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Abstrakt

Autorzy przedstawiaja zatozenia teorii uczenia si¢ egzystencjalnego autorstwa
Petera Jarvisa oraz teorii uczenia si¢ transformatywnego Jacka Mezirowa, ktore
nastepnie staty si¢ punktem wyjscia do rozwazan nt. coachingu z perspektywy
kazdej z koncepcji. Uwaza sie, ze swoistos¢ danej dyscypliny naukowej, w tym
przypadku andragogiki, determinuje sposéb recepcji wiedzy, dlatego tez uznano
za wazne nie tylko wskazanie miejsca pochodzenia tych teorii, ale takze naszkico-
wanie mapy roznych podejs¢ teoretycznych. Na tej podstawie autorzy proponuja
spojrzenie na coaching przez pryzmat specyfiki procesu uczenia sie.

Stowa kluczowe: teoria, andragogika, uczenie sie, Peter Jarvis, Jack Mezirow,
coaching

Abstract

In this text a set of assumptions of existential learning by Peter Jarvis and trans-
formative learning by Jack Mezirow have been presented. They are a starting
point for further analysis about coaching in the perspective of each theory. It is
believed that individual nature of scientific discipline, in this case Andragogy,
determine the way of knowledge reception, therefore it is important where do
these theories come from, hence the mapping of different theoretical approaches
in Andragogy with well documented history of research is shown. On this basis,
the authors propose the prospect of seeing coaching through the learning process.
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Wprowadzenie

Andragogika rozumiana jest jako nauka o catozyciowym uczeniu si¢ cztowieka
dorostego. Dostarcza miedzy innymi bogatg wiedze na temat przebiegu procesu
uczenia si¢ dorostych, dziatan wspierajacych ich rozwoj, a takze warunkoéw sprzy-
jajacych optymalizacji tych proceséw. Rozstrzygniecia, jakie mozna odnalez¢ na
gruncie andragogiki, moga przyczynic si¢ z jednej strony do wzbogacenia praktyki
coachingu, z drugiej za$ do zrozumienia proceséw zachodzgcych podczas sesji
coachingowych i pomiedzy nimi.

Celem tego artykutu jest przedstawienie teorii uczenia si¢ egzystencjalnego
autorstwa Petera Jarvisa oraz teorii uczenia si¢ transformatywnego Jacka Mizerowa
wraz ze wskazaniem ich praktycznych implikacji na gruncie coachingu.

Na poczatku zaprezentowana zostanie argumentacja dotyczaca waznosci uwzgled-
niania teorii w praktyce coachingu, nastepnie naszkicowana zostanie mapa
roznych podejs¢ teoretycznych, majacych dos¢ dobrze udokumentowang historie
na gruncie badan andragogicznych. Zabieg ten powinien umozliwi¢ Czytelnikowi
szybkg orientacje w najwazniejszych wspotczesnych teoriach uczenia sie oraz wtas-
ciwym ustaleniu wspo6trzednych potozenia dwéch wybranych i szczegbtowo zana-
lizowanych tu teorii. W dalszej czesci podane zostang kryteria doboru tych teorii.
Ostatecznie centrum rozwazan beda stanowic przestanki teoretyczno-metodyczne
teorii uczenia sie egzystencjalnego i transformatywnego dla prowadzenia i rozu-
mienia procesu coachingu.

Bogactwo praktycznych doswiadczen w dziedzinie coachingu, czesto wzajem-
nie si¢ wykluczajgcych, stwarza potrzebe ich uporzagdkowania na poziomie teore-
tycznym. Teoria pozwala na krytyczny wglad w praktyke. Pozwala takze wyjas-
niac¢ i zrozumie¢ mechanizmy funkcjonowania rzeczywistosci, ujmuje w catos¢
wielos¢ opisow, wskazuje, w jaki sposob zjawiska sg ze sobg powigzane i dlaczego
w ogole nastepuje zwigzek miedzy tymi zjawiskami, umozliwia przeprowadzenie
dziatan praktycznych i wskazuje na obszar niewiedzy. Suma wszystkich dziatan
praktycznych nigdy nie da obrazu catosci. Badacz otrzyma patchwork opiséw,
czesto nieprzystajgcych do siebie rzeczywistosci, a to chociazby za sprawg syste-
mow pojec réznie definiowanych.

Pole praktyki coachingu nie rozwinie sie poprzez kumulacje wiedzy, ale poprzez
uteoretyzowanie faktow spinajgcych klamra wyjasnieni owg tatanine obserwo-

No. 1/2014 DOI: 10.7206/cr.2081-7029.13



32 MARCIN MUSZYNSKI, MONIKA WRONA

walnych zjawisk i proceséw. Nalezy oczywiscie przy tym pamietac, aby raz skon-
struowana teoria nie przyjeta znamion aksjomatu. Z jednej strony ma ona cha-
rakter uniwersalny w stosunku do zgromadzonych opisow praktyk, z drugiej za$
— charakter parcjalny, bowiem jedne zjawiska stawia w centrum swoich rozwa-
zan, a inne wyrzuca poza nawias poznawanego. Przyjmuje ona zatem znamiona
uniwersalnego partykularyzmu. Proba przezwyci¢zenia tego dualizmu w nauce
polega na testowaniu teorii, jej odrzucaniu bagdz modyfikowaniu lub zachowaniu
do momentu zaproponowania innej, znacznie lepszej teorii. W ten sposoéb, tzn.
poprzez proces rozwijania teorii, dokonuje si¢ postep w nauce. Teoria jest probie-
rzem kolektywnych kompetencji danej grupy spotecznej, inaczej jest zwierciadtem
dla stanu rozwoju spotecznego.

W tym miejscu warto wskaza¢ najwazniejsze teorie i koncepcje uczenia si¢
0sOb dorostych, obecne w literaturze andragogicznej, ktore ukazuja szeroki kon-
tekst badan oraz zr6znicowang tradycje badawcza, na gruncie ktérej przez cate lata
dokonywat si¢ proces teoretyzacji edukacji dorostych. Nalezy tu wspomnie¢ mie-
dzy innymi o nieco zapomnianej juz pracy Howarda McClusky’ego (1963; 1970)
i jego teorii rezerwy, o andragogicznym modelu Malcolma Knowlesa (1975),
o badaniach Allana Tougha (1971), Ralpha Brocketta i Rogera Hiemstry (1991),
Randy’ego Garrisona (1987, s. 309-318) oraz Geralda Growa (1991, s. 125-149),
ktorzy wniesli duzy wkiad w konceptualizacje pojecia samoksztatcenia. W Polsce
watek ten podjety byt miedzy innymi przez Czestawa Maziarza (1965). Nie do
przecenienia dla prac andragogéw jest model uczenia si¢ przez doswiadczenie
lub - precyzyjniej — model uczenia si¢ eksperymentalnego autorstwa Davida Kolba
(1975, s. 27-56), ktory najczeSciej wykorzystywany jest jako zaplecze teoretyczne
w roznego rodzaju szkoleniach mentoringowych, trenerskich, tutoringowych,
coachingowych itp. Za znaczgce nalezy takze uznaé prace Knuda Illerisa (2006),
opisujgcego trzy wymiary uczenia sie, prace Yrjo Engestroma (1987), ktéry od
wielu lat buduje teorie uczenia sie przez poszerzanie na podstawie kulturowo-
-historycznej teorii aktywnosci stworzonej w latach dwudziestych i trzydziestych
ubiegtego wieku przez grupe rosyjskich psychologow — Wygockiego, Leontjeva
i Lurie. Ow kontekst tworzg takze prace Petera Alheita (1992, s. 186-221), Lindena
Westa (2007), Pierre’a Dominice (2006), ktorzy koncentrujg sie na biograficznym
podejsciu w badaniach edukaciji dorostych. W Polsce watek ten podjety zostat
w pracach badawczych miedzy innymi Olgi Czerniawskiej (2005, s. 71-78), Elz-
biety Dubas (2014, s. 11-32), Ewy Skibinskiej (2006), Joanny Stelmaszczyk (2012,
s. 249-270), Joanny Golonki-Legut (2012, s. 45-62), Moniki Sulik (2012, s. 61-72)
oraz Joanny Wawrzyniak (2009). Niezwykle wazne s3 publikacje J6zefa Kargula
(2005), ktory podjat sie opracowania przestanek do teorii edukacji catozyciowe;j.
Do najwazniejszych wspotczesnych teorii uczenia si¢ os6b dorostych mozna
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takze zaliczy¢ teorie cyklow zycia i cykléw uczenia sie Johna Herona (1992),
zwang takze teorig uczenia si¢ emocjonalnego, oraz teoretyczne prace autorstwa
Marka Tennanta (2012), Jerome’a Brunera (1990), Howarda Gardnera (1983),
Bente Ekjaer (2000, s. 85-101), Robina Uchera (1992, s. 201-213), Thomasa
Ziehe (2009, s. 184-199), Jean Lave (1991) i Etienne Wegner (1998) oraz Roberta
Kegana (2009).

W ostatnich latach mozna zauwazy¢ wzrost zainteresowania badaczy edu-
kacji dorostych zagadnieniami zwigzanymi z coachingiem. Prace majg charakter
zarOwno teoretyczny, jak i praktyczny (zob. Cox, 2006, s. 193-217; Gray, 2006,
s. 475-497; Tabor, 2011, s. 82-94; Podgérny, 2012, s. 63-76; Mullen i Fletcher,
2012; Sammut, 2014, s. 39-53).

Ta wielos¢ teoretycznych perspektyw obecnych w dyskursie andragogicznym
i ich odpowiednie wykorzystanie z pewnosciag wzbogacg praktyke coachingu
oraz poszerzg zakres kompetencji coacha, co bedzie stanowito istotny krok
w strone profesjonalizacji coachingu.

Z oczywistych wzgledow nie jest mozliwe streszczenie w jednym artykule wy-
nikéw wieloletnich badan prowadzonych na gruncie edukacji dorostych. Nalezato
zatem zdecydowad, ktoére teorie zostang zaprezentowane w tej pracy. Pomocne
w tym wzgledzie okazato si¢ zastosowanie ponizszych kryteriow wyboru.

Pierwszym jest kryterium temporalne. Autorzy chcieli przedstawic tylko wspo6t-
czesne teorie uczenia si¢, ktore obecne s3 w dyskursie naukowym. Istniat jednak
pewien problem w dookresleniu przymiotnika ,,wspoiczesny”. Kryterium tempo-
ralne, jakie zostato zastosowane, poczatkowo odnosito sie do przetomu transfor-
macyjnego w Polsce, ktory wyznaczat takze nowy okres w panowaniu stosunkow
na arenie miedzynarodowej pomiedzy Wschodem a Zachodem. Jak si¢ okazato,
wiele teorii, ktore wzieto pod uwage, swoimi korzeniami siegato bardziej odlegtych
czasOw. Z podobnym problemem zmierzyt si¢ Knud Illeris (2009, s. 3), ktorego
podpowiedz zostata wykorzystana w tej pracy. Badacz ten za wspotczesne uznat
te teorie, ktorych zaréwno gléwne zreby, jak i najistotniejsze elementy pozwa-
lajgce zrozumie¢ fenomen uczenia sie, opracowane zostaty w ostatnich dziesie-
cioleciach XX wieku i nadal sa rozwijane. W pracy pominigte zostaty wszystkie
te teorie, ktore odnoszg si¢ do ostatnich badan nad mozgiem. Niewiele wnosza
one do rozumienia istoty uczenia sie i s3 zrozumiate jedynie dla bardzo waskiej
grupy specjalistow. Drugim jest kryterium zasiegu. Chodzito o wybor takich teorii,
ktore swoim zasiegiem obejmowataby catos¢ doswiadczen w biegu zycia cztowieka.
Starano si¢ uchwyci¢ wielowymiarowos¢ jego egzystencji. Co wiecej, teorie takie
nie powinny skupia¢ sie tylko na wybranym aspekcie rzeczywisto$ci. Powinny
dazy¢ do petnego opisu fenomenu uczenia si¢, a tym samym posiadac¢ cechy
ogolnej teorii zawierajacej w sobie wszystkie szczeg6lne przypadki uczenia sig.
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Ostatnim jest kryterium uzytecznosci. W tym przypadku oznacza korzysci, jakie
moze odnie$¢ coach przy prébie podniesienia na poziom teorii wlasnej praktyki
coachingowej. Innymi stowy chodzito o wybor takich teorii uczenia sie, ktoére
w tatwy spos6b pozwolg coachowi na wyjasnienie, rozumienie i interpretowanie
dziatan w polu jego praktyki.

Teoria uczenia si¢ egzystencjalnego oraz transformatywnego tgcznie spetniajg
wszystkie podane powyzej kryteria.

Perspektywa teorii uczenia sie egzystencjalnego

Zatozenia teorii uczenia sie egzystencjalnego Petera Jarvisa
i ich praktyczne implikacje w coachingu

Opisywana teoria w duzej mierze spoczywa na filozofii egzystencjalizmu. Do twor-
coéw tego nurtu zaliczy¢ mozna miedzy innymi Serena Kierkegaarda i Jean-Paul
Sartre’a. Filozofia ta odrzuca tez¢ determinizmu antropologicznego i jest afirmacja
ludzkiej wolnosci. Gtéwna teza tego indeterministycznego podejscia gtosi, ze
,Cztowiek jest skazany na wolno$¢” (Sartre). Esencja czlowieczenstwa jest w cigglym
procesie stawania si¢, wiec cztowiek zalezy tylko od siebie samego. Dla egzysten-
cjalizmu deterministyczna wizja $wiata jest nieprawdziwa. Egzystencjalizm glosi,
ze na cztowieku cigza wolnos$¢ i odpowiedzialnos¢ za podjete wybory. Co wiecej:
wolnos¢ ta nie musi kontestowac kultury czy panujacych zwyczajoéw, ale moze
by¢ uzyta do jej akceptacji. Najwazniejsza jest Swiadomos¢ dokonywanych wy-
boréw. Cztowiek jest egzystencja, a egzystencja to sposéb istnienia cztowieka
polegajacy na ciggtym wybieraniu i decydowaniu. Wolnos¢ rozpatrywana jest
w dwoch kontekstach — koncepcji wolnosci pozytywnej i koncepcji wolnosci ne-
gatywnej. Wolnos¢ pierwszego rodzaju jest wolnoscig do czegos. Natomiast wolnos$¢
drugiego rodzaju jest wolnoscig od czegos. Daje to mozliwos¢ przeciwstawiania
sie wszystkiemu i jest zgodne z zasadg ,,nie musie¢ nic”. Mysl ta zostata podjeta
i rozwinieta przez Isaiaha Berlina (2000) w dziele pt. Cztery eseje o wolnosci. Po-
zytywna koncepcja rozdaje wolnos¢, podczas gdy negatywna ja odbiera. Innymi
stowy: jednostka jest wolna do zrzeszenia sie (pozytywny wymiar wolnosci) lub
wolna od zakazu zrzeszania si¢ (negatywny wymiar wolnosci). Wedtug Sartre’a
cztowiek jest absolutnie wolny w sensie negatywnym. Ujecie wolnosci w kon-
tek$cie pozytywnym powinno raczej odnosic si¢ do posiadania prawa. Nie mozna
by¢ wolnym do czegos. Wolno$¢ negatywna to mozliwos$¢ przeciwstawiania sie
wszelkim naciskom. Rozwazania te przywiodty Sartre’a do okreslenia dwoch
rodzajow bytu; bytu-w-sobie (en soi) i bytu-dla-siebie (pour soi). Byt-w-sobie,
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czyli byt inny niz cztowiek, jest, jaki jest, i nie jest, jaki nie jest. Innymi stowy:
jest to Swiat materii, Swiat bytéw nieswiadomych i nieprzejrzystych dla siebie.
Byt-w-sobie nie ma wnetrza, ktore przeciwstawiatoby sie Swiatu zewnetrznemu
(Sartre, 2001). Zupetnie inaczej jest, kiedy wezmie sie pod uwage byt-dla-siebie.
Tutaj byt nie jest, jaki jest i jest, jaki nie jest. Jest to bezposrednie odniesienie do
egzystencji ludzkiej, ktora jest jedynym bytem konkretnym i Swiadomym, majgcym
okreslony stosunek do swego istnienia. Cztowiek nie jest bytem, ktéry zostat
stworzony wedtug jakies idei przesadzajacej o jego esencji. Pierwotnie jest on niczym.
W trakcie swojej egzystencji stwarzana jest esencja cztowieka. Wtasnie taki jest
sens Sartreowskiej tezy gtoszacej, ze ,,egzystencja wyprzedza esencje”. Cztowiek
jest whasnym projektem stwarzanym podczas podjetych przez siebie aktywnosci.

Przenoszac te rozwazania na grunt teorii Petera Jarvisa, mozna odnalez¢ wiele
paralel, ktére w specyficzny spos6b opisuja fenomen uczenia sie. W odniesieniu
do tego podejscia egzystencja rozumiana jest jako proces pomagajacy jednostce
w uswiadomieniu sobie tego, kim moze si¢ ona sta¢ (being). Bycie kim$§ zawsze
powigzane jest z procesem stawania si¢ (becoming). Natomiast stawanie si¢ to pro-
ces uczenia oraz proces fizycznego dojrzewania. Pobrzmiewa tutaj nuta dualizmu
—umyst (mind) i cialo (body). Nie bez znaczenia pozostaje takze koncepcja czasu
i przestrzeni. Odwotania do czasu przeszlego i przysztego pozwalajg jednostce
z jednej strony czerpac ze zdobytych doswiadczen majacych istotny wptyw na
to, co jest obecnie przedmiotem uczenia sie, a z drugiej planowa¢ dziatania na
przysztos¢. Wszystko osadzone jest w kontekscie spotecznym.

Jarvis (2006), powotujac sie na Macquarrie i Bergsona, wskazuje, ze egzy-
stencja oznacza tyle, co bycie z innymi w Swiecie (I-am-with-other-in-the-world).
Uwaza tez, ze dla Swiadomej istoty egzystencja oznacza zmiany, te za$§ 0znaczaj3
dojrzewanie, a dojrzewanie jest ciggtym i niekoniczagcym sie stwarzaniem siebie.
Egzystencja ma zatem charakter spoteczny i ptynny (por. Bauman). Sitg kierujacg
zmiany jest uczenie si¢, ktére pomaga w wylonieniu esencji jednostki.

Swiadomos¢ egzystencii bierze sie z faktu dziatania czlowieka w §wiecie. Innymi
stowy: jednostka wie o swojej egzystencji, bioragc w niej czynny udziat. Jak gtosit
Husserl: ,,Zyje w moich dziataniach”. W ten sposéb Jarvis dochodzi do konsta-
tacji ,,Jestem ,wiec dziatam, dziatam, wiec jestem”. Prawie kazda aktywnosc¢ ludzka
ma jednak znaczenie. Tak wiec u podstaw dziatania lezg zamiar i sens, ktory
musi zosta¢ odkryty. Inaczej, cztowiek musi nauczy¢ si¢ znaczenia wtasnych dzia-
fan. Dlatego zdaniem Jarvisa bycie i stawanie si¢ jest kluczem do zrozumienia
procesu uczenia sie. Myslenie dla tego uczonego jest jedynie funkcja naszej egzy-
stencji, a nie jej dowodem?. Tylko dlatego, ze jestesmy, mozemy mysle¢ i dziataé,

3 Dla Jarvisa twierdzenie Kartezjusza ,Myslg, wigc jestem” jest nieprawdziwe.
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a przez to uczyc sie i stawac sie kims. Uczenie si¢ jest procesem bycia w Swiecie.
Zatem fenomenu uczenia sie nie mozna definiowac poprzez efekty tego procesu
(wyniki uczenia si¢ — ilo$¢ przyswojonej wiedzy, ilos¢ zdobytych umiejetnosci),
ale poprzez to, kim stat si¢ uczacy sie cztowiek. Nie jest zatem wazne, co jednostka
wie i potrafi, ale jakim stata sie cztowiekiem. Centrum tego procesu wyznacza
jazn uczacego sie (learner’s self). Jazih formowana jest w wyniku interakcji z in-
nymi oraz przez sam fakt egzystencji. Konkludujac, mozna powiedzie¢, ze proces
uczenia si¢ jest fundamentalny dla zrozumienia cztowieczenstwa i odnosi si¢ do
sposobu bycia jednostki w swiecie, i do bycia Swiata w jednostce.

Dla zrozumienia fenomenu uczenia si¢ wazne jest takze do§wiadczenie, ktére
staje sie pozywka dla proceséw myslowych, uczué i emocji. Doswiadczenie wy-
darza si¢ na przecieciu jazni i zewnetrznego swiata. Uczenie sie zachodzi, kiedy
w procesie interakcji pomiedzy jaznig a Swiatem zewnetrznym nastepuje dysonans
zwany przez Jarvisa dysjunkcja (disjuncture). Chec¢ przezwyciezenia powstatego
dysonansu i powr6t do stanu harmonii postrzegane sa jako gtéwna sita sprawcza
motywujaca jednostke do uczenia sie.

Mowiac o uczeniu sie cztowieka (human learning), zawsze nalezy odnies¢ sie
do doswiadczen, przewaznie przezywanych swiadomie. Tutaj przywiazuje si¢ duza
wage do podmiotu uczenia sig, jakim jest cztowiek. Mozna co prawda mowic
0 uczgcej sie organizacji czy uczgcym sie spoteczenstwie, ktore moze posiadac
wlasne ,,zycie”, ale nie posiada doswiadczen w takim sensie, w jakim ujmuje to
Jarvis (2006). Proces uczenia si¢ organizacji czy spoteczenstwa nie moze rozpo-
cza¢ sie od spostrzezenia np. upadajacego zielonego jabtka na ziemie. To jednostka
bedaca czescig organizacji czy spotecznosci posiada doswiadczenia, ktore im-
plementuje w do§wiadczenia grupy. Stajg sie one podstawg do zmian spotecznego
kontekstu i dziatan spotecznych. Uzywanie terminu uczenia sie¢ do opisu proce-
sow zachodzgcych w organizacji jest probg dehumanizacji czegos, co jest istota
czlowieczenistwa i pozbawia pojecie uczenia si¢ fundamentalnego znaczenia,
jakim jest doswiadczanie.

W centrum zainteresowania procesu coachingowego, w kontekscie zatozen
teorii Jarvisa, jest jazn uczgcego sie*. Procesualnos¢ jazni kwestionuje teze o posia-

4 Koncepcja jazni znana jest takze w podejsciu interakcjonistycznym Meada. W przettumaczonym na
jezyk polski dziele George’a Herberta Meada z 1975 roku zatytutowanym Umysf, osobowosc i spoteczeristwo...
(Mind, self and society...) pojecie self zostato btednie przetozone jako ,0so0bowo$¢”, co odbito sie szerokim echem
i wywotato burze wsrdd socjologow, zwtaszcza tych o proweniencji interakcjonistycznej. Recepcija pogladow
Meada przedstawiana przez Herberta Blumera, jednego z czotowych przedstawicieli interakcjonizmu symbo-
licznego, wskazuje, ze pojecie self nie moze by¢ utozsamiane z osobowoscia, ale z koncepcjg jazni. Jak prze-
konuje Blumer (2006) jazh w ujeciu Meada jest przede wszystkim procesem, a nie strukturg. Cztowiek, posia-
dajac jazn, jest przedmiotem sam dla siebie, co 0znacza, ze moze siebie percypowac, komunikowaé z sobg oraz
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daniu przez uczacego si¢ trwalej autodefinicji. Poprzez odpowiednie wykorzy-
stanie narzedzi coachingowych daje sie klientowi mozliwo$¢ wgladu w proces
transformacji jego tozsamosci. Odbywa sie to w trakcie sesji, miedzy innymi pod-
czas prezentacji autobiograficznych watkéw opowiedzianych przez klienta. Narracja
odgrywa kluczow3 role w konstruowaniu wtasnego zycia. Tym, na co szczeg6lng
uwage powinien zwroci¢ coach, sa znaczenia, jakie klient nadaje opisywanej przez
niego rzeczywisto$ci. Chodzi o ujawnienie mapy znaczen danych wydarzen, miejsc
itp. Zadaniem coacha jest pomoc w rekonstruowaniu r6znych sposobéw rozumie-
nia $wiata przez klienta. Ze wzgledu na uczestnictwo klienta w nowych wydarze-
niach, spotkaniach z nowymi ludZzmi, znaczenia te s3 negocjowalne. Oznacza to,
ze interpretacje poddawane s3 nieustannym reinterpretacjom, a historie zycia
opowiedziane zostajag na nowo zgodnie z zapotrzebowaniem jazni. Ulegajaca
permanentnym przeksztatceniom jazs uczgcego sie, powinna przypominac coachowi,
ze wszelkie proby zaszufladkowania lub stereotypowego podejscia do klienta sg
niewtasciwe. Poprzez aktywne uczestnictwo w zyciu spotecznym (egzystenciji) jest
on w drodze do okreslenia wtasnej tozsamosci (esencji). Metodyczne poddanie
tego uczestnictwa wewnetrznej refleksji nad sobg samym moze prowadzi¢ do inten-
syfikacji procesu samoaktualizacji tozsamosci klienta. Punktem wyjscia moze by¢
zadanie pytania: kim jestes?, kim chciatby$ by¢?, co to dla ciebie oznacza?

Coaching w ujeciu teorii uczenia sie egzystencjalnego

Ponizsze ujecie teorii uczenia si¢ autorstwa Petera Jarvisa siega potowy lat 80.
ubieglego stulecia. Schemat tego procesu byt ciggle udoskonalany. Pod koniec pierw-
szej dekady XXI wieku Jarvis nieco zmienit poglad na istote tego procesu i przed-
stawil jego nowe rozumienie. Potrzeba stworzenia nowej teorii uczenia si¢ wzieta
sie przede wszystkim z rozczarowania 6wczesnymi opracowaniami, ktore jego
zdaniem zbytnio upraszczaty rozumienie istoty opisywanego zjawiska.
Zroédtem pochodzenia modelu proceséw uczenia sie byty wielokrotnie przepro-
wadzone warsztaty oraz seminaria, w ktorych uczestnicy probowali zgtebi¢ nature
tego zjawiska. Poczatki byty skromne. Z czasem warsztaty zostaty przeprowadzone
nie tylko w Wielkiej Brytanii, ale takze w Stanach Zjednoczonych oraz w Danii

na siebie oddziatywaé. Nie mozna utozsamiac jazni ani z ego, ani z zespotem potrzeb motywéw, postaw, wartosci
czy norm ani tym bardziej ze strukturg osobowosci. Jazh wg Meada ma przede wszystkim charakter refleksyjny,
a takze posiada mechanizm oddziatywania na siebie. Ta mozno$¢ dziatania na siebie powoduje, ze jednostka
jest postawiona wobec $wiata, a nie w nim. Wymaga to od niej radzenia sobie z pojawiajgcymi sie sytuacjami
poprzez odpowiednio dobrang i skomponowang aktywno$¢. Jednostka nie moze jedynie ograniczac sig do
reakcji na pojawiajgce sie zjawiska. Zatem cztowiek, ktory posiada jazn, to istota przede wszystkim dziatajgca.
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na coraz to wiekszej grupie badawczej. Uczestnicy rekrutowali si¢ z nauczycieli
dorostych, nauczycieli dzieci, nauczycieli akademickich, studentow, uczniow szkot
podstawowych i srednich, kobiet i mezczyzn. Praktycznie wigkszo$¢ wywodzita
sie z klasy Sredniej. Lacznie w warsztatach udziat wzieto ok. 200 oso6b. Przedsta-
wiony przez P. Jarvisa model zaprezentowany na rysunku 1 jest efektem jego wielo-
letnich badan nad procesami uczenia sie, ktére zapoczatkowane zostaty wspomnia-
nymi warsztatami. Na przestrzeni lat model ten ulegt nieznacznym modyfikacjom
i poddany zostat serii wieloletnich testow (Merriam i Caffarella, 1999).

Rysunek 1. Model proceséw uczenia sie
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Zrodto: Jarvis (2001, s. 13).
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Zewnetrzna przerywana linia oznacza, ze wynik uczenia si¢ zawsze zostaje
inkorporowany w biografie jednostki. Strzatki, wskazujace na cos, co lezy poza
schematem, symbolizuja mozliwos¢ rozpoczecia kolejnego cyklu uczenia sie.
W ten sposob wyrazony jest temporalny charakter diagramu. W tym modelu nalezy
zwrocic szczegdlng uwage na wielos¢ trajektorii uczenia sie. Wyrazajg one zrézni-
cowane formy tego zjawiska. W centrum rozwazan o istocie uczenia sie Jarvis
stawia jednostke, osobe uczacg sie, ktéra znajduje sie w jakiejs konkretnej sytuaciji
spotecznej. Gtownym regulatorem uczenia si¢ jest doSwiadczenie/sytuacja spo-
teczna. Uczenie si¢ zwigzane jest bezposrednio z osobg. To osoba jest najwazniejsza,
a nie rezultat uczenia si¢. Istotg tego procesu jest zatem zmieniajgca sie biografia
jednostki. Przedstawiony schemat nie jest prosta egzemplifikacja wszystkich
form uczenia si¢, bowiem, jak przekonuje Jarvis, jest to niemozliwe. Trajektorie sg
jedynie uproszczong ilustracja tego ztozonego procesu. Model ten posiada takze
inne ograniczenia. Nie wskazuje on na zmiany, jakie zachodza w mézgu jednostki
pod wptywem doswiadczenia. Nastepuje koncentracja na pojedynczym epizodzie
uczenia si¢, podczas gdy w rzeczywistosci proceséw tych, z danego doswiadczenia,
moze by¢ znacznie wiecej i moga one przebiega¢ symultanicznie oraz wchodzic¢
ze sobg w korelacje.

W prezentacji modelu pomocna jest typologia jatowych i owocnych trajekto-
rii uczenia si¢, zaprezentowana w tabeli 1.

Tabela 1. Typologia jatowych i owocnych trajektorii uczenia sig

Rodzaje reakcji na doswiadczenie Rodzaje uczenia sig/nie-uczenia sig

Przypuszczenie (Presumption)
Jatowa trajektoria uczenia sie (Non-learning) Brak namystu (Non-consideration)
Odrzucenie (Rejection)

Przed$wiadome uczenie sig (Preconscious learning)
Umiejetno$é uczenia sie (Skill learning)
Zapamiegtywanie (Memorization)

Owocna trajektoria uczenia sie
Uczenie bezrefleksyjne (Non-reflective learning)

Kontemplacja (Contemplation)
Refleksyjne umiejetno$ci uczenia sie (Reflective learning)
Uczenie sie eksperymentalne (Experimental learning)

Owocna trajektoria uczenia sie
Uczenie sie refleksyjne (Reflective skill learning)

Zrédto: Jarvis (2001, s. 15).

Wedtug Jarvisa cztowiek nie zawsze uczy sie ze swoich doSwiadczen. Najlepiej
widac to na przyktadzie trzech rodzajéw uczenia si¢: przypuszczenia, braku na-
mystu i odrzucenia. Malewski (2010) nazywa je jatowymi trajektoriami uczenia sig.
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1. Przypuszczenie (trajektoria: 1-4)

Przypuszcza¢ oznacza tyle co domyslac sie, odnosi¢ wrazenie, snu¢ domysty na
podstawie jakichs danych, mniema¢, uwazac, nie mie¢ pewnosci (Szymczak,
1979). Jest to najbardziej typowa aktywnos¢ umystowa cztowieka w ciggu dnia.
Jednostka, na bazie wczesniejszych doswiadczen doktadnie wie, jak poradzi¢
sobie w konkretnych sytuacjach. PrzeSwiadczenie o tym bierze z prostych przy-
puszczen, ze do rozwigzania danego problemu mozna z powodzeniem zastosowac
podobng lub taka samg strategie, jaka jednostka wyprébowata w przesztosci.
Innym stowy: jest to dziatanie przez analogie. Taki spos6b postepowania opiera
sie na zatozeniu o wzglednej statosci rzeczywistosci. Swiat nie moze wiec diame-
tralnie si¢ zmieni¢ w przeciggu bardzo kroétkiego czasu. Jesli zatem strategia
jakiego$ dziatania przynosita pozadane efekty w przesztosci, to istnieje duze praw-
dopodobienstwo, ze bedzie je takze przynosi¢ w przysztosci. Taki sposéb funk-
cjonowania jest niemal automatyczny, rutynowy. Nie trzeba tutaj dokonywacé
zadnego namystu nad rzeczywistoscia. Zreszta trudno sobie wyobrazi¢ sytuacje
spoteczng, w ktorej kazde stowo, kazdy gest, kazde zachowanie musiatoby zosta¢
uprzednio poddane namystowi.

W coachingu trajektoria ta najblizej zwigzana jest z przekonaniami klienta/
uczgcego sie dorostego. Przekonania petnig wazng funkcje. Z jednej strony, pozwa-
laja jednostce na orientacje w Swiecie, a z drugiej daja jej poczucie bezpieczenstwa.
Dzieki nim cztowiek dokonuje antycypacji i ma poczucie porzadku we wiasnym
zyciu. Z drugiej strony, jednostka majaca sktonnos¢ do interpretowania otaczaja-
cej rzeczywistosci jedynie w zgodzie z wlasnymi przekonaniami zamyka si¢ na
poznanie nowego, jednoczenie, utwierdzajac si¢ jeszcze bardziej w swoim rozumie-
niu $wiata, w swojej wtasnej teorii, w swoim wtasnym $wiatopogladzie. Cztowiek,
w takiej sytuacji uzyskuje informacje jedynie o sobie samym, nie dowiadujac si¢
jednoczesnie niczego o Swiecie poza nim.

Zadaniem coacha jest pomoc klientowi w rozpoznaniu jego przekonan, jego
wewnetrznej mapy, ktorej uzywa do interpretacji Swiata oraz siebie w tym Swiecie.
Wsparcie polega takze na towarzyszeniu przy samodzielnym odkrywaniu przez
klienta, ktore z jego przekonan wspomagajg rozwoj, a ktore s3 jego inhibitorami,
ktore z informacji ptynacych z otoczenia zostaja odfiltrowane przez jednostke
ze wzgledu na sprzecznos¢ z jej pogladami, a ktore przyjete za wlasne, poniewaz
konfirmujg dotychczasowy spos6b myslenia.

Trajektorie te mozna takze powigzac z koncepcja metaprogramow stanowigca
cze$¢ metody zwanej neurolingwistycznym programowaniem (NLP), stworzonej
przez Richarda Bandlera i Johna Grindera. Warto o tym wspomnie¢, poniewaz
w coachingu jest wiele odniesient do NLP — zarbwno w wymiarze teoretycznym,
jak i praktycznym. Nalezy jednak podkresli¢, ze neurolingwistyczne programo-
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wanie nie zostato pozytywnie empirycznie zweryfikowane na gruncie naukowym.
Ciekawg analize tego zagadnienia podjat sie w swoich pracach Tomasz Witkowski
(2006, s. 55-71; 2009).

2. Brak namystu (trajektoria: 1-2-4 lub 1-4 lub 1-3-8-10)

Namyst oznacza zastanawianie sie¢ nad czyms, rozwazanie czego$, namyslanie
sie (Szymczak, 1979). Brak namystu oznacza natomiast nieobecno$¢, nieistnienie.
Brak namystu to zatem nieobecno$¢ rozwazan na dany temat. Zdaniem P. Jarvisa
istniejg dwie jego formy. Pierwsza polega na omijaniu problemu, natomiast druga
jest wyrazem niezgodnoSci pomiedzy biografig jednostki, a tego, co aktualnie
ona doSwiadcza. Dziatanie na zasadzie przypuszczen opiera si¢ wtasnie na takie;
zgodnosci. W sytuacji dysonansu poznawczego czlowiek zdaje sobie sprawe
z istniejacego potencjatu sytuacji, ktora daje mu mozliwos$¢ nauczenia sie czegos.
Nie zawsze jednak jednostka chce wykorzystac¢ takg szanse. Moze nie chcie¢
zaprzatac sobie gtowy takimi sprawami albo by¢ przerazona tym, co mogtaby
odkry¢.

Doswiadczonemu coachowi stosunkowo tatwo powinno przyjs¢ odkrycie u klienta
obszaréw, w ktorych nie pojawita si¢ jeszcze refleksja. Wskaznikiem moga by¢
pytania, po ktorych klient dtugo nie odpowiada lub bezposrednie zwerbalizowa-
nie komunikatu zawierajacego informacje o tym, ze klient nie objat swoja re-
fleksja danego zagadnienia. Nalezy przy tym pamiegtac, ze wskazniki empiryczne
mimo tatwej weryfikowalnosci (np. milczenie klienta) tatwo moga zmyli¢ coacha.

3. Odrzucenie (trajektoria: 1-4 lub 1-3-8-10)

Czasami zdarza sig, ze osoba odrzuca mozliwo$¢ uczenia sie z doSwiadczen.
Dysonans poznawczy nie zmusza jej do podjecia jakis krokéw w celu jego redukg;ji.
Odrzuca sie wtedy mozliwos¢ uczenia sie. Postawa, jakg czesto mozna tu zaob-
serwowac, to uporczywe trwanie przy wtasnym zdaniu, majacym dla jednostki
charakter niepodwazalny. Kazdy inny poglad na rzeczywistos¢ jest jego uzurpa-
cja. Nikt inny nie bedzie jednostce mowic, jak jest i jak nalezy postepowac.

Z sytuacja odrzucenia w coachingu najczes$ciej mamy do czynienia, kiedy
klient uwaza, ze jego Swiatopoglad? jest na tyle ugruntowany i wlasciwy, ze moze

5 Pojecie $wiatopogladu pochodzi z filozofii Friedricha Wilhelma Josepha von Schellinga oraz Johanna

Gottlieba Fichtego. Na gruncie nauki rozpowszechnione zostato przez Wilhelma Diltheya. Tutaj oznacza poglad
na $wiat w odniesieniu do wielu jego wymiarow, takich jak np. religia, sztuka, filozofia, polityka, technika, spo-
teczenstwo, ktdre wraz z jednostkowymi doswiadczeniami sg fundamentem dla ujecia cato$ciowego obrazu
$wiata. Swiatopoglad okres$la stosunek cztowieka do wtasnego zycia oraz do $wiata. W ujeciu Lucienia Goldmana
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stanowi¢ punkt odniesienia dla innych uje¢ rzeczywistoSci spotecznej. Nalezy
jednak pamiegtac, ze niezwykle rzadko mamy do czynienia ze Swiatopogladem,
czyli cato§ciowym, uporzgdkowanym opisem wiedzy o rzeczywistosci. Najczes-
ciej spotykamy sie z obrazem Swiata, ktory ma charakter parcjalny i relatywny.
Obraz ma swoje ramy ujmujgce jedynie wycinek swiata. Aby uchronic si¢ przed
dogmatyzmem, badacze czeSciej méwig o wiasnych obrazach $wiata anizeli o $wia-
topogladzie (Planck, 1970). Dzieje sie¢ tak na skutek pogtebionej refleksji nad
wlasng wiedza, gdzie konkluzje stanowi stwierdzenie, ze niewiele rzeczy da si¢
stwierdzi¢ z catg pewnoscia. Osoby, ktore nie prowadzg takiego namystu, posiadaja
wiele pewnikow oraz prostych recept prowadzacych do obrony wtasnego punktu
widzenia za wszelka cene.

W takim przypadku wtasciwe wydaje sie wykorzystanie podczas sesji elemen-
tow metody sokratejskiej, w ktorej chodzi o przezwyci¢zenie kognitywnego ego-
centryzmu (Kroll, 1978, s. 269-281) przywigzujacego klienta do jednego, jedynego
legitymizowanego przez konkretny wzoér kultury sposobu myslenia. Strategia
pomagajaca w przezwyciezeniu wspomnianego kognitywnego egocentryzmu to
elenchus (§\eyyog), majacy kluczowe znaczenie w metodzie sokratejskiej. Polega
na wzieciu interlokutora w ogien krzyzowych pytan, ktérych celem jest wskazanie
sprzecznos$ci w jego przekonaniach. Sokrates wskazywat na brak konsekwencji
W rozumowaniu swojego oponenta, a przez to i jego ignorancje, czego skutkiem
miata by¢ ochrona (tego oponenta) przed przyjeciem nieprawdziwych pogladow.
Naturalng konsekwencja elenchusa jest aporia (amopia), inaczej zazenowanie.
Kiedy przekonania klienta zostang obalone, nie jest on w stanie dtuzej podtrzy-
mywac dotychczasowych przekonan. Pozostawiony jest w stanie zupetnego
skonfundowania, a co najwazniejsze — ciekawosci. W tym stanie klient zdaje sobie
sprawe o pilnej potrzebie przyswojenia nowej wiedzy. Celem pytan elenchus-
tycznych jest przygotowanie klienta do aktywnego podazania za wiedza i do-
Swiadczeniem, a nie do pasywnego przyswajania informacji (Muszynski, 2009,
s. 147-159).

Sercem metody sokratejskiej jest sze$¢ kategorii pytan:

1) Pytania majace na celu wyjasnienie danego zagadnienia:

Dlaczego tak twierdzisz? Co przez to konkretnie rozumiesz? Jak to si¢ od-
nosi do naszej dyskusji? Co o tym juz wiemy?

oznacza zestaw aspiracji, idei, uczu¢ wypracowanych przez dang klase spoteczng na pewnym etapie jej rozwoju.
Swiatopoglad rozwijany jest kolektywnie, a swéj najbardziej spéjny wyraz znajduje w literaturze naukowej oraz
w dzietach filozoficznych. Na gruncie filozofii $wiatopoglad zawiera trzy powigzane ze sobg elementy: zbior
odpowiedzi na pytanie o $wiat — (ontologia), wiedze na temat poznania (epistemologia) oraz wiedze, kim jest
cztowiek (antropologia).
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2) Pytania majace na celu przypuszczenia i zatozenia:
Jak moégtbys udowodnic to przypuszczenie? Jakiego rodzaju przypuszcze-
nia mogtbys stworzy¢ w miejsce istniejgcego? Co jeszcze mozesz zatozyc?
Dlaczego wybrata$ te przypuszczenia? Co si¢ wydarzy, jesli..?

3) Pytania o przyczyne i skutek:
Jak myslisz, co powoduje takie przyczyny i dlaczego? Dlaczego tak sie dzieje?
Skad to wiesz? Jaka jest tego natura? Czy mozesz podac przyktad? Na
podstawie czego opierasz swojg argumentacije? Dlaczego jeste$ przekonany
o prawdziwosci swojego twierdzenia?

4) Pytania odnoszgce si¢ do punktu widzenia i perspektywy:
Co jest dla tego alternatywa? Jak mozna na to spojrze¢ w inny spos6b? Czy
moglbys wyjasnic, dlaczego to jest takie konieczne i dlaczego przynosi ko-
rzy$ci? Na jakiego rodzaju pozytywne i negatywne aspekty tego zjawiska
moglbys wskazac¢? Co bedzie temu przeczy¢? Kto odniesie z tego korzysci?
Jesli moglbys to poréwnag, to do czego? Jaka jest réznica miedzy tymi dwoma
elementami?

5) Pytania odnoszace si¢ do implikacji i konsekwencji:
Jak mogtbys to zgeneralizowac? Jakie konsekwencje maja tego typu przy-
puszczenia? Co je powoduje? Co sugerujesz? Wiec co moze si¢ stac? Co
bedzie najlepsze..? i dlaczego?

6) Pytania dotyczace pytan:
Jaki byt cel tak postawionego pytania? Jak myslisz dlaczego zadatem to
pytanie? Co to oznacza?®

Mozna powiedzieé, ze tylko przypuszczenie istotnie r6zni si¢ od pozostatych
typow jatowych trajektorii. Jest to jedyny rodzaj uczenia sie, w ktérym nie docho-
dzi do dysjunkcji miedzy biografig jednostki a tym, czego aktualnie doswiadcza.
Taki rodzaj uczenia si¢ nie prowadzi do zadnych zmian w czlowieku. Zupetnie
inaczej jest w dwoch pozostatych przypadkach, gdzie istnieje mozliwo$¢ zmian.
Nalezy jednak podkresli¢, ze s3 to zmiany o charakterze indywidualnym. Nie maja
one wplywu na sytuacje spoteczna, w jakiej znajduje sie jednostka.

Kolejne rodzaje uczenia si¢ mozna podzieli¢ na uczenie si¢ bezrefleksyjne i ucze-
nie si¢ refleksyjne. Oba typy Malewski (2010) nazywa owocnymi trajektoriami
uczenia sie. Do pierwszej grupy Jarvis zaliczyt przedSwiadome uczenie sie, umie-
jetnoS¢ uczenia sie oraz zapamietywanie. Te trzy rodzaje niestusznie uwazane
s3 za wtasSciwe uczenie si¢. Tym, co mozna uzyskac za ich posrednictwem, jest

6 http://changingminds.org/techniques/questioning/socratic_questions.htm
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umiejetnos¢ sprawnego odtwarzania sytuacji spotecznych, w jakiej znajduje sie
jednostka. Zupetnie inaczej jest z uczeniem refleksyjnym, ktére nie jest prostg
reprodukcjg kultury i sytuacji spotecznej, w jakiej cztowiekowi przyszto uczest-
niczy¢. Do tej grupy zaliczone zostaty kontemplacja, refleksyjna umiejetnos¢
uczenia sie oraz uczenie si¢ eksperymentalne.

4. PrzedSwiadome uczenie sie (trajektoria: 1-3-7-4)

W stowniku psychologicznym (Reber i Reber, 2008) przedswiadomos¢ (precon-
scious) to termin z dziedziny psychoanalizy, odnoszacy sie do wiedzy, emocji,
obrazoéw itd., ktére chwilowo nie wystepujg w §wiadomosci, ale jest do nich tatwy
dostep. Obecnie pojecie przedSwiadomosci i podswiadomosci (subconscious) trak-
tuje si¢ jako terminy synonimiczne. Podswiadomos¢ jest poziomem psychicznym,
przez ktory material psychiczny przechodzi w drodze do pelnej swiadomosci;
nalezy zwréci¢ uwage, ze wiekszo$¢ purystow unika tego terminu jako zbyt po-
pularnego i nieprecyzyjnego, postugujac sie raczej terminem ,,przedSwiadomy”
(Reber i Reber, 2008). W podreczniku psychologii pod redakcja Strelaua (2007,
s. 566) termin ,,przed§wiadomos¢” (subconscious) definiowany jest jako infor-
macja przechowywana w pamieci i mozliwa do wydobycia z niej; odpowiednik
wspotczesnego okreslenia; magazyn pamieci dtugotrwatej. P. Jarvis wskazuje, ze
przedswiadome uczenie si¢ czasami nazywane jest takze incydentalnym, chociaz
znaczaco si¢ od siebie r6znia. Uczenie si¢ incydentalne moze by¢ swiadome, pod-
czas gdy opisywany rodzaj uczenia znajduje si¢ na skraju sSwiadomosci. Jednostka
monitoruje i zapamietuje swoje dziatanie, aczkolwiek dzieje sie to przy niewielkim
udziale Swiadomosci. Stad tez cztowiek uczy sie czegos, ale wiedza o tym pozo-
staje przed nim zakryta. Swiadomos¢ jest niejako biernym widzem ogladajacym
rozgrywajacy sie spektakl.

Przedswiadome uczenie si¢ jest potezng i niezwykle efektywng zdolnoscia.
Jednostka uczy sie zarébwno tego, co wspomaga jej rozwoj, jak i tego, co moze go
ogranicza¢. Mysli, uczucia, emocije, ktore sie pojawiajg w Swiadomosci, stajg si¢
integralng czeScig tego, co przedSwiadome, i maja wptyw na proces przedswiado-
mego uczenia si¢. Niezwykle wazne jest zatem, aby podczas sesji klient probowat
podja¢ wysitek transformacji (nadania nowych znaczen przezytym doSwiadcze-
niom) mysli i przekonan zwigzanych z przesztoscig i przysztoscia, co bedzie
miato wptyw na wprowadzenie zmian w jego zyciu.

5. Umiejetnos¢ uczenia sie (trajektoria: 1-3-5 — moze 9-7-4 lub 10)

Umiejetnos¢ uczenia si¢ zdobywana jest poprzez praktykowanie okreslonych sytua-
cji spotecznych. Zdaniem P. Jarvisa moze by¢ zwigzana z treningiem lub przygo-
towaniem o0s6b do wykonywania prac wymagajacych uzdolnien manualnych.
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S3 to zazwyczaj wyéwiczone zdolnoSci, ktore nie wymagajg wiekszego (refleksyj-
nego) zaangazowania jednostki w wykonywang prace.

Tutaj konczy sie coaching, a zaczyna si¢ praca szkoleniowa. Trajektoria ta odnosi
sie do klientow, ktorzy wskazujg na potrzebe pozyskania nowej wiedzy, umiejet-
nosci i kompetencji, ale nie wiedza, jak sie do tego zabra¢ i dlatego zdecydowali
sie na coaching. Zadaniem coacha jest poinformowanie klienta, ze potrzebuje
innego rodzaju interwencji.

6. Zapamietywanie (trajektoria: 1-3-7-moze 9-7-4 lub 10)

Jest to najbardziej znana forma uczenia si¢. Z nig tez najczesciej wigzany jest, zreszta
niestusznie, sukces edukacyjny. Jest to bodaj najczesciej uczeszczana trajektoria
uczenia si¢. Prowadzi to do sytuacji jej przeceniania, szczeg6lnie w edukacji do-
rostych, gdzie uczgcy staraja sie zapamigta¢ wszystko tak, jak to zostato powie-
dziane np. podczas wyktadu. Miarg sukcesu jest wierna reprodukcja tresci.

Uwaza sig, ze umiejetno$¢ odtworzenia informacji na zagdanie czy przyswojenie
odpowiednich danych tozsame jest z posiadaniem przez jednostke wiedzy. Istnieje
jednak ré6znica pomiedzy zapamigtanymi i odtworzonymi informacjami oraz
danymi a wiedza, szczegblnie wiedzg eksperckg w zakresie fundamentalnej prag-
matyki zyciowej, ktéra wedtug Paula Baltesa i jego wspotpracownikow (1994, za:
Byczewska, 2012, s. 62) jest rodzajem madrosci. Dane odnoszg si¢ do zwigzku po-
miedzy znakami (syntaktyka). Informacja wskazuje na relacje pomiedzy znakami
aich znaczeniami (semantyka). Informacja s3 dane, ktore zostaty zorganizowane
i zakomunikowane. Natomiast wiedza uwzglednia uzytkownikow, a takze znaki,
ktore zostaty uzyte w okre§lonym celu, a ktérych znaczenie zalezy od kontekstu
oraz uzytkownikoéw znakéw (pragmatyka). Aby zrozumie¢ przyswojone informa-
cje oraz umiec je wykorzysta¢, musza by¢ one zatem odpowiednio zinterpretowane.
Wiedza petni aktywng funkcje w nadawaniu znaczen. Wiedza ma charakter
bardziej trwaty, natomiast informacje i dane wazne sa w biezacej chwili i stosun-
kowo szybko sie dezaktualizujg. Obecnie coraz czesciej ludzie poszukujg aktu-
alnych i przydatnych informacji. Wiedza jest trudno dostepna, bo wymaga
koncentracji na dtugich wywodach myslowych, rozbudowanych ciggach argu-
mentacyjnych oraz uwzglednianiu wielu perspektyw. Zadaniem coacha jest tak
pokierowaé pytaniami, aby klient potrafit oddzieli¢ sfere danych i informacji od
wiedzy na temat Swiata. Beda to zatem pytania o niezmienniki, o to, co taczy
tamtego cztowieka, jakim byt klient dziesie¢ lat temu, z tym cztowiekiem, jakim
obecnie si¢ stat. S3 to pytania o uniwersalia, o to, co istnieje naprawde (ontologia
Platona) i jest niezmienne poza czasem i przestrzenia lub wzglednie trwate. Tego
typu pytania pozwalaja przekroczy¢ ograniczenia, jakie niesie za sobg proste
zapamietywanie efemerycznych informacji i danych.
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7. Kontemplacja (trajektoria: 1-3-8 —-moze 9 -8 petla poznawcza,
ktéra oznacza mozliwos¢ powtdrzenia cyklu tyle razy ile jest to
konieczne — 7-10)

Kontemplacja oznacza pograzenie si¢ w myslach, rozmyslanie, przygladanie sie
czemus$ w skupieniu (Szymczak, 1979). Odnosi sie do aspektu poznawania rzeczy-
wistosci poprzez intelekt. Wystepuje tu proces rozumowania podobny do tego,
jakim charakteryzuje sie myslenie filozoficzne. Jest to stgpanie po szczytach abs-
trakcji. Jednostka poddaje analizie wtasne do§wiadczenie, jednoczeSnie probujac
wyciggna¢ wnioski z prowadzonego namystu.

Trajektoria ta stanowi sedno procesu coachingowego, gdzie na bazie osobi-
stych zasob6w klienta dochodzi do transformacji w ptaszczyznie intelektualnej,
emocjonalnej i wolicjonalnej. Kontemplacja wymusza proaktywng postawe klienta
i prowadzi do transgresji indywidualnej, czyli zamierzonego wychodzenia poza to,
co jednostka posiada. Klient rozszerza wtasne terytorium i tworzy siebie wedtug
wlasnego projektu. Pojawiajgca si¢ refleksja ma najczesciej wymiar autobiograficzny.
Prowadzony namyst nad historig wtasnego zycia ma charakter zaréwno retrospek-
cyjny, jak i introspekcyjny, i powigzany jest z procesem uczenia si¢ z wtasnej
biografii (por. Dubas i Switalski, 2011a; Dubas i Switalski, 2011b). Zdaniem Arka-
diusza Wasinskiego (2007, s. 53-55) refleksja autobiograficzna nie stuzy jedynie
przywotywaniu przezytych zdarzen, ale jest takze narzedziem do pelniejszego
samopoznania, jest punktem wyjscia do okreslania celow kreacji siebie, w koncu
pozwala na pojawienie si¢ nowego wymiaru wtasnej egzystencji umozliwiajgcego
wartosciowanie wlasnych dazen i wyboréw zyciowych. Typowe pytanie, jakie
mozna zada¢ podczas procesu coachingowego brzmi: ,,Kim i jakim pragniesz by¢?”
Sita tego pytania powoduje, ze bedzie ono ciggle towarzyszylto klientowi pomiedzy
sesjami.

8. Refleksyjna umiejetnos¢ uczenia sig (trajektoria: 1-3-5-9 petla
poznawcza, ktéra oznacza mozliwos¢ powtorzenia cyklu tyle razy,
ile jest to konieczne 6-9-7-10).

Polega na tworzeniu nowych umiejetnosci, ktére mozna z powodzeniem zaadap-
towac do rozwigzania aktualnych probleméw. Wigkszos¢ umiejetnosci, jakie posiada
cztowiek, nabyta zostata w sposéb bezrefleksyjny. Wykonuje sie je automatycz-
nie, rutynowo. Natomiast te sg bardziej skomplikowanym procesem, ktory trzeba
na nowo wymyslac tak, aby znalez¢ adekwatny sposéb rozwigzania danej sytuacji.
Tutaj cztowiek nie tylko uczy sie¢ nowej umiejetnosci, ale takze uczy sie jak przeto-
zy¢ idee na praktyke.

Punktem wyjscia pracy klienta nad stworzeniem nowej umiejetnosci jest
odczucie trudnosci danej sytuacji i che¢ znalezienia nowego sposobu rozwigzania
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danego problemu. Wazne jest, aby coach znat modelowy przebieg zdobywania
umiejetnosci. Niezwykle przydatna jest wiedza z zakresu dydaktyki, ktora z nie-
wielkimi modyfikacjami postuzy¢ moze do samodzielnego stworzenia nowej
umiejetnosci. Na poczatek pytania dotycza celu oraz znaczenia umiejetnosci, jakg
chce opanowac klient. Poproszony jest on o sporzadzenie wielu opisow ré6znych
sposobow wykonania danej czynnosci wraz z wykorzystaniem niezbednych do
tego narzedzi. W dalszej czeSci nastepuje testowanie opisanych procedur (uczenie
sie eksperymentalne — zob. kolejna trajektoria) oraz ich udoskonalanie. W kolej-
nym kroku klient dokonuje wyboru optymalnej listy czynnosci, jakie nalezy wy-
kona¢, aby osiggnac¢ zatozony cel. W tym miejscu podejmowane sg samodzielne
proby wykonania czynno$ci wedtug zainscenizowanego przepisu wraz z kontrolg
opanowania umiejetnosci. Ze wzgledu na charakter tej trajektorii wiekszo$¢ zadan
realizowana jest w formie pracy domowej. Sesja stuzy objeciu refleksjg procedury
tworzenia nowej umiejetnosci.

9. Uczenie sie eksperymentalne (trajektoria: 1-3-8-9-6 petla poznawcza,
ktéra oznacza mozliwos¢é powtdrzenia cyklu tyle razy, ile jest to
konieczne 8-9-7-10)

W uczeniu si¢ eksperymentalnym jednostka testuje teori¢ w praktyce, a wynik tego
dziatania staje sie¢ nowg forma wiedzy na temat rzeczywistosci spotecznej. Taki
sposOb uczenia si¢ wskazuje na ciggte poszukiwania jak najlepszych praktycznych
rozwigzan w zyciu.

W coachingu zadawanie pytan w kontekscie tej trajektorii powinno by¢ na-
kierowane na poszukiwanie najlepszych procedur sprawdzajacych postawione przez
klienta tezy. Coach powinien mie¢ elementarng wiedze¢ na temat rodzajow testow
oraz eksperymentow, co znacznie utatwi proces uczenia sie. Po pierwsze nalezy
pokierowa¢ rozmowg tak, aby klient dokonat wyboru tego, co ma by¢ przedmio-
tem eksperymentu. Nie jest mozliwe poddanie jednoczesnej kontroli wszystkich
interesujagcych zmiennych. Najlepiej jest zatem wzig¢ pod uwage tylko te elementy
systemu, ktore sg kluczowe dla dziatania catosci. Jezeli zajdzie potrzeba, bedzie
mozna eksperyment rozszerzy¢. Stworzenie poprawnego eksperymentu czy testu
jest sztukg. Do$¢ powszechnym bledem jest takie ustawienie parametrow testu,
aby pozytywnie zweryfikowac wtasne hipotezy. Metodologia podaje wiele rodza-
jow eksperymentow, ktore mozna bytoby wykorzysta¢ w ograniczonym zakresie
w coachingu (eksperyment naturalny, wielowariantowy, kontrolowany, bez grupy
kontrolnej, badanie regresyjne, badanie zjawiska w przebiegu itp.). W uzasadnio-
nych przypadkach coach powinien podzieli¢ si¢ swoja wiedzg ekspercka badz
wskazac¢ na zrodto wiedzy.
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Perspektywa teorii transformatywnego uczenia sie

Zatozenia teorii transformatywnego uczenia sie Jacka Mezirowa

Inng perspektywe rozwazan na temat coachingu przynosi koncepcja transforma-
tywnego uczenia si¢ (transformative learning) autorstwa Jacka Mezirowa. Odnosi
sie do procesu uczenia sie cztowieka dorostego poprzez dokonanie przez niego
gtebokiej przemiany — transformacji, ktéra zachodzi w indywidualnym sposobie
postrzegania i interpretacji siebie oraz Swiata. Jednocze$nie celem owej transforma-
cji jest wyzwolenie sie cztowieka z bezrefleksyjnej, powtarzalnej i dysfunkcyjnej
ramy odniesienia, ktorg Kieruje si¢ w zyciu, aby opierajac si¢ na innej — wspiera-
jacej — mogt on Swiadomie kierowac wtasnymi dziataniami na drodze realizacji
celow (Mezirow, 2009, s. 90-93).

Swoja teorie Mezirow bardzo silnie zasadza m.in. na pracach Paulo Freire,
w ktorych inspirowata go cho¢by idea budzenia si¢ Swiadomosci (conscientization),
pogladach Ivana Illicha, psychiatry Rogera Goulda dotyczacych tranzycji doswiad-
czanych przez osoby doroste oraz pracach Jiirgena Habermasa, w ktérych oddzielit
on uczenie si¢ instrumentalne i komunikacyjne, zas o jego koncepcji uczenia si¢
emancypacyjnego Mezirow jasno mowi, ze jest forma procesu transformatyw-
nego (Mezirow, 2000, s. 10).

Rama odniesienia jest jednym z centralnych pojec¢ teorii i zdaniem Mezirowa
(2009, s. 92) oznacza uwarunkowany kulturowo schemat, wedtug ktérego cztowiek
ocenia zdarzenia w swoim otoczeniu — z catego szeregu dostepnych sobie wybiera
te, ktore uznaje za istotne oraz interpretuje je i wykorzystuje wedtug wiasnych
zatozen. W tym rozumieniu rama odniesienia stanowi odpowiednik poznawczego,
emocjonalnego i motywacyjnego filtra, naktadanego na og6t do§wiadczen zmy-
stowych. Ksztattuje ona spostrzeganie, pozwala na preselekcje poznania, okreSle-
nie sposobu interpretacji doSwiadczen, myslenia i wskazuje kierunek dziatania.
Czym innym jest zatem samo zdarzenie, a czym innym przypisywane mu przez
jednostke znaczenie we wtasnej biografii. Jeden cztowiek, widzac samotng starszg
kobiete siedzgcg od dtuzszego czasu na tawce w parku przejdzie obok niej obojet-
nie, bedac przekonanym o tym, ze spedza ona bardzo przyjemnie czas, by¢ moze
czeka na kogos$ albo obserwuje bawigce si¢ na placu zabaw wnuczki pod jej opieka;
inny za$ dostrzeze w niej smutng, osamotniong osobe, ktora z pewnoscia bardzo
potrzebuje towarzystwa, z zalem wspomina swoja mtodos$¢, a moze nawet wymaga
pomocy czy odprowadzenia do domu. Przyktad ten pokazuje schemat funkcjo-
nowania ramy odniesienia — sposéb, w jaki wytworzona intuicyjnie i niezwery-
fikowana ocena tej samej sytuacji, u r6znych oso6b moze wywota¢ odmienne emo-
cje, mysli i w konsekwencji dziatanie.
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Rama odniesienia jest strukturg nadrzedng i funkcjonuje w dwéch wymiarach:
1) nawykéw mentalnych (habits of mind),
2) punktéw widzenia (points of view).

Nawyki mentalne s3 nieSwiadomymi sposobami myslenia, odczuwania i dzia-
tania, ktore zostaty uwarunkowane kodami kulturowymi, spotecznymi, eduka-
cyjnymi, ekonomicznymi, politycznymi czy psychologicznymi, a ich biezace
zastosowanie wynika w decydujacym stopniu z indywidualnych przyzwyczajen.
Przyktadem nawykéw moga by¢ poglady danego cztowieka — konserwatywne lub
liberalne, styl pracy w grupie, sposOb zarzadzania czasem przy realizacji dtugotrwa-
tych zadan czy opisane na gruncie NLP metaprogramy. Sita nawykéw mentalnych
jestich wplyw na jednostke i zdolnos¢ determinowania jej przekonan, wartosci,
stylu uczenia si¢, odczuwanie siebie, czy predyspozycji emocjonalnych (Pleskot-
-Makulska, 2008, s. 90 za: Locraft Cuddapah, 2005, s. 56).

Mezirow szczegbtowo opisuje, ze nawyki mentalne definiuja osobe w naste-
pujacych wymiarach:

= socjolingwistycznym — uwzgledniajagcym kanon kulturowy, normy spo-
teczne, sposéb wyrazania sie, stosowane gry jezykowe (language games),
orientacje polityczng oraz wtérng socjalizacje (myslenie jak nauczyciel, lekarz,
policjant itd.);

= moralno-etycznym —uwzgledniajagcym sumienie, wartosci i normy moralne
realizowane przez jednostke;

= epistemologicznym — uwzgledniajacym style ucznia sie, preferencje sen-
soryczne, koncentracje na catosci lub szczegoble, myslenie konkretne lub
abstrakcyjne, prace samodzielng lub w grupie;

= religijnym — uwzgledniajagcym uznawang przez osobe doktryne czy ideolo-
gie, duchowy lub transcendentalny sposob patrzenia na Swiat;

= psychologicznym — uwzgledniajagcym obraz samego siebie, cechy osobiste,
schematy i skrypty postepowania, sttumione zakazy i nakazy ze strony ro-
dzicow, wzorce reakcji emocjonalnych;

m  zdrowotnym — uwzgledniajacym sposoby interpretowania probleméw zdro-
wotnych, proby rehabilitacji, leczenia lub doswiadczania sytuacji granicz-
nych, ostatecznych (near-death experience);

= estetycznym — uwzgledniajagcym wartosci, gusta, indywidualne standardy
oceniania piekna, wglady dotyczace autentycznego przezywania wartosci
estetycznych — podniosto$ci, monotonii, brzydoty, tragizmu, humoru
(Mezirow, 2000, s. 18; Mezirow, 2009, s. 93).
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Rezultatem okres$lonego nawyku mentalnego sa konkretne punkty widzenia
cztowieka — przekonania, sady, postawy i uczucia na swoj temat, na temat innych
0so6b oraz konkretnych zjawisk w Swiecie. Ksztattujg one szczeg6towe interpretacje,
jakie cztowiek nadaje poszczegodlnym wydarzeniom oraz stuzg za wzorzec, punkt
odniesienia tego, czego on oczekuje, czego sie spodziewa w danej sytuacji. Punkty
widzenia to zatem konkretne przejawy nastawien mentalnych i ram odniesienia
(Mezirow 1991, s. 44-48). Przyktadem nawyku mentalnego, jaki przytacza Mezi-
row (1997, s. 6) jest etnocentryzm, czyli tendencja do traktowania os6b spoza
wtlasnej grupy jako obcych. Rezultatem etnocentryzmu jest zestaw punktow widze-
nia w postaci kompleksu uczu¢, przekonan, sagdow i postaw, jakie mamy w odnie-
sieniu do okreslonych os6b, np. o okreslonym kolorze skory, narodowosci, ptci.

Pojecia te r6znig si¢ przede wszystkim zakresem znaczeniowym — rama od-
niesienia to makrostruktura zawierajgca w sobie nawyki mentalne, te z kolei
ztozone s3 z punktow widzenia, na ktére sktadaja sie pojedyncze schematy po-
znawcze. O ksztatcie i tresci kazdego z tych elementéw decydujg nabywane przez
cztowieka w ciggu catego zycia przekonania, postawy, zalozenia czy oczekiwania,
ktore w sposob wybidrczy ksztattujg i ograniczajg nasza percepcije i poznanie.
Dzigki nim odrzucamy te doswiadczenia, ktore przecza dotychczasowej ramie
odniesienia, albo tez interpretujemy je w sposoéb adekwatny do danej ramy.
Jednocze$nie — im szersza znaczeniowo struktura, tym mniejsza zdolnos¢ cztowieka
do samodzielnego u§wiadomienia sobie jej obecnosci i wptywu, jaki wywiera na
podejmowane decyzje. W konsekwencji jest ona bardziej oporna na zmiane, a przez
to trwalsza. Punkt widzenia tatwiej zmodyfikowa¢ czy zastapi¢ innym, niz zrekon-
struowac catg rame odniesienia (Pleskot-Makulska, 2008, s. 87).

[lustracja r6znic pomiedzy poszczegdlnymi pojeciami moze by¢ przyktad od-
noszacy sie do pewnego fenomenu rzeczywistosci spotecznej, na ktoéry odpowie-
dzia sa popularne obecnie programy wsparcia — osoba po 50. roku zycia, ktora
przez dtuzszy czas pozostaje bezrobotna, nabiera przekonania o swoim braku
uzytecznosci na rynku pracy, nieadekwatnosci wtasnych kwalifikacji, niecheci
pracodawcow do zatrudniania starszej (w swoim mniemaniu) osoby — rama
odniesienia. W zwigzku z tym przestaje aktywnie poszukiwac kolejnych ofert,
zmniejsza sie jej upor w dazeniu do celu, decyduje si¢ na prace ponizej faktycz-
nych kwalifikacji, a w ostatecznosci moze odnalez¢ swoje miejsce jako odbiorca
zasitkow czy klient o§rodkéw pomocy spotecznej — nawyk mentalny. To z kolei
implikuje negatywne uczucia i przekonania wobec pracodawcow, dla ktérych liczg
sie tylko osoby mtode i preznie dziatajace pojawia sie obnizenie poczucia wtasnej
warto$ci i motywacji, poczucie, ze bez znajomosci nie mozna dosta¢ zatrudnienia
oraz nierzadko deprawacje potrzeb w codziennym funkcjonowaniu, zwigzang
z myS$lami typu: ,,to juz nie dla mnie”, ,,moge si¢ bez tego oby¢” — punkty widzenia.
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Takie punkty widzenia majg swo6j finat w konkretnych schematach poznawczych
— postrzeganie innych jako bardziej przebojowych, madrych, zdolnych, postrze-
ganie siebie w kategoriach osoby stabej i bezradnej, ocena swiata jako niespra-
wiedliwego.

Powyzszy przyktad pokazuje sytuacje, w ktorej dana rama odniesienia i jej
kolejne elementy maja negatywny, wrecz destrukcyjny wplyw na jednostke. Wida¢
wyraznie, ze zachowanie osoby jest zgodne z ramga odniesienia, ktora ma wymiar
czysto mentalny, kreowany na uzytek osoby zainteresowanej, a niekoniecznie
majacy potwierdzenie w rzeczywisto$ci. Okazuje si¢, ze dane schematy poznawcze
dawno zostaty wyabstrahowane z rzeczywistoSci, funkcjonujg jako przejaw sze-
rokiej generalizacji. Cztowiek natomiast przyjmuje je bezrefleksyjnie, przekonany
jest o ich prawdziwosci i postuguje si¢ nimi, interpretujac kolejne zdarzenia —
brak kontaktu ze strony potencjalnego pracodawcy jest dowodem na powszechne
uktady decydujace o zatrudnieniu osoby, z kolei zaproszenie na rozmowe kwali-
fikacyjng jest przejawem litoSci i wspotczucia ze strony pracodawcy, a z pewnoscig
nie docenieniem kompetenciji i do§wiadczenia osoby.

Glownym zatozeniem teorii Mezirowa jest fakt, ze kazdy cztowiek funkcjo-
nuje w okreslonych ramach odniesienia, ktére pierwotnie zostalty mu narzucone,
jednak w procesie uczenia si¢ mozliwe jest wyzbycie sie tych, ktore uznaje on za
ograniczajgce, a nabycie nowych — bardziej pozadanych, albo tez pozostanie przy
starych, ale wykorzystywanych odtad w sposob swiadomy, refleksyjny.

Punktem wyjscia do pracy coachingowej jest zatem podniesienie §wiadomosci
wlasnej sytuaciji, realiow, w jakich jednostka sie porusza, identyfikacja szczeg6-
towych schematow poznawczych, punktéw widzenia, nawykéw mentalnych i ram
odniesienia — zaréwno tych ograniczajacych, nieprzystajacych do rzeczywistosci,
jak i tych wspierajacych, ktére pozwalaja ludziom podejmowaé kolejne proby
mimo porazek, nie poddawac sie, z determinacja dazy¢ do celu, wierzy¢ we wtasne
zasoby i z ich pomocg osiggac sukces, szuka¢ przyczyn w sobie i rzeczach, na
ktore mamy wptyw, postrzegac Swiat jako przychylny, ludzi jako uczciwych itd.

Coaching w ujeciu teorii transformatywnego uczenia sie¢

Z perspektywy teorii transformatywnego uczenia si¢ celem coachingu jako pro-
cesu prowadzacego do zmiany sposobu funkcjonowania jednostki i podnoszenia
jej subiektywnego poczucia spetnienia, samorealizacji i osobistego rozwoju jest
przeramowanie (reframing) — zamiana dysfunkcyjnych ram odniesienia na te,
ktore beda wspieraty osobe na drodze realizacji stawianych sobie celéw. Proces prze-
ramowania zawsze rozpoczyna si¢ krytyczng refleksja nad wtasnymi zatozeniami
lezacymi u podstaw nawykoéw mentalnych i punktow widzenia, aby poprzez dialog
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ukazac sprzecznosci miedzy pojeciami, dokona¢ oceny wtasnego rozumowania
i rozumowania innych, oraz mie¢ swoj finat w podjeciu lub zakonczeniu danego
dziatania (Mezirow, 2000, s. 10-11).
Mezirow opisuje proces transformacji w postaci 10 kolejnych faz:
1. Dylemat dezorientacyjny (disorienting dilemma) — poczucie, ze dotych-
czasowa rama odniesienia nie przynosi pozgdanych efektow.
2. Autodiagnoza, ktoérej towarzyszy uczucie strachu, ztosci, winy lub wstydu.
3. Krytyczna ocena wilasnych zatozen (critical self-reflection) — w procesie
przeramowania subiektywnego (subjective reframing) albo tez krytyczna
ocena zatozen innych oséb — w procesie przeramowania obiektywnego
(objective reframing).
4. Spostrzezenie, ze inni ludzie rowniez do§wiadczaja stanu niezadowolenia
i przechodza przemiang.
5. Odkrycie mozliwosci odgrywania nowych r6l, wchodzenia w inne relacje
i podejmowania nowych dziatan.
Planowanie przebiegu dziatan.
Zdobywanie nowej wiedzy i umiejetnosci koniecznych do realizacji planu.
Préby podejmowania nowych rol.
Budowanie poczucia pewnosci siebie i kompetencji w nowych rolach i re-
lacjach.
10. Ponowne scalenie, integracja wtasnego zycia w oparciu o warunki podyk-
towane nowg perspektywa (Mezirow, 2009, s. 94).

0 % N o

W trakcie coachingu nierzadko okazuje sie, ze tym, co trzyma cztowieka w miej-
scu s3 serie przekonan, obaw, zatozen, ktore czesto znaczgco wystaja ponad
realia i nie znajduja poparcia w rzeczywistosci. Trzeba wéwczas wyeliminowac
lub zastapi¢ ograniczajace ramy odniesienia wspierajacymi postawami, przeko-
naniami, sgdami, sposobem myslenia i odczuciami.

Naktadajac teorie transformatywnego uczenia si¢ na proces coachingu, widzimy,
ze pierwszym tacznikiem wydaje si¢ czwarty poziom coachingu zaproponowany
w typologii Macieja Swiezego (2013, s. 91-107) — coaching transformacyjny.
Dotyczy on procesu rozwoju osobistego klienta, w ktérym dokonuje sie zmiana
na najglebszych poziomach neurologicznych, w odniesieniu do piramidy Batesona-
-Diltsa (Dilts, 2006), klient dokonuje przeformutowania tresci swojego zycia,
nadania wtasnym doswiadczeniom gtebokiego sensu, nowych znaczen, nierzadko
redefinicji wtasnej tozsamosci, odnajdywania lub kreowania indywidualnej wizji
i misji. Niemniej coaching — z definicji — jest procesem przemiany, swoistej meta-
morfozy i dodawanie do niego przymiotnika ,,transformacyjny” wydaje si¢ pleo-
nazmem. Jak moéwia, nieco metaforycznie, Gilligan i Dilts (2010, s. 5), coaching
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jest podr6za, w ktorej klient poszukuje w swoim zyciu sensu i znaczenia. Nada-
wanie znaczen wydarzeniom, ludziom, konkretnym doswiadczeniom czy wtasnym
umiejetnoSciom i predyspozycjom przez klienta jest decydujgce dla coachingu, a nie
tylko coachingu transformacyjnego. Jest to jedna ze znaczacych wtasnosci coachin-
gu, odr6zniajaca go od innych metod, w ktérych znaczenia sg czesto narzucane.

Jednoczes$nie, na gruncie transformatywnego uczenia sie, sama rama odniesie-
nia ,,dostarcza kontekstu dla nadawania znaczen” — jest uksztaltowang w trakcie
naszego zycia, w naszej $wiadomosci konstrukcja, ktéra okresla sposoéb, w jaki
interpretujemy nasz Swiat i nasze dosSwiadczenia; wpltywa na to, jak myslimy, do-
znajemy, dziatamy (Mezirow, 2000, s. 16).

W tych warunkach, nawiazujac do typologii Macieja Swiezy (2013), coach nie
moze w zaden sposéb przewidzie¢, czy uswiadamianie i modyfikacja przez klienta
wlasnych wzorcow poznawczych i emocjonalnych (coaching psychologiczny),
uczenie si¢ na bazie wtasnej refleksji i otrzymywanej informacji zwrotnej (coa-
ching kompetencyjny), czy wreszcie rozwigzanie prostego problemu, podjecie
»ZWyktej” decyzji (coaching operacyjny) — nie przyniesie w krétkim czasie transfor-
mujacej przemiany i doprowadzi klienta do nowej interpretacji $wiata i wtasnych
doswiadczen, zmiany sposobu myslenia, postrzegania i dziatania.

Teorie transformatywnego uczenia si¢ i coaching tacza zatozenia, na jakich oba
fenomeny bazuja, a takze cele, ktore sobie stawiaja. Rodzi si¢ zatem pytanie o spo-
sob dojscia do tych celow. Czy droga, ktorg przebywa klient — uczgcy si¢ na drodze
do osobistej transformaciji — jest podobna?

Opisany przez Whitwortha model coachingu charakteryzuje proces zmiany
w pieciu krokach: coach styszy zaklécenie i je nazywa, coach eksploruje zaki6ce-
nie, klient doswiadcza zaktocenia, dokonuje sie zmiana, pojawia sie ruch (Whitworth
iin., 2010, s. 162-165). Widac¢ stad, ze 6w moment zaburzenia dotychczasowego
stanu jest warunkiem koniecznym na drodze do zmiany, niezaleznie od tego, czy
klient odkrywa owg nieprawidtowos¢ zainspirowany dragzgcymi pytaniami coacha,
czy tez przychodzi na coaching z uprzednio zdefiniowanym zakt6ceniem. Nastep-
nym krokiem jest doSwiadczenie zaktdcenia, gdzie szczegblnie istotne okazuje
sie odczuwanie przez klienta rozczarowania. Podobnie u Mezirowa — proces
rozpoczyna sie dylematem dezorientacyjnym, aby w nastepnej fazie dotrze¢ do
autodiagnozy, w ktorej kluczowg role odgrywaja emocje, oceniane jako nega-
tywne, nieprzydatne. To wszystko, co Mezirow opisuje w kolejnych 8 fazach,
model coachingu koaktywnego upraszcza i zamyka hastem — dokonuje si¢ zmiana
i klient jg integruje. Podobnie inne modele, np. GROW, S.C.O.R.E., Skilled Helper
(Vickers i Bavister, 2005, s. 130-145) — opisywane w nich kroki sprowadzajg si¢
zawsze do autodiagnozy klienta i okreslania na tej podstawie celu, oceny stanu
obecnego, poszukiwania zasobow, planowania nowych dziatan, podejmowania
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proéb zmiany, czesto w postaci zadan pomiedzy sesjami, krytycznej refleksji nad
nowym kontekstem i wtasciwego wdrozenia.

Podsumowujac: zmiana ramy odniesienia, poprzez modyfikacje nawykéw
mentalnych i punktéw widzenia, ktorej celem jest wyzwolenie cztowieka z bezre-
fleksyjnego schematu nadawania znaczen doswiadczeniom, jest tym, co komplet-
nie wpisuje si¢ w coaching jako proces bazujacy na petnej zaufania i otwartosci,
dobrowolnej i specyficznej relacji pomiedzy coachem i klientem, z ktérych ten
pierwszy prowadzi proces w taki sposob, aby klient zwracat uwage na kolejne ob-
szary, w jakich funkcjonuje, poszukiwat tam wtasnych zasobow, nadawat nowe
znaczenia, rozumiat zaleznosci, dostrzegat cigg przyczynowo-skutkowy, krotko
mowigc — zwiekszat swoja Swiadomos¢. Nastepnie, na skutek zmiany optyki pa-
trzenia na swoje zycie i poszerzania horyzontéw, dokonywat celowych wyboréw,
wprowadzat korzystne zmiany, osiggat wyznaczone sobie cele, wreszcie — uczyt
sie. A przy tym dodatkowo, na co dzien, byt w statym kontakcie z sobg, swoimi
potrzebami i pragnieniami, realizowat wlasny potencjat i jednocze$nie brat petng
odpowiedzialnos¢ za swoje zycie i podejmowane decyzje (Wrona, 2014, s. 239).

Jeden z klasycznych juz wzorow, wprowadzony przez Gallweya (2000, s. 17)
pokazuje, ze wyniki, jakie cztowiek osigga, s3 rowne jego potencjatowi pomniej-
szonemu o zaklécenia (performance = potencial — interference). Celem coachingu
jest wiec usuwanie owych zaktocen, ograniczen, barier, szczegblnie tych narzu-
canych samemu sobie (Chmielecka, 2010, s. 274). Jednoczesnie teoria transforma-
tywnego uczenia si¢ najbardziej trafnie opisuje sposéb, w jaki dokonuje si¢ w czto-
wieku najgtebsza przemiana. W nawigzaniu do cytowanej przez Czarkowska
bajki o motylu (Czarkowska, 2014, s. 11-12) — teoria ta pokazuje, czego musi
dokonac¢ motyl, aby wykluc¢ sie z kokonu. I nie ma drogi na skréty — nie mozna
przecig¢ kokonu i pozwoli¢ motylowi wyjs¢, podobnie jak nie mozna z poczucia
dezorientacji, niedopasowania, silnej potrzeby zmiany przejs¢ od razu do dziata-
nia na zupetnie nowym poziomie. Potrzeba wszystkich opisanych przez Mezirowa
krokéw, aby dokona¢ przetomu, przeramowania tego, co stanowito o nas, naszym
sposobie funkcjonowania i myslenia oraz zacza¢ postugiwac si¢ nowym uktadem
interpretacyjnym, inaczej filtrowa¢ doswiadczenia i nadawac¢ sens naszemu
Swiatu. Coaching daje ku temu mozliwosc¢.

Podsumowanie

Coaching, niezaleznie od definicyjnego zgietku, najczesciej uyymowany jest jako
metoda osobistego badZ zawodowego rozwoju lub doskonalenia, ktérej podstawg
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jest zalozenie posiadania przez klienta niezbednych zasobéw pozwalajacych na
osiggniecie wytyczonych przez niego celéw. Innymi stowy: coaching ma przede
wszystkim wymiar praktyczny, a praktyka jest starsza niz wiedza naukowa. Ozna-
cza to, ze nauka nie tworzy praktyki, ona ja reguluje i uprawomocnia, pozwala
zrozumie¢ mechanizmy funkcjonowania rzeczywistosci oraz wskazuje na zwigzki,
jakie wystepuja pomiedzy zjawiskami. Mozna powiedzie¢, ze praktyka poradzi
sobie bez nauki, poniewaz ta odgrywa stuzebna role wobec tej pierwszej, jednakze
teorie pozwalajg wyjs¢ poza opis i dziatanie, nadajac im nieznane dotad znaczenie
oraz nowy sposob ich rozumienia. Temu wtasnie, miedzy innymi, stuzyty przed-
stawione w tym artykule dwie teorie uczenia sie.
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