze otoczenie
przejmie odpowiedzialno$¢ i podejmie decyzje za niego;

2. Nadadaptacja - strategia najtrudniejsza do wykrycia, polegajaca bo-
wiem na prébie dopasowania sie do oczekiwan otoczenia. W sytuacji
problemowej cztowiek rezygnuje tutaj z wlasnych potrzeb i dgzen, prze-
staje wyznaczac sobie autonomiczne cele, a stara sie odgadna¢, czego sie

143 Zob. tamze, s. 173.
144 ], Schiff i in., Cathexis reader, s. 5; 1. Stewart, V. Joines, TA Today..., s. 173.
145 ], Schiff, i in., Cathexis reader, s. 10-14; A.W. Schiff, ].L. Schiff, Passivity, s. 73-77.
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od niego oczekuje i zrealizowacé te oczekiwania. Problematyczno$¢ iden-
tyfikacji tej strategii wynika z jednej strony z tego, Ze cele de facto s3 re-
alizowane, ale realizacja ta jest czesto jedynie pozorna i nie opiera sie na
identyfikacji z nimi osoby dziatajacej, a z drugiej strony utrudniona jest
ze wzgledu na wzmocnienia ptynace z otoczenia, gdyz ta forma pasyw-
nosci jest dla wszystkich wygodna. Dtugotrwate stosowanie nadadapta-
cji prowadzi¢ jednak moze do ksztattowania sie postawy zewngatrzste-
rownej i braku umiejetnosci rozpoznawania wtasnych potrzeb oraz wy-
znaczania i realizacji autonomicznych celow. Warto podkresli¢, ze ta
forma pasywnosci jest najbardziej rozpowszechnionym jej przejawem
w polskich szkotach i dotyka nie tylko uczniéw, ale i nauczycielil4s;
Niepohamowanie - strategia, ktorej gtbwnym celem jest roztadowanie
napiecia pojawiajgcego sie w obliczu problemu. Jednak podejmowane
w jej ramach dziatanie w Zaden sposéb nie przybliza do rozwigzania sy-
tuacji. Dziatanie cztowieka pasywnego polega tutaj na mechanicznym
wykonywaniu okreslonych czynnosci, ktore pomagaja roztadowa¢ na-
piecie. Moze to by¢ zaréwno przemierzanie pokoju w te i z powrotem,
jak i obgryzanie paznokci, tiki nerwowe lub wykonywanie czynnosci
»Zastepczych”, prokrastynacja (np. energiczne, ale mechaniczne sprza-
tanie mieszkania, w sytuacji kiedy nalezatoby zaja¢ sie przygotowaniami
do bardzo trudnego egzaminu).

Agresja/Niezdolno$¢ - najpowazniejsza i najbardziej destrukcyjna for-
ma pasywnos$ci, majagca dwie odmiany, warunkowane jednak tym sa-
mym mechanizmem. Pojawia sie w sytuacji, kiedy napiecie zwigzane
z koniecznoScig zmierzenia sie z problemem jest juz tak wysokie, Ze ko-
nieczne jest jego szybkie roztadowanie. W zaleznos$ci od kierunku,
w ktérym ono uchodzi mamy do czynienia badz z agresja, badz z nie-
zdolnos$cia. Ta pierwsza realizowana jest poprzez przemoc ukierunko-
wang na drugg osobe badz przez akt wandalizmu na otoczeniu. Druga
natomiast jest ukierunkowana na samego siebie i powoduje swoistego
rodzaju odebranie sobie zdolnosci do dziatania. Objawia¢ sie to moze
zaréwno poprzez akty samookaleczenia, jak i poprzez objawy psycho-
somatyczne.

Znajac juz typowe przejawy zachowan pasywnych, warto przyjrzec sie

mechanizmowi, na jakim opiera sie pasywno$¢ transakcyjna. Zjawisku temu
z jednej strony zawsze towarzyszy dyskontowanie, a z drugiej przewarto-
Sciowanie. To pierwsze polega na nie§wiadomym ignorowaniu pewnych in-

146

Zob. A. Pierzchata, Pasywnosé w szkole...
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formacji, ktére sa istotne dla rozwigzania sytuacji problemowej!4’. Przy
czym ignorowanie moze mieé charakter zupelny badz cze$ciowy - cztowiek
moze bowiem zupelnie nie dostrzega¢ okreslonych mysli, uczu¢, dziatan lub
jedynie minimalizowac ich znaczenie. Dyskontowanie moze by¢ ukierunko-
wane na siebie, innych ludzi, badZ sytuacje w ogole. Posiada tez okre$lone ty-
py i poziomy, jednak ich charakterystyka przekracza ramy niniejszego opra-
cowania i nie jest konieczna z punktu widzenia analizy wynikéw badan za-
mieszczonych w dalszej jego cze$ci. Zainteresowanego czytelnika odsyta sie
do bogatej literatury przedmiotu w tym zakresiel48. Nalezy jednak wspo-
mnie¢ o tym, Ze dyskontowaniu zawsze towarzyszy przewarto$ciowanie, kt4-
re stanowi forme usprawiedliwienia dla trwania w pasywnoSci - stosujac
pewng przesade w postrzeganiu rzeczywistosci, cztowiek jest w stanie wy-
tlumaczy¢ sobie i $wiatu brak mozliwosci przyjecia odpowiedzialnosci za
wlasne dzialanie. Prowadzi nas to do kolejnego istotnego w kontekscie ni-
niejszych rozwazan terminu, jakim jest symbioza. Jest ona podstawg pasyw-
nosci transakcyjnej i wskazuje na to, ze pasywno$¢ zawsze rozgrywa sie
w pewien sposob w relacji - dotyczy przynajmniej dwdch oséb (rys. 7).

Osoba X Osoba Y

Rysunek 7. Relacja symbiotyczna I stopnia
Zrédto: 1. Stewart, V. Joines, TA Today..., s. 194.

147 Zob. L. Stewart, V. Joines, TA Today..., s. 173, [cyt. za:] S. Schiff, niepublikowana definicja.

148 K. Mellor, E. Schiff, Discounting, ,Transactional Analysis Journal” 1975, vol. 5