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Summary 

Over time general teaching has been enriched by a great number of didactic systems and theo-

ries. In spite of their unquestionable value, many of them have only been considered theoretically. 

The systems and theories that are employed in contemporary classroom teaching are not necessari-

ly best. Moreover, they do not always ensure high quality and efficiency of the didactic process. 

This problem appears to be particularly important at present. Education and upbringing face entire-

ly new challenges due to rapid social changes and a fast technological progress. Numerous didactic 

systems that have been developed so far may be considered universal and timeless. Among their 

many authors we can enumerate, for example, Jan Amos Kome ski and Celestyn Freinet. The 

analysis, verification and estimation of the usefulness of these systems have become the main chal-

lenge facing contemporary researchers. Obviously, it must be admitted that such actions have al-

ready been undertaken. However, they did not lead to desired outcomes and did not instigate at-

tempts to select and implement the most effective systems on a larger scale. Hence, this is when 

we can employ the transactional analysis. Due to its clear terminology as well as simple and effec-

tive research tools it may enable a reliable and adequate analysis both of the effectiveness of di-

dactic activities and of the relations between a student and the teacher. The present article postu-

lates such actions. Additionally, in a general way, it indicates these aspects of the most important 

educational systems which can be verified both theoretically and empirically with help of the 

transactional analysis. 

Proces uczenia i nauczania towarzyszy cz owiekowi od zarania dziejów. 

Wraz z rozwojem spo ecznym i cywilizacyjnym staj  przed nim coraz to nowe 

wyzwania, a badacze i naukowcy staraj  si  opracowa  nowe systemy i koncep-

cje, które maj  uczyni  go bardziej efektywnym. Niektóre z nich, mimo up ywu 

czasem bardzo wielu lat, wci  znajduj  swoje zastosowanie w praktyce peda-

gogicznej. Inne pojawiaj  si  tylko po to, aby po pewnym czasie jedynym po 

nich ladem by a obarczona konstruktywn  krytyk  wzmianka w jakim  opra-

cowaniu naukowym czy te  podr czniku akademickim. Oczywi cie jest bardzo 
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wiele czynników, które warunkuj  los danej teorii. Wydaje si  jednak, e jed-

nym z kluczowych elementów jest wzajemna relacja pomi dzy nauczycielem 

oraz uczniem, a tak e ca o ciowe traktowanie rozwoju i wychowania tego dru-

giego. O konieczno ci zachowania idei podmiotowo ci w nauczaniu napisano 

ju  wiele i niew tpliwie jest to jeden z najistotniejszych elementów efektywnego 

systemu dydaktycznego. W tym miejscu dochodzimy jednak do pytania, jak  

w sposób skuteczny weryfikowa  s uszno  stoj cych za okre lon  teori  pogl -

dów. Czy mo na przed jej wprowadzeniem w ycie dokona  rzetelnej i obiek-

tywnej analizy wyst puj cej w niej, a czasem wr cz przez ni  wymuszanej, rela-

cji pomi dzy podmiotami procesu dydaktycznego. Konieczno  takich dzia a  

wydaje si  bezdyskusyjna. Pozostaje pytanie o metody, rodki i narz dzia, które 

mog  by  przydatne w ich realizacji.  

W tym miejscu w a nie dochodzimy do tytu owej analizy transakcyjnej  

(w skrócie AT). Czy jest ona w stanie wnie  tu now  jako ? Czy jest sens sto-

sowania jej w odniesieniu do dziedziny, która doczeka a si  ju  tak wielu opra-

cowa  – zarówno teoretycznych, jak i praktycznych? Zanim podejmiemy prób  

odpowiedzi na pytanie, warto zastanowi  si , na jakim etapie rozwoju znajduje 

si  dydaktyka w chwili obecnej. Niew tpliwie yjemy w „ciekawych” czasach. 

Jeste my wiadkami bardzo gwa townego post pu technologicznego, który 

umo liwi  rozpowszechnienie si  takich wynalazków, jak cho by komputery czy 

Internet. Dost p do informacji sta  si  du o szybszy i atwiejszy. Patrz c przy 

tym na to zagadnienie z perspektywy historii ludzko ci czy samej dydaktyki, za-

uwa y  nale y, i  nawet te media, których ju  wielu nie uznaje za nowe (jak 

cho by na przyk ad telewizja), funkcjonuj  w naszym otoczeniu od niedawna. 

Ich wp yw na nasze funkcjonowanie równie  nie zosta  jeszcze dobrze opisany 

czy zbadany. Wci  równie , mimo niezaprzeczalnych walorów dydaktycznych, 

nie s  wykorzystywane w procesie nauczania-uczenia si  w stopniu, w jakim by-

my sobie tego yczyli. Równocze nie jeste my wiadkami wyj tkowo szybkie-

go post pu spo ecznego. Wszystkie te elementy razem stawiaj  przed dydaktyk  

zupe nie nowe wyzwania. I tu wracamy do pytania, na ile jeste my w stanie im 

sprosta , ograniczaj c si  do jej dotychczasowego dorobku oraz terminologii. 

Systemów i teorii dydaktycznych powsta o ju  bardzo wiele. W zale no ci 

od autora, czasu, w jakim powstawa y, sytuacji spo ecznej, zwracaj  one uwag  

na ró ne aspekty procesu nauczania-uczenia si , cz sto stawiaj  przed nim od-

mienne cele i proponuj  inne drogi ich osi gni cia. Jednocze nie znajdujemy  

w nich bardzo wiele elementów wspólnych, powtarzaj cych si . Co ciekawe  

i warte podkre lenia, bardzo cz sto fakt, i  powsta y w zupe nie innych epokach 

i na innym etapie rozwoju technicznego, nie przes dza o ich przydatno ci, czy 

te  jej braku w obecnej erze post pu technicznego. Za przyk ad poda  mo na 

powsta e w staro ytno ci Dialogi Sokratesa, które uzna  mo na za protoplast  

popularnej w latach osiemdziesi tych XX wieku teorii nauczania programowa-

nego, czy te  tak lansowane w chwili obecnej kszta cenie multimedialne, o któ-
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rego walorach i istocie mówi  ju  kilka wieków wcze niej Jan Amos Kome ski 

w swojej koncepcji nauczania za po rednictwem jak najwi kszej ilo ci ró nych 

zmys ów. Zadanie, przed jakim zatem stajemy w chwili obecnej, nie polega by-

najmniej na tworzeniu nowego systemu dydaktycznego. Oczywi cie mo na pod-

j  si  równie  i takiego wyzwania. Nale y jednak zauwa y , i  by by to proces 

czasoch onny. Opracowanie nowych koncepcji, ich weryfikacja – najpierw na 

gruncie teoretycznym, potem empirycznym, a nast pnie wprowadzenie w ycie 

– to zadanie wymagaj ce zaanga owania i wspó pracy ca ych zespo ów badaw-

czych. Tymczasem proces dydaktyczny w polskiej szkole potrzebuje naprawy  

i zwi kszenia swojej efektywno ci ju  teraz. Dlatego zasadnym wydaje si  do-

konanie przegl du istniej cych ju  systemów nauczania-uczenia si  i ich weryfi-

kacja przeprowadzona z punktu widzenia potrzeb wspó czesnej edukacji. 

Korzy ci, jakie mo emy osi gn  z zastosowania analizy transakcyjnej, wy-

daj  si  w powy szym kontek cie nie do przecenienia. Pierwotne zastosowanie 

AT dotyczy o wprawdzie g ównie obszarów zwi zanych z terapi  psycholo-

giczn  oraz pedagogiczn . Szybko jednak okaza o si , i  teoria ta ma du o szer-

sze mo liwo ci. W ród wielu jej ga zi pojawi a si  zatem równie  edukacyjna 

analiza transakcyjna. Chc c nie chc c zatem, pojawia si  pytanie o mo liwe ob-

szary jej stosowania na gruncie edukacji i dydaktyki. Nale y przy tym jeszcze 

raz podkre li , i  nie chodzi tu o radykalne zmiany czy te  o zaprzeczanie s usz-

no ci opracowanych do tej pory teorii. Nie dlatego, i  nie jest to mo liwe, lecz 

ze wzgl du na wyst puj ce w chwili obecnej potrzeby oraz fakt, i  jak ju  

wspomniano, dydaktyka kszta towa a si  przez stulecia. Jej teorie powstawa y, 

ewoluowa y i by y weryfikowane przez ca e pokolenia pedagogów – zarówno 

praktyków, jak i teoretyków. Autor niniejszego opracowania widzi zatem  

w chwili obecnej rol  analizy transakcyjnej jako – przede wszystkim – teorii, 

która pozwoli lepiej wyja ni  i zrozumie  istot  tego, co zosta o ju  w dydaktyce 

wymy lone i opisane, ale by  mo e nie jest stosowane w wystarczaj cym stop-

niu. Jednocze nie AT mo e niew tpliwie i znacz co u atwi  zbadanie potrzeb 

rynku edukacyjnego i zdiagnozowanie problemów, z jakimi musz  si  zmierzy  

zarówno uczestnicy, jak i organizatorzy procesu nauczania i uczenia si . By  

mo e dzi ki temu uda si  wreszcie w sposób racjonalny i szeroki zarazem wyod-

r bni  i wprowadzi  w ycie te najcenniejsze osi gni cia dydaktyki ogólnej. 

Oczywi cie w niniejszym artykule znajdzie si  jedynie próba analizy kilku 

wybranych systemów dydaktycznych. Dorobek naukowy w tej dziedzinie wie-

dzy jest bowiem tak ogromny, i  analiza cho by ich wi kszo ci (nie mówi c ju  

o ca o ci) starczy aby do zape nienia kilkunastu wr cz ksi ek i zapewne by aby 

przedsi wzi ciem wymagaj cym wspó pracy wielu autorów. Mimo wszystko 

wskazanie mo liwo ci zastosowania analizy transakcyjnej cho by w tej wybra-

nej cz ci teorii dydaktycznych mo e okaza  si  nader ciekawe, rzucaj c przy 

tym wiat o i otwieraj c drog  do dalszych analiz – tak teoretycznych, jak i em-
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pirycznych. Powstaje w tym miejscu istotne pytanie – jakie kryterium doboru 

systemów dydaktycznych zastosowa  w niniejszych rozwa aniach. Wydaje si , 

i  zasadnym b dzie oprze  si  na wyborze ju  dokonanym przez jednego z naj-

wi kszych polskich dydaktyków – Wincentego Okonia, który w swojej ksi ce 

Wprowadzenie do dydaktyki ogólnej, w rozdziale Rozwój systemów dydaktycz-

nych, omawia kolejno systemy opracowane przez takich badaczy, jak Jan Amos 

Kome ski, Jan Jakub Rousseau, Jan Henryk Pestalozzi, Jan Fryderyk Herbart, 

Jan W adys aw Dawid, John Dewey, Sergius Hessen, Bogdan Nawroczy ski, 

Celestyn Freinet oraz Piotr Jakowlewicz Galpierin (Oko , 1998, s. 33–53). List  

powy sz  nie sposób nie uzupe ni  o samego Wincentego Okonia, gdy  jego 

teoria kszta cenia wielostronnego z ca  pewno ci  równie  zas uguje na istotne 

miejsce w niniejszych rozwa aniach. Analizuj c przytoczone teorie, nie b dzie-

my traktowa  ich ca o ciowo, lecz skupimy si  jedynie na tych aspektach,  

w których wida  wyra ne zwi zki z analiz  transakcyjn . 

Jan Amos Kome ski zapisa  si  na kartach historii dydaktyki jako ten, który 

postulowa  dost pno  nauczania dla wszystkich – niezale nie od stanu posiada-

nia oraz urodzenia. To, co jednak nas w tym miejscu interesuje szczególnie, to 

jego tak zwana sensualistyczna teoria poznania. Wed ug niej, aby nauka i po-

znawanie otaczaj cego nas wiata by y skuteczne, musz  odbywa  si  za po-

rednictwem wszystkich zmys ów. Wincenty Oko  przytacza tu s owa zapisane 

przez Kome skiego w Wielkiej dydaktyce: „Niech to z ot  b dzie zasad  dla 

ucz cych, a eby co tylko mog , udost pniali zmys om, a wi c: rzeczy widzialne 

wzrokowi, s yszalne s uchowi, zapachy w chowi, rzeczy smak maj ce smakowi, 

namacalne dotykowi, a je li co jest uchwytne dla kilku zmys ów, nale y je kilku 

zmys om na raz udost pni ” (za: Oko , 1998, s. 34). Powy sza zasada wci  

uznawana jest za niezwykle istotn  i jej s uszno  nie jest kwestionowana. Para-

doksalnie jednak zarazem rzadko mo na spotka  si  z jej stosowaniem w prak-

tyce pedagogicznej. Wró my jednak do sedna naszych rozwa a  i zadajmy py-

tanie, jak mo na odnie  j  do koncepcji analizy transakcyjnej? W tym miejscu 

warto przywo a  podstawowe za o enia i terminy zwi zane ze struktur  osobo-

wo ci (podstawowy podzia  na trzy stany Ja – Rodzic, Doros y i Dziecko) oraz 

poj ciem transakcji mi dzyludzkich w rozumieniu AT. Pokrótce wyja niaj c 

istot  powy szych zagadnie , wypada oprze  si  na s owach twórcy analizy 

transakcyjnej, Erica Berne’a, który pisze: „Rodzic to ten kto  w twojej g owie, 

kto mówi ci nieustannie, co powiniene  zrobi , jak si  zachowywa , czy jeste  

dobry czy z y i o ile lepsi b d  gorsi s  inni ludzie wokó  ciebie. […] Doros y 

[…] reprezentuje g os rozs dku. Doros y w tobie to rodzaj komputera, który po-

biera informacje z zewn trznego wiata i na podstawie racjonalnej oceny szans  

i mo liwo ci podejmuje decyzj , jakie podj  dzia anie i kiedy. […] Dziecko 

[…] to najlepsza cz  naszej osobowo ci, która jest, lub mo e by , je li j  od-

powiednio potraktujemy, twórcza, spontaniczna, pomys owa i kochaj ca – takie 

s  przecie  dzieci. Niestety bywaj  tak e naburmuszone, egoistyczne i bezmy l-
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ne, a nawet okrutne, wi c ta cz  osobowo ci nie zawsze jest naj atwiejszym 

partnerem w kontaktach” (Berne, 1994a, s. 81–82). To, co jest bardzo wa ne, to 

traktowanie powy szych stanów Ja jako równie istotnych w codziennym i pra-

wid owym funkcjonowaniu cz owieka. 

Warto przy tym dla lepszego zrozumienia wniosków, jakie b d  pojawia  si  

w niniejszym opracowaniu, przytoczy  jeszcze jeden istotny element zwi zany  

z teori  struktury osobowo ci w analizie transakcyjnej. Chodzi tu mianowicie  

o poj cia kontaminacji oraz wy czenia. Kontaminacja to w uproszczeniu swego 

rodzaju zaz bienie si  stanów Ja-Dziecko lub Ja-Rodzic ze stanem Ja-Doros y. 

W formie graficznej prawid owo funkcjonuj c  osobowo  przedstawia si  na 

diagramie za pomoc  trzech stycznych ze sob , ale nie nachodz cych na siebie 

kó . Na górze jest wtedy Rodzic, nast pnie Doros y, a na dole Dziecko. W przy-

padku kontaminacji ko a zaczynaj  na siebie zachodzi  i w konsekwencji w tych 

obszarach pojawiaj  si  okre lone problemy. Skontaminowanie Doros ego przez 

Rodzica mo e prowadzi  do powstawania uprzedze . Z kolei efektem skontami-

nowania Doros ego przez Dziecko b d  iluzje i omamy (por. Harris, 1987,  

s. 120). Wykluczenie to sytuacja odwrotna. Stany Ja w tym przypadku trac  ze 

sob  kontakt (na diagramie pomi dzy ko ami pojawi si  przerwa – nie b d  ze 

sob  styczne). Nietrudno si  domy li , e osoba, która nie potrafi w pe ni korzy-

sta  ze stanu Ja-Rodzic albo Ja-Dziecko, w wielu przypadkach b dzie mia a 

problemy z radzeniem sobie w trudnych sytuacjach (por. Harris, 1987, s. 122). 

Z kolei o transakcjach Berne pisze w ten sposób: „Je eli dwoje lub wi cej 

ludzi spotyka si  w gromadzie, pr dzej czy pó niej który  z nich przemówi lub 

w inny sposób oka e, e zauwa a inne osoby. Nazywa si  to bod cem transak-

cyjnym. Wówczas inna osoba odezwie si  albo uczyni co , co b dzie w pewien 

sposób zwi zane z tym bod cem, a co nazwiemy reakcj  transakcyjn ” (Berne, 

1994b, s. 21). Wyró niamy przy tym dwa podstawowe rodzaje transakcji: kom-

plementarne oraz skrzy owane. Komplementarne to te, w których reakcja jest 

adekwatna i „równoleg a” do bod ca (np. bodziec Rodzic Dziecko, reakcja 

Dziecko Rodzic; bodziec Doros y Doros y, reakcja Doros y Doros y).  

W takim przypadku komunikacja przebiega sprawnie i bezkonfliktowo. Inaczej 

maj  si  sprawy w przypadku transakcji skrzy owanych (np. bodziec Doros y

Doros y, reakcja Dziecko Rodzic). Dochodzi wtedy zwykle do przerwania 

komunikacji i do sytuacji konfliktowej (Berne, 1994b, s. 22). Obserwuj c z po-

wy szej perspektywy proces dydaktyczny, trudno oprze  si  wra eniu, i  braku-

je w nim stanu Ja-Dziecko. Jego znaczenie jest cz sto ca kowicie ignorowane,  

a niejednokrotnie mo na odnie  wra enie, e mamy tu do czynienia z wyklu-

czeniem tego stanu Ja. Je li jest on obecny, to praktycznie tylko i wy cznie w 

sytuacji przyjmowania polece  czy instrukcji, czyli transakcji p yn cych ze sta-

nu Ja-Rodzic nauczyciela, do stanu Ja-Dziecko ucznia. Tymczasem, przygl da-

j c si  teorii Jana Amosa Kome skiego, nietrudno zauwa y , i  w poznaniu po-
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lisensorycznym nasze wewn trzne Dziecko wydaje si  niezwykle wa ne. W po-

znaniu zmys owym p yn ca z tego stanu ciekawo , naturalno  i spontanicz-

no  jest niew tpliwie niezb dna. Zatem pos ugiwanie si  tym w a nie stanem Ja 

jest absolutnie niezb dne i to zarówno ze strony ucznia, jak i nauczyciela. By  

mo e w niezrozumieniu tego w a nie faktu le y przyczyna, dla której pomimo 

up ywu czasu teoria Kome skiego nie jest wprowadzana w ycie w stopniu, ja-

kiego by my oczekiwali. Spojrzenie na niniejszy problem z punktu widzenia 

analizy transakcyjnej i dok adna jego charakterystyka na gruncie empirycznym 

mo e okaza  si  kluczem do efektywnego wykorzystania dorobku tego wielkie-

go czeskiego pedagoga.  

Pisz c o Janie Amosie Kome skim i jego pogl dach z perspektywy AT, nie 

sposób pomin  jeszcze jednego istotnego punktu jego teorii. Jak czytamy  

u Wincentego Okonia: „[Kome ski] zwraca  […] uwag  na trzy podstawowe 

zdolno ci ludzkie, których rozwój zale y od dzia alno ci jednostki, które zara-

zem t  dzia alno  zasilaj . Umys , r ka i j zyk umo liwiaj  cz owiekowi kon-

takt ze wiatem rzeczy: umys  jest zwierciad em rzeczy, r ka – rzeczy na ladow-

c , j zyk za  ich t umaczeniem. Z umys u pochodzi my lenie, z r ki praca, z j -

zyka – mowa. Te trzy zdolno ci – my lenie, praca i mowa […] s  podstaw  eg-

zystencji ludzkiej w wiecie rzeczy, a zarazem si  motoryczn  ludzkich dzia a  

i zmian przez nie powodowanych” (Oko , 1998, s. 35). Mamy tu wi c do czy-

nienia ze swoistym podzia em. Nie da si  go wprawdzie przypisa  do podzia u 

osobowo ci w analizie transakcyjnej, jednak e przygl daj c mu si  uwa nie, nie 

sposób nie dostrzec istoty równego traktowania i wykorzystywania wszystkich 

cz ci osobowo ci cz owieka w jego prawid owym funkcjonowaniu. Umys  mo-

e by  „zwierciad em rzeczy” tylko pod warunkiem wielostronnego i wielozmy-

s owego ich poznania. Nie mo e zatem ogranicza  si  do korzystania jedynie ze 

stanów Ja-Doros y, czy Ja-Rodzic, poniewa  stanowione przez niego „zwiercia-

d o” zniekszta ca oby obraz rzeczywisto ci. W potocznym rozumieniu nale a o-

by je wtedy nazwa  „krzywym zwierciad em”. Z kolei efektywna praca wymaga 

dobrego poznania zasad, wed ug których powinni my dzia a  (Rodzic), jak rów-

nie  bie cej analizy tego, z czym mamy do czynienia i wyci gania logicznych  

i sensownych wniosków (Doros y) oraz w ko cu – twórczego podej cia do pro-

blemu, poszukiwania nowych rozwi za , otwarto ci na do wiadczenia i sugestie 

innych (Dziecko). Jak zatem wida , mamy tu bogate pole do popisu dla analizy 

transakcyjnej. Nie na gruncie poprawiania samej teorii, lecz w celu jej wyja nia-

nia, rozumienia oraz efektywniejszego, ni  to ma miejsce obecnie, wprowadza-

nia w ycie.  

Kolejnym wymienianym przez Wincentego Okonia autorem jest Jan Jakub 

Rousseau. W skrócie streszczaj c jego pogl dy, podkre li  trzeba trosk  o w a-

sn  aktywno  dziecka, i przesuni cie wychowania umys owego na okres po 12 

roku ycia (por. Oko , 1998, s. 35–36). Po raz kolejny zatem nale y pogl dy te 

interpretowa  jako postawienie nacisku na równe wykorzystanie wszystkich sta-
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nów Ja w nauczaniu, z naciskiem na docenianie i korzystanie ze stanu Ja-Dziec- 

ko – szczególnie na wczesnym etapie rozwoju. Mo na wr cz zaryzykowa  

stwierdzenie, i  zdaniem Rousseau, przed 12 rokiem ycia to w a nie ten obszar 

naszej osobowo ci powinien by  g ównie wykorzystywany i nauka za jego po-

rednictwem winna by  najbardziej efektywna. 

Podobnym tropem pod a  równie  Jan Henryk Pestalozzi, który, jak pisze 

Wincenty Oko : „zmierza  do oparcia ca ego nauczania na psychologii dziecka. 

Mniema , e wszystkie poczynania wychowawcze powinny by  dostosowane do 

odpowiednich stopni rozwoju si  dzieci. Traktuj c kszta cenie cz owieka jako 

sztuk  dopomagania naturze, jej g ówny sens upatrywa  w odpowiednim usto-

sunkowaniu i harmonizowaniu otrzymanych wra e  ze stopniem rozwoju si  

dziecka. […] Celem nauczania czyni  pobudzanie i rozwijanie w asnej dzia alno-

ci umys owej dzieci, kierowanie obserwowaniem przez dzieci otaczaj cych je 

zjawisk, a zarazem ich uogólnianiem i wyra aniem w s owie” (Oko , 1998,  

s. 36–37). Znowu zatem mamy tutaj do czynienia z dzia aniem wymagaj cym 

spójnego korzystania ze wszystkich stanów Ja – zarówno przez nauczyciela, jak 

i ucznia. Trudno bowiem mówi  o sprawnym i efektywnym pobudzaniu aktyw-

no ci ucznia oraz o podkre laniu szczególnej roli spostrzegania i obserwacji  

w kszta ceniu, korzystaj c tylko i wy cznie ze stanów Ja-Doros y oraz Ja-Rodzic. 

Nierzadko, rozmawiaj c o procesie nauczania, s yszymy o autorytecie nauczy-

ciela, powadze, kompetencjach, odpowiedzialno ci itp. W potocznym rozumie-

niu cz sto jest to niestety uto samiane z korzystaniem g ównie ze stanów Ja-

Doros y i Ja-Rodzic i z ograniczaniem zarazem roli stanu Ja-Dziecko w komuni-

kacji pomi dzy podmiotami omawianego procesu. Nale y podkre li , i  jest to 

my lenie b dne i przytoczone do tej pory koncepcje wyra nie na to wskazuj . 

To z naszego wewn trznego Dziecka p ynie zapa , emocje, naturalno  i sponta-

niczno . Cechy niezwykle istotne w sytuacji, w której chcemy zainteresowa  

ucznia okre lon  tematyk , zmotywowa  do dzia ania i nak oni  go do dalszych, 

samodzielnych poszukiwa  i obserwacji. 

Przygl daj c si  opisywanym przez Wincentego Okonia systemom dydak-

tycznym, dochodzimy w tym miejscu naszych rozwa a  do kolejnego autora,  

a mianowicie do Jana Fryderyka Herbarta. Jego spojrzenie na problematyk  pro-

cesu nauczania-uczenia si  jest ró ne od poprzedników, przy czym Wincenty 

Oko  zwraca uwag  na fakt, i  mi dzy innymi pod jego w a nie wp ywem 

ukszta towa  si  obraz tradycyjnej szko y (Oko , 1998, s. 40). Analizuj c teori  

J.F. Herbarta z punktu widzenia analizy transakcyjnej, zauwa a si  w niej pe-

wien bardzo istotny brak. Jak czytamy u Okonia: „za g ówny cel wychowania  

i kszta cenia uwa a  Herbart ukszta towanie moralnego charakteru, a za prowa-

dz ce do tego g ówne rodki – kierowanie dzie mi, karno  i nauczanie wycho-

wuj ce” (Oko , 1998, s. 39). Tak zwane stopnie formalne nauczania wychowu-

j cego obejmowa y cztery etapy, które musia y wyst powa  w okre lonym po-
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rz dku i kolejno ci, a Wincenty Oko  pokrótce streszcza je w nast puj cy spo-

sób: „Jasno  – to przede wszystkim powolne pod anie naprzód, rozk adanie 

przedmiotu na najdrobniejsze cz ci, zatrzymywanie si  przy ka dej z nich tak 

d ugo, aby ucze  móg  zrozumie  ka dy szczegó . Kojarzenie – to czynno  

wi zania materia u nowego z przyswojonym dawniej, opieraj ca si  g ównie na 

powtarzaniu mechanicznym lub na wolnej rozmowie, która jest swoist  odmian  

pogadanki szkolnej. System – wymaga jego [Herbarta] zdaniem, bardziej spo-

istego wyk adu, a przede wszystkim uwydatnienia g ównych my li, a przez to 

uporz dkowania przyswojonych wiadomo ci. Metoda – znajduje zastosowanie 

w wykonywaniu prac, przy czym ucze  ma wykaza , czy poj  g ówne my li  

w sposób nale yty” (Oko , 1998, s. 39). Analizuj c przytoczone powy ej cytaty 

z punktu widzenia analizy transakcyjnej, nie sposób nie zauwa y , i  rola stanu 

Ja-Dziecko, która by a wyra nie zaakcentowana we wcze niej omawianych sys-

temach, jest tu mocno ograniczona. Silnie sformalizowane etapy kszta cenia oraz 

sposób, w jaki zosta y sformu owane jego cele, narzuca niejako transakcj  Ja- 

-Rodzic nauczyciela – Ja-Dziecko. Nie mamy tu jednak do czynienia z tym ob-

szarem naszego Dziecka, które odpowiedzialne jest za spontaniczno , twór-

czo , czy naturaln  ciekawo . Aby w pe ni zrozumie  omawian  w tym miej-

scu problematyk , wró my na moment do teorii struktury osobowo ci w AT. Do 

tej pory wystarczaj ca dla potrzeb niniejszych rozwa a  by a analiza struktural-

na pierwszego stopnia (czyli prosty podzia  na trzy podstawowe stany – Rodzic, 

Doros y i Dziecko). Warto jednak w tym miejscu podkre li , i  w obr bie ka -

dego z przytaczanych do tej pory stanów Ja mo na dokona  kolejnych podzia-

ów. Jak pisze Eric Berne: „Dziecko ujawnia si  w dwóch formach: Dziecka 

przystosowanego i Dziecka naturalnego. Dziecko przystosowane to takie, które 

modyfikuje swoje zachowanie pod Rodzicielskim wp ywem. […] Dziecko natu-

ralne to spontaniczna ekspresja, na przyk ad bunt albo twórczo ” (Berne, 

1994b, s. 19). Jak zatem nietrudno zauwa y , w systemie dydaktycznym  

J.F. Herbarta jest miejsce dla Dziecka, ale wy cznie przystosowanego, podczas 

gdy teorie omawiane wcze niej premiuj  wr cz Dziecko naturalne. W efekcie 

mo na zaryzykowa  stwierdzenie, i  omawiana w niniejszym akapicie koncep-

cja w prosty sposób mo e uczyni  proces dydaktyczny procesem nudnym  

i sformalizowanym, a przez to mniej efektywnym od tych, które omawiali my 

wcze niej. 

W ka dej z przytoczonych do tej pory koncepcji mo na oczywi cie dostrzec 

pewne braki. Tak samo jak ma o efektywne oka e si  zapewne oparcie procesu 

dydaktycznego jedynie na procesach pami ciowych, tak samo niewystarczaj ce 

zapewne b dzie skupienie si  tylko na spostrzeganiu i naturalnej aktywno ci 

ucznia. Pewnej próby pogodzenia i po czenia powy szych dróg dokona  mi -

dzy innymi twórca kolejnego z omawianych przez Wincentego Okonia syste-

mów, a mianowicie Jan W adys aw Dawid. Jak czytamy: „Najwa niejszym 

czynnikiem modyfikuj cym dorobek dydaktyczny Dawida […] by y jego prze-



 Transakcje nauczyciel-ucze … 57 

 

konania filozoficzne. One to sta y si  podstaw  interpretacji procesu poznawania 

przedmiotów zewn trznych. Za osnow  tego procesu, a wi c i za psychologiczny 

fundament nauczania, przyj  tzw. podstawowy proces psychiczny, na który 

sk adaj  si  trzy momenty: 1. przyjmowanie zewn trznych podniet jako wra e   

i spostrze e , tj. poznanie po rednie – na drodze wyobra ania, pojmowania, 

uogólniania i wnioskowania, 2. przerabianie wewn trzne tych podniet, tj. po-

znanie po rednie – na drodze wyobra ania, pojmowania, uogólniania i wnio-

skowania, 3. reakcja ruchowa na te podniety, tj. dzia ania […]. Jak z tego wyni-

ka, Dawid, pierwszy w polskiej dydaktyce i jeden z pierwszych w dydaktyce 

wiatowej, domaga  si  oparcia nauczania na poznaniu zmys owym, umys o-

wym i na dzia alno ci praktycznej, co dopiero mog o zagwarantowa  nauczaniu 

w a ciw  skuteczno ” (Oko , 1998, s. 40). Przygl daj c si  powy szym za o-

eniom z punktu widzenia analizy transakcyjnej, mamy tu wyra ny nacisk na 

jedno z jej podstawowych i najwa niejszych za o e  – wszystkie stany Ja cz o-

wieka s  równie wa ne i tak nale y je traktowa . W systemie dydaktycznym 

J.W. Dawida mamy do czynienia z kilkoma drogami poznania, wymagaj cymi 

zaanga owania ka dego elementu struktury osobowo ci i to zarówno po stronie 

ucznia, jak i nauczyciela. 

Kolejna teoria, której realizacja wymaga wspó pracy pomi dzy stanami Ja 

cz owieka, to koncepcja Johna Deweya. Zostawmy przy tym filozoficzne pod-

stawy, które przy wieca y autorowi przy jej formu owaniu, a skupmy si  jedynie 

na samych etapach procesu nauczania, wynikaj cych z omawianego tu systemu 

dydaktycznego. Odwo uj c po raz kolejny do opisu Wincentego Okonia, czyta-

my: „Dewey uczyni  znaczny krok naprzód w stosunku do swoich poprzedni-

ków: po czy  poznanie z dzia aniem. Przy tym, jako zwolennik przyrodniczego 

empiryzmu, dostrzega  miejsce poznania i dzia ania w rozwi zywaniu proble-

mów w codziennym do wiadczeniu dzieci. Proces takiego rozwi zania […] mia  

prowadzi  do odkrycia przez dzieci nowych prawd poprzez pi  kolejnych stop-

ni, a mianowicie: 1. odczucie trudno ci, 2. wykrycie jej i okre lenie, 3. nasuwa-

nie si  mo liwego rozwi zania, 4. wyprowadzenie przez rozumowanie wnio-

sków z przypuszczalnego rozwi zania, 5. dalsze obserwacje i eksperymenty 

prowadz ce do przyj cia lub odrzucenia przypuszczenia” (Oko , 1998, s. 42–

43). Mamy tu zatem do czynienia z motywacj  p yn c  ze strony stanu Ja- 

-Dziecko (odczucie trudno ci, zainteresowanie), a nast pnie z procesem, w któ-

rym bardzo istotn  rol  pe ni  b dzie stan Ja-Doros y. To on wszak e stanowi 

nasz wewn trzny komputer i w jego obr bie b d  si  dokonywa  operacje zwi -

zane z rozumowaniem i poszukiwaniem rozwi za . W procesie tym wci  jed-

nak obecne musi by  nasze Dziecko, aby zapewni  uczniowi ci g  motywacj  

do dzia ania, satysfakcj  z odnoszonych sukcesów. Oczywi cie mo na powie-

dzie , i  rol  motywatora mo e do pewnego stopnia pe ni  nasz stan Ja-Rodzic. 

W takim jednak przypadku b dziemy mieli do czynienia raczej z poczuciem 
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obowi zku, konieczno ci, czy te  l kiem przed konsekwencjami niezrealizowa-

nego zadania, a nie z faktycznym zainteresowaniem osi ganymi wynikami  

w d eniu do za o onego celu. Z punktu widzenia d ugofalowych skutków pro-

cesu dydaktycznego motywacja taka b dzie znacznie mniej skuteczna, a efekty 

nauczania gorsze. 

Pewnej krytyce system opracowany przez Johna Deweya, a omawiany po-

wy ej, podda  Bogdan Nawroczy ski. Jednym z zasadniczych zarzutów stawia-

nych przez niego by o to, e stopnie formalne w krytykowanej teorii: „nie obej-

muj  wszystkich przypadków rozumowania, uwzgl dniaj c mianowicie t uma-

czenie i sprawdzenie, pomijaj  wnioskowanie i dowodzenie. Poza tym nie prze-

widuj  potrzeby utrwalania wiedzy i przekszta cania jej w umiej tno ci, a to dla-

tego, e Dewey uto samia  proces uczenia si  z procesem badania” (Oko , 1998, 

s. 45). Jednocze nie jednak, jak dalej pisze Oko : „[Nawroczy ski] krytykuj c 

stopnie deweyowskie, usi owa  nada  im bardziej ogóln  i bardziej szkoln  po-

sta , lecz jednocze nie zwichn  zasadnicz  ide , jak  jest samodzielne rozwi -

zywanie zagadnienia i weryfikacja tego rozwi zania (Oko , 1998, s. 46). Tym 

samym mo na stwierdzi , i  w pewnym stopniu ograniczy  rol  naturalnej cz ci 

stanu Ja-Dziecko ucznia. Równie  Ja-Doros y nie ma tu ju  takiego pola do po-

pisu na gruncie weryfikacji i opracowywania zbieranych przez niego danych. 

By  mo e gdyby w czasach Nawroczy skiego istnia a ju  teoria analizy transak-

cyjnej, to poprzez spojrzenie na swoj  teori  z jej punktu widzenia atwiej by o-

by dokona  autorowi takich modyfikacji w teorii Deweya, które poprawiaj c je-

den jej aspekt, nie wp yn yby negatywnie na pozosta e. 

Kolejnym omawianym przez Wincentego Okonia systemem dydaktycznym 

jest ten, który opracowany zosta  przez Sergiusza Hessena. Analizuj c jego pod-

stawowe za o enia, mo emy uzna , i  jest to koncepcja, która doskonale wpa-

sowuje si  w postulaty wynikaj ce ze stosowania analizy transakcyjnej w ocenie 

teorii nauczania-uczenia si . Nie wdaj c si  w szczegó owe opisy proponowa-

nych przez Hessena metod i form kszta cenia, zwró my uwag  na ogólny postu-

lat, który stoi u podstaw jego koncepcji. Wincenty Oko  przywo uje tu takie 

s owa: „droga poznania i prawdy wymaga uporczywego napr enia woli, pory-

wu fantazji, entuzjazmu, opiera si  nawet na nawykach cielesnych – s owem, ca-

y cz owiek w swej pe ni, a nie sam jego rozum, powinien by  materia em wy-

chowania naukowego” (Oko , 1998, s. 43). Przytoczony cytat bezdyskusyjnie 

wskazuje na konieczno  ca o ciowego traktowania ludzkiej osobowo ci i ko-

rzystania ze wszystkich stanów Ja nauczyciela oraz ucznia (bez kontaminacji 

oraz wy cze ) w procesie nauczania-uczenia si .  

W powy szym kontek cie na szczególn  uwag  zas uguje równie  system 

dydaktyczny Celestyna Freineta. Po raz kolejny odwo uj c si  do s ów autoryte-

tu, jakim niew tpliwie jest Wincenty Oko , czytamy: „System Freineta zapewni  

sobie trwa e miejsce w ród systemów dydaktycznych, g ównie dlatego, e naj-

pe niej odbija w sobie wszystkie zasady nowego wychowania. cz c swobod  
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dzieci z wszechstronn  trosk  o ich rozwój, a zarazem ich bogat  aktywno  

twórcz  z wysokimi wymaganiami, […] realizuje on idea y pedagogiki wspó -

czesnej” (Oko , 1998, s. 49). Nie wdaj c si  w szczegó y prezentowanej teorii, 

ju  samo przytoczone powy ej zdanie wiadczy o daleko id cym spe nieniu po-

stulatów wynikaj cych z dorobku analizy transakcyjnej. Mamy tu przecie  do 

czynienia z wzorowym wr cz wykorzystaniem wszystkich stanów Ja cz owieka 

oraz wspó pracy pomi dzy nimi. 

W swoim Wprowadzeniu do dydaktyki ogólnej wspomina Oko  jeszcze  

o jednym systemie, stworzonym przez Piotra Jakowlewicza Galpierina. Nad-

mienia jednak e, i  mamy w tym przypadku do czynienia z koncepcj  bardzo 

m od  i podlegaj c  wci  jeszcze rozwojowi i zmianom. St d trudno o jej rze-

teln  i obiektywn  analiz . Przygl daj c si  jednak e podstawowym za o eniom 

przywo anej teorii, mo na zauwa y , i  istnieje tu ryzyko zrobienia kroku 

wstecz w stosunku do omawianych wcze niej. Jak pisze Oko : „Teoria Galpierina 

wykorzystuje osi gni cia cybernetyki; jest teori , której g ówn  zasad  stanowi 

sterowanie procesem uczenia si . Uczenie si  pojmuje on szerzej od innych, 

uwa a je za g ówn  form  aktywno ci m odzie y szkolnej. Sterowanie jest tu 

doprowadzone do swoistej perfekcji, bo tylko ta perfekcja ma umo liwi  prze-

kszta canie czynno ci zewn trznych w wewn trzne, a tym samym przyspiesza  

rozwój wychowanków. Ich zdolno ci, jak my lenie, pami  czy uwaga, pozosta-

j  w cieniu czynno ci orientacyjnych, wykonawczych i kontrolnych, a ca e ycie 

emocjonalne ucznia sprowadza si  do pewnej troski o wykszta cenie motywacji 

do uczenia si ” (Oko , 1998, s. 51). Próbuj c dokona  parafrazy powy szych 

s ów, wykorzystuj c j zyk i terminologi  analizy transakcyjnej, mo emy powie-

dzie , i  teoria ta jest kolejn , która wzmacnia rol  stanów Ja-Rodzic i Ja-Do- 

ros y w nauczaniu, marginalizuj c zarazem znaczenie naszego wewn trznego 

Dziecka. Jak jednak wspomniano wcze niej – mamy do czynienia z koncepcj  

b d c  w fazie ci g ego rozwoju, nic zatem nie stoi na przeszkodzie, aby pewne 

jej niedoci gni cia skorygowa . By  mo e wykorzystanie terminologii oraz na-

rz dzi badawczych dostarczanych przez analiz  transakcyjn  jest jedn  z mo li-

wych dróg osi gni cia na tym polu sukcesu i stworzenia ciekawego i ze wszech 

miar efektywnego systemu dydaktycznego. 

Do tej pory skupiali my si  na systemach dydaktycznych wskazanych przez 

Wincentego Okonia jako tych, które warte s  uwagi i zastanowienia. W tym 

miejscu nale y jednak przyjrze  si  jeszcze jednej koncepcji, opracowanej przez 

niego samego. Mowa tu o tak zwanym kszta ceniu wielostronnym. Idea ta sta-

nowi nie tylko spójn  i ciekaw  pod wzgl dem merytorycznym teori  naucza-

nia-uczenia si , ale jest równie  wskazywana przez wielu autorów jako ta, która 

mo e by  kluczem do racjonalnego i efektywnego wykorzystania rodków tech-

nicznych (w szczególno ci komputerów) w procesie dydaktycznym (zob. m.in. 

Zaczy ski, 1990; Tana , 1984). Tym samym wydaje si  stanowi  bardzo dobr  
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odpowied  na wyzwania stawiane przez otaczaj c  nas w chwili obecnej rze-

czywisto  oraz obserwowany aktualnie post p w dziedzinie technologii infor-

macyjnych. Przygl daj c si  jej z perspektywy analizy transakcyjnej, na uwag  

zas uguj  od razu wprowadzaj ce w jej podstawy s owa Wincentego Okonia: 

„Na pytanie, czy mo liwe jest traktowanie w procesie edukacji wychowanka  

i jego osobowo ci jako ca o ciowego tworu, jako niepodzielnej jedno ci, peda-

gogika nie znajdowa a dot d wystarczaj cej odpowiedzi, nawet wtedy, gdy za-

k ada a potrzeb  takiego traktowania. Znalezienie takiej odpowiedzi jest wszak-

e spraw  wa n , je li naprawd  chcemy wychowywa  ludzi tak, aby zapewni  

im harmonijny i wewn trznie zgodny rozwój, je li chcemy dociera  do g b-

szych warstw ich osobowo ci, a zarazem tak oddzia ywa  na t  osobowo , aby 

ka dy akt wychowawczy wp ywa  na zmiany nie tylko jednej wybranej cechy, 

dyspozycji czy strony, lecz jednocze nie sprzyja  rozwojowi innych cech i dys-

pozycji oraz ca ej osobowo ci” (Oko , 1998, s. 196). Powy szy opis, mimo i  

powsta  niezale nie od teorii analizy transakcyjnej, jest niew tpliwie dok adnie 

tym, co wynika z jej za o e . Nic zatem dziwnego, i  teoria Okonia wietnie da-

je si  wpasowa  w nurt edukacyjnej AT i zapewne znajdzie tu szerokie zastoso-

wanie. Jej podstaw  jest za o enie, i  ludzka osobowo  posiada trzy podstawo-

we funkcje: „poznawanie wiata i siebie, prze ywanie wiata i nagromadzonych 

w nim warto ci oraz zmienianie wiata” (Oko , 1998, s. 196). Z ka d  z nich 

powi zana jest odpowiednia aktywno , przy czym Wincenty Oko  podkre la: 

„Jest przy tym rzecz  istotn , aby ka dy z trzech rodzajów aktywno ci mo liwie 

wielostronnie oddzia ywa  na wa ne o rodki w obu pó kulach mózgu. Tote  nie-

odzowne jest w ka dym z nich uwzgl dnienie dwóch stron: asymilacyjnej  

i twórczej” (Oko , 1998, s. 196). Jawi nam si  zatem teoria, która zmusza 

wszystkie podmioty i strony procesu dydaktycznego do harmonijnego i równego 

traktowania wszystkich swoich stanów Ja, efektywnej komunikacji, opartej na 

równoleg ych transakcjach pomi dzy tymi stanami oraz ich ci g ego rozwoju. 

Oczywi cie niniejsze rozwa ania to jedynie wierzcho ek góry lodowej i to 

zarówno z punktu widzenia teorii dydaktycznych, jak równie  analizy transak-

cyjnej. Zamys em autora jest przede wszystkim ogólne nakre lenie problematyki 

oraz wskazanie kierunków dalszego rozwoju i bada  pedagogicznych. W ród 

systemów dydaktycznych wci  s  takie, które si  rozwijaj  i ewoluuj , inne za-

nikaj , jeszcze inne zapewne dopiero powstan  w ci gu najbli szych lat. Wyko-

rzystanie analizy transakcyjnej mo e pozwoli  na bardziej obiektywne spojrze-

nie na ich warto  i ocen  na wy szym pod wzgl dem merytorycznym pozio-

mie, ni  to by o mo liwe do tej pory. Pojawiaj  si  równie  próby stworzenia 

systemu, dla którego analiza transakcyjna b dzie trzonem i podstaw  systemu 

dydaktycznego, a nie, jak to by o postulowane w niniejszych rozwa aniach, je-

dynie ród em terminologii i narz dzi do oceny i weryfikacji systemów ju  ist-

niej cych. Prób  tak  podj  ju  mi dzy innymi, jeden z prekursorów edukacyj-

nej analizy transakcyjnej w Polsce, Jaros aw Jagie a, opisuj c transakcyjny mo-
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del nauczania-uczenia si . Wspominaj c o tej koncepcji, po raz kolejny wraca-

my do teorii kszta cenia wielostronnego, która stanowi podstaw  do jej sformu-

owania. Jednak e stopie  zaawansowania prowadzonych przez autora rozwa a  

i jako  wyci ganych wniosków wydaje si  upowa nia  do potraktowania for-

mu owanej przez niego teorii jako nowej jako ci, znacznie wykraczaj cej poza 

zaproponowane przez Wincentego Okonia ramy. Szczegó owe jej omówienie  

i analiza wymaga yby jednak g bszego poznania teorii analizy transakcyjnej 

oraz opracowania wykraczaj cego poza amy niniejszych rozwa a . Niemniej 

jednak nale y podkre li , i  inicjatywa ta zas uguje na szczególn  uwag  i doce-

nienie oraz niew tpliwie warta jest rozwijania zarówno na gruncie teoretycz-

nym, empirycznym, jak i praktycznym (zob. Jagie a, 2011, s. 20–43). 

Zaprezentowane na wcze niejszych stronach artyku u teorie i wnioski wska-

zuj  na ró ne podej cie do opisywanej problematyki przez poszczególnych auto-

rów. Jak zwraca uwag  Jaros aw Jagie a: „Systemy pedagogiczne w zró nico-

wany sposób podkre laj  rol  poszczególnych stanów osobowo ci. Silna pozycja 

Ja-Rodzica w kszta ceniu i wychowaniu czyni oddzia ywanie pedagogiczne sil-

nie rygorystycznym, gdzie naczeln  warto ci  jest autorytet nauczyciela.  

W dzia aniu pedagogicznym, gdzie dominuje stan Ja-Dziecko, nieuchronnie po-

jawia si  permisywizm, z wysokim znaczeniem emocji, jakie prze ywa ucze . 

Natomiast wyra na obecno  struktury Ja-Doros y czyni wychowanie i naucza-

nie relatywistycznym, opartym bowiem o warto  tak autonomicznej kategorii, 

jak  jest rzeczywisto  relacji mi dzy wychowawc  a wychowankiem” (Jagie a, 

1997, s. 20). Mamy zatem do czynienia z konieczno ci  takich poszukiwa  na 

gruncie dydaktyki, aby proces nauczania-uczenia si  anga owa  ca  osobowo  

cz owieka, ze wszystkimi elementami jej struktury oraz przy zachowaniu naj-

wa niejszych zasad jej prawid owego funkcjonowania z punktu widzenia anali-

zy transakcyjnej. Ka dy z naszych stanów Ja ma tu swoj  rol  do spe nienia i za-

równo jej przecenianie, jak równie  niedocenianie wi e si  z niebezpiecze -

stwem obni enia jako ci i efektów procesu dydaktycznego. Jeden z wielkich 

wspó czesnych polskich dydaktyków – W adys aw Piotr Zaczy ski – w swojej 

po wi conej teorii kszta cenia ksi ce Uczenie przez prze ywanie napisa : „pro-

blemem aktualnie wa nym staje si  dla dydaktyki kwestia takich dzia a  dydak-

tycznych nauczyciela, w których i dzi ki którym nast powa  b dzie owo po -

dane czenie tych dwóch cz sto przeciwstawianych sobie pierwiastków – umy-

s u i uczucia, racji i emocji” (Zaczy ski, 1990, s. 155). Patrz c na powy szy cy-

tat w pewnym uproszczeniu, mo na go interpretowa , przypisuj c umys owi 

stan Ja-Doros y, uczuciom i emocjom – stan Ja-Dziecko, natomiast racji – stan 

Ja-Rodzic. W swej istocie zatem powy szy postulat (odnosz cy si  do omawia-

nej wcze niej teorii kszta cenia wielostronnego Wincentego Okonia) to nic inne-

go jak zwrócenie uwagi na konieczno  wprowadzenia takiego procesu kszta -

cenia, aby wszystkie nasze stany Ja by y w nim równo zaanga owane. 
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Celem niniejszego tekstu nie by o wy onienie spo ród prezentowanych sys-

temów dydaktycznych zwyci zców, czy te  przegranych. Wymaga oby to bar-

dzo precyzyjnej i dok adnej analizy ka dego z nich i z ca  pewno ci  wykro-

czy oby poza ramy przys uguj ce pojedynczemu artyku owi. W tpliwym jest 

równie  sama zasadno  tworzenia na tym polu jakichkolwiek rankingów. Ka -

dy z nich mo e wnie  do wspó czesnej dydaktyki co  cennego i zapewne  

w ka dym znajdziemy jakie  b dy czy te  braki. Problemem, przed jakim sta-

jemy, jest zatem wyszukanie jak najwi kszej liczby korzy ci p yn cych ze sto-

sowania okre lonych teorii oraz wskazanie w nich na elementy wymagaj ce ko-

rekty lub te  wr cz pomini cia. Tym samym pojawia si  nowy, istotny obszar 

bada  pedagogicznych, który dzi ki terminologii i narz dziom dostarczanym 

przez analiz  transakcyjn  mo e okaza  si  du o atwiejszy do zrozumienia oraz 

wyja nienia. 

Podsumowuj c najistotniejsze wnioski p yn ce z niniejszych rozwa a , po 

raz kolejny podkre li  nale y, i  rozpatruj c z punktu widzenia analizy transak-

cyjnej istniej ce systemy dydaktyczne, musimy pami ta , e problemem jest nie 

tylko to, aby wszystkie stany naszej osobowo ci by y wykorzystywane. Równie 

wa na jest prawid owa relacja pomi dzy nimi – bez kontaminacji i wy cze . 

Wszak w procesie nauczania-uczenia si  cz sto oczekujemy, e na przyk ad, 

p yn ca z emocji i naturalnej ciekawo ci, motywacja pochodz ca od naszego Ja- 

-Dziecko b dzie odpowiednio przetworzona przez stan Ja-Doros y i nast pnie,  

w razie potrzeby – kontynuowana z poziomu Ja-Rodzic, jako swego rodzaju po-

czucie obowi zku. Mo e równie  zaistnie  potrzeba odwrotna. Nasz wewn trz-

ny Rodzic wydaje polecenie do dzia ania, Doros y je przetwarza, a w dalszej ko-

lejno ci pojawia si  p yn ce od Dziecka zainteresowanie i ciekawo , które po-

woduj  utrzymywanie si  ch ci do dalszej nauki i rozwi zywania problemów.  

W ten sposób pojawia si  swego rodzaju sprz enie zwrotne, sk adaj ce si  z 

trzech elementów: poznawanie–posiadana wiedza–przyjemno  poznawania. Pi-

sze o tym mi dzy innymi Maria Braun Ga kowska, podkre laj c rol  emocji  

i zainteresowa  w efektywnym nauczaniu-uczeniu si  (por. Braun-Ga kowska, 

1994, s. 24–26). Tym samym podkre la w a nie opisan  wcze niej rol  efektyw-

nej wspó pracy pomi dzy stanami naszej osobowo ci. Nasze wewn trzne Dziec-

ko b dzie tu wprawdzie pe ni o rol  motywatora, jednak e bez udzia u Doros e-

go i Rodzica na motywowaniu i tak zwanym „s omianym zapale” zapewne si  

sko czy. Do osi gni cia zadowalaj cych efektów potrzebna jest efektywna 

wspó praca wszystkich stanów Ja i prawid owa komunikacji pomi dzy nimi. 

Pod k tem analizy ukierunkowanej na powy sz  problematyk  winna zatem 

przebiega  weryfikacja efektywno ci istniej cych systemów dydaktycznych, 

przy u yciu teorii analizy transakcyjnej. 
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