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Koncepcja dyskontowania transakcyjnego
w analizie rzeczywistosci edukacyjnej
- diagnostyka i przyklady zastosowania

Rzeczywistos¢ edukacyjna jest rzeczywistoscig bardzo zlozong i wielowymia-
rowa, ktéra wymusza na jej podmiotach uczestniczenie w ciaglym procesie
diagnostycznym, i to po dwoch niejako stronach tego procesu - zaréwno
jako diagnosta, jak i przedmiot diagnozy. Prowadzac rozwazania o diagnozie
szkolnej, zazwyczaj mamy na mysli ukierunkowany, celowy proces realizowa-
ny przez pedagoga (nauczyciela, pedagoga szkolnego), ktéry ma okresli¢ dane
predyspozycje ucznia czy rozpoznaé przejawiane przez niego mechanizmy
trudnosci. Jest to zalozenie skadinad bledne, gdyz pomija aktywna role ucznia
w procesie diagnostycznym. Obszary diagnozy uczniowskiej s3 natomiast bar-
dzo rozlegte — poczynajac od autodiagnozy wspomnianego juz wtasnego po-
tencjalu czy ograniczen w obszarze dydaktycznym przez rozpoznanie swojej
pozycji w grupie i w relacji do nauczyciela po diagnoze, ktéra odchodzi od sta-
wiania siebie w centrum, a dotyczy specyfiki rzeczywistosci, w ktorej przyszto
funkcjonowac. Ten ostatni rodzaj diagnozy dotyczy¢ moze specyfiki funkcjo-
nowania w systemie edukacji w ogole, jak i okreslonych mozliwosci i ograni-
czen wynikajacych ze specyfiki miejsca (konkretnej szkoly), w jakim przyszto
egzystowal. Diagnoza, o ktorej tu mowa, rézni si¢ pod wieloma wzgledami od
tej klasycznej, realizowanej przez pedagoga, gdyz przede wszystkim nie jest
ustrukturalizowana, nie ma z gory zalozonego celu, ani okreslonej metodologii
i w przewazajacej liczbie wypadkow opiera si¢ na intuicji. Nie zmienia to jed-
nak faktu, ze w sposob istotny oddziatuje na funkcjonowanie ucznia, bardzo
czesto wydobywajac lub ograniczajac jego potencjal. Z tego powodu nalezy ja
uwzgledni¢ w dalszych rozwazaniach.

Drugim aspektem diagnostyki szkolnej, kluczowym dla podjetego tematu, jest
to, ze diagnoza taka dzieje si¢ w relacji, konstytuuje si¢ pomiedzy dwoma badz
wieloma indywidualno$ciami, jakimi s3 diagnosta (diagnosci) i diagnozowany
(diagnozowani). Oznacza to, ze zawsze bedzie ona nosita okreslony aspekt su-
biektywizmu i deklaratywnosci. W tym miejscu warto jednak odwolac si¢ do
metodologii badan spotecznych w ogdle, gdyz one w przewazajacej wiekszosci
opieraja si¢ na analizie niejednoznacznosci, i to w odniesieniu do 0séb bada-
jacych. Specyfika tego rodzaju analiz niejednokrotnie wymusza uwzglednienie
czynnikow zakltécajacych, zaréwno tych tkwigcych w badanym i jego funkcjo-
nowaniu (zmienno$ci, nieprzewidywalnosci, podatnosci na czynniki modyfi-
kujace zachowanie), w badajacym i jego postrzeganiu (wynikajgcym z okre-
slonych postaw, wyznawanych wartosci, wiedzy, doswiadczenia, mozliwosci
percepcyjnych itp.), jak i w srodowisku (bardzo wielowymiarowym, niejed-
noznacznym, zmieniajacym si¢ i obejmujacym niezliczong i niepoddajacg sie
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kontroli ilo§¢ czynnikéw oddzialujacych na przedmiot badania). Oczywiscie
metody badan stosowane w naukach spolecznych, w tym w pedagogice, moz-
na ulozy¢ na pewnym kontinuum, od tych bardziej podatnych na zaklécenia
do tych, ktére sa na nie bardziej odporne. Biorac przyktadowo pod uwage
klasycznag klasyfikacje T. Pilcha', ktéry wsréd metod wyrdznia: eksperyment
pedagogiczny, monografie pedagogiczng, metode indywidualnych przypad-
kow i metode sondazu diagnostycznego, mozna zauwazy¢, ze zdecydowanie
ta ostatnia metoda bedzie bardziej podatna na czynniki zakldcajace niz wy-
rézniajacy sie pod katem odpornosci na zaktocenia eksperyment, w ktérym
zdecydowana wiekszo$¢ zmiennych jest kontrolowana. Jednak nawet on za-
wiera zazwyczaj aspekt deklaracji badanych, wigc podlega w pewnym stopniu
wspomnianym powyzej ograniczeniom. Warto takze mie¢ swiadomos¢ opi-
sywanych ograniczen w kontekscie wymienianego przez niektérych autorow
jako odrebna metoda, a bedacego nieodlaczng czedcig rzeczywistosci szkolnej,
testowania — czy to w wezszym znaczeniu jako testy osiagnie¢ szkolnych?, czy
szerszym jako testy pedagogiczne’. Ograniczenia te wnikajg chocby z samej
konstrukeji testu w konfrontacji z doswiadczeniem badanego, a takze z czyn-
nikéw ,,pozatestowych’, tkwigcych w srodowisku, np. zakldcenia zewnetrzne
w trakcie testowania, czy w osobie badanego, np. jego zte samopoczucie, zde-
nerwowanie, okreslone dysfunkcje®.

W celu sprecyzowania i lepszego wyjasnienia ograniczen tkwigcych w procesie
diagnozowania, ale takze okreslenia mozliwosci ich minimalizacji i udosko-
nalenia metody dociekan, warto odwola¢ si¢ do koncepcji analizy transak-
cyjnej i narzedzi, ktére w jej obrebie powstaly. Podstawa dalszych rozwazan
bedzie koncepcja dyskontowania transakcyjnego, jednak aby méc w sposéb
precyzyjny wskaza¢ jej mozliwosci oraz wyjasni¢ mechanizmy, na ktérych sie
opiera, nalezy wczesniej nawigza¢ do koncepcji tzw. ram odniesienia. Termin
ten w analizie transakcyjnej rozumiany jest jako indywidualny, charaktery-
styczny dla danej osoby sposéb myslenia i zachowania sig, pojawiajacy sie
w odpowiedzi na konkretny bodziec i wynikajacy z uwarunkowan struktu-
ry osobowosci’. W ramach niniejszych rozwazan stuszne bedzie odwotanie
sie do tzw. funkcjonalnej analizy struktury osobowosci, ktéra w sposob
wyczerpujacy charakteryzuje sktadowe Ja czlowieka, wyjasniajac tym samym
pochodzenie okreslonych typéw zachowan i sposobu myslenia (wigcej na ten
temat mozna znalez¢ w artykule D. Gebus, Struktura osobowosci nauczycieli
i uczniéw - analiza funkcjonowania w stanach Ja na podstawie wybranych sytu-
acji szkolnych, w niniejszej publikacji). Wedlug zalozen tworcy analizy trans-
akcyjnej E. Berne’a, Ja czltowieka w tym ujeciu sklada si¢ z pieciu obszardw:

' T. Pilch, Zasady badan pedagogicznych, WSiP, Wroclaw-Warszawa-Krakéw-Gdansk 1977, s. 117-180.

2

M. Lobocki, Metody i techniki bada# pedagogicznych, Oficyna Wydawnicza Impuls, Warszawa 2009,
s. 143-170.

> W. Zaczynski, Praca badawcza nauczyciela, WSiP, Warszawa 2000, s. 110-135.

Czesto analizowanym w tym kontekscie przykladem jest cho¢by poddawanie testom okre$lajagcym po-
ziom inteligencji 0s6b w procesie diagnozy specyficznych trudnosci w uczeniu si¢. Wyniki diagnozowa-
nia s3 w tym kontekscie obarczone btedem wynikajacym ze znacznego angazowania funkcji wzrokowych
i stuchowych, ktdérych zaburzenia s podstawg trudnosci dyslektycznych, w proces testowania.

5 J. Schiff i in., Cathexis reader, Harper & Row, Publisher, Inc., New York, 1975, s. 49.
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Ja-Rodzica Krytycznego, Ja-Rodzica Opiekunczego, Ja-Dorostego, Ja-Dziecka
Przystosowanego i Ja-Dziecka Naturalnego®, ktérych ogdlna chocby charaktery-
styka jest w tym miejscu niezbedna. Rozpocza¢ nalezy od tego, ze kazdy z tych
stanow (z wyjatkiem stanu Ja-Dorosly) zawiera pozytywny i negatywny aspekt.
Ten pierwszy ulatwia cztowiekowi funkcjonowanie ,tu i teraz”, drugi jest swo-
istego rodzaju reliktem przesztosci, ktory ogranicza i utrudnia odnalezienie si¢
w terazniejszosci. Ja-Rodzic Krytyczny jest stanem, ktéry ukierunkowany jest na
okreslone normy i zasady postepowania, a takze wartosci moralne, ktére jednost-
ka nabywa w okresie wczesnego dziecinstwa pod wplywem rodzicéw i innych
0s6b znaczacych. Ja-Rodzic Opiekunczy to obszar wyrazajacy troske wzgledem
siebie i innych oséb w otoczeniu, jego celem jest udzielanie pomocy i wsparcia,
a takze sprawowanie opieki, ktdra ukierunkowana jest zaréwno na siebie same-
go (dbalo$¢ o wlasne potrzeby), jak i innych. Dorosly to najbardziej racjonalny
obszar Ja, ktéry odpowiedzialny jest za kontakt z rzeczywistoscia. Wyraza sie
on poprzez umiejetnoéci logicznej analizy i wyciggania wnioskdw z sytuacji.
Posiada takze umiejetno$¢ komunikowania sie z pozostalymi stanami i selekcji
ich reakcji pod wzgledem uzytecznosci ,tu i teraz”. Ja-Dziecko Przystosowane
zawiera natomiast okreslone schematy emocjonalne, ktdre daja mozliwos¢ sku-
tecznego dopasowania si¢ do danych wymogéw spotecznych. Stan ten powstaje
w reakcji na zalecenia plynace z Rodzica Krytycznego. Ja-Dziecko Naturalne jest
natomiast najbardziej pierwotna czescig struktury osobowosci czlowieka, ktéra
mozna by przyréwnac do freudowskiego Id. Wyraza si¢ ono poprzez niczym
nieskrepowang reakcje emocjonalng na pojawiajacy sie bodziec.

Zakres uaktywniania sie poszczegoélnych standw Ja jest indywidualny dla kaz-
dego cztowieka i wyznacza sposob, w jaki czlowiek postrzega otaczajaca go rze-
czywisto$¢. W tym momencie powroci¢ mozna do wspomnianych wczesniej
ram odniesienia. Twdrcy tej koncepcji okreslili je jako swoistego rodzaju ,,sko-
re’, ktora otacza wszystkie stany Ja i dzigki temu tworzy pewien filtr, poprzez
ktory czlowiek oglada siebie, innych ludzi i $wiat’. Juz samo to stwierdzenie
wskazuje na niebagatelne znaczenie tej koncepcji dla rozwazan o diagnostyce
pedagogicznej i odwoluje si¢ do wspomnianego wczesniej subiektywizmu po-
strzegania zjawisk w relacji miedzyludzkiej. Powyzsza charakterystyka stanow
Ja ma donioslejsze znaczenie, gdy uwzgledni si¢ fakt, ze kazdy cztowiek w in-
dywidualnym zakresie wykorzystuje poszczegdlne obszary swojej osobowosci.
W danym momencie, w konkretnej sytuacji mozna bowiem znajdowac sie
tylko w jednym stanie Ja. Aczkolwiek, jak czesto i z jaka sita wykorzystywany
jest dany stan, to juz cecha indywidualna jednostki. Warto uswiadomic sobie
jednak réznice w funkcjonowaniu oséb, ktore czesciej postuguja sie emocjo-
nalnymi obszarami Dziecka czy racjonalnymi Doroslego lub ograniczajacymi
i schematycznymi zasobami Rodzica.

Obszarem szczegélnie podatnym na indywidualne znieksztalcenia i odmienng
percepcje wynikajaca z posiadanych ram odniesienia jest przestrzen zwigzana

¢ 1. Stewart, V. Joines, TA Today. A New Introduction to Transactional Analysis, Lifespace Publishing,
Nottingham, England and Chapel Hill, North Carolina, USA, 2009, s. 21.

7 J.L. Schiff, A. Schift, E. Schiff, Frames of Reference, ,Transactional Analysis Journal’, 1975, Volume 5,
No 3, 5. 290.
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z dostrzeganiem, analiza i sposobem rozwigzywania sytuacji problemowych,
ktore sa przeciez podstawa dzialalnosci diagnostycznej szkoly. Przechodzac
juz do wspomnianej wczesniej koncepcji dyskontowania transakcyjnego, na-
lezy zauwazy¢, ze analiza transakcyjna wychodzi w tym kontekscie niejako
naprzeciw diagnostom, dajac konkretne narzedzie — macierz dyskontowania
- umozliwiajace wspdlne uzgodnienie i zdefiniowanie problemu przez badaja-
cego i badanego. Mozna odnies¢ to do funkcjonujacej w diagnostyce typologii
diagnoz, wérdd ktorych wyréznia sig®:
 diagnoze nozologiczng (réznicowa), ktéra polega na przyporzadkowa-
niu danego objawu do okreslonej jednostki nozologicznej (np. z wyko-
rzystaniem okreslonych klasyfikacji symptomatologicznych, takich jak
DSM V czy ICD-10);
 diagnoze funkcjonalng, ktéra stanowi opis tego, z czym i dlaczego oso-
ba diagnozowana ma trudnosci w regulacji swoich stosunkéw z otocze-
niem;
« diagnoze interakcyjng, ktdra jest rodzajem mediacji problemu miedzy
dang osobg i jej otoczeniem a terapeuta.

W tym kontek$cie narzedzie, o ktérym wspomniano, moze postuzy¢ w kon-
struowaniu diagnozy w rozumieniu najszerszym, interakcyjnym.

Koncepcja dyskontowania powstala na gruncie analizy transakcyjnej w la-
tach 70. ubiegtego wieku. Jej twércami byli E. Schiff”” i K. Mellor", dziala-
jacy w nurcie Instytutu Cathexis, utworzonego pod przewodnictwem J.L.
Schiff'!. Dyskontowanie, w mysl wspomnianej koncepcji, polega na nie$wia-
domym ignorowaniu pewnych informacji, ktore sg istotne dla rozwigzania
okreslonej sytuacji problemowej'>. Przy czym ignorowanie to moze polega¢
na zupelnym pomijaniu lub jedynie na minimalizowaniu znaczenia okreslo-
nych faktow. Moze by¢ zatem pelne badz niepetne. Osoba, ktéra dyskontu-
je, wierzy lub zachowuje si¢ tak, jakby wierzyla, ze jej odczucia odno$nie do
tego, co kto$ powiedzial, zrobil lub poczul, sg bardziej znaczace niz to, co ta
osoba rzeczywiscie mowi, robi lub czuje”. Uwaza wigc, Ze pewne aspekty jej

za: J. Jagiela, Socjoterapia w szkole, Wydawnictwo Rubikon, Krakéw 2007, s. 67.

W literaturze przedmiotu mozna spotkaé zamiast nazwiska E. Schiff nazwisko E. Sigmund (zob. np.
1. Stewart, V. Joines, TA 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 repa-
rentingu w Instytucie Cathexis pod kierunkiem J.L. Schiff. Po latach jednak powrécit do nazwiska
pierwotnego (zrodto: na podst. bezposredniej informacji uzyskanej od Vanna Joinesa, wspétautora TA
Today). W niniejszym opracowaniu postanowiono jednak umieszcza¢ nazwisko, ktore zostalo zamiesz-
czone w zrédtowym artykule na temat dyskontowania — K. Mellor, E. Schiff, Discounting, ,Iransactional
Analysis Journal’, 1975, Volume 5, No 3, 5. 295-302, a takze w podstawowej pozycji ksiazkowej dotyczacej
pasywnosci - J. Schiff i in., Cathexis reader, Harper & Row, Publisher, Inc., New York, 1975.

10 K. Mellor, E. Schiff, Discounting, ,Transactional Analysis Journal”, 1975, Volume 5, No 3, s. 295-302;
J. Schiff i in., Cathexis reader, Harper & Row, Publisher, Inc., New York, 1975, s. 14-18.

1. Schiff i in., Cathexis reader, Harper & Row, Publisher, Inc., New York, 1975.

Zob. L. Stewart, V. Joines, TA Today. A New Introduction to Transactional Analysis, Lifespace Publishing,
Nottingham, England and Chapel Hill, North Carolina, USA, 2009, s. 173 [cyt. za:] Shea Schiff, niepub-
likowana definicja.

13 A.W. Schiff, J.L. Schiff, Passivity, ,Transactional Analysis Journal’, 1971, Volume 1, No 1, s. 73.
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Ja, innych ludzi badz sytuacji s mniej wazne, niz to jest w rzeczywistosci'.
Ma to oczywiste znaczenie dla postrzegania problemu. Moze si¢ bowiem zda-
rzy¢, ze dwie osoby, patrzac na te sama sytuacje, zupelnie inaczej ja zdefiniuja,
zinterpretuja i okresla ewentualne mozliwosci rozwigzania. Nalezy réwno-
cze$nie wspomnie¢, ze dyskontowaniu zawsze towarzyszy pewnego rodzaju
przewartosciowanie, w mysl zasady, ze jesli pewne obszary rzeczywistosci sg
pomijane badz uznawane za niewazne, to inne musza wysuna¢ si¢ niejako na
pierwszy plan. Przewartosciowanie jest zatem usprawiedliwieniem dla trwania
w przekonaniu o niemozliwosci podjecia efektywnego dziatania®.

Dyskontowanie moze przyjmowac réznorodne wymiary — mozna bowiem
klasyfikowa¢ je pod katem obszaru, ktérego dotyczy, typu, jaki posiada, oraz
powigzanego z nim poziomu, na ktérym sie znajduje.

Jezeli zatem chodzi o pierwszy podzial, to dyskontowanie dotyczy¢ moze:

o obszaru,Ja’,
£33
e obszaru ,,Inni’,
o obszaru ,Sytuacja’'c.

Oznacza to, ze mozna pomniejsza¢ znaczenie lub zupelnie nie dostrzegaé
wlasnych potrzeb, mysli, dzialan, spostrzezen, ale takze dokonywa¢ blednej
interpretacji potrzeb, sposobu myslenia i dziatania innych ludzi oraz pomijac
lub minimalizowa¢ znaczenie istotnych z punktu widzenia rozwiazania sy-
tuacji problemowej czynnikow tkwigcych w otoczeniu. Sposob, w jaki ludzie
postrzegaja w tym kontekscie sytuacje problemowsa, w duzej mierze zalezy od
tzw. pozycji zyciowej. Jest ona uogolnionym postrzeganiem siebie i innych
ludzi wokot siebie. Mozna zatem postrzegac siebie i innych w kategoriach ,,by-
cia OK” lub ,,bycia nie-OK”, stad w analizie transakcyjnej wyrodznia si¢ pozycje
»Ja jestem OK i Ty jestes OK”, ,,Ja jestem OK, Ty nie jestes OK”, ,,Ja nie jestem
OK, Ty jestes OK” oraz ,Ja nie jestem OK, Ty nie jestes OK”. Jednakze ocena
ta moze byc¢ realistyczna, ale réwniez zawyzona badz zanizona. Zaktada sig, ze
najzdrowszg pozycja jest ta wymieniona jako pierwsza. Osoby ja posiadajace
s3 w stanie w sposob realistyczny oceni¢ wlasne mozliwosci i ograniczenia oraz
potencjal i ograniczenia innych ludzi, wykazujac si¢ przy tym zdrowg toleran-
cja. Mozna zatem zalozy¢, ze ta pozycja zyciowa gwarantuje pewna odpornos¢
na dyskontowanie. W przypadku wszystkich pozostatych jest inaczej. Pozycja
»Jajestem OK, Ty nie jestes OK” niesie z sobg dyskontowanie w obszarze ,,inni”
i bardzo czgsto faczy si¢ z przewartosciowaniem w obszarze ,ja’, w przypadku
pozycji ,,Ja nie jestem OK, Ty jeste§ OK” sytuacja jest odwrotna. Natomiast
czlowiek trwajacy w pozycji ,,Ja nie jestem OK, Ty nie jeste§ OK” dyskontuje
zardwno w obszarze ,,ja’, jak i ,inni”, czesto wyolbrzymiajac trudnosci tkwiace
w otoczeniu (obszar ,,sytuacja’

Drugim sposobem klasyfikacji dyskontowania jest wyznaczenie jego typu.
Mozna zatem pomijac¢ lub minimalizowa¢:

4 K. Mellor, E. Schiff, Discounting, ,Transactional Analysis Journal”, 1975, Volume 5, No 3, s. 295.
15 1. Schiff, i in., Cathexis reader, Harper & Row, Publisher, Inc., New York, 1975, s. 18.
1o K. Mellor, E. Schiff, Discounting, ,Transactional Analysis Journal”, 1975, Volume 5, No 3, s. 295.
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« bodziec,
o problem,
« mozliwo$¢ wyboru (alternatywe)".

Ignorowanie badZ minimalizowanie bodzca oznacza sytuacje, w ktorej pomija
sie fakt, ze cos si¢ wydarzylo. Informacje wskazujace na zaistnienie zdarzenia
moga pochodzi¢ zaréwno z otoczenia, jak i z wnetrza organizmu cztowieka.
Wewnetrzne to przykladowo pewne spostrzezenia czy uczucia, mysli, ktore
sie pojawiaja, a ktore jednostka neguje lub pomija. Zewnetrzne to niedostrze-
ganie pewnych faktow, ktore moga dotyczy¢ sytuacji lub innej osoby, a ktdre
maja zwigzek z tym, co si¢ dzieje. Pomijanie lub minimalizowanie znaczenia
problemu zachodzi w sytuacji, w ktorej cztowiek co prawda rejestruje, ze co$
sie wydarzylo, ale nie uznaje tego za istotne (nie jest to problemem). Przyjmuje
tym samym fakt zdarzenia, ale przechodzi nad nim niejako do porzadku
dziennego. W przypadku dyskontowania mozliwosci wyboru (alternatywy),
czlowiek stojacy w obliczu sytuacji problemowej dostrzega ja, uznaje jej wage,
ale zaklada, ze rzeczywistos¢ tak wlasnie wyglada i ze nie da si¢ niejako funk-
cjonowac poza tym problemem.

Ostatni podziat dyskontowania odnosi si¢ do opisanego powyzej podzialu na
typy ijest jego uszczegdtowieniem. Zaklada on, ze dyskontowanie moze odby-
wac sie na jednym z czterech poziomow:

istnienia,

znaczenia,

mozliwosci zmiany,

osobistych umiejetnosci'®.

Oznacza to, ze kazde dyskontowanie, niezaleznie od tego, czy dotyczy bodz-
ca (czyli czegos, co mogloby wskazywa¢ na problem), samego problemu, czy
mozliwosci zaistnienia sytuacji alternatywnej dla tej problemowej, moze prze-
biega¢ na czterech poziomach - od najintensywniejszego i jednocze$nie naj-
trudniejszego do likwidacji, jakim jest poziom istnienia, do najlagodniejszego,
jakim jest poziom osobistych umiejetnosci zmiany danej sytuacji.

Zanim zastosowanie powyzszych zalozen teoretycznych zostanie ukazane
w praktyce, warto pokaza¢ wzajemne zaleznosci pomiedzy powyzszymi po-
dzialami dyskontowania. Tworcy koncepcji stworzyli w tym celu tzw. ma-
cierz dyskontowania, ktdra jest przydatnym narzedziem stuzacym do analizy
sytuacji problemowe;j.

7 Tamze, s. 296.

8 Tamze, s. 296.
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Tabela 1. Macierz dyskontowania

POZIOM
DYSKONTOWANIA TYP DYSKONTOWANIA
T: Ta Ts
ISTNIENIA Bodsce Problemy Alternatywy
Wl yal
T < 1, MR
Znaczenie Znaczenie Znaczenie
it bodicow problemoéw alternatyw
Ts /‘/'Ta Ts
MOZLIWOSCI Moiliwosé Rozwigzalnosc Wykonalnosé
ZMIANY zmiany probleméw alternatyw
bodicow
T4 & Ts & Ts id
Zdolnosc Zdolnosé Zdolnosé
OSOBISTYCH jednostki do jednostki do jednostki do
UMIEJETNOSCI odmiennej rozwigzywania alternatywnego
reakcji probleméw dziatania

Zrédlo: K. Mellor, E. Schiff, Discounting, ,,Transactional Analysis Journal”, 1975, Volume 5,
No 3, s. 301 (ttum. - A.P.).

Na powyzszej matrycy sposoby dyskontowania ulozone s3 w kolejnosci od
najpowazniejszych (T1) do najtagodniejszych w skutkach i jednocze$nie
najtatwiejszych do usuniecia (T6). Strzalki pomiedzy poszczegolnymi komor-
kami macierzy wskazuja na dyskontowanie o tej samej mocy.

Za przyklad niech postuzy sytuacja powszechna w rzeczywistosci edukacyjnej,
a zwigzana z niepowodzeniami szkolnymi, a dokladniej sytuacja, w ktdrej
uczen nie rozumie nauczyciela. Jego mozliwe reakcje na zaistnialg sytuacje
mozna zobrazowac, opierajac si¢ na powyzszej matrycy.

Wigcej na temat mozliwoéci wykorzystania koncepcji dyskontowania transakcyjnego w analizie powo-
déw zaistnienia oraz mechanizméw rozwoju niepowodzen szkolnych zaréwno w aspekcie dydaktycz-
nym, jak i wychowawczym patrz: A. Pierzchata, Znaczenie dyskontowania transakcyjnego dla pojawienia
sie niepowodzenia szkolnego [w:] M. Suswilto, A. Fechner (red.), Edukacja XXI wieku. Podmioty, srodowi-
ska i obszary edukacyjne. Wyzwania i zagrozenia potowy XXI wieku, t. 2, Wydawnictwo Wyzszej Szkoly
Bezpieczenstwa, Poznan 2014.
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Tabela 2. Adaptacja macierzy dyskontowania na potrzeby analizy sytuacji niepo-
wodzenia szkolnego ucznia

POZIOM TYP DYSKONTOWANIA
DYSKONTOWANIA BODZIEC PROBLEM ALTERNATYWY
Uczen widzi, ze nie rozumie
Uczen widzi, Ze nie rozumie nauczyciela, wie, ze to
Uczen nie nauczyciela, ale nie uznaje problem, ale uznaje, ze
ISTNIENIA zauwaza, ie nie rozumie tego za problem sytuacji nie da sie zmieni¢
nauczyciela (.. Nie rozumiem, ale to (,Nie rozumiem i to jest
Zaden problem”™) problem, ale nie zawsze da
o sie rozumiec”)
¥| Uczen widzi, ze nie rozumie
Uczeri zauwaia, ie nie Uczeri widzi, ze nie rozumie nauczyciela, wie, ze to
rozumie nauczyciela, ale nie | nauczyciela, ale problem nie problem, ale uznaje, ze
uznaje tego za kwestie wydaje mu sig istotny sytuacja nie jest na tyle
istotng (., To éle, ze nie rozumiem, istotna, zeby podejmowac
ZNACZENIA . . i e . K g
(»Nie rozumiem, ale to nie | ale to nie jest na tyle istotna | trud szukania pomystu na jej
szkodzi") kwestia, zeby sie nig zmiane
przejmowac”) (.. Nie rozumiem, ale to nie
Jest na tyle waine, Zeby
szukac rozwigzania”)
Uczeri zauwaia, ie nie Uczeri wie, Ze nie rozumie U.cz.eﬁ t":le' = :Ile FOZUITII‘E .
rozumie nauczyciela, ale nauczyciela, ale nie widzi n?;: jple:tra‘:”lzzc;lleei?:;:;s::u
. uznaje, Ze nie da sie tego li i i i X o,
MOZLIWOSCI e | '”°"';'r;f|‘::f"'a te80| 2 zmiane sytuadji, chot
. : P P . chce to zrobié
ZMIANY (-Nie rozumiem, ale nic si¢ | (,To e, e nie rozumiem, | - 10 m.::oz:‘m,_em
nie da zrobic, wigc po co sig ale nic sie nie da z tym a;e el £ ruacii nikt i nic m';
tym zajmowac”) zrobic”) i /sy J i
jest w stanie zmienic”)
< A Uczeri wie, ie nie rozumie,
Uczeri zauwaia, ie nie R . R
. . Uczen wie, ie nie rozumie | dostrzega problem, wie, ze
rozumie nauczyciela, ale . PR X i )
e N nauczyciela, ale nie widzi mozna mu zaradzic, ale nie
NRRIS: A8 D1 IR egd moiliwosci, zeby on mégt wierzy we wlasne
0S0BISTYCH Z roz wiqzaé’ ten ;mblem mcili\:oéci zmiany
Wi iem, ale ja ni P . e A .
UMIEIETNOSCI (,Nie rozm:mem f" eja nie (. To ile, ze nie rozumiem, (., To Zle, ze nie rozumiem.
potrafie nic w tej kwestii i : . e
bt . ale nie potrafie rozwigzaé Mozna to zmienié, nawet
zrobi¢, wiec po co sig tym o S P .
) tego problemu”) wiem jak, ale nie wierze , Ze
zajmowac”) :
potrafie”)

Zrédto: opracowanie wlasne.

Jak wida¢ w powyzszym zestawieniu, reakcja ucznia, jego sposob postrzegania,
rozumienia i my$lenia o sytuacji problemowej moga by¢ bardzo réznorodne.
W sytuacji, kiedy dyskontuje on bodziec, niezaleznie od poziomu, na ktérym
to robi, nie dostrzega problemu. Kiedy dostrzega problem, moze nie widzie¢
mozliwosci dzialania alternatywnego itd. Wazne jednak, by zauwazy¢ werty-
kalne i horyzontalne zaleznos$ci matrycy — zawsze najsilniejsze dyskontowanie
znajduje sie po lewej jej stronie i ku gorze. Oznacza to, ze najsilniejszy dyskont
dotyczy istnienia bodzca. W kontekscie analizowanego tutaj przykladu bedzie
to kwestia niezauwazenia przez ucznia, iz nie rozumie nauczyciela. W sytuacji
braku rejestracji tego faktu oczywiscie niemozliwe jest, by uznat on to za sytu-
acje problemowg, a tym bardziej zeby szukat jej rozwigzania.
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W tym momencie nadszed! czas, aby wyjasni¢, jakim celom moglaby stu-
zy¢ powyzsza matryca w diagnostyce rzeczywistosci szkolnej. Otdz sama jej
prezentacja pozwala zobrazowa¢ szeroki wachlarz mozliwosci postrzegania
sytuacji problemowej przez ludzi. Sama $wiadomos$¢ tej kwestii wskazuje
rowniez na to, ze prosta diagnoza ukazujaca fakt zaistnienia niepowodze-
nia edukacyjnego (uczen nie rozumie nauczyciela) nie jest wystarczajaca do
podjecia skutecznej interwencji. Tworcy koncepcji dyskontowania transak-
cyjnego wskazuja bowiem, ze skuteczne dzialanie warunkowane jest tutaj
rozpoznaniem obszaru, typu i poziomu zaistnialego dyskontowania®. Jest to
sprawa do$¢ oczywista — bioragc pod uwage omawiany przyktad, trudno by-
toby nakfoni¢ ucznia, ktory nie widzi problemu w tym, Ze nie rozumie ma-
teriatu, do szukania alternatywnych sposobdw jego opanowania. Niezwykle
wazne jest zatem precyzyjne rozpoznanie, z jakiego rodzaju dyskontowaniem
ma si¢ do czynienia. Rozpoznanie to powinno rozpoczac¢ si¢ od poziomu T1
(zob. tab. 1) i przebiega¢ konsekwentnie przez kolejne poziomy. Diagnoza tego
rodzaju powinna opiera¢ si¢ na pytaniach ze strony badajacego i odpowiedziach
badanego, przy czym pytania te powinny by¢ pytaniami ogolnymi i otwartymi
(na zasadzie: ,,Co spowodowalo, ze nie zaliczyte$ sprawdzianu?”, a nie: ,,Nie
rozumiesz materialu, prawda?”), tak aby dokladnie doprecyzowa¢ moment,
w ktérym diagnozowany nie bedzie w stanie samodzielnie odpowiedzie¢ na
pytanie. Pozwoli to niejako na samodzielne zdefiniowanie problemu przez ba-
danego. Kwestig wartg ponownego podkreslenia jest kierunek diagnozy - od
dyskontowania o najwigkszej mocy do tego fagodniejszego. Warunkowane jest
to faktem, iz czesto badani, chcac zakonczy¢ nieprzyjemna dla nich rozmowe,
wskazuja na wlasna porazke w obszarze tagodniejszego dyskontowania niz to,
ktore istnieje realnie: ,,Dlaczego nie zglosiles nauczycielowi tego, ze nie rozu-
miesz przekazywanych tresci?” - ,Nie wiedzialem, ze moge si¢ odezwac” (po-
ziom T4), w sytuacji gdy dogtebniejsza diagnoza wskazuje na to, Ze uczen nie
dostrzega istotnos$ci problemu - tego, zZe nie rozumie (poziom T3). W takiej
sytuacji interwencja wskazujaca na mozliwo$¢ dziatania (,,Nastepnym razem
pamietaj, ze zawsze mozesz zapyta¢”) nie bedzie skuteczna ze wzgledu na brak
motywacji ucznia do opanowania materialu. Jednoczesnie praca nad rozwia-
zaniem problemu powinna przej$¢ przez kolejne etapy dyskontowania réw-
niez zgodne z matrycg (rozpoczynajac oczywiscie od poziomu rozpoznanego
dyskontowania)*'. Najlatwiej zobrazowac to, wykorzystujac podziat dyskonto-
wania na poszczegdlne poziomy i pamietajac, ze interwencje prowadzi¢ nalezy
jednoczes$nie w obszarze bodzcow, probleméw i alternatyw dziatania (tak jak
wskazuja strzatki matrycy). Najprosciej rzecz ujmujac, nalezy rozpoczaé od:
(1) uswiadomienia zaistniatych mechanizméw (bodzcéw) i wynikajacych
z nich probleméw, nastepnie (2) pokaza¢ znaczenie tych problemow, (3) okre-
$li¢ mozliwosci zmian funkcjonowania, ktére pomoga w rozwiazaniu sytuacji,
oraz (4) dostarczy¢ wsparcia w zakresie samooceny osoby dyskontujacej, tak
by miata site podja¢ walke. Wszelkie wymienione przed chwila dziatania mu-
szg odbywac si¢ w relacji i polega¢ na wzajemnych ustaleniach, gdzie osoba
ostatecznie definiujaca rozwigzanie jest ta, ktérej problem dotyczyt.

2. Schiff i in., Cathexis reader, Harper & Row, Publisher, Inc., New York, 1975, s. 17-18.

2 Tamze, s. 18.
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Niekwestionowang zaleta opisywanej powyzej koncepcji dyskontowania oraz
stworzonej na jej podstawie matrycy jest polozenie nacisku na dochodzenie
do diagnozy interakcyjnej, wynikajacej ze wzajemnych ustalen. W nastepstwie
jej mozliwe jest przyjecie osobistej odpowiedzialnosci za proces poszukiwania
rozwigzania sytuacji problemowej i jego wdrozenie przez osobe, ktdrej problem
bezposrednio dotyka. Kwestia odpowiedzialnosci za wlasne decyzje i dzialania
jest kluczowa dla wynikajacego z koncepcji analizy transakcyjnej rozumienia
pasywnosci. Tematyka tego zjawiska jest niezwykle szeroka i interesujaca, acz-
kolwiek jej doktadniejsza charakterystyka przekracza ramy niniejszego opra-
cowania®”. W tym miejscu warto wspomniec¢ jedynie, iz zachowanie pasywne
w analizie transakcyjnej jest rozumiane zdecydowanie szerzej niz w tradycyj-
nej, gdzie pasywnosc¢ najczesciej utozsamiana jest z biernoscig. W tym ujeciu
pasywnos$¢ moze oznacza¢ poza zaprzestaniem dzialania takze brak efek-
tywnoséci w realizacji zakladanych celéw”. Omawiana w niniejszym tekscie
koncepcja dyskontowania szeroko do niej nawiazuje i jest jej uzupelnieniem.
Na koniec warto przytoczy¢ oryginalng definicj¢ pasywnosci, stworzong przez
autorow tej koncepcji, ktorzy wskazuja, ze: ,,Zachowania pasywne sg zarowno
wewnetrznymi i zewnetrznymi dzialaniami, ktére ludzie stosuja, by unikna¢
autonomicznej reakcji na bodzce, problemy i alternatywy wyboru, w celu za-
spokojenia potrzeb i realizacji celéw w granicach funkcjonowania niezdrowej
relacji symbiotycznej”*". Nie wchodzac w szczegdly dotyczace charakterystyki
relacji symbiotycznej, warto jednak zauwazy¢, ze pasywno$¢ w tym ujeciu roz-
grywa sie zawsze przynajmniej w diadzie - jest interakcyjna - i polega na dys-
kontowaniu przez obie osoby mozliwosci swoich i/lub partnera w pasywnosci.
W zaleznosci od roli przyjmowanej w tej relacji bedzie to w przypadku jednej
ze stron poszukiwanie pomocy i brak wiary we wlasne mozliwosci w obliczu
problemu, a w przypadku drugiej otaczanie zbytnia opieka i przejmowanie
odpowiedzialnosci za decyzje i dzialania tej pierwszej. Pasywno$c jest niestety
zjawiskiem niezwykle rozpowszechnionym na gruncie edukacji szkolnej. Jej
rozpoznanie i likwidacja (badz przynajmniej minimalizacja) opierac si¢ moze
na swego rodzaju zewnetrznych manifestacjach, ktérych dyskontowanie jest
najlepszym przykladem. Stad tez umiejetne jego wykrycie i analiza na podsta-
wie zaprezentowanej matrycy ma tak istotne znaczenie.

2 Zainteresowanych Czytelnikow odesta¢ mozna do publikacji: A. Pierzchata Pasywnos¢ w szkole. Diagnoza
zjawiska z punktu widzenia analizy transakcyjnej, Wydawnictwo im. Stanistawa Podobinskiego Akademii
im. Jana Dtugosza w Czestochowie, Czgstochowa 2013, gdzie tematyka pasywnosci transakcyjnej zostala
szeroko scharakteryzowana na gruncie edukacyjnym.

% 1. Schiff i in., Cathexis reader, Harper & Row, Publisher, Inc., New York, 1975, s. 5; L. Stewart, V. Joines,
TA Today. A New Introduction to Transactional Analysis, Lifespace Publishing, Nottingham, England and
Chapel Hill, North Carolina, USA, 2009, s. 173.

2 1. Schiff i in., Cathexis reader, Harper & Row, Publisher, Inc., New York, 1975, s. 10 (thlum. - A.P)).

517



XXI Konferencja Diagnostyki Edukacyjnej, Bydgoszcz 2015

Bibliografia

1. Jagiela ], Socjoterapia w szkole, Wydawnictwo Rubikon, Krakéw 2007.

2. Lobocki M., Metody i techniki bada pedagogicznych, Oficyna Wydawnicza Im-
puls, Warszawa 2009.

3. Mellor K., Schiff E., Discounting, ,Transactional Analysis Journal’, 1975, Volume
5, No 3.

4. Pierzchala A, Pasywnos¢ w szkole. Diagnoza zjawiska z punktu widzenia analizy
transakcyjnej, Wydawnictwo im. Stanistawa Podobinskiego Akademii im. Jana
Dlugosza w Czestochowie, Czestochowa 2013.

5. Pierzchata A., Znaczenie dyskontowania transakcyjnego dla pojawienia si¢ niepow-
odzenia szkolnego [w:] M. Suswilto, A. Fechner (red.), Edukacja XXI wieku. Pod-
mioty, srodowiska i obszary edukacyjne. Wyzwania i zagrozenia potowy XXI wieku,
t. 2, Wydawnictwo Wyzszej Szkoly Bezpieczenstwa, Poznan 2014.

6. Pilch T, Zasady badan pedagogicznych, WSiP, Wroclaw-Warszawa-Krakow-
Gdansk 1977.

7. Schiff AW, Schift J.L., Passivity, ,Iransactional Analysis Journal’, 1971, Volume
1, No 1.

8. Schift].1iin., Cathexis reader, Harper & Row, Publisher, Inc., New York, 1975.

9. Schift J.L., Schiff A., Schiff E., Frames of Reference, ,Iransactional Analysis Jour-
nal’, 1975, Volume 5, No 3.

10. Stewart I., Joines V., TA Today. A New Introduction to Transactional Analysis,
Lifespace Publishing, Nottingham, England and Chapel Hill, North Carolina,
USA, 2009.

11. Zaczynski W., Praca badawcza nauczyciela, WSiP, Warszawa 2000.

518



