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ycie czlowieka polega na cigglym dokonywaniu wyborow, rozwigzywaniu

problemoéw, funkcjonowaniu w czgsto niejednoznacznych sytuacjach. Kaz-

dego dnia i o kazdej porze jestesmy wiasciwie zmuszeni do wyboru kon-

kretnego sposobu zachowania z wachlarza niejednokrotnie bardzo szerokich
mozliwosci. Decydowanie konieczne jest juz od najwczesniejszych etapéw rozwoju
jednostki. Najmniejsze dziecko uczy si¢ podejmowania decyzji, a rodzice zazwyczaj
na rozne sposoby mu to ulatwiajg, chociazby poprzez stwarzanie sytuacji, w ktorych
mozna je podejmowac — ,,Chcesz dzisiaj niebieska czy zotta bluzeczke?”, ,,Chcesz
kanapke z szynka czy serem?” lub starajac si¢ dostarczy¢ mozliwie duzo obiektyw-
nych danych i przeprowadzi¢ ich analize, by pokaza¢ mtodemu cztowiekowi, w jaki
sposob zmniejsza si¢ prawdopodobienstwo porazki. Stawiaja wiec dziecko w sytu-
acji problemowej 1 naktaniajg do jej rozwigzania. Miedzy innymi dzigki takiej edu-
kacji cztowiek uczy sig, jak zmagaé si¢ z trudnymi wyborami i przeciwno$ciami
losu. Im cztowiek starszy, tym zazwyczaj trudniejsze decyzje przed nim do podjecia,
sytuacje staja si¢ coraz bardziej wielowymiarowe, a skutki podjetych dziatan maja
donioslejsze konsekwencje. Takze szkota wymaga od ucznia funkcjonowania
w sytuacjach trudnych i niejednoznacznych. Dzieje si¢ tak zaréwno na lekcjach,
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w czasie, gdy realizowany jest program nauczania — przyktadowo uczen musi zde-
cydowa¢, ktéra metoda bedzie lepsza do rozwigzania zadania z matematyki, czy
podja¢ decyzje, ktorg forme gramatyczng uzy¢ w zdaniu na lekcji jezyka angielskie-
go — ale takze w sytuacjach poza oficjalnym programem szkoty — jak zachowac sig,
gdy na klaséwce kolega z tawki obok chce odpisa¢ lub co zrobi¢, gdy na tej samej
klaséwce wypisat mu si¢ dlugopis a nie ma zapasowego. Takich momentéw w zyciu
ucznia jest niewyobrazalnie duzo juz od samego poczatku jego edukacji szkolnej —
jak znalez¢ sale w nowym budynku, gdzie usig$¢ po wejsciu do tej sali, jak zarea-
gowac na zaczepki kolegow, czy ucieka¢ razem z calg klasa, czy zostaé i by¢ uzna-
nym za lizusa, jak poprosi¢ nauczyciela, by mowit glosniej lub by w bardziej zro-
zumialy sposdb wyttumaczyt zawite kwestie itd.

Do polskiej psychologii pojgcie sytuacji trudnej wprowadzit T. Tomaszewski,
okreslajac, iz mamy z nig do czynienia w momencie, gdy wewnetrzna rownowaga
sytuacji normalnej zostanie zaktocona, tak ze normalny przebieg aktywnosci pod-
stawowej zostanie zaklocony i lprawdopodobieflstwo realizacji zadania na poziomie
normalnym stanie si¢ mniejsze . Méwigc innymi slowy — sytuacja trudna, to kazda
sytuacja, w ktorej dziatanie czlowieka zmierzajace do realizacji okre$lonego celu
jest utrudnione badz niemozliwe. Jest to wynikiem braku réwnowagi miedzy zada-
niami i warunkami a mozliwo$ciami realizacyjnymi jednostki’. W zaleznosci od
wystepujacych zaklocen mozna wyréznié pieé rodzajow tych sytuacji’:

1. sytuacja deprywacji — w ktérej nie sg zaspokojone jakie$ podstawowe
potrzeby cztowieka, a ktorych deprywacja uniemozliwia normalne funkcjo-
nowanie;

2. sytuacja przecigzenia — pojawia sie, gdy zadanie jest na granicy wytrzy-
matos$ci fizycznej i/lub psychicznej cztowieka;

3. sytuacja utrudnienia — gdy pojawiajg si¢ jakie$ przeszkody (natury fi-
zycznej badz psychicznej) na drodze do realizacji celu lub gdy wystepuje brak
jakichs elementéw do tego potrzebnych;

4. sytuacja konfliktowa — kiedy na cztowieka jednoczes$nie dziatajg przeciw-
stawne sily natury fizycznej, psychicznej, spotecznej, moralnej itp.;

5. sytuacja zagrozenia — w ktorej wzrasta prawdopodobienstwo utraty lub
obnizenia pewnej waznej dla cztowieka wartosci takiej jak: zycie, zdrowie
swoje lub bliskich, wlasnos¢, pozycja spoteczna itp.

Wszystkie wymienione powyzej rodzaje sytuacji trudnych moga mie¢ miejsce
w szkole 1 dotyczy¢ relacji ucznia z nauczycielem. Zaréwno bowiem potrzeby

' T. Tomaszewski, Czlowiek i otoczenie, [w:] Psychologia, (red.) T. Tomaszewski, PWN,

Warszawa 1975, s. 32.

W. Radziwittowicz, B. Wilczewska, Sytuacje trudne i sposoby radzenia sobie z nimi przez
miodziez podejmujqgcq probe samobdjczq, [w:] Psychopatologia okresu dorastania. Wybrane
zagadnienia, (red.) W. Radziwittowicz i A. Sumita, Oficyna Wydawnicza IMPULS, Krakow
20006, s. 221.

Por. T. Tomaszewski, Czlowiek i otoczenie, [w:] Psychologia, op. cit., Warszawa 1975,

s. 32-35.
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ucznia, jak i nauczyciela moga nie zosta¢ zaspokojone (co zreszta bardzo czesto ma
miejsce), jak i oboje moga funkcjonowaé¢ w sytuacji przecigzenia (chocby na-
uka/nauczaniem). W sytuacji szkolnej niejednokrotnie mamy takze do czynienia
z utrudnieniem zaréwno fizycznym (chocby baza lokalowa, brak pomocy dydak-
tycznych), jak i psychologicznym (np. nieche¢ ucznia do przedmiotu). Bardzo czg¢sto
zdarzaja si¢ takze sytuacje konfliktowe, jak cho¢by w przypadku nauczyciela — cheé
nawigzania bliskich relacji z uczniami i szeroka realizacja aspektu wychowawczego
w procesie edukacji, a konieczno$¢ zaj¢cia si¢ dydaktyka i realizacji coraz obszer-
niejszego programu nauczania. W przypadku ucznia moze to by¢ choéby strach
przed niezaliczeniem danej partii materialu z powodu braku zrozumienia okreslo-
nych tresci z jednej strony, a strach przed publicznym przyznaniem si¢ nauczycie-
lowi, ze si¢ nie rozumie z drugiej. Szkota jest tez z natury miejscem zagrozenia za-
réwno dla ucznia, ale takze dla nauczyciela, ze wzgledu na swoj oceniajacy charak-
ter. Zawsze, gdy mamy do czynienia z oceng zagrozone moze by¢ poczucie wlasnej
warto$ci, czyli bezsprzecznie jedna z podstawowych warto$ci w zyciu cztowieka.
A. Maciarz wskazuje na nastgpujace wypaczenia w funkcjonowaniu szkoty, ktore
moga by¢ przyczyng wielu sytuacji trudnych:

o kontynuowanie w spotecznosci uczniow rywalizacyjnego indywidualizmu, co
uniemozliwia rozwijanie si¢ pozytywnych uczu¢ grupowych, antagonizuje
dzieci 1 uruchamia w nich destruktywne mechanizmy spotecznego zachowa-
nia si¢, zwlaszcza wobec stabszych i mniej sprawnych;

o koncentracja nauczycieli na formalnym wymiarze wymagan programowych,
a nie na potrzebach, mozliwosciach i zainteresowaniach uczniow;
o tak duze nastawienie na wymuszenie u ucznidow osiggnie¢, ze niemozliwa

staje sie w niej realizacja wszelkich humanistycznych celéow wychowania®.

Problematyka sytuacji trudnych w kontekscie edukacyjnym szeroko zajmo-
wala si¢ M. Tyszkowa’ juz w latach 70. ubieglego stulecia, a jej opracowanie nadal
stanowi podstawe wielu dysertacji w tejze tematyce. Wymienita ona szereg determi-
nantdOw osobowo$ciowych majacych wptyw na zachowanie si¢ dziecka w obliczu
problemu, takich jak: obraz samego siebie i samoocena, potrzeby i aspiracje, posta-
wy lgkowe i poziom Igkliwosci dzieci, a takze odporno$¢ na znoszenie sytuacji trud-
nej’. Rowniez wspotezesnie prowadzonych jest szereg badan w tejze tematyce, cha-
rakteryzujacych glownie uczniow w obliczu problemu. Mozna tu wymieni¢ cho¢by
opracowanie W. Radziwiltowicz i B. Wilczewskiej’, ktore wskazuja, iz wérod nasto-

A. Maciarz, Psychoemocjonalne problemy spotecznej integracji dzieci niepetnosprawnych,
[w:] Wychowanie i nauczanie integracyjne. Nowe doswiadczenia, (red.) J. Bogucka,

M. Koscielska, Centrum Metodyczne Pomocy Psychologiczno-Pedagogicznej MEN,
Warszawa 1996, [za:] J. Maciejewska, Szkola — srodowisko ,, trudne”. Z perspektywy
psychologa szkolnego, http://www.psychologia.net.pl/artykul.php?level=67, [25.09.2010].
Zob. M. Tyszkowa, Zachowanie sie dzieci szkolnych w sytuacjach trudnych, PWN,

Warszawa 1976.

% Ibid.,s. 60-103.

Zob. W. Radziwittowicz, B. Wilczewska, Sytuacje trudne i sposoby radzenia sobie z nimi przez
miodziez podejmujqgcq probe samobdjczq, [w:] Psychopatologia..., op. cit., s. 215-221.
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latkéw wystepuje wysoki poziom poczucia zagrozenia, ktére moze prowadzié
w konsekwencji do prob samobodjczych. Autorki wymieniajg takze kategorie naj-
czestszych zagrozen, gdzie na pierwszym miejscu sa wilasnie problemy szkolne,
a zaraz za nimi problemy z sympatia, problemy rodzinne, problemy egzystencjalne,
incydenty spoleczne i problemy towarzyskie®. Natomiast strategie radzenia sobie ze
stresem pojawiajagcym si¢ w obliczu trudno$ci charakteryzujg J. Rozanska-Kowal
i B. Izydorczyk’. Na koniec tych wstepnych rozwazan warto podkresli¢, iz trudnosci
nie zawsze rozpatrywane sa w negatywnym konteks$cie. Bez pokonywania trudnosci
1 rozwigzywania problemow nie ma mozliwosci rozwoju. Na tym przeciez opiera si¢
proces nauczania-uczenia si¢. Co istotne jednak w aspekcie dydaktycznym zazwy-
czaj mamy do czynienia z problemami jasno zdefiniowanymi, gdzie istnieje jedno
poprawne rozwigzanie'’. Nalezy je wicc tylko znalezé. Wszystko toczy si¢ prawi-
dlowo, jezeli tylko trudnos$ci te maja charakter zwykty, a nie nadmierny badz specy-
ficzny''. Poza dydaktyka, w relacjach spolecznych, najczesciej pojawiaja si¢ pro-
blemy niejednoznacznie zdefiniowane i tego rodzaju trudno$ciami zajmiemy si¢
W niniejszym opracowaniu.

Pewng charakterystyke zachowania czlowieka w obliczu sytuacji trudnej daje
takze analiza transakcyjna. Biorgc pod uwage waznos$¢ problemu, warto przyjrzeé
si¢ tym zatozeniom i sprébowac przenies¢ je na grunt edukacyjny. Realizujac swoje
dziatanie w konkretnej sytuacji problemowej, mozna to robi¢ z trzech poziomow Ja
w strukturze osobowos$ci — z poziomu Dorostego, Rodzica lub Dziecka. Z poziomu
Dorostego decyzja podejmowana jest w sposdb racjonalny, z uwzglednieniem
wszystkich dostepnych w danym momencie informacji. Stan Ja-Dorosty jako jedyny
bowiem potrafi analizowa¢ i przetwarza¢ dane ptynace z otoczenia, a takze z pozo-
statych dwoch stanow Ja, a w konsekwencji podja¢ mozliwie racjonalng decyzje
1 probe rozwigzania problemu. Stan Ja-Rodzic kierowat si¢ bedzie nabytymi w okre-
sie wczesnego dziecinstwa nakazami i1 zakazami postgpowania, begdzie staral sie
okresli¢, co wolno, a czego nie wolno w danej sytuacji zrobi¢ i wdrozy w dzialanie
pewien wyuczony algorytm. Nie bedzie jednak kierowat si¢ obiektywnymi aspekta-
mi rzeczywistosci konkretnej sytuacji. Natomiast dzialanie podjete z poziomu Ja-
-Dziecko warunkowane bedzie reakcjami emocjonalnymi, ktérych matryce zostaty
zapisane we wczesnym dziecinstwie i ktorym to dziatania te beda w catosci podpo-
rzadkowane.

Oczywiscie zazwyczaj ludzie nie prowadzg tego rodzaju metaanalizy, nie za-
stanawiajg si¢, w jaki sposob podejmujg decyzje. Jasne jest jednak, ze zdecydowanie
najskuteczniejsze rozwigzywanie probleméw pochodzi z poziomu Ja-Dorosty. Moz-
na to przesledzi¢ na przyktadzie sytuacji, w ktorej uczen nie rozumie pewnych in-

®  Ibid.,s. 237.

Zob. J. Rézanska-Kowal, B. Izydorczyk, Sytuacje trudne i strategie radzenia sobie ze stresem
przez nieletnich, [w:] Przestepczosc nieletnich. Aspekty psychologiczne i prawne, (red.) J.M.
Stanik i L. Woszczek, Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, Katowice 2005, s. 214-225.
Zob. G. Mietzel, Psychologia dla nauczycieli. Jak wykorzystac teorie psychologiczne

w praktyce dydaktycznej, GWP, Gdansk 2009, s. 303-304.

Zob. E. Gruszczyk-Kolczynska, Dzieci ze specyficznymi trudnoSciami w uczeniu sie¢
matematyki, WSiP, Warszawa 20006, s. 7-9.
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formacji przekazywanych przez nauczyciela na lekcji. Oto mozliwe reakcje ucznia
na te sytuacje trudng pochodzace z poszczegdlnych pozioméw Ja:

Tabela 1. Reakcje ucznia na sytuacje trudng” z punktu widzenia
poszczegdlnych transakcyjnych standw Ja

Analiza Analiza . Reakcje ucznia
ierwszego | drugiego Analiza (reakcje pojawiajace si
P ce gieg funkcjonalna clepol Jace sig
stopnia stopnia w jego swiadomosci)
Rodzic Jestem niewiele wart, jesli tego
RR . .
Krytyczny nie rozumiem.
Rodzic Istnieja pewnie jakie$§ znane przez
R DR . .
Praktyczny innych sposoby, aby to zrozumiec.
Rodzic By¢ moze znajdzie si¢ kto$, kto mi to
DzR S
Opiekunczy wszystko wythumaczy.
RD Ethos Mus'quswg przyzna¢ sam przed soba,
ze jest to dla mnie za trudne.
D DD Logos, Warto, abym zgromadzil wigcej in-
Komputer formacji, jak sobie z tym poradzi¢.
DsD Pathos Ta sytuaq'a wywoku]e'u mnie zde-’
nerwowanie — musze si¢ opanowac.
Dziecko Koniecznie musze to zrozumied,
RD . R
Przystosowane choc¢by nie wiem co.
Dz DDz Maty Profesor Jak pomysle, to €0s nad pewno
wykombinuje.
Dziecko Boje sig¢, co bedzie dalej, jak tego
DzDz . . . .
Spontaniczne wszystkiego nie bede rozumiat.

*Za przyktad sytuacji trudnej uznano moment, w ktérym uczen nie rozumie jakiego$ fragmentu
lekcji przekazywanej przez nauczyciela.
Zrédto: J. Jagieta, opracowanie w posiadaniu autorki.

Mozna znalez¢ jeszcze inny rodzaj reakcji na sytuacje problemowe, jak ta powyzsza.
Reakcja ta pochodzi¢ bedzie od skontaminowanego Dorostego. Kontaminacja jest
sytuacja, w ktorej czgs¢ obszaru Ja-Dorosty zostaje zagarnigta przez Ja-Dziecko
i/lub Ja-Rodzica. W skutego tego zagarniecia Dorosty za prawd¢ uznaje nieuzasad-
nione przekonania Rodzica i znieksztalcenia Dziecka. Jego jasne mys$lenie zostaje
wtedy zaklocone'?. Reakcja na omawiana sytuacje w klasie z poziomu skontamino-
wanego Dorostego mogtaby by¢ nastepujaca:

12 M. James, D. Jongeward, Narodzi¢ sie, by wygra¢. Analiza transakcyjna na co dzieri, REBIS,

Poznan 2003, s. 311.
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Tabela 2. Reakcje ucznia na sytuacje trudng” z punktu widzenia
skontaminowanego Dorostego

. R Reakcje ucznia
Rodzaj kontaminacji . co . . - -~
(reakcje pojawiajace sie w jego SwiadomoSci)
Kontaminacja Dorostego Nie rozumiem tego, a nauczyciele nie lubia,
przez Rodzica jak sie czego$ nie rozumie.
Kontaminacja Dorostego Nie rozumiem tego, ale przeciez
przez Dziecko nauczyciel to widzi.

*Za przyktad sytuacji trudnej uznano moment, w ktérym uczen nie rozumie jakiego$ fragmentu
lekcji przekazywanej przez nauczyciela.
Zrodto: opracowanie wiasne.

W sytuacji, gdy cztowiek reaguje na sytuacj¢ trudng z innego poziomu niz Ja-
-Dorosty, pojawia si¢ tzw. dyskontowanie (discounting) oraz towarzyszace mu
przewarto$ciowanie (grandiosity). Dyskontowanie polega na nie§wiadomym igno-
rowaniu pewnych informacji, ktore sa istotne dla rozwiazania danej sytuacji proble-
mowej'". Przy czym ignorowanie to moze by¢ pelne lub nie, bowiem moze polega¢
na zupelnym pomijaniu (dyskwalifikacji), ale takze na minimalizowaniu (dewalory-
zacji) znaczenia okre$lonych faktow. Osoba, ktora dyskontuje, wierzy lub zachowu-
je sie¢ tak, jakby wierzyla, ze jej odczucia odnosnie do czyjej$§ wypowiedzi, zacho-
wania lub tego, co ta osoba czuje sg bardziej znaczace niz rzeczywisto$¢, czyli to, co
ta osoba rzeczywiscie mowi, robi lub czujeM. Odnoszac si¢ raz jeszcze do powyz-
szego przyktadu, uczen, ktéry reaguje z innego poziomu niz Ja-Dorosty dewaloryzu-
je lub nawet dyskwalifikuje swoje mozliwosci rozwigzania problemu, pozbawia si¢
niejako mozliwosci dziatania, poprzez nakazy i zakazy pochodzace z Rodzica,
strach Dziecka, stereotypy, urojenia czy iluzje i ztudzenia skontaminowanego Doro-
stego. Nie ma on przeciez wiedzy na temat motywacji dziatania nauczyciela ani jego
aktualnych emocji. Kieruje si¢ wigc w swoim zachowaniu jedynie wiasnymi prze-
$wiadczeniami o aktualnym stanie wychowawcy, przyjmujac te przes§wiadczenia
bezwarunkowo za oczywiste i pewne.

Dyskontowaniu zawsze towarzyszy pewne przewarto§ciowanie, polegajace
na wyolbrzymieniu pewnych cech rzeczywistosci. Czlowiek, ktory dyskontuje jakie$
aspekty danej sytuacji, jednoczesnie przesadnie wyolbrzymia inne'’. Przewarto-
Sciowanie, podobnie zresztg jak dyskontowanie, moze by¢ skierowane na siebie Iub
by¢ projektowane na otoczenie. W omawianym przyktadzie uczen przewarto$ciowu-
je osobeg nauczyciela lub wplatuje pewna przesadno$¢ w charakter relacji, jaki taczy
go z wychowawca. Wystarczy spojrzeé na reakcje na te sytuacje z pozycji Rodzica
Krytycznego (Tabela 1.) — ,,Jestem niewiele wart, jesli tego nie rozumiem”. Uczen
tak myslacy z pewnoscig dyskontuje siebie, ale jednocze$nie najprawdopodobniej

Zob. L. Stewart, V. Joines, 74 Today. A New Introduction to Transactional Analysis, Lifespace
Publishing, Nottingham, England and Chapel Hill, North Carolina, USA, 2009, s. 173,

[cyt. za:] Shea Schiff, niepublikowana definicja.

4 A.W. Schiff, J.L. Schiff, Passivity, ,,Transactional Analysis Journal”, vol. 1, nr 1, 1971, s. 73.
15 Zob. 1. Stewart, V. Joines, 74 Today, op. cit., s. 174.
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przewarto§ciowuje otoczenie — tu nauczyciela, gdyz jesli uwaza siebie za niewiele
wartego w sytuacji, gdy nie rozumie wychowawcy, zaklada jednoczesnie, ze ten
pierwszy wyjasnit temat w sposob jasny i klarowny. Mowiac inaczej zaklada, ze
wina za brak zrozumienia lezy catkowicie po jego stronie, przyznajac wychowawcy
status nieomylnego wyktadowcy. Podobnie jest w przypadku kontaminacji (Tabela
2.). W zdaniu ,,Nie rozumiem tego, ale przeciez nauczyciel to widzi” ponownie wy-
raza si¢ przewarto$ciowanie osoby nauczyciela, gdyz uczen opiera swoje prze§wiad-
czenie na pewnych obserwacjach, ktére w zaden sposéb nie musza odzwierciedlaé
rzeczywisto$ci. Przypisuje w pewien sposob nauczycielowi umiejetnos¢ czytania
w myslach.

Przewarto$ciowanie jest nieuswiadamiane. Uczen nie wie, ze wyolbrzymia
pewne aspekty rzeczywisto$ci, a tym bardziej, ze czegsto odnosi dzieki temu pewne
korzys$ci. Rezygnacja z dziatania w sytuacji problemowej bez stosowania przewarto-
Sciowania uderzalaby bowiem bezposrednio w jego poczucie warto$ci. Rozumowa-
nie w stylu ,,nic nie robig, bo nie umiem” powoduje, ze cztowiek czuje si¢ nieodpo-
wiedni, niekompetentny, beznadziejny. Jednak sytuacja zmienia si¢ zdecydowanie,
jesli znajdzie si¢ usprawiedliwienie dla tego ,,nic nierobienia” — ,,Nauczyciel wie, ze
nie rozumiem, wigc nie musze¢ nic robi¢”. Jesli uzna sie, ze to sytuacja sprawia, ze
nic nie da si¢ zrobi¢ czy tez inna osoba czy pewne jej cechy uniemozliwiajg dziata-
nie lub nie ma konieczno$ci robienia czegokolwiek, to mozna nadal czué si¢ w po-
rzadku pomimo tego, ze problem nie zostat rozwigzany. Przewarto$ciowanie stwarza
wigc swoistego rodzaju wytlumaczenie dla trwania w sytuacji problemowej bez
dyskomfortu wynikajacego z poczucia nieodpowiedniosci.

Podobnie jak przewarto§ciowanie, takze dyskontowanie moze dotyczy¢ roz-
nych aspektow rzeczywistosci. Moze takze by¢ klasyfikowane wedlug typow 1 po-
zioméw. K. Mellor i E. Schiff'® stwierdzili, ze kazde tego typu uczu-
cie/myslenie/zachowanie mozna opisa¢ poprzez okreslenie obszaru (area) jakiego
dotyczy, scharakteryzowanie jego typu (fype) oraz wyznaczenie poziomu (level),
nazywanego tez czasem trybem (mode). Dyskontowanie moze wigc dotyczy¢ jedne-
g0 z trzech obszarow:

° ja (self)
° inni (others)
° sytuacja (situation)

A doktadniej rzecz ujmujac, cztowiek moze dewaloryzowac 1. swoje uczucia, mysli,
spostrzezenia, dziatania; 2. uczucia, mysli, spostrzezenia i dziatania innych ludzi;

W literaturze przedmiotu mozna spotka¢ zamiast nazwiska E. Schiff nazwisko E. Sigmund
(zob. np. Stewart 1., Joines V. T4 Today. A New Introduction to Transactional Analysis.
Lifespace Publishing, Nottingham, England and Chapel Hill, North Carolina, USA, 2009).
Nalezy podkresli¢, ze E. Schiff i E. Sigmund to ta sama osoba. E. Sigmund zmienit nazwisko
na Schiff po zakonczeniu terapii reparentingu w Instytucie Cathexis pod kierunkiem

J.L. Schiff. (zrédto: na podst. bezposredniej informacji uzyskanej od Vanna Joinesa,
wspolautora Ta Today).

Zob. K. Mellor, E. Schiff, Discounting, ,,Transactional Analysis Journal”, vol. 5, nr 3, 1975,
s. 295-302.
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a takze 3. pewne czynniki dotyczace realnej sytuacji, w ktorej si¢ znajduje'’. Jesli
wigc kto$ stosuje dyskontowanie ukierunkowane na siebie, to pomija pewne istotne
informacje, ktére jego dotycza, a ktore pomoglyby mu rozwigza¢ sytuacje proble-
mowg. Mozna sobie wyobrazi¢, ze wspomniany wczesniej uczen za tydzien ma na-
pisa¢ sprawdzian obejmujacy takze tematyke aktualnych zaje¢. Nie rozumiejac te-
matu wyjasnianego wiasnie przez nauczyciela, moze umniejszac¢ lub zupehie igno-
rowa¢ swoje mozliwosci rozwigzania sytuacji. Trwa w niej, denerwujac si¢, co
bedzie, jesli nie zrozumie i przez to nie napisze sprawdzianu (a moze nawet nie zali-
czy przedmiotu) zamiast przyktadowo poprosi¢ nauczyciela o powtdrzenie i ponow-
ne wytlumaczenie, skonsultowa¢ swoj problem z kolegami, poszuka¢ informacji
w podregczniku. Jedli dyskontowanie kierowane jest na innych, stosujacy je pomija
pewne informacje, ktore tych oséb dotycza. By mdc zastosowac powyzszy przyktad
do zaprezentowania tego rodzaju dyskontowania, trzeba by zmodyfikowac reakcje
ucznia. Méglby on nie przypisywac sobie winy za niezrozumienie, ale ztorzeczy¢
w myS$lach na nauczyciela (np. ,Jest beznadziejny, skoro nie umie mi wyttuma-
czy¢”, ,,Specjalnie mowi tak, by nikt go nie rozumial”, ,,Jest tak niekompetentny/-a,
ze nie ma si¢ co dziwi¢ temu, ze nikt go/jej nie rozumie” itp.). W takiej sytuacji
uczen nie skupitby si¢ na rozwigzaniu problemu, a jedynie na wyjasnianiu sobie,
jaki jest powdd, ze nie zrozumiat i lokalizowat odpowiedzialno$¢ za taki stan rzeczy
po stronie nauczyciela. W ostatnim przypadku dyskontowanie skierowane moze by¢
na sytuacje. Uczen moglby powiedzie¢ sobie wtedy: ,,Tak to jest, nic nie mozna
zrobi¢, §wiat bywa niesprawiedliwy, nie zrozumiem dzisiejszej lekcji”, ,,Trudno,
zdarza si¢ tak, ze nie mozna zrozumieé”.

Kolejnym, wspomnianym wczesniej, aspektem dyskontowania jest jego typ.
Ponownie mozna wyrdzni¢ trzy typy, okreslajace rodzaj ignorowanego lub minima-
lizowanego czynnika. Tak wigc dyskontowac¢ mozna:

° bodziec (stimulus)
° problem (problem)
° mozliwos¢ wyboru, alternatywe (option)

Dyskontowanie bodzca to ignorowanie lub minimalizowanie faktu, Zze co$ si¢
w ogoble dzieje lub wydarzylo. BodZce te mogg pochodzi¢ z wnetrza organizmu
cztowieka lub by¢ zewngtrzne, pochodzi¢ z otoczenia. Te wewngtrzne to przyktla-
dowo pewne spostrzezenia czy uczucia, mysli, ktore si¢ pojawiajg, a ktore jednostka
neguje lub pomija. Zewngetrzne to niedostrzeganie pewnych faktow, ktore moga
dotyczy¢ sytuacji lub innej osoby, a ktére maja zwigzek z tym, co si¢ dzieje.
W przypadku naszego ucznia byloby to niezarejestrowanie faktu, ze nie rozumie
(bodziec wewnetrzny) lub niedostrzezenie, ze nauczyciel nie zdaje sobie sprawy
z tego, ze on nie rozumie (bodziec zewnetrzny, w przypadku wspomnianej wcze-
$niej kontaminacji z poziomu Dziecka, patrz Tabela 2.). W przypadku dyskontowa-
nia problemu uczen zarejestrowaltby fakt, iz nie rozumie, o czym moéwi nauczyciel,
ale nie uznalby tego za problem. Mowiac inaczej, sytuacja nierozumienia tresci lek-

7" Zob. ibid., s. 295-296.
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cji odebrana by zostata przez niego jako stan naturalny, na ktorym nie ma potrzeby
skupia¢ uwagi. Dla lepszego unaocznienia tej kwestii spojrzmy przez moment na
inng sytuacj¢ i dwie mozliwe reakcje na nig. Przypusémy, ze w mieszkaniu panstwa
X. potrzaskat si¢ wazon. Pani X. zareagowala w nastepujacy sposob: ,,0 rany! Mgj
ulubiony wazon! Ale strata! Ojej...”. Reakcja Pana X. byta zupetnie inna: ,,0 po-
trzaskat si¢ wazon. Coz szklane rzeczy si¢ thukg. Trzeba kupi¢ nowy.” Oboje wigc
dostrzegli bodziec — potrzaskany wazon, jednak Pani X. uznata to za problem, Pan
X. nie. Ostatni typ dyskontowania to negowanie mozliwo$ci wyboru. Tutaj cztowiek
rejestruje bodziec, docenia jego wagg, jednak zupetnie nie dostrzega lub pomniejsza
mozliwosci zmiany sytuacji, zastosowania rozwigzania alternatywnego. W przypad-
ku opisywanego ucznia bylaby to wspomniana wcze$niej prosba skierowana do na-
uczyciela o ponowne wytlumaczenie, konsultacja z kolega, doczytanie w podrgczni-
ku itp., ktorych to rozwigzan nie dopuszcza on do swojej $wiadomosci.

Ostatni sposob klasyfikacji dyskontowania to podziat na poziomy, zwane tak-
ze trybami. Terminu poziomy i tryby uzywa si¢ zazwyczaj wymiennie, jednak wy-
daje sie, iz termin poziom dokladniej oddaje znaczenie tego podziatu'®. Wyrdznia
si¢ cztery poziomy ignorowania lub minimalizowania:

° poziom istnienia (existence)

° poziom znaczenia (significance)

° poziom mozliwo$ci zmiany (change possibilities)

° poziom osobistych umieje¢tnosci (personal abilities)

Poziomy te rozpatruje sic w kontek$cie wymienionych wezesniej typow. Przykta-
dowo, bioragc pod uwage mozliwosé wyboru (typ), mozna rozpatrywac jg pod katem
poziomow, czyli jej istnienia, znaczenia, mozliwo$ci zmiany czy osobistych umie-
jetnosci osoby. I tak uczen mogtby rozpatrywaé¢ mozliwos¢é konsultacji z kolega
tematu zajeé. Jesli w ogdle nie dostrzeze takiej mozliwosci, bedzie to dyskontowanie
na poziomie istnienia. Nie uswiadomi wigc sobie zadnej alternatywy dla sytuacji,
w ktorej si¢ znalazt. Moze takze uswiadomi¢ sobie takg mozliwo$¢, by porozmawiaé
z kim$ z klasy, ale dojdzie do wniosku, Ze to nie przyniesie pozadanego skutku, bo
,,0N pewnie tez nic nie zrozumial”. Rozwigzanie to uzna wigc za bezsensowne. Be-
dzie to poziom znaczenia. Na poziomie mozliwosci zmiany réwniez dojdzie do
wniosku, ze moze porozmawia¢ z kolegami, ale posiada takze przekonanie, ze tak
si¢ nie robi — ,,Inni tak nie robig”, ,,Nikt nie rozmawia o temacie zaj¢¢ po lekcjach!”.
Dostrzeze wiec alternatywe dla wlasnego dziatania, uzna, iz mogtaby ona pomoc
w rozwigzaniu problemu, ale dojdzie do wniosku, Ze nie da si¢ (nie mozna) zreali-
zowacé jej w praktyce. Na ostatnim poziomie — osobistych umiejg¢tnosci — uczen po-
nownie dostrzeze mozliwos$¢ konsultacji, uzna skuteczno$¢ tego rozwiazania, ale
dojdzie do wniosku, Ze on nie jest w stanie tego zrobi¢, gdyz, przykladowo, wstydzi
si¢ lub boi, ze zostanie wy$miany, uznany za mato inteligentnego. Wie, ze ktos inny
pewnie odwazylby si¢ na takie rozwigzanie, ale on nie czuje si¢ na sitach.

18 1. Stewart, V. Joines, T4 Today, op. cit., s. 182.
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K. Mellor i E. Schiff' skonstruowali diagram, ktory doskonale ilustruje za-
leznosci pomiedzy typem a poziomem dyskontowania. Jest to tzw. macierz dyskon-
towania.

Tabela 3. Macierz dyskontowania

TRYB (MODE) TYP (TYPE)
T T, T;
ISTNIENIE ' Prob]
(EXISTENCE) Bodzce Toblemy Alternatywy
Tl 3 T4
ZNACZENIE ' Znaczenie ' Znaczenie ' Znaczenie
(SIGNIFICANCE) bodzcow problemow alternatyw
. . T; / Ts
MOZLIWOSC | | B
ZMIANY Mozliwosé Rozwiazalnoéé Wykonalnos¢
(CHANGE zmiany bodzcow probleméw alternatyw
POSSIBILITIES)
T / Ts
OSOBISTE * | ‘
UMIEJETNOSCI Zdolnos¢ Zdolnos¢ Zdolnos¢
(PERSONAL jednostki do jednostki do jednostki do
ABILITIES) odmienne;j rozwiazywania alternatywnego
reakeji problemow dziatania

Zrodto: K. Mellor, E. Schiff, Discounting, ,,Transactional Analysis Journal”, vol. 5, nr 3, 1975,
s. 301 (w thumaczeniu autorki).

Jak wida¢ powyzej, omawiana macierz sktada si¢ z trzech kolumn, ktore charaktery-
zuja wymieniane wczesniej typy dyskontowania, oraz z czterech wierszy, w ktorych
zawarte sg jego tryby lub inaczej poziomy. Taki uktad typow i poziomow dyskon-
towania jest niezwykle przydatny do analizowania zaleznoSci, jakie zachodza po-
mi¢dzy nimi. Ponownie najlepiej wyjasni¢ to na wezesniejszym przykladzie. Zatoz-
my wiec, ze uczen neguje istnienie problemu (pierwszy wers, srodkowa kolumna) —
,,Nie rozumiem o czym méwi nauczyciel, ale czy wszystko trzeba rozumiec¢?!”. Na-
lezy zwroci¢ uwage na to, ze takie postawienie sprawy automatycznie niejako dys-
kwalifikuje znaczenie bodzcoéw — ,,Nie rozumiem dzisiejszego tematu, ale nie jest to

19 K. Mellor, E. Schiff, Discounting, ,,Transactional Analysis Journal”, vol. 5, nr 3, 1975, s. 301.
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dla mnie wazne” (wers drugi, kolumna pierwsza). Na diagramie obrazuje to przekat-
na strzatka taczaca te dwa pola. Warto réwniez podkresli¢, iz strzatka ta posiada
z obu stron grot, zalezno$¢ jest wigc obustronna — dyskontowanie na poziomie zna-
czenia bodzcoHw pocigga za sobag dyskontowanie problemu i odwrotnie. Podobnie
jest w przypadku wszystkich pozostatych pol. Przyktadowo wigc, dyskontowanie
rozwigzywalno$ci problemu, ktére moze brzmieé: ,,Stresuje mnie to, ze nie rozu-
miem dzisiejszej lekcji, bo wiem, ze powinienem to zrozumie¢ (czyli uczen dostrze-
ga problem 1 jego znaczenie), ale nic nie mozna z tym zrobi¢”, determinuje rowniez
zatozenie, ze uczen nie potrafi odpowiednio zareagowac — ,,Nie umiem tego zrozu-
mie¢” oraz minimalizuje Iub zupelnie pomija znaczenie alternatyw dla swojego
dzialania. ,,Nawet jakbym si¢ zapytat kolegdw, to i tak to nic nie da, bo oni pewnie
tez nic nie zrozumieli” (czyli alternatywa jest dostrzezona, ale jednoczes$nie uznana
za nieskuteczng). Dodatkowo wszystkie pola diagramu posiadaja oznaczenia od T,
do T¢. Sa to swego rodzaju etykietki, ktorymi oznaczone sg konkretne przekatne
macierzy. Mowiac inaczej, wszystkie dyskontowania przyktadowo na poziomie T;
sg sobie rownowazne i wzajemnie si¢ determinujg, tak samo na poziomie Ty, Ts itd.
Numeracja konkretnych przekatnych wskazuje dodatkowo na moc stosowanego
dyskontowania — najsilniejsze, a wigc zarazem najbardziej destrukcyjne sg te z po-
ziomu Tj.

Tworcy omawiane,j macierzy wskazali trzy rodzaje zaleznosci hierarchicz-
nych, ktore ona obrazuje 0 Pierwsza z nich, przekatna, zostala scharakteryzowana
powyzej. Dwie pozostate to hierarchia pionowa i pozioma. Pionowa zaktada, ze jesli
mamy do czynienia z dyskontowaniem na wyzszym poziomie (najwyzej jest istnie-
nie, potem znaczenie, mozliwo$¢ zmiany i w koncu osobiste umiejg¢tnosei), to impli-
kuje ona automatycznie wystapienie wszystkich ponizej. Nie da si¢ przeciez nego-
waé czy minimalizowaé znaczenia danych bodzcow czy mozliwosci ich zmiany,
jesli si¢ ich nie dostrzega (jesli uczen nie zauwazylby, ze nie rozumie tematu, nie
moglby takze stwierdzi¢, iz to nie ma wigkszego znaczenia). Podobnie jest w przy-
padku probleméw — nie mozna dyskontowaé mozliwosci ich rozwigzania (,,Stresuje
mnie to, ze nie rozumiem dzisiejszej lekcji, bo wiem, ze powinienem to zrozumiec,
ale nic nie mozna z tym zrobi¢”), jesli nie uznaje si¢ ich istnienia (,,Nie rozumiem
o czym moéwi nauczyciel, ale czy wszystko trzeba rozumiec?!”) czy znaczenia
(,Wiem, ze powinienem to zrozumie¢, ale co tam!”), i dalej analogicznie w przy-
padku alternatyw dziatania — przyktadowo bez uznania znaczenia alternatywy trudno
moéwic o jej wykonalnosci (jesli uczen uzna, ze rozmowa z kolegami nie przyniesie
pozadanych skutkdéw, to z pewnos$cig nie zastanowi si¢ rOwniez, czy da si¢ (mozna)
zrealizowad t¢ konsultacje). Ostatnia, trzecia zalezno$§¢ hierarchiczna rozpatrywana
jest na liniach poziomych macierzy. Zaktada ona, ze dyskontowanie bodzca (takze
jego znaczenia, mozliwosci zmiany i zdolno$ci jednostki do odmiennej reakcji) jest
wazniejsze niz dyskontowanie problemu (rowniez na wszystkich poziomach),
a z kolei dyskontowanie problemu stoi przed dyskontowaniem alternatyw dziatania.
Wynika z tego, ze jesli przykltadowo kto§ minimalizuje badz zupeknie neguje zna-
czenie danego bodzca, to automatycznie robi to samo dla znaczenia problemu i al-

20 Zob. ibid., s. 298-299.
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ternatyw dzialania. Problemy nie moga by¢ zdefiniowane i rozwigzane, jesli ko-
nieczne do tego informacje (bodzce) zostaty zdyskwalifikowane; a alternatywy,
ktére moglyby pomoc usungé ten problem, nie zostang okreslone, jesli nie dostrzeze
si¢ samego problemu. Jesli nasz uczen nie zorientuje si¢, ze nie rozumie tego, co
ttumaczy nauczyciel, to z pewnoscia fakt, ze nie rozumie, nie bedzie stanowil dla
niego problemu do rozwazan, a tym bardziej nie bedzie szukat alternatywnego dzia-
tania. Podsumowujac zalezno$ci opisane na powyzszej macierzy, mozna stwierdzic,
ze wystapienie danego dyskontowania pocigga za sobg istnienie wszystkich innych,
ktére na diagramie znajduja si¢ ponizej oraz na prawo od niego, a takze po przekat-
nej w dot na lewo 1 w gore na prawo. Najbardziej destrukcyjne dyskwalifikacje
i dewaloryzacje sytuuja si¢ w lewym gdérnym rogu diagramu. Sg to wigc te negujace
istnienie bodzca. Udowodniono, ze dzieci wychowujace si¢ w rodzinach, gdzie po-
jawia si¢ wiele dewaloryzacji na tym poziomie lub w bliskiej jego okolicy, przeja-
wiaja najwiecej patologii’’. Mozna z duzym prawdopodobiehstwem zalozy¢, ze
dotyczy to takze szkoly (w koncu kazdy uczen spedza tam wiele godzin kazdego
dnia!).

Macierz dyskontowania stworzono na potrzeby psychoterapii. Daje si¢ ona
jednak $wietnie wykorzystaé na gruncie edukacyjnym. Powtérzmy raz jeszcze — jesli
problem, ktéry jednostka napotyka, nie zostaje rozwigzany, to pewne informacje,
istotne dla jego rozwigzania, sg minimalizowane lub ignorowane. Dzigki powyz-
szemu diagramowi mozna doktadnie sprecyzowac, jakie informacje sg dewaloryzo-
wane czy pomijane. To z kolei pomaga ustali¢, jakie dziatania nalezatoby podjac, by
trudnos¢ zostata pokonana®. Podstawowa zasada jest dokladne sprecyzowanie, na
ktérym poziomie pojawia si¢ negowanie badz minimalizowanie. Osoba stosujaca
dyskontowanie, argumentujagc swoje postepowanie, moze to robi¢ réwnie dobrze
ujawniajac je, jak 1 przedstawi¢ sprawe z dowolnego poziomu ponizej lub na prawo
od dyskontu zrodtowego. Jesli dziatania zmierzajace do rozwigzania tego problemu
beda kierowane na nizszy poziom (nizej na diagramie), problem pozostanie nieroz-
wigzany. Rowniez nauczyciel moze wykorzysta¢ opisywana macierz do analizy
problemoéw, jakie napotyka w kontakcie ze swoimi uczniami. Wroémy wiec do
przyktadu. Przypusémy, ze na ktorej§ kolejnej lekcji nasz uczen uzyskuje ocene
negatywng ze sprawdzianu obejmujacego tematyke niezrozumianej lekcji. Jest to ten
uczen, ktory zauwazyt bodziec — ,,Nie rozumiem, o czym mowi nauczyciel...” — ale
nie uznal tego za problem — ,,...ale czy wszystko trzeba zrozumiec¢?!”. Zastosowat
wigc dyskontowanie na poziomie T,. Wymiana transakcji pomi¢dzy nim a nauczy-
cielem przy okazji oddawania testu moze przebiegaé¢ przyktadowo:

»Janek, uzyskate$ ocene niedostateczng. Dlaczego tak stabo ci poszto?”
»~Poniewaz nie zrozumiatem tej lekcji o podziale komorek.”

,,Nie mogte$§ wigc mnie zapytaé?”

»~Myslatem o tym, ale bylo mi jako$ tak glupio przy wszystkich.”

21 3. Schiff i in., Cathexis reader, Harper & Row, Publisher, Inc., New York 1975, s. 16.
22 7ob. L. Stewart, V. Joines, T4 Today, op. cit., s. 185.
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N: »Mogtes$ podej$¢ do mnie po lekcji.”
U:  ,,Wiem, ale spieszylem si¢ na kolejng lekcjg.”

Nauczyciel, analizujgc ten problem przy uzyciu macierzy, mogtby dojs¢ do
whniosku, ze usytuowatl si¢ on na poziomie Ts. Sam bowiem zadal pytanie z poziomu
T4: ,,Nie mogtes wiec mnie zapytac?”, a uczen odpowiedzial w ten sposob, jakby
znalazt t¢ alternatywe dziatania, ale zanegowal swoje mozliwosci jej wykonania:
,MyS$latem o tym, ale bylo mi jako$ tak glupio przy wszystkich.” Odpowiedziat
wiec z poziomu Tg. Nauczyciel probujac rozwigzac problem w ten sposob, by da¢ na
przysztos¢ uczniom wskazowke, by zawsze zglaszali, jesli czego$ nie rozumieja, nie
zrobi tego skutecznie. Problem w przypadku Janka nie lezy bowiem w tym, ze uznat
alternatywe za niewykonalng dla siebie, on nie zauwazyt problemu. Uznat wigc jed-
noczes$nie, iz bodziec, jakim jest brak rozumienia tematu lekcji nie ma wigkszego
znaczenia, co automatycznie niejako spowodowato, ze nie szukat alternatywnego
dzialania. Problem usytuowat si¢ na poziomie T, a nie jak zaktada nauczyciel na Tg.
Jedyne skuteczne dziatanie musi wiec rozwigza¢ dewaloryzacj¢ na poziomie pro-
blemu i znaczenia bodzcow.

Skuteczne wykrywanie dyskontow pierwotnych mozliwe jest tylko w sytu-
acji, gdy zacznie si¢ ich tropienie od samego poczatku, czyli od gérnego lewego
rogu macierzy. Jesli nie zrobi si¢ tego w ten sposob, to jest to samo w sobie dyskon-
towaniem. Mamy wtedy do czynienia ze swoistego rodzaju metadyskontowaniem.
W omawianym przyktadzie nauczyciel rozwiazatby prawdopodobnie skuteczniej
problem, gdyby po uzyskaniu informacji od ucznia, Ze nie zrozumiat tematu, zapytat
z poziomu T;: ,,Ale wiedziate$ juz na lekcji, Zze nie rozumiesz?”, a po uzyskaniu
potwierdzenia, przeszedt na poziom T,: ,,Janku, a na ile istotne dla ciebie byto to, ze
nie rozumiesz?” i zanalizowatl odpowiedz chtopca zardwno na poziomie werbalnym,
jak i niewerbalnym. Oczywiscie wyjasnienie tego na podstawie jednego pytania
mogtoby by¢ trudne. Czesto wykrywanie poziomu dyskontowania wymaga dtuzszej
rozmowy i doglebnej analizy odpowiedzi respondenta. Mozna to robi¢ wielokrotnie
na poziomie danej przekatnej. Rozpoczyna si¢ wiec na poziomie Ty, czyli rozpatru-
jac istnienie bodZcdw, nastepnie przechodzac do T, 1 analizujac definicj¢ problemow
oraz znaczenie bodzcow, potem T, czyli mozliwos¢ zmiany bodzcdéw, znaczenie
problemoéw oraz istnienie alternatyw; T4 poprzez okreslanie zdolnosci jednostki do
odmiennej reakcji, rozwiazywalno$ci problemoéw i znaczenia alternatyw; kolejno na
poziomie Ts, na ktéry sktada si¢ zdolnos¢ jednostki do rozwigzywania problemow
oraz wykonalno$¢ alternatyw, by na koncu przejs¢ do T, czyli zdolnosci jednostki
do dziatania alternatywnego. Wydaje sig, iz jest to wielce skuteczna metoda, ktora
przy odrobinie wprawy staje si¢ do$¢ prosta do zastosowania. Warto wigc podkresli¢
raz jeszcze — skuteczne wykrywanie dyskontowania powinno si¢ rozpoczaé¢ od po-
ziomu Ty, a wiec od lewego gornego rogu macierzy. Powodowane jest to omawia-
nymi wczesniej zalezno$ciami hierarchicznymi warunkujacymi wystgpienie dyskon-
towania, ktore na diagramie opisane sg ponizej i na prawo od tego, ktore okresli¢
mozna mianem pierwotnego. Likwidacja dyskontu na poziomie wyzszym (znajduja-
cym si¢ nizej na schemacie niz pierwotny) jest nieskuteczna, gdyz nie likwiduje
niejako jego zrodta. Podkre$lmy raz jeszcze — jesli btednie zinterpretuje si¢ bodzce,
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wplynie to automatycznie na definicj¢ problemu, wigc takze na jego znaczenie, moz-
liwo$¢ rozwigzania itd. Alternatywy dziatania w tej sytuacji nie mogg nawigzywac
do rzeczywistego znaczenia problemu, sg wigc nieskuteczne.

Do omoéwienia pozostaje jeszcze kwestia tego, w jaki sposob mozliwe jest
wykrywanie dyskontowania, gdyz samo w sobie nie jest ono przeciez obserwowal-
ne. Istnieje kilka sposobow, by okresli¢, czy ma si¢ do czynienia z negowaniem
badz minimalizowaniem pewnych istotnych dla rozwiazania problemu informacji®.
Najczesciej dyskontowanie manifestuje si¢ poprzez zachowania pasywne. Pasyw-
no$¢ w analizie transakcyjnej jest sytuacja, w ktorej jednostka zprzestaje wykonywaé
okreslone czynnosci lub wykonuje je w sposob nieefektywny”'. Wyroznia sie tutaj
cztery strategie pasywne:

° Nierobienie niczego istotnego dla rozwigzania problemu, w skrocie ,,Nie ro-
bi¢ nic” lub ewentualnie po prostu bierno$¢ — jest to strategia, w ktorej czlo-
wiek stykajacy si¢ z sytuacja problemowsa zaprzestaje dzialania, a calg ener-
gie, jaka posiada ukierunkowuje na thumienie reakcji. Przy czym, co istotne,
nalezy odrozni¢ t¢ sytuacje od racjonalnego podjecia decyzji z poziomu Do-
rostego, by nie reagowac na dany bodziec. W tym wypadku czlowiek nie re-
aguje, gdyz nie potrafi i paralizuje go strach.

° Nadadaptacja zwana takze akomodacja — jak sama nazwa wskazuje, jest to
sytuacja, w ktorej cztowiek przystosowuje si¢ do wymagan otoczenia (rze-
czywistych lub przez siebie wyimaginowanych). To przystosowanie niesie
jednak za soba powazne konsekwencje, gdyz wymaga rezygnacji badz zdecy-
dowanego pomniejszenia wtasnych potrzeb i celéw. Osoba stosujaca te stra-
tegic nie wyznacza sobie wiasnego, dobrego dla siebie celu w trakcie proby
rozwigzania problemu, ale stara si¢ osiggnac to, co uwaza za cel kogo$ inne-
go. Odgaduje wiec, czego oczekuje ta druga osoba i stara si¢ zrealizowac to
oczekiwanie.

° Niepohamowanie — strategia, w ktorej osoba ja stosujagca w obliczu problemu
zaczyna wykonywa¢ powtarzajace si¢, bezcelowe czynnosci, ktore w zaden
sposob nie przyblizajg jej do rozwigzania sytuacji. Cze$¢ energii jest wtedy
wykorzystywana na t¢ czynno$¢, a pozostala cz¢s¢ kumulowana, co moze do-
prowadzi¢ do przej$cia na grozniejszy poziom pasywnosci, jakim jest unie-
zdolnienie badz agresja.

° Uniezdolnienie lub agresja — sytuacja, w ktorej nagromadzona w cztowieku
energia znajduje ujscie. W przypadku uniezdolnienia energia kierowana jest
niejako na siebie 1 manifestuje si¢ przyktadowo poprzez objawy psychosoma-
tyczne, okaleczanie si¢, a nawet samobojstwo, a w przypadku agresji wysyta-
na jest na zewnatrz poprzez akty wandalizmu, atak fizyczny badz psychiczny
na drugg osobg itp.

3 Zob. ibid., s. 178-180.
2 AW. Schiff, J.L. Schiff, Passivity, , Transactional Analysis Journal”, 1971, vol. 1, nr 1.,
s. 71-78.
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Innym sposobem na detekcje dyskontowania jest obserwacja i analiza tzw.
sterownikow zachowania. Poje¢cie sterownika w analizie transakcyjnej laczy si¢
z teorig T. Kahlera na temat miniskryptu czy inaczej minizapisu nie OK lub OK.
Miniskrypt nie OK (lub OK) to pewna sekwencja zachowan, trwajacych bardzo
krétko (kilka minut, a nawet sekund), ktére koncza si¢ wzmocnieniem skryptu zy-
ciowego nie OK (lub zachowan wolnych od skryptu)®. Sterownik jest kontrskryp-
towym poleceniem zlokalizowanym w Rodzicu, ktory uaktywnia te sekwencje za-
chowan. Wyraza on pozycje zyciowa ,,Jestem OK, jezeli...”. Jego celem jest ochro-
na osoby przed destrukcyjnym poczuciem ,,Nie jestem OK”. T. Kahler dowiddl, ze
wszystkie wystepujace sterowniki mozna sprowadzi¢ do pieciu®:

,,Badz doskonaty”;

,»-Badz silny”;

,,Probuj usilnie”/,,Wysilaj si¢’’/,,Staraj si¢”;

,Spiesz si¢™;

»Zadowalaj innych’/,,Sprawiaj innym przyjemnosc”.

Pojawiajacy si¢ sterownik zawsze wskazuje dyskontowanie®’. Poza tym dyskonto-
wanie towarzyszy grom i zachowaniom przyjmowanym w ramach Trdjkata Drama-
tycznego S. Karpmana. Ich wykrycie staje si¢ takze mozliwe dzigki zidentyfikowa-
niu tzw. rakiet, czyli dominujacych, faworyzowanych przez jednostke uczué, kto-
rych nauczyla si¢ ona dzigki oddziatywaniom rodzicielskim we wczesnym
dziecinstwie™. By moc zidentyfikowa¢ wspomniang powyzej pasywnos¢, sterowni-
ki, gry, role z Trojkata Dramatycznego czy wreszcie rakiete, konieczne jest ich gleb-
sze poznanie i zrozumienie. W niniejszym opracowaniu nie bedg one doktadniej
analizowane, jednakze autorka szczerze zacheca Czytelnika do zglebienia tejze te-
matyki na podstawie obszernej literatury przedmiotu.

Kolejng wskazoéwka, iz mamy do czynienia z dyskontowaniem jest stosowa-
nie przez dang osobe duzej ilosci przesadzonych generalizacji lub ich przeciwien-
stwa, czyli zbytniej szczegotowosci. Wykrycie dyskontowania w mowie werbalnej
nie jest jednak bardzo proste. Jest owszem pewna grupa dostownych stwierdzen, co
do ktoérych nie mozna mie¢ watpliwosci, ze dyskontuja. Sg to zdania typu: ,,Nie
mam juz sity z tobg rozmawia¢”, ,,Nic z tym zrobi¢ nie mozna” itp. Jednak wigk-
szo$¢ dewaloryzacji przejawia si¢ w sposob bardziej subtelny. Wtapiaja si¢ w co-
dzienny stownik i nie sa zauwazane. Trzeba z duzg uwaga stucha¢ rozmoéwcy, by
moc stwierdzi€, ze stosuje on dyskontowanie. Najczesciej ujawnia si¢ ono poprzez
stwierdzenia typu ,,Nie moge...”, ale jesli blizej si¢ przyjrze¢ sytuacji danej osoby,
to okazuje si¢, ze moze. Sg to takze wypowiedzi typu ,,Zrobig...”, ,,Postaram sig¢...”,

3 D. Pankowska, Nauczyciel w perspektywie analizy transakcyjnej, Wydawnictwo Uniwersytetu

Marii Curie-Sktodowskiej, Lublin 2010, s. 90.

T. Kahler, Transactional Analysis Revisited. Scripting, Treatment and Communication
Techniques, Little Rock, Human Development Publications, Arkansas 1978, [za:]
D. Pankowska, op. cit., s. 90.

27 1. Stewart, V. Joines, T4 Today, op. cit., s. 178.

2 Zob. E. Berne, Dzieri dobry... i co dalej?, REBIS, Poznan 2005, s. 168-170.
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jednak stuchajac danej osoby, ma si¢ nicodparte wrazenie, ze jednak tego nie zrobi.
Czesto tego rodzaju komunikaty uzupetniane sa poprzez niezgodno$¢ na poziomie
niewerbalnym, dochodzi wigc do inkongruencji. Rodzi si¢ wtedy poczucie, iz ciato
mowi co$ zupelnie innego niz stowa.

Szczegdlnym typem komunikatéw, ktore ujawniajg dyskontowanie sa tzw.
transakcje wisielcze lub inaczej szubieniczne. Jest to rodzaj komunikatu ukrytego,
ktory na plaszczyznie spolecznej rozgrywa si¢ pomigdzy Dorostymi rozmowcow,
poziom psychologiczny wskazuje jednak na wymiang pomiedzy Dzieckiem a Ro-
dzicem, a doktadniej Rodzicem w Dziecku (Dzieckiem Przystosowanym) a Rodzi-
cem w Rodzicu (Rodzicem Karzacym). Temat takiej wymiany jest trudny, przykry,
krepujacy. Wypowiedzi tej towarzyszy jednak $miech osoby mowigcej oraz zazwy-
czaj takze sluchaczy. Intuicyjnie reaguja oni wtedy zgodnie z oczekiwaniami
nadawcy, przez co potwierdzajg jakie$ jego przekonania skryptowe. Wystepuje wigc
tutaj niezgodnos$¢ pomiedzy tym czgsto szyderczym $miechem, a trescig komunika-
tu. Moze to by¢ przyktadowo wypowiedz typu: ,,Dostatem bani¢ na koniec roku, he,
he. Nic si¢ nie dato zrobié, uwzigta si¢ na mnie, he, he.”

Na koniec niniejszych rozwazan warto zwroci¢ uwage na jedng bardzo wazng
kwesti¢ — dyskontowanie stosowane jest nie tylko przez ucznidéw, ale takze przez
nauczycieli. Pomimo tego, ze wszystkie powyzsze przyktady charakteryzujg posta-
we ucznia, to jednak rownie dobrze moglyby by¢ przedstawione na przyktadzie wy-
chowawcy. Nauczyciel stajagc naprzeciw wyzwaniom swojej misji, napotyka stale
réznego rodzaju trudnos$ci i problemy, w konfrontacji z ktorymi musi podejmowac
nierzadko bardzo trudne decyzje. W sytuacjach takich nie zawsze jest w stanie
obiektywnie oceni¢ rzeczywistos¢. W takich momentach pojawiaja si¢ wiec i w jego
przypadku roznego rodzaju dewaloryzacje czy dyskwalifikacje oraz przewartoscio-
wania. Nie ma chyba na $wiecie cztowieka, ktory potrafitby dziata¢ zawsze w spo-
sob w pelni racjonalny i zdystansowany. Istotne jednak jest, by zdawac sobie z tego
faktu sprawe i stara¢ si¢ maksymalnie ograniczy¢ czynniki falszujace obraz danej
sytuacji poprzez minimalizowanie wplywu dyskontowania i przewarto§ciowan na
podjete decyzje.

Podsumowujac powyzsze rozwazania, nalezy raz jeszcze podkresli¢, iz naj-
grozniejsze dyskontowanie pochodzi z poziomu T; i dotyczy negowania lub mini-
malizowania bodzZca, ktdry jest istotny dla racjonalnego funkcjonowania w sytuacji
trudnej. Wszystkie jednak pomniejszenia lub pomini¢cia utrudniaja, a najczesciej
zupelie uniemozliwiajg racjonalne rozwigzywanie problemoéw. Falszuja bowiem
obraz rzeczywistosci, przez co sktaniajg do podejmowania ztych, destrukcyjnych dla
cztowieka decyzji. Rodzi to dalsze konsekwencje. W sytuacji, gdy jednostka stale
nieefektywnie dziata w obliczu pojawiajacych si¢ konfliktow, jej obraz siebie, ludzi
i/badz $wiata staje si¢ coraz bardziej negatywny. W zaleznosci od zwyczajowego
kierunku dyskontowania rodzi si¢ lub wzmacnia destrukcyjna postawa: Ja nie jestem
OK, ale Ty jestes OK, badz Ja jestem OK, ale Ty nie jestes OK, a w najgorszym
wypadku Ja nie jestem OK, ale Ty takze nie jeste$. Ciggle nieprzezwycig¢zanie trud-
noSci neguje takze autonomie¢ jednostki i sktania ja tym samym do wchodzenia
w niezdrowe relacje o charakterze symbiotycznym. By moc w jaki$ sposdb normal-
nie funkcjonowac, cztowiek taki bedzie potrzebowat drugiej osoby, z ktorg stworzy
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petng strukturg osobowosci, gdyz czes¢ jego wlasnych struktur funkcjonowania Ja
jest wytaczone.

Powyzej powiedziane zostato, ze dyskontowanie moze dotyczy¢ trzech ob-
szarow. Skierowane wiec moze by¢ na siebie, wtedy jednostka pomniejsza lub zu-
penie neguje jakie$ swoje mysli, uczucia, mozliwos$ci czy umiej¢tnosci; na innych,
kiedy robi to samo w stosunku do innych ludzi oraz na sytuacj¢. Wydaje sig, iz naj-
bardziej destrukcyjne sg dyskonty skierowane na siebie. Czgste ich stosowanie nisz-
czy poczucie warto$ci cztowieka 1 uogdlnia si¢ na wszystkie obszary funkcjonowa-
nia. W sytuacji, gdy dewaloryzuje si¢ innych lub sytuacje, jest szansa, iz w odmien-
nych okoliczno$ciach bedzie mozna funkcjonowac racjonalnie. Niebezpieczne
jednak moze by¢ takze przebywanie z kims, kto stale projektuje wtasne dewaloryza-
cje 1 dyskwalifikacje na otoczenie, w szczeg6lno$ci na inne osoby i robi to w spo-
sob, nazwijmy to jawny, czyli widoczny w mowie werbalnej badz niewerbalne;.
Z czasem bowiem adresat owych projekcji moze je uznaé¢ za prawdziwe i uog6lnic.
Spowoduje to obnizenie poczucia wlasnej wartosci oraz wywota, wlasciwie na zasa-
dzie domina, dalsze dyskontowanie, tym razem juz wilasne, skierowane na siebie.
Wydaje si¢ to sytuacjg szczegolnie istotna, jesli wzig¢ pod uwage relacje nauczyciel-
uczen. Warto, by pedagodzy zdawali sobie sprawe¢ z wtasnej roli w ksztaltowaniu si¢
samooceny ucznia i mieli te kwestie zawsze na uwadze.

Mozna takze zalozy¢, iz stosowanie duzej ilosci dyskontow jest mechani-
zmem samonapedzajacym sie. Negowanie bagdZz minimalizowanie pewnych czynni-
kow, majacych istotny wptyw na sytuacj¢ problemowa, znacznie utrudnia lub unie-
mozliwia jej rozwigzanie. To z kolei powoduje, iz jednostka, nauczona przyktadem,
zaczyna za wszelka ceng unika¢ tego rodzaju okolicznosci, a napotykajac trudnosci,
patrzy na nie przez pryzmat jeszcze wigkszych dewaloryzacji 1 szybko stara si¢
z nich wycofaé, co trudno nazwac¢ konstruktywnym rozwigzywaniem problemow.
Powyzej wspomniane zostato, iz dyskontowanie samo w sobie nie jest obserwowal-
ne, jednak jednym ze sposobow jego wykrycia jest zaobserwowanie przejawdw pa-
sywnosci w funkcjonowaniu cztowieka. Na zakonczenie warto mocno podkreslic, ze
pasywno$¢ nie tylko wskazuje na obecno$¢ dyskontowania, ale przede wszystkim
jest jego skutkiem.
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STRESZCZENIE

Dyskontowanie zachodzi w sytuacji, gdy jednostka pomija lub znaczgco mi-
nimalizuje pewne informacje, ktore sg istotne dla rozwigzania problemu, przed kto-
rym stoi. W niniejszym artykule zaprezentowano klasyfikacje dyskontéw i ich
wplyw na podejmowanie decyzji w sytuacjach problemowych w rzeczywistosci
szkolnej w relacji nauczyciela z uczniem. Zaprezentowano ich podziat ze wzgledu
na obszar, czyli miejsce, w ktore sg kierowane, typ, ktory okresla rodzaj ignorowa-
nego lub minimalizowanego czynnika oraz poziom, ktory wskazuje site kazdego
typu. Wskazano takze zaleznoS$ci hierarchiczne omawianego zjawiska ze wzgledu na
destrukcyjnos¢ dziatania oraz nakreslono konsekwencje jego istnienia.

SUMMARY

Discounting occurs when the individual ignores or considerably minimizes
some information which is essential for solving the problem they face. In the article
there is presented classification of discounts and their influence on the problem-
solving in school reality in the teacher-student relation. Discounts are classified ac-
cording to three different criteria: the area, which is the place, they are directed to,
the type, which is the kind of the ignored or minimized factor, and the level, which
describes the strength of discount for each type. Hierarchical relations of the dis-
counting are also shown with their destructiveness and consequences.



