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Wprowadzenie

Coaching to zjawisko, ktdre powszechnie weszlo juz do my-
Slenia o edukacji, czego dowodem sa konferencje, publikacje
(gtéwnie w obszarze dydaktyki szczegélowej — metodyki co-
achingu) czy projekty badawcze podejmujace te tematyke. Co
wiecej, nauki o zarzadzaniu skutecznie adaptuja coaching do
swoich potrzeb. To praktyczne wykorzystanie coachingu, zda-
niem autorki niniejszej publikacji, rodzi potrzebe naukowego
poznania zjawiska.

W coaching rozumiany jako proces stuzacy zmianie jednost-
ki, immanentnie wpisuje si¢ uczenie sie, a zatem z definicji - co-
aching powinien sta¢ si¢ przedmiotem badan andragogiki.

Jednak rzadko kiedy rozwazaniom o coachingu towarzyszy
myslenie o procesach uczenia si¢ (Askew, Carnell, 2011, s. 119).
W warunkach socjokulturowych Zachodu dostgpne sa prace,
ktore empirycznie odnoszg sie do problematyki coachingu, tym
bardziej polskie projekty badawcze nie powinny zaniedbywac
tego tematu. W dostepnych badaniach, najczesciej dokumento-
wane rezultaty coachingu dotycza podniesienia poziomu samo-
$wiadomosci, poprawy samopoczucia i doskonalenia zdolnosci
osiagania celow (Campbell, Gardner, 2005; Creane, 2002; Duft,
2002; Grant, 2003; Green, Oades, 2006; Hurd, 2002; Paige, 2002;
Spence, Grant, 2005; za: Griffiths, 2008, s. 1). Wedlug Kerryn
Griffiths (2008, s. 2), istnieje obszerna literatura wyjasniajaca,
jak prowadzi¢ coaching i bardzo niewiele pozycji odnoszacych
si¢ do badan nad samym jego procesem. Z kolei, jak autorka
zaznaczyla dalej, te badania, ktore istnieja, skupiaja sie wokot
wyniku i rezultatéw coachingu lub tez procesu z perspektywy
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Wprowadzenie

coacha badz uczacego si¢ (coachee). Mimo iz coaching zostal
uznany za metode wsparcia uczenia si¢ w kontekscie szeroko
rozumianej edukacji czy zaje¢ szkolnych (Wrona, 2014, s. 238),
wcigz jeszcze rozumienie tego procesu i jego zwigzkow z ucze-
niem si¢ jest marginalne, niewiele wiadomo na temat tego,
w jaki sposéb i dzigki czemu, z punktu widzenia teorii uczenia
sig, coaching przebiega.

Drugim z obszaréw badawczych jest teoria transformatyw-
nego uczenia sie, ktora polskim czytelnikom znana jest jedynie
ze szczatkowych opracowan, bowiem jak dotad brakuje thuma-
czenia oryginalnych pozycji, nie méwigc juz o zaawansowanych
badaniach, w ktorych teoria ma szanse zosta¢ zaadaptowana do
polskich warunkéw socjokulturowych. Tymczasem wydaje sig,
ze jest to teoria ulatwiajaca identyfikacje i wyjasniajaca proces
przejécia osoby przez przelomowe momenty w zyciu.

Niniejsza monografia w pewnym stopniu wypelnia prze-
strzen andragogicznych badan, dotyczacych proceséw uczenia
si¢ w trakcie udzialu w coachingu, w tym szczegoélny akcent
pada na zrekonstruowana teori¢ transformatywnego uczenia
si¢. Jednocze$nie przyjeta perspektywa badawcza - badania ja-
kosciowe przeprowadzone na niewielkiej probie — zamyka droge
uniwersalnego, zobiektywizowanego poznania zjawiska, wery-
fikowania jego przebiegu itd., otwierajac przy tym $ciezke pogle-
bionego poznania indywidualnych doswiadczen.

Kolejne rozdzialy wprowadzajg czytelnika w teoretyczne za-
lozenia zrealizowanego projektu badawczego, metodologiczne
podstawy badan wlasnych oraz wyniki empiryczne.

Nalezy zwréci¢ uwage, Ze autorka powoluje si¢ na oryginal-
ne, anglojezyczne publikacje, ktére na potrzeby niniejszej mo-
nografii osobiscie thumaczy i interpretuje.

W ramach wprowadzenia teoretycznego przyblizone zostaja:
kategorie uczenia si¢ w andragogice oraz doswiadczenia, w tym
szczegdlnie doswiadczenia edukacyjnego.

Na tym tle, drugi rozdzial poswiecony jest szerokiej rekon-
strukgji teorii transformatywnego uczenia si¢ Jacka Mezirowa,
odstaniajacej zaréwno jej istote, zalozenia, pojecia i kluczowe
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twierdzenia, jak i kontekst jej powstania z uwzglednieniem cha-
rakterystyki tworcy oraz wykorzystywanej przez niego i jego ze-
spot procedury i metod badawczych, by przesledzi¢ dalsze etapy
rozwoju omawianej teorii. Nastepnie wyjasniona zostala gene-
za powstania teorii transformatywnego uczenia sig, jej recepcja
w Polsce oraz wybrane glosy krytyczne, nierzadko rzutujace na
finalny ksztalt pojecia.

Trzeci rozdzial dotyka coachingu i jego miejsca w andragogi-
ce. Odpowiada na pytania: czym jest coaching?, kim jest coach?,
czego dotyczg glosy krytyczne zwigzane z tym fenomenem? oraz
jakie jest miejsce coachingu wéréd metod edukacji dorostych?

Rozdzial Metodologiczne podstawy badan wlasnych rozpo-
czyna sie charakterystyka danego podejscia badawczego, na-
stepnie wprowadza w problematyke podjetych badan, eksponu-
je wybrang metode, technike i narzedzie badawcze, uzasadnia
klucz doboru przypadkéw oraz relacjonuje pelng procedure
badawczg. Rozdzial zamykajg rozwazania natury etycznej oraz
krytyka metodologiczna ujmujgca najwazniejsze problemy i ich
konsekwencje, z ktorymi realnie przyszto zmagac sie w trakcie
prowadzonych badan.

Kolejna czes¢ zawiera omoéwienie rezultatow badania, ktore
otwiera krotka prezentacja sylwetek wszystkich respondentéw,
po czym przedstawiono poszczegolne przypadki podlegajace
dalszej, przekrojowej analizie. Tre$¢ nastepnych podrozdziatow
wyznaczona zostala ustalong problematyka badawcza, zatem
odpowiadaja one na konkretne pytania badawcze: jakie byty do-
$wiadczenia uczenia si¢ w coachingu badanych oséb dorostych?,
jak przebiegal procesu uczenia si¢ w coachingu?, jakie byly kon-
teksty przebiegu procesu uczenia si¢ w coachingu?, jakich zmian
doswiadczaly badane osoby doroste w kontekscie coachingu?
oraz jakie znaczenie miala osoba coacha w doswiadczeniach ba-
danych?

Ostatni rozdzial jest adresowany przede wszystkim do co-
achow i oséb zaangazowanych w projekty rozwojowe, bowiem
wyjasnia mozliwosci praktycznego wykorzystania wnioskéw
plynacych z niniejszych badan.
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Wprowadzenie

Tak zaprojektowana praca uzyskata patronat Izby Coachingu
- niezaleznej organizacji reprezentujacej srodowisko coachingo-
we w Polsce, ktora w swojej dziatalnosci dazy do utrzymywa-
nia najwyzszych standardéw i jakoci oraz dba o poszanowanie
etyki w praktyce coachingu. W ocenie recenzentéw, publikacja
wpisuje sie w nadrzedne wartosci tej instytucji, standardy, etyke
i jako$¢, wspierajac postrzeganie coachingu jako profesji przy-
czyniajacej sie do spotecznego rozwoju oraz budujac zaufanie do
zawodu.

W tym miejscu pragne z calego serca podziekowa¢ kilku
osobom, bez ktdrych cala dysertacja i w konsekwenciji ta publi-
kacja by nie powstala. Najwicksze wyrazy wdziecznosci kieruje
do prof. dr hab. Elzbiety Kowalskiej-Dubas, ktéra od poczatku
wspolpracy obdarzyla mnie ogromnym zaufaniem, serdeczna
opiekg i merytorycznym wsparciem, a tym samym stworzyla
nieprzeci¢tne warunki dla doskonalenia warsztatu badawczego
i systematycznej pracy. Serdeczne podzigkowania kieruje takze
do dr. Marcina Muszynskiego, za szereg emocjonujacych i inspi-
rujacych dyskusji w obszarze metodologii badan oraz zaszcze-
pienie krytycznego spojrzenia na prace naukowe. Dzigkuje takze
dr Annie Gutowskiej, dr Malgorzacie Dziegielewskiej, dr. hab.
Arkadiuszowi Wasinskiemu i dr. Wojciechowi Switalskiemu,
ktorych zyczliwa obecnos¢ pozwalata mi kontynuowaé dlugo-
trwalg i niekiedy mozolng prace badawcza, a dodatkowe uwagi
dynamizowaly proces wypracowywania wiasnej $ciezki wiodg-
cej przez bogaty $wiat nauki.

Podzigkowania kieruje takze do dr hab. Mirostawy Huflejt-
-Lukasiuk, dr Lidii Czarkowskiej oraz Bozeny Wujec. Ich przy-
chylny odbidr prezentowanej pracy otworzyl droge do patronatu
Izby Coachingu nad ksigzka, potwierdzajac, ze stuzy ona profe-
sjonalizacji zawodu coacha.

Na zakonczenie pragne zlozy¢ gorace podzigkowania mo-
jemu mezowi - Jackowi Chmieleckiemu, ktérego troskliwa
obecno$¢ w moim zyciu umozliwita wydzielenie przestrzeni do
nieskrepowanej pracy naukowej, za$ pokfadana we mnie ufnos¢
byla spiritus movens wszelkiej aktywnosci.



Rozdziat 1

Uczenie sie w ujeciu andragogicznym

Niniejszy rozdzial stanowi wprowadzenie do rozumienia
pojecia ,,uczenie si¢” w andragogice oraz pojecia ,doswiadcze-
nie”, w tym szczegdlnie ,,doswiadczenie edukacyjne”, rozpatry-
wanego jako tres¢ uczenia si¢ dorostych i kategoria opisu proce-
su uczenia si¢ dorostych.

1.1. KATEGORIA ,UCZENIE SIE” W ANDRAGOGICE

Uczenie si¢ nalezy do fundamentalnych kategorii pedago-
gicznych i - podobnie - nalezne sobie miejsce znajduje w an-
dragogice, jako jej subdyscyplinie. Jest pojeciem, ktére wymyka
si¢ precyzyjnej definicji, zamiast tego obecnych jest w literatu-
rze wiele objasnien, a ich efektem powszechna wieloznaczno$¢
terminu (Knowles i in., 2009, s. 22; Galloway, 1988, s. 10; Mar-
czuk, 1986, s. 358).

Réznorodnos¢, najlepiej wpisujaca sie we wspodlczesne
myslenie o czlowieku dorostym, jest uwzgledniona w defini-
cji Petera Alheita (2002, s. 64), w ktorej uczenie si¢ jest ciagla
transformacjg struktur doswiadczenia, wiedzy i dzialania
w kontekscie wszystkich aspektow zycia czlowieka. W defi-
nicji tej podkreslony zostal biograficzny charakter uczenia
sie jako procesu nieskonczonego w zyciu czlowieka, wpisu-
jacego sie w ogolne ,,stawanie si¢” (becoming) cztowiekiem.
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Rozdziat 1. Uczenie sie w ujeciu andragogicznym

Niezaleznie od ztozonosci samego procesu uczenia sig,
moze ono rowniez przebiega¢ na réznych poziomach: ku-
mulacyjnym (cumulative), asymilacyjnym (assimilative),
akomodacyjnym (accomodative) i transformacyjnym (trans-
formative) (Alheit, 2002, s. 50-56; Illeris, 2009, s. 89-91).

Kumulacyjne (lub mechaniczne — mechanical) uczenie
sie dotyczy nabywania pewnej wiedzy, ktéra nie znajduje
u jednostki zadnego odniesienia do dotychczasowych do-
$wiadczen, stad tez odnosi si¢ przede wszystkim do pierw-
szych lat Zycia, ewentualnie - w péZniejszym czasie — do oko-
liczno$ci, ktore sg skrajnie odizolowane od kontekstu zycia,
np. uczenie sie kodu PIN. Rezultaty tego rodzaju uczenia si¢
charakteryzuje pewna automatyczno$¢ (mechanika) i moga
by¢ zastosowane wylacznie w odniesieniu do sytuacji, jakiej
dotyczyt przedmiot uczenia sie.

Asymilacyjne (lub dodajace - by addition) uczenie sie
zwigzane jest z nabywaniem nowych skladnikéw wiedzy do
(lub na bazie) tych juz posiadanych, stopniowym rozwojem
wlasnych umiejetnosci. Rezultaty tego typu uczenia si¢ sa
stosunkowo dobrze polaczone z warunkami, ktérych doty-
czylo uczenie sie, uczacy sie tatwo wigc przywotuje odpowie-
dzi, odtwarzajac zdobyte wiadomosci, a jednak trudnosci
sprawia chocby zastosowanie przedmiotowej wiedzy szkol-
nej w praktyce pozaszkolne;j.

Akomodacyjne (lub przekraczajace - transcendent)
uczenie si¢ dotyczy nabywania nowej wiedzy, czy zdolnosci
w odniesieniu do czegos, co w momencie poznania jest dla
uczacego si¢ zupelnie nowe, obce, wydaje si¢ — niezwigza-
ne z niczym dotychczasowym. Jednostka musi dopasowac,
przekroczy¢ istniejace schematy, aby wlaczy¢ nowy przed-
miot poznania do wlasnego do$wiadczenia, dochodzi wow-
czas do pewnego rodzaju przelomu (break down). Rezultaty
tego rodzaju uczenia si¢ charakteryzuje mozliwos$¢ nieskre-
powanego odtworzenia i wykorzystania wiedzy w réznych
sytuacjach, traktowane s3 jako pewien sposdb rozumienia,
wyjasniajacy $wiatopoglad.
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Transformacyjne' (znaczace - significant’, okazale
— expansive’, przejsciowe — transitional*) uczenie sie¢ jest po-
wigzane ze zmiang wlasnej osobowosci, rekonstrukecjg siebie
poprzez przeksztalcenie calego fancucha schematéw i wzor-
cow, jakimi dotad osoba si¢ postugiwata. Nastepuje réwniez
pewien gwaltowny i nieunikniony przetom, w ktérym nale-
zy dokona¢ zmiany, aby posuna¢ si¢ dalej. Wymaga duzego
wysitku i nierzadko jego zakonczenie zwienczone jest fizycz-
nym odczuciem ulgi i odprezenia.

O ile kumulacyjne uczenie si¢ dotyczy gléwnie wczesne-
go dziecinstwa, a transformacyjne zarezerwowane jest dla
szczeg6lnych, niezwykle wymagajacych warunkow i mozli-
wosci jednostki, o tyle asymilacyjne i akomodacyjne sg tymi,
z ktorych czlowiek korzysta najczesciej w ,,codziennym”
uczeniu sie (Illeris, 2009, s. 91).

Andragogika, wraz ze swoim rozwojem i zaznaczeniem
wlasnego miejsca na arenie dyscyplin naukowych, scharak-
teryzowala podejscie do uczenia si¢ os6b dorostych, w kto-
rym akcent pada nie na jednorazowy akt czy konkretna
czynnos¢, ale na proces o charakterze calozyciowym, w kto-
rym czlowiek w sposéb ciagly ustosunkowuje si¢ do wyda-
rzen ze swojego zycia w celu osiggniecia poczucia kontroli
nad jego réznymi aspektami (Biesta i in., 2010, s. 6). Jedno-
cze$nie, mowigc o kategorii uczenia sie nieformalnego (czer-
piac z typologii Philipa H. Coombsa [za: Malewski, 2010,
s. 21]) - do$wiadczenia, uczenie si¢ z zycia, z wlasnej biogra-
fii itd. - jeste$Smy coraz blizej stwierdzenia, ze czlowiek nie
ma mozliwosci, aby sie nie uczy¢, a jedyne co moze, to wcigz
popelnia¢ te same bledy.

Elzbieta Dubas (2005, s. 26) potwierdza kluczowa role
uczenia sie w zyciu czlowieka dorostego, twierdzac, iz:

1 Mezirow, 1991; za: Illeris, 2009, s. 91.

2 Rogers, 1951, 1969; za: Illeris, 2009, s. 91.
3 Engestrom, 1987; za: Illeris, 2009, s. 91.
4 Alheit, 1994; za: Illeris, 2009, s. 91.
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zycie ludzkie - rozwéj — uczenie sie stanowia swoistg triade
ontologiczno-antropologiczng okreslajaca czlowieczenstwo.
Uczenie si¢ jest wiec wazne dla samego bycia, a raczej stawania
sie czlowiekiem. Warto$¢ cztowieka jest okreslona w takim uje-
ciu przez uczenie si¢. Parafrazujac znang mysél, mozna by rzec:
Ucze sig, wiec jestem.

Sledzac ewolucje my$lenia o uczeniu sie ludzi dorostych,
warto jednak pokrétce przesledzi¢ wskazane przez Mieczy-
stawa Malewskiego (2010) ,paradygmatyczne zmiany”, ja-
kim podlegato ono na przestrzeni lat. Dzieki temu mozliwe
jest poznanie genezy pojecia w obecnym ksztalcie, zrozumie-
nie trudnosci, z jakimi moze wigzac si¢ uczenie si¢ dorostych
oraz (by¢ moze) przewidywanie zmian, przed ktérymi ta ka-
tegoria jeszcze stoi.

Kluczowym aspektem, ktéry ulegt redefinicji w mysleniu
o edukacji dorostych, sugerowanym juz wczesniej, byta zmia-
na perspektywy z postrzegania jej jako sposobu alfabetyza-
cji i uzupetniania brakéw kompetencyjnych czy deficytéw
edukacyjnych oséb dorostych na kategori¢ calozyciowego
uczenia sie (lifelong learning). Kategoria ta zostala rozpo-
wszechniona w latach 80. XX w., za$ u jej podstaw lezaly idee
psychologii humanistycznej, upodmiotowienia czlowieka
dorostego i autonomizacji uczenia sie.

Po pierwsze, koncepcja calozyciowego uczenia si¢ przenosi
punkt ciezkoéci z instytucji edukacyjnych i co za tym idzie
formalnego nauczania, na uczgce sie jednostki i spotecznosci
lokalne - jednostkowo inicjowane uczenie sie. Po drugie, re-
zygnuje z profesjonalnej wiedzy naukowej na rzecz potocznego
do$wiadczenia, ktore obecnie jest w codziennych interakcjach
konstytuujacych $wiaty zycia ludzi (Malewski, 2010, s. 47).

Wspomniane wcze$niej przesuniecie punktu ciezkosci
Malewski (2010, s. 45-48) nazywa ,,paradygmatyczng zmia-
ng” - z uczenia sie, jako elementu reaktywnego i integralnego
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wobec nauczania, na uczenie sie jako element codziennego
$wiata zycia”. Jak pisze Tapio Aittola (1998, s. 107), uczenie
sie jest czescia zycia codziennego i odpowiedzig na problemy
wynikajace z powszednich wyzwan.

Malewski wyjasnia dalej, ze dla takiego, wcigz aktualne-
go wspolczesnie, postrzegania uczenia si¢ nieformalnego (si-
tuated learning — uczenie si¢ sytuacyjne; incidental learning
- uczenie si¢ incydentalne; action learning - uczenie si¢ przez
dzialanie) charakterystyczne sg cztery aspekty, ktére jedno-
znacznie definiujg ten rodzaj uczenia sie:

Wskazuje sig, ze:

o uczenie si¢ towarzyszy dzialaniu w sytuacjach co-

dziennych;

» wiedza jest pochodng sytuacyjnego problemu i moze
by¢ transferowana tylko do sytuacji podobnych;

o uczenie si¢ jest efektem sposoboéw myslenia, postrzega-
nia, rozwigzywania problemu i kooperacji wszystkich
uczestnikow sytuacji;

« uczenie si¢ nie jest osobne wobec dzialania i cech sytu-
acji; przeciwnie, jest ich integralng sktadowa i uwzgled-
nia jakosci kulturowego kontekstu, w ktérym sytuacja
uczenia si¢ jest osadzona (Anderson, Reder, Simon,
1996; Wilson, 1993; za: Malewski, 2010, s. 58-59).

Warto jeszcze zaznaczy¢, ze akcent kladziony obecnie
na ,uczenie si¢” nie stanowi ostatniego ogniwa w ewolucji
myslenia o edukacji dorostych. Malewski (2010, s. 68-75)
zauwaza, ze przed nami wcigz przewidywane kolejne para-
dygmatyczne przesunigcie — tym razem z ,uczenia si¢” na
»poznawanie”. Przyczyn takiej wizji przyszlosci upatruje
on w zaniku panstw narodowych, swobodnym przeptywie
ludzi i transgranicznym funkcjonowaniu instytucji, a co za
tym idzie, w zaniku wielkich narracji na rzecz mnogosci
zroznicowanych i réwnoprawnych matych, jednostkowych
narracji. W tym kontekscie, edukacja doroslych stanie sie
procesem naturalnym, zwigzanym z powszednioscig, utraci
immanentnie wpisang intencjonalnos¢, a oferowana przez
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nig wiedza bedzie oceniana przez pryzmat stylu i smaku, jej
zadaniem bedzie wspieranie sposobu Zycia cztowieka, za-
miast funkcjonalnosci i realizacji funkcji poznawczych.

1.2. ,DOSWIADCZENIE” JAKO KATEGORIA OPISU
PROCESU UCZENIA SIE DOROStYCH

Jak pisze Henning Salling Olesen (2004, s. 48) — doswiad-
czenie jest procesem, dzigki ktéremu czlowiek (zaréwno in-
dywidualnie, jak i zbiorowo) opanowuje rzeczywisto$c i jej
pojmowanie oraz ksztaltuje wobec niej swoj stosunek. Knud
Illeris (2006, s. 168) przedstawia bardzo szerokie rozumienie
pojecia ,,doswiadczenie” w andragogice, ujmuje je bowiem
jako: ,pojecie nadrzedne, ktére w sposdb calosciowy i su-
biektywnie wazny dla ucznia obejmuje poznawczy, emocjo-
nalny i spoleczny wymiar uczenia sig, a takze wewnetrzny,
psychiczny proces przyswajania oraz spoleczny proces inte-
rakcji”. Z kolei Hanna Solarczyk-Szwec (2010a, s. 55) krotko
a precyzyjnie i jednoznacznie, stwierdza, ze doswiadczenie
jest tym, co tworzy biografie czlowieka.

Tym, co faczy przedstawione powyzej ujecia do$wiad-
czenia jest zwigzek z tradycyjnym, klasycznym juz rozumie-
niem proponowanym przez Johna Deweya, ktéry w ksigzce
Experience and Education z 1938 r. pisze, ze wprawdzie do-
$wiadczamy czego$ nieustannie, jednak dla pedagoga klu-
czowa jest jako$¢ tych doswiadczen (Dewey, 1963, s. 33-34;
za: Illeris, 2006, s. 157-158).

Jednoczesnie warto podkresli¢, iz nadrzednym celem
edukacji dorostych® jest ,odkrywanie znaczenia doswiad-
czen” (Lindeman, 1926; za: Solarczyk-Szwec, 2010a, s. 51)
- taki sposdb myslenia o edukacji dorostych, jako o proce-
sie wspierajacym czlowieka na drodze jego indywidualnego

5 Dzi$§ powiedzieliby$my, ze jest to cel andragogiki jako teoretycznej
refleksji nad praktyka edukacji dorostych.
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rozwoju, przedstawil Eduard C. Lindeman w publikacji The
Meaning of Adult Education.

Dos$wiadczenie uczenia si¢ jest zatem potwierdzeniem ak-
tywnosci edukacyjnej cztowieka, ktérej dokonuje on celowo
albo poddany jest jej oddzialtywaniu — wowczas o edukacyj-
nym (zwigzanym z uczeniem si¢) charakterze dzialalnosci
decyduje znaczenie przypisywane przez jednostke danemu
doswiadczeniu.

Na marginesie rozwazan warto mie¢ na uwadze, ze fe-
nomenografowie uzywaja zamiennie stéow ,doswiadczanie”,
»postrzeganie” i ,rozumienie”, co wynika z ,natury same-
go przedmiotu badania, ktérym s3 rézne jakosciowo sposo-
by uczestnictwa czlowieka w $wiecie — rozumienia $wiata”
(Jurgiel-Aleksander, 2013, s. 67). Zdaniem fenomenograféw,
doswiadczenie jest wpisane w charakter bycia czlowieka
w Swiecie, co pozostaje zbiezne z przytoczong, za Hanng
Solarczyk-Szwec, definicja Eduarda C. Lindemana, w ktorej
pisze on: ,edukacja pokrywa sie z zyciem i dlatego tez podnosi
rangg jego doswiadczenia do poziomu petnego przygod ekspe-
rymentu” (Lindeman, 1926; za: Solarczyk-Szwec, 20104, s. 51).

Hanna Solarczyk-Szwec (2010a, s. 52-53) wskazuje, aby
do opisu procesu uczenia si¢ dorostych wykorzystywac trzy
podstawowe kategorie pojeciowe: ,kryzys” (jako motyw
uczenia si¢ dorostych), ,,doswiadczenie” (jako tre$¢ uczenia
sie dorostych) oraz ,refleksyjnos¢” (jako kompetencje nie-
zbedna w uczeniu si¢). Autorka podkredla, ze doswiadczenia
zyciowe sg tym, co w przypadku uczenia si¢ dorostych zaste-
puje miejsce wiedzy przekazywanej w szkole.

Kategoria ,doswiadczenia”, w tym szczegélnie ,,doswiad-
czenia edukacyjnego” jest przedmiotem poglebionego po-
znania m.in. w pracy Alicji Jurgiel-Aleksander (2013), ktdra
dokonuje krytycznej rekonstrukeji fenomenu doswiadczenia
edukacyjnego z perspektywy pedagogiki dorostych. Zda-
niem autorki (Jurgiel-Aleksander, 2013, s. 15-55) we wspol-
czesnym dyskursie andragogicznym dominuja trzy koncep-
cje uyyjmowania i opisu doswiadczenia edukacyjnego:
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1. Doswiadczenie edukacyjne jako instrument racjonali-
zacji funkcjonowania czlowieka w systemie spoleczno-
-ekonomicznym.

Jest ono aczone z procesem ksztalcenia jako znaczacym
dla kariery jednostki, jesli staje sie ona przydatna spolecz-
nie i ekonomicznie.

Doswiadczenie staje si¢ wiec edukacyjnym jesli uwzgled-
nimy instytucjonalne srodowisko jego inicjowania oraz
ukierunkowane dziatania edukatordow.

2. Doswiadczenie edukacyjne jako naturalnie wpisane

w sposOb bycia czlowieka w $wiecie od dziecinstwa do
starosci.
Jest ono laczone z ideg calozyciowego uczenia sig, za-
tem kazde do$wiadczenie ma szanse sta¢ sie edukacyj-
nym przez sam fakt uczestnictwa czlowieka w réznych
praktykach spotecznych i w tym rozumieniu uczenie
sie zostalo wkomponowane w styl zycia wspolczesnego
czlowieka.

3. Doswiadczenie edukacyjne jako wyraz zaangazowania
dorostego w praktyki spoleczne.

Jest ono taczone z ideg konstruktywizmu, gdzie doswiad-
czenie o charakterze kulturowym czy spotecznym staje
si¢ edukacyjnym w okreslonych warunkach i sytuacjach
za kazdym razem na nowo i nie jest dane raz na zawsze.
To osoba dorosta przypisuje (badz nie) danemu doswiad-
czeniu znaczenie edukacyjne.

Jak podkresla Jurgiel-Aleksander (2013, s. 17) - zadna

z perspektyw ujmowania doswiadczenia

nie jest typem idealnym, wrecz przeciwnie - jako rezultat
badania tekstow andragogicznych — ujawnia rézne napiecia
towarzyszace uczeniu si¢ dorostych w wymiarze instytucjo-
nalnym i pozainstytucjonalnym, kaze odnies¢ si¢ do statusu
wiedzy i sposobu jej wytwarzania, a takze ukazuje potencjat
podmiotu do zmiany siebie i §wiata, w ktéorym doro$li funk-
cjonuja.
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Mechanizm przemiany doswiadczenia w doswiadczenie
edukacyjne odwoluje si¢ do spolecznego znaczenia ksztalce-
nia, roli edukacji dorostych oraz spotecznie i politycznie wy-
twarzanej konstrukeji dorostego podmiotu.

Dos$wiadczenia uczenia si¢, podlegajace badaniu w oma-
wianym projekcie, pozostaja zbiezne z druga perspektywa,
wpisujaca sie w biograficzne rozumienie uczenia si¢ wedlug
Petera Altheita. Cho¢ nalezy podkresli¢, ze zaktadajac do-
wolnos$¢ zaklasyfikowania (lub nie) przez badanych ich
doswiadczenia udzialu w coachingu do doswiadczen edu-
kacyjnych, mozliwe byloby takze spojrzenie z perspektywy
trzeciej. Cytujac za Jurgiel-Aleksander (2013, s. 40):

w sensie metodologicznym doswiadczenie nie jest czyms, co
prowadzi do wiedzy, ono jest wiedzg, ktéra sie ujawnia w roz-
nych praktykach spofecznych. Sama identyfikacja doswiadczen
nie wystarczy, wazny jest mechanizm ich wytwarzania. Nadanie
dos$wiadczeniu statusu narracji nie oznacza, ze chodzi tu wylacz-
nie o odtworzenie jezykowego obrazu $wiata (jak ma to miejsce
w badaniach nad literatura), ale o spoteczne konsekwencje ujaw-
nienia mozliwosci bycia narratorem swojego zycia w sferze prak-
tyk spofecznych, ktorych edukacja dorostych jest czeécia.

PODSUMOWANIE

Rozdzial Uczenie si¢ w ujeciu andragogicznym stanowi
punkt wyjscia dla myslenia o uczeniu si¢ nierozerwalnie
zwigzanym z caloscig zycia ludzkiego, trwale wpisujacym si¢
w biografi¢ jednostki, dotykajacym wszystkich dziedzin jej
aktywnosci i mogacym przebiega¢ na réznych poziomach.
Pierwszym z nich jest kumulacyjne uczenie sie, charakte-
ryzujace sie przede wszystkim sztywnoscig, utozsamiane
czegsto z prostym zapamietywaniem (Illeris, 2006, s. 41).
Ostatnim za$ transformacyjne uczenie si¢, wyrazajace si¢
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w przelamywaniu uprzednio przyjetych i kontrolujacych
dzialanie czltowieka wzordéw oczekiwan i przez to redefinio-
waniu wlasnej osobowosci (Illeris, 2006, s. 119).

Jednoczesnie, co charakterystyczne dla perspektywy an-
dragogicznej, trescig uczenia si¢ jest doswiadczenie czlowie-
ka, ,zawierajace znaczacy skladnik emocjonalny, co oznacza,
Ze w uczenie si¢ zaangazowani jeste$my afektywnie i moty-
wacyjnie” (Illeris, 2006, s. 156).

Doswiadczenie, immanentnie wpisane w bieg zycia ludz-
kiego, postrzegane jest zatem jako kategoria opisu procesu
uczenia si¢ dorostych.



Rozdziat 2

Rekonstrukcja teorii
transformatywnego uczenia sie

Przedstawiona ponizej kompletna rekonstrukcja teorii
Jacka Mezirowa wedlug propozycji wysunietej przez Mar-
cina Muszynskiego (2015, s. 37-54)! wykorzystuje metode
strukturalizmu genetycznego, wskazang do badania stanu
rozwoju mysli pedagogicznej w pracy Wiestawa Ciczkow-
skiego (1995), opracowaniu Hanny Solarczyk-Szwec (2008)
o procesie rozwoju andragogiki niemieckiej, a takze publika-
cjach zwigzanych z badaniem teorii wychowania przez Bo-
gustawa Sliwerskiego (1998; za: Muszynski, 2015, s. 38).

2.1. JACK MEZIROW (1923-2014) - TWORCA TEORII

Jack Mezirow w 2003 r. zostal wpisany na liste Interna-
tional Adult and Continuing Education Hall of Fame (Mie-
dzynarodowa Lista Staw w obszarze Edukacji Dorostych

1 Procedura rekonstrukgji teorii naukowych zaproponowana przez Mar-
cina Muszynskiego rozpoczyna si¢ czytaniem catosci materialéw dotyczacych
danej teorii, a nastepnie na ich podstawie badacz dokonuje kolejno odtwo-
rzenia teorii w postaci przedstawienia: (1) ogélnego zarysu teorii, (2) analizy
aparatury pojeciowej, (3) objasnienia twierdzen naukowych, (4) uzasadnienia
stosowanej metodologii badan, (5) etapéw rozwoju danej teorii/transformacji
teorii — powigzania z innymi teoriami. W kolejnych krokach badacz prezentu-
je: (6) geneze analizowanej teorii oraz (7) recepcje teorii w Polsce.
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i Ksztalcenia Ustawicznego) przy Uniwersytecie Oklahoma
za szczegolne zastugi na rzecz edukacji dorostych i praktyki
ksztalcenia ustawicznego®.

Byl on uznanym autorytetem w dziedzinie edukacji doro-
stych. W latach 70. ubieglego wieku zapoczatkowat badania
nad transformatywnym uczeniem si¢ w Kolegium Nauczy-
cielskim (Teacher College) na Uniwersytecie Columbia. Tam
tez prowadzil Katedre Edukacji Dorostych oraz stworzyl pio-
nierski program doktorancki dotyczacy transformatywnego
uczenia si¢ — Adult Education Guided Independent Study
(AEGIS). Zanim objal posad¢ na Uniwersytecie Columbia,
byl takze m.in. Prodziekanem ds. Stanowych Programoéw
Ksztalcenia przy Uniwersytecie Kalifornijskim, Dyrektorem
Oddzialu Rozwoju Zasobéw Ludzkich przy Biurze Ameryki
Lacinskiej w Agencji Miedzynarodowego Rozwoju.

Jack Mezirow byl konsultantem UNDP, UNESCO,
US AID, USIA, Asia Foundation oraz World Education
w sprawach zwigzanych z alfabetyzacja dorostych w wielu
krajach Azji, Afryki oraz Ameryki Srodkowej. Ostatnie za-
dania wykonywatl jako doradca ds. alfabetyzacji dorostych
dla rzadu Pakistanu oraz jako lider miedzynarodowego ze-
spotu World Education pracujacego nad ksztalceniem na od-
legto$¢ w Tajlandii dla rzadu Tajlandii i Banku Rozwoju Azji.

W ostatnich latach swojego zycia zaangazowany byt w ba-
dania, konsultacje i opracowywanie publikacji z dziedzi-
ny ksztalcenia dorostych i szkolnictwa wyzszego. W ciagu
ostatnich dwoch dekad pracowal nad teorig transformatyw-
nego uczenia sie, w ktorej starat si¢ nakresli¢ ogélne wymia-
ry i procesy uczenia si¢ i jego implikacje dla nauczycieli oséb
dorostych. Artykuly dotyczace tego obszaru, jego krytyka
i dialogi nadal pojawiaja si¢ w m.in. ,,Adult Education Quar-
terly” (,Kwartalniku Edukacji Dorostych”).

2 International Adult Continuing Education Hall of Fame, http://www.
halloffame.outreach.ou.edu/ 2003/Mezirow.html (dostep: 1.04.2015).



2.2. Ogolny zarys teorii

25

Do jego najwybitniejszych ksigzek naleza: Fostering Cri-
tical Reflection in Adulthood (1990) oraz Transformative Di-
mensions of Adult Learning (1991). Obie zostaly opubliko-
wane przez Jossey-Bass i przetlumaczone na inne jezyki. Za
prace Fostering Critical Reflection in Adulthood zostal uho-
norowany prestizowa nagroda — Frandson Award - za wy-
bitna publikacje w dziedzinie edukacji ustawicznej oraz Okes
Award za wybitne badania w edukacji dorostych.

Po przejéciu na emeryture Mezirow prowadzil prezen-
tacje i seminaria na temat transformatywnego uczenia si¢
na uniwersytetach w USA, Hiszpanii, Finlandii, Kanadzie,
Tajlandii, Portoryko, Irlandii, Australii i Nowej Zelandii. Byt
przewodniczacym I Krajowej Konferencji Transformatyw-
nego Uczenia si¢, ktora odbyla si¢ na Uniwersytecie Colum-
bia w 1998 r. - obecnie takie zjazdy sg cyklicznie kontynu-
owane w réznych zakatkach $wiata.

2.2. OGOLNY ZARYS TEORII

O teorii transformatywnego uczenia si¢ mowi si¢ od mo-
mentu jej ogloszenia przez Jacka Mezirowa w 1991 r. publi-
kacjq Transformative Dimensions of Adult Learning (1991a),
podczas gdy czas jej krystalizowania przypada na okres, kto-
rego poczatek stanowig pierwotne badania nad programami
studiow dla kobiet powracajacych po diuzszej przerwie do
edukacji w college’ach, rozpoczete w 1976 r. i zwienczone
praca pt. Perspective Transformation (Mezirow, 1978).

Transformatywne uczenie si¢, jako szczegélny typ ucze-
nia si¢ osob dorostych (Mezirow, 1991a, 2000a, 2000b,
2009a), dotyczy nie tyle zwyklego nabywania wiedzy, racho-
wania, przypominania sobie faktow i danych z przeszlosci,
ale odnosi si¢ do zdobywania przez dorostych wiedzy o sobie
poprzez prawdziwa emancypacje od czesto bezrefleksyjnej
i bezkrytycznej akceptacji tego, czego uczymy sie ze swojego
doswiadczenia zyciowego, a co jest nam przekazywane przez
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kulture, religie i osoby znaczace, z ktérymi nasze losy zosta-
ng polaczone. Owo uczenie si¢ nastgpuje wowczas bez ak-
tywnego zaangazowania i bez kwestionowania zalozen leza-
cych u jego podstaw. Powstaje zatem pytanie fundamentalne
dla zrozumienia transformatywnego uczenia si¢ — skad wie-
my to, co wiemy? Jak sugeruje Mezirow, kazdorazowo po-
winni$my by¢ gotowi na nie odpowiedzie¢ (Mezirow, 2000b).
Jednoczesnie, jak glosi dalej (Mezirow, 2000a, s. 3-4) — zbyt
wiele z tego, co wiemy, co czujemy, w co wierzymy i jakimi
kierujemy sie wartosciami, wynika z kontekstu, w ktérym
funkcjonujemy: biograficznego, kulturowego i historycz-
nego. Podczas gdy powinni$my poddawa¢ wszystko ocenie
z perspektywy naszych do$wiadczen i tego, co rzeczywiscie
dotyczy naszej osoby. Jego zdaniem, kluczowe dla uczenia si¢
ludzi dorostych jest to, aby ksztaltowali swoje przekonania
na gruncie osobistych doswiadczen w rzeczywistych uwa-
runkowaniach ich Zzycia oraz podejmowali decyzje w oparciu
o gleboka refleksje i osobiste wglady.

Zdaniem Mezirowa, z transformatywnym uczeniem sie¢
mamy do czynienia wowczas, kiedy dorosly zaangazuje si¢
w dzialania, ktére spowoduja, iz dostrzeze on nowy, w sto-
sunku do dotychczas posiadanego, punkt widzenia $wiata.
Aby uczenie si¢ bylo w tym znaczeniu transformatywne,
uczacy sie dorosly musi zintegrowa¢ dotychczasowa i nowa
perspektywe, albo powiekszy¢ aktualnie posiadang o od-
mienne doswiadczenie. To wlasnie te¢ zmiane w postrzega-
niu $§wiata (zar6wno nowe spojrzenie, jak i poszerzenie do-
tychczasowego) Mezirow nazywa transformatywng. Zrédta
tej przemiany moga by¢ bardzo rézne i nierzadko zmienne
w zaleznosci od warunkéw kulturowych, za§ sama mo-
dyfikacja moze obejmowaé wigkszy lub mniejszy obszar
i w nastepstwie tego w szerokim lub ograniczonym stopniu
wplywac na zycie uczacego si¢ w samym momencie nowego
doswiadczenia czy tez na przestrzeni czasu.

W rezultacie teoria transformatywnego uczenia si¢ od-
nosi si¢ do procesu uczenia sie czlowieka dorostego poprzez
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dokonanie przez niego glebokiej przemiany - transforma-
cji, ktora zachodzi w indywidualnym sposobie postrzegania
iinterpretacji siebie oraz §wiata za sprawg krytycznej reflek-
sji nad owym postrzeganiem i interpretacjg. Jednoczes$nie
celem transformacji jest wyzwolenie sie cztowieka z bezre-
fleksyjnej, powtarzalnej i dysfunkcyjnej ramy odniesienia,
ktorg kieruje si¢ on w Zyciu, aby w oparciu o inng — wspie-
rajacg — moglt swiadomie kierowa¢ wlasnymi dziataniami
na drodze realizacji celéw (Mezirow, 2009a, s. 90-93).

Mezirow definiuje uczenie si¢ jako proces wykorzystania
wczedniejszej interpretacji do konstruowania nowego, ulep-
szonego rozumienia znaczen doswiadczen danej osoby w celu
udoskonalenia przysztych dziatan (Mezirow, 1996, s. 49).

Adaptujac powyzsza definicj¢ do sfer uczenia si¢ (doma-
ins of learning) wyjasnionych przez Jirgena Habermasa’
oraz wspomnianych wcze$niej struktur znaczen, Mezirow
doszed! do momentu, w ktéorym wyrdznil poczatkowo trzy
(Mezirow, 1985, 1991a, 1991b, 1994b), a ostatecznie cztery ro-
dzaje uczenia si¢ (Mezirow, 2000Db, s. 21):

1. Po pierwsze, uczenie sie, ktore zachodzi w ramach
schematu znaczenia, np. poszerzenie zdolno$ci operowania
umiejetno$ciami matematycznymi czy rozwigzywania pro-
blemodw. Jest to uczenie si¢ w sferze instrumentalne;.

2. Po drugie, uczenie si¢, podczas ktdrego tworzony jest
nowy schemat znaczenia, np. w ktérym mozliwe jest ukon-
czenie uniwersytetu, co dotychczas bylo poza sferg mozli-
wosci danej osoby. Ten typ uczenia si¢ moze by¢ zaréwno
instrumentalny, jak i komunikacyjny.

3. Po trzecie, uczenie sig, kt(’)rego rezultatem jest trans-
formacja schematu znaczenia. Odbywa si¢ ono na skutek

3 Jiirgen Habermas w swojej ksigzce z 1971 r. pt. Knowledge of human
interests wskazuje trzy sfery uczenia si¢ (techniczne, praktyczne i eman-
cypacyjne), ktore staly si¢ dla Mezirowa, jak wielokrotnie on sam pod-
kredla (Mezirow, 1978, 1981, 1991a, 1991b, 1997a, 1998a, 2000a, 2000b,
2003, 2009a, 2009b) kluczowsy inspiracja w mysleniu o transformatyw-
nym uczeniu sie.
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refleksji nad trescia lub procesem rozpoczynania dzialania
(dzialanie odnosi si¢ w tym wypadku zaréwno do rozwia-
zywania problemdw, sposobu komunikacji, jak i sposobdw
operowania przedmiotami w $wiecie). Uczenie si¢ skutkuja-
ce transformacjg znaczen moze zachodzi¢ zaréwno w sferze
instrumentalnej, jak i komunikacyjnej.

4. Czwartym typem jest natomiast uczenie sie, ktére do-
piero wynika z transformacji perspektywy znaczen, prze-
konan i zalozen lezacych u jej podstaw. Ten model dotyczy
uczenia sie komunikacyjnego.

Upraszczajac mozna powiedziec, ze pierwsze dwa rodzaje
odnoszg sie do tego, co Mezirow nazywa uczeniem sie for-
matywnym, za$ trzeci i czwarty typ dotycza juz stricte ucze-
nia sie transformatywnego.

Mezirow uznaje, ze transformacja perspektyw znaczen
moze dokonywac si¢ zaréwno w instrumentalnym, jak i ko-
munikacyjnym uczeniu si¢ wedtug koncepcji zaczerpnigtej od
Habermasa (1971; za: Mezirow, 1981, s. 74-76). Sfere instru-
mentalng Mezirow opisuje jako rozumienie tego, jak rzeczy
dzialajg, wlaczajac w to dzialanie srodowiska, w tym innych
ludzi, inzynierie, uczenie si¢ oséb dorostych, kompetencje
przywddcze i inne w technicznych obszarach. Instrumen-
talne uczenie si¢ uwzglednia takze zwigzek przyczynowo-
-skutkowy i rozwigzywanie probleméw. Znaczenie tworzone
jest tutaj dedukcyjnie (wnioski wyprowadzane s3 z tego, co
jest juz wiadome), podczas aktywnego dziatania w taki spo-
sob, aby lepiej kontrolowa¢ poszczegdlne elementy w danym
obszarze problemowym.

Mezirow wskazuje, ze transformacja moze réwniez prze-
biega¢ w obszarze komunikacyjnym, kiedy to rozwazania
dotyczg relacji pomiedzy ludzmi, tego, jak komunikuja si¢
oni ze sobg, jakimi jawig si¢ innym oraz jakie sg ogolne prak-
tyki i przekonania na temat komunikacji miedzyludzkiej.
Komunikacyjne uczenie si¢ obejmuje rozumienie, opis i wy-
jasnienie intencji, wartosci, ideatéw, kwestii etycznych, poli-
tycznych, filozoficznych, psychologicznych czy edukacyjnych
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oraz uczu¢ i sposobow rozumowania (Mezirow, 1991a, s. 75).
Uczenie si¢ komunikacyjne zachodzi wéwczas, kiedy ludzie
uczg sie o kulturowych i spotecznych normach postepowania
i myslenia w grupie. Dochodzi wéwczas do tworzenia zna-
czen na drodze rozumowania abdukcyjnego (wyjasniania
tego, co jest juz wiadome), ktére Mezirow opisuje jako proces
wykorzystywania wlasnych doswiadczen do rozumienia in-
nych, a takze przebieg, w ktérym kazdy krok jest logicznie
uporzadkowanym tancuchem i pociaga za sobg kolejny (Me-
zirow, 1991a, s. 210-222).

Poczatkowo Mezirow uwzglednial takze uczenie sie
emancypacyjne, w ktérym dana osoba rozpoczyna kry-
tyczng refleksje nad wlasnymi zalozeniami, uznajac, ze
jest to wlasnie poczatek transformatywnego uczenia sie.
Pézniej jednak zobrazowat proces transformacji jako ten,
ktory dzieje si¢ jednoczesnie w instrumentalnym i komu-
nikacyjnym charakterze uczenia si¢ i od tego czasu Mezi-
row zaprzestal rozwazan nad tym zagadnieniem (Mezirow,
20004, s. 29).

W przypadku perspektywy znaczen mozemy mie¢ do
czynienia z dwoma rodzajami transformacji: znaczaca (epo-
chal) i wzrastajaca (incremental) — (Mezirow, 1978, 1991a).

Znaczaca transformacja zachodzi w sytuacji, kiedy per-
spektywa znaczen uczacego si¢ ulega bardzo szybkim zmia-
nom w ciggu minut czy dni. Przykladem jest chocby do-
$wiadczenie jednostki, kiedy ma ona wrazenie dokonania
odkrycia ,,eureki”, pojawia sie efekt ,,aha”, niezaleznie od ob-
szaru zycia czy badan, jakich to dotyczy. Zmiana w perspek-
tywie znaczen nadchodzi nagle, bardzo szybko i jest oczy-
wista dla uczacego si¢, bowiem bezposrednio doswiadcza on
owej przemiany. Znaczacg transformacje mozna poréwnac
do bardzo glebokiego wgladu (insight), poniewaz czlowiek
jest Swiadomy do$wiadczenia przejécia z jednego stanu zwig-
zanego z niewiedzg do innego stanu — wiedzy.

Natomiast transformacja wzrastajaca jest wynikiem wie-
lu malych zmian w schematach znaczen, ktdére nastepuja
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na przestrzeni dluzszego czasu - miesigcy, lat i w pewnym
momencie doprowadzaja uczacego si¢ do przekonania, ze
dotychczasowa perspektywa znaczen ulegla modyfikacji
- przypomina to raczej budzenie si¢ §wiadomosci zmiany
niz jej radykalne i nagle odczucie. Wzrastajaca transforma-
cja bazuje na retrospektywie, na przyktad w sytuacji, kiedy
osoba w momencie ukonczenia studiow wyzszych przypo-
mina sobie, ze dotad miala przekonanie, ze nie jest w stanie
niczego zakonczy¢ sukcesem.

O doswiadczeniu znaczacej czy tez wzrastajacej transfor-
macji mozna méwi¢ dopiero wowczas, kiedy cztowiek $wia-
domie uzna zmiane we wlasnej perspektywie znaczen jako
transformujaca, podkreslajac tym samym jej range.

Mezirow na podstawie swoich oryginalnych badan, sze-
rzej opisanych w dalszej czesci, ktére daty podwaliny pod
teori¢ transformatywnego uczenia sie, zaobserwowal pe-
wien cykl czynnosci, zachowan i stanéw u oséb badanych,
ktére doprowadzaly do tego, co nazywal transformatyw-
nym uczeniem si¢. Cykl ten ulozyt w postaci faz - 10 kro-
koéw, dodajac ostatecznie jeszcze jeden stopien. Andragog
przy roznych okazjach byt zmuszony do obrony opisanych
przez siebie etapoéw. Krytycy dazyli przede wszystkim do
prezentowania listy 10 krokow jako tych, przez ktére uczacy
sie musi kolejno przejs¢, aby doswiadczy¢ transformatyw-
nego uczenia sie. Przypisywali oni Mezirowowi odejscie od
opisu procesu na rzecz przedstawienia gotowej recepty, co
zrobi¢, aby przejs¢ z sukcesem przez transformatywne ucze-
nie sie. Niezaleznie od tego, nie mozna powiedzie¢, aby taka
byla intencja i cel teorii Mezirowa (Taylor, 1998; Mezirow,
2000a, 2009a).

Kazdy z krokow ilustruje pewna faze rozwoju, przez kto-
rg przechodzi uczacy si¢ nawet wowczas, gdy poszczegolne
kroki realizuje on w swoj, wysoce indywidualny sposdb.
Co wigcej, etapy te na rézne sposoby i w réznym stopniu
wspierajg uczacych sie we wlaczaniu, doskonaleniu i tworze-
niu sensu zmienionej perspektywy znaczen, ktéra wilasnie
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sformulowali. Mezirow, w swojej pracy pt. Transformati-
ve Dimensions of Adult Learning (1991a), bardzo rozlegle
i skutecznie zestawil opisane przez siebie kroki z innymi
psychologicznymi teoriami uczenia si¢. Natomiast, wraz ze
wspolpracownikami (Mezirow i in., 2009b), zajal stanowisko
uznajace, ze zidentyfikowane stadia s obrazem wielu trans-
formatywnych doswiadczen, przez ktére przechodza dorosli
uczacy sie. Od czasu pierwszej prezentacji, kroki te zostaty
w pewnych aspektach zmodyfikowane, ale na przestrzeni lat
pozostaja juz konsekwentnie niezmienione (Kitchenham,
2008, s. 105-110). Mezirow wskazal, ze kazdy ze szczebli jest
metaforycznym opisem praktyki, wzajemnej interakcji, dia-
lektyki pomiedzy dzialaniem i rozumieniem tych dziatan
oraz konstytuuje odmienne stany bycia (an altered state of
being) (Mezirow, Marsick, 1978, s. 24). W zwigzku z powyz-
szym stopnie te znajduja spelnienie na rézne sposoby i w roz-
nym porzadku. Moga przebiega¢ cyklicznie, rekurencyjnie,
a uczacy sie jest w stanie rozpocza¢ od dowolnego momentu
i cze$¢ krokdéw pomingé.

Pierwszy raz lista 10 krokéw zostala zaproponowana
przez Mezirowa w 1978 r. (1978). W 2000 r. (2000b) wraz ze
wspolpracownikami opublikowal nazwang i opisang teorie,
ktora z uptywem lat ulegla zmianie. Przedstawione ponizej
etapy, opisujace przebieg procesu transformacji, sg cytatem
i autorskim tlumaczeniem z ksigzki z 2009 r. (2009a).

Co wazne, Mezirow zastrzegt, iz kolejnos¢ przejscia przez
poszczegolne etapy nie musi by¢ taka sama, za$ cze¢$¢ z nich
moze si¢ powtarza¢ lub zosta¢ zupelnie pominieta.

1. Dylemat dezorientacyjny (disorienting dilemma) — poczu-
cie, ze dotychczasowa rama odniesienia nie przynosi poza-
danych efektow.

Osoba, ktéra po raz pierwszy w dorostym zyciu idzie na stu-
dia, moze doswiadczy¢ czego$ co nie jest zgodne z jej wha-
snym i umocowanym naukowo $wiatopogladem, co sprawi,
ze stanie sie ona zdezorientowana w odniesieniu do swoich
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przekonan i zyciowych wyboréw — dylemat dezorientacyjny.
Przykladem takiej osoby jest tytulowa bohaterka w filmie
Lewisa Gilberta z 1983 r. pt. Edukacja Rity.

. Autodiagnoza, ktérej towarzyszy uczucie strachu, zlosci,

winy lub wstydu.

Nowy $wiatopoglad moze generowac uczucia, ktére wyni-
kaja z niefatwych i czasami przerazajacych efektéw rozwa-
zan na temat poprzednich sposoboéw patrzenia na $wiat,
w ktorych do niedawna dana osoba czutla si¢ jeszcze bar-
dzo pewnie.

. Krytyczna ocena wlasnych zalozen (critical selfreflection,

critical assessment of assumptions) — w procesie przeramo-
wania subiektywnego (subjective reframing) albo tez kry-
tycznej oceny zalozen innych osob — w procesie przeramo-
wania obiektywnego (objective reframing).

Dana osoba poddaje krytycznej refleksji swoje gléwne
przekonania, ktore sa konsekwencja samooceny poja-
wiajacej sie w poprzednich krokach. Na przyktad moze
dokona¢ krytycznej refleksji na temat tego, dlaczego nie
docenia siebie i dochodzi do wniosku, Ze z powodu tych
pierwotnych zalozen na temat swojego miejsca w §wiecie
przegapita w zyciu rézne okazje, aby poprawic¢ swoj stan-
dard zycia.

. Spostrzezenie, ze inni ludzie rowniez do$wiadczajg stanu

niezadowolenia i przechodzg przemiane.

Czlowiek zaangazowany w racjonalny dyskurs z réwiesni-
kami na studiach, przyjaciélmi czy rodzing moze odkry¢,
ze nowy $wiatopoglad nie jest obcy ani dziwny dla innych.
Odkrywa takze, ze ludzie maja podobne do$wiadczenia
uczenia si¢ w swoim zyciu i oni réwniez rozumieja to za-
klécenie, ktére powoduje u danej osoby dylemat dezorien-
tacyjny.

. Odkrycie mozliwoéci pelnienia nowych rél, wchodzenia

w inne relacje i podejmowania nowych dziatan.
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10.

Odbywa¢ sie moze poprzez racjonalny dyskurs, ktory po-
zwala w asyscie przyjaciol, nauczycieli itd., wybra¢ alterna-
tywna droge pojécia naprzod.

. Planowanie przebiegu dziatan.

Czlowiek planuje przyszla droge, ktora bedzie zgodna z no-
wym, wiekszym i bardziej elastycznym $wiatopogladem.

. Zdobywanie nowej wiedzy i umiejetnosci koniecznych do

realizacji planu.

Dana osoba angazuje sie¢ w rozne typy uczenia si¢, aby naby¢
okreslong wiedze i umiejetnosci, ktére umozliwig jej reali-
zacje wlasnego planu, doskonalenie osobistych mozliwosci
czy np. zdobycie nowej pracy.

. Préby podejmowania nowych rol.

Jednostka testuje, podejmuje proby funkcjonowania w no-
wych rolach, aby sprawdzi¢, co si¢ dzieje oraz jak trzeba je
zmodyfikowa¢ (jesli w ogdle), aby dopasowaé do wyma-
gan zwigzanych na przyktad z nowymi obowigzkami za-
wodowymi.

. Budowanie poczucia pewnosci siebie i kompetencji w no-

wych rolach i relacjach.

Czlowiek w dalszym ciggu kontynuuje dzialania w nowych
rolach, teraz jednak z wigksza pewnoscig i w szerszym za-
kresie sytuacji, takze niestandardowych, np. sprawdza sie¢
W nowej pracy czy na innym stanowisku u obecnego pra-
codawcy.

Ponowne scalenie, integracja wlasnego Zycia w oparciu
o warunki podyktowane nowa perspektywa.

Czlowiek integruje nowe odpowiedzi dotyczace zycia, nowe
umiejetnosci i mozliwoéci, na ktérych mu zalezy w taki spo-
sob, aby funkcjonowaé wedlug nowo nabytego, rozszerzo-
nego i bardziej elastycznego $wiatopogladu i go szanowa¢
(Mezirow, 2009a, s. 94).
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2.3. ANALIZA APARATURY POJECIOWE)

Transformacja perspektywy znaczen jest centralnym
pojeciem dla teorii transformatywnego uczenia si¢ oraz
stanowi jej esencje. Mezirow zaznaczal, Ze jego koncepcja
transformacji perspektyw znaczen pochodzi czesciowo od
Thomasa Kuhna i jego rozumienia ,zmiany paradygmatu™.
Paradygmat jest zestawem koncepcji, przekonan, wartosci
i metod badawczych, bedacych w dyspozycji danej dziedzi-
ny nauki, ktéry ma tendencje, aby okreslonymi formami ba-
dania wzmacniac te same koncepcje, przekonania, wartosci
(Kuhn, 1970, wyd. pol. 2001). Termin ,,zmiana paradygmatu”
okresla okolicznosci, kiedy pewien nowy zestaw koncepcji
i przekonan rodzi si¢ z innego, wczesniej istniejacego w da-
nej dyscyplinie. Mezirow byl przekonany, ze idea zmiany
paradygmatu byta dla niego kluczowym czynnikiem, wspie-
rajacym konstruowanie teorii transformatywnego uczenia
sie (Mezirow, 1991a, s. XIII). Dla amerykanskiego andragoga
paradygmat to zbidr perspektyw znaczen (collectively held
meaning perspective), z kolei teoria transformatywnego ucze-
nia si¢ jest zaadaptowang dla jednostki ideg zmiany paradyg-
matu (Mezirow, 1991b, s. 46).

Transformacja perspektywy (perspective transformation)

Mezirow opracowal teoretyczng mape struktur tworzenia
znaczen u osob dorostych (adult meaning making structu-
res), ktére nastepnie majg podlega¢ transformacji (Mezirow
1991a) i poczatkowo opisal w niej dwie pozycje nazwane:

o perspektywa znaczen (meaning perspective);

 schemat znaczen (meaning schema).

Perspektywa znaczen jest szerszym pojeciem niz sche-
mat znaczen i oznacza strukture zalozen, w ramach ktorej
nowe do$wiadczenia jednostki poréwnywane sg i zmieniane

4 The Moreno Collegium, Australia, http://www.morenocollegium.
com.au/files/Mezirow%20and%20Transformation%20Theory.pdf  (do-
step: 11.10.2014).
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w odniesieniu do jej przesztych doswiadczen (Mezirow,
1991a, s. 42). Perspektywa znaczenia tego, czym — przyjmij-
my - jest rodzina, jaka jest prawowita rola cztowieka w §wie-
cie czy autoprzekonan na temat tozsamosci danej jednostki,
jest znacznie bardziej oporna na transformacje niz np. opinia
na temat tego, jak inni ludzie moga dziata¢ w §wiecie, w pra-
cy, w rodzinie (schemat znaczen) w zwigzku z czym jej zmia-
na nie jest zjawiskiem czestym.

Schemat znaczen Mezirow rozumial jako przekonanie,
gléwna idee na temat tego, jak co$ dziala, jak co$ zrobi¢, jak
co$/kogos rozumiec, jak rozumie¢ siebie. Przyklady to: jak
dziala silnik, jak ja rozumiem rodzine, w jaki sposob mozna
przynaleze¢ do danej spofecznosci, co jest muzyka czy jak
dzialajg ludzie. Transformacja schematéw znaczeniowych
z kolei moze odbywac si¢ poprzez odkrycie, ze nie wszystkie
rodziny tak dzialaja, nie wszyscy ludzie uwazaja, doswiad-
czaja podobnie, ze w réznych srodowiskach, kulturach moga
funkcjonowa¢ zupelnie nowe normy. Po takim odkryciu
- jak opisuje Mezirow — schemat myslowy moze zosta¢ zmie-
niony lub rozszerzony.

Na okreslenie uczenia si¢ czlowieka dorostego, w ktérym
dokonuje on transformacji, przemiany wtasnej perspektywy
znaczen, wykorzystuje si¢ kilka anglojezycznych, synoni-
micznych okreslen: transformative learning, transformation
learning czy transformational learning. Podobnie jest z poje-
ciami transformatywne uczenie si¢ (transformative learning)
i teoria transformatywnego uczenia si¢ (transformative lear-
ning theory), ktére uznaje si¢ za bliskoznaczne w odniesieniu
do teorii transformacji (Transformation Theory)’.

Cho¢ oczywiste jest, ze teoria funkcjonuje dla opisu pro-
cesu o okreslonej charakterystyce, to, co nazywane jest trans-
formatywnym uczeniem si¢, Mezirow zwie transformacja

5 The Moreno Collegium, Australia, http://www.morenocollegium.
com.au/files/Mezirow%20and%20Transformation%20Theory.pdf  (do-
step: 11.10.2014).
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perspektywy (perspective transformation), ktéra przejawia
sie w dwdch wymiarach zwigzanych ze zmiang schematéw
znaczen (Kitchenham, 2008, s. 112).

Po pierwsze, moze ona przebiega¢ bezbolesnie, poprzez
gromadzenie i taczenie transformacji zestawoéw schematéw
znaczen. Po drugie, transformacja perspektywy moze by¢
réwniez ,epokowa i bolesng” transformacja perspektyw(y)
znaczen (Mezirow, 1985, s. 24), kiedy to dochodzi do szero-
kiego, krytycznego spojrzenia i oceny samego siebie. Przykla-
dem pierwszego z podejs¢ jest nauczyciel, ktory doswiadcza
transformacji perspektywy poprzez seri¢ zmienionych sche-
matdéw znaczen lub ,powigzan przekonan, sadow i uczud,
ktdre ksztaltuja okreslong interpretacje”. Tym samym prze-
nosi doswiadczenie nauki skrétéw klawiszowych w progra-
mie MS Word na inne programy MS i spostrzega, ze te same
dzialania majg tez zastosowanie w r6znych programach. Na-
tomiast przykladem ,bolesnej” transformacji jest sytuacja,
w ktorej ten sam nauczyciel krytycznie ocenia swoje podejécie
do technologii i jej roli w edukacji wczesnoszkolnej, a osta-
tecznie nabywa przekonanie, Ze to, co robit do tej pory nie jest
juz ani wskazane, ani wlasciwe i uzyteczne (Mezirow, 1985,
S. 24; 1994b, s. 223; za: Kitchenham, 2008, s. 112).

W pewnym stopniu za odpowiedniki perspektywy zna-
czen w teorii Mezirowa mozna uznac pojecia znane z innych
dyscyplin: konstrukty osobiste (personal constructs), filtry
percepcyjne (perceptual filters), mapy myslowe (conceptual
maps), osobiste ideologie (personal ideologies), nawyki ocze-
kiwan (habits of expectation) czy mysli o tym, jak §wiat dzia-
ta (ideas about how the world works) (Mezirow, 1991a). Do-
datkowo zwrocil tez uwage na inne terminy, blizsze osobom
niezwigzanym ze §rodowiskiem naukowym, ktére odnies¢
mozna do poje¢ umiejscawianych w jego teorii, a s to: na-
wyki mentalne, perspektywy, koncepcje, postawy, poglady,
sposoby myslenia, silnie utrzymywane opinie i przekonania,
gleboko zakorzenione postawy, tozsamo$¢, $wiatopoglad czy
punkty widzenia (Mezirow, 2000a).
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Rama odniesienia (frame of reference)

W zweryfikowanej teorii (Mezirow, 2000b), poza perspek-
tywa znaczen, jednym z elementarnych pojec teorii staje si¢
rama odniesienia, oznaczajagca uwarunkowany kulturowo
schemat, wedlug ktérego czlowiek ocenia zdarzenia w swoim
otoczeniu - z calego szeregu dostepnych sobie wybiera te, kto-
re uznaje za istotne oraz interpretuje je i wykorzystuje wedlug
wlasnych zalozen (Mezirow, 2009a, s. 92). W tym rozumie-
niu rama odniesienia stanowi odpowiednik poznawczego,
emocjonalnego i motywacyjnego filtra, nakladanego na ogét
doswiadczen zmystowych. Ksztaltuje ona spostrzeganie, po-
zwala na preselekcje poznania, okreslenie sposobu interpreta-
cji doswiadczen i myslenia oraz wskazuje kierunek dziatania.
Czym innym jest zatem samo zdarzenie, a czym innym przy-
pisywane mu przez jednostke znaczenie we wlasnej biografii.
Jeden czlowiek, widzac samotng starszg kobiete siedzgca od
dluzszego czasu na fawce w parku, przejdzie obok niej obojet-
nie, bedac przekonanym o tym, ze spedza ona bardzo przy-
jemnie czas, by¢ moze czeka na kogos albo obserwuje bawiace
sie na placu zabaw wnuki; inny za$ dostrzeze w niej smutna,
osamotniong osobe, ktdra z pewnoscig bardzo potrzebuje to-
warzystwa, z zalem wspomina swojg mtodo$¢, a moze nawet
wymaga pomocy czy odprowadzenia do domu. Przyktad ten
pokazuje schemat funkcjonowania ramy odniesienia — spo-
sOb, w jaki wytworzona intuicyjnie i niezweryfikowana ocena
tej samej sytuacji u réznych oséb moze wywota¢ odmienne
emocje, mysli i w konsekwencji dziatanie.

Rama odniesienia jest strukturg nadrzedng i funkcjonuje
w dwdch wymiarach:

« nawykoéw mentalnych (habits of mind);

o punktéow widzenia (points of view).

Nawyki mentalne s3 nieswiadomymi sposobami myslenia,
odczuwania i dzialania, ktore zostaly uwarunkowane koda-
mi kulturowymi, spolecznymi, edukacyjnymi, ekonomiczny-
mi, politycznymi czy psychologicznymi, a ich biezace zasto-
sowanie wynika w decydujacym stopniu z indywidualnych
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przyzwyczajen. Przykladem nawykéw moga by¢ poglady
danego czlowieka - konserwatywne lub liberalne, styl pracy
w grupie, sposob zarzadzania czasem przy realizacji dlugo-
trwatych zadan, czy opisane na gruncie neurolingwistycznego
programowania (NLP) — metaprogramy. Sila nawykéw men-
talnych jest ich wplyw na jednostke i zdolnos¢ determinowa-
nia jej przekonan, wartosci, a takze stylu uczenia si¢. Ksztaltuja
one sposob odczuwania siebie czy nasze predyspozycje emo-
cjonalne (Locraft Cuddapah, 2005, s. 56; za: Pleskot-Makulska,
2008, s. 90).

Mezirow szczegdtowo opisal, ze nawyki mentalne defi-

niujg osobe w nastepujacych wymiarach:

« socjolingwistycznym - uwzgledniajagcym kanon kul-
turowy, normy spoleczne, sposéb wyrazania sie, sto-
sowane gry jezykowe (language games), orientacje
polityczng oraz wtérng socjalizacje (myslenie jak na-
uczyciel, lekarz, policjant itd.);

« moralno-etycznym - uwzgledniajacym sumienie, war-
tosci i normy moralne realizowane przez jednostke;

« epistemologicznym - uwzgledniajagcym style uczenia
sie, preferencje sensoryczne, koncentracje na catosci
lub szczegodle, myslenie konkretne lub abstrakcyjne,
prace samodzielng lub w grupie;

o religijnym — uwzgledniajacym uznawang przez osobe
doktryne czy ideologi¢, duchowy lub transcendentalny
sposob patrzenia na §wiat;

 psychologicznym - uwzgledniajgcym obraz samego
siebie, cechy osobiste, schematy i skrypty postepowa-
nia, sttumione zakazy i nakazy ze strony rodzicéw,
wzorce reakeji emocjonalnych;

» zdrowotnym - uwzgledniajacym sposoby interpreto-
wania probleméw zdrowotnych, proby rehabilitacji,
leczenia lub doswiadczania sytuacji granicznych, osta-
tecznych (near-death experience);

o estetycznym - uwzgledniajacym wartosci, gusta,
indywidualne standardy oceniania piekna, wglady
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dotyczace autentycznego przezywania wartosci es-
tetycznych - podniosfoséci, monotonii, brzydoty, tra-
gizmu, humoru (Mezirow, 2000a, s. 18; Mezirow,
2009a, s. 93).

Rezultatem okreslonego nawyku mentalnego sg konkret-
ne punkty widzenia - przekonania, sady, postawy i uczucia
na temat swoj, innych os6b oraz konkretnych zjawisk w §wie-
cie. Ksztaltuja one szczegdélowe interpretacje, jakie czlowiek
nadaje poszczegolnym wydarzeniom oraz stuzg za wzorzec,
punkt odniesienia tego, czego on oczekuje, czego si¢ spodzie-
wa w danej sytuacji. Punkty widzenia to zatem konkretne
przejawy nastawien mentalnych i ram odniesienia (Mezirow,
1991a, s. 44-48).

Przykladem nawyku mentalnego, jaki przytacza Mezi-
row (1997a, s. 6), jest etnocentryzm, czyli tendencja do trak-
towania 0sdb spoza wlasnej grupy jako obcych. Rezultatem
etnocentryzmu jest zestaw punktéw widzenia w postaci
kompleksu uczu¢, przekonan, sadéw i postaw, jakie mamy
w odniesieniu do okreslonych oséb, np. o innym kolorze sko-
ry, odmiennej narodowosci lub pici.

W roku 2000 Mezirow redefiniowal cze$¢ z wykorzysty-
wanych pojec i od tej pory schematy znaczen nie s3 zaweza-
ne do mechanicznego rozumienia form dziatania czlowieka,
zjawiska czy rzeczy, ale odnoszg si¢ do calych zestawow nie-
zwerbalizowanych przekonan, sadéw, oczekiwan czy uczug,
ktére determinujg sposob opisu samego siebie czy $wiata ze-
wnetrznego oraz wyznaczaja ich wzajemne relacje (Mezirow,
2000Db, s. 17-18).

Zmiana terminologii, wywolana falg krytyki, miala na
celu m.in. uwypuklenie w transformacji perspektywy zna-
czenia refleksyjnosci w opozycji do proceséw racjonalnych
i kognitywnych (Baumgartner, 2012, s. 109).

Zalezno$ci pomiedzy poszczegélnymi pojeciami najpro-
$ciej ilustruje rysunek 1: rama odniesienia obejmuje nawyki
mentalne, sktadajace si¢ z punktéw widzenia, w ramach kto-
rych wyrodznia sie pojedyncze schematy znaczen.
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RAMA ODNIESIENIA

NAWYKI MENTALNE

PUNKTY WIDZENIA

SCHEMATY ZNACZEN

Rysunek 1. Ilustracja zakresow znaczeniowych pojeé w teorii
transformatywnego uczenia sie

Zr6dlo: opracowanie wlasne.

Rama odniesienia (jej zmiana lub $wiadome wykorzy-
stywanie) stanowi kluczowa kategorie pojeciowa, do ktorej
odnosit sie Mezirow, wyjasniajac istote transformatywnego
uczenia si¢, bedacego z kolei wynikiem nastepstwa trzech
zjawisk:

o dylematu dezorientacyjnego (disorienting dilemma);

o krytycznej oceny wlasnych zalozen (critical selfre-

flection);

« racjonalnego dyskursu (rational discourse).

Kazdy z tych elementéw rozlacznie, razem lub tez ich
dowolne kombinacje moga prowadzi¢ do transformatyw-
nego uczenia sie, ale tez czlowiek moze doswiadcza¢ ich
wszystkich, wykorzystac je na swoj sposéb i wcale nie doj-
dzie do transformacji. Transformatywne uczenie si¢ moze
pojawi¢ si¢ zaréwno w procesie liniowym, stopniowym
lub tez celowo rozlacznym, bowiem $ciezka transforma-
cji jest kazdorazowo indywidualna, plynna i rekursywna.
Majac to wszystko na uwadze, trzeba mie¢ swiadomos¢, ze
przemiana w transformatywnym uczeniu si¢ jest w wielu
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przypadkach dla Mezirowa opisem po zajsciu (post-hoc)
szeregu elementéw, ktére obnazajg schemat, wedlug kto-
rego czlowiek dochodzi do §wiadomego zrozumienia czy
trwalej i pozytywnie zorientowanej zmiany w swojej per-
spektywie znaczen.

Dylemat dezorientacyjny (disorienting dilemma)

Mezirow uwazat dylemat dezorientacyjny za jeden z waz-
nych bodzcéw, ktéry wymusza na czlowieku poddanie si¢
transformacji perspektywy znaczen oraz wywoluje szcze-
golny niepokdj. Moze to by¢ zaréwno wydarzenie o znaczg-
cej randze, jak $mier¢ dziecka czy wspotmalzonka, cigzka
nieuleczalna choroba, rozwod czy strata pracy, ale tez szereg
wydarzen znaczacych z perspektywy nowoczesnego $wiata,
jak udzial w programie rozwoju pracownikéw, ukonczenie
studidw, rozpoczecie nowej kariery czy chocby przeczytanie
znaczacej, oddziatujacej na osobe¢ ksigzki badz obejrzenie
filmu, ktéry wywota owe poczucie dyskomfortu w ocenie
biezacej sytuacji.

Odczucie dylematu dezorientacyjnego jest punktem wyj-
$cia do zweryfikowania i przyjrzenia sie, dlaczego czlowiek
dorosty robi to, co robi i dlaczego mysli to, co mysli. Uczucie
to moze tez doprowadzi¢ czlowieka do sprawdzenia swoich
odczu¢ i domnieman lezacych u podstaw przekonan w po-
szczegdlnych kwestiach. Proces ten Mezirow nazywa kry-
tyczng refleksja. W sytuacji, kiedy czlowiek dokonuje tego
sprawdzenia w relacji z inng osobg, wlacza on jg jako trzeci
element do racjonalnego dyskursu.

Co istotne, Mezirow (1991a, s. 71) zapowiedzial, Ze - wo-
bec braku dylematu dezorientacyjnego — krytyczna ocena
wlasnych zalozen czy racjonalny dyskurs moga nie pojawi¢
sie w ogole.

Krytyczna ocena wlasnych zalozen (critical reflection)

Krytyczna ocena wlasnych zalozen jest szczegolnie waz-
nym elementem w teorii Mezirowa. To proces, za pomocg
ktérego czlowiek, dokonujac oceny wilasnych przekonan
i $wiatopogladu, celowo konstruuje nowe znaczenia. Moze
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uzewnetrznia¢ si¢ na wiele sposobéw i w réznych dziala-
niach, obejmuje bowiem identyfikacje wbudowanych w oso-
be zalozen, ale tez przemyslenie ich w obiektywny i racjonal-
ny sposob na drodze $wiadomej refleksji (Mezirow, 1998a,
s. 185-198). Kiedy bowiem uczacy si¢ przemysli nowy punkt
widzenia bez glebokich odczud, jakie towarzysza pierwotne-
mu schematowi znaczen - nie dojdzie do transformacji per-
spektywy. Podobnie, gdyby nauczyciel zaadaptowal nowy
system przekonan narzuconych mu z gory, transformacja
perspektywy nie zostanie ukonczona.

Amerykanski andragog opisuje trzy zasadnicze ramy
krytycznej oceny wlasnych zalozen (Mezirow, 1991a, 1998a,
2000a, 2000b).

Pierwsza ramg jest refleksja nad trescig, ktéra polega na
rozwazaniu tego, co si¢ dzieje, w jaki sposob oraz jakie sg do-
stepne w tej materii dane, na przyktad oceniajac czyjes umie-
jetnosci kierowania powinnismy wzig¢ pod uwage informa-
cje zebrane podczas analizy stylu kierowania, jaki wybral.

Druga rama dla krytycznej oceny wilasnych zalozen
jest namyst nad przebiegiem refleksji, czyli nad tym, czy
dostepna tres¢ jest wystarczajaca czy sposdb gromadzenia
i poddawania ocenie danych jest odpowiedni, na przykiad,
oceniajac wlasne umiejetnosci kierowania, mozemy takze
szacowac, czy w ogole posiadamy wystarczajaca ilo$¢ infor-
macji, od kogo one pochodzs, jak zostaly zebrane oraz jak
inaczej mozna interpretowac te dane.

Trzeciag ramg jest refleksja nad przestankami, ktéra
uwzglednia okolicznodci, przekonania i zalozenia lezace
u podloza danego stanu oraz przyczyny, z powodu ktérych
konkretny obszar podlega namystowi. Na przyktad, oce-
niajac czyje§ umiejetnosci przewodzenia ludziom, moze-
my réwniez zweryfikowaé powody, dla ktérych uznalismy
umiejetnosci kierownicze za wlasciwe kryterium, a takze
czy w ogole ocena ma w tym wypadku jakas warto$¢ i czy
my jeste$Smy wlasciwymi asesorami.
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Mezirow zaznaczyl, ze rama refleksji nad przestanka-
mi jest kluczowa dla doprowadzenia do transformatywnej
zmiany w perspektywie znaczen.

Wielokrotnie podkreslal on réwniez, ze krytyczna ocena
wlasnych zalozen posiada szereg podrzednych elementow,
z ktérych kazdy musi wystapic, cho¢ ich kolejno$¢ moze zo-
sta¢ zrelatywizowana (Mezirow, 1991a, 1998a).

Pierwszym s3 uswiadomione znaczenia, ktére budu-
ja podstawowe struktury przekonan czlowieka. Proces ten
moze przebiega¢ indywidualnie, jak i w asyscie innych osob.

Drugim elementem jest odlaczenie si¢ od owych przeko-
nan, aby pozosta¢ wzglednie obiektywnym wobec tego, co
stanowi przedmiot refleksji. Niniejsze oderwanie ma przede
wszystkim umozliwi¢ ludziom wyciszenie mechanizméw
obronnych, a w zamian za to ma uczynic ich bardziej otwar-
tymi na nowe pomysly i punkty widzenia. Jest to proces
analogiczny do zawieszenia naturalnego nastawienia, czy
»,brania w nawias” (Husserl, 2001, s. XXXVI).

Trzecim jest wytrwalo$¢ w obliczu niejasnosci, nieporad-
nosci, niepokoju, poruszenia czy zdziwienia, aby méc zaob-
serwowac to, co wylania si¢ z procesu refleksji. Wspomniana
wytrwalos¢ ma prowadzi¢ do poglebionej obserwacji i two-
rzy¢ warunki do implikowania si¢ nowych spostrzezen.

Czwartym elementem jest zdolnos¢ do racjonalnego prze-
myslenia tego, co zostalo odkryte, aby wszelkie nie$cistosci
w perspektywie znaczen zostaly obnazone i sprawdzone.

Racjonalny dyskurs (rational discourse)

Mezirow (1991a, s. 220) podkreslil, ze zasadnicze jest za-
angazowanie w racjonalny dyskurs, bedacy sposobem obiek-
tywnego i logicznego dialogu z innymi ludZzmi o indywi-
dualnie i spotecznie podtrzymywanych przekonaniach. Co
wiecej, pociaga za sobg mozliwos$¢ naswietlenia niedopaso-
wania, uprzedzen i $lepych punktéw. Obejmuje on wiele ty-
péw zachowan, nalezg do nich miedzy innymi te przytoczo-
ne przez Mezirowa - racjonalna dyskusja, rozumny dialog,
logiczna debata z przyjaciéimi, czysty dialog czy dyskusja



a4

Rozdziat 2. Rekonstrukcja teorii transformatywnego uczenia sie

znauczycielem. Racjonalny dyskurs moze towarzyszy¢ trans-
formacji, wspierajac i faczac juz zmienione perspektywy zna-
czen (Mezirow, 2003, s. 60). Pierwotnie badacz domagal si¢
dla racjonalnego dyskursu idealnych warunkéw, w ktérych
nadrzedng role mialy odgrywaé: posiadanie dokladnych
i pelnych informacji, bycie wolnym od zewnetrznego przy-
musu i znieksztalcen wynikajacych z oszukiwania samego
siebie, a takze bycie otwartym na alternatywne punkty wi-
dzenia. Dodatkowo, osoby wlaczone w racjonalny dyskurs
muszg mie¢ zdolnos¢ do wezucia sie i bycia uwaznym na to,
co inni mysla i czuja, jak tez majg oni posiada¢ umiejetnos¢
wazenia dowoddéw i obiektywnej oceny argumentéw. Nie bez
znaczenia dla sprawnego przebiegu dyskursu pozostaje tez
$wiadomos$¢ os6b w nim uczestniczacych, dotyczaca kon-
tekstu poszczegdlnych pogladéw oraz, co wyjatkowo wazne,
mozliwo$¢ przygladania si¢ zalozeniom (takze wlasnym) le-
zacym u ich fundamentéw. Idac dalej, wazne jest, aby wszy-
scy mieli réwne szanse uczestnictwa w dyskursie i petnienia
w nim réznych rél, jak réwniez niezbedna jest gotowos¢ do
poszukiwania zrozumienia i zgody, aby w ostatecznosci za-
akceptowac najlepsza perspektywe bedaca rezultatem dys-
kursu (Mezirow, 2000a, s. 13).

W efekcie prowadzonych publicznie debat Mezirow
przyznaje, ze dal si¢ przekonac do tego, iz idea ,wystarcza-
jaco racjonalnych” dyskusji (,,rational enough” discussions)
jest rzeczywistym substytutem ,,prawdziwie” racjonalnych
dyskusji (,truly” rational discussions) (Mezirow, 2000a,
s. 29). Kolejnym krokiem, prowadzacym ewolucje teorii
w kierunku zmniejszenia roli racjonalnosci, bylo zastapie-
nie terminu racjonalny dyskurs - refleksyjnym dyskursem.
W istocie oba pojecia od poczatku powstania teorii maja
dla Jacka Mezirowa to samo znaczenie, jednak chcgc zdy-
stansowac si¢ od krytyki, przychyla si¢ on do nowej nazwy
i odtad oba okreslenia pojawiajg si¢ naprzemiennie w od-
niesieniu do teorii.
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2.4. ANALIZA TWIERDZEN NAUKOWYCH

Teoria transformatywnego uczenia si¢ postuguje sie sze-
regiem twierdzen, ktére wyjasniaja tendencje i prawidlo-
wosci zachodzace na gruncie uczenia si¢ oséb dorostych.
Strukturalizm genetyczny zaklada, ze twierdzenia te ,,tworza
esencjonalng warstwe rozumienia tego, co prezentuje dana
teoria” (Muszynski, 2015, s. 49), stad tez zasadniczym zada-
niem na tym etapie rekonstrukgji teorii jest zbadanie argu-
mentacji stojacej za jej kolejnymi twierdzeniami.

Pierwsze, nadrzedne twierdzenie dotyczace teorii trans-
formatywnego uczenia si¢ brzmi: nabywanie znaczen jest
procesem uczenia sie. Mezirow (20004, s. 3) zauwaza, Ze nie
ma staltych i jednoznacznych prawd, okolicznosci zycia nie-
ustannie si¢ zmieniajg i w zwigzku z tym polozenie czlowieka
nalezy identyfikowa¢ jako nieustanny wysitek, aby negocjo-
waé sporne znaczenia. W uczeniu si¢ dorostych kladziony
jest nacisk na rozumienie rzeczy zalezne od kontekstu (bio-
graficznego, historycznego, kulturalnego), krytyczna reflek-
sje nad wlasnymi zalozeniami oraz uzasadnianie znaczen
w oparciu o oceng przyczyn danego stanu. Ludzie nabywa-
ja nowe znaczenia, posiadajac wigkszy lub mniejszy stopien
$wiadomosci i zrozumienia danego zjawiska: w dorostosci
ludzie mogg o wiele tatwiej rozumie¢ wlasne doswiadczenia,
kiedy posiadajg wiedze o tym, w jakich warunkach dana idea
jest prawdziwa lub co najmniej uzasadniona. Dlatego tez for-
multowanie bardziej rzetelnych przekonan na temat wlasnych
doswiadczen, ocena ich kontekstu, poszukiwanie wiadome;j
zgody na nadawane im znaczenia czy oceny oraz podejmo-
wanie decyzji w oparciu o powstajace spostrzezenia, maja
kluczowe znaczenie dla procesu uczenia si¢ 0séb dorostych.

Jerome Bruner (1996; za: Mezirow, 2000a, s. 4) identyfi-
kuje cztery tryby nabywania znaczen przez doroslego ucza-
cego sie:

« ustanawianie, ksztaltowanie i utrzymywanie intersu-

biektywnosci;
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o utrwalanie wypowiedzi, wydarzen i zachowan odno-
szacych sie do podejmowanych dziatan;

o interpretowanie szczegétowych danych w kontekscie
normatywnym - zajmowanie si¢ znaczeniami w sto-
sunku do zobowiazan, standardéow, niezgodnosci i od-
chylen;

 tworzenie propozycji oddzielania znaczen z symbo-
licznego i syntaktycznego kontekstu, poprzez zasto-
sowanie m.in. zasad wnioskowania, logiki i takiego
wyroznienia jak: calo$¢ - cze§¢, przedmiot - cecha
przedmiotu, identycznos¢ — zbiezno$¢.

Do powyzszych czterech typdw, w teorii transformatyw-
nego uczenia si¢ dodaje sie piaty wymiar nabywania znaczen
- stawanie si¢ $wiadomym wlasnych i cudzych milczacych
zalozen i oczekiwan oraz ocena ich znaczenia dla budowanej
interpretacji.

Teoria transformatywnego uczenia si¢ zaklada rowniez,
ze transformacja bierze swdj poczatek w rozbieznosci
- biezacej i dopiero pojawiajacej sie lub tez zwiekszajacej
swoj zasieg — pomiedzy tym, jak osoba mysli i dziala, a co
za tym idzie - jak adekwatnie postrzega ja otoczenie a tym,
jak moze mysle¢ i dziala¢ inaczej, albo tez, jak inni mysla
i dzialaja w podobnej sytuacji. To moze skutkowaé postano-
wieniem, czy kontynuuje ona czy nie proces transformatyw-
nego uczenia sie. Zaprzestanie dalszej drogi nastepuje naj-
czesciej, gdy rozbieznos¢ jest jednak zbyt duza i trudna, albo
tez potencjalny przelom nie bedzie mial wptywu na dalsze
zycie osoby i konsekwencje owej transformacji nie bytyby
wystarczajaco znamienne dla osoby, aby podja¢ wysilek jej
przeprowadzania.

Gloéwnym zalozeniem teorii Mezirowa jest fakt, ze kazdy
czlowiek funkcjonuje w okreslonych ramach odniesienia
(frame of reference), ktore pierwotnie zostaly mu narzu-
cone, jednak w procesie uczenia si¢ mozliwe jest wyzbycie
sie tych, ktdére uznaje on za ograniczajace, nabycie nowych
- bardziej pozadanych, albo tez pozostanie przy starych, ale
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wykorzystywanych odtad w sposob swiadomy, refleksyjny.
Jak juz zaznaczono uprzednio, rame odniesienia buduja dwa
konstrukty: nawyki mentalne i punkty widzenia.

Pojecia te roznig si¢ przede wszystkim zakresem znacze-
niowym - rama odniesienia to makrostruktura zawierajaca
w sobie nawyki mentalne, te z kolei zlozone s z punktow wi-
dzenia, na ktore skladaja sie pojedyncze schematy znaczen.
O ksztalcie i tresci kazdego z tych elementéw decyduja naby-
wane przez czlowieka w ciggu calego zycia przekonania, po-
stawy, zalozenia czy oczekiwania, ktdre w sposob wybiorczy
ksztaltuja i ograniczaja nasza percepcje i poznanie. Dzigki
nim odrzucamy te doswiadczenia, ktore przecza dotychcza-
sowej ramie odniesienia, albo tez interpretujemy je w sposdb
adekwatny do danej ramy. Jednoczesnie, im szersza zna-
czeniowo struktura, tym mniejsza zdolnos¢ czlowieka do
samodzielnego uswiadomienia sobie jej obecnosci i wply-
wu, jaki wywiera na podejmowane decyzje oraz w kon-
sekwengji jest ona bardziej oporna na zmiane, a przez to
trwalsza. Punkt widzenia fatwiej zmodyfikowac czy zastapi¢
innym, niz zrekonstruowa¢ calg rame odniesienia (Pleskot-
-Makulska, 2008, s. 87).

Ilustracja réznic pomiedzy poszczegdlnymi pojeciami
moze by¢ przyklad odnoszacy si¢ do pewnego fenomenu
rzeczywistosci spoltecznej, na ktéry odpowiedzia s3 popu-
larne obecnie programy wsparcia® — osoba po 50. roku zy-
cia, ktora przez dluzszy czas pozostaje bezrobotna, nabywa

6 Bardzo szczegdtowy raport, opracowany przez Akademie im. Le-
ona Kozminskiego we wspotpracy z firma specjalizujaca si¢ w badaniach
rynku - Millward Brown SMG/KRC, na temat programow wsparcia ofe-
rowanych dla 0s6b powyzej 50. roku zycia w Polsce, z precyzyjnym umo-
cowaniem kazdej z prezentowanych inicjatyw w prawodawstwie tak pol-
skim, jak i dokumentach Komisji Europejskiej, w celach strategicznych
Unii Europejskiej oraz planach i projektach unijnych, zawiera publikacja:
Szmidt Cz. (red.), 2012, Raport koticowy. Kompleksowy program akty-
wizacji 0s6b starszych 50+, Akademia Leona Kozminskiego, Warszawa,
http://www.kozminski.edu.pl/fileadmin/wspolne_elementy/Logotypy/
Raport_50plus.pdf (dostep: 25.11.2015).
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przekonanie o swoim braku uzytecznosci na rynku pracy,
nieadekwatnosci wlasnych kwalifikacji, niecheci pracodaw-
cOw do zatrudniania starszej (w swoim mniemaniu) osoby
- rama odniesienia; w zwigzku z tym przestaje aktywnie po-
szukiwa¢ kolejnych ofert, zmniejsza si¢ jej upér w dazeniu
do celu, decyduje si¢ na prace ponizej faktycznych kwalifi-
kacji, a w ostatecznosci moze sta¢ si¢ odbiorcg zasitkow czy
klientem o$rodkéw pomocy spolecznej — nawyk mentalny.
To z kolei implikuje negatywne uczucia i przekonania wo-
bec pracodawcow, dla ktorych liczg sie tylko osoby mlode
i preznie dzialajace, obnizenie poczucia wlasnej wartosci
i motywacji, poczucie, Ze bez znajomosci nie mozna dostac
zatrudnienia oraz nierzadko deprywacje potrzeb w codzien-
nym funkcjonowaniu, zwigzang z myslami typu: ,.to juz nie
dla mnie”, ,,moge sie bez tego oby¢” - punkty widzenia. Owe
punkty widzenia maja swéj finat w konkretnych schematach
znaczen - postrzeganie innych jako bardziej przebojowych,
madrych, zdolnych, a siebie w kategoriach osoby stabej i bez-
radnej, niesprawiedliwie ocenianej przez $wiat. Takie my-
Slenie zasadza si¢ na ogolnej perspektywie znaczen osoby,
ktéra posiada okreslone przekonania na temat tego, jaka role
w spoleczenstwie odgrywa osoba po 50. roku zycia. Z kolei
schemat znaczen owego cztowieka, w tym partykularnym
przypadku, dotyka miejsca, jakie widzi on dla siebie w spo-
teczenstwie i na rynku pracy.

Powyzszy przyklad pokazuje sytuacje, w ktdérej rama
odniesienia i jej kolejne elementy maja negatywny, wrecz
destrukcyjny wplyw na jednostke. Wida¢ wyraznie, ze za-
chowanie jest zgodne z ramg odniesienia, ktéra ma wymiar
czysto mentalny, kreowany na uzytek osoby zainteresowa-
nej, a niekoniecznie majacy potwierdzenie w rzeczywisto-
sci. Okazuje sie, ze dane schematy znaczen dawno zostaly
wyabstrahowane z rzeczywistosci, funkcjonujg jako przejaw
szerokiej generalizacji. Cztowiek natomiast przyjmuje je bez-
refleksyjnie, przekonany jest o ich prawdziwosci i postugu-
je sie nimi, interpretujac kolejne zdarzenia — brak kontaktu
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ze strony potencjalnego pracodawcy jest dowodem na po-
wszechne uklady decydujace o zatrudnieniu pracownika,
z kolei zaproszenie na rozmowe kwalifikacyjng jest przeja-
wem litosci 1 wspolczucia ze strony pracodawcy, a z pewno-
$cig niedocenieniem kompetencji i doswiadczenia osoby.

2.5. ANALIZA STOSOWANEJ METODOLOGII BADAN

Badania stanowiace fundament teorii transformatywne-
go uczenia si¢ miaty bardzo precyzyjnie okreslony charakter
oraz dotyczyly uczestnictwa osob, bedacych na podobnym
etapie zycia, w konkretnych programach edukacyjnych.
Z biegiem czasu i podejmowaniem dalszych badan teoria zy-
skiwala coraz szersze ugruntowanie w réznych kontekstach
zdobywania wiedzy przez ludzi dorostych.

Pierwotne badania, ktére daly podwaliny dla skonstru-
owania teorii transformatywnego uczenia sie, zostaly prze-
prowadzone na grupie kobiet, ktére po dluzszej przerwie
kontynuowaly nauke na studiach wyzszych, w college’u.
Mezirow i jego zespdt zaobserwowali i odnotowali przede
wszystkim szereg wzorcow, schematéw dziatania i zachowa-
nia, przez ktdre uczestniczki badan zwykle przechodzity. Na
tej postawie badacze wyciagneli wnioski i opisali kilka kro-
kow, ktore zawieraja sie w transformatywnym uczeniu si¢
(Mezirow, 1991a, 2000a, 2009a, 2009b). Wyrdznione przez
Mezirowa kroki charakteryzuja: proces zmiany, jaki przecho-
dzi dana osoba, angazujac si¢ w rézne dzialania; efekt konco-
WY procesu przemiany; zmaganie si¢ z presja ,na uczenie si¢’,
wynikajacg ze zmiany; zaangazowanie si¢ wraz z innymi we
wbudowywanie nowych perspektyw w caty kontekst Zycia.

Badania, o ktdrych mowa, zostaly zaprojektowane przez
zespol Center for Adult Education na Columbia Universi-
ty Teachers College pod przewodnictwem Jacka Mezirowa,
a ich rezultaty przedstawia praca, na podstawie ktorej doko-
nuje niniejszego opracowania (Mezirow, Marsick, 1978).
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Nadrzedng korzyscig z badan bylto dostarczenie danych
stuzacych wsparciu kobiet, ktére powracaja do sytemu edu-
kacji lub rozwazajg zatrudnienie po bardzo dlugiej przerwie.
Po pierwsze, badania te mialy zdiagnozowac czynniki wspo-
magajace i utrudniajace w college’ach rozwdj programoéw
powrotéw dla kobiet (women re-entry programs), co z kolei
mialo stuzy¢ promociji i zwielokrotnieniu liczby programéw
dobrze ocenianych oraz wskaza¢ $ciezke ewaluacji tym, kto-
re nie osiggnely satysfakcjonujacych wynikéw. Zauwazono
bowiem, Ze programy powrotow staja si¢ coraz popularniej-
sze, wzrasta zapotrzebowanie na tego typu ustugi, a przy
tym niewiele o nich wiadomo i nie powstato do owego czasu
zadne opracowanie systematyzujace informacje na ich te-
mat. Dlatego tez badania mialy za zadanie ocene i wskazanie
zmian niezbednych dla udoskonalenia programoéw i podnie-
sienia ich jakosci w skali catego kraju.

Zespot z Center for Adult Education, pod przewodnic-
twem Jacka Mezirowa, zdecydowal, ze wykorzysta opracowa-
ng wczesniej, do potrzeb analizy programéw edukacyjnych
i ksztalcenia dorostych, metodologie badan opartg na teorii
ugruntowanej, opisang w zalaczniku do publikacji z badan
(Mezirow, Marsick, 1978). W tym celu grupa badawcza sko-
rzystala z procedury badan indukcyjnych, zapoczatkowa-
nej badaniami Helen Astin z Uniwersytetu Kalifornijskiego
w Los Angeles (Astin, 1976; za: Mezirow, Marsick, 1978),
dotyczacymi programéw edukacyjnych oferowanych przez
college, w ktdrych to poréwnywane sa podobne fragmenty
badanej rzeczywistosci spotecznych interakeji. Ponadto ba-
dacze odwotywali si¢ do metodologii teorii ugruntowanej
Glasera i Straussa (Glaser, Strauss, 1967; za: Mezirow, Mar-
sick, 1978, s. 58).

Celem projektu Mezirowa i jego zespolu bylo przede
wszystkim stworzenie wzorcéw i innowacji w zakresie prak-
tyki organizacyjnej i administracyjnej, prezentacja zajeé
i spotecznych interakcji w ramach programéw oraz doko-
nanie charakterystyki osob zaangazowanych w programy,
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szczegolnie studentek. Plan badan zakladal: analize poréw-
nawcza programéw powrotow dla kobiet, przeprowadzenie
zaréwno swobodnych, jak i kwestionariuszowych wywiadow
oraz analiz¢ dokumentéw.

Szescioosobowy zespdt badaczy, tworzacy panel ekspertow
ds. analizy uzyskanych danych, wsparfo dodatkowo dwdch
konsultantéw ds. programéw ksztalcenia w college’ach. Z ko-
lei w poszczegdlne etapy badan i ocene rezultatow wlaczali sie
takze uczestnicy seminarium doktorskiego w Teachers College.

Decyzja o zawezeniu obszaru badan do programoéw re-
alizowanych wytacznie w Community College’ach, podob-
nie jak wskazowki metodologiczne, zwigzane byly przede
wszystkim ze wspomnianymi badaniami Astin, dotycza-
cymi analizy przekrojowej czteroletnich programéw colle-
ge’éw dla kobiet, ktére chcialyby kontynuowa¢ swoja edu-
kacje (Astin H., 1976, Some Action of Her Own, Mass D.C.,
Lexington, Heath; za: Mezirow, Marsick, 1978). Mezirow
i jego zespol zauwazyli wowczas, ze brakuje zupelnie infor-
magcji o programach studiéw dla kobiet, ktore powracaja do
edukacji po dluzszej przerwie, a zamiast tego wiele miejsca
poswieca sie ogromnej liczbie dwuletnich college’ow, ktore
odpowiadajg na potrzeby pracujacych studentéw i stuzg lo-
kalnej spolecznosci, stad tez t¢ luke postanowiono wypetnic.
Na podstawie pierwszego ogdlnego rozpoznania $rodowi-
ska zdecydowano si¢ wybra¢ 12 réznorodnych programéw:
5 z obszaru Nowego Jorku - New Jersey, 5 z okregu San
Francisco i 2 ze stanu Washington. Wybrano programy, kto-
re realizowano na obszarach miejskich, wiejskich, na przed-
mie$ciach, adresowane do roznych kobiet: pracujacych, klas
$rednich, wyzszych klas $rednich, w tym mniejszosci et-
nicznych. Przeprowadzone badania terenowe byty skompli-
kowane i wymagaly dotarcia do studentéw i pracownikéw
college’éw, rozlokowanych w réznych kampusach. Badania
prowadzono od 1976 do 1978 r.

Na podstawie uzyskanych danych postawiono pierwsze
hipotezy dotyczace transformacji i aby poglebi¢ ten obszar
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analizy, przeprowadzono wywiady poglebione z dwudzie-
stoma kobietami, ktdre uczestniczyly dotad w grupach roz-
wojowych, ukierunkowanych na zwiekszanie samoswiado-
mosci (consciousness-raising groups).

Dodatkowo, wzieto pod uwage sondaz przeprowadzony
na University of Washington wsréd kobiet rozpoczynajacych
tam swoje do$wiadczenia z programami powrotow.

Pierwsze rezultaty dotychczas opisanej procedury do-
prowadzily do sformufowania konkluzji, Ze réznorodnos¢
programow powrotow jest tak duza, iz niemozliwe jest wy-
ciagniecie jakichkolwiek uogélniajacych wnioskow, dotycza-
cych wspolnych wzorcéw organizacyjnych i operacyjnych
z tak niewielkiej proby. Postanowiono zatem po raz kolejny
poglebi¢ badania i opracowano kompletny kwestionariusz
wywiadu, dotyczacy obszardw organizacyjnych, administra-
cyjnych i merytorycznych zwigzanych z zajeciami dla kobiet
w ramach programéw powrotow. W wywiadzie telefonicz-
nym przeprowadzonym na terenie calych Stanéw Zjedno-
czonych, zidentyfikowano 24 kolejne, szczegétowo opra-
cowane programy, ktérych histori¢ udalo si¢ gruntownie
poznaé przy okazji kolejnych wizyt terenowych w kazdym
z kampuséw. Owe wysoko uszczegdélowione wywiady kwe-
stionariuszowe zostaly przeprowadzone m.in. w college’ach
w: Long Beach City (California), Santa Monica (California),
Everett (Washington), Metropolitan (Minnesota), Lansing
(Michigan), Wayne (Michigan), Valencia (Florida), Delaware
(Pennsylvania), Philadelphia (Pennsylvania), Moraine (Illi-
nois), Cuyahoga (Ohio), Oakton (Illinois), Cape Cod (Mas-
sachusetts), Bucks County (Pennsylvania), Brookdale (New
Jersey), North Hennipin (Minnesota), Manchester (Connec-
ticut), Macomb (Michigan), North Seattle (Washington),
Hartford (Connecticut). Dodatkowo badacze odbywali wi-
zyty studyjne w filadelfijskiej centrali konsorcjum o nazwie
Regional Continuing Education Program for Women.

Badania w wymienionych powyzej instytucjach uzna-
no za studia indywidualnych przypadkow (case studies),
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w ramach ktérych mozna byto dokona¢ analiz poréwnaw-
czych (comparative data).

Ostatecznie uzupelniono zebrane wcze$niej dane o ankie-
te korespondencyjng, wystang do 1172 studentéw 2-letnich
studiow, zarejestrowanych w American Association of Com-
munity and Junior Colleges. Na badanie odpowiedzialo
846 0s6b, sposrod ktoérych zidentyfikowano 314 kobiet, ktdre
korzystaly z programéw powrotéw na swoich college’ach. Jak
sie okazalo, osoby te reprezentowaly gléwnie trzy regiony:
potudniowy, poludniowo-zachodni i Nowa Anglie.

Przeprowadzono tez wywiad z dyrektorem programéw
powrotéw na skale catego kraju.

Na koncu zrobiono jeszcze wywiady kwestionariuszowe
z ponad 50 absolwentkami, aby mie¢ pewnos¢, ze nastapit
ich rozwoj od czasu ukonczenia programow powrotow.

Podsumowujgc oryginalng dla badan nad transforma-
tywnym uczeniem si¢ metodologie gromadzenia danych,
uzyskane w badaniu materialy pochodza z intensywnego,
bezposredniego zglebiania obszaréw 12 réznorodnych pro-
gramow powrotéw, funkcjonujacych w Stanach Zjedno-
czonych i dokladnych, kompleksowych analiz dotyczacych
innych 24 programoéw, a takze z 314 odpowiedzi na ankie-
te korespondencyjng, udzielonych przez studentki oraz 50
wywiadéw kwestionariuszowych, przeprowadzonych z ab-
solwentkami programéw powrotéw. Kazda z owych analiz
ujawniala podobne wzorce w zakresie organizacji i zawarto-
$ci merytorycznej programow powrotow.

Programy powrotéw na amerykanskich college’ach sta-
ly sie swoistym fenomenem. Ich poczatki siegaja potowy lat
60. XX w., jednak wigkszos$¢ zostata zalozona na poczatku
lat 70., kiedy to bardzo aktywnie dzialalty ruchy na rzecz
kobiet. Pomiedzy rokiem 1970 a 1975 liczba kobiet w wieku
25-34 lat uczeszczajaca do college’éw zwiegkszyla si¢ o ponad
100%. Poczatkowo byly to programy, ktére nie otrzymywa-
ly finansowego wsparcia, bazowaly na pracy wolontariuszy
oraz wplatach od prywatnych sponsoréw. Nie byto wowczas
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mozliwoéci przeznaczenia publicznych pieniedzy na pry-
watne organizacje dla kobiet. Lokalne college’e szybko jed-
nak staly sie wrazliwe na potrzeby spoteczne i edukacyjne
kobiet, wobec czego programy powrotéw zostaly wiaczone
jako jeden z kluczowych elementéw lokalnej polityki i zacze-
to zapewnia¢ im wsparcie w postaci sal wykladowych oraz
srodkow finansowych na pokrycie biezacej dziatalnosci, po-
chodzacych z dotacji na cele spoleczne i na rzecz ustawiczne-
go ksztalcenia. Rozpoczecie danego programu powrotu byto
najczesciej poprzedzone spotkaniami ze spolecznoscig lo-
kalna, np. warsztatami, serig publicznych wykladéw, dniami
otwartymi itd. W wielu przypadkach osoby, ktére zglaszaty
si¢ do prowadzenia warsztatow, zostawaly pdzniej dyrekto-
rami programoéw powrotdw i od podstaw je ksztaltowaty.
Oceny, jakie nieoficjalnie wystawiano programom, rosty
réwnie szybko jak oczekiwania wzgledem poruszanych te-
matéw. Najczesciej mowilo si¢ o zapotrzebowaniu na zajecia
dotyczace poznania siebie i swoich mozliwo$ci, rozwoju oso-
bistego i zawodowego.

W dalszej kolejnosci zaczely powstawaé programy we
wspolpracy college’dw z uniwersytetami, ktére to znajdo-
waly finansowanie zaréwno w zewnetrznych grantach, jak
i w §rodkach publicznych, na podstawie szczegétowych zapi-
séw w ustawie o szkolnictwie wyzszym. W takich przypad-
kach nowopowstajacy program byl najczesciej kopia innego,
ktoéry dziata w okolicy i cieszy sie¢ duzym powodzeniem oraz
obejmowal zajecia zaréwno o charakterze typowo akademic-
kim, jak i spotecznym - praktycznym (community-oriented).
Zakazdym razem, kiedy w realizacje wlaczal si¢ uniwersytet,
pojawialo si¢ wigcej mozliwosci finansowania przedsiewzie-
cia i zaufania lokalnych wladz oraz odbiorcéw do jego pozio-
mu, jednoczesnie dyrektorzy programéw o profilu typowo
praktycznym, prowadzonych przez wolontariuszy, spoty-
kali sie z coraz wieksza wrogo$cig wobec swojej dziatalno-
$ci. Doprowadzilo to w pewnym momencie do pojawiania
sie wylacznie programéw powolywanych przez konsorcja
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college’6w i uniwersytetow, w odpowiedzi na aktywne ruchy
kobiet i specyficzne oczekiwania, zglaszane przez studentki
wracajace do edukacji w college’ach i na uniwersytetach. Na-
stepnym krokiem miaty by¢ zmiany w kierunku zmniejsze-
nia wymagan administracyjnych, rozszerzenia dostepnosci
programOw na inne grupy spoleczne, poza niepracujacymi
kobietami z klas $rednich, mieszkajacymi na przedmiesciach
oraz ulatwienia dla studentek, ktére uczestniczac w progra-
mie, chcg zdobywac stopnie akademickie. Ostatecznie bo-
wiem najwieksze wsparcie finansowe bylo zarezerwowane
dla immatrykulowanych studentéw z okreslonym tytutem,
podczas gdy niepunktowane programy musialy polega¢
przede wszystkim na optatach od stuchaczy.

2.6. ETAPY ROZWOJU TEORII/TRANSFORMACJA
TEORII - POWIAZANIA Z INNYMI TEORIAMI

Bezpos$redniag podstawa teorii transformatywnego ucze-
nia si¢ sg rozlegle, ugruntowane badania, ktére podjal Mezi-
row. W 1978 r. zaprezentowal ich wyniki w pracy napisane;j
we wspolpracy z Victorig Marsick pt. Education for perspecti-
ve transformation. Women'’s re-entry programs in Communi-
ty Colleges (Edukacja dla transformacji perspektyw. Program
powrotu kobiet do szkol wyzszych). Natomiast pierwsza praca,
w ktdrej Mezirow szeroko informuje o teorii transformatyw-
nego uczenia si¢, datowana jest na przelomowy w stosunkach
$wiatowych rok 1991 i nosi tytul Transformative Dimensions
of Adult Learning (Transformatywne wymiary uczenia sig do-
rostych). Zostala ona poprzedzona praktycznymi wskazdwka-
mi badacza i jego zespolu na temat strategii, ktore wspieraja
transformatywne uczenie si¢ — Fostering Critical Reflection in
Adulthood (Wsparcie krytycznej refleksji w dorostosci).

Od czasu pierwszej publikacji, Mezirow poddawal swoja
teorie wielu modyfikacjom na skutek nieustajacych badan,
rozmow ze wspolpracownikami i dyskusji podejmowanych
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na konferencjach. Obecnie kontynuowany jest cykl mie-
dzynarodowych konferencji poswigconych teorii transfor-
matywnego uczenia sie, ktdre realizujg zalozenie inicjatora,
aby kazde spotkanie bylo okazja do poszerzania wielodci
perspektyw i dyskutowania nad zalozeniami i przebiegiem
transformatywnego uczenia si¢. Na stronie internetowej
Transformative Learning Network” znajduja sie opublikowa-
ne tresci wystapien wszystkich prelegentéw - z o$miu, spo-
$réd dwunastu konferencji - co stanowi bogate Zrédlo infor-
macji o rozwoju teorii i badan w jej obszarze.

Historia konferencji rozpoczela sie stosunkowo niepozor-
nie, kiedy Jack Mezirow otrzymat od Teacher College, Co-
lumbia University niewielki grant, ktéry wykorzystat aby zor-
ganizowa¢ w 1998 r. pierwsze spotkanie, ktére miato skupia¢
wszystkich zainteresowanych teorig i badaniami nad trans-
formatywnym uczeniem si¢ i mialo mie¢ charakter ,,malej
roboczej konferencji” (a small working conference) na okoto
40 oso6b, podczas gdy zgromadzito ponad 200 oséb z catego
$wiata. Struktura konferencji jest za kazdym razem podob-
na, poniewaz poza sympozjami i wystapieniami plenarnymi
zawiera takze cykl warsztatéw czy sesji eksperymentalnych,
podkreslajac tym samym praktyczny charakter teorii. Mezi-
row, podczas pierwszych dziesieciu konferencji, kazdorazowo
pelnit obowiazki przewodniczacego Rady Naukowej, a p6z-
niej Honorowego Przewodniczacego, z kolei jego wieloletnia
wspolpracowniczka Victoria Marsick od poczatku koordynu-
je calos¢ przedsiewziecia. W 2018 r. odbyla sie ostatnia, trzy-
nasta konferencja, przy czym nie mozna zaklada¢, ze orygi-
nalny cykl wyczerpuje liste konferencji (o réznym zasiegu),
jakie odbywaly i odbywaja si¢ na $wiecie w obszarze teorii
i praktyki zwigzanej z omawianym zagadnieniem.

Poza konferencjami, ktére wcigz stanowig zywa arene
dyskusji wokol transformatywnego uczenia sig, dla rozwoju

7 Transformative Learning Network, http://transformativelearning.
ning.com/page/proceedings-1 (dostep: 20.04.2015).
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teorii i jej ewolucji niebagatelne znaczenie mialy réwniez
dyskusje podejmowane przez wielu badaczy na tamach ko-
lejnych publikacji, ktére doczekaty si¢ bezposredniej odpo-
wiedzi Jacka Mezirowa. Warto wspomnie¢ w tym miejscu
cho¢by kilka odzewdéw (Mezirow, 1989, 1991b, 1994a, 1996,
1998b, 1998¢, 2004).

Zbierajac w calos¢ debaty toczace sie wokoét transforma-
tywnego uczenia si¢, mozna powiedzie¢, ze w ciggu ponad
20 lat teoria byta wielokrotnie dyskutowana i poddawana
krytyce. Ponizsze zestawienie ilustruje przemiany, jakie za-
szty na jej polu od momentu powstania (zob. tabela 1).

Tabela 1. Podsumowanie kluczowych elementéw w ewolucji teorii

transformatywnego uczenia si¢ Jacka Mezirowa

ROK

KLUCZOWY ELEMENT W ROZWOJU TEORII

2

1978

Zaproponowanie poczatkowych 10 faz transforma-
tywnego uczenia sie

1981

Adaptacja opracowanych przez Habermasa (1971)
trzech dziedzin uczenia si¢: techniczne, praktyczne
iemancypacyjne

1985

Poszerzenie teorii transformatywnego uczenia sie

o instrumentalne, komunikacyjne i transformacyjne
uczenie sie

Zdefiniowanie schematéw znaczen i perspektywy
znaczen

Zaprezentowanie trzech procesdw uczenia sie: uczenie
sie w ramach schematéw znaczen, uczenie si¢ nowych
schematdw znaczen oraz uczenie si¢ poprzez transfor-
macje znaczen
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Tabela 1 (cd.)

2

1991

Dodanie nowej — 11 fazy, podkreslajacej wage zmiany
obecnej relacji i ukladania nowych relacji
Rozbudowanie pierwotnego pojecia znieksztalconej per-
spektywy znaczen (distorted meaning perspective)
Dodanie trzech typdw perspektywy znaczen: epistemo-
logicznej, socjolingwistycznej oraz psychologicznej

1995

Zaprezentowanie trzech typow refleksji dotyczacych:
treéci (content), procesu (process) i przestanek, zato-
zen (premise)

Podkreslenie znaczenia krytycznej oceny wtasnych
zalozen (critical self-reflection) w perspektywie trans-
formacji

1998

Wyjaénienie krytycznej refleksji nad zalozeniami,
ktéra obejmuje zaréwno obiektywne, jak i subiek-
tywne przeramowanie (objective and subjective refra-
ming)

2000

Zaprezentowanie poprawionej wersji teorii transforma-
tywnego uczenia si¢ przez opracowanie i zweryfikowanie
oryginalnych poje¢

Zapoznanie ze znaczeniem afektywnego, emocjonalnego
i spotecznego aspektu transformatywnego uczenia si¢
Wprowadzenie poj¢¢: nawyki mentalne i punkty wi-
dzenia

2003

Przedstawienie pierwszej definicji teorii transforma-
tywnego uczenia sie

2005

Wskazanie, ze dwa odmienne punkty widzenia moga
ze sobg wspolwystepowad

2006

Zaprezentowanie ogolnego przegladu transformatyw-
nego uczenia sie

Dalsze poszerzanie teorii w odniesieniu do teorii
konstruktywistycznej (constructivist theory), psy-
chicznych znieksztalcen (psychic distortion), terapii
schematow (schema therapy) oraz indywiduacji (indi-
viduation)

Zrédto: Kitchenham, 2008, s. 110.
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Rok 1978 byl poczatkiem ksztaltowania si¢ teorii trans-
formatywnego uczenia sie. Mezirow opublikowal swoje wy-
niki badan, wprowadzil pojecie perspektywy transformaciji,
opisujac przemiany, zachodzace u kobiet, ktore uczestniczyty
w programach powrotéw organizowanych w college’ach oraz
zbudowat §ciezke 10 faz, prowadzacg do transformatywnego

uczenia sie (zob. tabela 2).

Tabela 2. Stan rozwoju teorii transformatywnego uczenia si¢ na rok

1978. 10 faz transformatywnego uczenia si¢

FAZA OPIS
Faza 1 Dylemat dezorientacyjny (disorienting dilemma)
Faza2 Autodiagnoza, ktdrej towarzyszy uczucie strachu, zto-
$ci, winy lub wstydu
Faza 3 Krytyczna ocena wlasnych zalozen (critical assessment
of assumptions) na gruncie epistemologicznym, socjo-
kulturowym oraz psychicznym
Faza 4 Spostrzezenie, ze inni ludzie réwniez doswiadczaja sta-
nu niezadowolenia i przechodzg przez proces transfor-
macji, przezywajac podobnie zachodzgace zmiany
Faza 5 Odkrycie mozliwosci pelnienia nowych rol, wchodze-
nia w inne relacje i podejmowania nowych dziatan
Faza 6 Planowanie przebiegu dziatan
Faza 7 Zdobycie nowej wiedzy i umiejetnosci, koniecznych do
realizacji planu
Faza 8 Préby podejmowania nowych rol
Faza 9 Budowanie poczucia pewnosci siebie i kompetencji
w nowych rolach i relacjach
Faza 10 Ponowne scalenie, integracja wlasnego zycia w oparciu

o warunki podyktowane nowg perspektywa

Zrédto: Kitchenham, 2008, s. 105.
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W roku 1981 Mezirow zaadaptowal do swej teorii trzy
dziedziny uczenia si¢ (techniczne, praktyczne i emancypa-
cyjne) wyrdznione przez Habermasa do potrzeb rozwazan
na temat transformatywnego uczenia si¢. W uczeniu si¢
emancypacyjnym wyraznie upatruje przejawdw procesu
transformatywnego.

Rok 1985 przynidst konceptualizacje przez Mezirowa
- w oparciu o mys$l Habermasa - trzech typéw uczenia sie¢
- instrumentalnego (instrumental), komunikacyjnego (dia-
logic) i transformatywnego (self-reflective), a takze wyrdznie-
nie trzech mozliwych proceséw uczenia si¢ w ramach kaz-
dego z wyzej wymienionych typéw: uczenie si¢ w ramach
schematdw znaczen, uczenie si¢ nowych schematéw znaczen
oraz uczenie si¢ poprzez transformacje znaczen.

W publikacji z 1985 r. Mezirow pierwszy raz wprowa-
dza tez pojecie schematdéw znaczen (meaning scheme), jako
skiadnika atomowego oraz perspektywy znaczen (meaning
perspective), jako skladnika globalnego w perspektywie
transformacji (zob. rysunek 2).

W roku 1991 Mezirow poszerzyt 10-fazowy model trans-
formatywnego uczenia si¢, dodajac do niego jeszcze jedna faze
- »,zmiana obecnych relacji i uktadanie nowych” (renegotiating
relationships and negotiating new relationships). Zostala ona
umieszczona pomiedzy oryginalng fazg 819 i celem jej wyod-
rebnienia byto podkreslenie znaczenia, jakie w transformacyj-
nym uczeniu si¢ odgrywa krytyczna ocena wlasnych zalozen
(critical self-reflection). Mezirow podkreslit tym samym jedno
z konstruktywistycznych zalozen, ktére uksztattowalo nowe
spojrzenie na teori¢ — przekonanie, Ze znaczenia istnieja w nas
samych, a nie w zrédtach zewnetrznych (np. ksigzkach) oraz to
znaczenie, jakie przypisujemy naszym doswiadczeniom, jest
nabywane i weryfikowane przez czlowieka w aktach interakeji
i komunikacji (Mezirow, 1991a, s. XIV). Znaczenia sg indywi-
dualne i przypisane tak do uczacego sie, jak i nauczyciela, za$
poprzez krytyczny dyskurs z innymi osobami, moga
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| TYPY UCZENIA SIE |
INSTRUMENTALNE KOMUNIKACYJNE TRANSFORMATYWNE
(instrumental) (dialogic) (self-reflective)
Uczacy sig pyta: Uczacy si¢ pyta: Uczacy sig pyta:
Jak mogg najlepiej si¢ Kiedy i gdzie najlepiej Dlaczego si¢ uczg?
nauczy¢? uczenie si¢ powinno mie¢
miejsce?
( ]

Y

W ramach tych typow uczenia si¢, moga pojawic si¢ trzy procesy:

1. Uczenie si¢ w ramach schematéw znaczen (learning within meaning schemes).

Praca z biezacym schematem znaczen poprzez jego poszerzanie, uzupelianie
i weryfikowanie obecnego systemu wiedzy.

2. Uczenie si¢ nowych schematéw znaczen (learning new meaning schemes).

Nabywanie nowych zestawow schematéw znaczef, ktore moga wspotwystgpowaé
z obecng perspektywa znaczen uczacego sie.

3. Uczenie si¢ poprzez transformacje znaczen (learning through meaning transformation).
Napotkanie problemu, anomalii, ktére nie moga by¢ rozwigzane ani w ramach obecnego
schematu znaczen, ani tez poprzez nowe schematy znaczef, dlatego rozwiagzanie moze
nastapi¢ wylacznie poprzez redefiniowanie problemu.

Rysunek 2. Stan rozwoju teorii transformatywnego uczenia si¢ na rok
1985. Trzy typy uczenia sie i funkcjonujace w ich ramach trzy procesy
uczenia sie

Zrédlo: Kitchenham, 2008, s. 111.

nabiera¢ sensu takze dla innych. Takie rozumienie jest spoj-
ne z kuhnowskim rozumieniem paradygmatu (Kuhn, 2001),
freirowskim budzeniem swiadomosci (1970), a takze poglada-
mi konstruktywistéw, jak chocby Kelly’ego (1970), Knowlesa
(1975), Kolba (1984), Piageta (1972) oraz konstruktywistow
spotecznych (social constructivist) np. Wygotskiego (1978),
(Kitchenham, 2008, s. 113). Mezirow (1991a, s. 188) rozbudo-
wal wczesniejszy opis (Mezirow, 1985) znieksztalconej (nie-
rozwinietej) perspektywy znaczen, wyjasniajac, ze skutkuje
ona tym, iz uczacy sie widzi rzeczywistos¢, ktéra moze by¢
dowolnie ograniczona, a skoro tak - jego sposéb postrzegania
wyraznie utrudnia mu wyrdznianie jednostkowych elemen-
tow z ogdlnego obrazu oraz zdecydowanie ogranicza otwar-
to$¢ czlowieka na nowe perspektywy patrzenia na §wiat oraz
sposoby asymilacji doswiadczen.

Argumentowal, ze w rzeczywistosci moga by¢ trzy ro-
dzaje perspektywy znaczen: epistemologiczna (zwigzana
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z wiedzg i sposobem jej wykorzystania przez czlowieka),
socjolingwistyczna (powigzana z jezykiem i sposobem jego
uzycia w sytuacjach spotecznych) oraz psychologiczna (pola-
czona ze sposobem patrzenia na siebie przez cztowieka). Za$
remedium na znieksztalcenia perspektywy znaczen w kaz-
dym z tych trzech wymiaréw moze by¢ za kazdym razem
tak transformacja perspektywy — dokonujaca si¢ na drodze
11-etapowego modelu transformatywnego uczenia sie i to-
warzyszacemu mu refleksyjnemu dyskursowi®, jak i dysku-
sja z innymi osobami w sytuacji, kiedy cztowiek zaczyna juz
doswiadczac i dokonuje nowych interpretacji perspektywy
i schematéw znaczen. Jednoczesnie podkresla, ze nie ma
koniecznosci, aby jednostka przechodzita przez wszystkie
11 faz, albo dokladnie w tej — opisanej — kolejnosci (Kitchen-
ham, 2008, s. 113).

W 1995 r. Mezirow wiele uwagi po$wiecit krytycznej re-
fleksji i umocnil jej role w teorii transformatywnego uczenia
sie. Wskazal, ze refleksja moze wystgpowac¢ w trzech typach
i dotyczy¢: tresci (content), procesu (process) i przestanek
(premise).

Refleksja nad trescig (content reflection) obejmuje mysle-
nie o tym, co zostalo zrobione, stad tez moze zawiera¢ trans-
formacje schematéw znaczen. Nauczyciel pyta wowczas sa-
mego siebie, co moze zrobi¢ na lekcjach w swojej klasie, aby
przekaza¢ swoja wiedze i doswiadczenia dotyczace obstugi
PowerPointa.

Refleksja nad procesem (proces reflection) ma miejsce
wowczas, kiedy osoba poszukuje etiologii swoich dzialan.

8 Refleksyjny dyskurs, tworzacy idealne warunki do uczenia sie
- zdaniem Mezirowa (1991a, s. 198) — powinien spelnia¢ kilka kryte-
riéw: zawiera¢ doktadne i kompletne informacje; by¢ wolny od przymusu
i oszukiwania samego siebie; mie¢ mozliwo$¢ wazenia dowodow i oceny
argumentow; mie¢ mozliwo$¢ wlaczenia krytycznej refleksji; dopusz-
cza¢ inne perspektywy; zapewniac jednakowa mozliwo$¢ uczestniczenia
w nim oraz powinien przystawac na $wiadoma, celowg i racjonalng ugo-
de, jako usankcjonowany dowdd stuszno$ci.
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Jednoczesnie, odkrycie nowych czynnikéw i powoddw, moze
réwniez prowadzi¢ do transformacji schematéw znaczen.
Nauczyciel poszukuje wowczas odpowiedzi np. na pytanie,
jakie pozytywne i negatywne czynniki towarzyszyty studen-
tom podczas przygotowywania prezentacji PowerPoint, kto-
re moze on (nauczyciel) wykorzysta¢ do planowania nowych
lekeji.

Refleksja nad przestankami (premise reflection) wymaga
od osoby, aby dostrzegla szerszg perspektywe tego, co stano-
wi o jej systemie warto$ci czy zalozeniach lezacych u pod-
staw okreslonego zachowania. Konsekwencja czego moze
by¢ transformacja perspektywy znaczen, nie schematow zna-
czen. Nauczyciel pyta w tej sytuacji samego siebie: dlaczego
korzystanie z programu PowerPoint jest dla mnie teraz tak
wazne, kiedy moglbym korzysta¢ z tych samych narzedzi,
jakie wykorzystywatem 20 lat temu? Dlatego tez mozna po-
wiedzie¢, ze krytyczna refleksja dotyczy przede wszystkim
przestanek.

Sposobem na transformacje schematéw znaczen jest za-
tem dokonanie przez dorostego uczacego si¢ oceny swoich
wczesniejszych dziatan (refleksja nad trescig lub uczenie si¢
w ramach schematéw znaczen) albo tez oceny warunkow,
w jakich dane dziatanie zachodzi (refleksja nad procesem lub
uczenie si¢ nowych schematéw znaczen). Natomiast wobec
wdrozenia szerszego spojrzenia, refleksja poglebia sie, staje
sie bardziej ztozona i moze obejmowac transformacje wielu
schematéw znaczen (refleksja nad przestankami lub uczenie
sie poprzez transformacje perspektywy).

Jak ilustruje rysunek 3, wyrdznia si¢ dwa rodzaje transfor-
magcji zalezne od glebokosci zachodzacej zmiany. Pierwsza to
transformacja uproszczona (straightforward transformation)
— dotyczy ona schematéw znaczen, ktére pojawiajg si¢ pod-
czas refleksji nad trescig i procesem. Druga to transformacja
pogtebiona (profound transformation) — dotyczaca zestawow
schematdw znaczen (perspektywy znaczen), dokonujaca si¢
dzigki refleksji nad przestankami.
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TRANSFORMACJA INDYWIDUALNYCH
SCHEMATOW ZNACZEN I PERSPEKTYWY ZNACZEN

TYPY REFLEKSIJI

P—

\

REFLEKSJA NAD
TRESCIA
Uczenie si¢ z obecnych
schematow znaczen

REFLEKSJA NAD
PROCESEM
Uczenie si¢ nowych
schematow znaczen

REFLEKSJA NAD

PRZESLANKAMI

Uczenie si¢ poprzez
transformacj¢ znaczen

DZIALANIE DZIALANIE DZIALANIE
Rozwazania o tym, co Rozwazania o przyczynach Rozwazania z szerszej
zostato zrobione dziatan i ich czynnikach perspektywy
v
TRANSFORMACIJA TRANSFORMACIJA TRANSFORMACIJA
Schematdéw znaczen Schematdéw znaczen Perspektywy znaczen
TRANSFORMACIJA TRANSFORMACIJA
UPROSZCZONA POGLEBIONA

Rysunek 3. Graficzne przedstawienie trzech typow refleksji
i wynikajacych z nich dzialan, rodzaju transformacji i glebokosci
zachodzacej zmiany

7Zrédlo: Mezirow, 1995; za: Kitchenham, 2008, s. 115.

W roku 1998, na bazie wcze$niejszych prac wokét kry-
tycznej refleksji, Mezirow (1998a) prezentuje jej dwa nowe
aspekty, ktore obejmuja tak obiektywne, jak i subiektywne
przeramowanie (objective and subjective reframing). Obiek-
tywne przeramowanie dotyczy namystu nad zalozeniami
(critical reflection OF assumptions), podczas gdy subiektywne
przeramowanie odnosi si¢ do namyslu nad powodami, dla
ktorych owe zalozenia si¢ pojawiaja (critical self-reflection
ON assumptions). Tym samym subiektywne przeramowanie
jest bliskie refleksji nad przestankami (premise reflection)
- uczacy sie weryfikuje swoj swiatopoglad w Swietle wta-
snych przekonan czy systemu wartosci — przyktadem jest na-
uczyciel, ktory uznaje, ze jedynie mtodsi koledzy moga uczy¢
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sie obstugiwa¢ komputer i bra¢ udzial w zajeciach z zakresu
technologii informatycznych.

Mezirow (1998a, s. 197) stwierdzil, ze uczenie sie dla sie-
bie zawsze rozpoczyna si¢ krytyczng refleksja nad zalozenia-
mi oraz uczestniczeniem w dyskursie z innymi, aby zweryfi-
kowac¢ czyje$ przekonania, intencje, wartosci i uczucia.

Obiektywne przeramowanie, co pokazuje rysunek 4,
moze wystepowaé w dwdch typach (Mezirow, 1998a; za: Kit-
chenham, 2008, s. 117):

« narracyjnej krytycznej refleksji nad zalozeniami (nar-
rative critical reflection of assumptions), ktéra wymaga
krytycznej oceny tego, co do danej osoby jest wypowia-
dane - np. ocena wypowiedzi drugiej osoby na temat
tego, Ze nie warto poswieca¢ dwoch godzin na zajecia
z technologii informacyjnych;

« akcie krytycznej refleksji nad zalozeniami (action cri-
tical reflection of assumptions), ktéry wymaga poswie-
cenia chwili na krytyczny namyst nad wlasnymi zalo-
zeniami w sytuacjach zadaniowych, ukierunkowanych
na rozwigzanie konkretnego problemu w taki sposéb,
aby zdefiniowac problem sam w sobie — np. rozwazanie
nad tym, co wedlug moich przekonan stanowi warto$¢
projektéw edukacyjnych.

Subiektywne przeramowanie — krytyczna refleksja nad
wlasnymi zalozeniami, obejmuje jeden z czterech typow
krytycznej refleksji (Mezirow, 1998a; za: Kitchenham, 2008,
s. 117-118):

« narracyjna krytyczna refleksja nad wlasnymi zaloze-

niami (narrative critical self-reflection on assumptions)
- obejmuje narracyjng krytyczna refleksje nad zatoze-
niami wynikajacymi z komunikatu adresowanego do
nas przez inng osobe, nastepnie rozwazania nad pro-
blemem, jaki dla nas wynika z tego faktu oraz znajdo-
wanie rozwigzania. Przykladem jest tutaj nauczyciel,
ktéry zostat poinformowany, Ze nie warto poswiecac
czasu na nauke technologii informacyjnych, po czym
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ocenia zalozenia, jakie lezg u podstaw takiego komu-
nikatu, sprawdza czas, jaki potrzebny jest nauczycie-
lom na opanowanie danej umiejetnosci, poréwnuje te
warto$¢ z czasem, jaki studenci poswiecaja na prace
z danym narzedziem, a dopiero pdzniej ocenia, czy ko-
rzysci przewazaja nad kosztami;

systemowa krytyczna refleksja nad wlasnymi zaloze-
niami (systemic critical self-reflection on assumptions)
- wychodzi poza akt krytycznej refleksji nad zaloze-
niami, w kierunku refleksji nad wlasnymi (uznany-
mi za pewne) wplywami kulturowymi o charakterze
m.in.: organizacyjnym (np. miejsce pracy), moralno-
-etycznym (np. normy spoleczne). Za przyklad moze
postuzy¢ tutaj nauczyciel, ktory zauwaza, ze powodem
dla ktérego nie jest w stanie opanowa¢ nowych techno-
logii informacyjnych jest jego wiek, a dalej uswiadamia
sobie, ze ten wiek nie jest kluczowy dla uczenia sie;
terapeutyczna krytyczna refleksja nad wlasnymi zalo-
zeniami (therapeutic critical self-reflection on assump-
tions) jest oceng wlasnych klopotliwych odczuc i ich
konsekwencji. Przykladowo, nauczyciel, ktéry uswia-
damia sobie swoje przekonanie, ze nigdy nie nauczy si¢
dodawac zalgcznika do maila, a nastepnie dochodzi do
refleksji, ze dzieje si¢ tak, poniewaz zbyt szybko si¢ de-
nerwuje i traci cierpliwos¢;

epistemologiczna krytyczna refleksja nad wlasnymi za-
fozeniami (epistemic critical self-reflection on assump-
tions) jest dochodzeniem nie tylko zalozen, ale tez
przyczyn, natury i konsekwencji wynikajacych z ramy
odniesienia danej osoby, aby wskaza¢ dlaczego przy-
puszczalnie jest ona predystynowana do uczenia si¢
w okreslony sposob. Przykladem jest tutaj nauczyciel,
ktéry demonstruje ten rodzaj krytycznej refleksji w sy-
tuacji, kiedy uswiadamia sobie, zZe bezkrytyczne daze-
nie do jak najwyzszych wynikéw w testach negatyw-
nie wplywa na nabywanie praktycznych umiejetnosci
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technologicznych oraz podejmowanie ryzyka zwigza-
nego z nauczaniem.

REFLEKSJA NAD ZALOZENIAMII
REFLEKSJA NAD POWODAMI ZALOZEN

—

OBIEKTYWNE SUBIEKTYWNE
PRZERAMOWANIE PRZERAMOWANIE
[ NARRACYINE | | AKT ]
Krytyczna refleksja
\l, o wlasnych zatozeniach
Kolega méwi, e nie warto Weryfikowanie danych (critical self-reflection
poswigeac cza’sn,; ha uczenic i badan dotyczacych on assumptions)
sic technologii wartosci poswigcania czasu

na uczenie si¢ technologii

informacyjnych informacyjnych

NARRACYJINE | [ SYSTEMOWE | [ TERAPEUTYCZNE | [ EPISTEMOLOGICZNE

;/;y }cchno]ogla Czy w*:cm‘j"f:j . Cay mc]cslc@ y.b‘yl. N Czy moi uczniowie tracg na tym,
¢dzie pomocna N nowych narzgdzi oporny na uczenie sig 7 nic wykorzystuje technologii?
W moim jest etyczne? technologii?

Rysunek 4. Taksonomia krytycznej refleksji nad zalozeniami (critical
reflection of assumptions) oraz krytycznej refleksji o zalozeniach (critical
reflection on assumptions)

Zrédlo: Mezirow, 1998a; za: Kitchenham, 2008, s. 116.

W 2000 r. Mezirow zaprezentowal poprawiona wersje
teorii transformatywnego uczenia si¢ w oparciu o zweryfi-
kowang oryginalng terminologie. Ostateczne zakresy zna-
czeniowe poszczegolnych poje¢ i bazowe zalozenia teorii
przedstawia rysunek 5.
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PERSPEKTYWA TRANSFORMACII
(perspective transformation)

sklada si¢ z:

A
f 1
PERSPEKTYWY ZNACZEN RAMY ODNIESIENIA
(meaning perspective) (frame of reference)

L J
T

zawiera

NAWYKI MENTALNE
(habits of mind)

obejmuje

\

PERSPEKTYWY

socjolingwistyczng

moralno- i hologit
—etyczng

kazda wyraza si¢ w postaci

PUNKTOW WIDZENIA
(points of view)

z ktorych kazdy zawiera

grupy SCHEMATOW ZNACZEN
(clusters of meaning schemes)

Rysunek 5. Zaleznosci pojeciowe w zweryfikowanej teorii
transformatywnego uczenia si¢

Zrédlo: Mezirow, 2000b; za: Kitchenham, 2008, s. 119.

Jak zaznacza Andrew D. Kitchenham (2008, s. 118)
- zaczynajac od podstawy konstrukcji calej teorii — sche-
maty znaczen s3 tym, co i w jaki sposéb osoba widzi, to
z kolei ma tendencje do powodowania typowych, zauto-
matyzowanych lancuchéw zachowan czy zdarzen, ktore
moga zostac zatrzymane dopiero w momencie pojawienia
sie krytycznej refleksji, w tym krytycznej autorefleksji.

Rok 2000 przynosi takze sformulowanie nowego,
czwartego rodzaju uczenia si¢. Poza uczeniem si¢ w ra-
mach danego schematu znaczenia, nowego schematu
znaczenia i transformacjg schematéw znaczen, Mezirow
wskazal, Ze mozliwe jest tez uczenie sie, bedace nastep-
stwem transformacji znaczen, perspektyw, zalozen i ma
ono réwniez charakter transformacyjny.



2.6. Etapy rozwoju teorii/transformacja teorii - powiazania z innymi teoriami

69

W roku 2003 Jack Mezirow (2003, s. 58-59) opubli-
kowat na tamach ,,Journal of Transformative Education”
tekst, w ktéorym w jednym z paragraféw po raz pierwszy
zamie$cil wyjasnienia definicyjne w zakresie transforma-
tywnego uczenia si¢. Z omawianego fragmentu wynika,
ze transformatywne uczenie si¢ jest takim rodzajem ucze-
nia si¢, w ktérym watpliwe (problematic) ramy odniesie-
nia zmieniaja si¢ w szersze (inclusive), bardziej otwarte
(open), rozumne (discriminating), refleksyjne (reflective),
gotowe do dalszych zmian (emotionally able to change).
Te ramy odniesienia, jak uzasadnia dalej, sa lepsze od
pozostalych, poniewaz jest bardziej prawdopodobne, iz
wraz z nimi czltowiek bedzie generowat takie przekona-
nia i opinie, ktére uzasadnia i potwierdzg kierunek jego
dzialan.

Rama odniesienia nazwana jest tutaj zestawem okre-
$lonych zalozen i oczekiwan: nawykow mentalnych (ha-
bits of mind), perspektyw znaczen (meaning perspectives),
postaw (mindsets) i obejmuje m.in. stale relacje inter-
personalne, orientacje polityczne, warunki kulturowe,
ideologiczne, religijne, wszelkie schematy, stereotypowe
uwarunkowania i zwyczaje, zawodowe nawyki mentalne,
normy etyczno-moralne, preferencje psychiczne, para-
dygmat w naukach (Scistych i spotecznych), ramy lingwi-
styczne oraz wartosci i normy estetyczne.

W 2005 r. na VI Miedzynarodowej Konferencji Trans-
formatywnego Uczenia si¢ miata miejsce gorgca dyskusja
pomiedzy Jackiem Mezirowem i Johnem Dirxem, pro-
wadzona przez Patricie Cranton. Efekty tego spotkania
okazaly si¢ na tyle wartosciowe, Ze zostaly spisane przez
jego uczestnikow (Dirx i in., 2006, s. 123-139). Konkluzje
dialogu sprowadzajg si¢ do dwdch elementarnych zdan.

Pierwsze odnosi si¢ do ponownego wyjasnienia istoty
tego, czym jest transformatywne uczenie si¢. Na wnio-
sek Dirxa, ze w rezultacie uczenia si¢ czlowiek sam moze
ocenié¢, czy to, czego wlasnie doswiadczyl, byto dla niego
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transformujace, czy nie Mezirow odpowiada, ze w rezul-
tacie transformatywnego uczenia si¢ zawsze dochodzi
do $wiadomego, racjonalnego procesu krytycznej oceny
wlasnych zalozen epistemologicznych, dzigki ktéremu
transformatywne uczenie si¢ znaczaco rdézni si¢ od wiary
(faith), uprzedzen (prejudice), wizji (vision) czy pragnien
(desire) cztowieka (Dirx i in., 2006, s. 133).

Druga istotna konkluzja wynika z dlugiej argumen-
tacji i opisu mozliwych alternatywnych sytuacji, prowa-
dzonych przez Dirxa, w ktérych przekonuje on, ze czlo-
wiek moze jednoczes$nie posiadac rézne punkty widzenia,
w szczegélnosci w odniesieniu do réznych warunkéw
zewnetrznych — np. w pracy i w domu. Dodaje takze, ze
w ,wewnetrznym S$wiecie” czlowieka (inner world) jed-
nocze$nie wspotegzystuje wiele glosow, wiele tozsamosci
(identities), ktore dajg o sobie zna¢, oceniajac t¢ samg sy-
tuacje czy zachowanie, m.in. rodzica, dziecka, sedziego,
dziwaka. Dirx stara si¢ odpowiedzie¢ na pytanie - jak
nasze wewnetrzne glosy wplywaja i ksztaltuja sposéb,
w jaki doswiadczamy sensu naszego Zycia i naszego bycia
w $wiecie (Dirx i in., 2006, s. 125-130). Mezirow w odpo-
wiedzi przyznaje, Ze uczenie si¢ poza $wiadomoscig, jako
wypadkowa wewnetrznych proceséw psychicznych, moze
zachodzi¢, o ile w efekcie koncowym transformacja ramy
odniesienia uwzglednia racjonalny proces krytycznej re-
fleksji nad zalozeniami epistemologicznymi (Dirx i in.,,
2006, s. 134).

Jak zaznaczaja Taylor i Cranton (2012, s. 3-12; 2013,
s. 33-34), wcigz brakuje badan z tego obszaru, w tym
szczegolnie z innych obszaréw spoleczno-kulturowych
oraz prowadzonych w ramach paradygmatu krytycznego
i pozytywistycznego.
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2.7. GENEZA TEORII TRANSFORMATYWNEGO
UCZENIA SIE?

Mezirow okreslil siebie jako czes¢ oswieceniowej tradycji
w obozie emancypacyjnym (Mezirow 2000a, s. 10). Uwazal
on, ze zmiana zawsze prowadzi do poprawy psychicznego
zdrowia jednostki i w konsekwencji, poprzez poprawe spo-
tecznych i kulturalnych rezultatéw jej dziatan, wptywa na
spofeczno$¢ w calosci.

Fundamenty swojej teorii andragog bardzo silnie grun-
tuje m.in. w pracach Paula Freire - szczegolnie inspirujaca
byla dla niego idea budzenia si¢ swiadomosci (conscientiza-
tion); w znaczeniu i pojmowaniu pojecia paradygmatu, uku-
tym przez Thomasa Kuhna; w pracach Jiirgena Habermasa,
w ktorych oddzielit on uczenie si¢ instrumentalne i komuni-
kacyjne, za$ o jego koncepcji uczenia si¢ emancypacyjnego
Mezirow jasno wypowiada sig, ze jest formg procesu trans-
formatywnego (Mezirow, 2000a, s. 10); a takze w pracach
psychiatry Rogera Goulda, dotyczacych tranzycji doswiad-
czanych przez osoby doroste.

Thomas Kuhn w swoim eseju o historii rozwoju i naturze
nauk, §ledzgc przemiany oraz poszukujgc zrédet niezgodno-
$ci pomiedzy réznymi rodzajami nauk (w rozumieniu po-
zytywnym i spolecznym), wprowadzit pojecie paradygmatu,
ktdre zdefiniowal jako przyjety model czy wzorzec praktyki
naukowej, albo tez konkretne osiggniecie naukowe, ktére
ksztaltuje zawodowa wspdlnote:

nowy paradygmat rzuca nowe, bardziej restryktywne okreélenie
przedmiotu badan danej dziedziny. Wszyscy, ktorzy nie chca

9 Omawianie genezy teorii dopiero w tym miejscu jest efektem
achronologicznej wzgledem mysli Mezirowa rekapitulacji jego teorii, aby
da¢ czytelnikowi mozliwo$¢ samodzielnego poszukiwania analogii, a nie
tylko podazac po torach wyznaczonych myslg autora - uzywajac dendro-
logicznej metafory — po obejrzeniu calosci pnia i korony, dopiero dokonu-
jemy ogladu korzeni tego drzewa.
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lub nie moga si¢ do niego przystosowa¢, dziata¢ musza w izo-
lacji lub zwigza¢ si¢ z jaka$ inng grupa (Kuhn, 2001, s. 48).

W teorii Jacka Mezirowa, paradygmat staje si¢ ramg od-
niesienia (Mezirow, 1985, 1991a, 1991b, 2000).

Paradygmat — rame odniesienia — parafrazujac opis Kuhna,
mozna przedstawi¢, wyrdzniajac dwa zasadnicze elementy:

» naukowe odkrycie: ,dostatecznie oryginalne i atrak-
cyjne, aby odwroci¢ uwage stalej grupy zwolennikow
danej teorii od konkurencyjnych sposobéw uprawiania
nauki” (Kuhn, 2001, s. 34) - role te pelni zespot sche-
matéw znaczen;

« otwarcie i niedokonczenie probleméw, ktére moga by¢
rozwigzywane lub zmieniane przez badaczy reprezen-
tujacych nowg szkole: ,,aby teoria mogta by¢ uznana za
paradygmat, musi wydawac sie lepsza od konkurencyj-
nych, ale nie musi tlumaczy¢ - i faktycznie nigdy nie
tlumaczy - wszystkich faktéw, do ktérych mozna ja
odnies¢” (Kuhn, 2001, s. 45) — przyktad perspektywy
znaczen.

Kuhn (2001, s. 25) wyjasnial, Ze odpowiedzi na funda-
mentalne dla nauki pytania (o to, jaki jest swiat; w jakim
stopniu poznanie dostgpne jest zmyslom; co moze by¢
przedmiotem badan oraz jakich technik uzywa¢, poszuku-
jac odpowiedzi), ,przynajmniej w naukach dojrzatych [...]
przekazywane s3 przyszlym badaczom w trakcie ich zawo-
dowego ksztalcenia. Wobec tego za$, ze ksztalcenie to jest
i rygorystyczne, i surowe, przekazywane odpowiedzi wy-
wierajg gleboki wplyw na umyslowos¢ przysztego badacza”.
Twierdzenie to uwidacznia analogi¢ pomie¢dzy paradygma-
tem a ramg odniesienia.

Kuhn podawal wiele przykltadéw paradygmatéw w hi-
storii nauki, a jednym z nich bylo postrzeganie elektrycz-
nosci, np. $wiatlo mialo by¢ opisywane przez fale, korpu-
skuly czy strumienie fotonéw (Kuhn, 2001, s. 36). W skrocie
- istnialo wiele réznych pogladéw - paradygmat zwigzany



2.7. Geneza teorii transformatywnego uczenia sie

73

z odkryciem elektrycznoséci powstat dzigki wysitkom wielu
naukowcoéw, poniewaz dzielili oni podobne problemy i roz-
wigzania (nawyki mentalne lub perspektywy znaczen) i na
tej podstawie mogli kontynuowaé swoje zainteresowania
(schematy znaczen) w ramach danego paradygmatu, aby po-
dziela¢ wspolny punkt widzenia $wiata (perspektywa trans-
formacji). Ze wzgledu na to, ze transformatywne uczenie si¢
obejmuje ramy odniesienia, a te zawieraja nawyki mental-
ne i perspektywy znaczen, ktére ostatecznie prowadza do
perspektywy transformacji — jak mowi Kitchenham (2008,
s. 106) — wplyw paradygmatéw Kuhna na prace Mezirowa
(1978, 1981, 1985) wydaje sie oczywisty.

Paulo Freire (1970) poréwnal tradycyjny system eduka-
c¢ji do ,bankowej” metody nauczania, w ramach ktoérej na-
uczyciele skiadajg w depozycie informacje dla tych uczniéw,
ktérzy ich zdaniem s3 warci otrzymania prezentu w postaci
wiedzy. Gléwnym problemem wynikajacym z tego systemu
jest fakt, ze uczniowie stajg sie zalezni od nauczycieli, jedli
chodzi o wiedze i nie uczg si¢ mysle¢ samodzielnie. Jak za-
uwaza Freire (1970, s. 73) — im bardziej uczniowie pracuja
nad przechowywaniem wiedzy, jaka zostata im powierzona,
tym mniej rozwijaja oni krytyczng §wiadomos¢, ktéra mo-
glaby wplyna¢ na to, ze staliby si¢ tymi, ktorzy transformuja
$wiat (transformers of that word). Jego zdaniem, skutecznym
antidotum na brak wolnosci i zawierzanie innej osobie jest
budzenie $wiadomosci (conscientization) i jej wzrost (deve-
loping the consciousness), bo ona jedna ma moc zmieniania
rzeczywisto$ci. Myra Bergman Ramos - ttumaczka na jezyk
angielski dziefa Freire (1970) — w swoim komentarzu (Fre-
ire, 1970, s. 36) wyjasénia, ze pojecie budzenia §wiadomosci
(conscientization) odnosi sie do uczenia sie, aby méc zaob-
serwowac spoleczne, polityczne i ekonomiczne sprzecznosci
- rozwija¢ krytyczng swiadomo$¢ (critical awareness), aby
jednostka mogta dziala¢ przeciwko ucigzliwym (oppressi-
ve) elementom rzeczywistosci. Zdaniem Freire (1970), aby
edukacja miala moc wzmacniajaca (empower) jednostki,
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nauczyciele musza nie tylko organizowa¢ warunki uczenia
sie w sposdb demokratyczny, ale tez powinni ksztaltowac
transformujace relacje (transformative relationships) pomie-
dzy nimi a uczniami; miedzy uczniami i ich uczeniem sie;
a takze posrdd uczniéw i spoleczenstwa. Edukacja zatem
nie konczy si¢ w klasie szkolnej, ale jest kontynuowana we
wszystkich aspektach zycia. To z kolei sprawia, ze edukacja
jest zawsze elementem polityki, niezaleznie od tego czy na-
uczyciel czy uczacy sie zdaja sobie z tego sprawe (Shor, Freire,
1987; za: Kitchenham, 2008, s. 107). Kitchenham, powotlujac
sie na Freire i Faundeza (1989, s. 34; za: Kitchenham, 2008),
stoi na stanowisku, ze nauczyciel musi tak samo akceptowa¢
wklad ze strony poszczegélnych ucznidw, jak i powszechng
krytyke pojedynczych idei w taki sposob, aby potwierdzi¢
prawde o $wiecie, jednoczesnie nie zaprzeczajac uczniom
jako podmiotom uczenia sie.

Petna demokracja w procesie uczenia si¢ jest mozliwa,
zdaniem Freire (2005, s. 13-16), dzieki procesowi budzenia
$wiadomosci i zwigzanej z nim krytycznej $wiadomosci,
ktdra z kolei dochodzi swojej pelni podczas trzystopniowego
procesu.

Najnizszym poziomem wzrostu $wiadomosci (conscio-
usness growth) sa ,nieprzechodnie mysli” (intransitive tho-
ught), ktore pojawiaja si¢ wowczas, kiedy czlowiek uwaza, ze
jego zycie jest poza jego kontrola, a zmiana jest zalezna od
losu lub Boga. Takie fatalistyczne rozumowanie nie jest w sta-
nie zmieni¢ ani warunkow jego Zycia, ani obezwladniajacych
mydli, zyje wigc z bardzo niewielka nadziejg na przysztosc.

Nastepny stopien, zwany ,,potprzechodnim” (semitransi-
tive), obejmuje niektore mysli i dziatania jednostki w kierun-
ku zmiany, cho¢ kazdy pojawiajacy sie problem widzi ona
niezaleznie, a nie jako czes¢ wiekszej catosci, np. spoteczen-
stwa. Na tym poziomie czlowiek moze $lepo podazac za sil-
nym przywddca, ktéry wydaje sie mie¢ mozliwos¢ odwrocié
los jednostki, zamiast samemu sta¢ si¢ oredownikiem zmia-
ny i ja kreowac.
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Najwyzszy poziom - ,krytyczne przechodzenie” (critical
transitivity) — jest doswiadczany przez jednostki, ktore mysla
globalnie i poddaja krytycznej ocenie swoje obecne warunki
zycia oraz samodzielnie decydujg si¢ je zmienia¢. Takie oso-
by maja zdolnos¢ taczenia krytycznego myslenia z krytycz-
nym dziataniem, aby odnalez¢ to, co moze by¢ katalizatorem
zmiany i osiagna¢ pozadany efekt. To wlasnie ten ostatni sto-
pienn zmiany bezposrednio wplynal na myslenie Mezirowa
na temat dylematéw dezorientacyjnych, krytycznej refleksji,
w tym szczeg6lnie, krytycznej refleksji wlasnych zalozen
i krytycznego dyskursu (Mezirow, Marsick, 1978; Mezirow,
1978, 1985).

Wplyw prac Habermasa na refleksje Mezirowa nad teorig
transformatywnego uczenia si¢ zaznacza si¢ juz w jego ro-
zumieniu samego procesu uczenia si¢, a idgc dalej, w tym,
co okreslil: perspektywa transformacji, schematem znaczen
oraz perspektywa znaczen. Sam Mezirow wielokrotnie lite-
ralnie odnosi si¢ do wptywu, jaki wywarl na niego Haber-
mas (Mezirow, 1978, 1981, 1991a, 1991b, 1997a, 1998a, 2000a,
2000b, 2003, 2009a, 2009b).

Habermas (1971; za: Mezirow, 1981, s. 61-63) zapropono-
wal podzial na trzy dziedziny uczenia sie: techniczne, prak-
tyczne oraz emancypacyjne. Techniczne uczenie si¢ polega
na zapamietywaniu okreslonych informacji, adekwatnych do
danego zadania. Praktyczne wlacza dodatkowo normy spo-
feczne. Podczas gdy emancypacyjne bazuje na autorefleksji
i dos$wiadczaniu wlasnej wiedzy.

Oryginalne, przedstawione przez Habermasa dziedziny
uczenia si¢ zostaly przemianowane przez Mezirowa na ucze-
nie si¢: instrumentalne (instrumental learning), komunika-
cyjne (dialogic learning) oraz transformatywne (self-reflective
learning). Uczacy sie pytaja, w jaki sposdb najlepiej zdobywac
informacje i przyswajac ich tresci (instrumentalne uczenie
sie), kiedy i gdzie to uczenie si¢ moze mie¢ miejsce (komuni-
kacyjne uczenie si¢) oraz dlaczego oni w ogdle sie ucza (trans-
formatywne uczenie si¢). W ramach kazdego z powyzszych
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typow wystepuja trzy procesy: uczenie si¢ w ramach schema-
tow znaczen, uczenie si¢ nowych schematéw znaczen, ucze-
nie si¢ poprzez transformacje znaczen.

Traktujac rzecz szeroko, mozna powiedzie¢, ze teoria
transformatywnego uczenia si¢ bazuje na zalozeniach kon-
struktywizmu (constructivist), humanizmu (humanism)
i teorii krytycznej (critical social theory).

U podloza konstruktywizmu lezy przekonanie, ze kazdy
z nas interpretuje swoje doswiadczenia indywidualnie, a to,
jak widzimy $wiat, jest rezultatem tak naszego sposobu po-
strzegania, jak i doswiadczen. I tak transformatywne uczenie
sie jest procesem kwestionowania, sprawdzania i weryfiko-
wania tych perspektyw.

Zalozenia humanizmu daja podstawy autonomii i wol-
nosci jednostki, a skoro tak - jest ona zdolna do tego, aby
dokonywa¢ wiasnych, niezaleznych wyboréw i podejmo-
wacé decyzje, ktore nie s replika wezesniejszych czy innych,
narzuconych rozwigzan. Wydaje si¢, ze wylacznym celem
transformacji jest owe $wiadome podejmowanie mozliwie
niezaleznych decyzji.

Teoria krytyczna, rozwijana w ramach Szkoty Frankfurc-
kiej, stawiata przed sobg zadanie krytyki i zmiany spotecz-
nej, a nie tylko wyjasniania i opisu obserwowanych zjawisk
spolecznych. Zauwazono, ze dominujgca w spoleczenstwie
ideologia, przejawiajaca si¢ w wielu zalozeniach, przekona-
niach, sposobach rutynowego postgpowania, ma tendencje
do reprodukgji (perpetuate). Z kolei transformatywne ucze-
nie si¢ jest tym procesem, ktéry ma ograniczac bezkrytyczne
przyjmowanie przekonan, wartosci i zatozen pochodzacych
od naszej rodziny czy - szerzej — z otoczenia spoleczno-
-kulturowego (Taylor i in., 2012, s. 5-7).



2.8. Recepcja teorii transformatywnego uczenia sie w Polsce

77

2.8. RECEPCJA TEORII TRANSFORMATYWNEGO
UCZENIA SIE W POLSCE

W tym miejscu warto przywota¢ sfowa Marcina Muszyn-
skiego (2015, s. 46): ,,dwa rozne jezyki nie sa na tyle podobne
do siebie, aby mogly stac si¢ reprezentacja tej samej rzeczy-
wistoéci spolecznej [...]. Ttumaczenie uwikltane jest w kon-
tekst spoteczny, w ktérym nastepuje rekonstrukcja tekstu”.

Z tego powodu niniejsza rekonstrukcja teorii zostata do-
konana w oparciu o zrodla oryginalne, napisane przez Mezi-
rowa i jego wspotpracownikow, dzieki temu jedynym czyn-
nikiem posredniczacym jest interpretacja autorki niniejszej
pracy. Poza tym, w celu poszerzenia wybranych watkow
i poszukiwania dodatkowych odniesien czy przykladow, sie-
gnieto tez do prac innych badaczy, pozostajac jednak w kre-
gu krajow anglosaskich i publikacji anglojezycznych.

W Polsce teorie transformatywnego uczenia si¢ przybli-
zyta Krystyna Pleskot-Makulska (2008, s. 81-96), ktéra do-
konata rekonstrukcji teorii Jacka Mezirowa, podkreslajac
to, co sygnalizowala praca Stephena D. Brookfielda (2000;
za: Pleskot-Makulska, 2008), iz jest ona ,uznawana za jed-
ng z najwazniejszych wspoélczesnych teorii funkcjonujacych
w edukacji dorostych” (Pleskot-Makulska, 2008, s. 81).

Inne publikacje, ktére mozna wspomnie¢, w polskiej li-
teraturze nawigzujace do teorii transformatywnego uczenia
sie to m.in.: Mazurek, 2011, s. 62-66; 2013, s. 82-85; Matla-
kiewicz, 2011, s. 66-68; Tabor, 2011, s. 90-91; Slowinska,
2011, s. 179; Fleming, 2009, s. 29-45 (ttumaczenie na jezyk
polski oryginalnego tekstu). Ich autorzy przyjmuja i repro-
dukuja podstawowe zalozenia teorii, odnoszac do niej po-
ruszane przez siebie zagadnienia, zatem trudno dopatrywac
sie w tych tekstach twoérczego wkladu w rozbudowe teorii
i wzbogacenie jej interpretacji.
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2.9. KRYTYKA TEORII TRANSFORMATYWNEGO
UCZENIASIE

Trwajaca ponad dekade krytyke teorii transformatywne-
go uczenia si¢ (por. Collard, Law, 1989; Hart, 1990; Clarke,
Wilson, 1991; Cunningham, 1992a; Newman, 1994; Inglis,
1997; za: Fleming, 2009, s. 29), ktéra zaowocowata dalszymi
pracami Mezirowa nad teorig (Mezirow, 1989; 1991a; 1991b;
1996; 1997a; 2000a) przybliza artykut Teda Flaminga (2009,
s. 29-46). W swoim opracowaniu omawia on tak aspekt kry-
tyczny wzgledem teorii, jak i odpowiedzi Mezirowa.

Podniesiona tam krytyka nawigzuje do zarzutu, ze teo-
ria Mezirowa ujmuje transformatywne uczenie si¢ wylacz-
nie jako indywidualny akt jednostki, nie dostrzegajac spo-
tecznych akcentéw obecnych w teorii krytycznej Habermasa
(Fleming, 2009, s. 29). W swojej pracy Fleming (2009, s. 30)
dokonuje krotkiego przegladu krytyki podejmowanej przez
innych autoréw, przypominajac, ze: Susan Collard i Michael
Law (1989; za: Fleming, 2009, s. 30) uwazaja, ze teoria trans-
formatywnego uczenia si¢ nadmiernie koncentruje si¢ na
indywidualnej zmianie; M. Carolyn Clark i Arthur L. Wil-
son (1991, s. 90; za: Fleming, 2009, s. 30) twierdza, ze lokuje
to perspektywe transformacyjng w jednostce i nie wyjasnia
konstytutywnego zwiazku miedzy jednostkami a socjokul-
turowym, politycznym i historycznym kontekstem, w kto-
rym s3 one usytuowane. Michael Newman (1994; za: Fle-
ming, 2009, s. 30 ) zarzuca teorii transformatywnego uczenia
sie, ze nie wskazuje ona, jak uczenie si¢ moze wzmocnic¢
walke polityczng; zas§ Tom Inglis (1997, s. 6; za: Fleming,
2009, s. 30) krytykuje nadmierne zaufanie jednostce, a nie
ruchom spolecznym, jako czynnikowi zmiany spolecznej
i w konsekwencji nieadekwatne i falszywe rozumienie poje-
cia emancypacji. Trudno nie zauwazy¢, ze tezy te dotykaja
teorii transformatywnego uczenia si¢ jako takiej, wyklucza-
jac poza ramy rozwazan zalozenia Habermasa, dotyczace
koncepcji spoleczenstwa obywatelskiego, sfery publicznej,
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»Swiata zycia” i demokracji dyskursywnej, ktore stanowia
intelektualne podstawy dla teorii Mezirowa, a tym samym
immanentnie si¢ w nig wpisuja.

W odpowiedzi na krytyke Newmana, Mezirow (1997b,
s. 60) czyni uwage, ze wyjmujac jego stowa z kontekstu - za-
réwno szerszej mysli, jak i zalozen, na jakich opiera swoje
prace — mozna interpretowac je tak, jak jest to wygodne, ale
wielokrotnie prowadzi to do przypisywania im blednych
znaczen. Dalej z kolei zaznacza zwigzek pomiedzy dziala-
niem spolecznym i politycznym a transformacjg, w ktorej
centrum dzialanie si¢ sytuuje. Podkresla réwniez, ze to wia-
$nie spoleczenstwo i kultura sg Zrédtem znieksztalcen sche-
matow i perspektyw znaczeniowych. Z kolei kazda pojedyn-
cza transformacja dotyczy subiektywnych ram odniesienia,
a wywolana nig akcja skierowana jest na zrédlo dylematu
dezorientacyjnego. Jesli zatem dylemat dezorientacyjny ro-
dzi si¢ w relacji spolecznej czy politycznej (partner, praco-
dawca, zalozenia systemowe), to proces transformatywny
wymaga, aby uczacy si¢ podjal akcje adresowang w tym kie-
runku - wyjasnia Mezirow, odpierajac tym samym stawiane
zarzuty (1997b, s. 60).

Zdaniem Habermasa (za: Fleming, 2009, s. 37), dla kazdej
jednostki $wiat Zycia pozostaje w duzej mierze nieuporzad-
kowany. Jednak teoretycy réznicuja dostepne w nim zasoby
w oparciu o trzy szersze kategorie: zespot przyjetych bezza-
lozeniowo przekonan i idei (kultura); normy, lojalnos¢, in-
stytucje i inne elementy zapewniajgce solidarno$¢ grupowa
(spoleczenstwo) oraz zinternalizowane przez cztonkéw spo-
leczenstwa umiejetnosci i kompetencje (osobowo$¢). Swiat
zycia jest zatem odtwarzany poprzez kulturowg transmisje
idei, formy integracji spolecznej oraz socjalizacj¢ jednostek.
Transformacja $wiata Zycia wigze si¢ z przeobrazeniem kul-
turowych, osobowosciowych i spotecznych wymiardéw, ktore
- w opini Habermasa - s3 ze sobg powigzane. Osobowos¢
jednostki jest powigzana z kulturg i spofeczenstwem oraz
z pozostalymi elementami systemu (panstwo i gospodarka).
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Transformacja jednostki ma wymiar spoleczny. Trzy elemen-
ty budujace $wiat zycia moga stac si¢ interesujagcym uktadem
odniesienia (w rozumieniu Mezirowa) z uwagi na wyréznio-
ne wymiary: kulturowy, spoteczny i osobowosciowy.
Podobnie, zarzuty dotyczace braku odniesienn do teorii
wladzy w koncepcji Mezirowa, w toku szerszych dyskusji
i wyjasnien, zostaty odparte (Tayloriin., 2012, s. 7). Mezirow
odwoluje si¢ do tego, ze ,,kwestia wltadzy ma kluczowe zna-
czenie dla koncepcji racjonalno$ci komunikacyjnej J. Haber-
masa” (Fleming, 2009, s. 39). Bowiem tylko wolny i otwarty
dyskurs publiczny ma moc transformatywna oraz ,zaanga-
zowanie w demokratyczng debate jest sposobem osiggniecia
pelnego zrozumienia ludzkich potrzeb i intereséw, gdyz to
wlasnie w tej debacie potrzeby sg podzielane, a poprzez dys-
kurs - wyjasniane i przeksztalcane” (Fleming, 2009, s. 38).
Mezirow (1995, s. 67; za: Fleming, 2009, s. 39) stoi na sta-
nowisku, ze reguly prowadzenia dyskursu, zwerbalizowane
przez Habermasa, czyli:
 uniwersalizacja (obowigzkiem kazdego jest otwarcie
sie na perspektywy innych);
« wazne normy (aprobowane przez wszystkich);
o+ konsensus (mozliwy wyltacznie przy dobrowolnym
uczestnictwie);
« poczucie solidarnosci pomiedzy uczestnikami dyskur-
su (troska o dobro innych i szerszej wspélnoty);
s3 tak samo niezbedne dla funkcjonowania spoteczen-
stwa demokratycznego, jak i transformatywnego uczenia sig.
Jak dowodzil Habermas, a za nim Mezirow, wymiar
jednostkowy, spoteczny i kulturowy sa ze sobag nieroze-
rwalnie powigzane w $wiecie zycia. To z kolei implikuje za-
dania dwojakiego rodzaju dla edukacji transformatywnej:
»wzmocnienie $wiata Zycia i obrona przed kolonizacjg syste-
mu oraz wprowadzenie do systemu zaangazowania na rzecz
krytycznej refleksji, krytycznego uczenia si¢ i wspierania
dyskursywnego rozumienia” (Fleming, 2009, s. 44). Dlate-
go tez, odnoszac si¢ jednoznacznie do stawianych zarzutéw,
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konkluduje dalej: ,,transformacja systemu i $wiata Zycia, pra-
cy i interakcji, sytuuje wymiar spoteczny w centrum teorii
transformatywnej” (Fleming, 2009, s. 44).

Jak pisze Lisa M. Baumgartner (2012, s. 112) - po analizie
przemiany teorii transformatywnego uczenia si¢ poczawszy
od 1975 r. — dotychczasowa krytyka spowodowala rozwdj
teorii i podobnie przyszta — moze stuzy¢ jedynie jej udosko-
naleniu, a jedynie czas pokaze w jakim kierunku ewolucja ta
bedzie przebiegac.

PODSUMOWANIE

Nadrzednym celem rozdzialu Rekonstrukcja teorii trans-
formatywnego uczenia sig jest przyblizenie teorii, ktora byla
jedna z inspiracji podjecia opisanych w tej pracy badan, a na
dalszym etapie postuzy za rame interpretacyjna zebranych
danych.

Realizujac powyzsze zalozenie, dokonano szczegélo-
wej rekapitulacji teorii, uwzgledniajacej prezentacje sylwet-
ki tworcy, analize wykorzystywanej aparatury pojeciowej,
twierdzen naukowych i zastosowanej metodologii badan oraz
proces rozwoju teorii od pierwotnego do obecnego ksztattu.
W dalszej czesci, na bazie przedstawionego autorskiego od-
czytu, wyjasniono fundamenty, ktére wykrystalizowaly taki
sposob myslenia i postrzegania §wiata przez autora.

Calo$¢ opisu zawartego w niniejszym rozdziale powstata
w oparciu o pierwotne zrodla i szereg prac Jacka Mezirowa,
jego wspolpracownikow oraz podjete w literaturze przed-
miotu polemiki. Dlatego tez koniecznoscia stala sie czesc,
w ktérej dokonano réowniez analizy prac powstalych w jezy-
ku polskim, ukazujacych postrzeganie teorii transformatyw-
nego uczenia si¢ w Polsce.

Ostatecznie rozdziat konczy krytyka teorii, bedaca jed-
noczesnie proba zwrdcenia uwagi na jej braki, niedoskona-
tosci czy niescistosci, cho¢ nie pozostaje ona pozbawiona
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komentarza i wyja$nien Mezirowa. Dzigki temu zabiegowi
powyzsza prezentacja daje mozliwos¢ nie tylko zrozumienia
przytoczonej koncepcji, ale tez przesledzenia jej rozwoju i to-
czacych sie wokot niej dyskusji.



Rozdziat 3

Coaching w polu andragogiki

Praktyka coachingu zajmuje kluczowe miejsce na polu
badan opisanych w niniejszej pracy. Tymczasem literatura
pozostawia wiele niejasno$ci w odniesieniu do postrzega-
nia tego fenomenu. Stad tez rozwazania dotyczace coachin-
gu otwiera z jednej strony przybliZenie rozumienia samego
terminu, z drugiej za$ prezentacja wybranych gloséw kry-
tycznych. Na zakonczenie wskazane zostalo mozliwe miejsce
coachingu w praktyce edukacji dorostych, ze szczegdlnym
uwzglednieniem transformatywnego uczenia sie.

3.1. CZYM JEST COACHING?

Ze wzgledu na coraz wigksza popularnos¢ coachingu ta-
two dostepne sa publikacje, ktore wyjasniaja to pojecie (Pa-
rzeniowska, Serkowska, 2005; Zukowska, 2012; Surzykiewicz,
Kulesza, 2013; Rock, Page, 2014); pokazuja, jak postugiwac sie
coachingiem jako metoda (Zeus, Skiffington, 2002; Thorpe,
Clifford, 2004; Vickers, Bavister, 2005; Whitworth i in., 2010;
Czarkowska, 2010); podaja przyklady cech jakimi powinien
charakteryzowac si¢ coach (Scoular, 2014); radzg kiedy po-
szukiwac¢ tej formy pomocy, czyli sugeruja do kogo coaching
jest adresowany (Siodor-Rzadkowska, 2009; Smoétka, 2009);
istnieje takze szereg pozycji, ktore kltadg réwny nacisk na
wszystkie te elementy (Starr, 2005; Szulc, 2008; Rogers, 2010).
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Coaching jest odpowiedziag na zmieniajace si¢ paradyg-
maty spoleczne i pojawienie si¢ postmodernizmu, ktéry
odrzucit pozytywizm logiczny z jego gléwnym zalozeniem,
ze neutralny obserwator moze ustali¢ obiektywng praw-
de o rzeczywistosci spotecznej (Rock, Page, 2014, s. 23-37).
Z nowego podejscia wyplywaja zalecenia dla coachéw, aby
pielegnowali indywidualne wartosci, przyjmowali holistycz-
ny punkt widzenia, preferowali wspotprace zamiast podej-
$cia dyrektywnego, koncentrowali si¢ na mocnych stronach
nie stabosciach, widzieli w klientach' pelne istoty ludzkie,
zdolne do generowania réznych mozliwosci dziatania oraz
dokonywania wyboréw, ktérych celem jest podniesienie
wlasnego potencjalu. Jak David Rock i Linda ]. Page (2014,
s. 34) utrzymuja dalej: ,coaching wyrdst pod koniec XX wie-
ku na filarach, ktére pokazaty, ze mamy wigksze mozliwosci
spefniania potencjatu ludzkiego niz twierdzita mys]l mecha-
nistyczna”. Latwiej powiedzie¢, czym coaching nie jest, niz
okresli¢ doktadnie, czym jest (Rock, Page, 2014, s. 34).

Coaching moze by¢ definiowany jako ukierunkowany na
cel, wieloaspektowy proces wzmacniania ludzi w sferze za-
wodowej i osobistej. Z punktu widzenia galezi gospodarki,
ustugi coachingowe odnotowujg nieustannie blyskawicz-
ny wzrost (Brock, 2006; za: Griffiths, 2008, s. 1). Jednakze
ze wzgledu na ograniczong dokumentacje tego zjawiska
jako przedmiotu badan, coaching bazuje na stabych fun-
damentach naukowych. Wciaz wigcej jest rozwazan wokoét
tego, czym jest coaching oraz czesciej podkresla sie réznice

1 Klient to jedno z okreslen, jakie w literaturze mozna znalez¢ dla
oznaczenia osoby uczestniczacej poza coachem w coachingu. W publika-
cji przyjeto andragogiczne podej$cie wraz z akcentem na forme, w jakiej
dana jednostka dokonuje aktu uczenia si¢ i osobe te nazywam uczacym
sie (coachee).

Szerzej problem nazewnictwa poruszony zostal w artykule Coaching
w ksztatceniu lideréw (Chmielecka, 2010, s. 273) oraz w dalszej czesci ni-
niejszego podrozdziatu. Inne okre$lenia z kolei pojawiaja sie jedynie jako
cytaty.
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pomiedzy kolejnymi formutami, technikami, procedurami,
umozliwiajacymi przeprowadzenie coachingu, niz prowadzi
sie badania naukowe sluzace poznaniu tego obszaru. W re-
zultacie coaching wystepuje w bardzo wielu formach (Grant,
2005; za: Grifliths, 2008, s. 1). Niezaleznie od tego, z jakim
rodzajem mamy do czynienia, to, co je taczy, to niewatpliwie
rama ukierunkowana na konkretny cel i szereg proceséw, jak
choc¢by stuchanie, pytanie i branie odpowiedzialnosci przez
uczacego sie (coachee) (Grant, 2006; za: Griffiths, 2008, s. 1).

Coaching jest kontekstem sprzyjajacym zmianom, ktdre maja
wypelni¢ ogromng przepas¢ pomiedzy tym, gdzie dana osoba si¢
znajduje a gdzie chciataby dotrzec (Rock, Page, 2014, s. 12);

Coaching zajmuje si¢ zmienianiem $wiadomosci, podejmo-
wanych dziatan oraz otaczajacego nas $wiata (Rock, Page,
2014, s. 26).

Prezentowane ponizej opisy oferuja ramy, w ktérych
mozna lokowa¢ coaching jako praktyke uczenia si¢ i zmiany,
a jednoczesnie nie odpowiadaja wprost na pytanie: czym jest
coaching?

Jedno z ujec¢ coachingu dotyczy wykorzystania go dla po-
trzeb rozwoju zawodowego, cho¢ nie w kategoriach algoryt-
micznego procesu przejscia z punktu A do punktu B. Per-
spektywe te prezentuja Susan Askew i Eileen Carnell (2011)
oraz Knud Illeris (2004), dla ktérych coaching to ustruktu-
ralizowany proces rozwoju zawodowego, skupiony wokot
konkretnych obszaréow funkcjonowania. Poza tym waskim
zastosowaniem, Askew i Carnell (2011, s. 14) zgadzaja sie,
ze coach pracuje z uczacym si¢ (coachee) nad rozwojem
jego potencjatu. Coach wierzy, ze uczacy si¢ (coachee) ma
wszystko, czego potrzebuje, za$ caly proces dotyczy dzia-
tania i zmiany w kierunku i tempie wybranym przez niego
samego. Potwierdzaja oni stowa Jenny Rogers (2010, s. 15),
ze coaching, niezaleznie od tego, gdzie ulepszone dziatanie



86

Rozdziat 3. Coaching w polu andragogiki

znajduje zastosowanie, dotyka calej osoby i zmiana powinna
by¢ traktowana bardziej holistycznie. Askew i Carnell (2011,
s. 8-11) oraz Illeris (2004, s. 111-112) akcentuja jedynie uzy-
tecznos$¢ coachingu na gruncie zawodowym, aby pracownik
mogl sta¢ si¢ najlepszym, jakim moze by¢. Przy czym naj-
lepszym oznacza dla nich zachowanie oparte na osobistych
zaletach, uczciwosci i dziataniach etycznych.

W ostatnich latach na rynku wydawniczym pojawila si¢
tez publikacja Fundamenty coachingu. Neurobiologia a sku-
teczna praktyka (Rock, Page, 2014), ktéra prezentuje neuro-
biologiczng perspektywe ujecia tego zagadnienia. Jej autorzy
podkreslaja, ze dzielg si¢ swoja wiedza o mozgu, poniewaz
zaobserwowali, jak znajomo$¢ jego funkcjonowania wywarta
pozytywny wplyw na ich praktyke coachingowy i zdolnos¢
lepszego szkolenia innych coachéw. Dlatego tez cele, jakie
stawiaja Fundamentom coachingu..., to przede wszystkim:
opracowanie glebokich teoretycznych podstaw coachingu,
wskazanie wspolczesnych filaréw, ktére wynioslty coaching
ponad pierwotne fundamenty oraz ,,pokazanie, jak ustalanie
celow, dokonywanie polfaczen, rosngca §wiadomos¢, dazenie
do przeloméw oraz podejmowanie dzialan - czyli »przed-
miot« coachingu — ma si¢ do funkcjonowania mézgu” (Rock,
Page, 2014, s. 13).

David Rock i Linda Page (2014) pozycje Fundamenty co-
achingu... poswiecaja wyjasnieniu zaréwno tego, co tradycyj-
nie ukonstytuowalo coaching, jak i tego, co aktualnie stanowi
o jego filarach. Nie oni jedyni odniesli si¢ do podstaw oma-
wianego procesu — podobnych wyjasnien w odniesieniu do
filozoficznych zalozen, cho¢ mniej rozbudowanych, dostar-
czajg Perry Zeus i Suzanne Skiffington (2002, s. 8-10). W tym
miejscu warto przesledzi¢ krotko to podloze, aby uczynic ja-
$niejszymi zalozenia, jakie gruntuja praktyke coachingu.

Wsrod fundamentéw coachingu wymieniane sg (Rock,
Page, 2014, s. 25-79, 227-264) m.in.:

« konstruktywizm - dopuscit do glosu jednostki i ich su-

biektywne postrzeganie rzeczywistosci;
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egzystencjalizm i filozofia dialogu - ktdére pokazaly,
ze warto z pelnym zaangazowaniem poddac si¢ auten-
tycznej relacji z drugg osoba;

teorie uczenia si¢ z perspektywy psychologicznej — umyst
czlowieka moze by¢ ,,aktywnym uczestnikiem” i moze
modyfikowac skrajnie behawiorystyczne podejscie;
psychologia rozwojowa — wniosla spojrzenie na proble-
my klientéw z perspektywy etapu ich zycia;
psychologia ewolucyjna — wiele z naszych zachowan
nie jest adekwatnych do rzeczywistosci i nalezy dazy¢
do maksymalnego dopasowania do ,,Tu i Teraz”
psychologia pozytywna i koncepcje zwigzane z inteli-
gencja emocjonalng — pokazaly, ze ,zdrowie to nie tyl-
ko brak choroby”, co w przypadku coachingu oznacza,
ze nie wystarczy tylko leczy¢ traumy, nerwice i inne
choroby natury psychicznej i fizycznej, ale tez mozna
dazy¢ do poprawy wlasnego dobrostanu, oraz subiek-
tywnie odczytywanego szczescia i podniesienia satys-
fakeji z codzienno$ci;

zasady psychologii behawioralnej — sa podstawa for-
mulfowania opisu kompetencji i mierzenia efektywno-
$ci coachingu;

psychologia poznawcza - to, czego cztowiek oczekuje,
ma wplyw na przyjmowane i zauwazane w otoczeniu
informacje; czlowiek zdolny jest do przyswajania in-
formacji nawet wowczas, gdy nie po$wieca im uwagi,
za$ ta informacja moze by¢ dostepna pdzniej w postaci
przeczud czy intuicji;

wybrane elementy technik psychoterapeutycznych
- bezwarunkowy szacunek, autentyczno$¢ i empatyczne
zrozumienie (terapia skoncentrowana na osobie); moz-
liwo$¢ rozpoznawania subiektywnych dos$wiadczen po
fizycznych dzialaniach i odczuwanych emocjach (terapia
Gestalt i terapie ekspresywne); stosowanie zadan domo-
wych, unikanie interpretowania nie§wiadomych czyn-
nikow, zorientowanie na cele i rozwigzania, ograniczone
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ramy czasowe (terapia poznawcza); koncentracja na te-
razniejszosci i przyszlosci, identyfikowanie rozwigzan
eliminujacych bariery na drodze do celu, identyfikowanie
i powtarzanie tych czynnosci, ktére przynosza oczekiwa-
ny efekt, pytania ,,0 cud”, pytania ,ze skalg”, wykorzy-
stanie mocnych stron, przekonanie, ze klient ,,zna” wigk-
sz0$¢ odpowiedzi, odpowiedzialnos¢ klienta za zmiane,
dostrzezenie wagi jezyka stosowanego w pracy z klientem
(terapia skoncentrowana na rozwigzaniach); praca z opo-
wiescig i metaforg (terapie narracyjne i metaforyczne);

« socjologia — zaakcentowanie wspolzaleznosci jednost-
ki i spoteczenstwa, w ktéorym ona zyje;

« filozofia New Age - z niej coaching czerpie m.in. kon-
centracje na $wiadomosci i samo$wiadomosci, wiare
w ludzki potencjal, ide¢ réwnowagi i harmonii, a do-
datkowo wiele technik coachingowych, odwotuje sie do
potegi sugestii, stosuje wizualizacje, medytacje i kon-
templacje;

« antropologia — badanie kultury, aby lepiej zrozumiec¢
jednostke, obserwowanie ludzi w ich naturalnym $ro-
dowisku, zbieranie danych z réznych zrédel, aby ujrzec
uczacego sie (coachee) holistycznie, patrzenie na $wiat
oczami klienta, badanie subiektywnego znaczenia i war-
tosci, aby lepiej zrozumie¢ zycie i motywacje klienta;

o teorie zarzadzania - idea wspolpracy i przywodztwa
nie zdeterminowanego regutami hierarchicznosci.

Dodatkowo w psychologiczne i psychoterapeutyczne

podstawy coachingu wprowadzaja pozycje: Bruce’a Peltie-
ra (2001) oraz Stephena Palmera i Alison Whybrow (2007),
w ktdrych autorzy bardzo szczegélowo przedstawiaja zasto-
sowanie kolejnych podejs$¢ psychoterapeutycznych i nurtéw
w psychologii w konkretnych fazach, narzedziach i prakty-
kach coachingu, udzielajac coachom waznych wskazoéwek.

W tym miejscu warto poczyni¢ uwage, ze w literaturze

nie odnalaztam kontekstu pedagogicznego wyjasniania za-
tozen coachingu.
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Coaching, wyrastajac z wymienionych powyzej funda-
mentdw, zdaniem Rocka i Page, dzigki postepujacej globali-
zacjii mieszaniu si¢ wptywow Wschodu i Zachodu, aktualnie
bardzo wiele elementéw czerpie z réznorodnych mysli, idei,
dyscyplin itp. Ponizej znajduje si¢ przeglad tego, co wspo-
mniani autorzy nazywaja filarami oraz czesci wspolnych, ja-
kie znajduja one z coachingiem:

o buddyzm - samo$wiadomo$¢, samoobserwacja, pod-

wyzszona $wiadomos¢, brak osadzania, rezygnacja
z przywigzania i niecheci, szacunek do samego siebie
i innych, wiez ze wszystkimi (Rock, Page, 2014, s. 83);

o hinduizm - idea hojnosci i zasady jogi - ,,hojny co-
ach zauwaza, ze klient si¢ uczy, rozwija oraz zmienia,
i dzieli si¢ tymi spostrzezeniami z klientem w sposob
zachecajacy do dalszych staran” (Rock, Page, 2014,
s. 88); joga za$ akcentuje polaczenie ciala i umystu,
podkresla zasade uwaznosci, a jogiczne pozdrowienie
namaste (‘Szanuj¢ osobe w Tobie’), powinno staé sie
wykladnig postepowania coacha;

 taoizm - koncepcja odwrdcenia uwagi od ,proble-
mu” i skupienia na mocnych stronach (Rock, Page,
2014, s. 89);

o teoria systemow’ — ,,zrozumienie wzorcow to podsta-
wowy etap uzyskania zdolnosci do skutecznego wply-
wania na systemy; na to, czego nie mozemy kontro-
lowaé, mozemy wywrze¢ jaki§ wplyw; male rzeczy
mogga czyni¢ wielka réznice, a czasami wielkie rzeczy
nie maja zadnego znaczenia; systemy zlozone z samo-
organizujacych sie czynnych elementéw, posiadajace
wspélne wartosci i dobrze si¢ komunikujace, moga

2 Mozna mie¢ watpliwo$¢, czy teorie systemoéw (i podobnie dalej,
np. teorie¢ chaosu, teorie wellness itd.) nalezy uznawac za teorie z nauko-
wego punktu widzenia (Pilch, Bauman, 2001, s. 27). W tym miejscu jed-
nak pozostawiono powszechnie przyjete nazewnictwo, a przede wszyst-
kim terminy i pojecia wymieniane w cytowanych publikacjach, w tym
przypadku w Fundamenty coachingu... (Rock, Page, 2014).
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w obliczu wyzwan utrzymac stabilno$¢ dynamiczng”
(Rock, Page, 2014, s. 113);

o teoria chaosu - techniki i narzedzia stuzace odnajdy-
waniu prawidlowosci w skomplikowanym, chaotycz-
nym otoczeniu lub w danych, wyszukiwanie podo-
bienstw i skojarzen, wzorcéw przynoszacych wglady
i nadajacych sens; ,praca z klientami nad zrozumie-
niem wewnetrznych atraktoréw i opracowanie jasnej
wizji »idealnego ja« w przyszlosci stanowi fundament
zmiany” (Rock, Page, 2014, s. 111);

o teorie wellness — m.in. zalozenie, ze klient wie wiecej
0 swojej sytuacji niz coach; ,zmiana wystepuje wtedy,
gdy klient zmienia swoja opowie$¢, rezygnujac z rozpa-
czy i bezradnosci, i zaczyna odczuwac nadzieje i site”
(Rock, Page, 2014, s. 170);

« psychologia sportu - kryteria ustalania celéw, wizuali-
zacje, wchodzenie do ,,strefy” wlasciwego stanu umy-
stu, stanu przeptywu i kontroli mysli, pozwalajacego
osiggnac szczytowe wyniki (Peltier, 2001, s. 245-266;
Rock, Page, 2014, s. 178);

o teorie zmiany - techniki bazujace m.in. na trzyeta-
powym procesie zmiany Kurta Lewina, teorii etapow
Elizabeth Kiibler-Ross, modelu transteoretycznym Ja-
mesa Prochaski, trzech procesach przejscia Williama
Bridgesa, czterech etapach uczenia si¢ Williama C. Ho-
wella, o$miu krokach ku zmianie Johna Kottera, podej-
$ciu systemowym Petera Senge, cyklu dziatan i refleksji
Richarda Boyatzisa — pomagaja coachom nazywac to,
co sie dzieje, jakie nieokreslone stany emocjonalne wy-
woluje u klienta zmiana oraz wspierajg proces normo-
wania emocji przez uswiadomienie, ze to, co si¢ dzieje,
jest normalne, a nawet umozliwiajg uprzedzenie dal-
szych etapow (Rock, Page, 2014, s. 205-222).

Do wszystkich wymienionych wczesniej fundamentow

i zalozen nalezy dodac jeszcze analogie, ktora w pierwszej
kolejnosci moze by¢ dostrzegana w mysleniu o coachingu
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— jest nig poréwnanie z sokratejskag metoda prowadzenia
dyskursu filozoficznego w taki sposdb, ze nauczyciel ,,wycia-
ga” z ucznia prawdziwe znaczenia i definicje pojec¢ oraz re-
lacje miedzy nimi. Wedlug tradycyjnej, sokratejskiej szkoly
- takie prowadzenie dialogu mozliwe jest poprzez dwie me-
tody: elenktyczng — metoda zbijania, zmierzania do absurdu,
polegajaca na przyjeciu falszywej tezy, a nastepnie pytaniami
doprowadzenie do tezy sprzecznej z inng, powszechnie uzna-
na, albo z samg teza pierwotna; majeutyczng - ,sztuka po-
toznicza”, przyjmujaca zalozenie, ze ,,czlowiek nosi w sobie
wiedze prawdziwa, ale jej sobie nie uswiadamia, trzeba mu
w tym dopomoc, aby wydoby¢ zen prawde” poprzez umie-
jetne zadawanie pytan (Tatarkiewicz, 1968, s. 83-84). Joanna
Zukowska (2012, s. 7) stoi na stanowisku, ze na tej podstawie
»mozna wysnu¢ wniosek, iz pojecie dialektyki majeutycznej
stanowi podwaliny wspdlczesnego coachingu”. O Sokratesie,
jako pierwszym coachu, pisze tez Julie Kennedy (2009, s. 6)°.
Autorka niniejszej publikacji nie do konca zgadza si¢ z tym
twierdzeniem, poniewaz w jej rozumieniu coaching blizszy
jest konstruktywistycznemu podejsciu do subiektywnych,
indywidualnych prawd. Podobnie, poszukiwanie sprzeczno-
$ci jest jedng z wykorzystywanych przez coachéw technik,
ale ich zasadg etyczng jest zgoda na istnienie sprzecznosci
tylko tam, gdzie dostrzega je uczacy si¢ (coachee). Stanowi-
sko zblizone do zaprezentowanego w niniejszej publikacji
formutuje Urszula Tabor (2011, s. 86), uzupelniajac, ze w co-
achingu ,,nie ma miejsca na sokratejska ironie¢”.

Coaching - w swojej klasycznej formie - jest metoda in-
dywidualnej pracy coacha z uczacym si¢ (coachee). Istnieje
réwniez forma coachingu zespolowego, w ktérym uczacym
sie jest okreslona grupa, zmierzajaca w jednym wspolnym
kierunku. W niniejszej pracy pozostawiono jednak te rozwa-
zania na marginesie i nie przyjeto perspektywy coachingu

3 J. Kennedy, 2009, A Definition of Coaching, http://docslide.us/do-
cuments/a-definition-of-coaching.html (dostep: 1.12.2013).
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zespolowego w badaniach. Podobnie, postrzeganie coachin-
gu jako sposobu zarzadzania (Stelter, 2002, s. 14; za: Illeris
iin., 2004, s. 111; Smotka, 2009) nie jest obiektem rozwazan
w tej publikaciji.

Rosngca popularnosé coachingu® niestety nie przyczynia
si¢ do oczyszczenia terminologicznego jego pola i jednoznacz-
nos$ci w tym, co jest, a co nie jest coachingiem i kim sg postaci,
ktére w nim uczestniczg. Mozna spotka¢ proby ttumaczenia
na jezyk polski tej nazwy - jak wypowiada si¢ Wlodzimierz
Goriszowski (2008, s. 28): ,,termin coaching tlumaczony jest
jako wsparcie, doradztwo, indywidualna pomoc, motywo-
wanie i pomoc w rozwoju”. Niestety, zadne z podanych przez
autora ttumaczen nie jest doktadnym odpowiednikiem stowa
»coaching” i Zadne z nich nie odzwierciedla merytorycznie
jego znaczenia, domagajac si¢ jednoczes$nie szczegélowego
doprecyzowania - nie mozna powiedzie¢, ze coaching jest
wsparciem, doradztwem, motywowaniem czy pomoca w roz-
woju, cho¢ wielokrotnie w trakcie tego procesu mozliwe jest
osiggniecie podobnego efektu (Chmielecka, 2010, s. 273).

Piotr Pilipczuk, podejmujac probe ,,rozprawienia si¢” z 70
popularnymi mitami na temat coachingu, rozpoczyna ,.etap
naturalnego zawezania, a wlasciwie wyznaczania obszaru
docelowego i urealnienia zakresu dyscypliny” (Pilipczuk,
2012, s. 12); warto zatem, poszukujac wyjasnien, siegnac do
tej lektury.

Ze wzgledu na fakt, iz w literaturze czg¢sto mozna spotkac
malo precyzyjne lub tez wzajemnie przeczace sobie i wy-
kluczajace si¢ okreslenia tego, czym jest coaching, ponizej
przytoczono definicje za jedng z wiodacych na calym $wie-
cie organizacji zajmujacych si¢ coachingiem oraz pierwszej
organizacji, ktéra w 2002 r. wprowadzila coaching do Polski

4 Miara wzrostu popularnoéci uczyniono tutaj prosty sprawdzian
liczby wynikéw osiggnietych po wpisaniu do internetowej wyszukiwarki
Google, stowa ,,coaching”. We wrzesniu 2013 r. liczba wynikéw wyniosta
26 100 000 (Surzykiewicz, Kulesza, 2013, s. 15), podczas gdy w sierpniu
2016 r. juz 289 000 000.



3.1. Czym jest coaching?

93

- International Coaching Community (ICC), ktdrej autorami
s3 Joseph O’Connor i Andrea Lages-O’Connor (zalozyciele
ICC), na ktérych autorytet takze powoluje sie Pilipczuk (2012):

[...] esencja coachingu jest: pomoc ludziom w dokonywaniu
zmian w taki sposob, w jaki tego oczekujg i pomoc w podazaniu
w kierunku, w ktérym chcg. Coaching pomaga ludziom na kaz-
dym poziomie w stawaniu si¢ tym, kim chca i byciu najlepszym
jak to mozliwe. Coaching buduje pewnos$¢, wzmacnia wybdr
i prowadzi do zmian. Wyzwala ludzki potencjal, aby zmaksyma-
lizowa¢ aktywno$¢ (O’Connor, Lages-O’Connor, 2007, s. 18).

Wida¢ zatem, ze analizowany termin ma raczej niewiele
wspolnego z treningiem, szkoleniami czy przekazywaniem
wiedzy, na co wskazuja niektorzy autorzy i co jest tak bardzo
powszechne w mowie potoczne;j.

Nieco inaczej rzecz ma si¢ z ttumaczeniem stowa ,,coach”
jako: ,indywidualny doradca, trener, instruktor, opiekun, ko-
repetytor” (Goriszowski, 2008, s. 28). Zdecydowanie nie moz-
na przystac na zadne z tych okreslen, gdyz bezposrednio odno-
szg si¢ one do oséb wykonujacych zgola odmienne czynnosci
— kolejno: doradztwo, szkolenia/treningi, instruktaz, sprawu-
jacych opieke czy tez udzielajacych korepetycji; podczas gdy
coach jest osobg, ktéra prowadzi coaching. Zartobliwie mozna
by powiedzie¢, ze tak samo adekwatne jest ttumaczenie termi-
nu ,coach” jako: powdz, kareta, dylizans, czy wagon kolejowy
- tlumaczenie jest jak najbardziej dostlowne, ale w najmniej-
szym stopniu nie oddaje istoty tego, kim jest coach (Chmie-
lecka, 2010, s. 272-274). Zupelnie niezrozumiata jest tez for-
muta ,,coacher” (Parzeniowska, Serkowska, 2005, s. 63). Osoba
coacha - jego rola, zadania, a takze oczekiwane umiejetnosci
— przyblizona zostanie w kolejnym podrozdziale.

Pojawia sig jeszcze jedna kwestia pojeciowa, ktdéra nale-
zy w tym miejscu podnies¢ — kim jest osoba przechodzaca
przez proces coachingu? W obszernej literaturze dotyczacej
coachingu w $rodowisku biznesowym, ktére bardzo szybko
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zaadaptowalo nowa metode do swoich potrzeb i skutecz-
nie zaczelo ja rozwijaé, najczesciej moéwi sie o ,kliencie”
(np. Smoétka, 2009; Thorpe, Clifford, 2004). Z kolei w publika-
cjach starajacych si¢ rozpowszechni¢ coaching na inne (po-
zabiznesowe) dziedziny mozemy spotkac okreslenie ,,uczacy
si¢” (Tolhurst, 2006). W wielu nieformalnych rozmowach
w $rodowisku coachdéw, niejednokrotnie autorce niniejszej
publikacji zdarzylo si¢ ustysze¢ spolszczone okreslenie ,,co-
achowany” (,0soba coachowana”), albo tez oczywista kalke
z jezyka angielskiego - ,,coachee”. Pojawiajg si¢ tez w litera-
turze okreslenia (wlasciwie — tlumaczenia), zgodnie z kto-
rymi osoba ta nazywana jest ,podopiecznym” (Starr, 2005).

Wydaje sie, ze najlatwiej byloby przyja¢ inny punkt od-
niesienia i nazywac taka osobe choc¢by zgodnie z grupg zawo-
dowg, do ktorej nalezy. Mowiliby$smy wowczas na przyktad
o sportowcach, muzykach, biznesmenach, nauczycielach, dy-
rektorach, rodzicach itd.

Niemniej odnoszac si¢ ogdlnie do oséb, ktére poza co-
achem bezposrednio uczestnicza w coachingu, przyjeto
okreslenie ,,uczacy si¢”, wyrazajac tym samym zakrojone na
szeroka skale przekonanie, Ze coaching jako metoda rozwoju
osobistego jest tez elementem procesu uczenia si¢. Dodatko-
wo, dla podkreslenia (i utrwalenia), iz uczenie si¢ odbywa
sie w sytuacji coachingu, zastosowano formule: uczacy si¢
(coachee). Tym samym polska andragogika/edukacja doro-
stych® zostala wzbogacona o pojecie ,,uczacy si¢ (coachee)”.

Justyna Parzeniowska i Wiestawa Serkowska (2005) za-
sadnie proponuja rezygnacj¢ z ttumaczenia tych poje¢ na
rzecz wyjasniania ich znaczen. Podkreslaja, ze:

stowo coaching nie ma trafnego polskiego odpowiednika.
Z jednej strony kojarzy sie ze szkoleniem sportowcéw, z drugiej

5 Przyjeto tutaj rozréznienie, gdzie andragogika jako subdyscyplina
pedagogiczna jest obszarem teoretycznej refleksji nad praktyka edukacji
dorostych.
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- z zarabianiem pieniedzy w biznesie. Ta metoda — wspierania,
pomnazania — $mialo moze by¢ tez stosowana w o$wiacie. [...]
Ustalmy zatem, zapewne ku niezadowoleniu purystow jezyko-
wych, ze bedziemy uzywaé terminéw anglojezycznych: coach
i coaching (Parzeniowska, Serkowska, 2005, s. 62).

Podobnego zdania jest Bozena Wujec, ktéra, powolujac si¢
na polskich badaczy (Szmidt, 2009, s. 41; Oleksyn, 2006, s. 218;
za: Wujec, 2012, s. 5), argumentuje, Ze: ,.znalezienie odpo-
wiednika stowa coaching w jezyku polskim jest niemozliwe”.
Przyjecie obu terminéw do jezyka polskiego moze takze przy-
czyni¢ si¢ do wyraznego nakreslenia odrebnosci coachingu na
tle innych metod, by wspomnie¢ cho¢by: mentoring, trening,
nauczanie, tutoring, doradztwo, consulting czy terapi¢ (Zeus,
Skiffington, 2002, s. 10-12; Wujec, 2012, s. 14-21).

Gruntowng analize wielu definicji coachingu przeprowa-
dza Wujec (2012, s. 9-14), aby w efekcie dokonac¢ prostej sys-
tematyki, ktéra uwidacznia zasadnicze elementy coachingu
oraz przypisuje im zrodlo. Tak sformutowang konceptuali-
zacje przedstawia tabela 3.

Tabela 3. Alternatywna konceptualizacja coachingu

DESYGNAT OPIS REFERENCJE
1 2 3
Rozwoj Pomoc w rozwoju potencja- | D. Druckman, R. Bjork
potencjatu tuludzi, organizacji, wkto- | (1991)
rych pracujg, oraz $rodowi- | J. Whitmore (1996)
ska, w ktérym zyja A. Grant (2000)

R. Hargrove (2006)

Celowo$¢ Zorientowanie na rozwig- | J. Whitmore (1992)
zanie, w ktorym istotg jest | E. Parsloe (1998)

wymiernos¢ efektow M. Downey (1999)
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Tabela 3 (cd.)

1 2 3

Holistyczne Wsparcie w rozwoju poten- | R. Dilts (2003)
wsparcie cjatu w zgodzie z wyznawa- | R. Hargrove (2006)
nymi warto$ciami klienta

Partnerstwo | Relacja partnerska oparta | M. Downey (1999)

na wspolpracy coacha E.M. Hudson (1999)

z klientem w celu wydoby- | A. Grant (2000)

cia jego zasobow J. Caplan (2003)
Systematyczny | Systematyczny proces A. Grant (2000)
proces pomagania drugiej oso- R. Dilts (2003)

bie, ktéry ma na celu
zintensyfikowanie jej roz-
woju

Komunikacja | Rozmowa ze szczegélnym | D. Druckman, R. Bjork
uwzglednieniem oczekiwa- | (1991)

nej przez klienta informacji |J. Starr (2005)

zwrotnej D.T. Hall et al. (1999)

Autorefleksja | Autorefleksja nad genera- | S. Wales (2002)

tywnym zastosowaniem S. Thorpe i]. Clifford (2004)
umiejetnoéci i madrosci
wewnetrznej

Pokonywanie | Interwencja polegajacana | R. Dilts (2003)
ograniczen pomocy w przekroczeniu | ICF (2012)
wewnetrznych barier
klienta

Krétkotermi- | Interwencja krétkotermi- | D. Clutterbuck (2003)

nowos¢ nowa, ktéra zazwyczaj trwa
od kilku do kilkunastu
miesiecy

Zrodlo: Wujec, 2012, s. 14.

Judith Tolhurst (2006, s. 3-4) wyjasnia, ze coaching jest wy-
soko rozwinieta metoda indywidualnej pracy z uczacym sig
w ramach serii spotkan. Coach ulatwia uczacemu si¢ wziecie
odpowiedzialnosci za jego uczenie sie, zwiekszenie swiadomosci
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swojej sytuacji i podniesienie swoich umiejetnosci. To jest meto-
da uswiadomienia potencjatu.

Nieco dalej w swoich rozwazaniach idzie Jenny Rogers (2010,
s. 14), ktdra twierdzi, ze: ,jedynym celem coacha jest praca nad
tym, aby klient rozwinat caly swéj potencjal - tak, jak go sam
zdefiniuje”. W definicjach tych na pierwszy plan wylania si¢ klu-
czowe dla coachingu pojecie - potencjal, ktdrego odkrycie i zde-
finiowanie stanowi podstawowy zaséb uczacego sig, a takze po-
$rednio w trakcie coachingu mozliwe jest jego pelne rozwiniecie
poprzez uswiadomienie sobie tego, co go zaktdca czy ogranicza.

W. Timothy Gallwey w swojej ksiazce The Inner Game of
Work (2000)° umieszcza potencjal w nastepujacym wzorze: ,wy-
niki = potencjal - zakldcenia” (performance = potencial less in-
terference). Jest to podstawowe zalozenie coachingu, wedtug kto-
rego osiggane przez nas rezultaty s3 na poziomie calego naszego
potencjatu (polaczonego ze wszystkimi, takze zewnetrznymi
zasobami czlowieka), pomniejszonego o ,,zakldcenia”. Celem co-
achingu jest wiec usuwanie owych zaktdcen, ograniczen, barier
— szczegolnie tych narzucanych samemu sobie. Wséréd przykla-
dowych blokad mozna znalez¢ takie mechanizmy jak: nadmier-
ne obwinianie si¢ lub unikanie samokrytyki, ktére niepotrzebnie
pochtaniaja energie jednostki (Zeus, Skiffington, 2002, s. 21).

W tym kontekscie zrozumiale staja sie stowa $w. Augustyna,
ktore niczym motto przyswiecaja pracy coacha: ,,Czlowiek nie
moze niczego nauczy¢ drugiego cztowieka, moze mu tylko do-
pomoc wyszukaé prawde we wlasnym sercu, jezeli ja posiada™.

6 Publikacje z cyklu The Inner Game... bazuja na tym samym zaloze-
niu - toczacej si¢ wewnetrznej walce (rozgrywce), ktdra uniemozliwia sku-
teczne dzialanie. Pierwsza z tych ksigzek — The Inner Game of Tennis (1974;
wyd. pol. 2006) jest ksigzka, ktora ukazujac si¢ pierwszy raz zrewolucjoni-
zowala podejscie do coachingu, stosowanego 6wczeénie niemal wyltacznie
w sporcie. W. Timothy Gallwey pokazal, na przykladzie tenisa, ze gléwnym
przeciwnikiem w owej grze jesteSmy my sami, nasze wewnetrzne przeko-
nania, ograniczenia, instruujace i oceniajace wewnetrzne mysli (,,Jestem za
wolny”, ,Powinienem sta¢ nizej na nogach”), a nie zewnetrzny, rzeczywisty
rywal. Dowodzi, ze decydujgca gra rozgrywa si¢ w nas samych.

7 Fundacja Opoka, http://www.guadalupe.opoka.org.pl/prowadzm-
nie/cytaty_sw_Augustyna_z_Hippony.html (dostep: 21.11.2016).
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3.2. KIM JEST COACH?

Encyklopedia coachingu® pod hastem ,,coach” wyjasnia,
ze jest to ,,osoba posiadajaca kwalifikacje i wykonujaca za-
wdd coacha zaréwno w pelnym wymiarze godzin, jak i jako
uzupelnienie innej profesji”. Nie jest to jednak definicja wy-
starczajaca, szczegdlnie w polskich warunkach, gdzie coach
nie jest zawodem - nie zostal wpisany na liste Klasyfikacji
Zawodow i Specjalno$ci Ministerstwa Rodziny, Pracy i Poli-
tyki Spotecznej’. W praktyce zatem ,,coachem moze nazwa¢
sie kazdy o ile bedzie mial klientéw™.

Taki opis nie definiuje w istocie osoby coacha ile raczej
jest proba formalnego jej wyrdznienia, dlatego tez nalezy
dokona¢ dodatkowego uscislenia. Coachem jest osoba, ktéra
prowadzi coaching, czyli odpowiada za jego przebieg (pro-
ces) z uwzglednieniem wszystkich zasad sztuki coachingu
postulowanych przez reprezentowang przez siebie szkole'
oraz postepuje w zgodzie z Kodeksem Etyki'2.

Jak wyjasniajg Sara Thorpe i Jackie Clifford (2004, s. 43),
do podstawowych zadan i obowigzkow coacha naleza:

« okredlanie potrzeb rozwojowych;

« wyjasnianie klientom, kierownikom i innym zaanga-

zowanym osobom, na czym polega coaching;

8 Encyklopedia Coachingu, http://www.encyklopediacoachingu.pl/
haslo51 (dostep: 21.11.2016).

9 Ministerstwo Rodziny, Pracy i Polityki Spolecznej, http://psz.pra-
ca.gov.pl/rynek-pracy/bazy-danych/klasyfikacja-zawodow-i-specjalno-
sci (dostep: 21.11.2016).

10 Encyklopedia Coachingu, http://www.encyklopediacoachingu.
pl/haslo51 (dostep: 21.11.2016).

11 Dobra praktyka jest informowanie uczacego si¢ (coachee) na
poczatku procesu o reprezentowanym przez coacha podejsciu (szkole),
aw razie potrzeby wyjasnienie réznic, wskazanie zasad, jakimi coach be-
dzie si¢ kierowal, granic swojej pracy oraz standardéw etycznych, ktdre
respektuje.

12 Encyklopedia Coachingu, http://encyklopediacoachingu.pl/ha-
sl097 (dostep: 31.08.2016).
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« pomaganie w ustalaniu celéw uczenia si¢ oraz w plano-
waniu dzialan;
o wykorzystywanie doswiadczen zwigzanych z ucze-
niem si¢ w celu poprawy efektywnosci dziatania;
o przekazywanie klientowi informacji zwrotnych na
podstawie zaobserwowanych zachowan;
o stawianie wyzwan klientowi tak, by mogt oceni¢ swoje
umiejetnosci;
« pomaganie klientowi w okreslaniu probleméw i mozli-
wych sposobdw ich rozwigzania;
« wspieranie procesu oceny poprzez zachecanie klienta
do okreslania postepow w kontekscie poprawy celow;
» wzmacnianie motywacji klienta do realizacji celow.
Powyzsze dzialania z pewnoscia wymagaja réznorod-
nych cech, umiejetnosci i kompetencji, ktdre sg szeroko po-
stulowane w literaturze przedmiotu (Thorpe, Clifford, 2004
s. 44; Starr, 2005, s. 24-26). Wazna jest tez okreslona wiedza,
ktdra coach powinien posiadac i dotyczy ona w niewielkim
stopniu dziedziny, w ktérej pracowaé zamierza uczacy si¢
(coachee) oraz w wiekszym stopniu - podstaw andragogiki
i przebiegu procesu coachingu:

coach musi posiada¢ pewna wiedze z dziedziny, w ktorej
bedzie prowadzi¢ coaching, a zwlaszcza rozumie¢ oczeki-
wania dotyczace wynikoéw dzialania. Nie musi by¢ eksper-
tem. Powinien tez wiedzie¢, jak uczg sie¢ osoby dorosle, zna¢
teorie uczenia si¢ oraz proces coachingu (Thorpe, Clifford,
2004, s. 44).

Coach zatem, prowadzac proces coachingu - uczenia si¢
- staje sie nauczycielem dorostych.

Nauczyciel to ten, ktéry uczy innych, bez wzgledu na kontekst
sytuacji edukacyjnej, bez wzgledu na charakter procesu ucze-
nia si¢ i nauczania (ksztalcenia). W edukacji dorostych nie
brakuje ,,odmian” nauczycieli dorostych. [...] Kazdy z tych



100

Rozdziat 3. Coaching w polu andragogiki

typow-modeli ma do spelnienia jakie$ szczegdlne zadanie,
wyrdzniajace go sposrod innych (Dubas, 2010, s. 68-69;
por. Dubas, 2007, s. 284-285).

Zadaniem coacha jest praca z ludzmi nad poprawa wyni-
kéw ich dziatania w ramach konkretnej dziedziny badz umie-
jetnosci (Thorpe, Clifford, 2004, s. 43). Realizuje on swoja role
postugujac si¢ szczegdlng metoda — coachingiem i starajac si¢
pomoc uczacemu sie (coachee) w znalezieniu wlasnego roz-
wigzania biezacej, trudnej sytuacji. ,,Sesje coachingu maja na
celu dodanie klientowi sity i wspieranie jego staran” (Vickers,
Bavister, 2005, s. 21).

Warto podkresli¢, ze: ,,coach w swojej pracy nie postuguje
si¢ zadnym usankcjonowanym podrecznikiem, zawierajacym
standardowe sposoby diagnozowania i jednoznacznie zdefinio-
wane rozwigzania, do ktérych mozna si¢ odnies¢” (Whitworth
iin., 2010, s. 37), co w praktyce oznacza, iz: ,coaching jest nie
tyle metodologig, ile relacja” (Whitworth i in., 2010, s. 37).

Nie ma jednej okreslonej drogi nabycia niezbednej wie-
dzy, umiejetnosci czy uksztaltowania pozadanych postaw.
Przyszli coachowie doskonalg swoje kompetencje w rézno-
rodnych formach, m.in.: studiéw (licencjackich, magister-
skich, podyplomowych), dlugotrwatych kurséw, pojedyn-
czych szkolen czy samoksztalcenia. Im bardziej prestizowy
dyplom czy certyfikat mozna uzyskac na zakonczenie ksztat-
cenia, tym dluzszy i bardziej zlozony kurs, uwzgledniajacy
wiele (do 100 godzin) godzin praktyki (nierzadko poza sala
szkoleniowy), ktdéra zostaje udokumentowana w portfolio
kandydata na coacha'. Nacisk na praktyke w ksztalceniu co-
achoéw wynika z zalozenia: ,wigcej zajec z teorii oznacza, ze
jest to bardziej szkola o coachingu, ksztalcaca specjalistow,
a nie coachow™.

13 International Coaching Federation, https://icf.org.pl/akredytacja/
(dostep: 2.02.2018).

14 International Coaching Federation, https://icf.org.pl/edukacja/
jak-zostac-coachem/ (dostep: 15.02.2018).
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Szczegétowych informacji na temat dostepnych w Polsce
Szkét Coachingu oraz mozliwych drég stawania si¢ coachem
dostarcza opracowany przez Magdalene Kotodkiewicz Ra-
port Szkota dla Coacha. Zestawienie oferty edukacyjnej Szkot
Coachingu w Polsce®.

3.3. KRYTYKA COACHINGU

Coaching jako metoda, ktéra wcigz wykorzystywana jest
bardziej w praktyce niz teorii, ma stosunkowo stabo rozwi-
niete pole badawcze.

National College for Teaching and Leadership, funkcjo-
nujacy wezesniej pod nazwa National College for School
Leadership, w Nottingham, jest przykladem szkoty wyzszej,
ktdra silnie angazuje si¢ we wdrozenie coachingu w szko-
fach na terenie Anglii. Na uczelni prowadzone s3g od wielu
lat liczne projekty, badania, ukazuja si¢ kolejne prace dostep-
ne online, a przez to promowane jest podejscie coachingowe
w szkolach oraz w zarzadzaniu. Wszystkie dzialania moz-
na przedledzi¢ na stronie internetowej uczelni', jednak ze
wzgledu na koncentracje na aspekcie praktycznym i fakt, iz
nie znaleziono bezposrednich odniesien do podstaw andra-
gogicznych proponowanych dzialan w aspekcie uczenia sie
dorostych, w tym miejscu jedynie sygnalizowane jest istnie-
nie do$¢ preznie dzialajacej organizacji, ktdra traktuje co-
aching jako forme zarzadzania (w szkotach i nie tylko), jako
sposob pracy nauczyciela, w tym wykladowcy szkoty wyzszej
i jako metode, z pomoca ktdrej uczniowie zdobywajg wie-
dze, doskonalg swoje umiejetnosci i podnosza kompetencje.

15 M. Kolodkiewicz, Raport Szkota dla Coacha. Zestawienie ofer-
ty edukacyjnej Szkét Coachingu w Polsce, http://www.coachingcen-
ter.pl/files/0/9295/raport%20szkola%20dla%20coa  cha.pdf  (dostep:
5.02.2018).

16 National College for Teaching and Leadership, Anglia, http://ncsl.
org.uk (dostep: 14.05.2014).
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Znamienne jest takze, ze pierwsze stowa opublikowanej pod
ich szyldem pracy Leading Coaching in Schools brzmia: ,,Co-
aching seems to be everywhere at the moment” " (,Wydaje
sie, ze coaching jest wspdlczesnie obecny wszedzie”). Jest to
twierdzenie, z ktéorym mozna sie tak samo zgodzi¢, jak i nie
zgodzi¢ i obie te postawy stanowig punkt wyjscia do naj-
czestszej krytyki coachingu.

Z jednej strony — entuzjasci metody zauwazaja coaching
wszedzie, wszystko nazywaja coachingiem i niestety, czesto
osoby pracujgce w obszarze relacji z innymi ludZzmi - mylnie
nazywajg si¢ coachami. To z kolei sprawia, Ze wyobrazenia
o faktycznych dzialaniach coachingowych sg bardziej mgli-
ste, wzbudza watpliwos¢ wzgledem jego skutecznosci, za$
coachow uwaza sie za szarlatanéw czy magikéw (Pilipczuk,
2012, s. 42).

Z drugiej za$ strony, mozna powiedzie¢, ze coaching jest
nowym terminem dla starej metody - parafrazujac tytul
artykutu Justyny Parzeniowskiej i Wiestawy Serkowskiej
(2005) — w ten sposob przeczac istnieniu tej metody w ogdle.

Streszczajac krytyke, pojawiajacg sie od ponad 10 lat w li-
teraturze przedmiotu dotyczacej coachingu, warto zauwa-
zy¢, ze skupia si¢ ona wokdt dwoch gtownych nurtow.

W pierwszym sg glosy, ktore, co prawda, uznajg coaching
jako praktyke edukacyjng, ale ich zastrzezenia dotyczg roz-
bieznosci pomiedzy tym, jakie zastugi praktycy (i teoretycy)
coachingu mu przypisuja a mozliwosciami, jakie faktycznie
moze on oferowac.

Druga grupa to sceptycy, ktorzy pod szyldem coachin-
gu upatruja dawnych praktyk. Nie uznaja nowej metody,
a krytyka ogranicza si¢ do dyskredytacji tych, ktorzy na
okreslenie dawnych metod poszukujg nowego pojecia. Ten
rodzaj oceny jest wynikiem oddzielenia od siebie réznych

17 J. Creasy, F. Paterson, 2005, Leading coaching in schools, Na-
tional College for School Leadership, http://www.lcll.org.uk/uplo-
ads/3/0/9/3/3093873/leading_coaching_in_schools.pdf (dostep:
24.08.2014).
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elementéw budujacych coaching jako proces, np. stawiania
pytan, pobudzania do refleksyjnego myslenia, uwaznej rela-
¢ji pomiedzy coachem a uczacym si¢ (coachee), indywidu-
alnego dopasowania zadan, podmiotowosci i partnerstwa
itd. i udowodnieniu, Ze to wszystko jest juz znane od dawna.
W podrozdziale 3.1. Czym jest coaching?, wskazane zostaly
gltéwne fundamenty i filary, na ktérych zasadza sie coaching.
Jednak dopiero z polaczenia pojedynczych elementéw two-
rzy sie nowy sposob postepowania — coaching'®. Powstanie
coachingu jako metody blizsze jest zatem procesowi twor-
czemu, w ktorym przez kojarzenie elementéw od siebie odle-
glych tworzy si¢ nowa jakos¢.

Krytyce, przyporzdkowanej do pierwszego nurtu, podda-
je sie fakt, ze coaching nie uwzglednia natury systemu, w ja-
kim funkcjonuje. Z tego powodu nie moze on by¢ skuteczny
dla osoby nalezacej do danej organizacji, jesli nie zmieni si¢
ona w organizacje uczacg si¢'’, czyli osoby, ktore jg tworza,
powinny zakwestionowa¢ dotychczasowe sposoby funkcjo-
nowania czy rutynowe dzialania oraz znalez¢ inne, nowe
i bardziej adekwatne wzorce postepowania (Fook, 2004; Fu-
redi, 2004; za: Askew, Carnell, 2011, s. 15).

Kolejna teza krytyczna dotyczy coachingu jako dzialania
podtrzymujacego konsumpcyjny sposéb myslenia, wedlug
ktérego nie jesteSmy wystarczajaco dobrzy i dlatego po-
trzebujemy mie¢ lepsze rzeczy albo pracowac cigzej, przede
wszystkim w asyscie specjalistow (MacInnes, 1998; Furedi,
2004; za: Askew, Carnell, 2011, s. 16). Postepujaca specjaliza-
cja i swoista moda sklaniajg nas do tego, aby szuka¢ pomocy
- w tym wypadku u coachéw - cho¢ nierzadko wystarczy-
taby chwila namystu, refleksji, kontaktu z natura, modlitwy,

18 Zjawisko polegajace na podobnych procesach, nazywane jest efek-
tem synergii — efekt wspolnego dziatania jest wigkszy niz suma dziatan
indywidualnych.

19 Problem zasadnosci (lub nie) postugiwania sie pojeciem organi-
zacji uczacych sie poruszono w podrozdziale 1.1. Kategoria ,,uczenie sig”
w andragogice.
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rozmowy z bliskim, spowiedzi, czytania poezji czy alego-
rycznych opowiadan - w zaleznosci, co byloby blizsze da-
nej osobie. W rzeczywisto$ci, praca nad sobg jest jednak dla
wielu ludzi tatwiejsza, kiedy kto$ jej pilnuje, kiedy mozna sig¢
przed kim$ zobowigza¢ do okreslonego dziatania (taki ar-
gument podnosit tez jeden z respondentow, bioracy udzial
w nizej omawianym badaniu).

W odpowiedzi na tak postawione zarzuty, Askew i Car-
nell (2011, s. 17-18) argumentuja, Ze rozwoj osobisty i pra-
ca nad podniesieniem indywidualnej pewnosci siebie moze,
a nawet powinna by¢ poczatkiem, ktéry ma szanse prowa-
dzi¢ do szerszej zmiany rzeczywistosci spolecznej i z tego
powodu nie nalezy go zaprzepaszczaé. Co wiecej, coaching
ma ten przywilej, Ze wspiera ide¢ empowermentu wsrdd pra-
cownikow, poniewaz w odroznieniu od kontaktu z doradca,
rola coacha nie jest przekazanie pewnej ,,prawdy” i konkret-
nego rozwigzania, ale wzmocnienie czlowieka, aby byt w sta-
nie samodzielnie postrzega¢ peten kontekst sytuacji, ocenia¢
jej znaczenie, wyciaga¢ wnioski i podejmowac decyzje - sto-
wem - refleksyjnie uczy¢ sie.

Coaching oskarza si¢ takze o pewnego rodzaju ,prze-
wrotnos$¢”, poniewaz postulujac oderwanie od wszelkich
przyjmowanych bezrefleksyjnie zalozen, sam od takich za-
lozen nie jest wolny. Nie sposéb mi z taka krytyka si¢ nie
zgodzi¢. Zyjemy w czasach, kiedy niemal kazde - méwigc
ostroznie — dzialanie spofeczne naznaczone jest symbolami
wladzy i dominacji. Trudno spotkac¢ si¢ z teza, Ze coaching
pozostaje bezzalozeniowy, mimo iz najbardziej pozadana
jest postawa pytajaca, a nie ,wyrokujaca, osadzajaca”, czy
»szufladkujaca” (Adams, 2011) wzgledem o0séb czy zdarzen.
Owa bezzalozeniowos¢ jest zatem blizsza kategorii dazenia,
»stawania si¢”, a nie ,,bycia”.

Warto przywolaé jeszcze stanowisko, ktdre jest przeja-
wem ideologicznej lokacji coachingu w poszczegélnych wy-
miarach zalozen kulturowych, co obrazuje tabela 4.
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Tabela 4. Wymiary zatozen kulturowych przyjmowanych w coachingu

WYMIAR . OPIS.WYMIARU .
Stanowisko zajmowane w coachingu
1 2
Uniwersalizm/Partyku- | Stopien, w jakim reguly i relacje sg istotne.
laryzm W coachingu duzo wazniejsza jest jednost-

(universalism/particula-
rism)

kowa relacja niz przestrzeganie formalnych
regut

Indywidualizm/Kolekty-
wizm
(individualism/collecti-
vism)

Stopien, w jakim ludzie widza siebie lub
otoczenie (grupe, rodzine, spolecznos¢) jako
wazniejsze.

Coaching skupia sie na jednostce funkcjo-
nujacej w okreslonej spotecznosci

Racjonalnos$¢/Emocjo-
nalno$¢

Stopien, w jakim uwzglednia si¢ emocje.
Emocje s3 uwzgledniane, jako przedmiot

(neutral/emotional) namystu

Konkret/Rozproszenie Stopien, w jakim zycie prywatne i zawodowe

(specific/diffuse) moga zosta¢ odizolowane.
Chociaz coaching skupia sie na pracy za-
wodowej, uczacy sie (coachee) z pewnoscia
widzi (lub zauwazy) korelacje tego obszaru
z zyciem prywatnym

Relacja wladzy Stopien, w jakim istnieje emocjonalny dy-

(power distance) stans pomiedzy pracownikiem a pracodawca.

W coachingu zaletg jest ,,zawieszenie” emo-
cjonalnego dystansu pomiedzy pracowni-
kiem i pracodawcg

Osiagniecia/Uzyskanie
(achievement/ascription)

Stopien, w jakim ludzie odczuwaja potrze-
be osiagnie¢, albo uzyskania okreslonego
statusu.

Zadaniem coachow jest kwestionowanie
otoczenia kulturowego, jako tego, ktore jest
miarg czlowieka

Niepewno$¢/Unikanie
(uncertainty/avoidance)

Stopien, w jakim ludzie czuja, Ze dotykaja
ich niepewne lub trudne sytuacje.
Zadaniem coachdw jest wyjécie naprzeciw
i uczenie si¢ ze zmiany i zlozonosci
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Tabela 4 (cd.)

1

2

Sekwencyjnos¢/Synchro-
niczno$¢
(sequential/synchronic)

Stopien, w jakim ludzie uwazajg, ze rzeczy
powinny dzia¢ si¢ w okre$lonej kolejnosci
albo wszystkie w jednym czasie.

W coachingu te wymiary traktowane sa
bardzo indywidualnie, cho¢ mozna rzuci¢
wyzwanie kulturze, w ktérej szybkos¢ jest
priorytetem

Status/Relacyjnos¢
(status/relationship)

Stopien, w jakim ludzie cenig sobie indywi-
dualny status, wyzwania i osiggniecia albo
wspotprace i dobrg atmosfere w pracy.

W coachingu przede wszystkim ceni si¢
dobre relacje w pracy, a dopiero na tej pod-
stawie stawia wyzwania

Orientacja Krétkotermi-
nowa/Dlugoterminowa
(long-term/short-term
orientation)

Stopien, w jakim ludzie cenig trwato$¢,
uporzadkowanie, dlugotrwale relacje albo
poczucie osobistej stabilnosci, postawe
asekuracyjna i krotkoterminowe poszano-
wanie zwyczajow.

W coachingu wazniejsza jest perspektywa
dlugoterminowa

Kontrola Wewnetrzna/
Zewngtrzna
(internal/external control)

Stopien, w jakim ludzie czujg, ze kontroluja
swoje otoczenie, albo to ono ich kontroluje.
W coachingu ludzie rozpoznaja obszary,
nad ktérymi maja kontrolg i zastanawiajg
sie, co zrobi¢, aby mdc uzyskac jej wiecej
tam, gdzie jeszcze tego potrzebuja

7Zrédlo: Hofstede, 1994 i Trompenaars, 1997; za: Askew, Carnell, 2011,

s. 19-20.

Powyzsza tabela nawigzuje do ostatniego z przytoczo-
nych glosow krytycznych, dotyczacych uwiklania coachin-
gu w ciag zalozen. Ujmuje ona 11 wymiaréw zalozen kul-
turowych i wyjadnia, jakie stanowisko w kazdym z nich
zajmuje coaching. Dzieki temu mozliwe jest przesledzenie,
jakiego rodzaju ,ukryty program” przy$wieca coachingo-
wi, albo tez, uzywajac stéw Mezirowa - jakiego rodzaju
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»milczgca wiedza” moze by¢ przyswajana przez uczacych
sie (coachees).

3.4. COACHING WSROD METOD EDUKACJI
DOROStYCH

»Coaching jest uczeniem si¢” (Coaching is learning) - ta-
kie zdanie formulujg Zeus i Skiffington (2002, s. 20) i trud-
no odmowi¢ im stusznosci, podobnie jak uznajgc kategorie
uczenia si¢ nieformalnego, mozna powiedzie¢, ze zycie jest
uczeniem sie.

Niezaleznie od wybranych analogii, wykluczajac z ob-
szaru rozwazan coaching rozumiany jako metode zarza-
dzania (por. Stelter, 2002, s. 14; za: Illeris i in., 2004, s. 111;
Smolka, 2009), mozna powiedzie¢, ze jako proces, ktorego
sensem i celem jest zmiana, uczenie si¢ jest na stale wpisa-
ne w coaching. Zmiana jest bowiem immanentnie wpisana
w edukacje (Demetrio, 2006, s. 128), ,uczenie si¢ sprzyja
zmianie, a zmiana moze wzbudzac uczenie si¢; edukacja (do-
rostych) jako system winna promowac zmiany; zmiany cze-
sto uwzgledniajg system edukacji (dorostych)” (Dubas, 2014,
s. 460). Jednoczesnie Urszula Tabor reprezentuje poglad, ze
coaching jest ,,praktyka zmiany”, gdyz gléwnym uzasadnie-
niem jego intensywnego rozwoju jest fakt, ze prowadzi on
do skutecznych przemian w zyciu osobistym i zawodowym
(Tabor, 2011, s. 85).

Aby wyraznie zaznaczy¢ przestrzen, jaka w edukacji do-
rostych zajmuje coaching, poza zrozumieniem, czym jest ta
metoda, warto odpowiedzie¢ sobie na pytanie, co sprawia,
ze tak skutecznie wspiera on proces zmiany u czlowieka? In-
nymi stowy, wskaza¢ te elementy, ktére sa powszechne w co-
achingu, a ktére odwotuja si¢ do zasad andragogiki.

Hanna Solarczyk-Szwec (2010b, s. 37-39) uwaza, Ze w ucze-
niu si¢ dorostych podstawg jest oparcie si¢ na do§wiadczeniu
jednostki oraz wykorzystanie jej refleksyjnosci, jednoczesnie
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nie bez znaczenia jest motywacja doroslego uczacego si¢
i jego $wiadomos$¢ potrzeby osiggniecia zamierzonego efektu
(Matlakiewicz, 2009, s. 204). Odwolujac si¢ do badan Eduar-
da C. Lindemana (za: Knowles, Holton, Swanson, 2009, s. 47),
zauwaza sie rowniez, Ze uczacy si¢ dorosty koncentruje si¢ na
wlasnej sytuacji Zyciowej, ma potrzebe kierowania samym
soba w procesie uczenia si¢ oraz ze z wiekiem poglebiaja sie
réznice w zdolnosci uczenia si¢ pomiedzy dorostymi.

Coaching - zgodnie z wczesniejszymi wyjasnieniami
- wydaje sie, wiec by¢ tym rozwigzaniem, ktore w swojej zin-
dywidualizowanej formie w petni odpowiada na tak zaryso-
wane potrzeby. Jak (z duzym uproszczeniem) podaje Zeus
i Skiffington (2002, s. 20-21) - w przeciwienstwie do stan-
dardowych metod edukacyjnych - coaching jest zindywi-
dualizowany i samokierowany przez uczgcego si¢ (coachee).
Jedyna watpliwo$¢ moze rodzi¢ sytuacja, w ktdrej z coachin-
gu osoba korzysta w pracy czy w ramach udziatu w jakims$
szerszym projekcie — w takim wypadku, na ile stawiane cele
sa rzeczywiscie jej?, czy i w jakim stopniu posiada motywacje
do uczestniczenia w takich spotkaniach? Tutaj odpowiedz
przynosi Kodeks Etyki Coacha, ktéry glosi:

kiedy coach jest proszony o $wiadczenie ustug na rzecz osoby
lub organizacji na wniosek osoby trzeciej, musi skrupulatnie
oceni¢ zwiazek pomiedzy dwoma wspomnianymi podmio-
tami i ustali¢, czy nie zachodzi konflikt intereséw odno$nie
odmiennych rol, jakie ma spetnia¢ coach lub zagadnien zwig-
zanych z zachowaniem tajemnic zawodowych. [...] Jesli stro-
ny nie dojda do porozumienia, coach zaprzestaje $wiadczenia
ustugi®®.

Mozna zatem rozumieé, ze wobec niemoznoéci pogo-
dzenia celéw stawianych sobie przez uczacego si¢ (coachee)

20 Encyklopedia Coachingu, http://encyklopediacoachingu.pl/ha-
sl097 (dostep: 31.08.2016).
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i wynikajacych z szerszego kontekstu relacji coachingowe;j
oraz braku motywacji uczacego si¢ (coachee) do pracy, nie
ma mozliwosci rozpoczecia/kontynuowania procesu. Pod-
stawowym punktem orientacyjnym dla coacha sg zawsze po-
trzeby uczacego si¢ (coachee), a baza do pracy klimat wspar-
cia i zaufania, w ktérym mozliwa jest relacja pozbawiona
ocen i 0sagdow, swiadoma, odpowiedzialna, stymulujaca wia-
re w siebie uczacego si¢ (coachee), uwalniajgca go od poczu-
cia winy, zorientowana na rozwigzanie, wyzwanie i dziatanie
(Tabor, 2011, s. 88).

Kerryn Griffiths, w efekcie swoich badan w ramach dyser-
tacji doktorskiej opracowata model, w ktérym taczy coaching
i uczenie si¢ (A Combined Coaching-Learning Model). Dowo-
dzi w nim (Griffiths, 2006, s. 61-62), Ze istnieje mozliwos¢
porozumienia pomiedzy coachem i uczacym si¢ w obszarze
transformatywnego uczenia si¢, w ramach ktérego zapew-
niana jest rama coachingu, uwzgledniajaca zorientowanie na
cel i aktywnos¢ uczacego sig, wspierane przez czynne stu-
chanie, refleksyjne pytania, rozwigzywanie probleméw, sa-
mokontrole (self-regulation) i obserwacje. Jak wyjasnia dalej
- nawet cze¢$ciowa adaptacja powyzszego modelu, zaklada-
jacego pierwszenstwo indywidualnych potrzeb uczacych sie
przed odgérnie zalozonymi programami ksztalcenia, daje
potencjal dla zapewnienia réwnowagi pomiedzy struktura
i elastycznoscig oraz umozliwia realizacje potrzeb uczacych
sie poprzez zapewnienie im prawdziwie aktywnego (active),
opartego na wspoldziataniu (collaborative), rzeczywistego
(authentic) i angazujacego cala osobe (engaging) uczenia sie.

Coaching szeroko taczony jest rowniez z transformatyw-
nym uczeniem si¢ w okreslonych warunkach i przebiegu (li-
teratura polska: Tabor, 2011; Wrona, 2014, 2016; Chmielecka,
2017a, 2017b; literatura anglojezyczna: Gray, 2006; Griffiths,
2006, 2008; Askew, Carnell, 2011; Sammut, 2014). Inni auto-
rzy w coachingu upatrujg procesu transformatywnego, nie
odnoszac si¢ bezposrednio do teorii Jacka Mezirowa (litera-
tura polska: SwieZy, 2013; Czarkowska, 2014a; Baca-Lonn,
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2014; literatura anglojqzyczna: Hargrove, 2006; Rock, Page,
2014).

Niekiedy mozna znalez¢ bezposrednie pordwnanie,
wrecz nalozenie teorii transformatywnego uczenia sie na
proces coachingu, gdzie do cytowanego za Mezirowem opi-
su procesu uczenia si¢, dodane zostaja w nawiasach - jako
synonimy - pojecia zaczerpniete z coachingu (Gray, 2006,
s. 487) - edukacja (coaching) obejmuje podtrzymywanie
mozliwodci negocjowania znaczen i celéw przez uczacego
sie (coachee), zamiast biernej akceptacji spolecznej rzeczy-
wisto$ci zdefiniowanej przez innych. Jak wyjasnia dalej Da-
vid E. Gray, edukator (coach) ulatwia refleksje, pomagajac
swoim klientom przezwycigzy¢ wszelkie ograniczenia sy-
tuacyjne, emocjonalne i zwigzane z wiedza, lub jej brakiem,
co oznacza pomoc uczgcemu si¢ (coachee) w doskonaleniu
poprzez bycie jego przewodnikiem w dzialaniach, stuzacych
zwigkszaniu zdolnosci do petnego uczestnictwa w racjonal-
nym dialogu i osiaganiu szerszego, mniej ograniczonego (di-
scriminating) i zintegrowanego rozumienia swoich do$wiad-
czen (Gray, 2006, s. 487).

Czesciej jednak pordwnanie coachingu i transformatyw-
nego uczenia si¢ dokonywane jest w oparciu o wlasciwosci
jednego i drugiego procesu. Askew i Carnell (2011, s. 18),
odwolujac sie do stow Mezirowa, zaznaczaja, ze w ich rozu-
mieniu, istota coachingu jest poszukiwanie sensu (quest for
meaning). Jack Mezirow wyjasnia ludzka potrzebe dazenia
do nowego spojrzenia, nowej perspektywy patrzenia na sytu-
acje problemowa, koniecznoscig rozwigzania pojawiajacego
sie w pewnym momencie dylematu dezorientacyjnego. Aby
z kolei wyjs¢ z owego dylematu, niezbedne jest poszukiwanie
sensu zdarzen, dzieki czemu mozemy lepiej zrozumie¢ siebie
i uwazniej oczekiwa¢ przysztych wydarzen (Mezirow, 1981,
s. 7; za: Askew, Carnell, 2011, s. 18).

Sednem pracy podczas coachingu jest poglebienie i po-
szerzenie $wiadomosdci wlasnej sytuacji oraz realiéw ze-
wnetrznych, w jakich osoba si¢ porusza. Postugujac sie zatem



3.4. Coaching wsréd metod edukacji dorostych

111

pojeciami wyjasnionymi przez Jacka Mezirowa, w coachin-
gu mozna odnies¢ si¢ do identyfikacji szczegétowych sche-
matéw znaczen, punktéw widzenia, nawykéw mentalnych
i ram odniesienia - zaréwno tych ograniczajacych, nieprzy-
stajacych do rzeczywistosci, jak i tych wspierajacych, ktdre
pozwalajg ludziom podejmowac kolejne proby mimo pora-
zek, nie poddawac sig, z determinacja dazy¢ do celu, wierzy¢
we wlasne zasoby i z ich pomocg osiagac sukces, szukac przy-
czyn w sobie i rzeczach, na ktére mamy wplyw, postrzega¢
$wiat jako przychylny, ludzi jako uczciwych itd.

Z perspektywy teorii transformatywnego uczenia sie
zatem, celem coachingu jako procesu prowadzacego do
zmiany sposobu funkcjonowania jednostki i podnoszenia
jej subiektywnego poczucia spetnienia, samorealizacji i oso-
bistego rozwoju, jest przeramowanie (reframing) — zamiana
dysfunkcyjnych ram odniesienia na te, ktére beda wspiera-
ty osobe na drodze realizacji stawianych sobie celow. Proces
przeramowania zawsze rozpoczyna si¢ krytyczna refleksja
nad wlasnymi zalozeniami, lezacymi u podstaw nawykéw
mentalnych i punkéw widzenia, aby poprzez dialog ukaza¢
sprzecznosci pomiedzy pojeciami, dokona¢ oceny wlasnego
rozumowania i rozumowania innych, oraz mie¢ swoj final
w podjeciu lub zakonczeniu danego dzialania (Mezirow,
20004, s. 10-11; Muszynski, Wrona, 2014, s. 51).

W trakcie coachingu nierzadko okazuje sig, ze tym, co
trzyma czlowieka w miejscu i powstrzymuje przed dokony-
waniem zmian, osigganiem celéw, rozwijaniem sie, s3 serie
przekonan, obaw, zalozen, ktdre czesto znaczaco wystaja
ponad realia i nie znajduja poparcia w rzeczywistosci. Za-
daniem uczacego si¢ jest wowczas wyeliminowanie lub za-
stapienie ograniczajacej ramy odniesienia wspierajagcymi
postawami, przekonaniami, sadami, sposobem myslenia
i odczuciami.

W takim razie coaching wydaje si¢, w samej swej istocie,
metoda wspierania uczenia si¢ osoby doroslej, ktora szcze-
golnie sprzyja wystepowaniu transformacji, albo - jak szerzej
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wskazuje Urszula Tabor (2011, s. 90): ,coaching jest modelem
pracy umozliwiajacym transformacj¢ schematéw poznaw-
czych i prowadzi do owocnych trajektorii uczenia si¢”*.

Aby powyzsza teza byla prawdziwa, potrzebna jest, zda-
niem autorki, refleksyjnos¢ oraz model komunikacji co-
achingowej, stymulujacy osobiste wglady uczacego si¢ (co-
achee) we wlasne motywy, cele i wartosci. Samuel Elkins
(2003, s. 354) uwaza, ze proces transformatywnego uczenia
si¢ jest wspomagany przez proces poznawczy, w ktérym na-
sze wglady czerpane sg ze $wiadomosci rodzacej sie w trak-
cie refleksji nad do$wiadczeniami oraz, co wazne, proces ten
podlega wewnetrznej, krytycznej ocenie samego uczacego
sie (coachee).

PODSUMOWANIE

Rozdziat Coaching w polu andragogiki zamyka rozwaza-
nia teoretyczne w niniejszej pracy. Rozpoczynaja go czytelne
ustalenia terminologiczne, ktére w poruszanej problematyce
okazuja si¢ niezwykle cenne i pozwalajg swobodniej poru-
szac si¢ po szerokiej krytyce coachingu. W dalszej czesci per-
spektywa postrzegania coachingu zostala zawezona do me-
tod edukacji dorostych, zas akcent zostal potozony na czesci
wspdlne z teorig transformatywnego uczenia sig.

Zmiana ramy odniesienia, poprzez modyfikacje nawy-
kow mentalnych i punktéw widzenia, ktorej celem jest wy-
zwolenie czlowieka z bezrefleksyjnego schematu nadawania
znaczen doswiadczeniom, jest tym, co znajduje swoje miej-
sce w coachingu jako procesie bazujacym na pelnej zaufa-
nia i otwartosci, dobrowolnej i specyficznej relacji pomiedzy
coachem i uczacym si¢ (coachee), a tym samym wpisuje sie
w przedstawiong andragogiczng teori¢ uczenia si¢ Jacka Me-
zirowa (Wrona, 2014, s. 239). Proces uczenia sie¢ moze wiec

21 Odwolanie do teorii uczenia si¢ egzystencjalnego.
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toczy¢ sie rownolegle do coachingu, wydarza¢ si¢ w jego
trakcie. Ale tez moze by¢ jego rezultatem, kiedy na skutek
szerszych perspektyw postrzegania, uczacy sie (coachee) po-
dejmie decyzje kierujace go na droge dalszego uczenia sig.
Mozliwosci te nie oznaczaja, iz kazdy cykl spotkan z co-
achem musi wigzac si¢ z uczeniem si¢. Mozna dopuscic teo-
retyczna mozliwo$¢ rozmow, ktore nie spelniaja powyzszych
zalozen i zamiast sktania¢ do refleksji i poznania, sg forma
relacjonowania wybranych wydarzen, cho¢ - w $wietle rze-
czowej oceny — takiego kontaktu i rozméw nie mozna na-
zwacé coachingiem.






Rozdziat 4

Metodologiczne podstawy badan wtasnych

Rozdzial przybliza czytelnikowi szczegély przeprowa-
dzonych badan. Rozpoczyna go opis i charakterystyka wy-
branego podejscia. Nastgpnie wyjasniona zostaje proble-
matyka badawcza, stosowana metoda, technika i narzedzia,
omoéwiony sposéb doboru przypadkéw oraz przebieg proce-
dury badawczej. Calo$¢ koncza refleksje krytyczne ukazujace
najwazniejsze ograniczenia wynikajace z przyjetych zalozen.

4.1. CHARAKTERYSTYKA OBRANEGO PODEJSCIA
BADAWCZEGO

Zrealizowane badania mozna ulokowaé w nurcie badan
jakosciowych, cho¢ wykorzystywana metoda - studium
przypadku' - umozliwia w pewnym stopniu odejscie od owe;j
strategii. Jak przyznaje Robert K. Yin (2015, s. 51):

[...] faczenie danych ilosciowych z jako$ciowymi oraz potrze-
ba zdefiniowania ,,przypadku” to dwa gléwne powody, dla kt6-
rych studium przypadku nie mieéci si¢ w ramach badan jako-
$ciowych. Mozna tez doda¢, ze nie musi si¢ zajmowac opisemn
zageszczonym (Geertz, 1973, wyd. pol. 2005) ani uwzglednia¢

1 Autorka wybiera stadium przypadku jako metode badan wtasnych,
co zostanie dalej szczegdétowo rozwinigte.



116

Rozdziat 4. Metodologiczne podstawy badan wtasnych

szczegolowych danych z obserwacji, co charakteryzuje wigk-
szo$¢ form badan jakosciowych.

Badania jakosciowe z zaloZenia sytuuja si¢ na przeciwnym
biegunie wzgledem badan ilosciowych, za$ ich przedstawi-
ciele z argumentéw krytycznych wzgledem badan ilo$cio-
wych czynig zalety proponowanego przez siebie podejscia.
Badacze, m.in. Harry E. Wolcott (1982; za: Miles, Huberman,
2000, s. 7-8), Norman K. Denzin, Yvonna S. Lincoln (2010,
s. 34-36), John W. Creswell (2013, s. 191-192), wymieniajg
wiele cech, ktore reprezentujg badania jakosciowe (u Wol-
cotta — ,naturalistyczne”). Przebiegaja one w intensywnym
lub dlugotrwalym kontakcie badacza z ,terenem”, ich celem
i tym samym rola badacza jest uzyskanie ,holistycznego”
ogladu przedmiotu badania, co z kolei mozliwe jest m.in. po-
przez zrozumienie wewnetrznej perspektywy, przyjmowane;j
przez ,lokalnych aktorow” oraz ,branie w nawias” (Husserl,
2001, s. XXXVI) uprzednich, przyjetych opinii.

Badania jakosciowe — ogdlnie - sg ,,projektem w trakcie
rozwoju” (Creswell, 2013, s. 191), co oznacza, ze badacz nie
musi $cidle trzymac si¢ pierwotnego planu, a poszczegélne
fazy procesu - w tym takze zadawane pytania, kolejnos¢
gromadzenia danych, procedura doboru uczestnikow czy
miejsc — moze zmieniac si¢ w trakcie, dostosowujac do tre-
$ci uzyskiwanych od samych badanych i dalszych potrzeb
badacza.

Jednoczesnie, teoria transformatywnego uczenia si¢
oraz typy uczenia si¢ wskazane przez Jacka Mezirowa (1985,
1991a, 1991b, 1994b, 2000b) zostaly przyjete, jako rama in-
terpretacyjna zbieranych indukcyjnie danych. Mozna zatem
stwierdzi¢, ze ,,badanie ma stuzy¢ obserwacji oddzialywania
czynnikéw uznawanych za wazne z teoretycznego punk-
tu widzenia w konkretnej i realnej sytuacji” (Struminska-
-Kutra, Kotadkiewicz, 2012, s. 4), w tym wypadku w obsza-
rze praktyki coachingu. Takie posunigcie badawcze uza-
sadnia, powolujac si¢ na Yina (2015, s. 72), spostrzezenie, ze
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poza ulatwieniem projektowania studium przypadku, teoria
ma takze pomoéc w formulowaniu uogélnien tego, co bedzie
wynikiem badania. Ponadto ,teoria lub zalozenia teoretycz-
ne wiaczone do poczatkowego projektu studium przypadku
i ugruntowane empirycznie przez jego wyniki stanowia fun-
dament generalizacji analitycznej” (Yin, 2015, s. 73). Rezulta-
ty badania przypadkow, natozone na zalozenia teoretyczne,
staly sie tym samym punktem wyjscia do poszerzenia obsza-
ru kontekstu jednej teorii, unikajac ekstrapolacji w odniesie-
niu do innych schematéw wyjasniajacych.

Owe pierwotne zalozenia, wynikajace z rozpoznania lite-
ratury i badan pilotazowych, znalazly swoje odzwierciedle-
nie w postaci okreslonej ramy pojeciowej* — tego, co Lincoln
i Guba (1994; za: Creswell, 2013, s. 86) mogliby nazwac ,teo-
rig wzoréw” — bedacej pierwsza ilustracja tego jak badacz
rozumie przedmiot badan. Istotg kolejnych wywiadéw jest
wypelnianie owej ramy opisami, albo tez jej przeformultowa-
nie, uzupetnienie, czy zupelna rekonstrukeja.

Podsumowujac, przed zrealizowanymi badaniami posta-
wiono nastepujace cele:

« poznanie doswiadczen oséb badanych, dotyczacych
uczestnictwa w procesie coachingu, w szczegolnosci
uczenia sie w tym procesie (cel empiryczny);

« wzbogacenie i ukontekstowienie (kulturowe, przed-
miotowe) teorii transformatywnego uczenia si¢ (cel
teoretyczny);

o zbudowanie wskazowek praktycznych dla coachéw
w zakresie elementéw sprzyjajacych procesowi uczenia
sie w coachingu, w tym szczegdlnie procesowi trans-
formatywnego uczenia si¢ (cel praktyczny).

Przedmiotem badania sg do§wiadczenia uczenia sie w co-
achingu, zarejestrowane w wypowiedziach oséb badanych.

Przyjeta zostala tym samym tozsamo$¢ doswiadczenia
w jego fenomenologicznym sensie i wypowiedzi badanych

2 Ramg pojeciowq dla badan prezentuje w kolejnym podrozdziale.
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na jego temat. Jest to kontynuacja homologii wskazywanej
przez Fritza Schiitzego (1981, 1986; por. Prawda, 1989; Jurgiel-
-Aleksander, 2013, s. 66-68; za: Rokuszewska-Pawelek,
1996, s. 43), gdzie ,struktura narracji ujawnia strukture
doswiadczen/zdarzen w Zyciu narratora”.

Mozna zatem opisa¢ badania jako te o charakterze re-
miniscencyjnym, gdzie przedmiotem s przywotane z prze-
sztosci doswiadczenia, odczytywane i oceniane w danym
momencie zycia, co — naturalnie - zaklada, ze w innym mo-
mencie ich ocena czy nawet opis moze by¢ odmienny.

Przyjmujac typologie paradygmatéw w naukach spotecz-
nych za Gibsonem Burrellem i Garethem Morganem (1979;
za: Stawecki, 2012, s. 75-79), najtrafniej jest wpisa¢ projekt
badawczy w paradygmat interpretatywny, cho¢ moze by¢ tez
to kategoria mylaca, stanowigca duze uproszczenie, szcze-
golnie majac $wiadomo$¢ réznorodnosci i wielowatkowo-
$ci paradygmatu interpretatywnego, czego obrazem jest tez
nazywanie tego typu badan jakosciowych etnograficznymi,
interakcjonistycznymi, naturalistycznymi, hermeneutycz-
nymi (Malewski, 1998, s. 34). Wyjasniajac literalnie przyjeta
perspektywe w odniesieniu do powyzszej typologii, z punk-
tu widzenia ontologicznego, autorka niniejszej publikacji
przychyla sie do stanowiska nominalistow, ktorzy uznaja, ze
swiat sktada sie z: ,nazw i konceptow, ktore niekoniecznie
muszg mie¢ jakiekolwiek odzwierciedlenie w realnej rzeczy-
wistoéci” (Glinka, Hensel, 2012, s. 42). W $lad za tym, w per-
spektywie epistemologicznej badaczka uznaje, ze: ,rzeczy-
wisto$¢ spoteczna ma charakter relatywistyczny i moze by¢
zrozumiala jedynie z perspektywy jednostki zaangazowanej
w dang sytuacje spoleczng” (Glinka, Hensel, 2012, s. 42).
Autorka niniejszych badan akceptuje zatem, ze poszcze-
golne jednostki w podobnym (wydawaloby sie) zdarzeniu
moga upatrywac innych znaczen, odmiennie oceniac cate
wydarzenie czy nawet stawia¢ je w roznych punktach tan-
cucha przyczynowo-skutkowego, w zaleznodci od wtasne-
go postrzegania. Subiektywistyczna perspektywa pozwala
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zatem na poszukiwanie: ,,opiséw i opowiesci, ktére pozwolg
zrozumie¢, jakie znaczenia danej sytuacji spolecznej przy-
pisujg aktorzy, ktorzy brali w niej udzial” (Glinka, Hensel,
2012, s. 43).

Podazajac za powyzszym, w prezentowanej koncepcji ba-
dawczej coaching jest osig, wokot ktdrej badani opisujg swoje
doswiadczenia uczenia sie. Z kolei, doswiadczeniem uczenia
sie w coachingu jest subiektywne postrzeganie okreslone;j sy-
tuacji, zwigzanej — w ocenie respondentéw - z ich udzialem
w procesie coachingu, jako uczgcej, zmieniajgcej. Natomiast
zaklasyfikowanie zidentyfikowanych do$wiadczen do kate-
gorii egzemplifikacji transformatywnego uczenia sig jest juz
efektem analiz badaczki.

4.2. PROBLEMATYKA PODJETYCH BADAN

Zgodnie z ideg badan jakos$ciowych, stworzone na po-
czatku problemy badawcze sg elastyczne i mozliwe do rede-
finiowania w miare postepu badan i zaglebiania si¢ w teren.
Jednoczesnie, majac na uwadze ostrzezenia innych badaczy
(Miles, Huberman, 2000, s. 18; Stasik, Gendzwill, 2012, s. 6;
Yin, 2015, s. 72), aby z jednej strony unika¢ przetadowania
danymi i zbyt powierzchownej odpowiedzi na pytanie: co
badamy?, z drugiej za$ aby uzyska¢ wsparcie w formutowa-
niu uogolnien tego, co zostanie stwierdzone w badaniu - jak
informowano wczesniej — w pracy tej wykorzystano teorie
transformatywnego uczenia si¢ do potrzeb sproblematyzo-
wania przedmiotu badania i ujecia go w ramach nakreslo-
nych konkretnymi pytaniami badawczymi.

W oparciu o wiedz¢ plynacy z trzech sktadnikéw wia-
zanych w pytaniach badawczych (Rubacha, 2008, s. 110):
analize literatury, wlasne do$wiadczenia oraz zamierzone
cele badan, w niniejszej publikacji zostata przyjeta okreslona
rama pojeciowa, zgodnie ze wskazowkami Matthew B. Mile-
sai A. Michaela Hubermana (2000, s. 17-41).
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Rame pojeciowa stanowig pojecia i konstrukty teoretycz-
ne, z ktérych wyprowadza sie pytania badawcze. Z kolei owe
pytania ,operacjonalizujg ramy pojeciowe” (Rubacha, 2008,
s. 110). Opracowana rama pojegciowa jest wiec wynikiem kon-
ceptualizacji zagadnien zwigzanych z tematem na skutek jego
szerokiego rozpoznania, a takze stanowi probe obrony przed
»przecigzeniem danymi” i szans¢ na uzyskanie mozliwo-
$ci poréwnywania miedzy przypadkami (Miles, Huberman,
2000, s. 18). Rama pojeciowa tlumaczy ,,podstawowe sprawy,
ktdre zostana zbadane - gléwne czynniki, pojecia/konstrukty
czy zmienne - oraz zakladane relacje migedzy nimi” (Miles,
Huberman, 2000, s. 19), jak pisza dalej: ,ramy pojeciowe sg za-
wartg w umysle badacza, biezaca wersja mapy terenu podda-
nego badaniu” (Miles, Huberman, 2000, s. 21). Przedstawiona
ponizej rama pojeciowa stanowi pierwsze podejscie do przed-
miotu badan i - zgodnie z ideg badan jakosciowych - nie
wyklucza pdzniejszej modyfikacji wraz ze wzrostem wiedzy
badacza o przedmiocie empirycznego poznania i jego naturze.

Odczytujac ponizszg rame (rysunek 6), mozna powie-
dzie¢, ze centralng osig dla badan jest poznanie i identyfika-
cja do$wiadczen uczacego si¢ (coachee) w sytuacji przejscia
od przeszlej do obecnej perspektywy, na ktorg skladajg sie
jego przeszta i obecna wiedza o sobie lub wiedza o $wiecie.
Obie perspektywy poznane byly w odniesieniu do kontek-
stu biograficznego, zatem zainteresowanie skupilo si¢ na
faktycznych przejawach zachowan i dzialan, jakie realizuje
(badz nie) badany, ktore w jego odczuciu sg wynikiem posia-
danej perspektywy.

Perspektywa — rozumiana jest tu za Mezirowem (2000b),
jako sposob postrzegania siebie i $wiata lezacy u podstaw
indywidualnych kontaktéw spotecznych jednostki. Dla Me-
zirowa perspektywa transformacji stanowi bazowe pojecie
teorii i skfadaja si¢ na nig: perspektywy znaczen i ramy od-
niesienia.

Badania pomijajg indagowanie dorostych wprost o prze-
sztaiobecng perspektywe, realizujaca sie w postaci posiadanej
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wczesniej i ewentualnie nowej, nabytej wiedzy o sobie lub
$wiecie, a zamiast tego stawiane pytanie ma szerszy zakres.
Dotyczy ono zmiany, jakiej ogélnie doswiadczyli badani. Za-
bieg ten ma na celu wyjscie poza ograniczenie rozumienia
perspektywy $cisle wedtug zasad teorii i otworzenie si¢ na
nowe, ukryte w stowach badanych dane.

Korzystajac z dorobku Jacka Mezirowa i jego rozréz-
nienia miedzy tym, co definiuje jako rodzaj formatywnego
a transformatywnego uczenia si¢, do ramy pojeciowej badan
wprowadzono te elementy, ktore bezposrednio odwolujg si¢
do owych rodzajow uczenia sie. Tym samym, w fazie pro-
jektowania badania pokazano, ze wynikiem badan moze by¢
tak samo potwierdzenie, jak i zaprzeczenie temu, ze uczacy
sie (coachees) przechodzg przez proces transformatywnego
uczenia si¢. Biorac pod uwage kryterium uczenia sie, jakim
jest ,gleboko$¢” zmiany oraz krytyczna (lub nie) ocena zré-
dla wiedzy, wydaje sie, ze podzial na uczenie si¢ formatywne
i uczenie sie transformatywne wyczerpuje istniejace mozli-
wosci w sposob zupelny.

I tak, w uczeniu si¢ formatywnym punktem poczatkowym
(rysunek 6, krok 1A) moga by¢ réznego rodzaju wydarzenia,
ktére intencjonalnie buduje, albo tez w ktérych uczestniczy
uczacy sie, powodujace, ze zmianie ulega jego dotychczasowa
perspektywa. Przy czym wydarzenia te mogg, ale nie musza
by¢ wynikiem przeszlej perspektywy, co ilustruje przerywa-
na linia na rysunku 6.

Z kolei w uczeniu si¢ transformatywnym kluczowe jest
rozumienie przestanek przeszlej perspektywy, swiadomos¢
jej znaczenia oraz krytyczna refleksja czy ocena zalozen, ja-
kie leza u jej podstawy. Taka interpretacja moze by¢ punk-
tem poczatkowym (rysunek 6, krok 1B) na $ciezce trans-
formatywnego uczenia si¢. Nastepnie owa ocena moze staé
sie bezposrednig przyczyna zmiany perspektywy, lub tez
moze spowodowac okreslone dzialania, sprzyja¢ wystapie-
niu konkretnych wydarzen, ktére spowoduja nabycie nowej
perspektywy.
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Jeszcze inna droga transformatywnego uczenia si¢ moze
rozpocza¢ si¢ w punkcie, gdzie zaistniejg pewne wydarzenia
(rysunek 6, krok 1C), ktore zainicjujg krytyczng refleksje nad
przestankami przeszlej perspektywy oraz ukierunkuja jej ro-
zumienie i interpretacje, aby mozliwe byto wykrystalizowa-
nie nowej perspektywy, albo tez same w sobie stang sie tak
silnym do$wiadczeniem, zZe doprowadzg do nabycia nowej
perspektywy.

Jest to odbicie podstawowej roznicy w dwoch typach
transformacji: znaczgcej (epochal) i wzrastajacej (incremen-
tal) (Mezirow, 1978, 1991a). Zaznaczone na rysunku 6 kroki
(krok 1A - po stronie formatywnego uczenia si¢ oraz krok
1B i 1C - po stronie transformatywnego uczenia si¢) wska-
zuja na prawdopodobne poczatki procesu uczenia si¢, w za-
leznosci od danego wzorca.

Przedstawiona powyzej rama pojeciowa nie uwzglednia
prostego przejscia od przesztej do obecnej perspektywy, po-
niewaz konieczne jest postawienie jakiego$ czynnika zmie-
niajacego, chocby natury fizycznej czy spotecznej. W per-
spektywie andragogicznej niezbedne jest zatem przyjrzenie
sie kontekstowi, warunkom, okreslonym czynnikom. Jak
wyjasniaja Rock i Page (2014, s. 33):

do przesuni¢¢ w naszym sposobie postrzegania §wiata docho-
dzi dlatego, ze nasze do$wiadczenia zmieniaja zadawane przez
nas pytania. Poszukiwanie odpowiedzi na pytania, ktérych
nigdy wczesniej nie zadaliémy, zmienia nasze mozgi tak, ze
mozemy inaczej dziata¢ i tym samym ksztaltowa¢ nowe do-
$wiadczenia.

Przesuniecia te z kolei moga mie¢ wektor: od obserwatora
do uczestnika; od postawy biernej do postawy czynnej; od
postawy negatywnej do postawy pozytywnej; od nauczania
do doswiadczania; od opowiadania do stuchania. Owe mo-
menty transformacji, ,przesuniecia osobistego paradygma-
tu” (Rock i Page, 2014, s. 25) najtatwiej rozpoznawac w jezyku
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uczacego sie, ktory staje si¢ wowczas np. peten metafor typu:
»podniosta si¢ kurtyna”, ,zapalilo si¢ $§wiatlo”, ,otworzono
mi oczy”. Stad tez, w narzedziu badawczym ostatnim pyta-
niem jest: Czym dla Pani/Pana byl proces coachingu?, co ma
za zadanie inspirowa¢ moich rozméwcéw do niestandardo-
wych poréwnan.

Problem gléwny postawiony przed badaniem brzmiat: Ja-
kie byly doswiadczenia uczenia si¢ w coachingu badanych
0s6b dorostych?

Sformulowano do niego cztery pytania problemowe:

1. Jak przebiegal proces uczenia si¢ w coachingu?

2. Jakie byly konteksty przebiegu procesu uczenia si¢
w coachingu?

3. Jakich zmian doswiadczyly badane osoby doroste
w zwigzku z udzialem w coachingu?

4. Jakie znaczenie miata osoba coacha w do$wiadcze-
niach badanych z procesu coachingu?

Warto zwrdci¢ uwage, ze zadne z pytan nie zawezalo pola
poszukiwan badawczych do transformatywnego uczenia sie.
Dopiero uzyskane dane wskazaly na wystapienie w przypad-
ku kazdego z badanych $ciezki procesu transformatywnego,
stad tez prezentacja w ostatniej cze$ci wynikéw badan kon-
centruje si¢ jedynie na tym aspekcie.

4.3. METODA, TECHNIKA | NARZEDZIE
BADAWCZE

W badaniach postuzono si¢ metoda wielokrotnego stu-
dium przypadku (typ 3), w rozumieniu przyjetym za Ro-
bertem Yinem (2015, s. 82, 88-96). Jest to metoda, w ktorej
wskazuje si¢ na $cista procedure postepowania i analizy uzy-
skanych danych (Struminska-Kutra, Kotadkiewicz, 2012,
s. 26-32; Yin, 2015, s. 92).

Robert Yin formuluje dwuczltonowa definicje studium
przypadku (2015, s. 48-49):
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1. Studium przypadku jest badaniem empirycznym, ktdre:

o zglebia wspdlczesne zjawisko (,,przypadek”) w kontekscie
rzeczywisto$ci, zwlaszcza gdy

« granice migdzy zjawiskiem a kontekstem nie s3 zupelnie
oczywiste. [...]

2. Studium przypadku:

o dotyczy technicznie rozpoznawalnej sytuacji, w ktérej in-
teresujacych badacza zmiennych jest znacznie wiecej niz
punktéw danych i dlatego

o czerpie dowody z wielu zrodel oraz potwierdza zbieznosé
danych metodg triangulacji,

« a podczas gromadzenia i analizy danych odwoluje si¢ do
sformutowanych wczesniej zalozen teoretycznych.

Jednostka analizy jest tutaj proces uczenia si¢ z uwzgled-
nieniem jego szczegdtowych zakresow, za$ przypadkiem sa
doswiadczenia uczenia si¢ w procesie coachingu badanej
osoby dorostej. Dane dotyczace przypadkéow zostaly uzyska-
ne w wywiadach swobodnych z uczacymi si¢ (coachees).

Przyjeta metoda wielokrotnego studium przypadku od-
woluje si¢ do badan, w ktérych studium przypadku obejmuje
wiele przypadkéw, a tym samym ich dobor jest decydujacy
dla uzyskanych wynikéw.

Robert Yin (2015, s. 38-40) pisze o trzech odmianach stu-
dium przypadku: eksplanacyjne (przyczynowe), deskryp-
tywne (opisowe) oraz eksploracyjne, ktére Rubacha (2008,
s. 330) tlumaczy jako (kolejno): wyjasniajace, opisowo-
-teoretyczne oraz rozpoznawcze. Wykorzystanie, do opisu
procesu uczenia si¢ w coachingu, teorii transformatywne-
go uczenia si¢ wskazuje na postugiwanie si¢ schematem de-
skryptywnym (opisowym, opisowo-teoretycznym), w kto-
rym w pierwszej fazie nalezy skupi¢ si¢ na opisie danego
zjawiska w konkretnym przypadku, dalej za$ opis ten jest
porownywany do wzorca, ktérym jest konkretna teoria
ogolna danego zjawiska.
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Wybor techniki badawczej jest nastepstwem wyboru me-
tody oraz okreslonego postawienia probleméw badawczych.
Przyjeta gtéwna technikg badawcza byt jakosciowy wywiad
badawczy, definiowany przez Steinara Kvale (2010, s. 19-20)
jako: ,,specyficzna forma rozmowy, w trakcie ktorej wiedze
tworzy sie w toku interakcji miedzy osobg prowadzaca wy-
wiad a respondentem™, ktdry pokrewnie okresla si¢ tez wy-
wiadem swobodnym (Gudkova, 2012), albo tez wywiadem
polstandardowym (Konarzewski, 2000).

Wywiad jest zatem: ukierunkowany na cel wyznaczony
przez badacza; traktowany jako interakcja dwdch osob, kto-
re wspolnie tworza doswiadczenia i interpretacje wczesniej-
szych zachowan; o charakterze subiektywnym, zaréwno
z uwzglednieniem dyspozycji badacza, jak i badanego (Gud-
kova, 2012, s. 112-113).

Tworzac narzedzie badawcze — przedmiot stuzacy do
realizacji wybranej techniki badan (Pilch, Bauman, 2001,
s. 85) - literalnie potraktowano wskazdwki Steinara Kva-
le (2004, 2010) w zakresie przygotowania do prowadzenia
jakosciowego wywiadu badawczego, ktéry wzbogacony
zostal o elementy wywiadu narracyjnego, gdzie opowia-
dana przez badanego historia (fragmentu) swojego Zycia
odbywa sie z punktu widzenia okreslonego kryterium - te-
matu przewodniego. ,W wywiadzie narracyjnym oprocz
opowiedzianych zdarzen, przytoczonych mysli czy uczu¢
badacz rejestruje ich kontekst” (Rubacha, 2008, s. 136). Jed-
nocze$nie, majac wstepnie nakreslone podloze teoretyczne
oraz rame pojeciowq, duzym zagrozeniem dla uzyskanych
danych bylo pozostawienie samej narracji, dlatego tez po-
czatkowe pytanie inicjujace zostato uzupelnione pytaniami
szczegdtowymi.

3 Steinar Kvale (2004, 2010) traktuje jakosciowy wywiad badawczy
jako metode badan, tutaj z kolei wykorzystany zostal jako technika badan
rozumiana za Aleksandrem Kaminskim (1974).
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Technika jakos$ciowego wywiadu badawczego zostala
uzupelniona technika obserwacji podczas wywiadu wraz
z narzedziem w postaci karty obserwacji podczas wywiadu.

Dodatkowo postuzono sie tez dziennikiem badacza, pro-
wadzonym przez caly okres badan wlasciwych w formie two-
rzonych na biezaco not teoretycznych (memos) w programie
do komputerowej analizy danych jakosciowych (Nvivo 11).
Umieszczane w programie refleksje i spostrzezenia badacza
dotyczyly szeregu elementéw, m.in. badanych; badacza; da-
nych; wytaniajacych sie w procesie analizy kategorii badaw-
czych; zwigzku danych z teorig, co moze mie¢ znaczenie dla
kierunku interpretacji uzyskanych informacji; metodologii
badania i calego przebiegu procesu badawczego.

4.4. DOBOR PRZYPADKOW (PROBY
BADAWCZE))

W badaniach jakosciowych, a szczegdlnie w metodzie
studium przypadku nie nalezy méwi¢ o doborze préby’,
ale teoretycznym doborze okreslonych przypadkow wedlug
wybranego klucza - przypadki skrajne lub nietypowe, przy-
padki intensywne, przypadki maksymalnie zréznicowane,
przypadki krytyczne, przypadki negatywne (Patton, 1990;
za: Stasik, Gendzwill, 2012, s. 11-12). Pilch i Bauman (2001,
s. 281-282) podkreslaja, ze: ,,poniewaz w badaniach jakoscio-
wych rezygnuje sie z postulatu reprezentatywnosci proby
(dajacej prawo do tworzenia uogdlnien na podstawie zebra-
nych materialéw), [...] o doborze oséb decydujg wylacznie
wzgledy poznawcze”.

4 Dobér proby badawczej jest pojeciem wystepujacym czesciej
w odniesieniu do badan ilosciowych. Petni wowczas szczegdlna role, po-
niewaz proba ma za zadanie reprezentowaé pewng wiekszg zbiorowos¢
i odzwierciedla¢ jej zasadnicze zlozonosci, aby mozliwe byto uogélnienie
wynikéw na populacje, z ktdrej proba zostata wybrana.
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W badaniach, postugujac si¢ metoda wielokrotnego stu-
dium przypadku w rozumieniu Yina, dostosowano si¢ do
jego zalecen (Yin, 2015, s. 89-95), aby kierowac si¢ zasada
replikacji, a nie doboru proéby i wybiera¢ kazdy przypadek
tak, aby zapowiadal podobne (replikacja literalna) lub od-
mienne wyniki, lecz z przewidywanych przyczyn (replikacja
teoretyczna). Jednoczesnie nalezy zadbac o to, aby w kazdej
podgrupie byty co najmniej dwa indywidualne przypadki,
aby replikacje teoretyczne pomiedzy podgrupami mozna
bylo uzupelni¢ replikacjami literalnymi w obrebie kazdej
podgrupy.

Przypadki do badania zostaly wybrane w sposéb celowy,
technika sedziow kompetentnych (ekspercka). Sedziowie ty-
powali osoby do badania, z kolei badacz, analizujgc dotych-
czasowe przypadki, decydowal o ich wyborze, poszukujac
takich, ktore potencjalnie wniosa nowe dane lub rzuca nowe
spojrzenie na to, co juz udalo sie uzyskac®. Wybdr celowy
wskazuje, iz badane przypadki miaty stuzy¢ wyjasnieniu za-
tozen teoretycznych badania (Yin, 2015, s. 74) oraz ,,spelniaty
kryterium zawarte w pytaniu badawczym” (Rubacha, 2008,
s. 124).

Sedziami kompetentnymi bylo 10 coachéw o wysokich
kwalifikacjach formalnych, legitymujacych sie skrajnymi
(najwyzszymi i najnizszymi) certyfikatami wiodacych or-
ganizacji coachingowych® oraz z co najmniej pigcioletnia
praktyka. Z zalozenia reprezentowali oni rézne organizacje:
ICF (International Coaching Federation), ICC (International

5 Jest to sposob postepowania zmierzajacy w kierunku teoretycz-
nego nasycenia proby, zgodny z podejsciem Glasera i Straussa (2009; za:
Stasik, Gendzwill, 2012, s. 12), w ktérym przypadki dobierane sa droga
ciaglego poréwnywania.

6 Przy doborze wiodgcych w Polsce organizacji i rozpoznawalnych
na rynku certyfikatéw wykorzystano zamieszczone na ponizszej stronie
zestawienie organizacji coachingowych: A. Jastrzebska, Przeglgd orga-
nizacji coachingowych, http://swiatcoachingu.pl/2011-09-27-04-50-39/
stowarzyszenia-i-fundacje/313-przeglad-organizacji-coachingowych
(dostep: 1.04.2016).
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Coaching Community), IIC (International Institute of Co-
aching, wczesniej — ECI - European Coaching Institute),
EMCC (European Mentoring & Coaching Council), a takze
Izbe Coachingu.

Sedziowie kompetentni, po wprowadzeniu w cele bada-
nia, mieli wskaza¢ osoby dorosle, ktore przeszly przez pefen
proces coachingu (minimum pie¢ sesji coachingowych na
przestrzeni minimum trzech miesigcy) i mozna powiedzie¢,
ze w ich przypadku nastapila w trakcie coachingu zauwa-
zalna zmiana; a takze zgodzily sie uczestniczy¢ w badaniu
i udzieli¢ wywiadu.

Wytypowano lacznie 18 osob, sposrod ktérych badania
wlasciwe przeprowadzono z 13 osobami, ktére: na co dzien
mieszkajg i pracuja w Lodzi (trzy osoby); pracuja w Lodzi,
ale mieszkajg w malej miejscowosci na terenie wojewodztwa
tédzkiego (jedna osoba); mieszkajg i pracuja w Warszawie
(dwie osoby); pracuja w Warszawie i mieszkajg na obrzezach
stolicy (jedna osoba); na co dzien pracujg i mieszkaja w Po-
znaniu (trzy osoby); pracuja w Poznaniu i mieszkaja w malej
miejscowosci pod Poznaniem (jedna osoba); pracuja i miesz-
kaja w Szczecinie (jedna osoba); a takze z osobg zatrudniang
na polroczne kontrakty w réznych krajach, a aktualnie prze-
bywajaca i pracujaca w Gregji (jedna osoba).

Wstepne rozpoznanie pola badan podpowiedzialo, aby
zroznicowa¢ badane przypadki na doswiadczenia bedace
udziatem oséb, ktdre same sg coachami oraz doswiadczenia
0sob, ktore z coachingiem spotkaly si¢ wyltacznie z jednej
strony - uczacego si¢ (coachee).

Na pewnym etapie badania uwidocznita si¢ potrzeba po-
szerzenia tak wybranej grupy oséb o inne, ktére przeszty
przez proces coachingu i w ich doborze nie ma zadnego kry-
terium odnoszacego sie do znaczenia (warto$ci) zmiany, jaka
w nich zaszta. Mialoby to pozwoli¢ na wigksze zréznicowanie
proby oraz opis kryteriow, ktére swiadcza (badz nie) o zaj-
$ciu transformatywnego uczenia si¢. W tym celu, nawiazujac
kontakt z kolejnymi ekspertami, proszono o wskazanie oséb
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reprezentujacych skrajne bieguny - tych, u ktérych zmiana
jest jednoznaczna oraz tych, ktore nie sygnalizowaly wyraz-
nej czy dlugofalowej zmiany, jaka zaszta w ich zyciu w kon-
tek$cie uczestnictwa w coachingu. Niestety, mimo skierowa-
nia takiej prosby do szesciu sposrod ekspertéw, badaczce nie
udalo si¢ uzyska¢ kontaktu do nikogo, kto, mimo udziatu
w coachingu, nie doswiadczyl silnej przemiany. Zamiast
tego wsrod respondentéw’ byly dwie osoby, ktére swoje do-
$wiadczenie przelomowej zmiany w coachingu kontrastowa-
ly z innymi, wczesniejszymi, ktére opisywaly nastepujaco:
»tamten coaching byl bo by}; to raczej byt przyklad tego, jak
coachingu nie robi¢”. Obaj badani, poproszeni o powrét do
tamtych do$wiadczen, krétko ucinali rozmowe méwiac: ,,nie
ma do czego; nie ma o czym moéwic”. Dlatego tez w konse-
kwencji opisywane przypadki sg tymi, w ktérych od poczat-
ku rozpoznanie znamion proceséw transformatywnych nie
stanowifo problemu.

Innym warunkiem doboru przypadkéw byla réznorod-
no$¢ sytuacji zyciowych, w jakich osoby trafily na coaching,
ich ple¢, zajmowana pozycja, stanowisko zawodowe czy
np. uczestnictwo w odmiennych rodzajach coachingu (zy-
ciowym, zawodowym, kariery, art itd.).

Dodatkowo zastosowane kryterium wigzalo sie z wy-
braniem z doswiadczen respondenta takiego, ktdre najlepiej
odpowiadalo potrzebom badania. Wowczas wiele miejsca
poswiecono zdefiniowaniu procesu coachingu, w jakim

7 Pojecie respondent zwiazane jest z paradygmatem pozytywistycz-
nym i stosowane jest w metodologii badan ilo§ciowych m.in. kiedy méwi
si¢ o sondazu diagnostycznym i badaniach z wykorzystaniem techniki
ankiety. Tymczasem, chcac uniknaé¢ nadmiernych powtérzen, w niniej-
szej monografii przyjeto definicje respondenta zamieszczona w Stowniku
Jezyka Polskiego, gdzie jest to ,,osoba odpowiadajgca na pytania zawarte
w ankiecie lub zadawane podczas wywiadu™ Stownik Jezyka Polskiego,
https://sjp.pwn.pl/sjp/respondent;2574088.html (dostep: 7.10.2017).

Na marginesie, Steinar Kvale takze postuguje si¢ pojeciem respon-
dent, opisujac sytuacje wywiadu - ,,to badacz pyta, respondent natomiast
udziela odpowiedzi” (Kvale, 2010, s. 29).
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osoba uczestniczyta i ktérego doswiadczeniem chciataby si¢
podzieli¢. Stad tez pojawia sie¢ ré6znorodno$¢ ram formalnych
procesu coachingu, o jakim opowiadali badani, niekiedy
niemieszczaca si¢ w zalozonych i wskazanych wczedniej co
najmniej pigciu sesjach coachingowych na przestrzeni mini-
mum trzech miesiecy. Dla przykladu, jeden z respondentéw
zdecydowal, ze z calosci dluzszego procesu skupi si¢ tylko
na jednym spotkaniu i jego przebiegu, inny z kolei — znéw
- z caloéci procesu coachingu wybiera tylko poczatkowa
jego faze, kiedy szybko wszystkie trudnosci sie pouktadaty,
zrozumial wiele zaleznosci i juz wiedzial, jak ma dalej po-
stepowac.

Ostatecznie, w danych uzyskanych w 13 wywiadach wy-
réznionych zostato 17 przypadkéw doswiadczen uczenia sie
w coachingu.

4.5. PRZEBIEG PROCEDURY BADAWCZE)J

Procedura postgpowania badawczego zgodna byla z pro-
pozycja Yina (2015, s. 92), gdzie wyrodznia sie trzy niezalezne
czesci: (1) definiowanie i projektowanie studium przypadku;
(2) przygotowanie, gromadzenie i analiz¢ danych z kolejnych
studiow oraz (3) analize i wnioski z badan, ktore przewiduja
kolejno: wyciaggnigcie wnioskow z ogoétu przypadkéw, mody-
fikacje teorii, okreslenie praktycznych implikacji wynikéw
oraz opracowanie raportu calo$ciowego.

W pierwszej kolejnosci wykonano badania pilotazowe,
ktérych celem byla przede wszystkim: kontrola narzedzia
i warsztatu badawczego oraz uzyskanie pierwszego obrazu
badanych przypadkéw, sprawdzenie, jakiego rodzaju dane
mozliwe s3 do uzyskania. W rezultacie, zamiast szerokiej
eksploracji réznych teorii, jakie moga znalez¢ zastosowa-
nie przy interpretacji do$wiadczen badanych, zdecydowa-
no o zawezeniu tej przestrzeni do teorii Jacka Mezirowa.
W kolejnych badanych przypadkach (w badaniu wlasciwym)
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poszukiwano znamion transformacji, szukajac zaréwno
elementow podobnych, jak i tych niepasujacych, modyfiku-
jacych jej zalozenia. Otwierajac si¢ na inne doswiadczenia,
bedace udzialem badanych, zdecydowano o podjeciu proby
poznania przebiegu procesu transformatywnego uczenia si¢
w coachingu. Interesujace poznawczo bylo to, czy i do jakie-
go stopnia pokrywa sie on ze schematem Jacka Mezirowa.
Jednoczesnie, chcac unikngé¢ efektu potwierdzania oczeki-
wan badacza i dostrzegania we wszystkim znamion transfor-
macji, siegnieto do dychotomicznego podzialu Mezirowa na
uczenie si¢ formatywne i transformatywne, ktdre w sposéb
zupelny wypelnia jego mozliwe w tym kontekscie rodzaje.

W ramach badan wlasciwych przeprowadzono 13 wy-
wiadow — od listopada 2016 r. do lipca 2017 r. Réwnocze$nie
z gromadzeniem danych dokonywano ich analizy, opraco-
wujac raport szczegétowy, dotyczacy danego przypadku na
podstawie transkrybowanego, a nastepnie kodowanego ma-
teriatu z wywiadéw oraz notatek badacza. Po skonstruowa-
niu raportu z kazdego z pojedynczych przypadkow, ich tresc,
ze szczeg6lnym uwzglednieniem trafnosci wypowiedzi ba-
danego oraz wyciagnietych przez badacza wnioskdéw, zostaty
zgodnie z zasadami walidacji komunikacyjnej (comunicative
validation) zaprezentowane poszczegdlnym respondentom
celem ich weryfikacji, uzupelnienia, ewentualnie rewizji
i zmiany. Jak wskazuje Uwe Flick (2011, s. 69) — kwestia wa-
lidacji przez uczestnika (member validation) jest istotna przy
ocenie poziomu danego badania jako$ciowego, trafnosci
pozyskanych danych oraz wynikéw calego procesu badaw-
czego. Za kryterium wysokiej jakosci badania przyjmuje si¢
wowczas akceptacje uzyskanych wynikéow przez uczestni-
kéw badania.

Po zakonczeniu walidacji komunikacyjnej wsréd bada-
nych, rozpoczeto analize przekrojowa oraz opracowywanie
wspolnych wynikéw badan. Wybrane rezultaty analizy prze-
krojowej wraz z uogoélnieniami teoretycznymi oraz postulaty
praktyczne zostaly w uproszczonej, wypunktowanej formie
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zebrane i przestane do czesci sposrdd sedziow kompetent-
nych, co stanowito etap walidacji przez odbiorcéw (audience
validation). Jednoczesnie warto zaznaczy¢, Ze niniejsza pu-
blikacja stanowi zaproszenie do szerokiej dyskusji i krytyki
przeprowadzonych badan. Wszystkie odniesienia do uzyska-
nych wynikéw czy tez wskazania ich uzytecznosci (nie tyl-
ko wsréd ekspertow-praktykow), jak réwniez opisane inter-
pretacje i analizy, wraz z zapleczem metodologicznym, beda
podlegaty walidacji srodowiskowej (peer validation) przez
innych badaczy.

Calos¢ badan, obejmujgca zaréwno kazdorazowy kontakt
z sedziami kompetentnymi i badanymi, nacechowana byla
postepowaniem zgodnym z zasadami etyki badan natury
ogolnej przedstawionymi w literaturze (Sieber, 1992, s. 18;
House, 1990; za: Miles, Huberman, 2000, s. 300-302).

4.6. KWESTIE ETYCZNE BADANIA
Jak zaznaczajg Miles i Huberman (2000, s. 300):

Kazdy zachowujacy czujno$¢ umystu badacz jako$ciowy roz-
waza nastepujace kwestie moralne i etyczne: Czy moj projekt
jest rzeczywiscie wart wykonania? Czy ludzie naprawde rozu-
mieja to, w co si¢ wdaja? Czy nie wykorzystuje ludzi stawiajac
»hiewinne” pytania? Co ze sprawg ich prywatnosci? Czy udzie-
lajacy odpowiedzi ma prawo zapoznal sie z moim raportem?
Na ile dobrze strzege anonimowosci, jezeli ludzie i ich kole-
dzy moga tatwo rozpozna¢ si¢ w studiach przypadku? Jezeli
tak si¢ dzieje, czy w jaki$ sposob moze to im zaszkodzi¢ lub
ich zniszczy¢? Co uczynie, jezeli zaobserwuje, w trakcie badan
przypadku, szkodliwe postepowanie badanych? Kto zyska, kto
straci na skutek moich badan? Czyja wlasnoscig sa dane, czyja
wlasnoécia s raporty?
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Wszystkie wymienione powyzej obszary byty przedmio-
tem namystu juz na etapie projektowania badania, zas$ do-
konujac okreslonych rozstrzygnie¢ etycznych kierowano sie
nastepujacymi, przedstawionymi w literaturze (Sieber, 1992,
s. 18; House, 1990; za: Miles, Huberman, 2000, s. 302), zasa-
dami natury ogélnej:

o dobroczynnosci - maksymalizacji dobrych nastepstw
dla nauki, ludzkosci i indywidualnych uczestnikéw badan
oraz minimalizacji niepotrzebnych szkdd, ryzyka i zla;

« szacunku - ochrony autonomii os6b wraz z uprzejmo-
$cig i respektem dla jednostek jako podmiotéw, nie przed-
miotéw badania;

« sprawiedliwosci — ustalenie sensownych, pozbawionych
nastawienia na wykorzystanie i rozsadnie przemyslanych
procedur badawczych oraz uczciwe ich stosowanie, gdzie
rozklad kosztéw i zyskow miedzy osoby cechuje sprawiedli-
wos¢ (ci, ktorzy ponosza ryzyko badan, powinni by¢ tymi,
ktérzy w badaniach zyskuja);

o brak przymusu, brak manipulacji - niestosowanie sily
lub grézb, niezmuszanie innych do wspolpracy wbrew ich
interesom.

Stosunek badaczki do innych oséb w projekcie (sedziow
kompetentnych oraz respondentéw) naznaczony byl przede
wszystkim podmiotowoscig. Od poczatku wazna byla row-
nowaga w kazdej relacji. Dlatego tez, proszac ekspertow
o pomoc w dotarciu do badanych, informowano o gotowosci
udostepnienia raportu z badan oraz zaproszono do udzialu
w finalnym etapie walidacji komunikacyjnej, gdzie eksper-
ci mogliby odnies¢ si¢ do otrzymanych rezultatow badania
i zastanowi¢ nad mozliwosciami ich aplikacji w praktyce
coachingowej, w tym szczegdlnie — w ich pracy. Z kolei kon-
taktujac si¢ z osobami badanymi, sygnalizowano obszar te-
matyczny wywiadu oraz zaznaczano, ze powrdt do doswiad-
czen zwigzanych z procesem coachingu moze by¢ szansg
odswiezenia wartosciowych dla nich wspomnien z tego
okresu, a by¢ moze tez utrwalenia rezultatéow coachingu.
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Dalej, badani rowniez zostali zaproszeni do udzialu w pro-
cedurze walidacji komunikacyjnej, dotyczacej ich wypo-
wiedzi. Celem tego etapu bylo sprawdzenie przez badanych
przekazanej tresci i potwierdzenie (lub nie), Ze zebrane dane
zostaly dobrze zrozumiane przez badaczke. Byt to takze mo-
ment, w ktorym cze$¢ badanych wskazala na elementy, ktore
moglyby przyczynic sie do ich identyfikacji i poprosita o ich
usuniecie. Co wiecej, w trakcie wywiadu takze na pierwszym
miejscu stawiano poczucie bezpieczenstwa i komfortu bada-
nych, na przyktad kiedy badany sygnalizowal, Ze nie chcial-
by wchodzi¢ w omawiany temat, porzucano niedogodne za-
gadnienie i pozostawiano bez dalszego zglebiania. Badaczka
natychmiast wycofywala si¢, nawet wowczas, kiedy intuicja
naukowca podpowiadala, ze rozwiniecie tego tematu mogto-
by przynies¢ kluczowe konteksty interpretacyjne dla catosci
doswiadczenia badanego.

Przy opracowywaniu raportu, nadrzedna zasada bylo
zapewnienie anonimowosci badanym. Stad tez zmienione
imiona czy wykreslone dane umozliwiajace dalszg identyfi-
kacje, brak wskazan dotyczacych regionu Polski, z ktorego
pochodzi dana osoba oraz coacha z jakim pracowata. Zapew-
ne sami badani, czytajac pelen raport w wielu przypadkach
moga rozpoznaé swoje (szczegdlnie szersze) wypowiedzi,
wydaje si¢ jednak, ze z punktu widzenia osoby z zewnatrz,
w zaden sposob prezentowany raport nie jest w stanie im za-
szkodzi¢.

4.7. KRYTYKA METODOLOGICZNYCH PODSTAW
BADAN WEASNYCH

Potencjalne zastrzezenia do podejmowanych w trakcie
badan wyboréw moga pojawiac si¢ niemal na kazdym eta-
pie badania, poczagwszy od przyjmowanych zalozen i ich za-
sadnoéci, poprzez wybdr metody i techniki badan, na dobo-
rze proby konczac. Pozniej przedstawiono rézne problemy,
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z ktoérymi realnie przyszlo zmaga¢ si¢ badaczce w trakcie
prowadzonych prac, albo tez te, ktore sg konsekwencja po-
czynionych wyboréw i w sposob bardziej lub mniej znaczacy
mogly modyfikowa¢ uzyskane wyniki.

W odniesieniu do samej metody studium przypadku
formutowanych jest wiele zastrzezen. Robert Yin (2015,
s. 51-56) wymienia zarzut zwigzany z niewystarczajagcym
rygorem metodologicznym, ktéremu jednak staram si¢ prze-
ciwstawi¢, postugujac sie szczegdétowo okreslong przez same-
go autora procedurs, a nie traktujac przypadkow jako swo-
bodnych opiséw przykladéw zastanych w rzeczywistosci.

Wobec studium przypadku podnoszony jest tez zarzut
braku mozliwosci generalizacji otrzymanych w badaniu wy-
nikéw, cho¢ - jak tlumaczy Yin - studia przypadku ,,mozna
uogodlnia¢ do twierdzen teoretycznych, ale nie da sie ich roz-
szerzy¢ na populacje czy uniwersa” (Yin, 2015, s. 52).

Respektujac niniejsze ograniczenie metody, dalsza ana-
liza nie rosci sobie prawa do budowania teorii szerokiego
zasiggu, a zamiast tego prezentowane wyniki zwigzane s
wylacznie z omawianymi przypadkami. Kilka przykladow
przedstawiajacych doswiadczenia badanych zwigzane z ich
udzialem w coachingu, analizowanych z perspektywy teo-
rii transformatywnego uczenia sie, jest wartosciowych co
najmniej z dwoch powodéw. Po pierwsze, umozliwia po-
znanie sposobu postrzegania przez uczacych sie (coachees)
zachodzacej podczas coachingu zmiany, ktdra stala sie ich
udzialem, a po drugie, jest wstepem do adaptacji teorii trans-
formatywnego uczenia si¢ Jacka Mezirowa do doswiadczen
0s6b dorostych bioracych udzial w coachingu w Polsce.

Niemozliwe okazalo si¢ §ledzenie procesu uczenia si¢ (czy
transformatywnego uczenia si¢) w trakcie procesu coachin-
gu, korzystanie z mozliwo$ci rozmowy z badanymi po kazdej
sesji coachingowej, ewentualnie przed i po calym procesie,
albo tez rejestracja kazdego spotkania coachingowego i ich
dodatkowa analiza poprzez $ledzenie przebiegu procesu. Ta-
kie dzialania wigzalyby si¢ nie tylko z wydluzeniem badan
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i wielokrotnym wzrostem ilosci uzyskanych danych, ale tez
z ryzykiem modyfikacji przebiegu spotkan coachingowych
poprzez inicjowanie pomiedzy sesjami dodatkowej refleksji
wynikajacej z udzialu w badaniu. Cho¢ oczywiscie spetnia-
lyby zalozenia studium przypadku, wigzanego z badaniami
etnograficznymi.

Ostatnig, wskazang przez Yina, uwagg byla niewystarcza-
jaca komparatywno$¢ studium przypadku. Tymczasem jest
to metoda, ktdra - jak wyjasnia — nie dostarcza takiej wie-
dzy, jak np. eksperyment z randomizowang prébg kontrol-
na - nie odpowiada na pytanie, czy dane zjawisko zachodzi,
ale ,jak” lub ,dlaczego” zachodzi. Oparcie badania na teorii
Jacka Mezirowa i przyjecie, Ze zostala ona dostatecznie zwe-
ryfikowana bylo punktem wyjscia dla zalozenia mozliwosci
zastosowania jej do wyjasnienia procesu uczenia sig, na jaki
beda wskazywac¢ opisy doswiadczen oséb badanych. Tym
samym, mozliwe stalo si¢ potencjalne poszerzenie dotych-
czasowej wiedzy na temat teorii. Marta Struminska-Kutra
i Izabela Kotadkiewicz (2012, s. 34) sa zdania, iz: ,,celem jest
przede wszystkim odniesienie wynikéw do teorii, a nie do
populacji”.

Wspomniane badaczki (Struminska-Kutra, Kofadkie-
wicz, 2012, s. 32-36) poszerzaja powyzszy katalog potencjal-
nych ograniczen o zarzut stawiany wobec badan jakoscio-
wych w ogdle, wynikajacy przede wszystkim z odejscia od
zalozen pozytywistycznych. Tym ograniczeniem jest niebez-
pieczenstwo utraty obiektywizmu przez badacza. Warto jed-
nak dopusci¢ odmienne stanowisko, méwiace, ze zadaniem
badacza jest nie tylko gromadzenie danych, ale tez ich in-
terpretowanie, nadawanie im znaczenia, wchodzenie z nimi
w interakcje, co jest ,niezbywalnym atrybutem nie tylko ba-
dan spolecznych, lecz takze postrzegania ludzkiego w ogol-
nosci” (Struminska-Kutra, Koladkiewicz, 2012, s. 32).

Jak wskazuja autorki dalej, dyskusyjne jest, czy ktos
taki, jak ,obiektywny badacz” w ogéle istnieje. Wycho-
dzac naprzeciw temu postulatowi, badaczka zastosowala
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rozwigzanie zaproponowane przez Kate Caelli, Lynne Ray
i Judy Mill (2003, s. 1) — dokonata analizy wszystkich czynni-
kéw zwigzanych z osobg badacza, zaréwno z punktu widze-
nia znajomosci tematyki od strony teoretycznej i praktycz-
nej, jak i kompetencji metodologicznych i badawczych, ktére
moglyby by¢ decydujace dla procesu analizy danych.
Metoda studium przypadku, w rozumieniu i procedurze
zastosowania opisanej przez Yina (2015), wskazuje na potrze-
be wykorzystania réznorodnych technik badawczych, w tym
szczegdlnie obserwacji uczestniczacej, ktora umozliwilaby
bezposrednie poznanie przypadku, a takze kontekstu jego
wystepowania. W badaniach nie wykorzystano tej techniki,
widzac w tym rozwigzaniu gléwnie problem organizacyjny.
Bezpos$rednia obserwacja przebiegu procesu coachingu wy-
magalaby dotarcia do badanych, ktérzy dopiero rozpoczynaja
spotkania, co prowadzi do koniecznosci wydluzenia czasu
badan i pocigga za sobg wszystkie ograniczenia wymienione
wezesniej. Ponadto, mozna spodziewac sie, ze takie zalozenia
badawcze moglyby utrudni¢ dostep do badanych z powodu
niecheci coachdéw do dzielenia sie swoim warsztatem i uczest-
niczenia w ich pracy, poza szczegdlnymi sytuacjami super-
wizji. Dodatkowo, obecnos¢ osoby trzeciej na sesji bylaby nie
bez znaczenia pod wzgledem etycznym - moze prowadzi¢
do modyfikacji przebiegu spotkania, zmiany kontekstu i ko-
nieczno$ci budowania zaufania na nowo. Istnieje mozliwo$¢
uwzglednienia obserwacji posredniej, a precyzyjnie — analizy
zastanych dokumentéw w postaci nagran (audio albo tez wi-
deo) z sesji. W tym przypadku jednak konieczne byloby kiero-
wanie si¢ kryterium dostepnosci, poszukujac coachow, ktorzy
nagrywali swoje sesje i wcigz owe nagrania posiadaja. W re-
zultacie za wazniejsza uznana zostala celowo dobrana préba,
ktéra moze spelnia¢ kryteria metodologicznej poprawnosci
jej doboru i pozwala na dotarcie do potencjalnie najrézniej-
szych przypadkéw, niz oparcie si¢ wylacznie na dostepnosci.
Jednym z probleméw, zwiazanych ze wskazywaniem ba-
danych przez sedziow kompetentnych byt fakt, Ze do badania
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wytypowani zostali respondenci, z ktérymi eksperci sami
prowadzili coachingi. W praktyce, prosba o udzial w ba-
daniu kierowana byta do potencjalnego badanego w pierw-
szej kolejnosci przez sedziego, dopiero wobec jego zgody na
udzielenie wywiadu, badaczka umawiala si¢ na jego przepro-
wadzenie. W sytuacji gdy coach danej osoby prosi ja o udziat
w badaniu, ktére jest poswiecone doswiadczeniom uczest-
nictwa w procesie coachingu, udzielane odpowiedzi moga
by¢ nie do konca obiektywne, np. zadowolenie zostanie wy-
olbrzymione, a efekty ubarwione. Niestety na tym etapie nie
bylo mozliwosci zweryfikowania ewentualnych réznic.

Sedziowie kompetentni, wskazujac jako respondentéw
osoby, z ktérymi sami prowadzili coaching, mogli celowo
wybiera¢ te, w przypadku ktérych coaching zakonczy? sig
wyraznym i jednoznacznie sygnalizowanym przez uczacego
sie (coachee) sukcesem. Taka sytuacja nie jest jednak w opo-
zycji do postawionych celow i pytan badawczych, bowiem
w zaden sposéb nie modyfikuje doswiadczen poszczegdl-
nych oséb z udzialu w procesie coachingu, a jedynie czyni
je (w perspektywie calej grupy badanych) bardziej jedno-
stronnymi. Owa unilateralnos¢ bytaby kluczows przeszkoda
w przypadku préoby generalizacji wynikéw na szerszg popu-
lacje, do czego jednak badania nie roszczg sobie prawa z racji
ich zasiggu i wykorzystywanej metody.

Nadto, mozna by tez rozwazy¢ wlaczenie do badania
coachow, aby spojrzeli na proces uczenia si¢ z perspektyw
obserwatora albo tez opowiedzieli o wlasnych doswiadcze-
niach, jednak wymagatoby to definitywnego przeformuto-
wania procedury badawczej, a nade wszystko problematyki.
Uwzgledniajac bowiem ja w istniejacej postaci, wydaje sie, ze
jakosciowy wywiad badawczy byt technika najpelniej odpo-
wiadajaca potrzebom badawczym.

Podsumowujac, zaréwno przebieg badan jak i szansa
realizacji wyznaczonych celéw i udzielenia odpowiedzi na
postawione pytania badawcze dowodzg stusznosci rozstrzy-
gnie¢ metodologicznych i trafnosci konstrukcji narzedzi
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badawczych. Nalezy oczywiscie wspomnie¢ o dodatkowych
mozliwosciach, jakie zostalyby odkryte dzigki przyjeciu
innych rozwigzan i z pewnoscia warto taka dyskusje pod-
trzymac, aby odsloni¢ pola dalszej niewiedzy i inspirowac
kolejnych badaczy do poglebiania niniejszej problematyki.
Tymczasem, odnoszac si¢ do postawionych na wstepie celow
badan, warto zwrdci¢ uwage na wybrane elementy.

Po pierwsze, z punktu widzenia realizacji celu empirycz-
nego, mozna bylo spodziewac sig, ze kolejni respondenci
beda dostarczali nowych obrazéw wlasnych doswiadczen
uczenia si¢ w procesie coachingu, o tyle zaskoczeniem bylo,
ze niekiedy jedna osoba posiadala doswiadczenia o odmien-
nym charakterze, reprezentujace inne typy (typologia do-
$wiadczen uczenia si¢ w coachingu przedstawiona zostanie
w podrozdziale 6.1). Okazuje si¢ zatem, ze doswiadczenia sg
tym, co wymyka si¢ pewnym porzadkom i mozna zalozy¢,
ze dalsze badania oraz rozszerzenie proby badawczej o osoby
zyjace w skrajnie réznych warunkach mogloby dostarczy¢
nowych kategorii.

Po drugie, z puntu widzenia realizacji celu teoretycznego
- wzbogacenia i ukontekstowienia (kulturowego, przedmio-
towego) teorii transformatywnego uczenia sig, tlo coachingu,
do jakiego zawezono pozyskiwane i analizowane dane, stano-
wi istotne ograniczenie dla ogélnej mozliwosci zastosowania
teorii transformatywnego uczenia si¢. W rezultacie odmien-
ne warunki pracy rozwojowej (forma indywidualna bazujaca
przede wszystkim na refleksyjnosci, jaka ma miejsce w co-
achingu, w opozycji do zakrojonych na szeroka skale progra-
mow akademickich, adresowanych do kobiet powracajacych
do edukacji formalnej - w badaniach Mezirowa) modyfikuja
przebieg procesu uczenia si¢ w coachingu. W dalszych bada-
niach, idgc tym tropem, mozna by np. identyfikowa¢ pojawia-
jace sie kontekstowe rdznice, a nastepnie izolowac je, obser-
wujac, co dzieje si¢ w procesie uczenia sie.

I wreszcie, patrzac na realizacje celu praktycznego - zbu-
dowania wskazowek dla coachéw w zakresie elementéw
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sprzyjajacych procesowi transformatywnego uczenia si¢
w coachingu - oraz uwzgledniajac tak intensywnie podkre-
$lany przez uczacych sie¢ (coachees) czynnik relacji pomie-
dzy nimi a coachem, z ktérym pracowali, dostrzec mozna
stabo$¢ zrealizowanego projektu badawczego, ktéry w obec-
nym ksztalcie, nie pozostawial przestrzeni na poglebienie
ujawnionego obszaru.

Biorac pod uwage mozliwosci rozszerzenia badan, moz-
na uwzgledni¢ przestrzen identyfikacji, opisu i rozumienia
doswiadczen uczenia si¢ w coachingu, wlaczonych w ca-
los¢ biografii cztowieka (nastawienie na badanie trwalosci
i adekwatnosci wprowadzonej zmiany), albo tez — szerzej
— w kontekst spoleczny (jak zmiana jednostki powoduje la-
wine dalszych przemian w otoczeniu). Problemy te wylaniaja
sie z otrzymanych danych, jednak zrealizowane badania nie
pozwolily na wyciagniecie wnioskéw empirycznych.






Rozdziat 5

Prezentacja badanych przypadkéw

Rozdzial rozpoczyna si¢ ogoélng charakterystyka bada-
nych oraz zidentyfikowanych przypadkéw badawczych. In-
formacje o badanych uwzgledniaja dwa zestawienia. Pierw-
sze w sposob zbiorczy ukazuje dane dotyczace respondentéw
(tabela 5). Drugie za$, material zwigzany z coachingami,
w jakich uczestniczyli badani, a w przypadku wiecej niz jed-
nego doswiadczenia udzialu w coachingu - dane dotyczace
tego procesu, o ktérym osoba badana opowiadata podczas
wywiadu (tabela 6).

Nastepnie opisane zostaly sylwetki osob badanych,
z uwzglednieniem charakterystyki zidentyfikowanego jed-
nego badz kilku do$wiadczen uczenia si¢ w coachingu beda-
cych ich udziatem. Celem omdwienia przypadkoéw jest prze-
gladowa ilustracja konsekutywnych do$wiadczen uczenia si¢
w coachingu, jakie przezyly poszczegdlne osoby.

Kazdy z respondentdéw otrzymal przypadkowo dobrane,
zmienione imie, ktérym podpisywane s3 wszystkie przy-
toczone dalej cytaty. Dodatkowo, z calo$ci narracji danej
osoby, wybrano jedng wypowiedz kluczows, ktéra puentuje
calo$¢ doswiadczenia uczenia sie lub doswiadczenia zmiany,
jakie charakteryzuje jednostke.
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5.1. OGOLNE INFORMACJE O BADANYCH

Wérdd 13 oséb badanych znalazlo si¢ osiem kobiet i pie-
ciu mezczyzn w wieku od 32 do 55 lat. W celu odejscia od
nadmiernie precyzyjnej prezentacji danej osoby, zdecydowa-
no o wyeliminowaniu wskazania profilu studiéw oraz przed-
stawiono jedynie ogdlny zarys wykonywanego zawodu, za-
miast szczegélowego dookreslenia zajmowanego stanowiska.

Wszyscy badani ukonczyli studia wyzsze II stopnia,
w tym trzy osoby dodatkowo ukonczyly studia podyplomo-
we, jedna studia MBA i jedna studia III stopnia, cho¢ nie-
zakonczone obrong dysertacji. Ponadto, badani reprezentuja
réznorodne zawody, prowadza wlasne firmy lub sg zatrud-
nieni w przedsiebiorstwach, gdzie piastuja rozmaite stano-
wiska: od czlonka zarzadu miedzynarodowej korporacji do
niedawno awansowanego menedzera najnizszego szczebla.
Wskazane w tabeli 5, nazwy wykonywanego zawodu sg kal-
ka wypowiedzi badanych, niezaleznie od faktu, czy mozna
by¢ ,,z zawodu dyrektorem™, albo tez, czy jest taki zawdd jak
researcher.

Wszystkie przedstawione powyzej dane zostaly uzyskane
bezposrednio od rozmdéwcédw po zakonczeniu czesci whasci-
wej wywiadu, na podstawie pytan metryczkowych ujetych
w narzedziu badawczym do jakosciowego wywiadu badaw-
czego z elementami wywiadu narracyjnego.

1 Nawigzanie do cytatu, ktéry przeszedt juz do klasyki polskiej ko-
medii: ,M6j maz jest z zawodu dyrektorem”, z filmu Stanistawa Barei
z 1972 r. pt. Poszukiwany, poszukiwana.
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W tabeli 6 przedstawiono osoby badane z uwzglednie-
niem danych dotyczacych przebiegu procesu coachingu,
o ktorego doswiadczeniu zdecydowali si¢ oni opowiedzie¢.

Informacja o organizacji, jaka reprezentowal coach, byla
jednym z kryteriéw doboru os6b do badania, nie byto to py-
tanie zadawane respondentom. Przyjetym w tym miejscu za-
tozeniem bylo to, ze uczacy si¢ (coachee) nie musi wiedziec,
pod jakim szyldem pracuje dany coach. Podobne zalozenie
przy$wiecalo pytaniu o rodzaj coachingu, w jakim osoba
brata udzial. W przypadku kazdej z oséb, obszar (rodzaj) co-
achingu (life coaching, job coaching, career coaching itd.) zo-
stat arbitralnie wskazany przez badaczke na podstawie ogotu
wypowiedzi badanego, informacje te z kolei umieszczono
w opisach sylwetek, a zbiorcze podsumowanie w dalszej cze-
$ci niniejszego rozdziatu.

Pozostale, przedstawione w tabeli 6, ogdlne informacje
dotyczace procesu coachingu, na ktérym badani chcieliby
sie skupi¢ w swojej opowiesci, uzyskiwano na poczatku wy-
wiaddw, proszac wprost uczestnikéw o odpowiedzi na pyta-
nia o okres uczestnictwa w coachingu, liczbe spotkan z co-
achem, ich czestotliwos¢ oraz forme i miejsce.

Sesje coachingowe, w ramach rozumianego przez dang
osobe procesu, trwaly, w zaleznosci od osoby, od miesigca
do roku, z kolei Pan Daniel uznaje, Ze jego proces rozwoju
w ramach coachingu nie zakonczyt si¢ w ogdle i trwa nadal
juz ponad trzy lata (od lipca 2014 r.), poniewaz z coachingu
w roznych formach korzysta on caly czas, a procesem jest
dla niego to, co dotyczy jego osoby. Jednak dla wigkszosci
proces coachingowy zamykal sie w trzech-czterech miesia-
cach (sze$¢ osob) lub tez odbywal si¢ nieco dluzej - szes¢-
siedem miesiecy (cztery osoby). U pojedynczych oséb trwat
on miesiac, rok czy - wspomniane wczesniej — ponad trzy
lata. Jednoczesnie najstarsze doswiadczenia coachingu sie-
gaja u badanych 2013 r., najnowsze za$ 2016 r., czy tez — jak
w przypadku Pana Daniela - méwa jest o biezacych do-
$wiadczeniach.
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Spotkania coachingowe odbywaly si¢ najczedciej co
dwa-trzy tygodnie (dziewie¢ oséb), w tym jedna z bada-
nych - Pani Zuzanna - zréznicowala czestotliwos$¢ spotkan
na poczatku i na koncu procesu, stad tez w pdzniejszej fazie
spotkania coachingowe mialy miejsce jeden raz w miesigcu.
Nieco czesciej z coachingu korzystata Pani Julia, bo raz w ty-
godniu oraz Pani Wioletta — trzy razy w miesigcu. Z kolei
Pan Daniel caly czas spotyka si¢ z coachem raz w miesigcu.
Zupelnie odmienng formule przyjmuja tez sesje coachingo-
we, ktore umieszcza w swoim do$wiadczeniu Pani Joanna,
poniewaz opisuje ona coaching, odbywajacy sie w ramach
kursu szkoleniowego, z sesjami dwu-trzydniowymi co dwa
tygodnie. Najczesciej badani moéwili o procesie coachingo-
wym obejmujacym od 5 do 10 sesji (siedem 0sdb) lub nawet
15-24 spotkan (cztery osoby). Jedna osoba — Pani Wioletta
- przeszla jedynie przez trzy sesje coachingowe, natomiast
Pan Daniel, uznajac proces za trwajacy, stwierdzit, ze licz-
ba spotkan z coachem jest ,nieokreslona”. Warto zaznaczy¢
takze, Ze Pani Joanna, ktdra spotkala si¢ z coachem w ra-
mach 18 sesji, w swojej wypowiedzi dotyczacej wybranego
doswiadczenia coachingu, ograniczyla si¢ do opisu wylacz-
nie jednej sesji. Ponadto interesujacym jest schemat sesji co-
achingowych, sktadajacy si¢ z okreslonego cyklu, a nastep-
nie uzupetniony po pewnym czasie o tzw. follow-up, sesje
przypominajaca czy sesje awaryjna — jak nazywaja to osoby
badane, co miato miejsce w przypadku Pana Tomasza, Pana
Marka i Pani Marii.

Uogdlniajac, respondenci najczesciej doswiadczali ta-
kiego procesu coachingowego, ktérego ramy w wigkszosci
przypadkéw pokrywaja sie¢ ze ,wzorcem” procesu coachin-
gowego, mowigcym o pieciu do dziewieciu sesji w odstepach
okoto trzech tygodni. Niezaleznie od tego, dla analizy ma-
terialu empirycznego, kluczowe jest rozumienie wskazane
przez badanych, zatem procesem (od poczatku do konca)
jest taki fenomen, jaki oni sami owym pojeciem okreslaja.
Jesli wiec badana osoba opowiada o procesie w znaczeniu
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jednej, szczegdlnej sesji jakiej doswiadczyta i stanowi ona dla
niej spdjna calos$¢ np. Pani Joanna, albo tez, jesli procesem
coachingowym jest nieustanny udzial w samodoskonale-
niu w ramach spotkan coachingowych - Pan Daniel - takie
doswiadczenia byty w dalszej czesci réwniez przedmiotem
analiz.

Zdecydowanie najpopularniejszg forma spotkan byt co-
aching indywidualny i spotkania bezposrednie (10 oséb).
Pani Joanna podczas spotkan bezposrednich pracowala
w réznych formach coachingu - zaréwno indywidualnej, jak
i grupowej oraz indywidualnej ale prowadzonej na forum
— jest to tzw. sesja demonstracyjna. Udzial w sesjach grupo-
wych byl tez doswiadczeniem Pana Daniela. Natomiast Pani
Ewa oraz Pan Daniel, poza sesjami bezposrednimi, korzysta-
li takze z czesci spotkan realizowanych zdalnie, za posred-
nictwem programu Skype.

Coaching odbywal sie najczesciej w odosobnionych po-
mieszczeniach biurowych lub szkoleniowych (10 oséb), ale
do spotkan dochodzito tez w miejscach publicznych: kawiar-
niach i parkach miejskich (dwie osoby), z kolei jedna z oséb
- Pani Julia zawsze umawiala si¢ w specyficznym miejscu
— kawiarnio-czytelni, gdzie, pomimo publicznego charakte-
ru miejsca, tatwiej byto zachowa¢ poufnos¢.
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Respondenci nie okreslali samodzielnie rodzaju coachin-
gu, w jakim brali udzial. Z kolei z ich wypowiedzi mozna
podja¢ probe wysnucia wniosku na temat gléwnego profilu
spotkan, cho¢ czgsto wymykaly sie one prostym zaszerego-
waniom.

W jednym przypadku - Pani Kariny - jednoznacznie
mozna okresli¢ rodzaj coachingu, w jakim uczestniczyla
i zawezic¢ go do pola business coachingu. Pani Karina potrze-
bowala rozwigza¢ konkretne problemy w pracy i mimo, iz
zmiana sposobu myslenia i postepowania, jakiej dokonala
nie mogta zosta¢ bez wptywu na inne obszary zycia, badana
skutecznie te rejony omija, méwiac wylacznie o wymiarze
zawodowym, zwigzanym z funkcjonowaniem jej firmy:

[...] no na pewno ja si¢ tez zmienitam, zmienitam tez swdj sto-
sunek do pracownikéw i zmienito si¢ moje oblicze, moje takie
codzienne. Juz nie jestem w pracy zdenerwowana, czy co$ prze-
zywam, czy krzycze, czy jestem zla. Tylko no jestem zadowo-
lona, u$émiechnieta, mita i mysle, ze to bardzo zyskato. Wszy-
scy zyskali na tym, no a ja najbardziej zyskalam na tym. No...
jestem szczesliwa po prostu, jestem szczesliwa, zadowolona.
Oczywiscie, to si¢ przeklada pdzniej tez na pienigzki. Co$ co
myslalam, ze jeszcze dlugo, dtugo bede na to czekala, whasci-
wie si¢ realizuje na biezgco. Takie tez duze projekty, o ktoérych
wczesniej bym nie pomyslala, ze juz moge je spetni¢, a one sie
spetniajg (Pani Karina).

Podobnie o swoim doswiadczeniu coachingu wypowiada
sie Pan Marek, ktéry tematem przewodnim rozméw coachin-
gowych uczynil decyzje o wyborze dodatkowego kierunku
studiow (MBA). Dla niego nadrzedne znaczenie w tym wy-
padku mialy kwestie organizacyjne, finansowe oraz per-
spektywiczne, zwigzane z rozwojem kariery w pracy, stad tez
jednoznacznie wybor ten ulokowal w obszarze zawodowym,
cho¢ - nie odnoszac si¢ do ani jednej prywatnej kwestii — ak-
centuje tez zmiang w innym obszarze: ,,ostatecznie dotyczyt
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on [coaching - przyp. aut.] i sfery zawodowej, i pozazawo-
dowej, udato nam sie polaczy¢ oba te wymiary. Pytaniami
drazacymi wyciagna¢ te priorytety, na ktérych mi zalezalo”.

Dla Pana Karola, analogicznie, mimo iz spotkania co-
achingowe odbywaly si¢ w pracy i punktem poczatkowym
byly przezycia z nig zwiazane, uczenie sie, ktére nastepowato
dalej, znalazlo swoja aplikacje takze na gruncie prywatnym:

[...] to, co mi przeszkadzalo w zyciu zawodowym, przede
wszystkim zawodowym, i na co si¢ zdecydowalem to jest... ja
mialem problem z... radzeniem sobie ze stresem w sytuacjach
kontaktow z klientami, wspotpracownikami, ale potem to tez
sie odbijato na rodzinie najblizszej [...]. Zmiana, ktéra ja prze-
rabialem w procesie coachingu, ona w podobnych tematach
tez dotyczyla sfery prywatnej, gdzie§ mimo wszystko tez o tym
rozmawiali$my(Pan Karol).

U kolejnej dwdjki badanych aspekt zawodowy byl czyn-
nikiem krystalizujacym decyzj¢ o wejsciu w proces coachin-
gowy, podczas gdy bardzo szybko wyszty na $wiatlo dzienne
tematy nalezace do obszaru prywatnego, ktére rowniez staly
sie przedmiotem pracy. Wraz ze skupieniem na aktywno-
$ciach profesjonalnych, wglady w trakcie coachingu pozwa-
laty tez na zmiane w obszarze osobistym:

[...] klient jest jaki jest i szanse na to, Ze ten cztowiek si¢ zmieni
sg marne. Po drugie, przyjdzie inny czlowiek na jego miejsce
ija nie wiem, kto to bedzie. Po trzecie, w Zyciu prywatnym je-
$li chodzi o emocje, to ja réwniez potrzebowaltem, zeby pewne
rzeczy u siebie pozmienia¢ (Pan Tomasz);

[...] o! tak naprawde pierwsze moje préby testéw [nowych za-
chowan - przyp. aut.] byly na cdrce, nie tutaj w firmie, ale na
corce. I tutaj mysle, Ze sporo relacyjnie z nia zyskalam i rézne
problemy udato si¢ nam zminimalizowa¢ (Pani Anna).
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W innych sytuacjach, badani decydowali si¢ na kurs do-
tyczacy coachingu, w ramach ktérego obowigzkowe byto
przejscie przez proces coachingowy jako uczacy sie (co-
achee). Chcieli tym samym podnies¢ wlasne kompetencje
zawodowe, zdoby¢ nowe umiejetnoéci, poszerzy¢ warsztat
pracy w swoim zawodzie - trenera, konsultanta — nieko-
niecznie zosta¢ coachem. Ich motywacja byla zatem czysto
profesjonalna, podczas gdy zmiana, jaka si¢ dokonata, miata
juz charakter zyciowy, holistyczny:

[...] mieliSmy pewien warsztat coachingowy, ktéry trwatl bo-
dajze 4 dni w takich sesjach i tam mieliSmy sig, juz jako co-
achowie, w pary powiazac¢ [...]. Ja oczywiscie chodzitam sobie
z tym swoim problemem [ze warto podejmowac pewne dzia-
tania, gdzie mimo wszystko mysli sie, Ze to nie jest obszar dla
mnie, albo bedzie mi trudno - przyp. aut. z wykorzystaniem
stéw badanej] i wykorzystatam to w tej relacji (Pani Ewa);

[...] bylo w tym wszystkim jeszcze co$, co mnie pchato [...].
Z réznych przekazoéw wyciagnalem sobie to, Ze jest tam jakas
rzecz, ktéra bardzo mocno rezonuje z tym, jak ja bym chciat
pracowac [...]. A najwigksze zmiany byly w rzeczach bardzo
matych, bardzo przyziemnych, wlasnie w sposobie komuni-
kowania si¢ z innymi, w budowaniu poczucia pewnosci siebie
i wlasnej wartosci, w... w autorefleksyjnosci i w tym, jak gtebo-
ko jestem w stanie siegna¢ dzigki niej, ile jestem w stanie wy-
kreowa¢é nowych rzeczy bez... bez doradztwa... czy inaczej...
jak moge siegna¢ do wlasnych zasobdéw i z nich korzysta¢. To
absolutnie zrobil coaching, to jest jakby czysta sprawa (Pan
Daniel);

[...] oile, idac do tej szkoly, ja jeszcze nie miatam pewnosci, czy
ja rzeczywiscie tym coachem bede. Po prostu tak mnie to za-
fascynowalo, ze postanowitlam dowiedzie¢ si¢ wiecej i spraw-
dzi¢, czy to bedzie co$§ dla mnie. To mniej wigcej po drugim
albo trzecim zjezdzie, kiedy pracowali$my nad wartosciami.
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I mi poszto tak hardcorowo, ze do tej pory 20-minutowa sesje
uznaje za absolutnie transformacyjna. [...] docieklam w tym
krétkim ¢wiczeniu mojej takiej bardzo prymarnej motywacji.
Takiej bardzo rudymentarnej, ktéra w zasadzie... bo minely
juz 3 lata, a ja wcigz odczuwam jej moc i tam si¢ nic nie zmie-
nilo (Pani Joanna);

[...] ja zawodowo zajmuje si¢ szkoleniami biznesowymi, co-
aching pojawil sie jako jedna z form pracy z ludzmi. [...] zmia-
na jaka zaszla, na poziomie og6lnym, to ja bym powiedzial, ze
takie dookreslenie siebie, samego siebie (Pan Bartosz).

Wsréd badanych mozna réwniez wyrdzni¢ osoby, ktore
trafily na coaching w zwigzku z przelomem w swojej karie-
rze, utratg pracy, albo tez wyjatkowo trudna sytuacja. Tym-
czasem poza okredleniem drogi zawodowej, jaka chcieliby
podazad, zyskali duzo wigkszy zaséb wiedzy o sobie oraz
dokonali zmiany w obszarze osobistym:

[...] to byt tez taki moment w moim zyciu, kiedy ja bytam tro-
che zmeczona swojg dwczesng praca i coé chciatam zmienié, ale
nie wiedziatam do konca co [...]. Myslatam o tym, zeby odkry¢
swoje prawdziwe powolanie, etc. [...] Im dluzej si¢ z Panem
Bogumifem [imi¢ coacha zmienione — przyp. aut.] spotykatam,
tym wieksza §wiadomos¢, to uczucie, ze ja potrzebuje czego$
wiecej, ze ja musze si¢ spotkaé z psychologiem i rozpoczaé
psychoterapie. To byly takie pierwsze wnioski z coachingu, bo
tak naprawde to ja si¢ skupitam tak bardzo, nawet nie na mojej
karierze zawodowej, ale tak rozkrecitam swoja sfere prywatna
(Pani Julia);

[...] trafitam na coaching w zwiazku z problemami osobisty-
mi, przestalam by¢ osobg aktywna zawodowo, tez z racji stanu
zdrowia [...]. Dopoki nie poukladalam tych spraw zawodo-
wych to bylam tez w konflikcie z rodzing. Oni majg tez inne
oczekiwania wobec mnie, mojej $ciezki zawodowej, niz to, co
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ja bym chciata robi¢. Dlatego tutaj taczy si¢ i zawodowo i ze
sprawami prywatnymi (Pani Wioletta);

[...] sytuacja miata podloze zawodowe, przestatam sie czu¢ do-
brze w pracy, poniewaz okazalo sie, ze ludzie z ktérymi pracuje
majg inny system warto$ci niz ja. [...] cala sesja byta skupiona
na pracy, ja byfam nastawiona na to, ze si¢ zmotywuje¢, odnajde
jakies swoje mocne strony i zmotywuje sie, Zeby zmieni¢ te pra-
ce, albo zeby naprawi¢, kompletnie temat byl zawodowy, nic
wiecej. Natomiast tak szybko zszed! temat na emocje i na to, ze
jest z nimi problem, ze bytam w szoku (Pani Maria);

[...] nie wiedziatam, co mam ze sobg zrobi¢, bo stracitam prace,
stracilam wiare w ludzi, tak naprawde zostalam bez pracy, tak
Pani powiem, ze w pewnym momencie nawet przestato mi sie
chcie¢ szukac tej pracy, nie wiedzialam w ogdle, w ktdra strone
mam i$¢ [...]. Ze spotkania na spotkanie nabieratam wiekszej
pewnodci siebie, to tak wida¢ byto (Pani Zuzanna).

Potwierdza to holistycznos$¢ coachingu jako metody roz-
woju osobistego oraz funkcjonowanie cztowieka jako ro-
dzaj systemu, gdzie zmiana zachodzaca w jednym obszarze
pociaga za sobg kolejne, ale tez jako$¢ owej zmiany jest tak
fundamentalna, gteboka, ze niemozliwym jest zawezZenie jej
wplywu.

Podsumowujac analizy dotyczace réznych rodzajéw co-
achingu, warto podnies$¢ kwestie tego, Ze zaden z badanych
nie stal si¢ uczacym sie (coachee) z potrzeby rozwoju oso-
bistego, z checi przyjrzenia sie swojemu zyciu czy poznania
siebie w naturalnym, codziennym trybie, zauwazenia swoich
mocnych i stabych stron, wzorcéw reagowania czy mecha-
nizméw wchodzenia w relacje itd. Za kazdym razem w co-
aching wpleciona byla praca - dazenie do poszerzenia wa-
chlarza kompetencji albo czesciej, koniecznos¢ zmierzenia
si¢ z nurtujagcym problemem badz wyraznym dyskomfortem
(zob. rysunek 7). Kazdy z badanych podjal si¢ uczestnictwa
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w coachingu w zwigzku z pracg zawodows i obszar ten sta-
nowil co najmniej fragment rozméw coachingowych. Jedno-
cze$nie w czterech przypadkach (Pani Julia, Pani Maria, Pani
Zuzanna, Pan Bartosz) trudno jest powiedzie¢, zeby zmiana,
jaka osoby oceniajg, i ktora byla rezultatem coachingu, doty-
kata bezposrednio pracy, a zamiast tego, zdecydowanie mia-
ta szerszy - zyciowy kontekst.

Element
procesu

Pani Julia,
Pani Maria,
Pani Zuzanna,
Pan Bartos:

Pani Ewa, Pani Karina,
Pan Tomasz,
Pan Daniel, Pani Joanna,
Pani Anna,
Pani Wioletta, Pan Marek,
Pan Karol

Przyczyna
procesu

Rezultat
procesu

Rysunek 7. Aspekt zawodowy w przebiegu procesu coachingu
z uwzglednieniem poszczegélnych badanych

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Analizujac wymiar, w jakim poszczegdlni badani pod-
czas coachingu poruszali sprawy oceniane przez nich jako
prywatne czy osobiste, mozna zauwazy¢, ze dla czesci oséb
sfera ta byla nie tylko przyczyna udzialu w procesie, ale
tez jego zasadniczym elementem, a ostatecznie coaching
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poskutkowal zmiang w tym obszarze (Pan Daniel, Pani Jo-
anna, Pani Julia, Pani Wioletta, Pani Maria, Pani Zuzanna).
Pozostale osoby przyszly na coaching z pobudek zawodo-
wych, jedna z respondentek konsekwentnie nie méwi o zyciu
osobistym jako elemencie procesu, cho¢ ostatecznie widzi tez
zmiany i na tym polu (Pani Karina). Z kolei dla pozostatych
0s0b obszar prywatny zawsze ujawnial sie w trakcie coachin-
gu, cho¢ w wypowiedziach dwoch oséb (Pan Marek i Pan
Karol) nie zauwaza si¢, aby przez pryzmat udzialu w pro-
cesie definiowali oni rezultat w postaci rozwoju osobistego,
albo tez wprost przypisujg go innym czynnikom, co zostanie
rozszerzone przy prezentacji poszczegolnych sylwetek bada-
nych. Przedstawione powyzej zaleznosci ilustruje rysunek 8.

Element
procesu

Pan Marek,
Pan Karol

Pani Ewa,
Pan Tomasz,
Pani Anna,
Pan Bartosz

Pan Daniel,
Pani Joanna,
Pani Julia,
Pani Wioletta,
Pani Maria,
Pani Zuzanna

Przyczyna
procesu

Rezultat
procesu

Rysunek 8. Aspekt prywatny w przebiegu procesu coachingu
z uwzglednieniem poszczegdlnych badanych

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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5.2. OPISY DOSWIADCZEN UCZENIA SIE
W COACHINGU POSZCZEGOLNYCH
BADANYCH

Ponizej nakreslono sylwetki badanych, opracowane po
przeprowadzonym wywiadzie i z uwzglednieniem walida-
cji komunikacyjnej. Podejmujac si¢ prezentacji przypadkow
- doswiadczen uczenia si¢ w coachingu - nalezy osadzi¢ je
w szczegolnych warunkach, jakie wynikaja z personalnego
charakteru kazdego z nich. Dlatego tez ponizej umieszczo-
no szkic pojedynczych przypadkéw doswiadczen, sklada-
jacy sie z:

o imienia osoby badanej wraz z cytatem z wypowiedzi
kluczowej, ktora dotyka calosci doswiadczenia uczenia sie,
zmiany w coachingu;

« prezentacji osoby na podstawie danych metryczkowych;

 ogdlnego obrazu procesu coachingu, w jakim osoba
uczestniczyta (w jej rozumieniu), czyli czasu trwania, formy,
liczby spotkan, ich okolicznosci itd.;

» motywow podjecia procesu coachingu;

« zarysu zaistnialej zmiany wraz z krdtka charakterysty-
ka jej doswiadczenia.

Analize zbiorczg, ujmujaca przekrojowe spojrzenie i pro-
be klasyfikacji do$wiadczen uczenia si¢, przedstawiono
w kolejnym rozdziale.

5.2.1. Pani Ewa - ,coaching spowodowat, ze zaczetam
widzie¢ inne obszary”

Pani Ewa, 55 lat, kobieta z wyksztalceniem wyzszym,
prowadzi wlasng dzialalno$¢ gospodarczg jako trener i kon-
sultant w obszarze edukacji, coachingu doswiadczyla pod-
czas udzialu w warsztatach doskonalenia kompetencji do-
radczych. Oferta kursu obejmowata takze pie¢ spotkan
z coachem nalezagcym do Izby Coachingu oraz posiadaja-
cym akredytacje International Coaching Federation (ICF),



160

Rozdziat 5. Prezentacja badanych przypadkow

z ktérych pierwsze przeprowadzono na sali szkoleniowej
(réwnolegle odbywalo si¢ kilka sesji innych oséb), drugie
i trzecie takze bezposrednio, ale w osobnym pomieszczeniu,
za$ czwarte i pigte za posrednictwem programu Skype. Ca-
tos¢ trwala trzy miesiace, od pazdziernika do grudnia 2014 r.
Mozna zatem powiedzie¢, ze coaching dla Pani Ewy byl nie-
jako do$wiadczeniem dodatkowym, towarzyszacym cyklowi
szkoleniowemu.

Na pierwszg sesj¢ Pani Ewa nie poszla z jasno okreslonym
celem, ale wybrata go doraznie, co jak si¢ okazalo nie bylo
wyborem przypadkowym, ale stalo si¢ pierwszym krokiem
do zmiany przekonania, ktére towarzyszyto badanej - jak
mowi - ,,od zawsze”. Dalej wyjasnia:

[...] rzeczywiscie to nie jest problem tylko taki, ze ja sobie
gdzie§ tam wymysélitam, ze to bedzie [dobrym problemem
do pracy na coaching - przyp. aut.], tylko tkwilo to w takim
oderwaniu si¢ mimo wszystko, na pewno zwigzane bylo z po-
czuciem wlasnej wartosci, gdzie jak gdyby moze tak... tyle lat
doswiadczenia w jednej branzy bylo dla mnie ograniczeniem,
zeby wyj$¢ do innej.

W jej przypadku doswiadczenie uczenia sie zwigzane
bylo ze zmiang nawyku mentalnego:

[...] mialam takie prze§wiadczenie, ze ile bym nie wiedziala,
nie umiata, nie potrafita, w ilu bym nie uczestniczylta warszta-
tach, studiach podyplomowych itd., to byto malo, zeby rozpo-
czg¢ prace w organizacjach nieo§wiatowych.

W ostatecznodci, jak ocenia sama badana, zmiana jest
jeszcze niezupelnie utrwalona:

[...] by¢ moze to nie jest jeszcze do konca przerobione, po-
niewaz wczoraj rozmawialam z kolezanka, ktéra mi pro-
ponowala szkolenie w Warszawie dla anglistéw z oceniania



5.2. Opisy doswiadczen uczenia sie w coachingu poszczegdlnych badanych

161

ksztaltujacego, ktore ja robie i w ktorym ja sie bardzo dobrze
sie ... w tym czuje... I zaczelam swojg stara... Ze ja nie jestem
anglistka i w zwigzku z tym... I sama to ustyszatam. I tak sobie
mysle, ze...ze kurcze, jakby to stare wraca, ale mam $wiado-
mos¢ tego, ze to jest... I méwie, no nie, no rzeczywiscie, jezeli
ja mam moéwic o ocenianiu ksztattujacym, to ja to moge wziaé.
Natomiast no wiem, ze zadzialal stary nawyk, ze ja nie jestem
anglista, w zwiazku z tym bede sie¢ niekomfortowo czuta.

Pani Ewa jest osoba, ktdra nieustannie sie szkoli, wyko-
rzystuje rézne $ciezki rozwoju osobistego i uczenie si¢ nie
jest dla niej do$wiadczeniem nowym. Jednoczesnie swoje
doswiadczenie uczenia si¢ w coachingu opisuje jako:

[...] ekscytujaca podroz w glab siebie, gdzie nie wiemy, co nas
czeka ostatecznie, ale ufamy, ze cokolwiek by sie nie pojawi-
fo to dam radg, za$ najcenniejsza pamiatka z tej podrozy jest
przypomnienie sobie — ufaj sobie. No i chyba nawet powinnam
sobie to nawet gdzie$ napisa¢. No tak... to wlasnie tak... ufaj
sobie, wlasnym kompetencjom! To jest dobra pamigtka.

5.2.2. Pani Karina - ,,coaching pomaga doktfadnie ustali¢, co
ta osoba ma robié, za co powinna by¢ odpowiedzialna”

Pani Karina, 46 lat, kobieta z wyksztalceniem wyzszym,
wiascicielka firmy z branzy rekreacyjno-edukacyjnej - m.in.
otworzyla wlasny basen, zatrudnia instruktoréw plywania,
organizuje szkolenia zwigzane z kulturg fizyczna, prowadzi
przedszkole i zlobek polaczone z basenem. Spotkania co-
achingowe odbywata indywidualnie z coachem reprezentu-
jacym organizacje International Coaching Federation (ICF),
a nastepnie zorganizowala tez cykl spotkan, dofinansowany
w ramach Unii Europejskiej, w warunkach coachingu gru-
powego dla swojego personelu, ,trzonu” swojej kadry.
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Decyzje¢ o rozpoczeciu coachingu podjela bardzo spon-
tanicznie, w momencie, kiedy doszlo do bardzo trudnej sy-
tuacji w pracy, ktorg okresla jako ,malg porazke”, kiedy to
bardzo pokldcila sie ze swoimi pracownikami i stwierdzifa:
»dalej tak by¢ nie moze, musze juz szuka¢ pomocy, bo nie
daje rady”. Wyobrazata sobie wowczas najgorszy mozliwy
scenariusz, ze trzeba bedzie wszystkich zwolni¢, zatrudnic¢
nowe osoby. Znalazta oferte coachingdw w Internecie, za-
dzwonila i nastepnego dnia jechala juz na spotkanie. Wcze-
$niej styszala niewiele o coachingu, ale miala wobec niego
mieszane odczucia. Z jednej strony kojarzylo si¢ jej to z twar-
dym zarzadzaniem, ostrym traktowaniem swoich pracowni-
kéw, zwalnianiem ludzi, a z drugiej strony znajomi moéwili,
»Zeby sprobowac coachingu, ze to jest fajne”, ze coach po-
maga w zarzadzaniu firmg i rozwigzywaniu problemoéw. Jak
sama przyznaje:

[na pierwszg sesje — przyp. aut.] posztam z duza doza niepew-
nosci, bo nie wiem, balam sie, ze moze to pdjs¢ w jakims kie-
runku, w jakim ja bym nie chciala, ze kto$§ bedzie chcial ze
mng podpisywa¢ jakie§ umowy, nie wiadomo jakie, jakies$ lo-
jalno$ciowe, takie rzeczy. Balam sie tego. Ale juz po pierwszym
dniu dato mi to taka ulge i pozytywne myslenie i tak naprawde
male jakies rzeczy, bo jeszcze si¢ dobrze nie znaty$my, typu, ze
zwrdcenie uwagi na to, Ze rozmowa, zebrania itd. Nagle okaza-
to sig, ze rozwigzato mi to od razu po pierwszej sesji 10 proble-
moéw, ktorych myslatam, ze ja nie dam rady, ze musze zwolni¢
wszystkich i zatrudni¢ nowa ekipe.

Pierwsze pozytywne doswiadczenie i szybka zmiana spo-
wodowaly, ze Pani Karina podjela decyzje o regularnych
spotkaniach z coachem - dwa razy w miesigcu przez okres
roku, od wrzesnia 2015 r. do sierpnia 2016 r. Lacznie odbyty
sie 24 spotkania, zorganizowane w siedzibie firmy coacha,
ktoére ukierunkowane byly na aspekt zawodowy - poprawe
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jakosci zarzadzania firma, przewodzenia zespotowi, organi-
zowania pracy itd.

Pani Karina w swoich wypowiedziach nie odnosi co-
achingu do innych - pozazawodowych - aspektow zycia.
Mimo, iZ méwi ona, ze poznala siebie, zrozumiala ludzi,
uswiadomila sobie, jak inni dzialajg, ,,znalazla czas dla sie-
bie, troche wyluzowala”, ogél wypowiedzi zbudowany jest
w oparciu o $rodowisko pracy.

Badana calo$¢ swoich do$wiadczen z coachingu podsu-
mowuje jako pewnego rodzaju nauke:

ktérg powinien czlowiek przejs¢ troche wezeéniej, w mlod-
szym wieku, przed zalozeniem firmy. Nie wiem, kiedys tego
nie bylo i mi wlasnie tego bardzo brakowato: jak zarzadza¢, jak
by¢ najlepszym szefem, jak mie¢ najlepsza druzyne, jak spel-
nia¢ swoje marzenia i nie ba¢ si¢ ich.

Poza tym, wychodzac poza aspekt zawodowy i odnoszac
sie do postrzegania coachingu w ogdle, uwaza ona, Ze co-
aching:

[...] burzy jakie§ mury, bariery, a otwiera szeroko wrota do
drogi, ktorg sie idzie. A jak si¢ napotyka na niej problemy, to
sie je omija, tworzgc nowa droge, obchodzac ten problem, go
jakby rozpracowujac i idzie si¢ dalej ta droga.

Dla Pani Kariny, obrana podczas coachingu droga rzeczy-
wiscie byta tg, jaka przebyla w trakcie procesu, raz okreslony
cel byl systematycznie realizowany, nowe sposoby zarzadza-
nia wdrazane, nowa organizacja pracy implementowana,
relacje naprawiane, wspolodpowiedzialno$¢ pracownikow
zwiekszana, a oferta firmy rozbudowywana, aby pomnaza¢
zyski przedsigbiorstwa:

[...] rozwigzywaly$my na poczatku problemy na goraco, ja
tak chcialam, mi to bylo potrzebne. Méwitam o biezacych
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problemach i rozwigzywaly$my je i ukladala sie od razu struk-
tura nowa firmy dla mnie i nowe mozliwo$ci mojego postepo-
wania i widzenia ludzi [...]. Gdzies tak za kazdym razem okoto
30%, takze duzo, si¢ zmieniatlo, a czasami 50%, a czasami zda-
rzalo si¢, ze musialam spojrze¢ o 100% inaczej na dang sytu-
acje i nie balam sie tego.

W trakcie procesu coachingu Pani Karina pracowala ze
swoja szerokg ramg odniesienia wzgledem tego, jak ona po-
strzega, analizuje, interpretuje i ocenia zachowanie innych
ludzi (w pracy). Jak sama stwierdzila, jej postrzeganie uwa-
runkowane bylo odniesieniem sposobu pracy innych do sie-
bie, tego jak sama dziata: ,,bo nie ukrywam, nie rozumiatam,
dlaczego inni nie robig tak, jak ja, dlaczego nie rozumieja
niektérych moich polecen”.

Przelomowy za$ byt moment, w ktérym odkryta:

[...] kazdy z nas ma inny styl my$lenia i dzialania, o czym ja
wczesniej za bardzo nie wiedziatam i myslatam, ze to jest leni-
stwo ludzi, albo ze nie lubig tej pracy, ze nie nadaja si¢ do niej,
ze majg za slabe wyksztalcenia itd. I tutaj nauczylam si¢ jak-
by, ze od kazdego mozna co$ nowego wnies¢ i trzeba tez ludzi
ukierunkowa¢, z czym majg problem, bo moze maja i dlatego
nie moga tego wykonac¢.

W opowiesci badanej wzajemnie przeplataja sie watki
sukcesu jej firmy, wprowadzania nowych rozwigzan, uatrak-
cyjnianie oferty i dzialan czy decyzji podejmowanych w ra-
mach spotkan coachingowych:

[...] juz po pierwszej sesji dla mnie bylo bardzo duzo wskazdé-
wek, bardzo duzo przemysélen takich wewnetrznych, inne spoj-
rzenie na moich pracownikdéw i oni od razu to tez odczuli. [...]
A w ogéle moim celem takim najwi¢kszym, jak posztam do
Agaty [imie coacha zmienione - przyp. aut.] na coaching, bylo
tez to, ze ja potrzebuje azylu dla siebie. Firma mi si¢ rozrosta,
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ze swojego domu przy basenie zrobitam przedszkole i zlobek,
ktore po prostu teraz peka od ilosci dzieci w szwach, bo tak sie
fajnie firma rozwija i szukalam takiego azylu. Tak naprawde to
nie miatam za bardzo pieniedzy, bo duzo pochlonal basen, nie
wiedziatam, jak to zrobi¢, a to si¢ po prostu samo rozwiazalo.
Réwno po roku pojechalam na spacer si¢ przejs¢ i wrdcitam juz
z domem nowym tak jakby.

W kolejnych wypowiedziach badana podaje zaréwno przy-
klady zmian, jakie wprowadzila, jak i aktywnosci w ramach
coachingu, ktore przyczynily si¢ do ich preorientacji. Osta-
tecznie ocenia coaching jako bardzo dobre doswiadczenie,
ktére moglaby poleci¢ kazdemu, kto mysli o rozwoju wlasnego
biznesu. W odpowiedzi na troske o zachowanie jej anonimo-
wosci badanych stwierdza: ,,nie musze nawet by¢ anonimowa,
bo kazdemu zycze, zeby mu sie tak powiodlo”. Mimo takiej
deklaracji, zdecydowano o przyjeciu wspdlnego dla wszyst-
kich badanych poziomu utajenia danych wrazliwych.

5.2.3. Pan Tomasz - ,to jest takie oczywiste, trzeba byto
tylko otworzy¢ oczy”

Pan Tomasz, 34 lata, mezczyzna z wyksztalceniem wyz-
szym, zatrudniony jako Project Manager, odpowiadajg-
cy za kierowanie pracami zespolu rosyjskojezycznego we
wspolpracy z klientami firmy. Jak sam moéwi — uczestniczyt
w dwoch procesach coachingowych, ktére nastgpowaly je-
den po drugim i prowadzone byly w ten sam sposéb, w tym
samym miejscu, przez te samg osobe, ale dotyczyly dwdch
odmiennych i calkowicie niezbieznych tematéw, dlatego tez
okresla je on jako dwa oddzielne procesy, a tym samym opi-
suje dwa niezwigzane ze soba do§wiadczenia. Pierwszy doty-
czyl - ogélnie — pracy nad emocjami, drugi z kolei zwigksze-
nia kompetencji delegowania. Sesje prowadzone byly przez
tego samego coacha, ktory wspoétpracowat juz z organizacja
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badanego i reprezentowal International Coaching Federa-
tion (ICF).

Coaching w kazdym z tych obszaréw inicjowany byt
przez przelozonego Pana Tomasza, ktéry zaobserwowal
u niego pewne zachowania wymagajace korekty:

[...] najednym ze spotkan z naszym klientem ja odpowiedzia-
tem nie tak, jak potrzeba. Ja mam jezyk taki, ze jak mi kto$ co$
powie, to ja oczywiscie odpowiem, a no do klienta wypada-
toby jednak albo przemilczed, albo troche tadniej powiedzied,
a ja odpowiedzialem tak, jak myslalem, tak, jak uwazalem. No
i moj przetozony, ktdry tez jest obecny na tych spotkaniach,
stwierdzil, ze trzeba te relacje jako$ bardziej wypracowac i za-
proponowal mi spotkania z panem Gabrielem [imie coacha
zmienione — przyp. aut.].

Niezaleznie od sugestii przelozonego, Pan Tomasz do-
strzegl swoje problemy z emocjami i braniem zbyt wielu
obowiazkow na siebie, wiec zgodzit si¢ na prace nad sobg we
wskazanych obszarach.

Calo$¢ procesu (dwoch proceséw) objeta 14 spotkan na
przestrzeni okolo 7 miesiecy, od wrzesnia 2014 r. do mar-
ca 2015 r., a nastepnie w maju 2015 r., w lipcu 2015 r. oraz
w sierpniu 2015 r. odbyly si¢ pojedyncze spotkania w ramach
tak zwanego follow-upu. Byly to spotkania kontrolne, spraw-
dzajace, czy badany jest na obranej przez siebie $ciezce, czy
nie pojawiajg si¢ inne trudnosci, jak sprawdza si¢ w prakty-
ce nowe podejscie, co stanowito dla uczacego sie (coachee)
najwiekszg warto$¢, co zapamietal, co wykorzystuje, czego
ewentualnie jeszcze potrzebuje?

Swoje doswiadczenia zwigzane z udzialem w procesie co-
achingu Pan Tomasz opisuje jako:

[...] otwieranie oczu narzeczy, ktore byty tatwe do dostrzezenia,
do ktérych tatwo mozna bylo dojs¢, ale czego po prostu kom-
pletnie nie widziatem, moze nie chcialem widzie¢, nie wiem,
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teraz ciezko mi z tej perspektywy oceni¢. To wiec dla mnie byto
otwieranie oczu, nie bezpo$rednio, ale wlasnie gdzie$ tam po-
$rednio przez nakierowywanie, naprowadzanie.

Kluczowym doswiadczeniem dla niego bylo odkrycie, ze
problem, jaki najsilniej go dotyka, zwiazany byl z reakcjami
emocjonalnymi na réznego typu nieakceptowane zacho-
wania, tkwi w nim samym, a nie w otoczeniu - ,staniecie
w prawdzie i dostrzezenie, ze to ja jednak musze sie zmienic,
anie oni”.

Podobnie, odkrycie, ze to ,,nie inni, ale ja jestem zrodtem
tego klopotu”, bylo zasadniczym punktem wywolujacym
zmiang sposobu myslenia w odniesieniu do przedmiotu dru-
giego z procesdw coachingowych - delegowania zadan:

[...] ja nie musze wszystkiego bra¢ na siebie, moge to zleci¢
innym osobom, ktére wykonajg to réwnie rzetelnie i rownie
dobrze jak ja. Ja nie do konca mialem sam problem z delego-
waniem, ale raczej z zaufaniem wobec wyniku zdelegowanego
zadania.

Stad tez drugie doswiadczenie zwigzane jest z wplywa-
niem na prace i mozliwosci wspotpracownikow.

Dla Pana Tomasza zmiana, jakiej doswiadczyl zaréwno
na plaszczyznie radzenia sobie z emocjami, jak i delegowania
zadan, nosi znamiona transformacji w obszarze nawykow
mentalnych, jako gleboko zakorzenionych sposobéw reago-
wania na okreslone sytuacje stresowe: ,,zmienitem nastawie-
nie do klienta i to pociaggnelo za sobg zmiane zachowan, ale
tez klient do mnie tez zmienial nastawienie, ze on tez zo-
baczyt, ze ja w inny sposéb odpowiadam, ze inaczej reaguje
i to mysle, ze zapracowalo”, albo tez preferencji w zakresie
wykonywania zadan i wlasnej odpowiedzialnosci:

[...] bo ja juz nie mam obaw, to nie byla taka obawa, ze mam
zdelegowad, ale taka, ze ,,0 Jezu, ale po co ja mam to zdelegowad,
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przeciez ja to zrobie szybciej, ja to zrobie tak, jak ja chce”. Wiec
u mnie mozna powiedzie¢, ze to bylo przewalczenie tego, zeby
sie nie obawial.

Za istotne dla oceny calosci procesu uznaje on lacznie
trzy sesje dodatkowe, bo jak mowi:

[...] to sie nie zadzialo dzisiaj, nie zadzialo wczoraj, ale to byt
proces, ktory gdzie$ tam si¢ dzial... i nawet po zakonczonym
procesie, to, ze sobie zrobilismy update... dobrze, ze to nie bylo
zostawienie tego samemu sobie, bo gdyby bylo ,,a dobra, od-
byli$my proces coachingowy i to by bylo na tyle”, to pewnie ja
bym nie pokonatl takiej drogi - punkt startowy moich emocji
i punkt koncowy moich emocji.

Badany akcentuje trud pracy coachingowej, gotowos¢ do
tego, zeby si¢ sobie przyjrze¢ nawet wowczas, kiedy nie za-
wsze ludzie chcg wszystko widzie¢, wymienia kolejne sposo-
by, dzieki ktérym udalo mu sie bardziej kontrolowaé emocje
oraz przezwyciezy¢ obawe dotyczaca delegowania zadan, ma
calkowite przekonanie na temat stusznosci nowych mecha-
nizmoéw i jak dodaje:

[...] ja nawet panu Gabrielowi [imi¢ coacha zmienione — przyp.
aut.] powiedziatem, Ze ten proces coachingowy to jest otwie-
ranie mi oczu, bo pan Gabriel tak jakby niczego mi wprost nie
moéwil, niczego nie podpowiadal, a jakby nakierowywal, ze ja
na konicu méwieg: ,,0 kurcze, to jest takie oczywiste, trzeba bylo
tylko otworzy¢ oczy”.

5.2.4. Pan Daniel - ,to mi sie objawito, nazwato i okazato, ze
miatem to przez caty czas, cho¢ o tym nie wiedziatem”

Pan Daniel, 33 lata, mezczyzna z wyksztalceniem wyz-
szym, pracuje jako dziennikarz internetowy, trener i coach,
moéwi o sobie: ,jestem generalnie uzalezniony od rozwoju
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i od nauki”. Coachingiem zainteresowat si¢ bardzo szybko,
obserwujac negatywnie oceniang praktyke, jaka podejmo-
wal jego szef: ,,ja chyba stwierdzilem, ze on robi rézne rzeczy
niezgodnie ze sztuka, wobec tego uznalem, ze jak robi co$
tak nie okej, to na pewno tam jest co$ bardzo dobrego i za-
czalem si¢ tym interesowac”.

Po tym pierwszym zetknieciu z coachingiem, poszukiwat
wiedzy w zrédlach internetowych, trafi na anglojezyczne
publikacje, a ostatecznie na internetowy kurs coachingu dla
nauczycieli, ktory okazal sie ,formag superwizowania na-
uczycieli po to, zeby da¢ im potem feedback” i - jak dodaje
- »to mi zrobilo jeszcze wiekszy metlik w glowie”.

Zglebiajac dalej coaching, trafil na cykliczne spotkania
coachow w swoim miescie i ostatecznie do dwdch szkot co-
achingowych. Swoje doswiadczenia coachingowe opisuje na-

stepujaco:

[...] sam nigdy nie mialem takiego jednego procesu coachin-
gowego, bo nigdy nie poszedtem do coacha, méwiac, ze mam
taki temat i chce sobie z nim popracowaé przez najblizsze p6t
roku. Nawet nie mialem takiego komfortu, poniewaz caly czas
jestem na jakich$ szkoleniach i na tych szkoleniach, ¢wiczac
jakie$ rzeczy, mam takie jakby mikrocoachingi, gdzie pracuje
doraznie nad tematami, ktdre si¢ pojawiajg akurat w tym mo-
mencie, ktdre tez nie sg jakie$ za duze.

Kontynuuje:

[...] mam taka grupe ludzi, z ktéra sie ucze po prostu i ktorzy
mnie znajg i ktdérym tez ufam i s tematy, ktdre sie powtarza-
ja, powracaja w nowych odstonach. Takze pod tym wzgledem
jestem w takim procesie, ktdry ma taka swoja wewnetrzna
strukture i dynamike i on sie owija wokél pewnych central-
nych tematéw. I oprocz tego sa takie pojedyncze sesje na tema-
ty ze soba niezwigzane. I wlasnie ta szkola Weroniki [imie za-
fozycielki szkoty zmienione - przyp. aut.] to bylo jedno miejsce
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i drugie miejsce to jest wlasnie szkota XXX coachingu [nazwa
szczegélnego nurtu w coachingu zostala usunieta — przyp.
aut.], poniewaz my tam stworzyliémy takg fajng zwartg grupe
ludzi [...].

Swoje dos$wiadczenie coachingowe opisuje poczatkowo
jako ,niejednorodne”, pozniej za$ przeformulowuje je na
»ztozone”, podkreslajac, ze dla niego ten proces rozpoczat sie
w lipcu 2014 r. i trwa nadal, poniewaz nieustannie zwigzany
jest ze zglebianiem siebie, niezaleznie od formy, jaka przyj-
muje — spotkan indywidualnych, mikrocoachingéw w ra-
mach szkolen, sesji wirtualnych, sporadycznie wspieranych
tez spotkaniami mentorskimi i superwizyjnymi. Proces 6w
nie zostal sformalizowany, nie jest prowadzony przez jed-
ng osobe, pozornie ,to s takie oderwane sesje, czy bedzie
miedzy nimi polgczenie to jest moja decyzja, o ktdrej coach
moze nawet nie wiedzie¢”. Zmiany, ktére badany akcentuje
w swojej wypowiedzi, dotyczyty gtéwnie spotkan z coacha-
mi zrzeszonymi w ramach organizacji International Co-
aching Federation (ICF) w ramach dwdch kurséw, w jakich
bral udzial.

Mowiagc o motywach podjecia procesu coachingu trzeba
zatem uwzgledni¢ jednakowo che¢ poznania coachingu i in-
tuicje podpowiadajaca, zZe to metoda, ktdrej warto bedzie do-
$wiadczy¢: ,coaching ode mnie wymaga, zebym sie rozwijal,
nie mozna z tym sta¢ po prostu, znaczy ja nie moge z tym
sta¢”, a nawet trzeba przez nig przejs¢, aby pdzniej praktyko-
waé w pracy z innymi ludzmi: ,wiedzialem, ze ja musze¢ po-
pracowac nad sobg, musz¢ mie¢ wlasnie jakie$ swoje sprawy
pozalatwiane, bo jak bede mie¢ jakies swoje blokady, to moge
komus zrobi¢ co$ nieco$ nieprzyjemnego”.

Dla Pana Daniela przefomowym momentem byla sama
decyzja dotyczaca wejscia w coaching, chec jego zglebienia,
bo przygladal mu si¢ od dluzszego czasu, wykazywal za-
interesowanie, szukal informacji, ale jeszcze nie wiedzial,
czy to jest co$, czym faktycznie chcialby sie zainteresowac.
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Moment podjecia decyzji okazatl si¢ przelomowy, poniewaz
nagle zauwazyl, Ze na stronie z ofertami kurséw coachingo-
wych, ktore dotad byly dla niego ze wzgledéw finansowych
nieosiagalne, znajduje si¢ zakladka z programami dla NGO
(organizacji pozarzadowych), ktére s3 dodatkowo dofinan-
sowane. Wczeéniej nie dostrzeg! tej oferty, a jako wlasciciel
fundacji, moégl swobodnie z niej skorzystac. Jak méwi: ,,de-
cyzja spowodowala, ze nagle cata droga ulozyla mi si¢ tak,
jak chciatem. I to bylo przelomowe w taki sposéb czysty”.

Z kolei najwazniejsze zmiany, ktérych przyczyne wska-
zuje w coachingu, w odniesieniu do teorii Jacka Mezirowa,
mozna umie$ci¢ na poziomie ramy odniesienia, czyli naj-
szerszej struktury konstruujacej sposéb postrzegania siebie
i $wiata. Badany podkresla, ze:

[...] najsilniejszym, co sie we mnie zmienito, jest nabycie umie-
jetno$ci nieoceniania, bo przez calg moja nauke akademicka
zawsze wiedzialem, Ze mamy jakie$ zalozenia, ze mamy jakies
przedsady, zawsze oceniamy wszystko i wszystkich i ze postu-
lat obiektywizmu jest tylko i wylacznie mitem, Ze co$ sie pod
tym ukrywa zawsze. [...] No i sie¢ wladnie okazalo, ze to jest
mozliwe, poniewaz takie wlaczenie takiego przekonania, ze
ja wiem lepiej, to nie jest pewien fakt, ale to jest budowanie
pewnej postawy. Czyli to jest wiaczenie pewnej $wiadomosci,
ze tak, ja oceniam ludzi, jestem po prostu czlowiekiem i to tak
dziata, ale ja si¢ do tego nie bede przywigzywal, ze jestem go-
tow sobie to odpusci¢ 1 wyjs¢ z takiego trybu oceniajacego, se¢-
dziowskiego na rzecz ciekawosci... oraz... wdziecznosci za to,
ze — tak mys$le — ze kto$ mi pokazal co§ nowego, ze pokazuje, ze
jest inny ode mnie i Ze to jest okej.

Badany ponadto przyznaje, ze mial dotad bardzo ,za-
chodnie myslenie”, a uczestniczagc w coachingu zrozumiat,
ze w rzeczywistosci blizszy jest mu odmienny $wiatopoglad:
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[...] kiedy zaczalem pracowal gleboko, to wyszlo, ze mam
bardzo gleboko buddyjskie przekonania, o czym zupelnie nie
wiedziatem. Wszystkie ptynace ze mnie przekonania byly ze
Wschodu, ktéry gdzies tam bardzo gleboko we mnie siedzi. I to
bylo przetomowe. Bo zweryfikowatem jak gdyby sobie to, jak
mysle o sobie, o $wiecie, o ludziach, o czasie, o byciu w $wiecie
- to juz jest z poziomu duchowosci w tym wypadku.

Podsumowujac swoje doswiadczenia zwigzane z coachin-
giem, Pan Daniel poréwnuje je do procesu wyplukiwania
zlota - czegos$, ,,co jest prawdziwe, co jest czyste, najlepsze
jesli chodzi o intencje”, bo wierzy, ze czlowiek jest w swej
istocie dobry. Zauwaza, ze w ciggu calego zycia do tej grudki
zlota przyklejaja sie¢ rozne rzeczy,

a coaching pozwala wlasnie te wszystkie, te nalecialosci tak
powolutku, tak sobie zdejmowa¢, zobaczy¢, co jest pod tym,
co jest naprawde szczere, co si¢ przylepilo, z czego wolatbym
zrezygnowad, co jeszcze sobie potrzymam, bo z jakiego$ po-
wodu potrzebuje jeszcze na jakis czas, ale docieranie do tego
sedna sprawy.

Jak dodaje, czasem mozna uwazac, ze to jest wiele odreb-
nych drobinek zlota, ale wyplukujac dalej, zauwaza sig, ze to
sa ,wypustki czego$ wiekszego”, co jest pod spodem, ze ,,one
maja wspélny korzen”.

5.2.5. Pani Joanna - ,zmienitam sposob, w jaki widze swiat,
zmienitam to, na czym opieram swoje rozumowanie i swojg
argumentacje i swoje wybory”

Pani Joanna, 44 lata, kobieta z wyksztalceniem wyz-
szym, przed rozpoczeciem ,przygody” z coachingiem pra-
cowala w korporacji, ktdrg porzucita i zostala trenerem.
Jako szkoleniowiec zdecydowala si¢ na poszerzenie swoje-
go profesjonalnego warsztatu o dodatkowe narzedzia pracy



5.2. Opisy doswiadczen uczenia sie w coachingu poszczegdlnych badanych

173

z grupg i rozpoczeta kurs zwigzany z coachingiem zespo-
fowym, utrzymujac silne przekonanie, ze coachem nie za-
mierza zostaé, bo grupa daje jej najbezpieczniejsze warunki
pracy. Jednak metoda zaabsorbowala jg do tego stopnia, ze
postanowita ukierunkowa¢ swoj rozwoj takze pod katem in-
dywidualnej pracy coachingowej i zdecydowata si¢ na kolejna
szkole coachingu. W jej ramach doswiadczyta przelomowe;j
(20-minutowej) sesji w swoim zyciu, prowadzonej na forum
przez doswiadczonego coacha, nalezacego do organizacji In-
ternational Coaching Federation (ICF), o ktérej zdecydowata
sie opowiedzie¢ szerzej, odpowiadajac na gtéwne pytanie ba-
dawcze, dotyczace doswiadczenia zwigzanego z coachingiem.
Samo to doswiadczenie nazywa krétko — uwolnieniem. Uwol-
nieniem gléwnie od tego, jak zyta wczesniej, na jaka droge ja
to wiodlo. Jednoczesnie cato$¢ procesu coachingowego jest
dla niej doswiadczeniem uswiadamiajacym wiele zaleznosci,
umozliwiajagcym zobaczenie wszystkiego w nowym s$wietle.
Ze wzgledu na odmiennos¢ obu doswiadczen (takze formalna
- jedna sesja i caly proces) zdecydowano o ich rozréznieniu.

W sesjach coachingowych badana brala udziat od listopa-
da 2013 r. do lutego 2014 r. (szkolenia konczyly sie w kwiet-
niu 2014 r.). Byly to dwa lub trzy spotkania (dwu-trzydniowe
zjazdy szkoleniowe, w ramach ktdrych kazdego dnia byla se-
sja coachingowa) w odstepach dwutygodniowych, co facznie
dalo okoto 18 spotkan coachingowych, za§ wspomniana se-
sja demonstracyjna miata miejsce na poczatku 2014 r.

Poczatkowo, w ramach pierwszej szkoly coachingu, Pani
Joanna brala udzial w coachingu zespotowym, realizowa-
nym przez prowadzacych dla calej grupy kursantow:

[...] nie byt to proces, ktérym ja sama sterowalam, w tym sen-
sie, ze nie chodzitam do coacha i nie méwilam, ze dzisiaj po-
pracujemy nad tym, albo nad tamtym. To jednak wszystkie
tematy, ktore byly poruszane w ramach tej szkoty, dotyczyty
w duzej mierze rozwoju zawodowego, ale takiego, ktéry wyma-
gal tez rozwoju osobistego. Caly czas to bylo przygladanie sie
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sobie, co ja musze¢ mie¢, aby efektywnie na poziomie zadanio-
wym uzywac tych technik, ktérych wlasnie si¢ ucze, ale tez szto
duzo glebiej, w ogéle jakim ja czlowiekiem mam sig staé.

Nastepnie:

[...] przyszedt czas na coaching grupowy i on byt juz taki bar-
dziej indywidualny w tym sensie, ze my$my wszyscy pracowa-
li w tym samym temacie, ale kazdy na swoim. My$my mieli
wspolny temat, bo wszyscy chcieliSmy pracowaé z grupami,
konkretnymi narzedziami i w konkretnym stylu, ale kazdy
z nas jaka$ wlasna droge w swojej glowie obrabial.

Dopiero na drugim kursie, przygotowujacym do indywi-
dualnej pracy coachingowej, Pani Joanna doswiadczyta pro-
cesu indywidualnego, pracy jeden na jeden z coachem, cho¢
jak sama méwi - byla tak rozgrzana i przygotowana wcze-
$niejszymi doswiadczeniami, ze miata bardzo duza fatwos¢
w pracy na forum i sama jest zdumiona, ze najwiecej prze-
pracowala wlasnie w sesjach demonstracyjnych, gdzie pro-
wadzaca, pracujac z nia, pokazuje, jak dziala dane ¢wiczenie
czy narzedzie, ,a reszta grupy siedziala i patrzyla wielkimi
oczami, no a ja na $rodeczku robitam t¢ wiwisekcje”.

Pani Joanna jako kluczowe doswiadczenie z catego co-
achingu uznaje wspomniang 20-minutows sesj¢ pokazowa,
podczas ktdérej wykonywala ¢wiczenie ,reinkarnacje” i jej
zadaniem bylo w ramach ,takiego teatrzyku wyobrazni”,
opisa¢ siedem zy¢, jakie by chciala przezy¢. Jak mowi, byto
to dla niej ,odkrywcze i nowe”, poniewaz dotad widziala si¢
w inny sposob:

[...] raczej siebie widzialam jako bardzo konkretnego czlowie-
ka. Obie nogi mocno na ziemi, zadnych marzycielskich zape-
déw, nie bytam typem czlowieka, ktdry czyta poezje. Tymcza-
sem w tym ¢wiczeniu ja nie dotykalam praktycznie zadnych
konkretow, wszystko sie odbywalo w $wiecie idei i to takich,
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ze nawet nie wiem skad one do mnie przychodzity, bo to byly
rzeczy bardzo mocno zwigzane z odczuwaniem wigzi i jedno-
$ci ze §wiatem. Zatem co$ totalnie obcego mojemu zyciu i nagle
sie pojawito. I o ile w trakcie ¢wiczenia posztam za tym i ply-
nefam z tym, co si¢ tam dzieje, o tyle ta drobna, analityczna
cze$¢ mojej glowy w ogole siedziata z otwartymi ustami, ze tak
metaforycznie powiem.

Zatem coaching przeformowal rame odniesienia badanej,
mial swoj udzial w tym, ze moze ona powiedzie¢: ,inaczej
patrze na $wiat, widze, ze inne rzeczy czytam, inne rzeczy
mnie interesujg, na inne rzeczy zwracam uwage . Nastep-
stwem zmiany postrzegania byla tez zmiana ,na poziomie
behawioru”. Respondentka wymienia wiele przyktadéw zu-
pelnie nowych, nieznanych jej wezesniej zachowan. Z okresu
pracy w korporacji, opisuje siebie jako ,,osobe zdesensetyzo-
wang’, mniej wrazliwg na bodzce i w zwigzku z tym poszu-
kujaca coraz silniejszych wrazen, teraz z kolei nauczyla si¢
cieszy¢ pigknem, drobnymi, matymi rzeczami i celebrowa¢
zycie. Jak dodaje, znaczacym i bardzo uwalniajacym bylo tez
dla niej: ,wydobycie si¢ z paradygmatu winy i niewinnosci,
bo brak oceniania innych spowodowal, Ze stata si¢ mniej
atrakcyjnym towarzystwem dla wielu oséb, bo niemozliwym
jest, aby ze mna ponarzekac”.

Innymi zewnetrznymi przejawami glebokiej, wewnetrz-
nej przemiany, jakie wymienia, sa: pozbycie sie problemu
bezsennos$ci, pojawienie si¢ w jej otoczeniu kotéw, ktore
przywracajg jej rownowage emocjonalng i o ktdre dba, a tak-
ze tansza eksploatacja samochodu,

bo o ile kiedys klocki hamulcowe wymienialam co roku, o tyle
teraz juz trzeci rok jezdze na tych samych i one sg zupelnie
niezuzyte. Przeciez nie musz¢ hamowa¢ nagle, ale moge duzo
wczesniej zaczgé hamowaé przed $wiattami, zdejmuje noge
z gazu, czego nie robitam wczesniej.
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Co wyjatkowo istotne, badana, okreslajac czasookres
przed zetknigciem z coachingiem, dwukrotnie w swojej wy-
powiedzi méwi o ,poprzednim Zyciu”, co silnie stygmaty-
zuje transformacyjng przemiane, jaka si¢ w niej dokonala,
co wiecej, mozna przyjac — i wypowiedzi Pani Joanny to po-
twierdzaja — Ze metamorfoza ta ma charakter trwaty.

Badana bardzo wyraznie zaznacza, ze nie wszystko wy-
darzylo si¢ w ciggu tych 20 minut, ,,tylko jakie$§ tam ziarno
zostalo zasiane”, niemniej przyczyne wszystkich wymienio-
nych powyzej zmian dostrzega w tym jednym ¢wiczeniu:
»dotarfam do wartosci tak glebokiej, ze przez nastgpne trzy
lata jeszcze nie znalaztam tego, co by bylo pod nig”.

5.2.6. Pani Julia - ,zdatam sobie sprawe, Ze musze wiecej
czasu poswiecic sobie, ze musze sie lepiej zrozumiec”

Pani Julia, 38 lat, kobieta z wyksztalceniem wyzszym, pra-
cuje w branzy przemyslowej jako inspektor nadzoru, prowa-
dzi z mezem wlasng firme i korzystajac z ustug posrednika,
realizuje sze$cio-siedmiomiesieczne kontrakty w réznych
krajach, aktualnie przebywa z me¢zZem na kontrakcie w Grecji.

Na sesje coachingowe zdecydowala si¢ w zwigzku z po-
trzebg odnalezienia swojej drogi zawodowej, spotkania za-
tem mogly by¢ klasycznym przykladem career coachingu,
jednak szybko poszly w inng, bardziej osobistg strone: ,,to, co
odkrytam na poczatku juz, to trzeba bardzo glteboko w sie-
bie zajrze¢, aby naprawde podjac te decyzje, aby w ogéle do-
wiedzie¢ sie, czy to jest wlasciwy czas na zmiane, czy trzeba
jeszcze poczekac”.

Pani Julia od stycznia do czerwca 2013 r. spotykala si¢
z coachem nalezacym do International Coaching Federa-
tion (ICF) i zajmujacym wysokie stanowisko w strukturach
Izby Coachingu. Sesje odbywaly sie zwykle raz w tygodniu,
co tacznie daje dos¢ duzag liczbe spotkan — okoto 15-18, ba-
danej trudno jest poda¢ doktadng liczb¢. Odbywaly si¢ one
w miejscu publicznym - kawiarnio-czytelnio-ksiegarni, co
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mialo dla badanej niebagatelne znaczenie, bo obecnos¢ in-
nych os6b wymuszala, aby jeszcze bardziej skoncentrowata
sie ona na sobie. Jak przyznaje, uczylo ja to pod$wiadomie
okreslonego zachowania:

[...] ja sie nauczytam odsungé te wszystkie osoby, ktore sa wo-
kot, uciszy¢ ich glosy i si¢ skupi¢ na sobie. Kazda sesja byta dla
mnie takim potwierdzeniem, ze ja potrafi¢ to zrobié jesli chce,
ze sie nie rozpraszalam, potrafitam skupi¢ na sobie i tez to, co
sie dzialo wokél, nie miato tez takiego duzego znaczenia.

W trakcie wywiadu badana przypomniala sobie, z jakim
konkretnie pytaniem skontaktowala si¢ z poleconym przez
kolezanke coachem - zastanawiala sie¢ bowiem, wobec po-
czucia dyskomfortu w obecnej pracy, czy nie chciataby zosta¢
coachem, bo to bylo takie modne wéwczas stowo - i przy-
chodzac na spotkanie, chciata sie tez dowiedzie¢, jak nim
zosta¢. Tymczasem coach, z jakim si¢ spotkala, zapytal: ,,czy
ja jestem pewna, ze ja chcg zosta¢ coachem, czy ja chce zostaé
scoachowana?”.

Ostatecznie Pani Julia zdecydowala, ze na razie to nie jest
czas, aby zostata coachem i chce zosta¢ ,,scoachowana™

[...] i przez te inne sesje ja doszlam do tego, ze coachem na
pewno na razie nie chce zosta¢, ze do tego musze przejsé tro-
che... ze to moze na razie nie to, Ze sama potrzebuje pomocy,
ze to nie to. I caly ten proces spowodowal, Ze sobie uswiadomi-
fam, ze potrzebuje czego$ wigcej i teraz jestem na psychoterapii
ijest miz tym okej.

Zdaniem badanej, coaching rozpoczal u niej fale zmian,
wiele rzeczy sobie u$wiadomita, zrozumiala, zaakceptowata
- pomogt jej spotkac si¢ z soba, przyjrze¢ swojej przeszto-
$ci i terazniejszosci, odkry¢ mocne i stabe strony i w konse-
kwencji uswiadomil, ze:
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[...] zeby kierowa¢ swoim zyciem i za soba podaza¢, trzeba sie
dobrze poznad, a ja moze nie do konca si¢ znatam i moze duzo
bylo jakich$ naleciato$ci, jakich$ barier i Ze musze co$ z tym
zrobi¢. I coaching nakierowal mnie na to, zeby péjs¢ do psy-
chologa i to byt dobry wybdr.

Pani Julia swoje do$wiadczenie coachingu opisuje jako
wejécie do ciemnego pomieszczenia, przedsionka, gdzie stop-
niowo zapala si¢ $wiatto: ,,pomalu zaczyna to by¢ jasne po-
mieszczenie, coraz bardziej jasniejsze, az w koncu jest cale
roz$wietlone i sie widzi, ze tu s3 drzwi i mozna pojs¢ dalej.
I jesli chce i8¢ dalej, naciskam klamke i ide dalej”. Za$ zmia-
na, jakiej doswiadczyta, dotyka przede wszystkim poziomu
nawykoéw mentalnych i przekfada si¢ na szereg sposobow
myslenia, odczuwania i dzialania, do jakich respondentka
przywykla w trakcie calego swojego zycia, a ktore w chwili
rozpoczecia procesu coachingowego w silnym stopniu - jak
mowi — determinowaly jej sposéb funkcjonowania. Badana
nie podaje przykladow sytuacji, w ktérych na skutek coachin-
gu zmienila swoje zachowanie, skupia si¢ na tym, co dzigki
coachingowi zrozumiala, co sobie u§wiadomita. Dopiero za-
pytana bezposrednio o zmian¢ zachowania wymienia kon-
kretne behawioralne egzemplifikacje, ktére jednak wciaz
s3 dzialaniami ukierunkowanymi do wewnatrz, nie na ze-
wnatrz:

[...] zaczelam bardziej zwracaé uwage na to, co robie, jak sie
zachowuje [...], analizowac swoje ruchy, swoje poczynania, re-
lacje z ludzmi [...]. Czy, jak zaczetam by¢ zta na mojego szefa,
to zaczelam analizowad, co sie takiego stalo, ze ja jestem na
niego zfa. I tak bardziej zwroécitam si¢ nie na zewnatrz, ale bar-
dziej do $rodka i tam zaczelam rozpoznawaé moje uczucia i im
bardziej je zaczelam poznawa¢, tym bardziej udawalo mi si¢
- moze nie je opanowaé — ale zaakceptowad, ze tak jest i pro-
bowac¢ zmienic.
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Drugi aspekt zmiany zachowania dotyczy strachu:

[...] ja si¢ przestalam tak ba¢. [...] zrozumialam, ze ten nasz
strach jest integralng czedcig naszego zycia i to, Ze sie czego$
boimy, nie oznacza, ze to jest zle, ze to nas moze przed czyms$
ostrzegac, Ze ,no moze tutaj lepiej uwazac, ze ten grunt nie jest
nam do konca znany i tu czyhaja jakie$§ putapki moze”. I ja tak
wykorzystuje ten strach do tego, zeby przeanalizowac¢ sytuacje
imoze jakby... I fatwiej jest mi podejmowac decyzje. Jest zimna
kalkulacja — plus i minus - i ten strach mi pomaga w tym, zeby
duzo tych minuséw wychwyci¢. Czyli jakby te elementy wcze-
$niej bylty wadami dla mnie, mnie paralizowaly, nauczytam sie
wykorzystywac je na swoj plus, do swoich wlasnych poczynan
itd. Nie ogarnia mnie cala, tylko ja mam to pod kontrola i jest
mi z tym dobrze.

5.2.7. Pani Anna - ,coaching jako sposéb na to, zeby
przetrwac”

Pani Anna, 36 lat, kobieta z wyksztalceniem wyzszym,
pracuje w firmie produkcyjnej, z coachingu skorzystala
w zwigzku z awansem zawodowym, kiedy zostala dyrekto-
rem i czlonkiem zarzadu, zaczela zarzadzaé wieksza grupa
o0sob i relacje z dawnymi kolegami ulegly radykalnej zmia-
nie. Decyzje o udziale w coachingu podjeta spontanicznie,
po warsztatach prowadzonych przez trenerke, ktora infor-
mowala tez o mozliwosci takiego, indywidualnego sposobu
pracy. ,Dobra energia” na wczesniejszych warsztatach oraz
zaufanie, jakie wzbudzila prowadzaca, zbieglo si¢ w czasie
z wyjatkowo trudnym zyciowo momentem, w ktérym znala-
zla sie respondentka, stad tez decyzja o udziale w coachingu:

[...] w momencie, kiedy zaczetam si¢ spotyka¢ z Dominika
[imi¢ coacha zmienione - przyp. aut.], bylam w takim trudnym
momencie i zawodowo i osobiscie, wigc tak naprawde coaching
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pomagal mi na dwa sposoby. I osobiécie poradzi¢ sobie z pro-
blemami, plus to byl tez moment, kiedy zmienitam troszke
swoje stanowisko, bo z kierownika stalam si¢ dyrektorem, ob-
jetam troche wigkszg grupe pracownikow jakby zupelnie bez
zadnego przygotowania.

Proces coachingu przebiegal na przetomie 2013 i 2014 r.
i trwal okolo p6t roku, w jego ramach odbylo sie 10 spotkan,
po dwie sesje w miesigcu i prowadzony byl przez coacha re-
prezentujacego organizacje International Coaching Com-
munity (ICC). Jak méwi sama badana:

[...] ja nie traktowatam tego jako coaching, ale jaki$§ sposob na
to, zeby przetrwaé. Wigc nie... teraz to wszyscy czesto o tym
moéwig, ze coach to bardzo popularne w tej chwili, ale ja tego
nie odbieratam w tym stylu... bardziej szukalam jakiegos$ sys-
temu do tego, aby sobie poradzi¢ z tymi problemami, z jakimi
zaczetam sie spotykac w tej nowej sytuacji.

Swoje do$wiadczenia uczenia si¢ w ramach coachingu
Pani Anna opisuje jako ,wewnetrzng przemiane”. I jak doda-
je dalej: ,,tutaj w tym miejscu postawitabym kropke, bo pod
tym moze si¢ ukry¢ wiele rzeczy”. Okazalo sie, ,,ze nagle zro-
zumiatam $wiat, albo inaczej, zrozumiatam ludzi”.

Uzyskany w wywiadzie opis do$wiadczen skonstruowa-
ny jest w oparciu o ujecie procesowe, bliskie badanej o wy-
ksztalceniu inzynierskim, gdzie kolejne wydarzenia stara sie
ona relacjonowa¢ w porzadku chronologicznym, przedsta-
wiajgc nastepujace po sobie przyczyne i skutek oraz podkre-
slajac wienczacy je ostateczny rezultat. Taki obraz pefen jest
technicznych detali (nazw ¢wiczen, opisu akgji), jednoznacz-
nych ocen (fatwe, trudne), w mniejszym za$ stopniu ujmuje
emocjonalne tlo przemiany, towarzyszace jej dylematy czy
trudnosci.

Obszar zmiany, jaki opisuje badana, dotyka posiadanej
wczesniej ramy odniesienia:
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[...] zrozumialtam wewnetrznie, ze ja bylam tym szakalem
[odniesienie do rodzajéw komunikacji z nurtu ,,Porozumienia
bez przemocy” (NVC: non-violence communication) — przyp.
aut.] do tej pory. Nie prébowalam rozumie¢ tych potrzeb, tego,
o czym moéwilam wezedniej... tego, Ze zasadniczo ludzie nie
majg ztych intencji. Do tej pory myslalam, ze zasadniczo wla-
$nie tak jest, Ze sa ludzie, ktorzy robia jakies rzeczy specjalnie
i maja w tym jakis swoj ukryty plan, albo jest to jakas gra.

Swojg obecna perspektywe badana przedstawia przy uzy-
ciu catkowicie zmienionej (odwroconej) ramy odniesienia:

[...] to, co ja z tego calego coachingu chyba najbardziej wynio-
stam, to podejscie do ludzi, tak. To cos, z czego wczesniej sobie
nie zdawalam sprawy - ze ludzie zasadniczo zawsze majg do-
bre intencje, niezaleznie od tego, co zrobig czy co powiedza czy
jak sie zachowaja... to zawsze gdzie$ tam jest ukryta potrzeba,
z ktéra oni sami wewnetrznie probuja sobie sami poradzic i ja
zawsze staram si¢ to odnalez¢. I to jakby pomaga mnie réw-
niez osobiscie i zawodowo. Doszukiwanie sig, co ta osoba tak
naprawde chciala mi powiedziec.

Potrzeby ludzkie, zar6wno wlasne, jak i innych, ich zro-
zumienie, akceptacja i dazenie do zaspokajania zamiast
deprecjonowania, staly si¢ najszersza znaczeniowo per-
spektywa transformacji w ramach procesu coachingu. Ich
realizacja zaowocowalta zmianami na gruncie zawodowym
i osobistym, umozliwita budowanie nowych relacji i odpo-
wiedzialno$ci w zespole oraz wplynela na poprawe stosun-
kow z corka.
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5.2.8. Pani Wioletta - ,te spotkania daty mi taka site, zeby
szukac [...] nic ztego w sobie nie mam, zebym sie bata sama
do siebie do srodka zajrzec¢”

Pani Wioletta, 32 lata, kobieta z wyksztalceniem wyz-
szym, prowadzi wlasng dzialalno$¢, moéwi o sobie jako
o przedsigbiorcy z kolejnymi pomystami na biznes. Stwier-
dza ze, trafila na coaching ,z przypadku, cho¢ nie wierzy
w przypadki”. Jak dalej wyjasnia:

[...] gdzie§ tam nasz los i inne czynniki nas ukierunkowuja
i jesli nie mozemy gdzie$ tam znalez¢é pomocy czy po prostu
odpowiedzi na jakie$ pytania, to po prostu sytuacje zyciowe
stwarzajg nam te okazje... Pewnie gdybym.... No nie wiem, nie
przyszto mi to do gtowy, ze ja teraz potrzebuje coachingu, ale
szukalam czego$ innego i nagle trafifam i méwie ,,0! a moze
wlasnie to jest mi potrzebne?” i zaczelam... i odebratam te
informacje i pomysélalam sprobuje, zobacze, moze sie dostane
i zobaczymy, co z tego bedzie.

Jednoczesnie badana nie informuje, czy taka postawa to-
warzyszyla jej od poczatku, byta wynikiem pewnego $wia-
topogladu czy tez pojawila si¢ na skutek odkrywania sensu
uczestnictwa w procesie coachingu. W jej opowiesci nie
pojawiaja sie tez podobne watki pozwalajace wnioskowa¢
w tym temacie.

Niezaleznie od tego, szukala ona jakich$ szkolen, roz-
wazala powrét do pracy po okresie wycofania zawodowego
w zwigzku ze stanem zdrowia, ale nie byla pewna, w ktéra
strone pojs¢:

[...] nie wiedziatam, czy ja mam wroci¢ do pracy na etacie, czy
do tego, co do tej pory robitam, czy to, co jednak ze studiami, czy
jakie$ pomysly... mam realizowac biznes, ktéry mam w glowie?
Tak nie bardzo wiedzialam, w ktdrg strone. I potrzebowatam
kogos, kto mi pomoze to poukladaé, co w zasadzie... zebym
sama znalazta odpowiedz, co bedzie dla mnie najlepsze.
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Pomoca w tej sytuacji stala sie dla niej odnaleziona oferta
coachingowa.

Pani Wioletta ma bardzo krotkie doswiadczenia z udzia-
fem w procesie indywidualnego coachingu, bowiem brata
udzial, w ramach pewnego projektu, w trzech spotkaniach
w okresie miesigca (sierpien 2016 r.), niemniej - jak ocenia
— mialy one przelomowy wplyw na jej dalszy rozwoj: ,,do-
stalam jakiego$ tam przyspieszenia w zyciu. [...] Mozna po-
wiedzie¢, jakbym wlaczyla dopalacze. I wystartowatam. I po
kazdym spotkaniu bylo jeszcze szybciej, jeszcze szybciej,
jeszcze szybciej, jeszcze lepiej”.

Jak opisuje swoja nowa rame odniesienia:

[...] nauczylam sie uczy¢ pracowaé nad sobag i to pchnelo taki
méj rozwdj osobisty, zeby mie¢ autorefleksje, zeby jeszcze bar-
dziej podrazy¢ i szuka¢ odpowiedzi i teraz nie potrzebuje juz
spotkan z coachem, ale potrafie sama znalez¢ problem i posta-
ra¢ si¢ szukad rozwiazan. I tez staram sie¢ inspirowaé wszystkim
tak naprawde, a jak nie mam nic, to co$ sobie znajde, co$§ moty-
wujacego, inspirujacego. [...] mozna praktycznie powiedzie¢,
ze zrobitam z tego taki nowy styl zycia, taki pozytywny.

Po zakonczeniu trzech spotkan, w cyklu oferowanym
przez konkretng firme i coacha nalezacego jednoczesnie
do dwdch organizacji: International Coaching Commu-
nity (ICC) i European Mentoring and Coaching Council
(EMCC), badana rozwazala dalszy udzial w coachingu,

[...] aczkolwiek tyle rzeczy si¢ zadzialo w miedzyczasie, ze ja
nie wiem, czy bym je ogarnela na tamten moment, gdyby to
bylo wigcej. Mysle, ze to byl taki naturalny jakby tryb wyszedt
z tego, ze ja mialam czas niektére rzeczy przemyslec. I to juz
byto takim wlasciwym tempem. Te trzy juz zasialy tyle, ze
w zasadzie pdzniej czekatam juz tylko na to, co urosnie z tego
wszystkiego.
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Jak uzupetnia dalej — po coachingu znalazta nowe warsz-
taty, nastepnie odbyta dwa spotkania w ramach coachingu
grupowego, a ostatnio — na tydzien przed udzieleniem wy-
wiadu - ukonczyla jeszcze ,,Akademie Menedzera”.

Podsumowujgc zaistniala zmiane, mowi: ,zmienilo
sie¢ moje zycie o 180 stopni i ta che¢ do Zycia, do dzialania,
przedsiebiorczos¢ i cala reszta wrocila. I teraz jestem na naj-
wyzszych obrotach”. Dalej wymienia: ,zmienilam styl zy-
cia, odzywiania, usportowienie. [...] [zrozumialam - przyp.
aut.], ze nie potrzebuje wcale kogo$, zeby by¢ szczesliwg”. Ca-
to$¢ tego doswiadczenia ma dla niej charakter oczyszczajacy,
nazywa je ,kapiela w wodospadzie”.

Ponadto, ogol doswiadczen uczestnictwa w procesie co-
achingu Pani Wioletta silnie warunkuje osobg coacha:

[...] gdyby inna osoba prowadzita coaching, mysle, ze mogto-
by to ukierunkowa¢ zycie w inng stron¢. Mysle, ze mnie jako
osoby by to nie zmienilo, bo to nie jest chyba mozliwe. Ale za-
ktadam, ze te zmiany mogtyby p6j$¢ w innym troche kierunku,
albo w innym tempie, albo w ogdle moglyby nie pojs¢.

Kontakt ze ,znaczagcym innym” to wymiar nieujety
w teorii Jacka Mezirowa w aspekcie tak jednoznacznie defi-
niujgcym proces i kierunek zmiany, co inspiruje mnie do dal-
szej analizy i poszukiwan odpowiedzi na pytanie o oddziaty-
wanie relacji z inng osobg na proces transformacji. Mezirow
dowodzi, ze: ,inny” i jego obserwacja moze by¢ zalazkiem
transformacji; ,inny” jest zwierciadlem, ktére pokazuje, ze
postawiony przez jednostke problem wystepuje w rzeczy-
wistosci w szerszej skali; ,,inny” stanowi wreszcie model,
ktéry daje przyklad nowych mozliwosci; czy tez ,inny” jest
towarzyszem, z ktérym w racjonalnym dyskursie mozna od-
kry¢ nowe perspektywy. Jednoczesnie nie wskazuje on m.in.

2 Pojecie wprowadzone przez George’a Herberta Meada (za: Berger,
Luckmann, 1983, s. 202-214).
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- méwigc wprost — jak ,,inny” to robi? Jakie sposoby oddzia-
tywania wykorzystuje? Co jest kluczem do wzajemnego zro-
zumienia? W jakich momentach procesu transformacji ten
kontakt dziala najsilniej?

Trudno z narracji resondentki zrekonstruowac proces,
jaki wydarzyt si¢ w wyniku sesji coachingowych, widoczne
natomiast jest pewne nastepstwo zdarzen oraz opisy dzia-
tan podejmowanych przez coacha, ktore okazaly si¢ kluczo-
we dla katalizowania zmiany. Wéréd nich wyrézni¢ mozna:
jedno pytanie porzadkujaco-zmieniajgce; prace z wizualiza-
cja oraz metode matych krokéw. By¢ moze krétki czas od
pierwszej do ostatniej sesji spowodowal, ze badana identyfi-
kuje stan przed i stan po coachingu, natomiast to, co wyda-
rzylo si¢ pomiedzy tymi skrajnymi wartosciami, relacjonuje
wylgcznie zaistnialymi w tym czasie wydarzeniami. Swoje
doswiadczenie z udzialu w procesie coachingu Pani Wioletta
opisuje, porownujac je do dwoch rzeczy: po pierwsze — ,,wiel-
kiego wodospadu”, po drugie - ,,skoku na bungee”.

Badana wyjasnia pierwszy obraz nastgpujaco:

[...] trudno to nazwac oczyszczajaca kapiela, ale poniekad tak.
Bo to co$ nowego, fascynujacego. To takie co$ przyjemnego,
z naturg zwigzane, z takim pierwotnym czyms, bym nazwala,
w jakim$ takim totalnie dzikim, pigknym miejscu taka kapiel
pod wodospadem. Nie to, co spoleczenstwo, co wszyscy teraz
tylko... Ta kapiel daje taki powrdt do natury, do wlasnego ja,
do tego, co sie chce, do bycia wolnym. Co$ tak mi sie skojarzylo
z czyms§ tak totalnie rajskim, bym powiedziata.

Z kolei skok na bungee opisuje jako:

[...] wyjscie poza moja strefe komfortu, ale w taki bezpieczny
sposdb. Czyli zrobienie czego$ szalonego, jak skok na bun-
gee, ale bylam jednak na tej bezpiecznej linie, czyli jestem
prowadzona przez kogo$, czyli nie jest tak, Ze ja nie wiem co
ijak, ale jestem ukierunkowana przez kogo$ i to mi daje takie
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poczucie bezpieczenstwa w tym wszystkim, bo ktos po prostu
prowadzi to.

Obie te deskrypcje doswiadczen maja inne zrédlo. Pierw-
sza dotyczy bowiem wprost przemiany, pewnego oczyszcze-
nia, jakie staje si¢ udzialem badanego. Druga za$ jest pew-
nego rodzaju pdéjsciem dalej, opuszczeniem tego, co jest tu
iterazirozpoczeciem dziatan — w tym przypadku na nowych
plaszczyznach, co wigcej w sposob, ktory wiacza do tego do-
$wiadczenia inng osobe - coacha, dbajacego o bezpieczen-
stwo tego procesu. Z tego tez powodu wyloniono z calosci
wypowiedzi respondentki przyklady ilustrujace dwa odreb-
ne do$wiadczenia, a tym samym odrdzniono dwa przypadki
(nawiazujac do zalozen metodologicznych).

Pani Wioletta ponadto odwoluje si¢ do kategorii ,,prze-
cinania wiezow” — kreslac obraz swoich doswiadczen moéwi:

[...] zmienilo sie tez takie moje nastawienie w $rodku, bardzo
duzo jakiego$ leku miatam i obaw, a po coachingu to wyparo-
walo. Jakby uwolnito mnie to, co tak mocno w sobie trzyma-
tam i poczutam si¢ bardziej na luzie, bardziej swobodnie i bar-
dziej wolna i nie taka... nie wiem... jakby mi kto$ takie wiezy
poprzecinal. Taka... jakby kto$ mnie z kajdanek uwolnit.

5.2.9. Pan Marek - ,to byto takie proste i oczywiste
i ja przeciez mogtem to zrobié sam, a nie zrobitem i nie
potrafitem”

Pan Marek, 43 lata, me¢zczyzna z wyksztalceniem wyz-
szym, pracuje na stanowisku menedzerskim, jest dyrektorem
i w swojej firmie odpowiada bezposrednio za wyniki finan-
sowe przedsiebiorstwa.

Pierwszy raz z coachingiem miat do czynienia w 2013 r.,
kiedy jego dwczesny przelozony prowadzil z nim sesje, do
ktorych mial sie przygotowaé, czytajac okreslonag ksigzke,
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a nastepnie na spotkaniu bylo to omawiane i zastanawiano
sie, jak mozna t¢ wiedze zastosowac. Podobne sesje Pan Ma-
rek probowal nastepnie wdrozy¢ wérdd swoich pracownikow
— sprzedawcow w firmie, ale nie spotkalo sie¢ to z zaintereso-
waniem:

[...] obserwacja moja jest taka, jesli co$ nie prowadzi bezpo-
$rednio do zarobienia pieniedzy, to jest przez ludzi bardzo cze-
sto pomijane, niechetnie si¢ angazuja, sa bagatelizowane i do-
ktadnie na czyms$ takim moje coachingi menedzerskie z moimi
menedzerami utknety. W pewnym momencie zaczgli nieprzy-
gotowywac si¢ do spotkan, ja juz czulem, ze te pytania, ktore
s3 zadawane, to oni si¢ po prostu meczg i poumierato mi to po
prostu $miercig naturalna.

Jak dodaje dalej, przyczyna moglo by¢ tez to, ze nie mial
on zadnego warsztatu w zakresie prowadzenia coachingu:
»przenositem jeden do jeden to, w czym sam uczestniczytem”.
Badany ujawnia jedno negatywne do$wiadczenie coachingu,
jednak niezwlocznie konczy watek, méwiac, ze ,,byl bo byl”.

Jednoczesnie nawigzuje do drugiego procesu, ktory miat
miejsce w 2015 r., méwigc - ,,byl, trafit w punkt i jest nadal”.
Ten ostatni proces rozpoczat si¢ z inicjatywy coacha, ktory
pracowat jako trener wewnetrzny w firmie, poszerzyl portfo-
lio swoich dziatan dedykowanych pracownikom o coaching,
zgodnie ze standardem European Mentoring and Coaching
Council (EMCC), i zaproponowal taka ustuge:

[...] to nie bylo tak, ze ja przyszedtem do niego: ,,stuchaj, jeste$
trenerem, musisz... mam roézne dylematy, rozmys$lam sobie
nad réznymi... i mysle, Ze coaching by mi pomdgl”. Tak nie
byto. To Michat [imie coacha zmienione — przyp. aut.] wyszedt
z inicjatywa, powiedzial [...] ,,jesli chcesz, to mozemy co$ ta-
kiego rozpocza¢”. No i zgodzitem sie.



188

Rozdziat 5. Prezentacja badanych przypadkow

Pan Marek - jak sam moéwi — od trzech lat rozwazal pdj-
$cie na studia MBA (mial szerg obaw zwigzanych z tym pomy-
stem) i cztery spotkania coachingowe, jakie wowczas odbyli
w firmie, w odstepach dwutygodniowych, temu byly poswie-
cone: ,,i ja si¢ do tej pory $mieje, ze w ciggu 2 tygodni Michal,
w tej roli coachingowej, spowodowal, ze rozpoczalem te studia
MBA, a w tym roku je koncze, bronigc si¢ dysertacja”.

Po trzech miesigcach, kiedy Pan Marek ostatecznie dostat
potwierdzenie o przyjeciu na studia, spotkat si¢ z coachem
w zwigzku z tym jeszcze raz. Poréwnujgc oba te doswiadcze-
nia, badany akcentuje role relacji, jaka nawigzali z coachem,
dzigki ktorej ten proces przebiegal tak szybko i poszedt
w ogole w tym kierunku, zwraca uwage na: ,dostrojong do
odbiorcy osobowos¢ coacha, chemig”, jaka wyczuwat w kon-
takcie, oraz zbudowany wcze$niej w jego oczach autorytet.

Dla Pana Marka, sama obecno$¢ wlasnie tego coacha
w firmie na co dzien sprawia, ze wypracowane efekty sa
utrzymywane:

[...] relacja, ktora sie wytworzyla miedzy mna i Michalem,
a poznali$my sie w tej firmie, stala sie na tyle zazyta, ze proces
coachingowy nigdy si¢ dla mnie nie zamknat. Ten dotyczacy
studiéw tak, podjatem decyzje, poszedtem na studia, nato-
miast spotykam si¢ z Michatem, rozmawiamy czesto telefo-
nicznie i on caly czas mi stawia pytania, nie daje mi odpowie-
dzi. [...] Znéw ja podkresle te role tej relacji z tym coachem,
ktory jest wewnatrz organizacji, bo w przypadku kogos$ z ze-
wnatrz rzecz tyczylaby sie pewnie rozpoczecia nowej sesji i po
prostu nowego biznesu, bo ten czlowiek z tego zyje, ale przy
takim trenerze wewnatrz organizacji, to jest ten plus, Ze nie
rozpoczynajac nowej sesji coachingowej, te techniki nadal sg
wykorzystywane.

Co szczegolnie interesujace, mozna powiedzieé, ze dla ba-
danego proces coachingowy sie z jednej strony zakonczyt, bo
temat zostal zamkniety; z drugiej zas proces coachingowy
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jest wcigz otwarty, bo pozostaje on w dobrej, przyjacielskiej
relacji z coachem.

Kluczowym doswiadczeniem dla badanego - jak sam
ocenia — bylo podjecie decyzji o studiach - to wlasnie na-
zywa ,trafieniem w punkt” za pomocg precyzyjnego narze-
dzia, jakim jest coaching. Jednocze$nie dodaje, ze sam udzial
w coachingu oraz utrzymywana nieustannie relacja coachin-
gowa i pewnego rodzaju modelowanie rozméw, wplynety na
najwazniejsza zmiane, jaka si¢ dokonala. Pan Marek opisuje

ja nastepujaco:

[...] decyzje czesto podejmowalem jednostronnie, czesto z ja-
ka$ krotka konsultacja. W tej chwili, poprzez to, ze Michat
uruchamia we mnie jaka$ refleksje, jakie$ rozne punkty patrze-
nia na t¢ sama sytuacje, tymi samymi technikami coachingu,
poprzez t¢ sama relacje moge powiedzie¢, ze patrze po prostu
wielowymiarowo na rzeczy, na ktoére bym wczeéniej nawet nie
spojrzal, tylko powiedzial, Ze trzeba to zrobi¢ tak i tak. Dzisiaj
ten proces decyzyjny by¢ moze troche si¢ wydluzyt w czasie,
ale uwazam, ze jest lepszy jakosciowo i jest bardziej akcepto-
walny przez osoby, z ktérymi pracuje.

Zmiana nawyku mentalnego, determinujacego sposob
podejmowania decyzji przez badanego, stanowi o tym, ze
inaczej zaczat on funkcjonowac w pracy, z innymi reakcjami
wzgledem swojej osoby sie spotyka oraz jest przekonany, ze
jego autorytet ulegt wzmocnieniu. Jak zobrazowatam na ry-
sunkach 7 i 8, Pan Marek w niewielkim stopniu angazowat
sfere osobista w przebieg coachingu, pozostajac skupiony na
aspekcie zawodowym, zatem brak jest danych wystarczaja-
cych do wskazania mozliwosci transferu nowych nawykéw
na inne przestrzenie zycia.
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5.2.10. Pani Maria - ,uswiadomienie sobie tego, Ze ja sobie
sama to zrobitam, byto dla mnie najwazniejsza rzecz3”

Pani Maria, 33 lata, kobieta z wyksztalceniem wyzszym,
obecnie pozostaje bez stalej pracy, wczesniej prowadzi-
ta badania, méwi o sobie jako o naukowcu, researcherze.
Wobec trudnej sytuacji w pracy, z ktérg wiazalo si¢ po-
czucie silnego dyskomfortu w zwigzku z niepodzielaniem
pryncypiow, jakimi kierowala si¢ firma i nie uznajac ich
sposobow dzialania, w pierwszej kolejnosci udala si¢ ona
do psychiatry, dopiero po wizycie u niego skontaktowala
sie z coachem:

[...] bo pomyS$lalam, ze moze to jest depresja jakas czyms$
spowodowana, cala ta sytuacja, ale lekarz uznal, ze wszystko
jest w porzadku, to nie jest tak, ze mam z czym$ problem. Po
prostu tak reaguje, jak kazdy czlowiek na taka niekomforto-
wa sytuacje i tutaj na pewno nie ma potrzeby ingerencji czy
farmakoterapii czy cokolwiek, ale pomyslatam, ze potrzebuje
jakiego$ kopa, zeby zrobi¢ co$ w tej pracy, zeby ona znowu da-
wala mi przyjemnos¢ i radzi¢ sobie z tg dziwng atmosferg, kto-
ra nastapila, albo da¢ sity do zmiany i to byl taki gtéwny motor,
ktéry sprawil, ze zaczetam wspolprace z Matylda [imig coacha
zmienione - przyp. aut.].

Badana zdecydowala si¢ na coacha, reprezentujacego
organizacje European Mentoring and Coaching Council
(EMCC), ktérego znala z relacji znajomych, i wiedziala, ze
kontakt z nim znaczgco wplynal na zycie innej osoby:

[...] znajoma, ktéra mi dosy¢ mocno imponuje, zmienita
swoje zycie w ogdle, praktycznie do géry nogami po sesjach
z Matylda i pomyslalam sobie, Ze jesli ona tam zdziatata
takie, moze nie cuda, ale rewolucje, i osoba scoachowana
$wietnie sie czuje, czuje si¢ bardzo dobrze w swoim nowym
zyciu, ktére wedlug swojego wlasnego upodobania sobie
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pouktadata, to moze ja tez, to tez dobry powdd, zeby spré-
bowa¢ z Matylda.

Ponadto dodaje, ze: ,Matylda reklamuje siebie jako co-
acha poczucia sensu, a poniewaz ja przestatam mie¢ jakiekol-
wiek poczucie sensu i jakgkolwiek motywacje, to wydawalo
mi sie, ze to bedzie najlepszy nurt”.

Pani Maria spotkata si¢ z coachem na sesjach sze$¢ razy,
od maja 2016 r. do sierpnia 2016 r., najczesciej w parku, na to-
nie natury, gdzie zdaniem coacha ludzie fatwiej sie otwieraja,
albo tez w kawiarni. Nastepnie, po okoto miesigcu doszto do
jeszcze jednego coachingu przypominajacego, ,,sesji awaryj-
nej”, o ktorej badana mowi:

[...] chyba potrzebowalam takiej dawki przypominajacej, moze
nie kopa jeszcze, ale takiego szturchniecia, takiego popchnie-
cia do przodu, zeby si¢ nie poddawaé w tym wszystkim, co juz
wypracowatam. Szkoda wraca¢ do punktu wyjécia, kiedy tyle
fajnych rzeczy si¢ juz przydarzylo, tyle rzeczy si¢ wypracowalo,
tyle pozytywnych zmian - no, nie oszukujmy sie - nie ma rze-
czy negatywnej, ktéra mi si¢ przydarzyla po coachingu, albo
przydarzyla si¢ w trakcie, bo tych ci¢zkich rzeczy, wnioskéw,
ciezkich odpowiedzi nie licze jako negatywnych, bo to zawsze
pozwala siebie lepiej zrozumie¢.

Badana ma $wiadomo$¢, ze nie zakonczyla procesu co-
achingowego, a go jedynie - ze wzgledéw finansowych
- przerwala i jest przekonana, ze jak tylko bedzie taka moz-
liwo$¢, bedzie chciata do tego samego coacha wrdci¢. Taka
sytuacja rodzi watpliwosci dotyczace trwalosci zmiany, jed-
nak sama badana mowi, ze o ile nie zawsze nowe zachowania
sa wdrozone, to nowy sposéb myslenia - jak najbardziej, bo:

[...] w gorszych momentach, szczegélnie trudnych chwilach,
zawsze staram sie sobie przypominac to, czego sie nauczylam
u Matyldy, to, co mi powiedziala, co$ z tego, co mi przekazala
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i najczedciej jest to rzecz o ,niepalowaniu sie”, czyli o takim
nie sabotowaniu sie, nie wpedzaniu si¢ w poczucie winy, nie
szukaniu w sobie kolejnych bledow, ktére mozna wytknaé.

Pani Maria zdaje sobie sprawe, ze takie fundamentalne
zmiany nie s3 tatwe, a wsparcie w ich trakcie jest niekiedy
niezbedne, ale nie widzi mozliwosci, aby wréci¢ do poprzed-
niego sposobu mys$lenia:

[...] by¢ moze bede co pewien czas potrzebowaé takiej daw-
ki przypominajacej, ale nie wyobrazam sobie tego, ze w pew-
nym momencie to wszystko sie cofnie i bede musiata zaczyna¢
wszystko od nowa. Bo chyba bym sobie tego nie darowata.

Zmiana, jaka si¢ zaczeta dokonywac w badanej, zdecydo-
wanie wyszla poza aspekt zawodowy i ulokowata sie w ob-
szarze jej prymarnych sposobow funkcjonowania, mozna
powiedzie¢, ze pracowala ona na poziomie wlasnej ramy
odniesienia, konstruujacej jej sposdb postrzegania siebie
i $wiata. Bardzo wiele czasu i uwagi po$wiecita ona na prace
z wlasnymi emocjami, aby przesta¢ je blokowac: ,,nie pozby-
wacé sie emocji catkiem, poniewaz obojetno$¢ nie boli”. Jak
mowi: ,,chyba okazalo sig, ze wszystko sprowadza si¢ do tego,
ze z tymi emocjami jest problem”. Z kolei na plaszczyznie
zachowan, wszelkie zmiany, jakie zaszly, ,to bylo poklosie
zmiany nastawienia”.

Pani Maria szczegélnie akcentuje to, jak bardzo udalo
jej sie siebie zaakceptowa¢ - poza glosem krytycznym, ktd-
rego brzmienie odnotowala w swojej glowie, zauwazyla, ze
bardzo czgsto wypowiada si¢ na swoj temat w ujmujacy spo-
sob, ,sabotuje siebie” i od tamtej pory postanowila ,,zmie-
ni¢ narracje™ »ilekro¢ chcialam co$ powiedzie¢ czy napisac,
co mialoby taki negatywny wydzwiek w moim kierunku, to
zmienialam te narracje tak, Zeby byla albo neutralna albo
pozytywna’.



5.2. Opisy doswiadczen uczenia sie w coachingu poszczegdlnych badanych

193

Zauwazona zmiana narracji jest dla respondentki najbar-
dziej kluczowym doswiadczeniem, jakiego doznata podczas
sesji coachingowych. Z kolei spostrzezenie: ,jezeli ja ciagle
chodze¢ i marudze, ze jestem taka beznadziejna, to czemu si¢
dziwi¢, ze ja w to wierze i Ze czuj¢ si¢ beznadziejna”, miato
dla niej wymiar praktyczny, bo zobaczyta, jak bardzo takie
przekonania, mysli i stowa wplywaja na jej rzeczywistos¢.
Taki rodzaj doswiadczenia okresla jako: ,,odkrecanie prze-
szkadzaczy w gleboko wdrukowanym problemie”. Okazato
sie, ze mozliwe jest uwolnienie od tego, co dotad oddzialy-
walo na jej sposéb funkcjonowania. Jak moéwi, swiadomosé
konsekwencji takiego dzialania, akceptacja siebie i zmiana
narracji zakorzenily si¢ w niej gleboko i ,w duzej mierze
przejety moj sposob myslenia”.

Pani Maria w swojej wypowiedzi dtugo portretuje swoja
osobe, to, co zobaczyla wewnatrz, co mialo dla niej przelo-
mowe znaczenie. Duzo miejsca poswigca tez kolejnym dzia-
faniom coacha, a nawet — pewnego rodzaju ofensywie, jaka
on przyjmowal. Respondentka mdéwi o sytuacjach, w ktérych
coach, zadajac okreslone pytania, ukierunkowywat jej toki
myslowe i doprowadzat ja do ,,pewnego checkpointu, do kté-
rego ja powinnam dojs¢. I nie chodzilo o to, Ze ja udzielitam
jakiej$ odpowiedzi na pytanie, tylko ze ja w ogdle udzieli-
fam odpowiedzi na pytanie”, innym razem stwierdza, ze te
pytania to byl taki ,hak pod zebra, bezlitosne momentami,
ale one zawsze bardzo wiele odkrywaly i to wlasnie miato
najwiekszy sens”.

Takie dzialania coacha jednoznacznie powoduja silny
dyskomfort, z ktérego uczacy sie (coachee) chce si¢ szybko
wyzwolié, przez co dazy do najpelniejszego poznania.

Pani Maria wszystkimi watkami swojej narracji podkre-
$la rosngca $wiadomoscig tego, czego sie o sobie dowiedziala.
Stad tez, poza do$wiadczeniem swoistego oczyszczenia, wy-
rézniono jeszcze doswiadczenie odkrywania siebie, autopo-
znania.
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5.2.11. Pan Karol - ,po coachingu zostaty mi pierwsze kartki
w zyciu [...] i ja po raz pierwszy pamietam, co ja na tych
kartkach zapisatem”

Pan Karol, 49 lat, mezczyzna z wyksztalceniem wyzszym,
pracuje na stanowisku dyrektora i odpowiada za wyniki
sprzedazy przedsiebiorstwa.

Pierwszy raz z coachingiem miat do czynienia w latach
2002-2003, pracowal wtedy w innej firmie, gdzie jego zada-
niem bylo realizowanie coachingow:

[...] rozumianych jako wspdlna wizyta przelozonego z handlow-
cem, wspdlnie spedzony dzien z handlowcem, gdzie przetozony
bedzie mogt obserwowaé handlowca w akcji, no bo wspdlne wi-
zyty u klientéw, a na koniec dnia podsumowac¢, co bylo dobre,
co wymaga poprawy, nad czym nalezy popracowac.

Z perspektywy czasu, wie jednak, Ze: ,,to, co my wtedy ro-
bilismy, to z fachowym coachingiem to moze niewiele mialo
wspdlnego”.

W 2012 r. pracujac juz w obecnej firmie, zastanawiat sie,
czy dla siebie i swoich handlowcow nie zamoéwic¢ coachingdw
prowadzonych przez cztonkéw zespotu HR. Ostatecznie jed-
nak - jak stwierdzil - ,nie bylo chemii miedzy nami” i ten
temat finalnie porzucil. Swoj stosunek do coachingu na tym
etapie nazywa bardzo obrazowo: ,jak pies do jeza — to moze
by¢ cos$ ciekawego, ale niekoniecznie to moze by¢ przyjemne
doznanie, wiec moze niekoniecznie”.

Dopiero w 2016 r. jeden z treneréw wewnetrznych, kto-
rego badany znal i cenil, realizowal coaching na zasadzie
wolontariatu i woéwczas o zgodzie i wejsciu w proces co-
achingowy zadecydowaly trzy czynniki: swiadomos¢ obsza-
réw, ktére warto zmodyfikowac i potrzeba zmiany; zaufanie
i znajomos¢ (po stronie zawodowej) z coachem oraz brak ry-
zyka finansowego: ,,to byta prosta decyzja, nie musialem ani
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pyta¢ prezesa, ani angazowac $rodkéw firmy, ani wlasnych
srodkow, pod tym wzgledem to bylo proste”.

W nastepstwie decyzji mialo miejsce osiem spotkan co-
achingowych, ktore odbywaly si¢ w biurze badanego, w od-
stepach dwutygodniowych, w okresie od marca 2016 r. do
maja 2016 r. Coach reprezentowal organizacje European
Mentoring and Coaching Council (EMCC).

Pan Karol w swojej wypowiedzi kilkukrotnie podkresla,
ze coaching jest, jego zdaniem, bardzo trudna metoda, bo
wymaga nieustannej pracy wlasnej, wymaga bardzo silnej
motywacji wewnetrznej i determinacji do zmiany:

[...] to bylo dla mnie najtrudniejsze, ze miedzy kolejnymi spo-
tkaniami ja powinienem wykona¢ duzo wlasnej pracy, natomiast
nierzadko, mimo iz wiedziatem, co chce zmieni¢, to nierzadko nie
mialem pomystu, nie mialem ochoty, nie miatem checi. I tak na-
prawde, zaczynajac coaching, ja myslalem: moze mnie wytrenuje
w czyms$, a moze bedzie moim mentorem, a moze bedzie moim
doradcg, a moze bedzie to taki mix, a najlepiej by bylo, gdyby on
siadl ze mng i powiedzial: ,,stuchaj zréb tak i tak, bo to najlepiej
dziata... bo ja to wiem z mojego doswiadczenia, bo ja to przera-
bialem wiele razy... bo ja juz bylem coachem wielu osob, ktore
mialy podobne problemy jak Ty i u nich to zadzialalo”. A tutaj
tego nie bylo, to miata by¢ moja praca i to bylo najtrudniejsze.

Na takie doswiadczenie naklada si¢ tez przekonanie, ze
coaching jest czyms$, ,co powinno praktycznie pomagacd
w zyciu”, w zwiazku z czym dla badanego kluczowe z calego
procesu s3 trzy narzedzia, trzy rzeczy, ktore pozwalaja mu
»trzymacé w ryzach” przejawy wlasnego nieakceptowanego
zachowania. Ogolnie calo$¢ swojego doswiadczenia z co-
achingiem okresla jako zmiane swoich negatywnych nawy-
kow, szczegolnie tych dotyczacych pracy zawodowe;j.

Mimo iz badany nie jest w stanie sobie przypomniec¢
gltéwnego tematu, ktory stat sie osnowa dla calego proce-
su, a takze, w momencie, kiedy decydowal si¢ na coaching
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byt w trakcie terapii indywidualnej, potrafi on w bardzo
jednoznaczny sposob wskazac trzy elementy, ktdre staly si¢
udzialem coachingu. Pierwszym z nich sa kartki, ,w rozu-
mieniu tych mys$li przewodnich”, ktére si¢ na nich znajduja
i ktére ma zawsze przy sobie w réznych miejscach - w no-
tesie, w biurku w pracy, w samochodzie, w domu. Drugim
- motto zaczerpniete ze stéw Wiktora Osiatynskiego. Za$
trzecig pomoca, cho¢ jak sam dodaje, najmniej wytrenowa-
ng i przynoszaca oczekiwany rezultat — konkretne wizuali-
zacje, z pomocg ktérych mial przygotowywac sie (nastrajac)
na trudne spotkania. Szczegélnie dwa pierwsze elementy
- owe mysli przewodnie i motto — przypominajg Panu Ka-
rolowi o nowym sposobie myslenia, jaki przyjat do swoje-
go zycia, wskazujg na zmieniong perspektywe postrzegania
i oceny dotychczasowych sytuacji, a tym samym stanowig
nowa rame odniesienia — poznawczy, emocjonalny i moty-
wacyjny filtr, nakladany na ogét doswiadczen zmystowych,
prowadzacy w konsekwencji do innej interpretacji istnieja-
cych doswiadczen.

Zasadniczym obszarem pracy coachingowej, o jakim
mowi Pan Karol, byla sfera radzenia sobie z emocjami, opa-
nowania ich w takim stopniu, aby mozliwe bylo normalne
funkcjonowanie. Obszar ten byt wspdlny z pracg terapeu-
tyczng, ale badany wprowadza pewne rozrdznienie: ,na
terapii zajmowalem si¢ innymi rzeczami, bardziej prywat-
nymi. One oczywiscie oddziatywaly na sfere zawodowa, ale
prywatnymi. Natomiast coaching byl okazjg aby zaja¢ sie
sfera zawodowg”. Jak sam ocenia, to, co chcialby osiggna¢
w zakresie opanowania emocji, jest praktycznie niemoz-
liwe: ,,gdybym si¢ udal do Hinduséw, tam do Indii, i tam
troche... znaczy moze kilka lat pomedytowal, to moze bym
osiggnal zmiane, o jakiej sobie mysle”. Chcialby bowiem
dojs¢ on do takiego momentu, w ktérym jakie$ negatyw-
ne informacje czy nawet maile, w ktérych spodziewa sie, ze
beda napisane rzeczy nie po jego mysli, nie tylko nie wply-
waly na jego stan fizyczny (podniesione cis$nienie, drzenie
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rak), ale tez, aby w ogole nie odczuwat z tego powodu zde-
nerwowania.

Jak podsumowuje: ,,dzi$ jestem w trakcie zmiany. Ten
coaching byl pewnym drobnym elementem wielkiej catosci.
Dokad mnie to zaprowadzi i kiedy — nie wiem”.

5.2.12. Pani Zuzanna - ,wida¢ byto, Ze ze spotkania
na spotkanie byto milepiej ze sob3g”

Pani Zuzanna, 38 lat, kobieta z wyksztalceniem wyz-
szym, pracuje w fundacji, zajmuje si¢ m.in. koordynowaniem
wydarzen kulturalnych, z wyksztalcenia jest pracownikiem
socjalnym.

W procesie coachingowym brata udzial od listopada
2015 r. do maja 2016 r., spotykajac sie z coachem, reprezen-
tujacym organizacje European Mentoring and Coaching
Council (EMCC), w odstepach dwutygodniowych, pdzniej
miesigcznych. Lacznie proces obejmowat okoto 10 sesji, kto-
re byly przeprowadzane w parku miejskim lub w kawiarni.

Pani Zuzanna znala panig Aldone [imi¢ coacha zmienio-
ne — przyp. aut.] z pracy w jednej z warszawskich fundacji
i wiedziala, ze zajmuje si¢ ona coachingiem. Dowiedziala
sie wowczas na czym taki proces polega, cho¢ wtedy jesz-
cze nie uwazala, ze kiedykolwiek mialaby z tego skorzystac.
W 2015 r. badana stracitfa prace i jak mowi:

[...] przyszed! taki moment, ze nie wiedzialam, co mam dalej
ze sobg zrobic i styszalam, ze pani Aldona moéwila, ze pomaga
w ten sposob ludziom, osobom prywatnym, wiec stwierdzitam,
ze dlaczego... moze skoro innym pomaga to i mnie pomoze,
chociaz ja jestem trudnym przypadkiem i do konca nie wierzy-
tam, czy mi sie to uda i czy pani Aldona dotrze do mnie, ale sie
udalo, udato sie.

Respondentka wspomina proces coachingu jako do$¢
trudny, szczegélnie na poczatku, kiedy nie potrafila sie
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otworzy¢ i zaczaé opowiada¢ o sobie, dopiero po trzecim
spotkaniu odczula pewnego rodzaju przetom:

[...] zaczetam si¢ bardziej otwierac i zaczetam opowiadac o so-
bie, o swoich problemach, czego chce, czego potrzebuje, czego
bym chciala, co prébuje zmienic. [...] Potem pojawity sie tzy, na
co Pani Aldona stwierdzila, ze to jest dobry objaw. I potem juz
poszto, juz potoczyto sie z gorki.

Badana nie potrafi wskaza¢ jednego kluczowego do-
$wiadczenia z calego procesu, calo$¢ charakteryzuje jako
»przechodzenie ze skrajnosci w skrajnosc¢”, gdzie z jednej
strony towarzyszyly jej mysli typu: ,0jej, dobra, uda mi sie
wszystko, dlaczego nie?, dlaczego wszystkim ma si¢ udac,
a mnie nie! No, jestem tego warta, trzeba sprobowac”. A za-
raz potem przychodzil moment strachu: ,,0 Jezu, przeciez ja
sobie nie dam rady, przeciez to jest w ogdle beznadziejne, ze
ja si¢ czegos takiego podjelam”. Ostatecznie jednak, pewnego
dnia po prostu zaczeta w siebie wierzy¢, jak mowi:

[...] w pewnym momencie zaczetam wierzy¢, ze dlaczego, dla-
czego nie..., ze tak... tak, mi sie uda! Zaczetam wtasnie tak
wierzy¢ w siebie. [...] Po prostu ktérego$ dnia przysztam na
spotkanie i stwierdzilam, ze tak - to jest ten moment, ze tak
- potrzebuje tej zmiany i ja wiem, Ze ja jej chce i ja ja osiagne.

Pani Zuzanna swdj sposéb myslenia sprzed procesu co-
achingowego charakteryzuje jako taki, w ktérym - na bazie
weczesniejszych doswiadczen — budowata ona bardzo nieko-
rzystny obraz samej siebie, a co za tym idzie przypisywala
innym negatywne opinie na temat swojej osoby, byla prze-
konana, ze spotka jg kolejne rozczarowanie — bala si¢ i ima-
ginowala, ze rekruter, z ktérym bedzie rozmawia¢, ubiegajac
sie o prace, powie: ,,a dlaczego Pani... z taka... Pani kandy-
duje do nas? Pani nam bedzie petentéw odstraszac”.
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Zmiana na poziomie nawykéw mentalnych pozwolita jej
sta¢ sie osoba odwazniejszg, chodzacy ,,z glowa podniesiong
do gbry”, co, jak ocenia, jest jej bardzo pomocne:

[...] ide prosto przed siebie, nie schylam glowy do dotu, bo si¢
ludzi boj¢, bo na mnie kto$ krzywo spojrzy, bo troche inaczej
wygladam, miatam tam swoje problemy zdrowotne, i zawsze si¢
batam, ze jak kto$ na mnie krzywo spojrzat czy co$§ powiedzial,
to balam si¢ odpowiedzie¢ temu komus. I po tych spotkaniach
z pania Aldong nabralam pewnoéci siebie, wiem czego chce
[...]. Jak kto$ co$ powie nie tak, to ja potrafie mu odpowiedzie¢
[...]. Kiedys tego nie bylo, bo nie bytam taka odwazna.

5.2.13. Pan Bartosz - ,przed coachingiem wydawato mi
sie, ze wiecej zalezy od zewnetrznego otoczenia, a po
- wyraznie to poczucie kontroli przeszto do wnetrza”

Pan Bartosz, 43 lata, me¢zczyzna z wyksztalceniem wyz-
szym, pracuje jako trener i coach prowadzacy wtasng praktyke.

Jego do$wiadczenie zwigzane z coachingiem mozna roz-
patrywac dwojako - jako coacha i uczgcego sie (coachee).

Podczas wywiadu badany opowiadal o swoim pierwszym
procesie, w jakim uczestniczyl w ramach szkoly coachingu.
Mimo, iz nie bylo stalej formy pracy - rézne osoby prowa-
dzity grupe, on sam pracowal w stalej parze, cze$¢ ¢wiczen
wykonywal na forum itd. - dla niego stanowi to doswiadcze-
nie jednego spdjnego procesu:

[...] nie rozpatrywalbym tego w kawatkach, ale patrzylbym na
to jak na proces, bo to bylo wiele dos§wiadczen, cz¢$¢ z nich byta
inicjowana podczas ¢wiczen, w sesjach w parach, a czes¢ sie
dziala podczas pracy grupowej, nawet jesli co$ bylo w ramach
sesji demo, to kazdy z nas potem to przepracowywat w glowie na
swdj sposdb, wiec to sie wszystko sktadato na jedna catosc.
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Lacznie, w ramach trzymiesigcznego kursu pod szyldem
organizacji European Mentoring and Coaching Council
(EMCCQ), przeszed! przez proces obejmujacy 10 spotkan pod-
czas szeéciu zjazdow szkoleniowych, z ktérych czes¢ miata
miejsce dzien po dniu. Jak sam wskazuje: ,,byly rozne oso-
by prowadzace grupe, ale dla mnie najistotniejsza byta jedna
osoba, ktora odgrywala kluczowa role”.

W dalszej cze$ci wypowiedzi Pan Bartosz wyjasnia, Ze
wybierajac szkote, kierowal sie wtasnie tym, jakich nauczy-
cieli spotka na swojej drodze, bo mial poczucie, Ze relacja jest
fundamentem dalszej pracy: ,,znalaztem na forum, na jakiejs
stronie taka rade, zZe najpierw znajdz sobie kogo$, kto ci od-
powiada, to co méwi, robi, co pisze, a pdzniej idz do niego.
I dokfadnie tak zrobitem”.

Badany zdecydowal si¢ na poszerzenie wachlarza swoich
umiejetnosci o warsztat coachingowy, poniewaz czul, ze zna-
czaco lepiej odnajduje si¢ w blizszej relacji - ,,jeden na jeden,
a treningowo-szkoleniowe formy sa mniej odpowiednie”.
Definiuje siebie takze jako osobe, dla ktdrej coaching jest
»jedna z form oddzialtywania na czlowieka”, ale jest daleki
od tego, aby powiedzie¢, ze dla niego, w jego pracy - jedyna.
Docenia on réznorodnos¢ form i narzedzi pracy z inng oso-
ba, podobnie jak znaczace dla niego okazaly sie rozne typy
¢wiczen, jakie oferuje coaching: ,takie rézne formy urucha-
mialy ré6zne modalnosci, dlatego byty wazne”.

Opisujac swoje doswiadczenie zwigzane z udzialem
w procesie coachingu, poréwnuje je do podrozy w glab sie-
bie, ,w glab wlasnej swiadomosci”, dokonanie faktycznego
~remanentu”. Jednoczesnie akcentuje swoje zaskoczenie tym,
jak gteboko pracuje sie w takiej relacji oraz $wiadomos¢, ze
zmiana — odkrycie tego, co wazne i wdrozenie tego w zycie
»Wymaga czasu, treningu i czasem tez zderzenia sie z tym, ze
to jest po prostu trudne”.
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Dla badanego kluczowe bylo ¢wiczenie odwotujace sie do
archetypu cienia’, o ktérym moéwi: ,[mimo iz - przyp. aut.]
minelo juz teraz prawie poéttora roku, a ja caly czas, jakby
caly czas w tym jestem, jeszcze sg jakie$ tam rzeczy”.

Pan Bartosz czerpie bardzo wiele energii z tego, Ze moze
siebie poznawac w lustrze, jakie stanowia dla niego inne oso-
by, nierzadko wywolujace szereg negatywnych emocji i po-
wodujace irytacje na sali szkoleniowej:

[...] to, co ja widze¢ u innych, co powoduje rdzne rzeczy [napie-
cie, irytacje — przyp. aut.], to, to tylko siedzi w mojej glowie.
[...] odkrywanie, Ze u mnie to tez gdzies tam jest i dawanie so-
bie prawa, ze ja tez sie tak moge zachowa¢, albo w ogéle zaob-
serwowania, zZe czasem robi¢ dokladnie tak samo, jest czasem
po prostu najbardziej warto$ciowe.

Badany, dokonujac zmiany wlasnej ramy odniesienia do-
tyczacej postrzegania innych ludzi, szczegolnie wowczas, gdy
wywoluja oni silne emocje, odkryt, ze istotnie taki stan rze-
czy modyfikuje jego wlasny obraz. Przyznaje, ze zaistnienie
réznic w tym obrazie przebiegato w dwie strony:

[...] z jednej strony dowiedzialem sie, ze mam znacznie wigcej
kompetencji niz mi si¢ wydaje. Jakby jestem troche lepszy niz
sobie zbudowalem obraz. Z drugiej strony tam, gdzie mysla-
fem, ze jestem dobry, to si¢ uczytem takiej pokory. [...] Ja bym
powiedzial, ze chyba si¢ zorientowalem, Ze jestem normalny, ze
robig rdzne rzeczy.

3 Archetyp cienia jest jednym z elementéw budujacych catoéé oso-
bowoséci w koncepcji Carla Gustawa Junga. Odpowiada za pojawienie
sie w $wiadomosci i zachowaniach czlowieka nieprzyjemnych i spo-
fecznie nieakceptowanych mysdli, uczu¢ i dziatan (Hall, Lindzey, 2001,
s. 116-122). Jak wyjasnia Jung - ,cieni jest problemem moralnym, ktory
rzuca wyzwanie calej ego-osobowosci, albowiem nikt nie potrafi zreali-
zowac cienia nie rozwijajac w powaznym stopniu stanowczo$ci moralne;j.
Przy realizacji tej chodzi przeciez o to, by uznac rzeczywistos¢ ciemnych
aspektow wlasnej osobowosci” (Jung, 1993, s. 68).






Rozdziat 6

Analiza przekrojowa materiatu
empirycznego

Rozdzial prezentuje wybdr fragmentéw pelnego rapor-
tu z badan. Jego kolejne podrozdziaty pokrywaja si¢ z pro-
blematyka badawczg wedlug kolejnosci stawianych pytan,
z pominieciem pytania dotyczacego znaczenia osoby coacha
w doswiadczeniach badanych z procesu coachingu. Opraco-
wanie niniejszej monografii wymagalo dokonania koniecz-
nych skrétéow wzgledem calosci dysertacji, z tego wynika
koncentracja na procesie uczenia si¢ w coachingu i formach
jego doswiadczenia oraz wykluczenie watkow, ktére mogty-
by stanowi¢ odrebny temat rozwazan (przykladowo: rola
osoby coacha w procesie coachingu).

6.1. DOSWIADCZENIA UCZENIA SIE W COACHINGU
BADANYCH OSOB DOROSLYCH

Doswiadczenia uczenia si¢ w coachingu stanowia global-
ng o$ rozwazan nad uzyskanymi w badaniu danymi. W po-
przednim rozdziale dokonano krotkiej rekapitulacji poje-
dynczych doswiadczen oséb bioracych udzial w badaniu,
ukazujgc przy tym jednostkowg charakterystyke danego re-
spondenta. W tym miejscu z kolei umieszczono analize prze-
krojowa wszystkich doswiadczen, poszukujac wspélnych
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kategorii znaczeniowych, odstaniajacych swoista typologie
doswiadczen uczenia sie¢ w coachingu.

Ze wzgledu na rézne rozumienie procesu coachingu przez
badanych, np. w zaleznosci od liczy podejmowanych tema-
tow rozwojowych, nierzadko swoje doswiadczenia z nim
zwigzane respondenci prezentujg na rézne sposoby, uzywa-
jac wielu poréwnan, niejednego obrazu czy odmiennych opi-
sow. Stad tez przyjeto, ze jedna osoba moze mie¢ wigcej niz
jedno doswiadczenie uczenia si¢ w coachingu. Najczesciej,
im bardziej rézne tematycznie sesje, tym bardziej skrajne do-
$wiadczenia uczenia sie, a zgodnie z przyjetymi zalozeniami
metodologicznymi - przypadkiem jest pojedyncze doswiad-
czenie.

Ponizsze zestawienie (zob. tabela 7) zawiera kolejne przy-
padki doswiadczen uczenia si¢ w coachingu, przypisane do
poszczegolnych respondentéw. Wytania si¢ z niego obraz
wieloéci przypadkéow do uwzgledniania przy analizie prze-
krojowej, za$ kazdy z nich uzupelnia wypowiedz badanego
okreslajaca owo doswiadczenie.

Puentujaca wypowiedz, dotyczaca ogédtu doswiadczen
uczenia si¢ w coachingu, najczesciej pojawiala sie w odpo-
wiedzi na ostatnie pytanie jakosciowego wywiadu badaw-
czego: Czym byl dla Pani/Pana proces coachingu? Badani
syntetyzowali wowczas calo$¢ swojego wywodu i charakte-
ryzowali go najbardziej zwiezle, korzystajac z jednoznacz-
nych poréwnan.
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Wrylonionych 17 przypadkéw doswiadczen uczenia sig
w coachingu sklasyfikowano i pogrupowano w ogélne typy
doswiadczen, zwracajac uwage na podobienistwa pomiedzy
nimi. Poréwnywanie do siebie doswiadczen réznych oséb
i ich systematyzowanie jest znaczagcym uproszczeniem i za-
sadnym byloby powrécenie z takg klasyfikacja do badanych
w ramach kontynuacji walidacji, z prosba o odniesienie si¢
do zaproponowanej generalizacji ich doswiadczen. Jednak
tutaj tego nie uczyniono, przyjmujac, ze opracowana typo-
logia ma charakter roboczy, wspierajacy, nadajacy ostrzejszy
rys doswiadczeniom i dzigki temu uwrazliwia na odmienne
charaktery doswiadczen, a tym samym mozliwe sposoby in-
terpretacji uczenia si¢ w coachingu.

Zaklasyfikowanie 17 przypadkow badawczych do czte-
rech typow do$wiadczen obrazuje rdzne natury tego, jak ba-
dani doswiadczali uczenia si¢ w coachingu.

Pierwszy typ zostal nazwany ,doswiadczeniami odkry-
cia”. Stat sie on udzialem: Pani Ewy, Pana Tomasz, Pani Jo-
anny, Pani Julii, Pana Marka, Pani Marii oraz Pana Bartosza.
Jest to niewatpliwie najczesciej powtarzajaca si¢ kategoria
doswiadczen zwigzana z samopoznaniem, poszerzaniem
wlasnej samoswiadomosci, zgtebianiem wlasnych potrzeb
oraz rosnacym zrozumieniem i samoakceptacja. Znalazty
sie w niej takie do$wiadczenia szczegdlowe jak: ,ekscytu-
jaca podréz w glab siebie”, ,otwieranie oczu”, ,zobaczenie
w $wietle”, ,,rozé§wietlanie kolejnych pomieszczen”, ,trafie-
nie w punkt precyzyjnym narzedziem”, ,,odkrywanie siebie”
i ,remanent”.

W tym kontekscie uczenie si¢ w coachingu staje si¢ do-
$wiadczeniem zaréwno fizycznym - przejrzenia na oczy,
dostrzegania rzeczy dotad niewidocznych i zakrytych, cho¢
nierzadko lezacych tuz pod powierzchnia, jak i psychicznym
- zrozumienia sensu, rozpoznawania i hierarchizowania tego,
co wazne, rozumienia zwigzkéw przyczynowo-skutkowych
i wplywu przeszloéci na stan obecny. Okazuje sie, ze co-
aching staje si¢ bardzo trafnym narzedziem, umozliwiajagcym
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przeprowadzenie swoistego remanentu - pozwala poznaé
siebie, swoja nature, potrzeby, a dalej - wyzwoli¢ poklady
wewnetrznej motywacji i utozy¢ dalsza droge wedtug nad-
rzednych indywidualnych wyznacznikéw.

Drugim typem sg ,,do$§wiadczenia oczyszczenia”. Przezy-
li je: Pan Daniel, Pani Joanna, Pani Wioletta i Pani Maria
i dotycza w szczegdlnosci tych sytuacji, kiedy respondenci
poczuli, ze nie byliby w stanie pdj$¢ dalej, gdyby nie uwolnili
sie od tego, co ich ogranicza, a co najcz¢sciej narzucone zo-
stato z zewnatrz. Kategoria ta obejmuje takie doswiadczenia
szczegolowe jak: ,wyplukiwanie ztota”, ,uwolnienie”, ,,kapiel
pod wielkim wodospadem”, ,,oczyszczenie z nalecialosci”.

Uczenie si¢ w tym rodzaju doswiadczenia badani postrze-
gali jako uwolnienie od tego, co ich ogranicza, blokuje, po-
wstrzymuje przed dzialaniem, albo tez oczyszczenie z tego, co
stanowi pewien nadmiar, jest zbyteczne, ,,ciazy”, a czesto tez
przynalezy do kogos innego, nie do danej osoby — oczekiwan
rodziny, spofeczenstwa, ram kulturowych, tradycji itd. Jest
to idea, ktorej tematem przewodnim staje si¢ docieranie do
sedna, odkrywanie sensu, a przez to poznanie istoty rzeczy
(siebie i $wiata) oraz danie sobie przestrzeni na jej realizacje.

Trzecim typem s3 ,doswiadczenia zdobycia wiedzy”, kto-
rych doznali: Pani Karina, Pani Anna, Pani Wioletta, Pan Ka-
rol oraz Pani Zuzanna. Zwigzane s3 one z sytuacja poznania,
zdobycia nowej wiedzy, nowych umiejetnosci, ktére nastepnie
pozwolily na transformacje przeszlej perspektywy i wdrozenie
fundamentalnych zmian, stuzgcych w najwiekszym stopniu
rozwigzaniu doraznych probleméw, z jakimi osoba zglosita sie
na coaching. W grupie tej znajduja si¢ nastepujace doswiad-
czenia szczegolowe: ,,podstawowa nauka”, ,wewnetrzna prze-
miana”, ,,skok na bungee”, ,,zmiana negatywnych nawykéw”
czy ,przechodzenie ze skrajnosci w skrajnos¢”.

Okazuje si¢, ze uczenie sie w coachingu dla czg¢$ci badanych
mialo tez charakter fundamentalny, uzupelnilo wczesniejsze
braki w edukacji i umozliwito poradzenie sobie z codzien-
nymi problemami oraz wyeliminowanie niewspierajacych
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przyzwyczajen. Wobec nowych informacji osoby lepiej zro-
zumialy siebie i $wiat, zobaczyly nowe drogi, mozliwosci,
poszerzyly swoje horyzonty, ale tez zaczely przypisywac inne
znaczenia dotychczasowym wydarzeniom czy relacjom z oto-
czeniem, stad tez ich metamorfoza miata charakter transfor-
matywny. Nie bez znaczenia okazuje si¢, w sytuacji rozpozna-
wania nowosci, tkwienie w relacji zaufania z osobg coacha,
w tym wypadku petnigcego dodatkowo role nauczyciela, kto-
ry daje uczacym sie (coachees) wieksze poczucie bezpieczen-
stwa i pewnosci co do obranego kierunku zmiany. Bowiem
- jak sugeruje jedno z doswiadczen — proces transformacji nie
jest prosty, liniowy, a zamiast tego wiele razy czlowiek watpi,
cofa sie¢, by znéw ruszy¢ do przodu.

Czwartym i ostatnim rodzajem do$wiadczen uczenia si¢
w coachingu jest ,,doswiadczenie odblokowania innych”. Ma
ono charakter jednostkowy i reprezentowane jest wylacznie
przez doswiadczenie szczegdtowe ,wpltyw na rozwdj innych”,
jakie stalo si¢ udzialem Pana Tomasza. O ile badani dostrzega-
li, Ze na skutek ich osobistej przemiany, zmianie ulegalo réw-
niez otoczenie, albo tez sami odczuwali potrzebe, aby przy-
stosowac¢ $rodowisko do ,,nowego siebie”, o tyle tylko w tym
jednym przypadku rezultatem UCZENIA SIE' w coachingu
jest wyzwolenie 0séb z otoczenia uczacego si¢ (coachee) po-
przez zwiekszenie ich mozliwosci dzialania, potencjatu.

6.2. PRZEBIEG PROCESU UCZENIA SIE
W COACHINGU

Kazdy z wywiadéw nakreslit jednostkowy proces uczenia
sie, ktory stat sie udziatem danej osoby w ramach coachin-
gu. Celem bylo jednak uwspdlnienie opiséw i poszukanie
tego, co wylania si¢ na styku pojedynczych charakterystyk.

1 Wyréznienie celowe. Ma stuzy¢ wzmocnieniu mysli badanego, Ze re-
zultatem jego uczenia sie moze by¢ zmiana lezaca po stronie innych oséb.
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Dlatego tez przedstawiony ponizej przebieg procesu powstal
z nalozenia na siebie wszystkich pojedynczych proceséw, wy-
tonienia stalych, powtarzajacych sie elementéw, wspdlnych
wszystkim doswiadczeniom, a nastepnie uzupetnienia tych
niezmiennych krokéw o dodatkowe, rozbudowane wyjasnie-
nia formulowane przez konkretne osoby. W pojedynczych
przypadkach doswiadczenia badanych byty odmienne i po-
szczegolne etapy procesu zaznaczaly si¢ u nich w zmienio-
nej nieco kolejnosci. Subtelnosci tego rodzaju opisane beda
w dalszej czesci rozdziatu.

Mimo iz w zadnym z pytan jakosciowego wywiadu ba-
dawczego nie proszono o zrelacjonowanie, w jaki sposdb
doszlo do opisywanej zmiany, w wypowiedziach badanych
z fatwos$cia mozna znalez¢ pojedyncze, porozrzucane zdania
dotyczace procesow, jakie dzialy si¢ w nich samych, dzieki
ktérym nabyli nowa perspektywe i podejmujg nowe aktyw-
noséci. Mozliwe przy tym jest wyrazne odrzucenie tego, co
dzialo sie po stronie osoby (rozumienie, poznanie, analiza,
zobaczenie, planowanie, dzialanie itd.), od tego, co znajdu-
je sie po stronie ram, w jakich funkcjonowali — coachingu
(stawianie pytan, udzielanie odpowiedzi, omawianie, ryso-
wanie itd.). W niektérych, arbitralnie uznanych za istotne,
przypadkach zaznaczono w procesie uczenia si¢ te elemen-
ty, ktdre zainicjowane byly przebiegiem coachingu. Dotyczy
to przede wszystkim umiejscowienia w procesie momentu,
w ktérym uczacy si¢ (coachee) uzyskuje ze strony coacha pe-
wien pakiet wiedzy, ktéry nastepnie ma stuzy¢ do zainspi-
rowania dalszego myslenia w okreslonym kierunku. Jest to
jednoznacznie element pochodzacy z zewnatrz, cho¢ uznany
jako konieczny dla przebiegu procesu.

Pozostale elementy, ktére pochodzg ,,z zewnatrz” uczacych
sie (coachees), a ich zdaniem warunkowaly przebieg procesu
uczenia si¢/zmiany - zostaly zaprezentowane w podrozdziale
6.3. Konteksty przebiegu procesu uczenia si¢ w coachingu.

Przebieg procesu uczenia si¢ w coachingu, stworzony
na podstawie opisow doswiadczen uczacych si¢ (coachees)
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z udzialu w coachingu, przedstawia rysunek 9. Jest on nieja-
ko ,odarty” z dzialan $cisle coachingowych i wplywu osoby
coacha. Pozostajac wcigz w ramach naznaczonych spotka-
niami coachingowymi, opisuje on droge dokonywania si¢
zmiany u uczgcych sie (coachees).

Ponizszy rysunek ilustruje ,,kamienie milowe” w przebie-
gu procesu uczenia si¢ w coachingu, ktére uwidocznily si¢
w wypowiedziach badanych. W celu zapewnienia przejrzy-
stosci obrazu, schemat ujeto mozliwie syntetycznie, a jed-
noczesnie za wieloma z podanych krokéw stojg inne aktyw-
nosci opisywane przez respondentéw. Dlatego tez w dalszej
czesci nakreslono rozumienie kazdego z etapow oraz zrela-
cjonowano przebieg procesu uczenia si¢ w coachingu, jaki
wylania si¢ z badan.

Proces uczenia sie rozpoczyna si¢ odczuciem przez uczy-
cego si¢ (coachee) dyskomfortu w obecnych warunkach
— jest to wrazenie wspdlne wszystkim badanym, niezalez-
nie od tego, co stanowilo jego przyczyne. Dla jednej z os6b
dyskomfort pojawil si¢ w momencie zwrdcenia uwagi osoby
z zewnatrz na to, ze widzi ona potrzebe zmiany zachowania
badanego:

[...] m6j przelozony, ktory tez jest obecny na tych spotkaniach
[z klientem, podczas ktérego zachowanie badanego bylo - zda-
niem przetozonego - niewtasciwe — przyp. aut.], stwierdzil, ze
trzeba te relacje jako$ bardziej wypracowac i zaproponowal mi
spotkania z Panem Gabrielem [imi¢ coacha zmienione — przyp.
aut.]. [...] ja powiedziatem, ze rzeczywiscie, czuj¢ na swoj spo-
sob, ze mam problem z emocjami, wi¢c popracuje nad tym
(Pan Tomasz).

Dla innych z kolei zmienily si¢ warunki zewnetrzne
(np. stracili prace, awansowali), a starali sie oni zachowywac
zgodnie z tym, co potrafili i realizowali do tej pory, wdrazali
stary, znany repertuar dzialan w nowych warunkach. Szybko
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Rysunek 9. Schemat przebiegu procesu uczenia si¢ w coachingu

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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okazywalo si¢ jednak, ze przyjeta strategia si¢ nie sprawdza
i nie mozna dluzej postgpowac tak, jakby nic si¢ nie zmienito.
Z drugiej zas$ strony nie wiedzieli, co nalezy zrobi¢ inaczej i sy-
tuacja ulegala pogorszeniu:

[...] przestalam sie czu¢ dobrze w pracy [...] ta sfera zaczeta
mocno rzutowa¢ na moje zycie, obnizata mi nastrdj, tracitam
poczucie sensu robienia czegokolwiek (Pani Joanna);

[...] aja szukalam jednego systemu do tego, aby sobie z nimi
[pracownikami - przyp. aut.] poradzi¢. Ale potem dosztam do
wniosku, ze takiego systemu jednak nie ma i z kazdym trzeba
indywidualnie jakos sobie wypracowac ten system. A poniewaz
moje wyksztalcenia szto w kierunku typowo inzynierskim, ze
musi by¢ plan, ze musi by¢ system, ale dosztam do tego, ze jed-
nak takiego systemu nie ma (Pani Anna);

[...] byto duzo emocji, duze napigcie, duzy dyskomfort (Pani
Joanna).

Niezaleznie od rodzaju problemu, jaki badani odczuwali
w danej sytuacji, charakterystycznym jest, ze przyczyn takie-
go stanu rzeczy upatrywali oni w innych osobach w swoim
otoczeniu:

[...] to klient jest nie taki, rzadzi sie, cho¢ nie ma racji (Pan
Tomasz);

[...] ja zawsze z tym mialem problem, Ze generalnie tyle ztych
ludzi jest naokoto. I ci wszyscy zli ludzie tylko klody pod nogi
rzucajg (Pan Karol).

Kazdy z badanych odczuwal ten moment na swdj spo-
sob, niemniej to, co taczy wszystkie doswiadczenia, to $wia-
domo$¢ definitywnego konca, mysl, ze juz nie bedzie tak,
jak bylo dotad oraz silne emocje, ktore temu towarzyszyly,



6.2. Przebieg procesu uczenia sie w coachingu

219

najczesciej strach, zlos¢, a niekiedy tez frustracja spowodowa-
na nieumiejetnoscig odnalezienia si¢ w nowych warunkach.

Wobec dostrzezenia nieadekwatnosci swoich dotychcza-
sowych zachowan, badani zwracajg uwage na koniecznos¢
wprowadzenia przez siebie pewnej zmiany, odczuwaja po-
trzebe przywrdcenia analogicznego do wczesniejszego po-
rzadku, swoistej homeostazy, stad tez jednoznacznie identy-
fikuja moment, w ktérym zdecydowali si¢ szuka¢ pomocy.
Od tego momentu coaching staje si¢ elementem organizuja-
cym doswiadczenia uczenia si¢ danej osoby. Odmienng ko-
lejnos$¢ zdarzen przedstawia Pan Karol, ktory przychodzac
na coaching, nie wiedzial, z czym chce si¢ zmierzy¢, a pro-
blem odstaniany byt w poczatkowych fazach interakcji ucza-
cego sie (coachee) i coacha: ,kiedy spotykalismy si¢ i bywaly
takie spotkania, ze Wiktor [imi¢ coacha zmienione - przyp.
aut.] mnie pytal, z czym dzisiaj przychodze, i ja mu mowilem
- »no, na dobrg sprawe z niczym«”.

Wyrdéznienie niniejszego kroku (decyzja o szukaniu po-
mocy) wynika z ukierunkowania wywiadu na do$wiadcze-
nia zwigzane z coachingiem, w ktérym koniecznym jest, aby
okresli¢ kierunek pracy. Zatem stowa uczacych si¢ (coachees)
o postanowieniu szukania pomocy nalezy zinterpretowac
w odwrotny sposéb — wobec konieczno$dci wskazania tematu
do pracy coachingowej, podniesli oni odczuwany w danym
momencie problem.

Kolejny krok, réwniez jest zwigzany ze specyfika procesu
coachingu, a nawet wiecej — specyfika pracy poszczegdlnych
coachéw. Najczesciej bowiem badany opisywal to, z czym
sie zmaga, co skutkowalo nazwaniem konkretnych sytuacji
i przede wszystkim dokonaniem ich oceny - okresleniem
problemoéw i przeszkdd: ,,zaczetam si¢ bardziej otwierac i za-
czelam opowiadac o sobie, o swoich problemach, czego chce,
czego potrzebuje, czego bym chciala, co probuje zmieni¢”
(Pani Zuzanna).

Odpowiedzi badanych sugeruja, ze coachowie pozosta-
wiali przy tym pelng swobode interpretacji sytuacji uczagcym
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si¢ (coachees). Jedynie w przypadku Pana Tomasza kierunek
dalszej pracy warunkowany byl informacja zwrotng otrzy-
mang ze strony coacha, ktéra z jednej strony mogta by¢ po-
chlebna i wowczas dany obszar byl pozostawiany bez dalszej

pracy:

[...] czasami tez pan Gabriel [imie coacha zmienione — przyp.
aut.] stanal jakby po mojej stronie, ze ja w ten sposéb powie-
dzialem. Byly tez takie momenty, ze ja si¢ podbudowywatem
[...], bo ja si¢ mocno frustrowalem, ze zawsze co$ powiedzia-
tem i ta odpowiedz byla nie taka to inna (Pan Tomasz).

Z drugiej strony za$ reakcja mogta by¢ krytyczna, co
wskazywalo dziedzing, w ktérej badany pracowal nad wpro-
wadzeniem okreslonej zmiany:

[...] opisywalem konkretne sytuacje, jakie si¢ wydarzyty w mi-
nionym tygodniu i jak ja reagowalem, Pan Gabriel nie komen-
towal tego, nic nie mowil, tylko przyjmowat te informacje. Jesli
co$ ustyszal, on mi czesto wytykal takie rzeczy... moje przy-
Zwyczajenia... ja sobie zapisywalem, ze moje przyzwyczajenia
sg takie i takie. I po procesie coachingowym wrdcilismy do
tego i pan Gabriel mnie pytal, czy moje przyzwyczajenia sie
zmienily (Pan Tomasz).

Blizsze przyjrzenie si¢ warunkom obecnej sytuacji i ne-
gatywna ocena zdolno$ci radzenia sobie w niej doprowadzi-
ty do momentu, w ktérym uczacy sie (coachees) okredlili cel
swojego rozwoju, kierunek zmiany. To w tym momencie po
raz pierwszy zauwazali, Ze s3 inne drogi, mozliwe jest podej-
mowanie innych dzialan, ktére moga w konsekwencji pro-
wadzi¢ do odmiennych rezultatéw, cho¢ jeszcze nie wiedzie-
li, jakie te dziatania mialtyby by¢:

[...] i tutaj coaching spowodowal, ze zaczelam widzie¢ inne ob-
szary (Pani Ewa);



6.2. Przebieg procesu uczenia sie w coachingu

221

[...] przede wszystkim... ukierunkowalam, co musze¢ zrobi¢,
co zmienic¢, aby faktycznie zmieni¢ (Pani Wioletta).

W ¢lad za okresleniem celu pracy, uczacy si¢ (coachees)
mowig o zrozumieniu sensu zmiany, dostrzezeniu jej war-
tosci i zgody na to, ze faktycznie wysitek wart jest jego pod-
jecia: ,,i tutaj jak gdyby moja decyzja dojrzewata do tego, ze
stwierdzilam, ze rzeczywiscie warto podja¢ takie dzialania.
[...] to taka wizja, Ze po co to wszystko” (Pani Ewa).

Nastepny krok, nazwany bardzo szeroko - procesem po-
znawania siebie, obejmuje szereg mniejszych aktywnosci:

o zrozumienie wlasnych mysli, ich znaczenia i tego, co
mowig o danej osobie i o jej postrzeganiu swiata — jak zazna-
cza Pani Karina - coaching dawal znakomita mozliwos¢ do
przyjrzenia sie temu, co najczesciej dzieje sie bezrefleksyjnie:
~rozlozenie tego na czynniki pierwsze, analiza powoli tego
wszystkiego w spokoju i w skupieniu na temacie”. Pani Wio-
letta dodaje przyktad takiego odkrycia: ,ten coaching na te-
mat zwigzkéw partnerskich i relacji pomoégl mi duzo rzeczy
zrozumie¢ i pouktadaé. To byla wazna taka dla mnie infor-
macja, ze nie potrzebuje wcale kogos, zeby by¢ szczesliwg”

« zrozumienie obaw i blokad, jakie powstrzymuja osobe
przed zmiang - badani wskazywali na réznego rodzaju leki,
przekonania czy stereotypy, jakie ,,chronity” ich przed pod-
jeciem nowych dziatan: ,tak naprawde ten caly coaching byt
taki bardzo uswiadamiajacy i bardzo duzo si¢ dowiedziatam
o tym, ze sie boje, czy uwazam, ze nie potrafi¢, czy mam nie-
wystarczajace kwalifikacje, czy sie w ogole do niczego nie
nadaj¢” (Pani Julia);

« u$wiadomienie mocnych i stabych stron osoby - anali-
za w tym obszarze stanowila podstawe wysnucia przez ba-
danych wniosku, Ze nie s3 oni pozbawieni szans na wpro-
wadzenie pozadanej zmiany oraz byla pierwszym krokiem
w kierunku nabywania przekonania, ze sprostajg oni posta-
wionemu przed soba wyzwaniu; dodatkowo okreslony cel
stawal si¢ dla nich coraz bardziej realny: ,to jest tez praca
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taka do$¢ cigzka i nietatwa ze swoja psychika, ze swojg prze-
sztoscia, ze swoja terazniejszoscig, ze swoimi stabos$ciami,
odkrywanie mocnych i stabszych stron” (Pani Julia);

« zrozumienie tego, co wazne dla danej osoby, kim ona
jest, na czym jej zalezy, do czego dazy:

[...] pojawita sie taka okazja zobaczenia, co ja chce z tym [tym, co
odkrylem na swoj temat — przyp. aut.] robi¢, kim ja jestem w tym
wszystkim, czego jeszcze potrzebuje, z czego jestem zadowolony.
[...] coaching pomogt mi przyjrze¢ sie temu, jakimi kieruje sie
warto$ciami. [...] stworzenie takiej swojej tozsamosci i wobec
tego, tego swojego sposobu dziatania jest tym, co jak gdyby prze-
cina na wskros te sesje. [...] to metoda, ktéra mi pozwolila stwo-
rzy¢ hierarchie, odpowiedzie¢ sobie, co jest dla mnie naprawde
wazne, zwazy¢ to wszystko i odpowiedzie¢ sobie, dlaczego tak
jest, dlaczego teraz akurat tak si¢ czuj¢ (Pan Daniel);

[proces coachingowy — przyp. aut.] szedl tez duzo glebiej,
w ogole jakim ja cztowiekiem mam sie sta¢ (Pani Joanna);

« zrozumienie przyczyn (przeszlosci) — dlaczego jest tak,
jak jest — bylo momentem, w ktérym uczacy si¢ (coachees)
zaczgli zauwazal swoje bledy — przeniedli sprawstwo od-
czuwanych trudnosci z os6b w otoczeniu na samych siebie,
a tym samym dostrzegli mozliwo$¢ realnego wpltywu na
obecny stan rzeczy: ,stanigcie w prawdzie i dostrzezenie, ze
problem jednak tkwi we mnie, a nie w otoczeniu [...] uswia-
domitem sobie, kurcze - to ja jednak musze si¢ zmienic, a nie
oni” (Pan Tomasz), nierzadko badani tez uswiadamiali sobie
szerszy kontekst calej sytuacji oraz przyczyny tkwigce daleko
w przeszlosci: ,kazde spotkanie bylo bardzo odkrywcze. Czy
to w zakresie relacji z rodzicami, jaki to ma wptyw czy jaki to
mialo wplyw na moje zycie wczesniej, na moje decyzje, jakie
podejmowalam jako mlody czltowiek” (Pani Julia).

W opinii oséb badanych, ze zrozumienia wlasnych
mysli i wewnetrznych blokad sprzed zmiany, wynikneto
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uswiadomienie sobie stosowanych dotad wymoéwek, ktore
nie pozwalaly na modyfikacje dotychczasowego dzialania
oraz w konsekwencji usprawiedliwialy dalsza inercje i tkwie-
nie w niesatysfakcjonujacych warunkach:

[...] jak gdyby dosztam do wniosku, ze to nie jest tak. Ze to
jest moja wymowka, ze ja sobie mowig, ze to jest tak, ze jesz-
cze nie dzisiaj, jeszcze nie jutro, bo ciagle jest tego za malo
(Pani Ewa);

[...] ja sie tyle lat zastanawialem na tym, szukalem wymowek
»dlaczego nie” [...]. To bylo takie proste i oczywiste i ja prze-
ciez moglem to zrobi¢ sam, a nie zrobitem i nie potrafitem
(Pan Marek).

Na rysunku 9 rezultat w postaci zrozumienia stosowa-
nych wymowek zostal oznaczony na strzalce faczacej ele-
ment zrozumienia wlasnych mygli z elementem zrozumienia
wlasnych obaw przed zmiang.

Wedlug zalozen Jacka Mezirowa dotyczacych transfor-
matywnego uczenia sie¢, zaistnienie elementéw tego typu
jest rozstrzygajace dla okreslenia, czy uczenie si¢ mialo
charakter formatywny czy transformatywny. Nie ma bo-
wiem mozliwosci, aby dokona¢ transformacji wobec braku
analizy i poglebionego zrozumienia przestanek wilasnych
dzialan i powodéw, dla ktérych determinujg one obecne
funkcjonowanie.

Pogtebiony proces poznawania siebie jest w zasadzie
etapem, ktéry w coachingu nigdy si¢ nie konczy, badani
niemal nieustannie dowiaduja si¢ czegos nowego o sobie,
szczegdlnie konfrontujac sie ze zdobywang dalej wiedza,
albo podejmujac proby nowych zachowan w pdzniejszym
czasie. Jednoznaczne umiejscowienie tego elementu na
poczatku procesu jest wskazaniem czasu, w ktérym roz-
poczyna sie 6w rozdzial, a zwigkszanie $wiadomosci ucza-
cych sie (coachees) wylania si¢ w najwyzszym natezeniu.
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Whioskiem plynacym z tego szczebla jest glebokie zrozu-
mienie stanu obecnego, zaréwno siebie w danym momen-
cie, jak i innych:

[...] absolutnie nie powiem o sobie juz, ze jestem osobg moc-
no stapajaca po ziemi i ze liczy si¢ tylko $wiat materialny, bo
ja wigkszos$¢ swojego zycia, prawie 40 lat spedzitam w $wiecie
materialnym [...]. Rozumiem na takim glebokim poziomie, nie
tylko intelektualnym, rozumiem, jak ludzie stuchajg na innych
plaszczyznach, ja wiem, co sie z nimi wtedy dzieje, bo potrafie
to sobie wyobrazi¢ [...]. I w ogéle cala ta przestrzen zwigzana
z relacjami, z ujawnianiem siebie, ktérych wcze$niej nie wi-
dzialam i nie rozumiatam i w ogéle myslalam, ze co to jest, ze
ludzie sa jacy$ pokreceni. Tak teraz mam glebokie zrozumienie
i gtebokg akceptacje dla tego, ze ludzie tak maja i potrafi¢ sobie
z tym radzi¢ (Pani Joanna).

Owo zrozumienie szerokiego kontekstu terazniejszosci,
wraz z wplywem przeszlosci na ten stan, wigzalo si¢ z glebo-
kim wstrzgsem emocjonalnym. Badani odczuwali silng zlos¢,
gniew na to, jak postepowali wczedniej, albo tez wstydzili si¢
tego co odkryli, a co nie przystawalo do ich wczesniejszego
myslenia o sobie, nierzadko pojawialy sie tez lzy: ,ja, nie-
wiele myslac, po prostu do niego pobiegtam i zaczelam mu
w ten rekaw plakac i smarkac. [...] Ze zycie jest beznadziejne,
ze ja jestem beznadziejna” (Pani Maria), jednoczesnie takie
»oczyszczenie” ulatwilo dalszy przebieg procesu i zmiane:
»pojawily sie 1zy [...]. I potem juz poszlo, juz potoczylo sie
z gorki” (Pani Zuzanna).

Badani zaznaczyli, ze w dalszej fazie procesu uczenia sie
w coachingu, dotychczasowe samopoznanie i samorozumie-
nie oraz glebokie rozumienie $wiata (w swoim bezposred-
nim otoczeniu) spowodowalo uruchomienie wewnetrznej
motywacji do zmiany: ,czasami faktycznie potrzeba kogos
po drugiej stronie stolu, zeby zadal trzy—cztery trudne py-
tania i uruchomit wewnetrzng motywacje” (Pan Marek).



6.2. Przebieg procesu uczenia sie w coachingu

225

Analizujac swoje dotychczasowe dzialania i ich rezultaty,
wlasne mozliwosci i potrzeby oraz potrzeby innych, respon-
denci zaczeli zauwaza¢ warunki, w jakich sfinalizowanie
zmiany jest mozliwe i bezpieczne. Ich horyzont myslenia
zdecydowanie ulegl poszerzeniu, a tym samym zmiana stala
sie jeszcze bardziej mozliwa i pozadana.

Z wypowiedzi respondentéw wynika, ze kolejny po-
step w przebiegu procesu uczenia si¢ zaznaczyl si¢ dwuto-
rowo, z jednej strony zmienil si¢ sposéb myslenia, pojawita
sie nowa perspektywa postrzegania i interpretowania siebie
i $wiata, z drugiej za$ przeformulowaniu ulegly dotychcza-
sowe obawy i leki:

[...] ja si¢ przestalam tak ba¢. [...] Czyli jakby te elementy
wczeséniej byly wadami dla mnie, mnie paralizowaty, nauczy-
fam si¢ wykorzystywac je na swdj plus, do swoich poczynan
itd. (Pani Julia);

[...] zmienito si¢ takie moje nastawienie w $rodku, bardzo
duzo jakiego$ leku mialam i obaw, a po coachingu to wyparo-
wato (Pani Wioletta).

Warto zauwazy¢, ze opisywane doswiadczenia zmiany
pokrywaja sie ze wzorem na zmian¢ w coachingu, sformu-
lowanym przez W. Timothy Gallweya (2000, s. 14): ,wyni-
ki = potencjat — zakldcenia”. Przeprowadzone badania po-
twierdzaja wspolistnienie obu aspektdéw: analizy wiasnych
mozliwosci i przezwycigzania stabosci (co ilustruje strzatka
aczaca te elementy na rysunku 9) i fakt, Ze na ostateczny
rezultat uzyskiwany przez uczacego si¢ (coachee) wplywa
zwigkszenie jego zdolnosci (potencjatu), jak i zminimalizo-
wanie ograniczen, obaw, zakldcen.

Etap nabycia nowych sposobéw myslenia (poprzedzony
wczesniejszym zrozumieniem biezacego stanu) uwzglednia
przejscie przez trzy kolejne, szczegolowe fazy, ktdre sta-
ty si¢ doswiadczeniem Pani Joanny. W pierwszej nastepuje
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negatywna ocena dotychczasowego myslenia i dzialania po-
dejmowanego w jego konsekwencji:

[...] pewne rzeczy mi sie pokazaly o ostrym $wietle, dlaczego
sie czulam tak, jak si¢ czutam przez cale moje zycie, dlaczego
mi nie pasowalo to, co mi nie pasowato i dlaczego, zaczyna-
jac prace w branzy, na ktérej mi bardzo zalezalo i staralam si¢
bardzo o te prace, bardzo mi na tym zalezalo, to skoficzytam
z mys$ly, ze to, co robig, czy to, co robilam przez ostatnich kil-
kanascie lat, jest totalnie bez sensu (Pani Joanna).

W drugiej fazie — uczacy si¢ (coachee) dostrzega nowe
mozliwoséci postrzegania siebie i innych, a co za tym idzie
modyfikuje sposob dzialania w $wiecie. W konsekwencji
rozumie, w jakim kierunku chce profilowa¢ swoje zachowa-
nia w przyszlosci: ,,i tez zrozumiatam, gdzie mam is¢ dalej”
(Pani Joanna). Etap ten wienczy refleksja o tym, ze wszystko
to, co charakteryzowalo dotychczasowe myslenie i dziatanie,
bylo bledne:

[...] kiedy zrozumialam bezsens réznych elementéw mojego
zycia, to nie popadlam w jakies takie stany przykre emocjonal-
nie, bo sobie pomyslatam, ze teraz jestem na dobrej drodze. I to
bylo dla mnie tatwiejsze psychicznie, bo to trudna swiadomos¢
tak sie z tym nagle skonfrontowa¢, ze sporo czasu cztowiek
poswiecil na cos, co nie bylo zgodne z nim, ale w jakim$ tam
stopniu byto atrakcyjne (Pani Joanna).

Pojawia sie tym samym wazna z andragogicznego punktu
widzenia refleksja:

[...] nauczylam sie, Ze wszystko jest uczace. Jak cztowiek zwra-
ca uwage i podejmuje $wiadomy wysilek, to ze wszystkiego
mozna si¢ uczy¢, w ogole uczenie si¢ w takim wymiarze po-
przednio bylo mi niedostepne. Tylko narzedziéwka, mozna sie
nauczy¢ nowego systemu, nowego narzedzia, nowego sposobu
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pracy, natomiast takie uczenie si¢ egzystencjalne, na poziomie
tego, jak zy¢, w ogdle byto dla mnie nieosiggalne, nie zajmowa-
fam sie takimi rzeczami, w ogéle byto poza kregiem moich za-
interesowan. Tak teraz bardzo mocno pozytywna strone zycia
widze (Pani Joanna).

Przyjecie nowej perspektywy myslenia przy réwnocze-
snym usunieciu wczesniejszych obaw prowadzi do momen-
tu, w ktorym badani dokonuja swoistej proby mentalnej,
symulacji umystowej — mentalnego przygotowania do wpro-
wadzenia nowych zachowan. Uczacy si¢ (coachees) stawiaja
sie w nowej sytuacji, wyobrazaja i analizuja jej potencjalny
przebieg:

[...] za tymi krokami krylo si¢ to wszystko, co bytam w stanie
sobie w danym momencie zwizualizowa¢, wejs¢ w dang sytu-
acje. To byta wazna sytuacja, ktoérg miatam do przebrniecia,
ze to nie byl krok w sali, tylko to bylo przebrniecie takiego...
w mojej glowie... ze ja tak naprawde dzialam. Pierwszy krok to
byto - otworzy¢ firme - okej, to co ja chce zrobi¢? I mimo, ze to
byto tylko przejscie po sali, to ten pierwszy krok byl naprawde
trudny. A jak juz go zrobitam, to bylo okej, czyli jednak nie jest
takie trudne. I poZniej przelozenie tego na zycie tez okazalo
sie, ze nie jest takie trudne. Takze taka do$¢ ciekawa metoda
i nowe do$wiadczenie dla mnie, ktore do§¢ mocno mnie tak
pootwieralo [...]. Gdybym nie przerobita tematu z tym pierw-
szym krokiem i gdyby to nie okazalo sie tak skuteczne, to ja
bym byta dalej w tym, ze tylko planuje te firme, a ja teraz od-
wazylam si¢ do realizacji pewnych rzeczy (Pani Wioletta).

Jak zaznaczajg respondenci, taki zabieg - szczegélnie
analiza jego efektu — pozwolila im lepiej przygotowa¢ sie do
wdrozenia zmiany, a tym samym oswoili si¢ oni z odmien-
nymi warunkami, co zwigkszylo ich poczucie bezpieczen-
stwa wobec nadchodzacej nowosci:
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[...] omawiali$émy to, co si¢ wydarzylo i jak powinienem sie za-
chowa¢, a to pozwolito mi lepiej przygotowac si¢ do kolejnych
spotkan [z klientem firmy - przyp. aut.] [...], co ja powinienem
powiedzie¢, jak postapi¢ w danej sytuaciji [...]. To zapracowa-
to, bylem duzo spokojniejszy, wiedziatem, co robi¢ dalej (Pan
Tomasz).

W nastepnym kroku, na skutek pozytywnej wyobraze-

niowej weryfikacji nowych zachowan, respondenci zazna-
czyli moment podjecia decyzji o zmianie zachowania, pod-
jecia innych reakcji wobec otoczenia:

[...] co innego jest sobie zaplanowac i zobaczy¢, a co innego po-
wzig¢ przekonanie, ze na sto procent to zrobie (Pani Ewa);

[...] decyzja spowodowala, ze nagle cata droga ulozyla mi sie
tak, jak chcialem (Pan Daniel).

Etap ten rozpoczyna si¢ z chwilg, kiedy badani, przeko-

nani, ze mozliwe jest inne dziatanie zyskuja $wiadomos¢, iz
przy obecnym (nowym) sposobie my$lenia nie mozna juz
powiela¢ dotychczasowych reakeiji:

[...] przy tym wszystkim co mi Matylda [imie coacha zmie-
nione - przyp. aut.] moéwila i zwracata uwage, dosztam do
wniosku, zZe ten monolog, ktérego sie samemu wystuchuje, nie
zawsze jest dla nas przyjemny [...] warto czasem zamieni¢ na
dialog [...] i nie mogtam juz udawac, ze tego nie wiem (Pani
Maria).

W rezultacie badani méwig o:
« pokonaniu watpliwosci:

[...] i co bylo w tym wazne, to taki efekt domina. Ze jak sie
pojawia decyzja, to sie pojawia teraz taka $wiadomos¢... to te
dwa pasemka domina lecg przez cale zycie i to juz tak jest i tak
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bedzie. To troche takie sformatowanie siebie na przyszlos¢, ze
tak powiem. Bardzo takie... to jest takie mocno postawione, ale
takie zainicjowanie calego szeregu przypadkowych spotkan,
ludzi, rozméw, ktére jak gdyby w takim szerszym ogladzie
tworzg bardzo spojna $ciezke. Od tej pory zaczyna si¢ dziac do-
kladnie to, co chciatem, aby sie dziato przez caly ten czas, ale
musial by¢ moment, kiedy stwierdzilem... kiedy pokonatem
swoja watpliwos$¢, kiedy zagratem te karte (Pan Daniel);

« koniecznosci, aby ,,zacza¢ wierzy¢ w siebie” (Pani Ewa);

« odczuciu ,,bycia gotowym” (Pani Julia);

« ,motywacji do nowego zachowania” (Pan Bartosz).

Respondenci podkreslaja, ze czgsto kluczowe byto zapla-
nowanie dalszych krokéw zmiany wraz z podjeciem decyzji
o ich wprowadzeniu:

[...] zaplanowanie sobie i zobaczenie drogi, jaka bym chciata
pojs¢ (Pani Ewa);

[...] uporzadkowanie, systematyzacja, uszczegélowienie. [...]
znajdowatam rozwigzanie dla swoich probleméw. Od razu je
analizowatam, w gltowie ukladalam i od razu przechodzitam
do dziatania (Pani Karina).

Dodatkowo, Pani Julia opisuje swoj sposob na to, jak iden-
tyfikowaé moment, kiedy nalezy podja¢ si¢ nowego dziatania
— decydujace staje si¢ odczucie negatywnych emocji w kon-
takcie z otoczeniem i gleboka analiza ich przyczyn:

[...] zaczelam bardziej zwraca¢ uwage na to, co robie, jak sie
zachowuje [...] szczegdlnie w takich sytuacjach, gdzie ja si¢ za-
czelam czud jakos nie tak, nie tak wygodnie, to zaczetam anali-
zowad, co sie takiego stalo. Czy jak zaczetam by¢ zla na mojego
szefa, to zaczelam analizowad, co si¢ takiego stalo, Ze ja jestem
na niego zla. I tak bardziej zwrdcitam si¢ nie na zewnatrz, ale
bardziej do $rodka i tam zaczelam rozpoznawaé moje uczucia
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i im bardziej je zaczetam poznawa¢é, tym bardziej udawalo
mi si¢ — moze nie je opanowac — ale zaakceptowac¢, ze tak jest
i prébowaé zmieni¢ (Pani Julia).

Nastepnym waznym momentem, do ktérego mialy pro-
wadzi¢ wszystkie wczesniejsze przygotowania, bylo wpro-
wadzenie nowych zachowan: ,zmiana zachowania to bylo
poklosie zmiany nastawienia” (Pani Maria).

Etap ten nalezy postrzega¢ spiralnie, bowiem nikt spo-
$réd badanych nie wspominal o jednej zmianie, o jednym
konkretnym zachowaniu, a zamiast tego na proces transfor-
macji skladaly sie r6zne metamorfozy, jedna zmiana pocig-
gala za sobg kolejne:

[...] ja chcialam te trzy rzeczy osiagnaé, a to, co sie zadzialo
po drodze, to bylo tylko ,in plus”, to byta taka wartos¢ doda-
na, taki bonus, gléwnie dlatego, ze okazywalo sie, zZe problem,
przez ktéry przechodze, ma albo inne podfoze niz my$latam,
albo tego podloza sa rézne rodzaje. W zwigzku z czym, napra-
wiajac jedno, czasem naprawialo sie jeszcze co$ innego, to taki
kompleksowy proces (Pani Maria).

Uczacy sie (coachees) rozpoczynali od prostszego (ich
zdaniem) elementu, aby stopniowo podnosi¢ poziom trud-
nosci i skomplikowania dzialan. Mechanizm ten ilustruje
cykl ,B” na rysunku 9, w ktérym kolejne nowe zachowania
wprowadzane s3 w nastepujacych po sobie krokach uzu-
pelnionych pozytywna, satysfakcjonujaca oceng uzyskiwa-
nych rezultatéow i odczuciem rosngcej z kazdym krokiem
motywacji:

[...] gdybym miata da¢ taka podpowiedz innym, np. ktérzy
chca rozwinac swoja firme i spelni¢ swoje marzenia, ze jezeli
co$ - jakie$ marzenia, jakie$ rozwigzanie robimy na tych na-
szych sesjach coachingowych, to od razu trzeba to wprowa-
dza¢ w zycie, nie zastanawia¢ si¢ i nie analizowa¢, nie wraca¢
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do jakich$ ztych rzeczy, tylko caly czas nad soba pracowac i to
wprowadzad. [...] te zmiany w firmie bardzo szybko zachodzg.
Jakby widziatam od razu, na biezgco, z dnia na dzien i to mnie
motywowato do dalszych spotkan, do dalszej szczerej rozmo-
wy z moim prowadzacym coaching (Pani Karina);

[...]jakjuz nad jedna rzeczg popracowali$émy i ona zaczeta funk-
cjonowad, to wtedy doktadalismy kolejng (Pan Tomasz);

[...] dostalam jakiego$ tam przyspieszenia w zyciu. [...] Wy-
startowatam i po kazdym spotkaniu bylo jeszcze szybciej,
jeszcze szybciej, jeszcze szybciej, jeszcze lepiej. [...] ta metoda,
zeby zrobi¢ maly krok, to tak mi si¢ skojarzylo... no dobra, to
tutaj tez malym krokiem, bo jak ja chce, aby od razu zrobi¢
i jaka$ duza rzecz, to mi to nie wychodzi, bo sie jako§ spinam
za bardzo, a tutaj ta metoda matych krokéw... i sobie to prze-
fozytam poézniej na inne rzeczy, ze tez moge tak w ten sposéb
robi¢ - malym krokiem. Ze nie musze... jak mam chociazby
plan... no nie wiem... otworzy¢ firme... to nie od razu pro-
jektuje wielkie przedsiebiorstwo i korporacje, tylko zaczne od
czego$ malutkiego. I tak po kolei, do przodu, kolejne kroki. No
i sporo, pare tadnych miesiecy to si¢ kreci i to si¢ rozwija na
inne branze (Pani Wioletta);

[...] Michat [imie coacha zmienione — przyp. aut.] tez wspomi-
nal, ze ma ze mng w tym coachingu malo roboty. Bo zadajac
mi te pytania [na kolejnych sesjach - przyp. aut.], ja wiedziatem
czego chce, a potem po prostu robitem to, na co si¢ umawiali-
$my (Pan Marek).

Niekiedy tez, jak w przypadku Pani Anny, pierwsze , te-
sty” nowych zachowan przeprowadzone zostaly w innych
warunkach: ,,0! tak naprawde pierwsze moje proby testow
byly na corce, nie tutaj w firmie, ale na cérce”, dopiero poz-
niej sprawdzone juz rozwigzania o potwierdzonej skuteczno-
$ci wdrozone zostaly na wtérych obszarach.
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Z kolei przedstawiony na rysunku 9 cykl ,A”, skupia
sie nie tyle na drodze wprowadzania rzeczywistych zmian,
co raczej na typowych procesach myslowych, ktére owym
zmianom towarzyszg. Mozna zatem przypuszczac, ze podej-
mowanie coraz bardziej wieloplaszczyznowych zachowan,
poza ich fizyczng realizacja, weryfikacja i wobec satysfakcji
z rezultatu — przejscia na wyzszy poziom — obejmowalo tez
proces ,walki wewnetrznej”, w ktdrej pojawialy sie:

1. Kryzysy, kiedy to badani watpili we wlasne mozliwosci:

[...] i zaczelam swoja stara... Ze ja nie jestem anglistka
i w zwigzku z tym... i sama to ustyszatam. I tak sobie mysle,
ze... ze..., kurcze, jakby to stare wraca, ale mam $wiadomo$¢
tego, Ze to jest... [...] wiem, Ze zadzialal stary nawyk [...]. Pod-
powiada mi ten krytyk, czy ty na pewno tam potrafisz to zro-
bi¢. I musze si¢ mie¢ na bacznosci i wiem, Ze on jest i odzywa
sie mimo wszystko (Pani Ewa);

[...] »0jej, dobra, uda mi si¢ wszystko, dlaczego nie?” [...] a na-
stepnie bylo - ,,0 Jezu, przeciez ja sobie nie dam rady, przeciez
to jest w ogole beznadziejne, ze ja si¢ czego$ takiego podjetam”
(Pani Zuzanna);

lub powracali do uprzednich przyzwyczajen:

[...] niestety po dos¢ krotkim czasie wrécitam do stanu wyj-
$cia, ale bedgc $wiadomg tego problemu i tego, jak moglabym
sama go rozwigza¢ (Pani Maria).

2. Proby targowania si¢ samemu ze sobg i przekonywa-
nia, Ze jednak jest sie w stanie przej$¢ dany etap:

[...] staram si¢ to [rozwigzywal problemy w nowy sposéb
- przyp. aut.] robi¢ i chociaz nie jest to powr6t do stanu nor-
malnosci, to pilnuje tego, zeby dawac sobie szans¢ na otwarcie
sie (Pani Maria);
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[...] najpierw odwaga na poczatku, ale pdzniej wracalam do
punktu wyjscia, ale ostatecznie - ,tak, dlaczego nie sprobo-
waé, no trudno”. Jesli nie wyjdzie za pierwszym razem, za
drugim, za siddmym, ale za dziesigtym moze wyjdzie, albo
i na pewno wyjdzie. Znaczy tak - na pewno wyjdzie, nie chy-
ba (Pani Zuzanna).

3. Sytuacje, kiedy uczacy si¢ (coachees) siggali pamiecia
do tego, na co wcze$niej sie zdecydowali, przypominali sobie
nowe zachowania, nowy sposéb myslenia i korzysci z niego

plynace:

[...] taki dotek przyszedt dopiero po jakims czasie, ale w takich
chwilach zawsze staram si¢ sobie przypominac to, czego si¢ na-
uczylam u Matyldy [imie¢ coacha zmienione - przyp. aut.], to,
co mi powiedziala, co$ z tego, co mi przekazata i najczesciej jest
to rzecz o ,niepalowaniu sie”, czyli o takim nie sabotowaniu
sie, nie wpedzaniu sie w poczucie winy, nie szukaniu w sobie
kolejnych btedéw, ktore mozna wytknaé, czyli np. jesli nie zro-
bitam czego$ co miatam zrobi¢, to widocznie nie mogtam, nie
chciatam, albo nie byto mi to potrzebne (Pani Maria).

4. Zachg¢canie do dzialania, ,zagrzewanie si¢” poprzez
przypominanie dotychczasowych sukceséw na drodze im-
plementacji zmiany:

[...] chybajak kazdy mam tez gorsze dni, trudniejsze momenty,
ale wtedy sie tez taki wewnetrzny kontroler odzywa: ,hej, nie
dotuyj sig, nie rob sobie krzywdy w ten sposob, nie patuj si¢” i to
dziala, to dziala [...]. Szkoda wraca¢ do punktu wyjscia, kiedy
tyle fajnych rzeczy sie juz przydarzylo, tyle rzeczy sie¢ wypra-
cowalo, tyle pozytywnych zmian - no nie oszukujmy si¢ — nie
ma rzeczy negatywnej, ktéra mi sie przydarzyta po coachingu,
albo przydarzyla sie w trakcie, bo tych ciezkich rzeczy, wnio-
skow, cigzkich odpowiedzi nie licze jako negatywnych, bo to
zawsze pozwala siebie lepiej zrozumie¢ (Pani Maria).
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Nie ma jednej, precyzyjnej informacji, ile razy badani do-
swiadczali kryzysu i ile razy przechodzili wskazang droga,
od zwatpienia do przekonania si¢, ze warto dalej probowac,
oraz ile razy stawiali kolejne kroki na drodze budowania pet-
nej struktury pozadanego zachowania. Bez watpienia jest to
cecha jednostkowa, warunkowana preferencjami indywidu-
alnymi oraz skalg transformacji i skomplikowaniem zmiany.

Niniejsze cykle replikowane byly tak diugo, az uczacy sie
(coachees) wyrobili nowy nawyk, a obecne zachowania i spo-
sob myslenia staly sie automatyczne:

[...] przekonalam si¢, ze moge, Ze potrafie (Pani Ewa);

[...] poukladatam sobie, czulam si¢ juz pewnie, czulam sie, ze
rzeczywiscie czuje te zmiane (Pani Karina);

[...] ta zmiana nie zachodzila tez na pstrykniecie, ze dzi$ po-
wiedzialem, a jutro przestalem, tylko ona jako$ tam si¢ roz-
ktadata w czasie. Bylo tak, ze ja przez pewien czas tego nie ro-
bilem, potem przerywalem, potem znowu nie robitem, az si¢
utrwalita (Pan Bartosz).

Cze$¢ respondentow efektami wprowadzonej zmiany
dzielila si¢ z otoczeniem, chwalgc si¢ przebyta droga:

[...] duzo pracy wykonywalam, bardzo duzo pracowatam [...].
Mozna bylo si¢ pochwali¢, byta tutaj aprobata od coacha moje-
go. I to jest bardzo fajne, ze taki coach jest kim$ takim, takim
powiernikiem, kims bliskim (Pani Karina);

[...] ostatnio konsultuje to... [zmiang, pozbycie si¢ lekdéw
- przyp. aut.], konsultuje z moimi znajomymi..., konsultuje
z mojg przyjaciotka, z ktdrg ostatnio czesto rozmawiam. [...]
teraz widzg, ze jako$ si¢ ogarnetam, wzietam Zzycie w swoje
rece i jako$ funkcjonuje, ale to tylko jak kto$ jest ze mng na
co dzien, bardzo blisko. Tak z zewnatrz to tego nie bylo wida¢,



6.2. Przebieg procesu uczenia sie w coachingu 235

cho¢ niektorzy tez zauwazyli, ze jak publikowalam jakies zdje-
cia, na Facebooku czy gdzies, kiedy$ i teraz, to widzg, Ze jestem
bardziej usémiechnieta i Ze ta energia bije, wigc to jest... moze
tyle, ze moze jaka$ subtelna taka zmiana (Pani Wioletta).

Inng przyjmowang droga bylo nagradzanie siebie za pod-
jety na tej Sciezce wysitek:

[...] to bardzo wyzwala i pomaga, pomaga spojrze¢ na to
wszystko z boku i pomaga sobie u§wiadomic, ze to, co si¢ robi
jest fajne i ze trzeba tez znalez¢ czas dla siebie i troche wyluzo-
wad, a nie tylko taki ped, tylko sie cieszy¢ tym [...]. Wcze$niej
nie miatam ani weekendu wolnego, ani nie jezdzitam w ogdle
na wczasy, a w tamtym roku patrzac, to bylam nawet 5 razy na
Cyprze. Tak to si¢ przektada (Pani Karina);

[...] nauczytam sie, ucze si¢ caly czas, nagradza¢ siebie, ucze
sie sprawiac sobie przyjemnosci i widzie¢ warto$¢ w byciu. Bo
moje poprzednie zycie to bylo dziatanie, tylko i wylacznie. Jak
sie nic nie dzialo, to byla strata czasu, wigc jakby totalny mul-
titasking tam byt caly czas. Tak teraz bardzo mocno doceniam
bycie i potrafi¢ siedzie¢ na tyltku i nic nie robi¢ przez jaki$ czas,
co w ogole bylo mi niedostepne przez jakis czas, tak teraz po-
trafie usia$¢ i enjoyowac zycie (Pani Joanna).

Charakterystycznym punktem w procesie uczenia sig
w coachingu, jaki wykrystalizowal si¢ w badaniu, byto za-
proszenie innych do wsparcia zmiany:

[...] fajnie sie to ulozylo, ze do coachingu mogli przystapi¢
moi pracownicy, bo tak naprawde oni tez musieli zrozumie¢,
ze moje zachowanie, moj charakter, moje takie... ze moga sie
im wydawa¢, ze sg wysokie czy zbyt wysokie, czy ze jestem
zbyt impulsywna - prowadza do tego, ze ta firma istnieje, ze
oni tez majg prace, ze si¢ rozwijamy, Ze ja zdobywam nagro-
dy na konferencjach. Zeby oni mnie tez docenili. [...] po tym
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scoachingowaniu jeszcze tego trzonu mojej formy to jeszcze tez
powstala taka catos¢. To ja juz tez odczuwalam to fenomenal-
nie, ze nastgpila przemiana firmy ogromna. Takze to bylo tak,
ze moja zmiana i potem jeszcze wciggniecie mojego zespotu,
wspolne spotkania, rozmowy, wspdlne tworzenie jakich$ pla-
noéw, takze razem, nie osobno (Pani Karina).

Respondenci wyraznie zaznaczali, ze ich transformacja
rezonowala w otoczeniu. Wiele znajomosci zostato zweryfi-
kowanych albo tez poprawila sie jakos¢ tych relacji, te ktére
przetrwaly, ulegty wzmocnieniu oraz ich utrzymanie stuzy-
lo wsparciu i utrwaleniu efektéw calej zmiany. Srodowisko
niejako musialo dopasowa¢ si¢ do nowego, wzmocnionego
ogniwa we wlasnym fancuchu:

[...] to jest przeformatowanie o 180 stopni i tak naprawde wzmoc-
nily mi sie relacje z ludzmi, z ktérymi moge w taki sposob roz-
mawia¢, ktorzy majg taka refleksje na swdj temat, jest to tez dla
nich ciekawe pod tym wzgledem, a ostabity takie relacje, w kto-
rych nie dalo sie dluzej tak by¢. To jest normalne, bo jak kto$ sie
rozwija, to idzie dalej z ludzmi, ktorzy tez si¢ rozwijaja, ktorzy sg
w podobnym miejscu. To jest z jednej strony. A z drugiej strony
zaczalem tez wiecej widzie¢ spraw pod katem tez wartoéci i rze-
czy, ktére mi nie odpowiadaty w sposob bardziej radykalny, po
prostu wygaszaltem. Jezeli co$ mi si¢ nie podobalo, to... nie mam
zbyt wielkiej potrzeby, zeby tego nie méwié, zeby to ratowad,
zeby sie cyka¢ ze wzgledu, ze nie wiem, jak to bedzie wyglada-
to, jak bedzie odebrane, poniewaz ja potrafie to zakomunikowaé
w taki sposob, ktory bedzie taki, ze — nie wiem - drugiej strony
nie zrani, nie o$mieszy mnie, jestem w stanie z tym pracowac.
Tak, nie wiem, nie jestem zablokowany tym, Ze co$ mi nie pasuje
w $wiecie. No, takze to mi zmienilo srodowisko (Pan Daniel);

[...] to, co sobie odkrylam, to tez taka silna potrzeba glebo-
kich kontaktéw z innymi ludZmi i ja teraz tez tworze sobie ta-
kie okazje, w ktérych moge wchodzi¢ w taki kontakt, chodzi
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bardziej o to, jak i z kim rozmawiam. Ja tez czasem spotykam
sie z takimi memami na Facebooku, ktdre sg wyrazem rozgo-
ryczenia plytkoscig kontaktu, ze jakie$§ small talki, ze jakie$
pieprzenie, a ja chcialbym rozmawiaé na glebokie tematy. I tak
jakby w opozycji do tego, opowiem Pani pokroétce sytuacje,
w ktorej bylam i ktora ilustruje to, o czym moéwig. Miatam sg-
siadéw, ktérzy mieszkali pode mna, ale si¢ wyprowadzili i te-
raz mieszkajg gdzie indziej i spotkalismy si¢ na ulicy czy tam
na chodniku przy osiedlu, czyli w takich dosy¢ kameralnych
warunkach i zatrzymalismy si¢ na chwile aby pogadaé. My$my
nigdy nie byli jako$ przesadnie zaprzyjaznieni, ale tak na dzien
dobry - dzien dobry, i ten kontakt jest dosy¢ luzny, i w zasadzie
niewiele o sobie wiedzieliSmy oprécz takich podstawowych
rzeczy. Tymczasem spedzilismy na tym chodniku chyba z pét
godziny [...]. I to byta rozmowa pomiedzy ludzmi, ktérzy znaja
sie powierzchownie, my nie prowadzilismy Zadnego ,,small tal-
ku”. I tak wyglada teraz zycie, ktore ja sobie tworze — prowadze
rozmowy, ktére majg znaczenie, spotykam sie¢ z ludzmi, ktérzy
maja dla mnie znaczenie i co§ wnoszg. [...] $wiat si¢ zbuntowal,
zawsze sie buntuje, jak sie cztowiek zmienia. Wielokrotnie wi-
dzialam po uczestnikach moich szkolen z asertywnosci, ktorzy
prébowali co$ wdrazaé. Swiat moze nawet nie tyle sie buntuje,
bo to by sugerowalo jakie$ takie swiadome dziatanie do tego,
zeby nie pozwalaé. Swiat bardzo czesto z mitosci i z troski bar-
dzo utrudnia wszelka zmiane. W moim przypadku wykru-
szyla si¢ cze$¢ znajomych, pojawili si¢ inni. Okazalo sie tez, ze
budze gwaltowniejsze uczucia, ze dopdki bytam cicha i spokoj-
na, i nikomu nie wadzgca, to jako$ tak mniej przeszkadzalam
$wiatu. Natomiast w momencie, kiedy ja zaczelam jako$ bar-
dziej okazywa¢ zadowolenie, zaczelam moéwié, ze moje zycie
jest super i nie zamienilabym go na zadne inne. No to dla oséb,
ktore sg sfrustrowane, to bylo nie do wybaczenia. I spotykam
sie z duzo silniejszymi reakcjami emocjonalnymi, z takim od-
rzuceniem, ze ludzie mnie nie akceptujg i nie chcg by¢ z moim
towarzystwie, i miedzy soba tez bardzo ostro mnie oceniaja,
ze ,,0, zwariowala, wariatka, ze zycia nie znam i na pewno mi
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zycie pokaze”. [...] Jezeli kto$ taki pojawia sie¢ w moim bliz-
szym otoczeniu, to ja nie mam zadnych skrupuléw i zadnego
zalu pozwala¢ mu odsuwac¢ si¢ od siebie. To tez jest fajne, ze
przestalo mi zaleze¢, zeby mi wszyscy lubili, Zeby by¢ takim
au courant. Znalaztam swoja wlasng droge i znalaztam w tym
zrozumieniu po tej sesji taka moc, aby by¢ soba. Bo ja poczu-
tam, jak bardzo to jest dla mnie wazne. I jak juz tak raz poczu-
tam... Rzeczy raz poczute nie daja si¢ ,,odpoczu¢”. I stad taka
silna motywacja, zeby — no wladnie - tak zy¢ i nie przejmowac
sie (Pani Joanna);

[...] wida¢, ze jest zmiana, bo pojawia si¢ w otoczeniu opor,
czyli robisz co$ inaczej niz zwykle, rozmawiasz w troche inny
sposob, patrzysz troche inaczej na rézne rzeczy. To nie jestes Ty
sprzed kilku miesiecy czy pot roku. Zadajesz tez jakie$ pytania,
ktére sg nieznane dla nas, albo nieistotne. Na poziomie otocze-
nia to jest troche tak, ze kto§ nam zepsul naszego Bartka [imie
nadane uczgcemu si¢ (coachee) — przyp. aut.], czyli ja postrze-
galem zmiane np. pozytywnie, wiedzialem, ze to idzie w do-
brym kierunku, ale otrzymywatem sygnaly, ze co$ sie z Toba
dzieje nie tak. Z drugiej strony to, co odkrywalem, pozwalalo
mi sie¢ dogadywaé w sytuacjach, w ktérych sie nie dogadywa-
tem, np. z osobami, z ktérymi si¢ wczeéniej nie dogadywatem
(Pan Bartosz).

Na marginesie, ciekawg perspektywe symbiotycznego
wykorzystania 0sob z otoczenia w celu budowania wlasnej
gotowosci do zmiany i jej definitywnego wdrozenia, prezen-
tuje rowniez Pani Maria, ktéra zdobyta na coachingu per-
spektywa postrzegania $wiata dzielifa si¢ z otoczeniem, co
dodatkowo stymulowato jej proces uczenia si¢. Szczegétowo
ten aspekt zostal oméwiony w podrozdziale 6.3. Konteksty
przebiegu procesu uczenia sig w coachingu.

W rezultacie calego procesu badani dostrzegaja potrzebe
dalszej pracy, ktora u niektérych realizowana jest poprzez
che¢ przypomnienia po pewnym czasie i na dodatkowej
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sesji tego wszystkiego, czego si¢ dotad nauczyli (co ciekawe
- mimo, iz obecnie realizuja nowa perspektywe w praktyce):

[...] mieli$my jeszcze dwa follow-upy, ktére pozwolily nam
oceni¢ postepy, zobaczyliémy, co jest jeszcze do zrobienia, co
idzie dobrze (Pan Tomasz);

[...] zdecydowatam sie wyciagna¢ siebie na te sesje, te awaryj-
ng z Matylda [imi¢ coacha zmienione — przyp. aut.], bo chy-
ba potrzebowalam takiej dawki przypominajacej. Moze nie
kopa jeszcze, ale takiego szturchnigcia, takiego popchniecia do
przodu, zeby sie nie poddawaé w tym wszystkim, co juz wypra-
cowalam (Pani Maria);

[...] postrzegam tez po czesci, ze te nawyki sg tak silne, ze... tak
silne i tak trwale zakorzenione, ze to pewnie wymagaloby nie-
ustannej mojej pracy juz po zakonczeniu coachingu, albo tez
powtarzania coachingu w tym samym zakresie co jaki$ czas
(Pan Karol).

Z kolei czgs¢ badanych stwierdza, iz dotychczasowy po-
step w rozwoju osobistym doprowadzit ich do tego miejsca,
w ktorym dalej s3 w stanie samodzielnie kontynuowac sa-
morozwoj:

[...] teraz jestem w stanie sam wybiera¢, co jest dla mnie waz-
ne, czego potrzebuje w danej chwili i do czego mnie to zapro-
wadzi (Pan Daniel);

[...] teraz sama tworze warunki w jakich zyje i w jakich pracu-
je, ze ja nie musze dostosowywac si¢ i moge wymagac, zeby si¢
$wiat dostosowal do mnie i to tez jest fajne. To zmienia jako$¢
zycia w ogole totalnie (Pani Joanna);

[...] nauczylam si¢ uczy¢ pracowaé nad sobg i to pchnelo taki
moj rozwdj osobisty, zeby mie¢ autorefleksje, zeby jeszcze
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bardziej podrazy¢ i szuka¢ odpowiedzi i teraz nie potrzebuje
juz spotkan z coachem, ale potrafi¢ sama znalez¢ problem i po-
starad sie szukac rozwigzan. I tez staram si¢ inspirowaé wszyst-
kim tak naprawde, a jak nie mam nic, to co$ sobie znajde, co$
motywujacego, inspirujacego (Pani Wioletta).

Przedstawiony powyzej proces uczenia si¢ w coachingu
wylonil si¢ z uzyskanych w badaniu danych, w oparciu o kate-
gorie pojawiajace si¢ w wypowiedziach badanych. Nie wszyscy
przedstawiali je w analogiczny sposéb, nie u kazdego tez po-
szczegllne etapy zostaly nazwane i zidentyfikowane jako od-
rebne. Nie jest przy tym uzasadniony jakikolwiek generalny
wniosek wyjasniajacy taki stan rzeczy — badani mogli bowiem
o danej fazie zaréwno po prostu nie powiedzie¢, jak i w ich do-
$wiadczeniu mogla ona sie zupelnie nie pojawi¢. Dlatego tez
przedstawiony schemat stanowi pewng prawdopodobna ilu-
stracje modelu uczenia sie¢ w coachingu i z pewnoscig wymaga
dalszych, pogtebionych badan na licznej probie badawcze;j.

Celowo nie okreslono tez czasu trwania niniejszego pro-
cesu. Czes¢ osob bowiem na dlugo przed rozpoczeciem co-
achingu do$wiadczata danej trudnosci, albo tez przygladata
sie jej w ramach pracy rozwojowej innego rodzaju (np. szko-
len, terapii). Inni z kolei odkrywali istote probleméw do-
piero w trakcie sesji. Takze - z chwilg zakonczenia procesu
coachingu u niektérych zakonczyt si¢ opisany niniejszym
schematem proces uczenia sie, u innych za$ znajdowat si¢ na
okreslonym etapie, a jego dopelnieniem bylo to, co dzialo si¢
juz po sesjach, np.:

[...] Pan Gabriel [imi¢ coacha zmienione - przyp. aut.] réwniez
podsunal mi bardzo dobra ksigzke Golemana Inteligencja emo-
cjonalna. [...] skusitem sie na zakup tej ksiazki i powiem szcze-
rze, zZe juz po procesie coachingowym przeczytatem ja. Juz jako
kontynuacja tego procesu coachingowego mi to bardzo pomo-
glo, bo ja juz si¢ nie poddaje tak emocjom, troszke trudniej jest
mnie wyprowadzi¢ z rGwnowagi (Pan Tomasz).
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W tym miejscu warto siegna¢ do opracowanej na etapie
koncepcji badan ramy pojeciowej (rysunek 6), ilustrujacej
wstepne myslenie, zainspirowane teorig Jacka Mezirowa, na
temat transformatywnego i formatywnego uczenia sie, ba-
daczka jednak tego nie czyni z kilku powodoéw.

Po pierwsze — rama dotyka réwniez uczenia si¢ forma-
tywnego, to z kolei, na podstawie badanych przypadkow,
zostalo zidentyfikowane wylacznie jako element wspieraja-
cy transformacje; po drugie — wymagaloby to postuzenia si¢
kategoriami zaczerpnietymi z teorii, a nie z danych; wresz-
cie po trzecie — zaprezentowany na rysunku 9 schemat pro-
cesu uczenia si¢ w coachingu, w pelni oddaje jego przebieg
— przebyta przez uczacego sie (coachee) droge. Dlatego tez,
przearanzowanie graficzne ramy pojeciowej (rysunek 6), od-
dajace uklad procesowy, inny niz ten przedstawiony na ry-
sunku 9, wydaje si¢ zbyteczne.

Zamiast tego, warto odnies$¢ si¢ do opracowanych przez
Mezirowa krokéw (por. podrozdzial 2.2. Ogélny zarys teorii)
i spojrze¢ na ewentualne roznice z tej perspektywy, bowiem
odnoszg si¢ one (w zamierzeniu) do tego samego fenomenu.

Zbudowany schemat przebiegu procesu uczenia si¢ w co-
achingu, zasadniczo pokrywa sie z kolejnymi krokami transfor-
matywnego uczenia si¢ wymienianymi przez Jacka Mezirowa.

Niniejsze opracowanie jest znacznie bardziej rozbudowa-
ne, co nie musi oznacza¢ wigkszej liczby krokéw, ale niekiedy
wieksze rozdrobnienie tego, co moze znajdowac si¢ pod jed-
nym hastem w teorii. Na przyktad w dziewigtym kroku teorii
transformatywnego uczenia si¢ mowa o budowaniu poczucia
pewnosci siebie i kompetencji w nowych rolach i relacjach, co
interpretowa¢ mozna jako budowanie emocjonalnej pewno-
$ci na drodze wprowadzania nowych zachowan, nakreslone
w czterech fazach cyklu ,,A” schematu (zob. rysunek 9). Dla-
tego tez, dla zachowania przejrzystosci dalszego wywodu,
w tabeli 8 w sposdb syntetyczny wskazano podstawowe etapy
procesu uczenia si¢ w coachingu oraz zestawiono je z kroka-
mi wywiedzionymi z teorii transformatywnego uczenia si¢
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Jacka Mezirowa. Zestawienie w miare mozliwosci przypo-
rzadkowuje zgodne ze soba w swej istocie fazy, z kolei tam,
gdzie nie jest to mozliwe — druga z kolumn pozostaje pusta.

Tabela 8. Poréwnanie krokéw procesu transformatywnego uczenia si¢
wywiedzionych z teorii Jacka Mezirowa z krokami procesu uczenia si¢
w coachingu opracowanymi na podstawie badan wlasnych

Etapy procesu transformatywnego
uczenia si¢
wedtug teorii Jacka Mezirowa

Etapy procesu uczenia si¢
w coachingu
jako rezultat badan wlasnych

1

2

dylemat dezorientacyjny

odczucie dyskomfortu

X decyzja o szukaniu pomocy
. ocena biezgcej sytuacji (wewnetrz-
autodiagnoza gcej sytuaci ( ¢
na lub zewnetrzna)
X okreslenie stanu docelowego
zrozumienie warto$ci i sensu
X

zmiany

krytyczna ocena wlasnych zalozen

poznawanie siebie

spostrzezenie, Ze inni tez do-
$wiadczajg stanu niezadowolenia,
przechodzg przemiane

X

zrozumienie stanu obecnego

uruchomienie wewnetrznej mo-
tywacji

odkrycie nowych mozliwoéci pel-
nienia rél, wchodzenia w relacje,
podejmowania nowych dziatan

nabycie nowych sposobow my-
$lenia oraz pozbycie sie obaw,
ograniczen

X

préba mentalna

planowanie przebiegu dziatan

decyzja o zmianie sposobu dziata-
nia w $wiecie
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1 2

zdobycie nowej wiedzy, umiejet-
noéci dla potrzeb realizacji planu

proby podejmowania nowych rél | wprowadzenie nowych zachowan

budowanie poczucia pewnosci
siebie i kompetencji w nowych
rolach i relacjach

automatyzm nowych zachowan
i sposobu mysélenia

chwalenie si¢ rezultatami lub na-
gradzanie siebie

zaproszenie innych do wsparcia
zmiany

potrzeba przypominania lub sa-
modzielna praca nad soba

ponowne scalenie, integracja wla-
snego zycia w oparciu o warunki X
podyktowane nowa perspektywa

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Powyzsze zestawienie unaocznia, ze tak samo, jak nie
wszystkie kroki wskazane przez Jacka Mezirowa, tak i nie
wszystkie kroki wynikle z otrzymanych danych znajduja wza-
jemne pokrycie. W przypadku pozostalych, zaréwno stojaca za
nimi tres¢, jak i chronologia nastepstw sg ze sobg zgodne, zatem
w tym miejscu przyktady te mozna pomina¢, skupiajac sie jedy-
nie na elementach réznicujacych.

Pomiedzy oceng (diagnozg) biezacej sytuaciji a szeroko rozu-
mianym poznawaniem siebie, zidentyfikowano dodatkowe dwa
kroki: ,,okreslenie stanu docelowego” oraz ,zrozumienie war-
toéci i sensu zmiany”. O ile pierwszy z nich mozna utozsamiaé
ze specyfika procesu coachingu, gdzie uczacy sie (coachee) ma
okresli¢ cel, nad jakim zamierza pracowa¢ (przy zalozeniu, ze
moze on ulec zmianie), o tyle na temat drugiego mozna powie-
dzie¢ tylko tyle, ze Mezirow w swoich pracach nie wyszczegol-
nienia takiego elementu. Jednoczes$nie nieuzasadnione wydaje
si¢ przypuszczenie, ze przy krytycznej ocenie wlasnych zalozen,
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obejmujacej uporzadkowanie ich na drodze swiadomej reflek-
sji, uwzgledniajacej tres¢, proces i przestanki (Mezirow, 1998a,
s. 185-198), jakiekolwiek przejawy wytrwatosci w obliczu nieja-
snoéci i niepokoju moglyby nastapic bez wewnetrznego przeko-
nania, Ze obrany kierunek ma sens.

Etap ,,poznawanie siebie” kryje nieco wiekszy bagaz znaczen
niz ,krytyczna ocena wlasnych zalozen” w koncepcji Mezirowa.
Dodatkowo wyrdzniono w nim takie procesy jak: uéwiadomie-
nie mocnych i stabych stron; zrozumienie tego, co wazne, kim
jestem itd. W wypowiedziach czesci badanych mozna zauwa-
zy¢, ze byl to réwniez moment, kiedy w procesie nastgpowat
bezposredni przyrost wiedzy, uczacy si¢ (coachees) otrzymywali
pewne ramy teoretyczne, koncepcje — podawane czesto przez
coacha - ktére mialy stanowi¢ kontekst dalszych interpretacji
(zob. podrozdzial 6.3. Konteksty przebiegu procesu uczenia sig
w coachingu). W teorii transformatywnego uczenia si¢ ,zdo-
bycie nowej wiedzy, umiejetnosci” jest pozniejsza faza, ktora
w prezentowanych badaniach ujawnia si¢ w innym momencie.

Wedtug teorii Mezirowa, dalej nastepuje moment spostrze-
zenia, ze inni tez do$wiadczajg stanu niezadowolenia i prze-
chodzg przemiane, czego nie potwierdzaja dane z niniejszych
badan. Respondenci nie wspominajg nic o dostrzeganych podo-
bienstwach do przeloméw, jakie s3 udzialem innych, a zamiast
tego — przeciwnie - podkreslaja, ze tym bardziej to wlasnie oni
muszg si¢ zmieni¢, bo nie mogg liczy¢, ze dokona tego otoczenie.

»Zrozumienie stanu docelowego” jest niczym innym, jak
konkluzjg ,,krytycznej refleksji na temat wlasnych zatozen”.

Wyodrebnionym dalej krokiem jest ,uruchomienie we-
wnetrznej motywacji do zmiany”, ktérego teoria transforma-
tywnego uczenia si¢ nie ujmuje jako czynnika warunkujacego
jego dalszy przebieg?.

2 O ile, wobec pojawienia si¢ w teorii transformatywnego uczenia
sie kroku, ktory nie znajduje pokrycia w opracowanym schemacie, war-
to poszukiwa¢ odpowiedzi odnosnie przyczyn takiego zdarzenia, o tyle,
wobec sytuacji odwrotnej, kiedy uzyskane dane wylaniaja etap, ktéry
z kolei w teorii jest nieobecny — nie wydaje si¢ uzasadnione rozstrzyganie
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Dodatkowym dzialaniem, jakie podejmuja uczacy sie
(coachees) po nabyciu nowych sposobéw myslenia, a jeszcze
przed przefozeniem ich na okreslone zachowania jest prze-
prowadzenie ,,proby mentalnej”. Jest to, znéw, faza niewy-
rézniona u Mezirowa, ktérej pojawienie si¢ jest istotng nowo-
$cig. Okazuje sig, ze badani, zanim co$ zrobig — wyobrazaja
sobie, Ze to robig i w jaki sposob wszystko przebiega, co pdz-
niej przynosi im istotny komfort i przygotowanie do zmiany.

»Planowanie przebiegu dzialan”, jak okresla ten moment
Mezirow, jest jednym ze sposobow osadzenia decyzji o zmia-
nie, co potwierdzaja wypowiedzi Pani Ewy i Pani Kariny
przytoczone powyzej w odniesieniu do tego szczebla.

Pokazane skrotowo w tabeli 8 ,,wprowadzenie nowych za-
chowan”, faktycznie obejmuje tez elementy ujete na rysunku
9 w cyklach ,,A” i ,,B”, ktére wskazujg na faze prob i bltedow,
dokonywanie usprawnien, ponowne motywowanie si¢ po
poniesionej ,porazce” i podejmowanie kolejnych dziatan, co
jest zbiezne z rozumieniem (nie tak szczegétowo wypunkto-
wanego) ,podejmowania prob” w teorii Mezirowa.

»Budowanie poczucia kompetencji” (na drodze transfor-
matywnego uczenia si¢) czy ,automatyzm nowych zachowan
i sposobéw myslenia” (w badaniach wtasnych) ukoronowane
zostaly — jak wynika z danych - szczegélng forma $wieto-
wania, ,,nagradzania siebie” za podjety trud, takze w formie
oczekiwania uznania przez innych. Teoria transformatywne-
go uczenia si¢ zdaje si¢ pomijac aspekt celebrowania sukcesu.

Na poézniejszym etapie wyrdzniono ,zaproszenie innych
do wsparcia zmiany”, co w tym miejscu nie znajduje odnie-
sienia do krokéw opracowanych przez Mezirowa, ale stanowi
pokrycie dla dodanego przez Mezirowa w 1994 r., pomiedzy
oryginalnym 6smym a dziewigtym, nowego kroku - ,,zmia-
na obecnych relacji i ukfadanie nowych” (renegotiating

powodow takiego ,,braku”. Wymagatoby to nadania badaniom mocy teo-
riotworczej albo weryfikacyjnej.
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relationships and negotiating new relationships) (Baumgart-
ner, 2012, s. 106; Kitchenham, 2008, s. 113).

Respondenci podzielili si¢ na tych, ktérzy maja gotowos¢
i che¢ dalszej samodzielnej pracy nad sobg, i na tych, ktérzy
zyczyliby sobie jeszcze przypominania tego, co dotad opano-
wali. Innymi stowy, badani widza potrzeb¢ kontynuowania
procesu rozwoju, o czym teoria transformatywnego uczenia
si¢ zupelnie nie méwi. Teoria nie ujawnia bowiem ludzkich
dazen, aby zmiany nastepowaly dalej, cho¢ nie wyklucza tez
takiej mozliwosci.

W zamian, transformatywne uczenie si¢ zamyka ,po-
nowne scalenie, interpretacja wtasnego zycia w oparciu o wa-
runki podyktowane nowa perspektywa”, podczas gdy badani
wprost nie komunikujg, aby swoiste odnalezienie si¢ w $ro-
dowisku z nowym bagazem wiedzy, doswiadczeniami, in-
nym sposobem myslenia i nowymi zachowaniami wymagato
od nich szczegdlnego wpasowania i asymilacji.

Warto w tym miejscu jeszcze przypomnie¢, ze transfor-
matywne uczenie si¢ ma swoj indywidualny wymiar, mimo
iz uporzadkowane zostalo w kolejno wymienionych krokach,
bowiem mozliwa jest zmiana ich porzadku, pominiecie nie-
ktdrych albo kilkakrotny powrét do innych (Mezirow, 2009a,
s. 94). Czerpiac z tej wiedzy, mozna dostrzec jeszcze wigcej
zgodnosci pomiedzy teorig a wynikami omawianych badan,
cho¢ oczywistych odmiennosci (wynikajacych chocby z wy-
jatkowego kontekstu — coachingu) nie sposéb przeoczy¢.

6.3. KONTEKSTY PRZEBIEGU PROCESU UCZENIA
SIE W COACHINGU

Intencjg tego podrozdziatu jest zobrazowanie szerszego kon-
tekstu i okolicznosci w jakich, zdaniem badanych, uczenie si¢
zaistnialo podczas coachingu, a takze ujawnienie kluczowych
ogniw istotnych dla wystgpienia zmian w zyciu uczacych si¢ (co-
achees). Jak pisza Tadeusz Pilch i Teresa Bauman (2001, s. 288):
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[...] uyyjmowanie zjawisk w kontekscie pozwala na dostrzezenie
réznych ich aspektow, dzigki czemu badacz uzyskuje obraz
sytuacji naswietlany niejako z réznych stron, co pozwala mu
ja lepiej zrozumie¢. W badaniach jako$ciowych nie chodzi bo-
wiem o szukanie zalezno$ci przyczynowo-skutkowych zacho-
dzacych pomiedzy zjawiskami, lecz wiasnie o rozumienie.

Pytanie o konteksty jest zatem z jednej strony pytaniem
o okolicznosci, wjakich - zdaniem badanych - zaszed! proces
uczenia sie w coachingu, z drugiej zas jest pytaniem o te ele-
menty, ktére uczestnicy badania, w swoich ocenach i w swo-
im jezyku, nazywaja wplywajacymi na zmiang czy warunku-
jacymi jej przebieg. ,,Jesli kontekst rozumie¢ bedziemy jako
»osadzenie w czyms$« badanego zjawiska, to takie osadzenie
moze by¢ réznorodne, stad mozliwa jest wielos¢ kontekstow”
(Pilch, Bauman, 2001, s. 289). W badaniach przygladano si¢
wskazywanym przez respondentéow kontekstom procesu
uczenia sie, ktore dyktowane sg zaréwno specyfika samego
procesu coachingu, jak i wyborami i preferencjami coacha
oraz uczacego sie (coachee). Jak mowi Illeris (2004, s. 48)
- uczenie si¢ zawsze jest usytuowane w jakims kontekscie,
ktéry posrednio wplywa na jego przebieg i osiggane efekty.

Na tle wszystkich poruszanych przez respondentéow
aspektow, na pierwszy plan wysuwaja sie te, zwigzane z isto-
ta coachingu - relacja pomiedzy coachem a uczacym sie
(coachee). Uczestnicy badania, my$lac o zmianie, jaka zaszta
w nich w zwigzku z udzialem w coachingu, jednoznacznie
podkreslali:

[...] sama osoba coacha jest sprawg kluczowg (Pani Anna);

[...] ta chemia coacha i chemia odbiorcy muszg sie po prostu
zlapal. Inaczej ten coaching bedzie takim papierowym, uda-
waniem, ze cos$ sie robi, ze co$ si¢ nie robi i nie przyniesie to na
konicu dziatania takiego, jakie powinno (Pan Marek).
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Jak dodaja niektoérzy sposréd badanych, sama osoba co-
acha i prawidlowo zbudowana relacja z uczacym sig (coachee)
jeszcze nie wrozy sukcesu, niezbedna jest motywacja samego
uczacego sie (coachee): ,no oczywiscie coach nie wykonuje
za nas tej pracy, ale w moim przypadku wiasnie uruchomit te
wewnetrzng motywacje” (Pan Marek), ktory swiadomie zde-
cyduje sie rozpocza¢ trudng prace nad samorozwojem:

[...] ja myslatam, ze coaching, ze to nakierowanie tych rozméw
na strefe zawodowg i to bedzie takie lekkie, przyjemne, Ze sobie
porozmawiamy, Zze on mnie nakieruje na jakie$ tam wnioski,
w lewo czy w prawo i bedzie okej, ale to tak nie do konca jest.
Jeste$my ludZzmi i nasza psychika jest taka, a nie inna, kazdy ma
inng i to, co odkrylam na poczatku juz, to trzeba bardzo gle-
boko w siebie zajrze¢ [...]. Wiec... to nie jest tak, ze sie pojdzie
do wrézki i ona spojrzy w karty i powie: ,,okej! to niech Pani od
jutra otworzy piekarnie i zacznie sprzedawac bulki”. To jest tez
praca taka do$¢ ciezka i nietatwa, ze swoja psychika, ze swoja
przeszlo$cia, ze swoja terazniejszoscia, ze swoimi slabosciami,
odkrywanie mocnych i stabszych stron (Pani Julia);

[...] mysle, Ze to jest trudna metoda pracy i powaznie bym sie
musial zastanowi¢, czy chce jeszcze raz podlega¢ temu proce-
sowi coachingu, bo z jednej strony widze, znajduje, wiele ob-
szaréw do poprawy w sobie, zaréwno w sferze zawodowej, jak
i prywatnej, wiec na pewno mozna umowic si¢ z coachem na
zmiane. Natomiast postrzegam to jako trudny proces, ponie-
waz to jest praca przede wszystkim wykonywana przez osobe,
ktdra zdecydowala si¢ na ten proces. Coach jest tutaj osoba...
kiedy spotykalismy sie i bywaly takie spotkania, gdzie Wiktor
[imie coacha zmienione - przyp. aut.] mnie pytal, z czym dzisiaj
przychodze, i ja mu méwitem - ,,no na dobra sprawe z niczym”.
I on moéwil - ,,no gdybysmy mieli podpisang umowe, zalézmy,
ze Twoj sponsor podpisalby ze mng umowe, to ja w zasadzie
w tym momencie mdgltbym wyciagna¢ gazete i poczytac ja,
bo jak z niczym nie przychodzisz, to wida¢ nie masz nad czym
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pracowaé, wiec zastanow sie nad tym”. [...] I to bylo dla mnie
najtrudniejsze, ze miedzy kolejnymi spotkaniami ja powinie-
nem wykona¢ duzo wlasnej pracy, natomiast nierzadko, mimo
iz wiedzialem, co chce zmieni¢, to nierzadko nie miatem pomy-
stu, nie mialem ochoty, nie miatem checi (Pan Karol).

Kolejna okolicznoscig, jaka okazala si¢ znaczaca dla zaj-
$cia procesu uczenia si¢ — zdaniem respondentéw - byla ich
szczegolna sytuacja, w jakiej znalezli si¢ rozpoczynajac co-
aching.

Przedstawione w rozdziale 5, przy okazji prezentowania
sylwetek badanych, opisy pokazuja, ze czes$¢ z respondentdw
trafita na coaching w zwiazku z konkretnym zdarzeniem,
w ktdérym, jak stwierdzaja:

[...] nie moglam juz dluzej robi¢ tak, jak robilam wczesniej
(Pani Karina);

[...] wiedziatam, Ze musze¢ si¢ zmieni¢ (Pani Anna);
[...] przestalam sobie radzi¢ (Pani Zuzanna).

Taka ,,droga bez wyjscia” stala si¢ najsilniejsza motywacja
do zmiany i katalizatorem jej przebiegu, cho¢ nie stanowila
elementu wspolnego dla wszystkich.

W tym miejscu analizie poddano te czynniki, ktére po-
zostaja zewnetrzne wzgledem jednostki, moga sie pojawi¢
lub nie i najczesciej jest to decyzja coacha. Poszukujac zatem
odpowiedzi na pytanie badawcze o konteksty przebiegu pro-
cesu uczenia sie w coachingu, dokonano zwrotu w kierunku
praktycznego celu prowadzonych studiow i wskazania dal-
szych rekomendacji dla praktyki coachingowej, aby skutecz-
nie wspierala proces uczenia sie coachee.

Do$¢ powszechnym okazalo si¢ taczenie réznych dzia-
fann i aktywnosci prorozwojowych. Jeszcze na etapie roz-
mow z ekspertami, ktorzy wskazywali potencjalne osoby do
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badania, okazywalo sig, ze wiele sposrod tych oséb (wedtug
wiedzy coachdw) w czasie coachingu bylto jednoczesnie od
dluzszego czasu (roku do dwoéch lat) w relacji terapeutycz-
nej. Takie osoby pierwotnie byly wykluczane z udziatu w ba-
daniu, cho¢ ostatecznie - ze wzgledu na powszechnos¢ tego
zjawiska — w grupie respondentéw znalazly si¢ takie dwie
osoby: Pani Wioletta i Pan Karol.

Oboje badani bardzo stanowczo odseparowali w zmianie,
jakiej doswiadczyli, to, co bylo udziatem coachingu, a co te-
rapii. Jednak oczywistym jest, Ze mozliwe bylo to jedynie na
plaszczyznie efektéw, wnioskow, spostrzezen — krétko mo-
wigc - na poziomie ostatecznego rezultatu i jego umiejsco-
wienia sytuacyjnego. Na ile przy tym oba procesy przenikaly
sie w fazie dochodzenia do finalnej zmiany, ,dojrzewania”
uczgcego sie, pozostaje niezgtebione:

[...] coaching bardzo mocno dotykal tych rzeczy, ktdre ja tez
staralem sie¢ zmieni¢ podczas terapii, dlatego mogliby$my mie¢
znieksztalcony obraz tego, na ile si¢ zmienitem podczas terapii,
a na ile pod wplywem coachingu (Pan Karol).

Jak podaje Pani Wioletta — nie jest mozliwe sprawdzenie,
jaki bytby finat, gdyby proces rozwojowy potoczyt sie innymi
torami:

[...] na terapii to jest tak, Ze po prostu kto$ jest tam obok, ale to
ja sama z sobg pracujg, ja... to zalezy ode mnie - poki ja sobie
sama tego pytania nie zadam, to nikt mi go nie zada. To wigcej
czasu zajmuje przepracowanie, chociaz tam jest bardziej na pod-
$wiadomym praca, bo sama nie wiem, co mi do glowy przyjdzie.
Z ta terapia to jest tak, Ze ja po tej godzinie wychodze i pdzniej
np. po tygodniu mnie ol$ni co$, ze ja wpadne na jaki$ pomysl,
przepracuje temat i dopiero co§ mi zaiskrzy, a w coachingu to
jest szybciej... ,jeszcze... ale co jeszcze?... co jeszcze?” I ten pro-
ces moze dlatego skuteczniejszy jest... chociaz nie wiem, moze
dwa w jednym, moze to i to, ze miatam, to dalo taki efekt.
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W sytuacji obu o0séb, réwnoczesna praca terapeutyczna
mogla znaczaco oddzialywac na przebieg procesu uczenia
sie, cho¢by nawet, na poziomie rezultatow, cze$¢ przypisy-
wali oni tylko coachingowi.

Podobna sytuacja dotyka trojga kolejnych badanych: Pani
Ewy, Pana Daniela, Pani Joanny, ktérzy poza coachingiem,
w bliskim sasiedztwie czasowym, korzystali z innych, doraz-
nych metod doskonalenia: szkolen, kurséw, spotkan super-
wizyjnych:

[...] to [doswiadczona zmiana - przyp. aut.] bylo polaczone
iz coachingiem ale tez z réznymi formami rozwoju osobistego,
na ktorych tez byt coaching i tam tez bylam coachowana, wigc
ten temat przerabialam dwutorowo, a moze nawet trzytorowo.
Bo to byt coaching, udzial w tych warsztatach rozwojowych,
ale tez bym powiedziala taki autocoaching (Pani Ewa);

[...] to, ze powiedziatem, ze sa r6zne metody, ktorymi pracuje,
to jest jak gdyby dobdr narzedzia, ktore jest adekwatne w da-
nym momencie do tego, czego akurat potrzebuje. Czyli w tym
momencie potrzebuj¢ coaching, potrzebuje, zeby mi kto$ nie
doradzal, nie méwil, co mam robi¢, byl absolutnie neutralny
tak, zebym go nie zauwazal, ale zeby zadawal mi takie pytania,
abym mogl sam sobie poukladaé swoje mysli, doswiadczenia,
ktdre s3 — nie wiem - zaszufladkowane w réznych szufladach
mojego systemu nerwowego, ktore sa w roznych szufladkach
pamieci, a ktore potrzebuje teraz wyjaé wszystkie naraz, wy-
sypac sobie i zobaczy¢, co mi z tego wychodzi. A w innym mo-
mencie stwierdzam - okej, ale s3 emocje, z ktérymi sobie nie
radze i warto by bylo si¢ temu przyjrze¢ i wtedy jest warsztat
terapeutyczny i moge si¢ temu przyjrzec i to mnie odblokowuje.
I potem znowu wracam... okej, czyli jestem czysty od tej stro-
ny i zobacze, co si¢ dzieje tym razem, kiedy to wszystko z tych
szufladek powysypuje. Takze... hmmm... powiedziatbym, ze
to jest co$ wiecej niz coaching, to jest taki duzy projekt. Czy
on si¢ zrealizuje, nie wiadomo. To jest tak, jak z tymi misjami
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w organizacjach - one nie sg po to, zeby ja zrealizowa¢, mie¢
papier i powiedzie¢ okej, mamy to zrobione, ale zeby mie¢ co$
na horyzoncie, do czego mozna dazy¢. I dzieki temu jest tez
taki motyw przewodni (Pan Daniel);

[...] to [opisywany przez badang proces coachingu - przyp.
aut.] byl o tyle inny proces, Ze nie pracowalam tam z coachem
jeden na jeden, ale to byl coaching grupowy, ktory sie odbywat
z ramach jednej ze szkét coachingu, ja woéwczas pracowatam
jako trener od kilku lat i poszukiwatam jakich$ drog rozwoju.
[...] tylko przeczytalam ksiazke o coachingu, zeby sie dowie-
dzie¢ co to jest, catkowicie przekonana, Ze to nie jest dla mnie.
[...] zaczelo sie od coachingu zespotowego, ktory skatalizowat
bardzo silny proces grupowy, ale taki, ze po prostu hardcore
szedl, w zwigzku z tym bylo duzo emocji, duze napiecie, duzy
dyskomfort, a jednoczesnie duzo miejsca do wgladu. [...] jed-
noczesnie tematy, z ktérymi mieliSmy pracowa¢, spowodowa-
ty, ze ja si¢ bardzo mocno zaczelam przygladaé sobie, temu,
co robi¢ i na ile mi to odpowiada. I chociaz to nie byt proces,
ktérym ja sama sterowatam, w tym sensie, Ze nie chodzitam do
coacha i nie méwitam, ze dzisiaj popracujemy nad tym, albo
nad tamtym (Pani Joanna).

Pan Daniel, poza wybiérczym traktowaniem form roz-
woju osobistego, opisuje swoje doswiadczenie z coachingiem
jako mikrocoachingi — dorazne sesje ,w potrzebie™ ,to nie
jest jak gdyby profesjonalne powiedzenie »mikrocoachings,
ale tak to dziala. To s3 takie oderwane sesje, czy bedzie mie-
dzy nimi polgczenie, to jest moja decyzja, o ktorej coach
moze nawet nie wiedziec”.

Natomiast Pani Ewa i Pani Joanna z coachingu korzystaty
w ramach kursu, gdzie, poza zdobywaniem nowych umie-
jetnosci na warsztatach, mialy mozliwos¢ pracy indywidual-
nej. Taka sytuacja wydaje si¢ powszechniejsza, wielokrotnie
bowiem coaching dodawany jest do réznego rodzaju dzia-
tan, jako forma wsparcia i narzedzie wdrozenia i utrwalania



6.3. Konteksty przebiegu procesu uczenia sie w coachingu

253

nabywanych czy doskonalonych umiejetnosci’. Naiwnym
jednak bytoby myslenie, Ze odizolowanie proceséw, w jakich
uczestniczy dana osoba, jest mozliwe. Stanowig one bowiem
oddziatlywania paralelne, ktdre wzajemnie na siebie wptywa-
ja, faczac sie w jednej osobie.

Powstaje zatem pytanie, czy realnie mozna méwic o ba-
daniu stricte procesu coachingu, w calej jego fenomenolo-
gicznej istocie, izolujac ewentualne koincydencje z innymi
dzialaniami, jakim podlega czlowiek? Mimo, iZ pierwotnie
wydawalo sie mozliwe badanie procesu coachingu jako ta-
kiego, po wystuchaniu gtoséw wszystkich badanych, okazu-
je sie, ze jest to zadanie znacznie trudniejsze, o ile w ogdle
mozliwe. Kazda z oséb uwiklana jest bowiem w rézne bio-
graficzne wydarzenia, spotyka na swojej drodze osoby, ktére
wywieraja pietno na jej zyciu, mysleniu i dos§wiadczeniu.

Wypowiedzi badanych potwierdzaja konkluzje, iz zauwa-
zaja oni, Ze dotychczas wykonana przez nich praca w pewien
sposob ,,przygotowata grunt” pod to, co wydarzy¢ sie mialo
w coachingu, a dzieki temu sam efekt stal si¢ mozliwy do
osiagniecia szybciej:

[...] ja, poniewaz juz bylam jaki$§ czas w tej swojej glowie,
w tych moich rozkminkach, to ta moja gotowos¢, zeby wejs¢ od
razu i pojs¢ gleboko i przyjrze¢ sie moim warto$ciom, ktore sa
gdzie$ tam podstawowe, byla bardzo wysoka i przypuszczam,
ze z wieloma innymi coachami bytabym w stanie osiggna¢ po-
dobne rezultaty (Pani Joanna);

3 Dla przykladu, taka sytuacja miata miejsce w przypadku projektu
wspoétfinansowanego ze srodkéow Unii Europejskiej w ramach Europej-
skiego Funduszu Spolecznego pt. ,,Kreator zdrowia i aktywnoéci fizycz-
nej. Krotkie formy doskonalenia nauczycieli szkot podstawowych”, reali-
zowanego przez Pracowni¢ Wychowania Fizycznego i Zdrowotnego na
Wydziale Nauk o Wychowaniu Uniwersytetu Lodzkiego w latach 2014-
2015. Poza mozliwoscig uczestniczenia w kursie podnoszacym kompe-
tencje nauczycieli w zakresie wychowania fizycznego, kazdy z uczestni-
kow otrzymywal mozliwos¢ skorzystania z pieciu godzin cyklicznych
sesji coachingowych.
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[spotkania coachingowe — przyp. aut.] bardzo duzo mi pozmie-
nialy, bo chyba moge powiedzie¢, ze byly bardziej efektywne,
albo moze - byly dopetnieniem tej mojej dwuletniej terapii.
I tak naprawde spotegowaly wszystko... oczywidcie... moge
powiedzie¢, ze bylam w jakim$ tam ruchu, wiec dostalam ja-
kiegos tam przyspieszenia w zyciu (Pani Wioletta);

[...] mygle, Ze to, co jest tez bardzo wazne w moim przypadku.
Ja tez, rozpoczynajac coaching, bylem juz ponad rok na pry-
watnej terapii i gdybym nie byl na terapii i nie bylbym otwarty
to raz, ze nic by nie wyszlo z tego coachingu i dwa, ze gdyby
nic nie wyszto z tego coachingu, to tez bym tu dzisiaj nie sie-
dzial. To jest trudna... to jest trudna praca i nawet jak czlo-
wiek mysli, ze chcialbym co$ zmieni¢ w jakims tam obszarze,
a pozniej to zrealizowac z coachem, to sg zupelnie dwa rézne
$wiaty (Pan Karol).

Akceptujac taka perspektywe, potraktowano coaching
jako pewien kontekst sytuacyjny (takze czasowy), w ktéorym
badani moga identyfikowa¢ zmiany, jakie zaszty w ich zyciu,
za$ nieustannie procesem szczegdlnie interesujacym pozo-
stalo uczenie si¢ i sposob, w jaki badani go doswiadczaja.

Dlatego tez, na fundamencie wtasciwie zbudowanego
kontaktu uczacego sie (coachee) i coacha, jednostkowej sy-
tuacji zyciowej respondentéw, innych dziatan rozwojowych
podejmowanych przez samych badanych i wykrystalizo-
wania si¢ ich wewnetrznej motywacji do zmiany, powstaje
przestrzen na poszukiwanie takich kontekstow uczenia sie,
ktoére charakterystyczne sg dla coachingu oraz sami badani
jednoznacznie je w nim umieszczaja. Jest to zatem w duzej
mierze obszar konkretnych dzialan coacha, elementow, kto-
re wprowadza on do procesu coachingu, takich jak: narze-
dzia, ¢wiczenia, pytania, interwencje, dodatkowe techniki,
m.in. relaksacyjne, projekcyjne, testy diagnostyczne itd. Zo-
staly one wyizolowane od samej osoby coacha i osobistego
kontaktu (relacji) z nim, a nadto, zdaniem badanych, to one
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wywarly najsilniejszy wplyw na zaistnienie biograficznej
zmiany w perspektywach uczacych si¢ (coachees).

Wsréd pytan jakosciowego wywiadu badawczego nie
bylo takich, ktére jednoznacznie ukierunkowywatyby na-
myst respondentéw na wskazanie czynnikéw wpltywajacych
na zaistnienie zmiany. Niemniej jednak prowadzona narra-
cja, w kazdym przypadku, nie pozostawia ztudzen w zakre-
sie tego, co badani wypunktowuja jako zrédlo swojej meta-
morfozy. Pojawiajg sie zdania typu:

o X u$wiadomilo mi Y;

» X spowodowato Y;

« X bylo zwigzane z tym, ze Y;

« gdyby nie X, pewnie nie bytoby Y;

« wydarzylo si¢ X i wtedy zrozumiatam, ze Y;

o X pokazato mi, ze Y;

« X pomoglo mi Y;

« X bylo kluczowe, bez tego nie doszloby do Y.

Z wypowiedzi badanych wyselekcjonowano takie for-
muly, w ktdrych 1acza oni to, co wydarzylo si¢ w procesie
coachingu - co uslyszeli, czego doswiadczyli - z efektem,
jaki zaistnial w ich zyciu. Dopiero takie czynniki zostaly
przyjete jako konteksty nabycia nowej perspektywy, cho¢
odlegly wydaje si¢ wniosek, ze gdyby owe elementy nie
wystapily, to i zmiana by nie zaszla, albo przybralaby inny
ksztalt.

Rozpoczaé warto od wskazania tych aspektéw, ktore wy-
stapily w trakcie spotkania uczacego si¢ (coachee) i coacha na
sesji i dotyczyly — ogdlnie — niedyrektywnego sposobu pracy
coachingowej (opartego na stawianiu pytan, a nie dawaniu
odpowiedzi przez coacha) i jego odbioru przez badanych:

[...] najwiekszym szokiem bylo dla mnie to, kiedy pracowatem
metodg clean coachingu, czyli pracowatem z metafora i nagle
okazalo si¢, ze jestem w stanie stworzy¢ nowe narzedzia pra-
cy od zera zupelnie. Za pomocy tego, ze kto$ zadawal mi tyl-
ko i wylacznie pytania, w ktérych nie byto zadnych, zadnych



256

Rozdziat 6. Analiza przekrojowa materiatu empirycznego

zalozen, bo tak pracuje akurat clean. I to pokazato mi, jaki mam
w sobie potencjal, jaki moge wykorzystywac (Pan Daniel);

[...] oprocz tego, ze [coach - przyp. aut.] pokazuje pewne tech-
niki.... Ja mysle, Ze Dominika [imie coacha zmienione - przyp.
aut.] mi tez nigdy nie data zadnych gotowych rozwigzan, ja do
wszystkiego musialam w pewien sposob dojs¢ sama i ja to tez
bardzo docenialam. Ona mi tylko zadawatla pytania. Ale po-
dejrzewam, ze to tez na tym polega po prostu. Zadawala mi ta-
kie pytania, ktére w sedno trafialy, w problem i faktycznie mo-
gltam dojs¢ do tego, co zrobi¢, ale samemu. Co dodatkowo bylo
takim impulsem, ze kurczg... ze skoro samemu, sama znala-
zlam to rozwigzanie, to sama chce to wdrozy¢ (Pani Anna);

[w terapii - przyp. aut.] sama przychodze z tematem i praco-
wali$my na tym, nad czym chcieliémy. Tylko brak zadawania
pytan i ukierunkowania mojego... nie tyle co mysle... tylko
w ktorg strone to moje myslenie powinno pojs¢ — powoduje,
ze te efekty przez dwa lata nie byly tak spektakularne, jak tu-
taj [w coachingu - przyp. aut.] przez dwa czy trzy spotkania.
Pytania przyspieszaja, to one sa dopalaczem. Coaching to...
tylko, zeby tego nie negatywnie... jakby kto$ wiaczyl wiertar-
ke i wiercil, czyli samemu sobie, coraz bardziej si¢ musiatam
w siebie wgryz¢ i wkrecid i to jest o tyle fajne, Ze moge sobie te
moc sama... sterowa¢ tym (Pani Wioletta);

[...] on [coach - przyp. aut.] caly czas mi stawia pytania, nie
daje mi odpowiedzi. Np. dzwonie z jakim$ problemem perso-
nalnym, a on nie daje mi odpowiedzi, ale stawia mi pytania:
~jak sadze, jak spojrzatby na te sytuacje ktos z boku? A moj pra-
cownik, to co on moze pomysle¢? A jak sadze, co zrobilby kto$
inny? W konicu, co ja bym zrobil? itd., itd.” (Pan Marek);

[...] nie mam do$wiadczenia ani poréwnania z innymi co-
achami, natomiast Matylda [imi¢ coacha zmienione - przyp.
aut.] byta troche takim $widrem. Ona czasem zadawata takie
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pytania, takie troche¢ — no powiem - nie do konca wygodne,
bardzo czesto trudne pytania, pytania z grupy, na ktére odpo-
wiedz najczesciej brzmi ,,nie wiem”, a przeciez taka odpowiedz
jest niedozwolona praktycznie. To przewodnictwo to polegalo
na tym, ze poprzez zadawanie odpowiednich pytan, takich od-
powiednio ukierunkowanych, powodowata pewne toki myslo-
we. I one w pewnym momencie doprowadzaty do efektu, ktéry
moze nie tyle ona chciata osiagna¢, bo jakby to ja mam osiggac
efekty, to one sa dla mnie nie dla coacha. Ale osiggala - jak-
by powiedzie¢ — pewien checkpoint, do ktérego ja powinnam
doj$¢. I to nie chodzilo o to, ze ja udzielitam jakiejs odpowiedzi
na pytanie, tylko, ze ja w ogéle udzielitam odpowiedzi na py-
tanie (Pani Maria).

Pytania w coachingu nie spelniajg zatem funkcji diagno-
stycznej, weryfikacyjnej czy testujacej, ale sa snopem swia-
tla rzucanym przez coacha w okreslonym kierunku, torujg
nurt mysélenia uczacego si¢ (coachee): ,one zawsze byly jak
taki hak pod zebra, bezlitosne momentami, ale one zawsze
bardzo wiele odkrywaly i to wlasnie mialo najwigkszy sens”
(Pani Maria).

Wazny okazuje si¢ tez fakt, ze pytania padaja niespodzie-
wanie, nie s3 tymi, na ktére odpowiedz wczesniej zostata
przemyslana. A z drugiej strony sg tymi, na ktére odpowiedz
jest warta znalezienia. Tym samym stawiane przez coacha
pytania, szczegdlnie te nieoczywiste, zaskakujace, wplywaja
na poszerzanie swiadomosci uczacego sie (coachee):

[...] kiedy zaczynam coaching, moja absolutnag intencja jest to,
zeby kto$ zadal mi takie pytanie, ktdre jest niewygodne, kto-
re mnie absolutnie zaskoczy i na ktdre nie bede mie¢ gotowca.
I wiem, ze gdybym mial wczeéniej wymyslony temat, to juz
bym z nim pracowal, juz bym sobie stworzyt jakie§ warian-
ty i bytbym bardzo niezadowolony, ze kto$ mi to rozbija. Jak
gdyby sam siebie podchodze¢ pod tym wzgledem, ze chciatbym
aby kto$ absolutnie poszerzal moja $wiadomos¢ i zeby mnie
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przylapywal jak gdyby na goragcym uczynku, na procesie my-
$lenia. Zeby tez ta osoba zauwazata, co ja robig, kiedy o tym my-
$le. Czy widzi, Ze ja uzywam gotowcow, czy widzi, Ze ja mocno
kombinuj¢ intelektualnie, czy widzi, ze ja si¢ bardzo w to an-
gazuje emocjonalnie, bo by¢ moze mozna by to inaczej zrobi¢
[...]. Zatem ja lubie, jak to mnie zaskakuje (Pan Daniel).

Odpowiedzi czerpane sg z ,wnetrza”, a coach jest przy
tym osobg, ktéra - jak domniemaja badani - wie, jaki rodzaj
odpowiedzi powinien pas¢ i cierpliwie czekaja, az uczacy si¢
(coachee) do niej dojdzie:

[odpowiedzi czerpalam - przyp. aut.] z siebie, no niestety - Ma-
tylda [imie coacha zmienione — przyp. aut.] wpatrywala sie we
mnie swoim wzrokiem tak dtugo, az odpowiedz nie padta. Byla
bezlitosna, zadnych pytan pomocniczych, zadnych podpowie-
dzi, nic. To troche jak zdzieranie warstw, najpierw przychodza
takie pierwsze odpowiedzi, takie na odwal si¢, ale Matyldzie
to nie wystarcza i ona dalej... az w konicu ona dogrzebie si¢ do
tego, co czfowiek powinien powiedzieé, co powinien znalezé
(Pani Maria).

Przy tak zdecydowanie formulowanych przez uczacych
sie (coachees) sadach i swiadomosci radykalnosci zmian, ja-
kich si¢ podejmuja, interesujace staje si¢ pytanie o ich we-
wnetrzne kryterium prawdy - skad wiedza, Ze to, co wlasnie
zrodzilo sie w ich glowie, wglad jakiego doswiadczyli czy tez
iluminacja bedaca ich udzialem, stanowi wlasciwg (cokol-
wiek by dla danej osoby nie znaczyto ,wlasciwg”) rame in-
terpretacyjna w tej konkretnej sytuacji, a nie jest tylko nowo-
$cig, ktora z racji swojego niespotykanego dotad charakteru
urzeka i przyciagga?

Kwestia ta wydaje si¢ zasadnicza dla zrozumienia dziata-
nia sesji coachingowych bazujacych na zadawaniu pytan po-
glebiajacych swiadomos¢. Nie stanowilo to przedmiotu ory-
ginalnej refleksji badawczej, jednak wypowiedzi badanych



6.3. Konteksty przebiegu procesu uczenia sie w coachingu

259

zdradzaja, ze prowadzili oni namyst nad udzielanymi w co-
achingu odpowiedziami oraz podejmowali préby ich uza-
sadniania i potwierdzenia:

[...] ja od poczatku tego [jaka powinna by¢ odpowiedz - przyp.
aut.] nie wiedzialem. Na poczatku ten proces wygladat tak, ze
Pan Gabriel [imie coacha zmienione — przyp. aut.] naprowa-
dzal mnie na pewne rzeczy, ale tez otwieral mi oczy na rzeczy,
ktérych ja sam u siebie nie widzialem. To byly po prostu oczy-
wiste rzeczy, gdzie§ tam w tym procesie coachingowym docho-
dzilismy do tego, co byto oczywiste (Pan Tomasz);

[...] ani na moment nie miatam poczucia, Ze to byla zlta dro-
ga, ale od razu testowatam. Mysle, Ze to wynikalo z tego, ze
przechodzitam taki trudny moment zyciowo i to skupienie na
tych potrzebach bylo we mnie tak silne, Ze ja wiedziatam, ze to
jest klucz. Nie wiem, moze to si¢ po prostu tak zbieglo w czasie
(Pani Anna);

[...] moje kryteria prawdy sa do$¢ specyficzne, to znaczy ja je-
stem naukowcem i dla mnie prawda jest to, co jest zbadane,
potwierdzone i udowodnione. Natomiast w pracy nad sobg, jak
sie wyciaga taki duzy kaliber i jest si¢ samemu z sobg, to ra-
czej sie nie ktamie, mi to si¢ nie zdarzylo. To moga by¢ rzeczy
brzydkie, brudne, straszne, o ktérych by sie nie chcialo méwié,
ale jezeli kto$ si¢ decyduje na taka wspolprace, przynajmniej ja
mialam takie podejscie, to musi by¢ ze sobg uczciwym, a jezeli
ma by¢ uczciwym, to musi méwic tylko prawde, wiec méwitam
prawde, bo inaczej to by nie mialo sensu. To tak, jakby chodzi¢
do lekarza i méwic¢, ze wszystko jest w porzadku, podczas gdy
nic nie jest w porzadku (Pani Maria).

Niestety, uzasadnienia te zagrozone s3 bledem typu idem
per idem, kiedy to wazne okazuje si¢ to, co jest wazne, cho¢
z drugiej strony - czy mozna przylozy¢ obiektywne miary
stusznosci do subiektywnych doswiadczen ludzkich?
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W trakcie spotkania coachowie, zgodnie ze swoja wiedzg
i umiejetnosciami, prowadzili proces w taki sposéb, aby naj-
lepiej pomoc uczacemu sie (coachee) i na tej drodze wybierali
rozmaite techniki i narzedzia, postugiwali sie konkretnymi
¢wiczeniami, ktére dla kazdego z badanych mialy okreslone
znaczenia. Jedne okazywaly si¢ ,,strzalem w dziesiatke” — jak
mowi Pan Marek, poréwnujac coaching do rakiety samoste-
rujacej Tomahawk:

[...] coaching jest bardzo precyzyjnym narzedziem, ktdre po-
trafi... tak, jak mowilem... w dtugotrwatly sposdb osadzic sie,
czyli przelecie¢ kilka tysiecy kilometréw i trafi¢ w punkt. Tak,
jak ja zostalem trafiony w punkt i zostata uruchomiona we-
wnetrzna motywacja do dziatania.

Innym dzialaniom z kolei nie przypisywano takiej sku-
tecznosci:

[...] pewne rzeczy... czy pewne narzedzia, ktérymi si¢ postugi-
wal [coach - przyp. aut.], byly na tyle dobre, ze do dzisiaj nosze
kartke ze sobg, ktdra zapisalem [...]. Byly tez narzedzia, ktére
jakby niekoniecznie... akurat w moim przypadku niczego no-
wego nie wniosty. Byly tez takie, co do ktérych z jednej strony
na spotkaniu deklarowatem, ze ,,tak, zaczne to robi¢”. I robitem
tabelke, pierwszego dnia ja wypelnialem, a drugiego i trzecie-
go przestatem ja wypelnia¢ (Pan Karol).

Wobec takiego zindywidualizowania ocen przyporzad-
kowywanych poszczegélnym dzialaniom, nie sposéb wska-
zaé jakiegokolwiek klucza dla wyboru takiej, a nie innej tech-
niki jako najsilniej wplywajacej na uczacych sie (coachees).
Kazdy z badanych wskazywatl to, co najmocniej utrwalito si¢
w jego pamieci i taczyl to z najglebiej doswiadczong prze-
miang.

Przelomowym momentem w coachingu byla zdoby-
ta nowa wiedza, ktdra stala si¢ rama interpretacyjng dla
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zrozumienia dotychczasowych doswiadczen. Wyznaczyla
ona o$ oceny przeszlych zdarzen w zyciu badanych oraz kry-
teria podejmowania przysztych decyzji, wyboru okreslonych
sposobow zachowan.

Dla jednej z respondentek odkrywczym byla typologia
stylow dzialania i styléw my$lenia*, na podstawie ktdrej usta-
lita, Ze jest typem ,gracza”, podczas gdy inni s3 np. typami
»badacza”. Zrozumiala, z czego wynikaja jej zachowania,
z czego wynikaja zachowania wspoétpracownikow, jakie nie-
sie to szanse i zagrozenia. Z kolei owo zrozumienie przekute
zostalo na akceptacje oczekiwan innych oséb, zamiast przy-
pisywania podejmowanej przez nich walce o realizacje¢ swo-
ich potrzeb innych, negatywnych intencji:

[...] jezeli chodzi o zmiany, to gléwnie robitam wlasnie test
dzialania i styli myslenia dla siebie i wyszlo mi, ze jestem za-
wodnikiem, graczem. Mialam tam od razu napisane, jakie
mam zalety i jakie wady, i to musialam sobie uswiadomi¢. Bo
jakby zmiany w firmie, tak naprawde nie zalezg od ludzi, ale tak
naprawde ode mnie, co ja moge im zaoferowad, jak ich zmoty-
wowac i co oni moga mi dac i usystematyzowac te calg firme,
bo tego nie byto. I ze§my bardzo mocno pracowali nad tym, jak
ja postrzegam ludzi i dlaczego sa konflikty. No i wyszlo, ze ja
jako zawodnik bardzo szybko dzialam, wprowadzam bardzo
duzo nowosci, inni ludzie jako badacze musze dosta¢ bardzo
duzo informacji, ktérych ja im nie dawatam z zewnatrz, aby
moc to sobie usystematyzowac i aby moc to zastosowad, a jak
ja rzucalam hasta, tematy i chcialam egzekwowac i to nie wy-
chodzilo i byty rézne tarcia na tym poziomie (Pani Karina).

Inna z badanych nowa perspektywe zyskata dzieki po-
znaniu NVC (non-violence comunication), szczegoélnego typu

4 Informacje przekazane podczas wywiadu nie pozwolily na identy-
fikacje typologii (czyjego jest autorstwa i jak opracowana), o ktérej mo-
wila badana.
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komunikacji, ktory bazuje na zalozeniach porozumienia bez
przemocy. Jak sama dodata — uswiadomita sobie, ze w wielu
sytuacjach postepowala krzywdzaco wzgledem innych oséb
(byla szakalem - uzywajac jezyka NVC):

[...] najbardziej kluczowy mysle, Ze byt ten moment, w ktérym
Dominika [imi¢ coacha zmienione — przyp. aut.] zapoznala
mnie z komunikacjg... jak to si¢ nazywa... NVC, porozumie-
nia bez przemocy. Zaczetam sporo czytaé tutaj i mysle, ze to
byt kluczowy moment mojej zmiany wewnetrznej [...]. Zrozu-
mialam wewnetrznie, Ze ja bytam tym szakalem do tej pory.
Nie probowatam rozumie¢ tych potrzeb, tego, o czym mowi-
tam wczedniej... tego, ze zasadniczo ludzie nie majg ztych in-
tencji. Do tej pory myslalam, ze zasadniczo wlasnie tak jest,
ze sg ludzie, ktérzy robig jakies rzeczy specjalnie i majg w tym
jakis$ swéj ukryty plan, albo jest to jakas gra. I to spowodowatlo,
ze faktycznie dosztam do wniosku, ze tak nie jest i staralam sie
zupelnie inaczej ludzi postrzegaé po prostu, wiec byt to taki
przetom (Pani Anna).

Nabywana przez uczacych si¢ (coachees) wiedza pocho-
dzila wprost od coachéw, ktérzy pokazywali inng perspek-
tywe, dostarczali nowych informacji, wyjasniali okreslone
zaleznosci i pytali o postrzeganie tej samej, podejmowanej
sprawy, przez nowy pryzmat, ale tez niekiedy coachowie
wzmacniali éw przekaz, odsylajac do lektury okreslonych
pozycji ksigzkowych, co poza spotegowaniem wplywu, mia-
to tez charakter utrwalajacy:

[...] np. po przeczytaniu jednej z ksiazek, ktorg mi polecita Do-
minika [imie coacha zmienione - przyp. aut.], robitam préby
i dosztam do wniosku, Ze to jest szalenie trudne. Chociazby to,
zeby si¢ pilnowa¢ jakiego$ tam schematu rozmowy, bo oczy-
wiscie jest druga strona, ktora to kompletnie zaburza, bo tej
techniki nie zna czy nie wie, Ze to tak powinno wyglada¢. No
ijak ta rozmowg kierowac?... szalenie trudne (Pani Anna);
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[...] Pan Gabriel [imie coacha zmienione - przyp. aut.] row-
niez podsungl mi bardzo dobrg ksiazke, Golemana Inteligencja
emocjonalna. Pan Gabriel w trakcie spotkan powiedziat mi, ze
najwigkszy sukces w zyciu osiggaja nie ludzie inteligentni, ale
ci z najwigksza inteligencja emocjonalna, w zwigzku z czym ja
skusitem si¢ na zakup tej ksigzki i powiem szczerze, ze juz po
procesie coachingowym, przeczytalem ja, juz jako kontynuacja
tego procesu coachingowego, mi to bardzo pomogto, bo ja juz
sie nie poddaje tak emocjom, troszke trudniej jest mnie wypro-
wadzi¢ z rownowagi, tak mi sie¢ wydaje (Pan Tomasz).

Okazuje si¢ zatem, Ze nowa wiedza stanowi niejako bra-
kujacy element puzzli, ktéry umozliwia spojrzenie na te same
sytuacje z innej perspektywy, z uwzglednieniem petnego ob-
razu i dostrzegajac wigcej niuansow.

Jedna z badanych wskazuje tez na luzny komentarz wy-
powiedziany przez coacha wcale nie podczas sesji, a nawet
nie bezposrednio do niej, ale umieszczony w formie postu
na stronie jednego z portali spotecznosciowych. Pani Maria
w tej publicznej konstatacji dostrzegta kluczowe dla siebie
zdania, ktore dotykaly przedmiotu jej rozwazan w ramach
toczgcego sie w tym czasie procesu coachingu. Sama opisuje
to wydarzenie nastepujaco:

[...] jedna rzecz otworzyla mi oczy, ktéra nie byla na naszej
sesji. Matylda [imi¢ coacha zmienione — przyp. aut.] wrzuci-
fa post na swojego bloga, tego bloga, ktérego ma powigzanego
z coachingiem, wlasnie z rozwojem osobistym. I to byta dosy¢
prosta historia, bo zebrata si¢ na taki seans medytacji dzwie-
kiem, terapii dZwigkiem. Osoby, ktore przychodza, relaksuja,
a w tle, nie pamigtam... To byly jakie$ albo misy tybetanskie,
albo jakie$ dzwony... to mialo by¢ takie uspokajajace, relak-
sujace si¢. I Matylda opisywala swoje wrazenia, ale opisywala
tez Pana, ktéry od samego poczatku nie mogt sie wezué w to,
ze mial si¢ zrelaksowac. I do tego tam byto jakies dziecko, kto-
re samo przyszto i - jak to dziecko - zapewne wydaje jakie$
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dzwieki, krzatalo sie, gdzies chodzilo... I nikt z tym nie miat
problemu, tylko ten Pan i jak si¢ ta sesja skonczyla, to byt tak
zdenerwowany tym, co sie wydarzylo, ze po prostu wybiegt
stamtad. I Matylda napisata wazng rzecz, Ze oto ten czltowiek
zadecydowal, ze to, Ze akurat irytuje go ta sytuacja, w ktorej to
dziecko jakie$ tam hatasy wydaje i co$ tam robi, to on zdecy-
dowal, to byla jego swiadoma decyzja, ze on si¢ temu poddaje,
ze on temu oddaje kontrole nad soba i on si¢ zgadza, zeby to
wlasnie wplywatlo na jego nastroj, jego samopoczucie i to mnie
tak dotknelo, jakby mnie kto$ po prostu uderzyl w twarz. Bo
dotarfo do mnie wtedy, ze to nie jest tak, Ze my wszystko robi-
my pod$wiadomie, ze mozemy to robi¢ $wiadomie, o ile damy
sobie szanse... nie wiem jak to powiedzie¢... porozmawiania
z samym sobg. I nagle si¢ okazalo, ze wiele rzeczy moze mnie
po prostu przestaé denerwowad, bo ja im nie pozwole mnie de-
nerwowac i wiele rzeczy moze przesta¢ mnie obchodzi¢, bo ja
moge nie pozwoli¢ im sprawi¢, zebym sie nimi przejmowala.
I to bylo dla mnie strasznie odkrywcze, bo naprawde zdener-
wowac¢ potrafilo mnie naprawde wszystko, wytraci¢ z réwno-
wagi nawet najdrobniejszy szczegdl. Jakas irytacja potrafila
wzbudzi¢ we mnie dosy¢ duzy gniew, niewspdtmierny - reak-
cja niewspotmierna do akeji. I wtedy dosy¢ duzo si¢ zmienito,
zaczelam podchodzi¢ do tego bardzie $wiadomie, kontrolowaé
swoje reakcje (Pani Maria).

Gléwna zasada coachingu wymieniana przez Rogers
(2010, s. 14) wysuwa na pierwszy plan klienta jako zrédlo za-
sobdw, z kolei zasoby te z zalozenia sa w przypadku kazdego
klienta wystarczajace, aby mégl on rozwiazaé swodj problem.
Autorka dodaje dalej: ,,oczywiscie, coach moze dostarczy¢
mu [klientowi — przyp. aut.] przydatnych informacji, ale to
od klienta zalezy, czy z nich skorzysta, czy nie” (Rogers, 2010,
s.14). Taka optyka pozostawia wiele przestrzeni na to, jak
coach moze interweniowac¢, jakg nowg wiedze wprowadza¢
i co bezposrednio mowi¢ uczgcemu sie (coachee). Jak mozna
wnioskowa¢ z niniejszego badania, niespodziewanie czesto
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w doswiadczeniach respondentéw utrwalily si¢ te momen-
ty, w ktorych coachowie jednoznacznie dostarczali nowych
informacji i komunikowali swoje zdanie. W odniesieniu do
zachowan podejmowanych przez coacha, badani uzywali ta-
kich czasownikéw w 3 os. 1. poj., jak m.in.:

« powiedzial (i tutaj cytat)®:

[...] Pan Gabriel [imi¢ coacha zmienione - przyp. aut.] powie-
dzial mi: ,tym sie nie nalezy przejmowac na co ja nie jestem
w stanie wplyna¢, moze klient si¢ zmieni, moze sam pojdzie do
coacha, ale nie mozna tego oczekiwac”, wiec gdzie$ tam te moje
rozmowy z Panem Gabrielem, no nie moge powiedzie¢, ze od
razu zaprocentowaly, ale gdzies tak [...] (Pan Tomasz);

[...] sama tez kiedy$ myslatam, ze jezeli zrobie cos$ takiego, to
to takie dziwne, a ona [coach - przyp. aut.] mi powiedziata, ze:
»jak dziata, to jest to dobre rozwigzanie” i ja ,,aha, ok”. Wiec
wychodze z zalozenia, ze jezeli co$ dziala i uzyskuje taki efekt,
jak chcialam, to sie nie bede przejmowac tym, co to jest (Pani
Maria);

[...] rozmawialiémy o Wiktorze Osiatynskim, dzisiaj juz $.p.
i jego motto, ktdre akurat coach przytoczyl i stwierdzilem, ze
bardzo mi odpowiada (Pan Karol);

[...] Pani Aldona [imie coacha zmienione - przyp. aut.] méwi
tak: ,nie, nie, nie, Ty musisz ludziom pomaga¢ tak po prostu,
czyli w tym, w czym sie czujesz najlepiej”. Czyli nie kultura,
tylko po prostu pomoc drugiej osobie. No i rzeczywiscie tak sie
stato i tak jest (Pani Zuzanna);

o mowil... (powiedziat...)®:

5 Badani w swoich komunikatach postugiwali si¢ mowa niezalezna.
6 Badani w swoich komunikatach postugiwali sie mowa zalezna.
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[...] to, czego si¢ nauczytam u Matyldy [imie coacha zmienione
- przyp. aut.], to, co mi powiedziala, co$ z tego, co mi przekazala
i najczesciej jest to rzecz o ,niepatowaniu si¢”, czyli o takim nie
sabotowaniu sie, nie wpedzaniu si¢ w poczucie winy, nie szukaniu
w sobie kolejnych bleddéw, ktdre mozna wytkna¢ (Pani Maria);

[...] chyba najbardziej mi dato do myslenia to, jak Matylda po-
wiedziala, ze to wszystko, co méwimy, myslimy i piszemy o so-
bie to mézg zapamigtuje, on to rejestruje i po jakims czasie on
to uznaje za pewnik (Pani Maria);

[...] przy tym wszystkim co mi Matylda méwila i zwracala
uwage, doszlam do wniosku, Ze ten monolog, ktdrego sie same-
mu wystuchuje, nie zawsze jest dla nas przyjemny, bo tak, jak
moéwitam - to takie oskarzanie siebie, jaki$ wewnetrzny krytyk
(Pani Maria);

[...] techniki konkretne, ktére coach méwil, zebym pamietal
o nich kiedy wchodze na spotkanie (Pan Karol);

o zwrocit uwage...:

[...] Matylda [imi¢ coacha zmienione - przyp. aut.] mi zwrdci-
ta uwage na to, ze jezeli ja sobie takie rzeczy méwie, $wiadomie
badz nie, to trudno, abym w to nie wierzyla [...] Dostownie, zeby
zwraca¢ uwage na te komunikaty, ktére si¢ méwi sobie czy in-
nym. I taka byta zmiana w moim zachowaniu (Pani Maria);

[...] Matylda mi tez zwrdcita na to uwage, na przesadne ana-
lizowanie wszystkiego i jakie$ racjonalizowanie w miejscach,
w ktorych zupetnie to nie bylo potrzebne (Pani Maria);

o nauczyl...:

[...] tego tez mnie Matylda nauczyla, ze jezeli to dziata, to war-
to robi¢ (Pani Maria);
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o pokazal..., uswiadamial.. ..

[...] tu moja Pani coach pokazuje, uswiadamia czlowiekowi,
podpowiada przez drazenie tematu, przez jego rozlozenie na
czynniki takie mniejsze, gdzie tkwi btad, gdzie tkwi... bo za-
wsze, jezeli co$ sie wie, ze staloby sie, a nie mozna, albo nie
wychodzi, albo ludzie nie pomagaja to znaczy, ze gdzie$ tkwi
blad i jakby rozlozenie tego na czynniki pierwsze, analiza po-
woli tego wszystkiego w spokoju i w skupieniu na temacie, gdy
nie jest si¢ rozproszonym innymi rzeczami (Pani Karina);

o przyblizyt...:

[...] Dominika [imi¢ coacha zmienione - przyp. aut.] przybli-
zala mi sposoby patrzenia na caly zespdt, przygladalysmy sie
kazdej osobie po kolei - jakie§ dobre, zle strony, potem pro-
bowaly$my znalez¢ jakis konkretny plan na to, gdzie ja bym
chciata pdjs¢ z calym zespolem no i zastanawialy$my sie jak to
wdrozy¢ (Pani Anna);

» podpowiadal..., naprowadzal...:

[...] on [coach - przyp. aut.] mi nie méwil, co ja mam robi¢,
tylko on mi wlasciwie otwieral oczy, podpowiadal, moze tro-
che naprowadzal... na to, jaka powinna by¢ odpowiedz, co ja
powinienem powiedzie¢, jak postapi¢ w tej sytuacji. I to mi
gdzie$ tam, musze powiedzie¢, ze zapracowalo. [...] No ja od
poczatku tego nie wiedzialem, na poczatku ten proces wygla-
dat tak, zZe pan Gabriel [imi¢ coacha zmienione - przyp. aut.]
naprowadzal mnie na pewne rzeczy, ale tez otwieral mi oczy na
rzeczy, ktorych ja sam u siebie nie widziatem (Pan Tomasz);

[...] coach pomaga, naprowadza, rozwigzuje si¢ ten problem
(Pani Karina);
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o« wytykat...:

[...] Jesli co$ ustyszal [coach - przyp. aut.], on mi czesto wyty-
kat takie rzeczy... moje przyzwyczajenia... ja sobie zapisywa-
tem, Ze moje przyzwyczajenia sg takie i takie (Pan Tomasz).

Warto zauwazy¢, ze w przypadku takich okreslen jak:
»zwrocil uwage”, ,uswiadomil”, ,pokazal” i innych, respon-
denci nie wyjasniaja, jak dokladnie te czynnosci przebiegaty.
Stad tez mozliwe jest przyjecie tych okreslen jako synoni-
moéw czasownika ,mowic”.

Kilka osdb, w wypowiedziach coacha, wychwycito tez te
momenty, w ktérych zostali pochwaleni, poczuli si¢ dowar-
to$ciowani wowczas, kiedy:

« sami relacjonowali swoje sukcesy i uzyskiwali potwier-
dzenie, ze obrany kierunek jest wlasciwy:

[...] tez miatam rézne rzeczy zadane do zrobienia, albo sama je
sobie mowilam, ze takie co$ chcialabym zrobic i to bylo fajne.
Mozna bylo sie pochwali¢, byla tutaj aprobata od coacha moje-
go (Pani Karina);

« podejmowali pierwsze proby nowego zachowania, uczy-
li si¢ dziala¢ w odmienny sposob, wdrazali zmianeg, a efekty
wciaz jeszcze byly dalekie od oczekiwan:

[...] czasami tez Pan Gabriel [imie coacha zmienione - przyp.
aut.] stanal jakby po mojej stronie, ze ja w ten sposob powie-
dziatem. Byty tez takie momenty, Ze ja sie podbudowywalem,
ze nie tylko jest tak, Ze ja co$ zle powiem, ale czasem reakcja ze
strony klienta byla nie taka, nieadekwatna, wtedy Pan Gabriel
tez mi moéwil ,no rzeczywiscie, to tutaj klient odpowiedzial
nieadekwatnie”. Bo ja si¢ tym mocno frustrowalem, ze zawsze
coé powiedziatem i ta odpowiedz byla jak nie taka, to inna i ten
ping-pong sie pojawial (Pan Tomasz);
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« coach uwidacznial czasowo zakryte przed nimi zasoby:

[...] Pani Aldona [imie coacha zmienione - przyp. aut.] pomo-
glta mi zauwazy¢ moje mocne strony, czyli powiedziata ,,zo-
bacz, Ty jestes w tym dobra, to, to, to, to... jest dobre. Te cechy
charakteru masz dobre i rozwijaj to”. I rzeczywiscie tak si¢
stafo. Jestem w tym, w tym i w tym dobra i w te strone¢ szlam
(Pani Zuzanna).

Innym, opisanym wczes$niej, dzialaniem podejmowa-
nym przez coachéw bylo zadawanie pytan. O ile stanowi
to pryncypium coachingu i tym samym nie zaskakuje, to
niezwykle interesujacy jest fakt’, ze wielu sposréd respon-
dentéw wskazywalo na jedno konkretne, bardzo dokfadnie
zapamietane pytanie, ktére padlo podczas procesu i znale-
zienie odpowiedzi na nie stalo si¢ fundamentem calej pracy
SaMOroZwWojowej.

Pani Ewa méwi o jednym pytaniu, ktére definitywnie
sprawilo, ze zauwazyla, iz oczekiwanie, jakie w sobie piele-
gnuje, jest zbedne, a w rzeczywistosci nie ma dla niego uza-
sadnienia:

[...] pracowatam wtedy z parze z takim... chtopakiem... ktd-
ry... mlodym... Duzo mlodszym ode mnie.... Moze miat
tam trzydziesci pare lat, ktéry powiedzial... ,no to w koncu

7 Pierwszy raz wizja jednego transformujgcego pytania wyplyne-
fa podczas pilotazu niniejszych badan, gdzie dwie osoby wskazywatly
na materi¢ konkretnego i doktadnie przytoczonego pytania, ktére po-
zwolilo im uwolni¢ si¢ od dotychczasowego, ograniczajacego sposobu
myslenia i zdecydowa¢ o transformacji swojej perspektywy. W jednym
przypadku bylo to pytanie: ,,Co by sie stalo, gdybys te firme otworzyta
dzi$?” - unaoczniajace nowe spojrzenie, odsuwajace obawy i motywujace
do dzialania. Za$ w innej sytuacji pytanie: ,Kim jeste$?”, na ktore jedyna
odpowiedz wigzala si¢ z definicja zawodowa, co bylo tak bolesnym do-
$wiadczeniem, ze uczacy si¢ (coachee) uswiadomit sobie potrzebe samo-
poznania i realizowania w swoim zyciu tego, co faktycznie ma warto$¢
dla niego, a nie dla pracodawcy.
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jak dlugo jeszcze masz zamiar... to jakie jeszcze chcesz mieé
doswiadczenie i co z nim zrobi¢? Co by$ musiata z nim zro-
bi¢?” I rzeczywiscie to mnie tak... postawilo ostatecznie, ze
rzeczywiscie... no ile jeszcze bym chciata, prawda. To bylo
takim zwrotnym punktem, ze powiedzialam, ze tak zaczela
sie ta wspolpraca, propozycja i zobaczytam, ze moge to zrobi¢
(Pani Ewa).

Podobne doswiadczenie z jednym transformujacym py-
taniem ma Pani Wioletta, ktéra mimo, iz bardzo chciata by¢
osobg szczesdliwg (w swoim rozumieniu), odsuwata od siebie
ten moment, znajdowala dziesigtki wymoéwek i powodéw,
obwiniajac przy okazji innych o swdj los:

[...] i takie zapewnienie... no wlasnie... ze szczescie nie jest...
no okej... bede szczesliwa, jak dogadam si¢ z rodzicami i prze-
stang si¢ w niektdrych sprawach czepia¢, jak dogadam sie
w zwiazku. I tez osoba, z ktérg mialam te sesje, powiedziata
po prostu - ,a dlaczego nie mozesz by¢ tak po prostu teraz
szczedliwa?” No w sumie racja... no dlaczego nie teraz... no
do czego mi sg potrzebne te wszystkie osoby. No i to byla taka
oczywista oczywisto$¢ i jak sobie zdatam tez z tego sprawe, to
okej, to ma sens, to jest logiczne no i si¢ odczepitam od tych
0s6b, ze one uzalezniaja mnie od mojego poczucia szczescia
(Pani Wioletta).

Ponadto nakreslany obraz fundamentalnego pytania,
jako czynnika silnie warunkujacego - zdaniem badanych
- proces uczenia si¢ w coachingu, uzupelnia doswiadczenie
Pana Bartosza, ktory, co prawda, nie przywoluje jednego
konkretnego pytania, ale wyraznie wskazuje te, ktore ukie-
runkowywaly jego myslenie przez caty coaching i trwaja do
dzis: ,.kim jestem?, co chce?, dokad ide?, co jest wazne?”.

Nastepnego szczegoélowego szkicu dostarcza Pan Marek,
ktéry pytania stawiane przez swojego coacha ocenit jako
~uniwersalne”. By¢ moze z tego powodu przejat on je na stale
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do swojego repertuaru codziennych sytuacji, wyboréw i po-
dejmowanych decyzji, poniewaz jak zauwaza pozwalajg wy-
znaczy¢ one swoisty szlak — podazajac nim czlowiek doko-
nuje refleksji nad danym problemem, wydaje w jego sprawie
werdykt i przechodzi do oczekiwanego dzialania:

[...] Michat [imi¢ coacha zmienione — przyp. aut.] uzywa tych
pytan uniwersalnych. Jedno z tych pytan powinno si¢ pojawiac,
bo ja tez to pytanie sobie od Michala wziglem. Jesli mu o czym$§
opowiadalem, to p6zniej pojawiato sie pytanie: ,co znaczy dla
Ciebie ta informacja?”, ,,co znaczy wlasnie to, co przed chwilg
powiedziale$?”, ,,to, co przed chwilg powiedziales, to, co z tym
zrobisz?” - to pytanie uruchamiajace dziatanie. ,,Co z tym zro-
bisz?” - czyli jesli ja tak opowiadalem, ze to takie wazne, Ze tak
mysle, ze chcialbym... - co oznacza dla Ciebie ta informacja:
a ze ,to w firmie mi pomoze i to taka polisa ubezpieczeniowa
na wypadek zmiany pracy”. No i ,,co z tym zrobisz?” - to budzi
czlowieka natychmiast (Pan Marek).

Podobnie jak jedno postawione przez coacha pytanie po-
trafilo rzuci¢ zupetnie nowe $wiatlo na dotychczasowe pro-
blemy, z ktérymi zmagali sie uczacy sie (coachees) i stac sie
najsilniejszym w ich przypadku stymulatorem zmiany, tak
samo odbierane byly niektore techniki czy ¢wiczenia wy-
korzystywane przez coachéw. Co warto podkresli¢, to co-
ach za kazdym razem byt inicjatorem i przewodnikiem po
danej aktywnosci, zatem mozna uznad, iz byly to dziatania
zewnetrzne wzgledem samego badanego, ktére oddziatywa-
ty na podniesienie jego swiadomosci i w rezultacie wspieraty
zmiane.

Wsréd wymienianych przez dwie respondentki technik
pracy coachingowej, istotnych dla ich doswiadczen ucze-
nia sie, byly zadania bazujace na wizualizacjach. Pani Julia
bardzo krdétko wymienia je posréd innych sposobdw pracy,
wskazujac iz okazaly si¢ kluczowe dla zaistnienia zmiany:
»duzo jest tez wizualizacji, tak ja to pamietam, ze bylo duzo
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wizualizacji, byly tez slowa klucze, skojarzeniowe rzeczy,
rozbudowy tych mysli, duzo bylo tego”. Tymczasem Pani
Wiboletta nie tylko opisuje kluczowe dla siebie doswiadcze-
nie w coachingu, ale tez argumentuje, jak wizualizacja stata
sie przyczynkiem do zmiany, z jakimi emocjami si¢ wigzala
i jaki ostatecznie byl efekt uczenia sie:

[kluczowym do$wiadczeniem byto, abym - przyp. aut.] poszta
poszukac tego co... albo co$ sobie zwizualizowa¢. Z tym ja nie
mam akurat klopotu, bo w ogéle tak funkcjonuje, ze rézne
rzeczy sobie zwizualizuje, ale nigdy nie patrzylam na siebie
w $rodku i to byla taka abstrakcja, aby zobaczy¢ te emocje,
ktére w $rodku moga by¢. I chyba to mnie przestraszylo, ze
tam jest tak ponuro i chyba to bylo kluczowe, zeby sobie po-
zmieniaé, zeby tak nie byto tam szaro i buro i zeby nie bylo
tam juz tak wiecej. Zwizualizowalam sobie w $rodku, swoje
wnetrze, siebie w kolorze burym. W zasadzie taki kosma-
ty kiebek szaro-czarny [...]. To w ogdle bylo bardzo sponta-
niczne, takie co$ innego - i na poczatku to bylo takie szaro-
-bure i ponure, a p6zniej okazalo sie po tych dwdch-trzech
miesigcach, ze to juz bardzo kolorowy rysunek. Rysunek byt
zaproponowany przez coacha (jako zadanie). [...] I mozna po-
wiedzie¢, ze w srodku miatam jakie$ wyobrazenie o sobie, ale
nie miatam zdjecia tego. I to ¢wiczenie bylo takim zrobieniem
sobie zdjecia, takiego skanu. Co tak naprawde w $rodku jest,
jakja czuje, jak ja sama siebie odczuwam. I wtedy ja poczutam
si¢ sama ze sobg niefajnie i to byt taki bodziec, zeby to zmieni¢
(Pani Wioletta).

W przytoczonym opisie wida¢, ze mimo iz wizualizacja
nie jest Pani Wioletcie obca, to przefomowym bylo przenie-
sienie przedmiotu wizualizacji po raz pierwszy do swojego
wnetrza, dzigki temu mogta ona doswiadczy¢ silnych emo-
cji patrzenia na siebie niejako z zewnatrz (patrzenia na pro-
jekcje swojego wnetrza, na rysunek), zamiast dokonywania
wylacznie introspekeji.
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Pani Wioletta o wizualizacji méwi tez w przypadku jed-
nego ¢wiczenia wykonywanego w przestrzeni sali, gdzie ko-
lejne punkty w przestrzeni urzeczywistnialy etapy realizacji
okreslonego zadania, a fizyczne przejscie po pomieszczeniu
taczylo si¢ z mentalnym przebrnieciem przez wszystkie fazy.
Respondentka do$wiadczenie to nazywa ,metodg malych
krokow”, ktéra po coachingu jeszcze stosowala w prywat-
nym zyciu:

[...] jeszcze taki element, Zeby sie przetamaé, sprobowac zro-
bi¢ ten pierwszy krok do réznych rzeczy. Jak miatam rézne
obawy, spory klopot zeby zaczg¢, ale... zeby przejs¢ do dzia-
tania i to byl tez spory klopot i bylo zaproponowane... ,no
dobra... jestes$ tu... a tu jest twoj cel...” czyli byto zapropo-
nowane - zrob jeden maty krok. I to akurat sie ztozyto w tym
momencie, kiedy ja rzucitam palenie ta metoda. Czyli to nie
bylo tak, ze ja rzucam palenie, tylko... tylko jeden dzien aby
wytrzymac, a wszystko, co dalej bedzie, to bedzie bonus [...].
Te metode matych krokéw tez zaproponowat coach i dla mnie
to byto takie — wizualizacja i przepraktykowanie, bo ja mu-
sialam sobie wyobrazi¢, ze jestem w tym punkcie i po drugim
koncu korytarza czy tam $ciany jest ten moj cel i jak tam dojs¢.
I najgorsze byto fizycznie dla mnie, niemalze fizycznie zrobi¢
ten pierwszy krok. To bylo dla mnie bardzo trudne, ale jak
juz zrobitam jeden, kolejny, kolejny... to jako$ do tej $ciany
dosztam (Pani Wioletta).

Dla kazdego z badanych zupelnie inne ¢wiczenie okazy-
walo si¢ przelomowym, uporzadkowujacym dotychczasowe
myslenie do$wiadczeniem. Wséréd zgromadzonego leksy-
konu, tworzacego warsztat pracy poszczegolnych coachéow,
znalazty sie:
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 Cwiczenie ,Reinkarnacja™:

Sesje pamietam do dzis, gdzies mam do tej pory zdjecie flip-
charta, na ktérym coach zapisywal najwazniejsze rzeczy, kt6-
re méwitam. To byly reinkarnacje, siedem czy dziewie¢ zy¢,
juz nie pamietam, wiec byto co napisaé, a w zasadzie nawet
do tego nie siggam, bo doskonale pami¢tam, co tam si¢ dzialo
i co wymyslitam i jakby caty czas to jest moim drogowskazem.
Wigc to tak poszto gesto, tak grubo, ze ja jakby caly czas zyje
ta sesjq. [...]

Zaprasza si¢ klientéw do takiego teatrzyku wyobrazni troche,
w ktérym zadaniem klienta jest opisaé siedem zy¢, jakie chcial-
by przezy¢. W sensie... tam jest narracja taka, ze klient moze
sobie wybra¢ swoich siedem nastepnych inkarnacji i jedyny
taki warunek ograniczajacy jest taki, ze jedno zycie jest po-
$wiecone na jedna role zyciowq i trzeba wybrac jakas$ esencje,
kim by si¢ chcialo tam by¢. I mozna by¢ czlowiekiem, przed-
miotem, zwierzeciem, zjawiskiem naturalnym, albo ideg [...].
No i klient tam sobie wymozdza i wymysla te Zycia i pierwsze,
ktére podaje to s z reguly rzeczy, ktérych mu brakuje teraz
w zyciu, to sg takie $ciezki, ktérymi nie podaza w zyciu, a by
chcial. Jakie$ niezrealizowane marzenia czy jakie$ braki w zy-
ciu, czy jak mloda matka teraz urodzita dziecko, to pierwsze

8 Nazwy ¢wiczen przytaczane w kolejnych punktach zostaty prze-
niesione z wypowiedzi respondentéw. W powszechnie dostepnej na
rynku literaturze dedykowanej coachingowi, albo tez wskazéwkach
badanych, skad dane ¢wiczenie pochodzi, nie znalaztam instrukeji
dotyczacych tak opisanych technik. By¢ moze poszczegdlne ¢wiczenia
sa dokonang przez coachow autorskg modyfikacjg innych narzedzi,
stad tez pozostaje przy materiale dostarczonym przez osoby badane.
Odmiennie mozna spojrze¢ na wskazywane przez jednego z badanych
¢wiczenia relaksacyjne, ktore blizsze sa pewnej fazie sesji coachin-
gowej, wprowadzajacej do dalszej pracy niz konkretnemu narzedziu.
Niemniej calo$¢ umieszczono w tym miejscu ze wzgledu na to, ze wcigz
byty to propozycje aktywnosci sktadane przez coacha, powstate na sty-
ku sposobu pracy coacha i potrzeb, jakie, jego zdaniem, posiadal ucza-
cy sie (coachee).
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zycia beda jakie$ skupione na swobodzie, autonomii, na tym,
czego ona akurat tego nie ma. Najpierw klient patrzy, czego on
teraz nie ma, a w nastepnych zyciach, kiedy juz tak psycho-
logicznie zalatwia swoje braki najbardziej palace, zaczyna sie
skupia¢ na rzeczach takich najbardziej esencjonalnych. Gdzie$
tam dotyka takich najbardziej tozsamosciowych i duchowych
rzeczy, stamtad pochodzi bardzo duzo wgladéw, kim tak na-
prawde ktos chcialby by¢. T opisujac te zycia klient zastanawia
sie, co jest waznego, co go przyciaga do tego zycia, jakie warto-
$ci s w tym zZyciu realizowane. I potem powstaje zbidr takich
wartodci, ktore potem sg dla klienta wazne. I dzieki temu ¢éwi-
czeniu dochodzimy do takich wartosci, ktére sa bardzo pod-
stawowe dla czlowieka, dzieki temu mijamy ten poziom taki
werbalny, deklaratywny i Bég, Honor i Ojczyzna si¢ nie poja-
wia, no chyba Ze jest wazne naprawde to si¢ pojawi, ale w in-
nym wymiarze, nie tak... I potencjalnie to jest ¢wiczenie, ktoére
przy otwartosci klienta moze naprawde gleboko wejrze¢ w jego
system wartosci [...].

Chyba tylko w pierwszych zyciach bylam czlowiekiem, a po-
tem poszlo mi w nature ozywiona i nieozywiong. Poniewaz
tych wartosci, ktérych ja dotykatam, jako czltowiek nie bytam
w stanie jako§ w zaden sposdb skontenerowaé. I to byto dla
mnie... brakuje mi nawet przymiotnika... no poprzestanmy
na odkrywcze i nowe. Bo ja przypomne - raczej siebie widzia-
tam jako bardzo konkretnego cztowieka, obie nogi mocno
na ziemi, zadnych marzycielskich zapedéw, nie bytam typem
czlowieka, ktory czyta poezje. Tymczasem w tym ¢wiczeniu ja
nie dotykatam praktycznie zadnych konkretéw, wszystko sie
odbywalo w $wiecie idei i to takich, ze nawet nie wiem, skad
one do mnie przychodzily, bo to byly rzeczy bardzo mocno
zwigzane z odczuwaniem wigzi i jednos$ci ze $wiatem. Zatem
co$ totalnie obcego mojemu zyciu i nagle sie pojawito.

I oile w trakcie ¢wiczenia poszlam za tym i ptynelam z tym, co
sie tam dzieje, o tyle ta drobna, analityczna cze$¢ mojej glowy
w ogole siedziala z otwartymi ustami, ze tak metaforycznie po-
wiem. I w ogéle nie wiedziata, co si¢ dzieje. Ja bytam w duzym
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pomieszaniu w trakcie tego ¢wiczenia. Jednocze$nie czulam,
ze sie dzieje duzo i mialam taka gotowos¢ i cheé, aby is¢ za
tym, a jednoczesnie totalnie nie wiedziatam, co si¢ dzieje i co
ja mam z tym fantem poczgé. I nie bylam w stanie tego zu-
pelnie w sobie ulozy¢. I moze dos¢ dobrze, bo to pomieszanie
totalne, niemozno$¢ zebrania intelektualnie tego, co sie dzialo,
jakby uchronifa mnie przed jaka$ racjonalizacjg i ubraniem
tego w jakie$ réznego rodzaju schematy. I dzigki temu ja jak-
by docieklam w tym krétkim ¢wiczeniu mojej takiej bardzo
prymarnej motywacji. Takiej, bardzo rudymentarnej, ktéra
w zasadzie... bo juz minety 3 lata, a ja wcigz odczuwam jej moc
i tam sie nic nie zmienilo. [...] wiec mam wrazenie, ze ja w tym
¢wiczeniu dotartam do wartoéci tak gtebokiej, Ze przez nastep-
ne trzy lata jeszcze nie znalaztam tego, co by bylo pod nig (Pani
Joanna).

o Cwiczenie ,,3-2-1

Podczas procesu coachingowego byla omawiana koncepcja
Jungowska - Cienia. I pojawilo si¢ ¢wiczenie dotyczace pracy
z Cieniem, us$wiadamiania sobie jakiej$ swojej ciemnej strony.
Mysle, ze to bylo takie najmocniejsze, to byl element, ktéry
otworzyl. W momencie, jak je wykonatem kilka razy, to mi po
prostu otworzyt takg klapke, ze to, co ja widz¢ u innych, co po-
woduje rozne rzeczy, to to tylko siedzi w mojej glowie. I pomi-
mo tego, ze ja wiem, Ze to jest koncepcja, ze to jest filozofia i nie
ma na to naukowych dowoddw, to za kazdym razem, kiedy te
¢wiczenia wykonuje, to okazuje sie, ze to jest co$ bardzo tak.
Ze masz takie rzeczy w sobie, a po drugiej stronie masz tylko
lustro [...].

Cwiczenie nazywa sie ,,3-2-17, zaczerpniete gdzie$ z kanatu
Kena Wilbera. W sytuacji duzej emocji, ale takiej w cudzysto-
wie nazywanej negatywna, ale takiej zlosci na kogos, irytacji,
najpierw opisujemy to z pozycji ,to” - jak to dziata w stosunku
do relacji, czyli nie wiem... kto§ Panig zezloscil, co$ robi, co
mnie zlosci itd. W pierwszym kroku opisuje to z pozycji ,,to”
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- to jest jakies, to mnie ztodci, to jest niefajne, to jest obrzydli-
we, to jest irytujace. Pdzniej przechodze do kolejnego kroku
i to jest pozycja ,ty” i tu na kartce papieru rozpisuje si¢ dia-
log z ta osobg - ty zachowujesz si¢ tak, dlaczego to robisz, co
by ta osoba odpowiedziala, robi¢ to bo co$ tam. I taki dialog
prowadzi sie mozliwie dlugo z druga osoba. I na koniec jest
ostatni krok, czyli ,ja” i trzeba wej$¢ jakby w buty tej osoby
i powiedzie¢ sobie - ja tez tak robie, ja robie tak w jakich$ tam
sytuacjach.

I to jest ten moment, kiedy albo dajemy sobie przyzwolenie na
jakie$ zachowanie, ktére wyrzucili$smy wlasnie do Cienia - i ja
tez potrafie by¢ obrzydliwy, ja tez potrafi¢ sie tak zachowywac,
ale z jakiego$ powodu nie daj¢ sobie do tego prawa, ze wzgle-
doéw kulturowych np., takich spoleczno-kulturowych, np. przy
stole czego$ si¢ nie robi, a jak kto$ to robi, to mnie to ztosci,
albo zwyczajnie dostrzegam, ze mnie tez si¢ tak zdarza ro-
bi¢. I dlatego w trzech krokach, bo trzecia osoba, druga osoba
i pierwsza osoba, jakby mozna si¢ z takim czyms$ zmierzy¢. [...]
odkrywanie, ze u mnie to tez gdzie$ tam jest i dawanie sobie
prawa, ze ja tez sie tak moge zachowa¢, albo w ogole zaobser-
wowania, ze czasem robie dokfadnie tak samo, jest czasem po
prostu najbardziej warto$ciowe (Pan Bartosz).

o Cwiczenie ,,Kim jestem™

Podczas ¢wiczenia — okredlanie tozsamosci ,kim jestem”, jakie
cele bardziej zyciowe mam, na jakiej wartosci chce sie skupic.
I wychodzito mi np. no dobra, okej, jestes np. sportowcem, to
jest dla Ciebie jaki$ motor napedowy, wokot tego sie dzieje wiele
rzeczy. Skoro jeste$ sportowcem, to czy sportowcy pija alkohol.
Odpowiedz jest prosta — nie. Nikt, kto chce by¢ sportowcem,
mie¢ osiggniecia w sporcie, tego po prostu nie robi. No i to jest
okej, to ja tez nie bede tego robil. Ta zmiana nie zachodzila tez
na pstrykniecie, ze dzi$§ powiedzialem, jutro przestatem, tylko
ona jako$ tam sie rozkladata w czasie. Bylo tak, ze ja przez pe-
wien czas tego nie robilem, potem przerywatem, potem znowu
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nie robitem, az si¢ utrwalita. Gdzie$ tam byt ten impuls, aby za
tym poj$¢. Z pozostalymi rzeczami tez tak byto. Trudno jest
mi przywola¢ dokladne momenty z pamieci, ale w tych ¢wi-
czeniach pojawialy sie jakie$ zajawki, notowalem sobie jakie$
stowa, jakie$ zdania, szukatem jakich$ informacji wiecej, do-
wiadywalem si¢ czego$ o sobie. A w koncu méwitem, no do-
bra, okej, to teraz bede funkcjonowal tak, to i to jest wazne (Pan
Bartosz);

Jakie$ inne ciekawe ¢wiczenia, jakie miaty$my, to np. wyobra-
zanie sobie siebie, kim by sie chcialo by¢, gdyby byla taka moz-
liwoé¢. Kim, albo czym by sie chciato by¢ jesli nie cztowiekiem.
I tam akurat musiatam kilka rzeczy wymieni¢ z dopowiedze-
niem, co by mi dalo bycie tym kim$/czyms i co ja moglabym
da¢ $wiatu. Jak sie potem na to patrzy, nawet jak sie wymysli ja-
kie$ zupelnie niepowigzane ze sobg rzeczy, bo ja tam, z tego, co
pamietam, powymyslalam, Ze chciatabym by¢ $wiattem, chcia-
tabym by¢ drzewem, chcialabym by¢ ptakiem, chciatabym by¢
kotem i uzasadnienia w zasadzie za kazdym razem byty inne,
ale jak sie¢ na to spojrzato tak od géry do dotu, to byto wida¢
kilka punktéw wspdlnych, takich facznikéw miedzy jednym
a drugim, ktdre si¢ bardzo tadnie sktadaly na caloksztalt oso-
bowosci, tak mysle. W moim przypadku akurat wyszto, ze bar-
dzo duzo chce dawad $wiatu. I tak wiekszo$¢ wnioskdw z takich
¢wiczen jest bardzo zaskakujgca i odkrywcza (Pani Maria).

o Cwiczenie ,,Dziennik™

Bytam takim adrenaline junkie, caly czas musialo si¢ co$ dzia¢,
zadnych chwil refleksji, bo chwile refleksji sa niebezpieczne,
bo mozna sobie co$ uswiadomic. I ja potem bardzo duzo cza-
su spedzalam na takich rozkminkach. Zaczetam m.in. robi¢
takie ¢wiczenia na pobudzenie kreatywnosci z takiej ksigzki
»Droga artysty” i tam jest takie jedno ¢wiczenie, ktére wy-
maga codziennie pisania. Takiego swobodnego strumienia
$wiadomosci i oczywiscie mi si¢ méj strumien $wiadomosci
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zamienil w regularny dziennik, w ktérym opisywatam to, co
czuje, jakies$ takie refleksje, jakie§ wspomnienia. Jeéli ja bym
miala co$ wskaza¢ palcem, to to bylo to, bo to byl czas, gdzie
ja sobie ukladalam rdzne rzecz, sobie rézne przypominatam,
dawatam upust swoim emocjom, temu, co si¢ ze mng dzieje,
probowatam znalez¢ rézne schematy, no bo jednak pisanie 3
stron to wymaga troche... $wiadomosci tego, o czym si¢ pisze.
W koncu w akcie desperacji cztowiek zaczyna pisac¢ o rzeczach
waznych i jezeli mialabym co$ wskaza¢, takie narzedzie do
tego, Zeby ta sesja stata si¢ cialem, to chyba to bylo to. Po prostu
czas na refleksje i czas na to, aby przyklei¢ do siebie te rzeczy
mocno i skutecznie (Pani Joanna).

o Cwiczenie ,,Gorace krzesto™

A potem tak, jak méwitam wczesniej, spotkaty$my sie rowniez
z calym zespolem, Dominika [imie coacha zmienione - przyp.
aut.] zrobita nam... w zasadzie to byt bardziej team building
niz jakie$ konkretne szkolenie, z jedng fajng rzecza, ktora do tej
pory wspominam - goragcym krzestem, co wywarlo na wszyst-
kich bardzo fajne wrazenie. Wszyscy sie¢ tego obawiali, bali si¢
dramatycznie, ale jak przyszlo co do czego, to bardzo duzo
wnioskow z tego samego dziatania wzieli$my do siebie. To np.,
ze bardzo rzadko méwimy do siebie to, co w sobie doceniamy
i tez starali$émy sie z tego jakby czerpa¢ na przysztos$c ija tez do
tej pory staram si¢ o tym pamietac iim tez o tym przypominac.
No iz drugiej strony to, co chcieliby$my, aby poprawili. [...]

O ile dobrze pamietam, kazdy z nas siadal sobie na tym gora-
cym krzesle’ [...], kazdy sobie wybieral jaka$ tam jedng osobe,
do ktérej chcial mowié, jedna osoba wychodzita przed wszyst-
kich tak i kierowata swoje stowa do jednej z oséb. W bardzo

9 W trakcie procesu coachingowego Pani Anny odbylo sie réwniez spo-
tkanie warsztatowe dotyczace pracy zespolowej, gdzie coach pelnita role tre-
nera, a poza Panig Anng, wérdd uczestnikow byt jeszcze caly jej zespol. Ze
wzgledu na to, ze praca coachingowa dotyczyla obszaru ,,podejscia do ludzi”,
do$wiadczenie to zostalo wlaczone w ogét doswiadczen z coachingu.
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taki pozytywny sposob. Chodzilo o to, aby nie generowac ja-
kichs takich negatywnych uczu¢, ale przekladac to na pozytyw,
nawet jesli chcieliémy przekazad co$ waznego, co niekoniecznie
bylo przyjemne. I w ten sposéb kazdy co$ ustyszat o sobie. Naj-
wieksze wrazenie na ludziach zrobilo to, co w sobie doceniamy.
Juz nie pamigtam, co ja wtedy ustyszalam, ale bytam bardzo
mocno podbudowana kazdym jednym stowem. I ludzie zasad-
niczo, czy prywatnie, czy firmowo, to mysle, ze jednak o tym
zapominaja, a to bardzo buduje jednak kazda relacje i zawodo-
wo i prywatnie (Pani Anna).

o Cwiczenia w przestrzeni:

W momencie, kiedy si¢ robi sesj¢ na zewnatrz, jest mozliwos¢
wykonania takich ¢wiczen, ktorych sie nie da zrobid, jak sie
robi sesje w zamknieciu. Znaczy daloby sie, ale ludzie mogli-
by by¢ skonfundowani tym, co zobaczg, np. jest jedno z takich
¢wiczen, w ktérym ja nie pamietam dokladnie pytania i tutaj
probuje odtworzyé¢, jakie to byly mniej wigcej ¢wiczenia. Za-
tézmy, ze trzeba bylo sobie wyobrazi¢ jakies cztery emocje,
ktore si¢ najczesciej czuje, niezaleznie od tego, czy one sa pozy-
tywne czy negatywne i jakie$ emocje, ktore chciatoby sie czué,
co$ takiego, i robi sie takie wizualizacje. Byly tam pewne punk-
ty, jakie$ drzewa, ptaszek... musialam wybra¢ przed soba kilka
punktéw na tej trawie i zlokalizowa¢, zwizualizowa¢ konkret-
ne emocje w danym miejscu i postarac si¢ poczuc je jak w tym
miejscu stane. To jest nie do zrealizowania w jakim$ miejscu
kameralnym, w kawiarni na przykfad, natomiast to mi sie
$wietnie sprawdza i to daje jednak taka swobode wyboru miej-
sca, bo dobrze, jakby to nie bylo od siebie oddalone o 10 cm,
ale jednak troche wiecej. I ma sie przy tym, nawet przy ogra-
niczonej aktywnosci fizycznej, takie poczucie korzystania z tej
przyrody i okolicznosci na zewnatrz. No i w momencie, kiedy
dodatkowo wchodza emocje... ja jako taki typowy ,miekki
wafel”, duzo latwiej jest mi si¢ otworzy¢, wzruszy¢ w takim
miejscu, niz gdziekolwiek indziej (Pani Maria).
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o Cwiczenia z kartami Dixit:

Bardzo fajnym pomystem bylo wykorzystanie kart z gry karcia-
nej Dixit, nie wiem, czy Pani kojarzy, przepickne ilustracje, wigc
od razu mnie chwycily za serce. Rzecz bardzo prosta, bo Ma-
tylda [imi¢ coacha zmienione — przyp. aut.] losuje karte i pyta
mnie ,,powiedz, co widzisz na niej?”. Te ilustracje na kartach sa
mocno alegoryczne, interpretacji do nich jest duzo, a tutaj ni-
gdy nie ma najlepszej odpowiedzi. Kazda osoba, w zaleznosci
od tego, co akurat przezywa, z czym ma problem, z czym sie
boryka, zobaczy w tym jakie$ odbicie siebie. I jest to tak zaska-
kujaco trafne, biorgc pod uwage, ze przy najprostszej karcie wy-
chodzg jakie$ skojarzenia, ktore bardzo duzo moéwia o osobie,
z ktora sie pracuje i ktéra wykonuje to ¢wiczenie, ze bylo to dla
mnie bardzo duzym zaskoczeniem i nie ukrywam, ze wigzalo
sie z bardzo wieloma emocjami. Rzektabym nawet, Ze pomimo
ze jest to jednak bardzo proste narzedzie, rzekfabym nawet dos¢
prymitywne, bo to jest po prostu obrazem, to potrafi dotrze¢
naprawde gleboko i skioni¢ do pod$wiadomej takiej, do pod-
$wiadomego odsloniecia sie troche, tak jakby zdarto jakies war-
stwy i wdarto si¢ gdzies glebiej (Pani Maria).

« Cwiczenia relaksacyjne:

Te spotkania odbywaly sie w pracy. Zaczynaliémy od takie-
go wstepu relaksacyjnego, chodzilo o to, aby oczysci¢ umyst,
aby bez zadnych emocji wchodzi¢ w ten proces coachingowy.
Ja sobie siadalem, zamykalem oczy, pan Gabriel [imie coacha
zmienione - przyp. aut.] tez siadal i zamykatl oczy. Z poczatku
ten proces wyciszenia u mnie byt dtuzszy, a pézniej w ramach
trwania tego procesu i moze tez moje emocje nie byly juz ta-
kie... nie buzowaly tak, to samo wyciszenie trwalo juz krécej,
nawet do dwoch minut gdzie§ skrécilismy (Pan Tomasz).

Wszystkie wypowiedzi, odslaniajac jednostkowos¢ kaz-
dej z biografii, pokazuja, ze nie ma jednoznacznego wzoru,
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jakie narzedzia, w jakim przypadku i wobec jakich trudnosci
s przelomowe. Kazdy odbiera je na swdj sposob, kazdemu
inne brzmi glosnym echem jeszcze przez dlugi czas po za-
konczeniu sesji. Wydaje si¢ zatem, ze elastyczno$¢ coacha,
jego kompetencja w postugiwaniu si¢ wieloma technikami,
nierzadko skrajnie réznymi od siebie, jest tym, co skutecz-
nie moze zwielokrotni¢ szans¢ wspierania uczacego si¢ (co-
achee) na drodze jego codziennego uczenia si¢ czy glebokiej
transformacji:

[...] proces ma to do siebie, ze jest tworczy i proces jest w za-
sadzie ciagly [...] z drugiej strony kazde spotkanie jest takim
spotkaniem, ktére moze dotyka¢ naprawde réznych spraw i nie
bylo dwdch takich samych sesji, szczegdlnie, ze w przypadku
Matyldy [imie coacha zmienione - przyp. aut.] nigdy nie spo-
tkatam dwoch takich samych pomysléw na to, jak te sesje maja
wyglada¢ (Pani Maria).

Alternatywna formg oddzialywania w procesie coachin-
gu, cho¢ majacg miejsce poza bezposrednim spotkaniem
coacha i uczgcego sie (coachee), sg prace domowe, ktorych
celem jest planowanie i utrwalanie pozytywnych zmian, albo
tez dostarczanie nowych doswiadczen wspierajacych kolejne
osobiste wglady. U kazdego z badanych element ten zostat
wskazany, cho¢ jedynie kilkoro sposréd nich przypisato mu
szczegolne znaczenie w procesie:

[...] tez miatam rézne rzeczy zadane do zrobienia, albo sama
je sobie mowilam, ze takie co$ chciatabym zrobi¢ i to bylo faj-
ne. [...] To mnie jeszcze bardziej napedzato do dziatania, aby
od razu sprawdza¢ jak wszystko sie sprawdza, w domu plano-
watam to, co robitam pézniej, dlatego wszystko tak szybko sie
zadziato (Pani Karina);

[...] Pan Gabriel [imie coacha zmienione - przyp. aut.] zadawat
mi prace domowe, aby te niepozytywne emocje przerabia¢ na



6.3. Konteksty przebiegu procesu uczenia sie w coachingu 283

pozytywne. I ja sobie wypisywalem - mialem taki spis emocji
negatywnych i pozytywnych. I wieczorem ja sobie spisywatem
emocje z dnia dzisiejszego i staralem sie¢ je przerabia¢ na po-
zytywne i to tez zafunkcjonowalo na tej zasadzie, ze ja w tym
momencie to mocno wykorzystuje i staram si¢ nie odpowia-
da¢ tam. Nawet jak jest taka jaka$ niezbyt przyjemna wrzutka
ze strony klienta, to staram si¢ nie odpowiada¢ do razu, bar-
dziej na spokojnie, nie to, ze od razu zareaguje pozytywnie,
bo jak usltysze co$ nierealnego, co mam zrobi¢, to nie to, ze
pozytywnie, ale reaguje na spokojnie, zeby po prostu wyciszy¢
i bardziej poprzez przerabianie tych emocji i wyttumaczenie
sobie, poszukiwanie spokoju, to tez u mnie zapracowalo (Pan
Tomasz);

[...] okazalo sie, ze wszystko sprowadza sie do tego, ze z tymi
emocjami jest problem i prace domowa dostalam taka, ze Ma-
tylda [imi¢ coacha zmienione — przyp. aut.] powiedziala, ze
mam sobie teraz da¢ poptakaé. Czy tam z moim chlopakiem,
czy sama... mam tym wszystkim mys$lom, ktére probuja mnie
doprowadzi¢ do placzu wreszcie pozwoli¢ mnie doprowadzi¢
do placzu. Tak si¢ przejetam tym zadaniem, ze calg droge do
domu myslatam o tych wszystkich rzeczach, ktére Zle zrobi-
fam w zyciu i tych wszystkich bledach, jakie popelnilam i ze
naprawde taka jestem beznadziejna, naprawde sie wczulam.
I w zasadzie, jak wrécitam do domu, to bytam sama, ale zaraz
tez moj partner wrocil no i ja, niewiele mysélac, po prostu do
niego pobiegtam i zaczetam mu w ten rekaw ptaka¢ i smarkad.
On w ogole nie wiedzial, o co chodzi, my$lal, ze co$ sie stato,
wiec mu powiedzialam, ze Zycie jest beznadziejne, Ze ja jestem
beznadziejna i wylalam caly ten zal, ktéry normalnie chyba
ludzie z siebie wyrzucaja na spotkaniach ze znajomymi czy
przy piwie, natomiast ja to wszystko zgromadzitam w sobie no
i to wyrzucitam. Bylo to dosy¢ traumatyczne, przyznaje, bylo
to pewng formg przyznania si¢ do stabosci, czego staratam si¢
unika¢ od pewnego czasu, bo zawsze staralam si¢ udowodnic,
ze jestem taka silna. Natomiast bylo to tez bardzo oczyszczajace



284

Rozdziat 6. Analiza przekrojowa materiatu empirycznego

i bardzo duzo na tamta chwile zmienilo. Okazalo sie, ze jak ja
sie przyznam do stabosci, to nie znaczy, ze jestem calkowicie
staba i nic nie warta, tylko, ze teraz odczuwam stabos¢. I ze nie
$wiadczy to nijak o mojej wartoéci, w ogéle jej nie okresla, to
jest stan w danej chwili, a nie jaka$ prawda objawiona, jakis
aksjomat, ktéry obowigzuje caly czas. Wtedy mi si¢ na mo-
ment odblokowaly emocje, jakby z tej putapki - linii typu pa-
cjent zmarl, przejs¢ do takiego wykresu, na ktérym sie pojawia
wszystko. To byl bardzo fajny czas, trwal okolo mysle miesiac
moze z hakiem i poczutam sie, jakbym na nowo zyla, jakby mi
kto$ zycie oddat. Byt to fantastyczny czas (Pani Maria).

Ze wzgledu na réznorodnos¢ do$wiadczen uczenia sie
kazdego z respondentéw oraz nieprzystawalno$¢ do siebie
kolejnych sesji coachingowych, a takze z powodu charakte-
ru prowadzonych badan nie jest mozliwe wysnucie ogélnego
wniosku dotyczacego kontekstow przebiegu procesu ucze-
nia si¢ w coachingu. Nie ma zatem jednej drogi wiodacej od
zidentyfikowanych potrzeb, aby w rezultacie przeramowa¢
biezaca perspektywe uczacego si¢ (coachee). Niewatpliwie
badani pokonali droge transformatywnego uczenia sig, i jak
sami mowia, decydujace o tym byly nierzadko pojedyncze
kluczowe elementy: pytania, ¢wiczenia, zadania itd. Wszyst-
ko to stanowi o okolicznosciach zmiany, podczas gdy proces
uczenia sie dzieje si¢ ,w $rodku”. W tym kontekscie zasad-
nicze stajg si¢ procesy wewnetrzne. Najcze¢sciej wymieniane
to: zrozumienie, uswiadamianie sobie, ale tez nabycie prze-
konania czy podjecie decyzji. Zanim jednak uczacy si¢ (co-
achee) stanie wobec nadchodzgcej zmiany oraz jej warunkow
w postaci toczacego sie procesu coachingowego, duzym uta-
twieniem jest nabycie przekonania, ze ,wszystko uczy, wiec
wszystko jest pozytywne” (Pani Joanna), co pozwala obser-
wowac celowos¢ wlasnych dzialan oraz okolicznosci uczenia
sie tkwigce w samym otoczeniu.
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Radykalny wzrost $wiadomoséci i nagle zrozumienie swo-
jej terazniejszej sytuacji, wobec przesztosci i wobec przyszto-
$ci, niewatpliwie pozostaja spdjne z ideg transformacji:

[...] ito tak zrozumiatam w kontekscie i przesztosci, i przyszto-
$ci. Pewne rzeczy mi si¢ pokazaly w ostrym $wietle, dlaczego
sie czulam tak, jak si¢ czutam przez cale moje zycie, dlaczego
mi nie pasowalo to, co mi nie pasowalo i dlaczego, zaczyna-
jac prace w branzy, na ktdérej mi bardzo zalezalo i staratam si¢
bardzo o te prace, bardzo mi na tym zalezalo, to skonczytam
z my$la, Ze to, co robie czy to, co robitam przez ostatnich kilka-
nascie lat, jest totalnie bez sensu i tez zrozumiatam, gdzie mam
i$¢ dalej (Pani Joanna).

Owo zrozumienie kierunku, jaki osoba pragnie obra¢,
jest okresleniem przyszlej perspektywy i szlaku, ktéry ma ja
tam zaprowadzic:

[...] zaplanowanie sobie, zobaczenie drogi, jaka bym chciafa
dojs¢. O tak bym to powiedziata. Takiej realnej drogi. No i to sie
sprawdzilo. Natomiast co innego jest sobie zaplanowa¢ i zoba-
czy¢, a co innego powzigé przekonanie, ze na sto procent to zrobie
[...]. Wydaje mi sie, ze jest to... jak gdyby zobaczenie celu... i tego
dokad chce dotrze¢, prawda. To taka wizja, ze po co to wszystko.
I z drugiej strony.... No wlaénie... jak juz widze to... to w jakis
tam sposob [...] to, zeby powzia¢ decyzje na tak (Pani Ewa).

Na przyktadzie Pani Ewy mozna zobaczy¢, ze uporzadko-
wanie $ciezki zmiany to jeden etap, za$ podjecie decyzji, zeby
rozpoczg¢ faktyczng prace w tym kierunku, to kolejny punkt
zwrotny, ktéry — co wigcej — ma zadziwiajacg moc organizo-
wania dalszych warunkéw i wskazywania mozliwosci tam,
gdzie pierwotnie wydawalo sie, ze ich nie ma:

[...] kluczowa byta decyzja. Bo to byla magia momentu, kie-
dy w ogole zastanawialem si¢, czy powinienem sie zajaé
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coachingiem. I powiedzialem sobie, ze tak chce, ze to jest ryzy-
ko, ze nie mam pojecia, co z tego wyjdzie. I postawilem na jedna
karte i okazalo sig, ze w ciggu pdt godziny mialem uméwione
szkolenie. To byto przed tym dwudniowym szkoleniem. To szko-
lenie byto kwiecienn-maj 2014 r. Siedz¢ z kompem i decyduje, ze
tak, chce tego, klikam na strone i nagle okazuje sie¢, Ze tam jest
zakladka, ktdrej nie zauwazytem. Jest program na NGO-séw,
jest wsparcie, bo to jest bardzo drogi program, na tamta chwile
w ogdle nieosiggalny dla mnie finansowo i nagle... decyzja spo-
wodowala, Ze nagle cata droga ulozyla mi si¢ tak, jak chciatem.
I to bylo przefomowe w taki sposéb czysty (Pan Daniel).

Wszystkie przytaczane powyzej procesy zostaly zrelacjo-
nowane szerzej w podrozdziale 6.2. Przebieg procesu uczenia
sig w coachingu.

Respondenci, w swoich wypowiedziach, potwierdzaja
wlasciwe andragogice zasady, aby uczenie si¢ nie bylo su-
chym treningiem psychicznym, ale aby kazdorazowo doko-
nywa¢ wdrozenia i testowaé nowa wiedze, nowe umiejetno-
$ci w praktyce:

[...] odkrywasz, co jest wazne, ale tez od razu wdrazasz to
w zycie. Bo te takie zmiany, odkrycia, one si¢ musza w jakis
sposOb utrwalac i to tez nie jest zaden prosty proces, ze okej
- miesigc, dwa i juz jeste$ super gos$ciem. To wymaga czasu,
treningu i czasem tez zderzenia si¢ z tym, Ze to jest po prostu
trudne (Pan Bartosz);

[...]bojezelijaz Agata [imie coacha zmienione - przyp. aut.] co$
ustalam i ona mi rzuci jakis pomyst, jezeli ja ten pomyst sama
wymysle i stwierdzam, ze on jest dobry, ze on mi pomoze, ja
go od razu wdrazam i za chwile on przynosi po dziesieciokro¢
jakie$ tam sukcesy i finansowe, i inne i kadra jest zadowolona,
i ja. Zeby wdrazaé, a nie tylko zeby i§¢ na coaching i trzymaé
sie swoich jakich$ tam starych przyzwyczajen, tylko bardzo
odwaznie realizowa¢ te ustalenia z takich sesji [...]. Gdzie$ tak
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za kazdym razem okolo 30%, takze duzo si¢ zmienialo, a cza-
sami 50%, a czasami zdarzalo sie, Ze musiatam spojrze¢ o 100%
inaczej na dang sytuacje i nie balam si¢ tego (Pani Karina).

Jack Mezirow, wyktadajac przebieg procesu transforma-
tywnego uczenia si¢ w 10, pézniej w 11 krokach, uwzglednit
koniecznos¢ praktycznego podjecia proby nowych zachowan
(krok 8), a nastepnie stopniowego budowania kompetencji
w danym obszarze, aby dokona¢ ostatecznego scalenia wta-
snego zycia w warunkach podyktowanych nowg perspekty-
wa (Mezirow, 2009a, s. 94). Dla jednej z badanych, jak sama
stanowczo to podkresla, praktyczne sprawdzenie nowych
sposobow dziatania, wynikajacych ze zmienionej ramy od-
niesienia oraz btyskawiczna obserwacja, ze przynosi to ocze-
kiwany efekt, byty fundamentalne dla przekonania, ze raz
- praca w coachingu ma sens i warto ja kontynuowac oraz
dwa - dotychczas widziane problemy nie stanowig przeszko-
dy niemozliwej do pokonania:

[...] rozwiazanie chyba szybkie jakiego§ mojego problemu,
z ktérym przysztam, bo posztam zaraz po takiej malej porazce
umnie w firmie, bo bardzo si¢ poktocitam tam z instruktorami
i po prostu stwierdzitam, ze tak dalej by¢ nie moze, ze to si¢
musi zmieni¢ i tak naprawde na jednych zajeciach rozwiaza-
lismy ten problem, gdzie mnie si¢ wydawalo, ze musi... Boze,
co to sie bedzie dzialo..., co trzeba zrobic..., tych zwolni¢...
nowych zatrudnié..., a tak naprawde to sie okazalo, ze trzeba
sie spotkac¢, zrobi¢ rozmowe, plan i to si¢ po prostu dla mnie
takie zrobito... no takie ulozenie w glowie... Ze czasem duzo
nie trzeba, nie mozna si¢ nakrecaé, nie mozna widzie¢ wszyst-
kiego w ztych kolorach, tylko jak gdyby wejs¢ w skore tych oséb,
z ktérymi sie poktécitam - co one czuly, co ja do nich powie-
dzialam. I tak naprawde, no szybciutko zostal rozwigzany pro-
blem i ja taka lekka posztam i rzeczywiscie od razu przesztam
jakby do dzialania i rzeczywiscie si¢ on rozwiazal juz w ten sam
dzien, no i potem z gorki juz wszystko szto (Pani Karina).



288

Rozdziat 6. Analiza przekrojowa materiatu empirycznego

Ponadto, ciekawym kontekstem przebiegu procesu ucze-
nia si¢ w coachingu bylo miejsce spotkan, ktére - jak sie
okazuje - dla uczacych sie (coachees) mialo niebagatelne
znaczenie, nierzadko wspierajac tempo zmian i ulatwiajac
prowadzenie poglebionego namystu. Powszechng i powie-
lana sugestig jest, aby coaching odbywat si¢ w miejscu po-
stronnym, zapewniajacym uczgcemu si¢ (coachee) i coacho-
wi maksimum komfortu, co oznacza takze otoczenie wolne
od wszelkich zaklécen. Tymczasem respondenci, dla ktérych
miejsce coachingu zaznaczylo si¢ jako wazny element catosci
doswiadczenia i przypisali mu okreslone znaczenia, wspo-
minajg zaréwno o miejscach publicznych, np. kawiarniach,
jak i o otwartych przestrzeniach - parkach.

Coachingowi w kawiarni z jednej strony towarzyszy¢
moze swobodna, wrecz niezobowigzujgca rozmowa ,,przy
kawie i ciastku” (Pani Zuzanna), ktdéra nieco usypia czujnos¢
uczacego sie (coachee), aby chronic to, co jest przedmiotem
silnych acz ukrywanych emocji, np. wstydu, z drugiej zas
strony jest miejscem wymagajacym, gdzie pozostanie w sku-
pieniu na temacie pracy wymaga dodatkowej uwagi i tym sa-
mym jeszcze silniej motywuje do pracy:

[...] mi si¢ tak mysli, Ze to moglo mie¢ duze znaczenie [miejsce,
gdzie spotykali$émy si¢ na coaching - przyp. aut.], bo pomoglo
mi sie pozby¢ troche wstydu i moze tez troche skupi¢ na sobie.
To moze jest tez... tak dziwnie brzmi, bo zawsze bylo wokoét
duzo ludzi itd. Ale ja si¢ nauczytam odsuna¢ te wszystkie oso-
by, ktére sa wokot, uciszy¢ ich glosy i sie skupi¢ na sobie. Kaz-
da sesja byta dla mnie takim potwierdzeniem, Ze ja potrafie to
zrobié, jesli chee. Ze sie nie rozpraszatam, potrafitam skupi¢ na
sobie i tez to, co si¢ dzialo wokodt, nie mialo tez takiego duzego
znaczenia. Rozumiem, ze to ma tez przelozenie w zyciu pry-
watnym i w biznesie, ze jak czlowiek ma cel i si¢ na nim skupi,
to jest niewiele rzeczy, ktére moze go rozproszy¢, a reszta ma
swoje cele i tez si¢ skupia na sobie. Mi sie tak... i to jest moje
zdanie, Ze to tez pomagalo. To uczylo mnie jakos podswiadomie
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jakiego$ zachowania. Okej. Ja tez bardzo lubie... to, ze byla to
ksiegarnia... i dosy¢ taka specyficzna, bo z wydawnictwami
niszowymi, z albumami, architektura, sztuka itd., ale to jest
tez miejsce, gdzie si¢ ludzie spotykaja, etc., ogolnie rozmawia-
ja na temat sztuki, to ten klimat tez byt taki fajny. Ten zapach
kawy i fajne tez $wiatlo, to wszystko miato pozytywny wplyw,
wplyw na to, ze si¢ tam czutam dobrze (Pani Julia).

Z kolei coaching w otwartej przestrzeni, poza nieco wiek-
szg intymnoscia, zapewnia jeszcze komfort wykonywania
niektorych ¢wiczen':

[...] spotkania w parku byly podyktowane po pierwsze tad-
na pogoda, bo to wiosna byla. Po drugie, park, mimo iz
jest miejscem publicznym, jest bardziej anonimowy niz ka-
wiarnia, bo jednak w kawiarniach jest dosy¢ ttoczno i stolik
w stolik jak sie rozmawia, to jest takie poczucie, ze kto$ moze
to ustysze¢, natomiast w parku jest troche wiecej swobody.
Z tego, co méwila Matylda [imi¢ coacha zmienione - przyp.
aut.], ludzie jako$ bardziej sie otwieraja na tonie przyrody
i ona woli takie sesje i ja uznatam, ze skoro tak uwaza, to
chyba faktycznie tak bedzie lepiej i pewnie tak byto. Przypo-
mnialto mi sie jeszcze, czym sie taka sesja [w parku — przyp.
aut.] rézni, poza tym poczuciem przestrzeni, komfortu itd.
W momencie, kiedy si¢ robi sesje na zewnatrz, jest mozli-
wo$¢ wykonania takich ¢wiczen, ktérych si¢ nie da zrobig,
jak sie¢ robi sesje w zamknieciu. Znaczy daloby sie, ale lu-
dzie mogliby by¢ skonfundowani tym, co zobacza [...]. No
i w momencie, kiedy dodatkowo wchodza emocje [...] duzo
tatwiej jest mi si¢ otworzy¢, wzruszy¢ w takim miejscu, niz
gdziekolwiek indziej (Pani Maria).

10 Wybrane ¢wiczenie w przestrzeni zostalo juz opisane w niniejszym
rozdziale jako przyktad szczegolnej techniki, ktéra wywarla najsilniejsze
pietno na doswiadczeniu uczenia si¢ w coachingu osoby badanej.
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Na koniec warto zaznaczy¢ jeszcze dwa niezalezne ele-
menty, ktére zdaniem badanych miaty istotny wptyw na ich
proces uczenia si¢ podczas coachingu.

Jednym bylo poczucie obowiazku i wywigzywania si¢
z podjetego zobowigzania. Pan Marek dane coachowi stowo,
ze czego$ sie podejmie, traktowal w sposéb kategoryczny, de-
terminujacy jego motywacje do dalszej pracy:

[...] wydaje mi sie, ze akurat u mnie powstaje taka silna potrze-
ba wywiazania si¢ ze zobowigzania, ktére na siebie wziglem
przy innej osobie. T3 osobg w tym przypadku jest Michat [imie
coacha zmienione - przyp. aut.] - osoba prowadzaca coaching.
Jakby w mojej... mojej takiej konstrukeji wewnetrznej no... nie
moze zdarzy¢ si¢ tak, ze jesli si¢ do czegos$ zobowigzalem, to
tego nie zrobie (Pan Marek).

Natomiast drugim elementem byl proces przekazywania
wiedzy innym, uczenia innych. Jedna z respondentek dziele-
nie sie zdobyta wiedzg uznaje za naturalng kontynuacje co-
achingu, a nadto jako pozadany czynnik wspierajacy utrwa-
lanie nowej perspektywy, nowego sposobu myslenia:

[...] mam takie kolezanki, z ktérymi nawigzatam taka bliz-
szg relacje na przestrzeni roku wstecz. I to sg dziewczyny tak
strasznie zakompleksione i niepewne siebie, ze ja automa-
tycznie to wszystko, czego si¢ nauczylam, zaczelam stosowac
na sesjach z Matylda [imie coacha zmienione - przyp. aut.],
to znaczy tez im zaczetam opowiada¢ o tej zmianie narracji.
Zeby nie zaktada¢ sobie od razu takich negatywnych szelek,
tylko podejs¢ do siebie inaczej. [...] Poczutam si¢ troche jak
taki coach amator, ale widzg, ze to naprawde przynosi efek-
ty. Ja tam bynajmniej nie podejmuje si¢ coachowania, Ma-
tylda jest od tego, ja moge co najwyzej przekazac czego ja sie
nauczytam i dzieli¢ si¢ tym dobrem, ktére mnie gdzie§ tam
spotkalo. I to byto takie niezwykle, takie pokrzepiajace, Ze to
jest wida¢. Ja w jaki$ sposob emanuje tym wszystkim czego
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sie nauczylam, ze dziewczyny to widzg i ze to im pomaga. Ze
jak majg jakie$ takie gorsze dni, to ja im - za przeproszeniem
- potrafie gadki motywacyjne dac i one tez inaczej na to pa-
trzg. I to jest takie fajne, bo pokazuje, ze ta praca nie tylko
mnie pomogta, ale moze si¢ tez komus przydac. I teraz jeszcze
na weekend bytam na takim wyjezdzie: ,warsztaty o si¢ dba-
nia”. [...] to byl wlasnie warsztat dotyczacy dbania o siebie, ale
nie w konteks$cie: makijazu, fryzjera, kosmetyczki, ale dbania
o siebie w takim sensie, powiedzialabym, bardziej glebokim...
takiego poznawania swoich potrzeb, rozumienia swoich po-
trzeb itp. rzeczy. I np. ja feedback dostalam od dziewczyn taki,
ze bardzo duzo takich motywujacych rzeczy im powiedzia-
fam. Ja tam bylam jako uczestniczka, nie jako organizatorka.
Ja sama tam pojechalam si¢ czego$ dowiedzie¢, co$§ poznad,
a jak sie okazato kazda z tych kobiet jakby byta mi wdzigczna
za co$, co im powiedzialam, co dalo im jaka$ motywacje, co
pomogto im co$ zrozumie¢. To byto niesamowite, mysle, ze to
nie byloby mozliwe, gdybym nie trafita do Matyldy i z nig nie
wspolpracowala. Mysle, Zze moglabym by¢ taka osobag najbar-
dziej zagubiong ze wszystkich uczestniczek i tylko korzystaé
zich wiedzy i do§wiadczenia i nie by¢ nijak pomocna, a tak sie
okazalo, ze bytam, jak najbardziej (Pani Maria).

O ile wiec w tym przypadku uczenie innych nie pozostaje
w ramach czasowych coachingu, o tyle bez watpienia wply-
wa na budowanie pewnosci siebie i kompetencji — osadzenie
w nowej perspektywie (por. krok 9 procesu transformatyw-
nego uczenia si¢) oraz powstanie automatyzmu nowych za-
chowan i sposobu myslenia (por. rysunek 9).



292

Rozdziat 6. Analiza przekrojowa materiatu empirycznego

6.4. ZMIANY DOSWIADCZANE PRZEZ BADANE
OSOBY DOROSLE W KONTEKSCIE
COACHINGU

Pytanie badawcze o zmiany, jakie staly sie doswiadczeniem
badanych os6b doroslych, jest pytaniem o przeszla i obec-
ng perspektywe postrzegania siebie lub swiata. Responden-
ci wielokrotnie w swoich wypowiedziach zestawiali to, ,jak
bylo” z tym, ,,jak jest”, dokonujac wartosciujacych poréwnan.
W ich opinii, nowa, zmieniona perspektywa zostala ulepszo-
na i w wigkszym stopniu dopasowana do warunkéw, w jakich
zyja poszczegdlne osoby. Mimo, iz kazda przemiana dotyczy-
la innego aspektu, miata charakter w duzej mierze osobisty
i bazujacy na do$wiadczeniach biograficznych jednostki, ni-
niejszy podrozdzial podejmuje probe usystematyzowania do-
$wiadczanych w kontekscie coachingu zmian, o jakich méwia
badani, z punktu widzenia teorii Jacka Mezirowa.

Nalezy na wstepie zwroci¢ uwage na problem opisu prze-
sztej perspektywy; nie sa to bowiem badania poréwnawcze,
gdzie o przekonania na temat siebie i §wiata pytano respon-
dentéw przed coachingiem, a nastepnie po jego zakonczeniu.
Przedstawiony opis przeszlosci zawiera w sobie perspekty-
we obecng, zasymilowang nowa wiedze, umiejetnosci i ich
praktyczng weryfikacje. Nie stanowi to wady zrealizowanych
badan, bo pozwala uzupetni¢ okreslone stany o interpreta-
cje i rozumienia samych badanych, co z kolei buduje wartos¢
nadrzedng w badaniach jako$ciowych. Jednoczes$nie, stawia-
jac w centrum badan opis procesu uczenia si¢ badanych oséb
dorostych w ramach udziatu w coachingu, cigzar narracji zo-
stal stusznie przeniesiony na to, co zaszlo w trakcie procesu
coachingowego i w jaki sposob badani tego doswiadczali.

Wskazywane zmiany badani umiejscawiajg na osi od
przesztej do obecnej perspektywy, gdzie ilustracje poszcze-
golnych stanow (przesztych i obecnych) nieustannie sie¢ prze-
nikajg oraz przedstawiane sa w postaci kontrastujacych ze
sobg opisow.



6.4. Zmiany doswiadczane przez badane osoby doroste...

293

Zmiany, jakich do$wiadczyli moi rozméwcy, uwidocznity
sie m.in. w postaci nowych umiejetnosci np.: organizowania
pracy zespotu (Pani Karina, Pan Tomasz, Pani Anna); pano-
wania nad emocjami w kontakcie z klientami (Pan Tomasz,
Pan Karol); wprowadzenia innego sposobu podejmowania
decyzji (Pan Marek); rozpoczecia nieznanych dotad aktyw-
noéci (Pani Ewa, Pani Wioletta).

Nie sposdb wskaza¢ osoby, ktéra przy tych wymiernych
- mierzalnych i sprawdzalnych rezultatach, nie odwotata-
by sie do nowego sposobu myslenia, aktualnych przekonan
wspierajacych zmodyfikowane zachowania. Jednoczesnie
cze$¢ badanych akcentuje mentalny aspekt zwigzany ze
zwigkszong samo$wiadomoscia, uwaznos$cia czy umiejetno-
$cig stawiania granic (Pan Daniel, Pani Joanna, Pani Julia,
Pani Zuzanna, Pan Bartosz). Nierzadko taka zmiana spo-
sobu myslenia lub postaw, oddzialuje na drobne, codzienne
zachowania, ktore znaczaco rdznig si¢ od dotychczasowych,
np. na sposéb jazdy samochodem (Pani Joanna), podroze
(Pani Julia) albo tez przejawia si¢ ona modyfikacja jezyka,
jakim np. Pani Maria opisuje swoja osobe.

Wiekszos¢ respondentow (dziewie¢ oséb) podjeta pro-
be uzasadnienia, z czego wynikata ich przeszta perspek-
tywa. Dla kilku (Pani Ewa, Pan Daniel, Pani Julia, Pani
Wioletta, Pani Maria) kluczowy okazat si¢ wpltyw wycho-
wania czy konkretnych wydarzen z dalekiej przesztosci na
6wczesny stan. Tym samym wskazane osoby zaakcento-
waly, jak gleboko tkwig korzenie rzeczywistosci podlega-
jacej transformacji:

[...]ija sobie zdaje z tego sprawe, ze to jest z okresu, kiedy cho-
dzilam do szkoly podstawowej, gdzie bytam zawsze bardzo
dobra uczennicy itd., itd. Wiec... to do$wiadczenie, pewnie
jeszcze wspierane przez dom, przez rodzicéw spowodowalo,
ze... no ze gdzie$ to zbudowalam w sobie, Ze to nie powstato
od tak, ze nikt mi tego nie wlozyt, tylko jest to z do$wiadcze-
nia (Pani Ewa);
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[...] jestem naturalng ofiara, wigc mam wytrenowane bycie
w pozycji ofiary, albo wybawcy. I to tez potrafilem sobie na-
zwac takie postawy wlasnie: kat, ofiara, wybawca, zauwazy¢ te
gre i w ogdle ja wylawia¢ z mojego do$wiadczenia po to, zeby
z niej wyj$¢ i budowaé w ogdle relacje partnerskie z innymi
ludzmi, co jak gdyby... w do$wiadczeniu, wychowaniu, ksztal-
ceniu, przez wiekszo$¢ mojego zycia w ogole nie byto dane. Bo
wszyscy sg uczeni do tego, zeby by¢ ulegli, albo zeby walczy¢
o co$ i wydrapywa¢, a to musialem sobie wypracowac i tutaj
coaching byl bardzo, bardzo pomocny (Pan Daniel);

[...] kazde spotkanie byto bardzo odkrywcze. Czy to w zakresie
relacji z rodzicami, jaki to ma wplyw czy jaki to mialo wpltyw
na moje zycie wczesniej, na moje decyzje, jakie podejmowatam
jako mlody czlowiek, jaki kierunek studiéw wybieratam, jaka
prace (Pani Julia);

[...] na pewno nie ma co poréwnywa¢, bo jednak 15 lat do-
$wiadczen to czlowiek nie jest taki sam, ale jednak osoby, ktére
3, maja na nas wplyw poséredni, bezposredni, ukierunkowuja
jaki$ styl myslenia, albo - tak, jak méwie — dajemy sobie na-
krecié rdzne rzeczy, albo jaki$ sposob postepowania. I ja nie do
konca czulam, zeby to byto zgodne ze mng (Pani Wioletta);

[...] jamam takie wrazenie, Ze to bylo ze mng od zawsze, Ze jestem
nieodpowiednia, wybrakowana, niewystarczajaca, nieakcepto-
wana. Korzenie to ja mysle, ze spokojnie w dziecinstwie. A to,
ze musze wszystkim wszystko udowadnia¢, to sie pojawilo po-
wiedzmy w czasach doktoratu. Byl to taki trudny dla mnie czas,
poniewaz miatam bardzo ci¢zka relacje z moim promotorem,
ktdry poza tym mobbingowal mnie i innych. Ale mysle, ze w $ro-
dowisku naukowym to troche tak jest, co nie znaczy, ze wszyscy
to akceptuja. To jeszcze ja miatam takie poczucie, ze z pewnego
punktu widzenia ja jestem gorsza niz moi koledzy i kolezanki,
bo miatam przerwe miedzy magistrem a doktoratem, bo oni byli
na grancie, a ja bylam na normalnym etacie, bo oni jechali na
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jakas szkole letnig, a mi nie pozwolono, bo oni mieli grant, ja nie
miatam grantu. I za wszelka cene chcialam udowodni¢, ze nie
jestem gorsza od nich, to byl taki moment, w ktérym mogtam to
zakotwiczy¢, bo wydaje mi si¢, Ze wezesniej nie bytam taka, ze to
wlasnie te studia doktoranckie tak podziataly, ta cata sytuacja, ze
zaczelam mie¢ taka potrzebe (Pani Maria).

Drugi, fundamentalny rodzaj przestanek warunkujacych,
zdaniem osob badanych, a szczegdlnie kobiet, ich sposéb my-
$lenia w danym momencie dotyczyl uwarunkowan spotecz-
nych - wplywu oczekiwan spolecznych na wywiagzywanie
sie z okreslonych rol. Respondentki w duzej mierze - mimo
buntu i sprzeciwu wobec takiej perspektywy — przyjmowaly
ja, co powodowalo dalsze negatywne konsekwencje:

[...] a bo wypada, albo ze ludzie..., albo ze po prostu trzeba
skonczy¢ studia i p6j$¢ do pracy..., a ja zrozumiatam, ze po pro-
stu jestem inna. Ja lubie sie uczy¢ i to, ze koncze trzecie, to nie, to
trudno, moze si¢ to komus$ nie podoba¢, ze ja wiecznie studiuje,
ale wazne, ze mnie si¢ podoba, to jest dla mnie wazne, a inni
niech sobie gadajg, Ze wieczna studentka. Nie wiem... jednym
wystarczyly jedne studia i tyle, a ja ciagle szukam jakichs innych
rzeczy, aby sie rozwijaé, wiec przestalam sobie robi¢ wyrzuty
z tego powodu, Ze ja Zyje inaczej niz wszyscy, albo nie wszyscy,
ale wiekszo$¢. Jak moi znajomi, albo Ze po 30, to trzeba mie¢ juz
meza, dzieci, dom i psa i to tak po prostu wypada. No niby robie
to, co chce, ale wszyscy na to oko majg, to moze ze mna jest co$
nie tak i to myslenie mygle, ze to mnie wpedzalo w depresje. Dla-
tego uwolnienie si¢ od tego myslenia pomoglo mi poradzi¢ sobie
z depresja i zrozumie¢, ze to nie jest... nie ze mng jest co$ nie
tak, tylko ja tak wybieram teraz i to jest moje Zycie, mam do tego
prawo i przez to jestem bardziej szczesliwa (Pani Wioletta);

[...] wpewnym wieku spoleczenistwo oczekuje, ze kobieta si¢
poswieci, zalozy rodzine, urodzi dzieci i w ogéle bedzie Matka
Polka i czy si¢ chce czy nie, to zdecydowana wigkszos¢ kobiet
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tej presji troche ulega, a na pewno ja odczuwa. I takie poczu-
cie niezgody, Ze ja nie akceptuje tej normy, bo ja chce zy¢ po
swojemu i to nie jest dla mnie schemat, ktérym koniecznie
chce podazac. To wiladnie slub w wieku dwudziestu paru lat,
potem dzieci itd. z jednej strony, a z drugiej — czuje si¢ na karku
oddech tej normy spolecznej i te wszystkie kolezanki rowie-
$niczki, ktore si¢ pozareczaly i juz powychodzily za maz, juz
porodzity dzieci - na marginesie pewnie tez si¢ niektére poroz-
wodzily - ale wie Pani, jak to jest - taki potencjalny przymus,
ze z kazdej strony sg jakie$ oczekiwania. I stad tez, z jednej
strony, niektére oczekiwania ja niekoniecznie chcialam spel-
nia¢, bo one nie byly mi po drodze, ale z drugiej pojawia sie
jakies$ poczucie winy, ze no nie spetniam ich z jakiego$ powodu
i moze jestem gorsza. Dlaczego moja brzydsza kolezanka wy-
szla za maz, a ja nie, takie rézne mysli sie pojawiaja. Wydaje mi
sie, ze w pewnym momencie zdalam sobie sprawe, ze ten brak
postepow w Zzyciu osobistym moge sobie zrekompensowaé
w zyciu zawodowym. No w ogole, po pierwsze, kto powiedzial,
ze ja sobie musze cokolwiek rekompensowacé, no ale taki mi sie
zamyst pojawil w glowie i w takim kierunku to szto. I wydaje
mi sie, ze w pewnym momencie zaczetam mysle¢, Zeby wszyst-
kim udowadnia¢, ze to, Ze nie mam meza i dzieci, to dlatego, ze
jestem kobieta spelniong, Ze robig to i to, ze robie przetomowe
rzeczy, ze koniecznie musze mie¢ jakie$ super osiagniecia, zeby
oni nie mysleli, Ze jestem wybrakowana. I to juz poszto w ja-
kas chorg strone w tym momencie. Ten projekt w pracy miat
udowodni¢, zobaczcie jestem niesamowita, jestem wartoscio-
wa, zobaczcie wszystkie matki z dzie¢mi, bo ja zrobitam to i to.
Takim mechanizmem to si¢ ciggneto (Pani Maria).

Oba przyklady sg bardzo stanowczym glosem méwigcym
o tym, jak silnym czynnikiem w budowaniu drogi zyciowej
jest tzw. presja spoleczna, chocby nie byta wprost artykuto-
wana, a same osoby si¢ z nig nie zgadzaly. Dowodzi to nie
tylko potrzeby, ale wrecz koniecznosci transformatywnego
uczenia si¢, aby uczacy si¢ byli w stanie decydowac o swoim
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zyciu w zgodzie z sobg samym, nawet wéwczas, kiedy ich wy-
bory nie bedg réznily sie od tych ,,szablonowych”, ale wazne,
iz beda podejmowane $wiadomie.

Respondenci wskazali tez szereg innych czynnikéw, ktdre
wedlug nich warunkujg przeszly sposéb myslenia i przyj-
mowane postawy. Uwarunkowania te, w oczach badanych,
dotyczyly w wiekszym stopniu dotychczasowego stylu zycia
i pracy, posiadanego wyksztalcenia czy tez pewnych przy-
zwyczajen i nawykow, anizeli gleboko zakorzenionego $wia-
topogladu:

[...] ja dlugo miatam firme taka jednoosobowg, albo instrukto-
ra do pomocy, gdzie rzeczywiscie za wszystko bytam odpowie-
dzialna i wszystko ja robilam i wyspecjalizowatam si¢ w tym,
a potem zaczelam zatrudnia¢ coraz wiecej ludzi, instruktoréw
(Pani Karina);

[...] ja, jak pracowalam na etacie, to pracowalam w branzy,
ktéra jest bardzo szybka i promuje mtode wilki i tam trzeba
by¢ ciggle na wysokich obrotach, w zwiazku z tym ludzie, kté-
rzy tak pracujg, troche sie desensetyzuja. Stajg si¢ mniej wraz-
liwi na bodzce, w zwigzku z czym potrzebuja mocniejszych
i w zwiazku z tym te wszystkie sporty ekstremalne staly sie
moim udziatem, bo i skakanie ze spadochronem i latanie na
paralotniach i wspinaczka skatkowa, zjezdzanie na linach. No
po prostu co tylko mozna bylo, pilotowanie $miglowca... za-
liczytam swoj udziat w sportach ekstremalnych i oczywiscie
zylam w ten sposob, wszystko na duzym tempie, na duzej ad-
renalinie, oczywiscie wypalenie zawodowe i to wszystko, co sie
z tym wigze. No caly pakiet (Pani Joanna);

[...] znalaztam si¢ w nowej roli. Dostalam znacznie wigkszy
zespol i zdatam sobie sprawe, ze kazdy jest kurcze inny, kazdy
mdj pracownik. A ja szukalam jednego systemu do tego, aby
sobie z nimi poradzi¢. Ale potem dosztam do wniosku, Ze ta-
kiego systemu jednak nie ma i z kazdym trzeba indywidualnie
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jako$ sobie wypracowal ten system. A poniewaz moje wy-
ksztalcenie szto w kierunku typowo inzynierskim, ze musi by¢
plan, Ze musi by¢ system, ale doszlam do tego, ze jednak takie-
go systemu nie ma (Pani Anna).

Niezaleznie od przestanek wzmacniajacych przeszly per-
spektywe, w wypowiedziach badanych jawi si¢ ona przez
pryzmat konkretnych dzialan, albo tez przez pryzmat zanie-
chania dziatan i ograniczania sobie mozliwosci.

W pierwszym przypadku badani wyjasniajg swoj weze-
$niejszy, zmieniony obecnie sposoéb myslenia o sobie i o $wie-
cie, ilustrujac go przykltadami zachowan dotyczacymi: stylu
dzialania, podejmowania decyzji, pracy w grupie, stosunku
wobec wyzwan:

[...] jezeli chodzi o zmiany, to gtéwnie robitam wladnie test dzia-
tania i styli my$lenia dla siebie i wyszlo mi, ze jestem zawodni-
kiem, graczem [...]. I ze§my bardzo mocno pracowali nad tym,
jak ja postrzegam ludzi i dlaczego sa konflikty. No i wyszlo, ze
ja jako zawodnik bardzo szybko dzialam, wprowadzam bardzo
duzo nowosci, inni ludzie jako badacze muszg dosta¢ bardzo
duzo informacji, ktorych ja im nie dawalam z zewnatrz, aby
moc to sobie usystematyzowac i aby moc to zastosowac. A jak
ja rzucatam hasla, tematy i chcialam egzekwowac i to nie wy-
chodzilo i byly rézne tarcia na tym poziomie (Pani Karina);

czy tez umiejetnosci radzenia sobie z emocjami:

[...] ja mialem problem z... radzeniem sobie ze stresem w sytu-
acjach kontaktéw z klientami, wspélpracownikami, ale potem
to tez si¢ odbijato na rodzinie najblizszej. Mialem klopot z tym,
zeby nie nastepowaly takie reakcje mechaniczne typu otrzy-
muje maila i ten mail jest niezgodny z moimi oczekiwaniami
i fuuu [wybuch], przychodzi kto$ z podwtadnych albo 0séb na
réwnorzednych stanowiskach i méwi co$, co jest niezgodne
z moimi oczekiwaniami i fuuu [wybuch], jade na spotkanie
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z klientem, albo klient méwi co$ niezgodnego z moimi oczeki-
waniami, albo ja tez jade na spotkanie i juz mysle, Ze on jest ten
niedobry, ten okropny. Powodowalo to takie stany, ze podczas
spotkania nie bylem w stanie wypi¢ kawy, o ktéra prositem, nie
wiem... na tyle reka mi si¢ trzesta, zeby wyla¢ kawe z filizanki,
czasami nawet nie bylem w stanie wzig¢ szklanki z woda, albo
mialem co$ zapisa¢ na laptopie, bo akurat takie bylo spotka-
nie, i miatem problem z koncentracja, Zeby co$ zapisa¢ (Pan
Karol).

W drugim za$ przypadku to szeroko rozumiany ,brak”,
kolejne obawy i stosowane wymowki staja sie przyczynkiem
do zwrdcenia uwagi na wlasny sposob postrzegania siebie
i $wiata oraz podejmowane w nim dziatania:

[...] jak gdyby dosztam do wniosku, ze to nie jest tak... ze to
jest moja wymowka, ze ja sobie mowig, ze to jest tak, ze jesz-
cze nie dzisiaj, jeszcze nie jutro, bo ciagle jest tego za mato
(Pani Ewa);

[...] tona pewno bedzie gdzie$ tam zwiazane z lista moich obaw,
tych, ktére miatem, tych lekow, ktdre na konicu si¢ przeradzaty
w wymowki ,,dlaczego nie”, czyli zwigzane z finansami, skad
znalez¢ zrédlo finansowania, bo to znacznie obcigzy budzet
domowy; czas - czy pracodawca si¢ na to zgodzi, bo tu tez byly
potrzebne wolne dni w trakcie dni roboczych, czyli... 10 spo-
tkan w roku po dwa dni, korzystajac z tych dni roboczych to
jest jednak 20 dni urlopowych, czyli pozostaje mi tylko szes¢,
no to jak potem pojecha¢ na wakacje itd., itd. Brakowalo... no
brakowato moze tej odwagi do podjecia decyzji. No i troche
spychologia... no... moze nie w tym roku jeszcze, moze w na-
stepnym, taka troche spychoterapia (Pan Marek).

W przypadku Pani Marii ograniczenia i blokady pojawily
sie w sferze okazywania emocji, przejawialo sie to m.in. uni-
kaniem sytuacji, ktére mogtyby je wywolywac:
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[...] ja si¢ pozbylam emocji calkiem, poniewaz obojetnos¢ nie
boli - jak czego$ nie oczekuje, to si¢ nie rozczaruje, jak si¢ nie
zaangazuje w jaka$ relacje, to potem mnie nikt juz nie skrzyw-
dzi. Wie Pani, o co chodzi... Takie asekuracyjne mocno za-
chowanie, pod$wiadome, ale jednak w jaki$ sposdb mniej czy
bardziej uwaznie kontrolowane przeze mnie, co poskutkowato
tym, ze amplituda uczu¢ znikneta i to byla pierwsza i najwaz-
niejsza rzecz, jaka odkrytam na zajeciach z Matylda [imie co-
acha zmienione - przyp. aut.]. [...] np. przez ostatnich kilka
lat nie ogladatam tzw. wyciskaczy tez [...] poniewaz na 100%
bylam pewna, ze si¢ poplacze (Pani Maria).

Istotnym momentem, podkreslanym przez badanych, byt
czas, kiedy dostrzegli oni nieprzydatnos¢ swojego postrze-
gania biezacej sytuacji oraz zwrocili uwage, ze nie przynosi
im oczekiwanych rezultatéw. Cze¢s¢ badanych swoja przeszia
perspektywe i jej nieadekwatno$¢ do warunkéw, w jakich
przyszto im aktualnie zy¢, zaczeta dostrzegaé przez pryzmat
dziatan, jakie prezentowali oni wzgledem innych ludzi. Pan
Tomasz w relacji ze swoim zespolem zauwazyl deficyt zwia-
zany z zaufaniem do efektu delegowania zadan, co skutko-
walo niepodejmowaniem nawet najprostszych krokéw we-
ryfikujacych wiedze i zrozumienie wspolpracownikow: ,ja
wczesniej to mialem oczekiwania, ale niekoniecznie upew-
nialem si¢ po pierwszym pokazaniu, na ile oni juz te wiedze
opanowali”; w drugim z proceséw coachingowych podjat si¢
on z kolei pracy nad samokontrolg emocjonalng, poniewaz
reakcje w interakcji z klientami nalezaty do niepozadanego
katalogu zaréwno z punktu widzenia samego uczacego si¢
(coachee), jak i przelozonego Pana Tomasza:

[...] my wykonujemy ustugi na rzecz naszego klienta no i kwe-
stia jest tego typu, ze nalezy dostosowac si¢ do niego. Wiadomo,
ze jak to jest klient, to nalezy odnosi¢ sie do niego z pewna doza
szacunku i czasami tez pewne rzeczy przemilczed, a czasami
w umiejetny sposob zakomunikowaé. U mnie to wygladalo na
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takiej zasadzie, ze czesto, jak co$ ustyszalem, to u mnie byta
taka reakcja oburzenia, ,ale jak to”, i od razu byta reakcja obu-
rzenia (Pan Tomasz).

Odrebng kategorig zwigzang z odkrywaniem plaszczy-
zny do zmiany byla obserwacja i kontakt z innymi osobami.
Co szczegolnie interesujace, w przypadku Pana Tomasza, to
wiasnie okreslone dziatania innych oséb, zaleznych od niego
na gruncie stuzbowym, nie za$ jego samego, wskazywaty na
niepozadang postawe badanego, staly si¢ dla niego zwiercia-
dlem, w ktérym zauwazyl, ze poszedt w niechcianym kie-
runku i zadecydowal, ze pracujac coachingowo, chce z tej
drogi zawrécic:

[...] oni poszli gdzie$ i nie do konca wiedzieli, czy oni moga
udzieli¢ odpowiedz. To byla jedna konkretna sytuacja, przy
ktérej mnie nie bylo, a pdzniej po powrocie z mojego urlopu
ta informacja zostata mi przekazana, ale pdzniej ja tez bardziej
sie przygladatem, czy rzeczywiscie tak jest. I ja rzeczywiscie to
zauwazylem, Ze tak jest, ze oni przychodzili i pytali - czy moze
tutaj to zrobi¢, czy moze tamto? Tak, jakby przychodzili i pytali
sie 0 zgode (Pan Tomasz).

Podobne doswiadczenia przygladania si¢ sobie i swojemu
zachowaniu w relacji z innymi ludzmi, a przez to dostrzeze-
nia, ze nie zawsze jedyna, obierana dotad droga postepowa-
nia jest najlepsza, miata réwniez Pani Joanna:

[...] ja w komunikacji mam bardzo silng ptaszczyzne rzeczo-
wa, nie wiem, czy znana jest Pani koncepcja von Thuna, wiec
ja mam plaszczyzne rzeczowa rozdmuchana i nie zwracatam
uwagi na subtelnosci zwigzane z doborem stéw, mowga ciata
i innymi subtelno$ciami. Konkret musi by¢, pytanie o to, czy
ma Pan zegarek, jest pytaniem o to, czy ma Pan zegarek, a nie
tam jakie$ inne dziwne rzeczy. I tak rozmawialam z innymi
ludZzmi, co czesto prowadzilo do zabawnych, a czasem mniej
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zabawnych rezultatéw, bo ludzie z rozbuchanym uchem rze-
czowym nie maja prosto w kontaktach z innymi ludzmi [...].
I w ogodle cala ta przestrzen zwigzana z relacjami, z ujaw-
nianiem siebie, ktérych wczesniej nie widzialam i nie rozu-
miatam i w ogdle myélatam, Ze co to jest, ze ludzie sg jacy$
pokreceni. Tak teraz mam glebokie zrozumienie i gleboka
akceptacje dla tego, ze ludzie tak maja i potrafie sobie z tym
radzi¢ (Pani Joanna).

Z kolei dla Pani Zuzanny dzialania innych (m.in. komen-
tarze i uwagi na temat wygladu: ,,bo Pani nam bedzie peten-
tow odstraszac¢”) byly przyczynkiem do dalszego zamykania
si¢ w sobie i w konsekwencji utrudnialy kontakt, a jak sama

mowi:

[...] ja chciatam bardzo wyjs¢ do ludzi, ale ludzie mnie réznie
postrzegali i to byto dla mnie strasznie trudne, bo nie chcia-
tam si¢ zamkna¢ w domu, chciatam wyjs¢ do ludzi, ale mia-
tam swoje jakie$ tam przeciw, ze si¢ batam, bo raz, drugi, trzeci
bylam Zle potraktowana i to mi bardzo przeszkadzalo (Pani
Zuzanna).

Innym przykladem jest sytuacja Pani Kariny, w ktorej
kroki podejmowane przez osobe z jej otoczenia staly sie
punktem zwrotnym, w ktérym badana musiala juz defini-
tywnie dokona¢ zmiany:

[...] pokldcitam si¢ z moimi instruktorami, nakrzyczalam na
nich bardzo. Nawet nie pamietam o co, to jakas taka frustracja
na biezaco byla. Ja jestem osoba, ktéra szybko dziata i jakby
co$ mnie zdenerwowalo i sie z nimi strasznie poktocitam i taka
bardzo dla mnie wazna osoba, ktéra w tej chwili bedzie miano-
wana na wicedyrektora, powiedziala, ze ona ma dosy¢, ze ona
po prostu odejdzie. I z jednej strony pomyslatam, a niech idzie,
moze znajde kogos lepszego na jej miejsce, a z drugiej mysle,
Boze... ale co ja gadam, Ze ona jest bardzo wazna, ze jest fajna,
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ze jest bardzo wartosciowa, ze dobrze prowadzi wszystkie za-
jecia. I tak walczylam z soba i nie wiedzialam, co mam zrobié
po prostu, nie umialam sie zachowaé w tej sytuacji jakby, nie
moglam sobie z tym poradzi¢, a ze to byto ktéry$ raz z kolei,
to wiedziatam, ze to nie sg przelewki, ze to trzeba co$ z tym
zrobi¢, ze tak dalej nie damy rady (Pani Karina).

Z przedstawionych wypowiedzi wynika, ze badani nie-
chetnie wspominaja to, jak bylo. Znacznie czesciej kresla
obecng perspektywe, anizeli wracajg do - nierzadko trudnej
dla nich - przeszlosci. W konsekwencji o swoich 6wczesnych
zachowaniach i sposobie myslenia moéwig tyle, ile niezbed-
ne jest dla podkreslenia wagi zmiany dla obecnego stylu zy-
cia. Zastanawiajac si¢ nad powodami takiego stanu rzeczy,
mozna przyjaé, ze respondenci moga niechetnie wracaé
wspomnieniami do pejoratywnie warto$ciowanej przeszlo-
$ci, z drugiej za$ owq oczywistg trudnos¢ zwieksza obecnos¢
nowej osoby, ktérej mieliby o swojej przeszlej perspektywie
opowiedzie¢.

Analizujac proces zaistnialej zmiany u badanych, moz-
na stwierdzi¢, ze czesto dostrzegali oni moment, w ktérym
przeszla perspektywa staje si¢ po prostu nieadekwatna do
biezacej sytuacji i wymagane bylo podjecie krokéw, aby ist-
niejacy dysonans rozstrzygna¢. Mezirow nazywa taki mo-
ment dylematem dezorientacyjnym - bodZcem rozpoczyna-
jacym proces transformacji (por. podrozdzial 2.3. Analiza
aparatury pojeciowej), ktory prowadzi do przyjrzenia sie
temu, co osoba mysli i robi oraz z czego to wynika. Wspo-
mniana przez badanych nieadekwatnos¢ jest nie tylko roz-
biezno$cig miedzy tym co czlowiek mysli i robi a tym co
mogltby myslec i robi¢, i co przynositoby mu wiecej korzy-
$ci (por. podrozdzial 2.4. Analiza twierdzeni naukowych).
Pierwszym elementem staje si¢ jednak odkrycie, ze cho¢
jeszcze cztowiek nie wie, jaka inna od obecnej perspektywa
bytaby dla niego dobra, to wie, ze biezaca przestata by¢ uzy-
teczna i dluzej nie ma juz zastosowania.
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Respondenci, opisujac nowa perspektywe, najczesciej
wskazywali, ze transformacji ulegl globalny schemat, wedlug
ktdérego oceniaja oni zdarzenia w swoim otoczeniu (rama od-
niesienia). Pojawily si¢ zatem nowe znaczenia, przypisywane
tym samym codziennym wydarzeniom albo tez odmienne
wyjasnienia i interpretacje nakladane na kolejne sytuacje:

[to, co sie zmienilo, to — przyp. aut.] przede wszystkim zacho-
wania wewnetrzne, czyli to, co si¢ dzieje we mnie — emocje,
mniej stresu, mniej jakiego$ rozedrgania, niepewnosci, poczu-
cia, ze jest si¢ na... jakiej$ krawedzi czy pomiedzy czyms, ze
ma sie watpliwosci, rozdarcie. Myslenie o sobie [...] wzrdst mi
poziom samoakceptacji, poziom wyrozumialosci dla siebie, ale
z drugiej strony wzmocnita mi si¢ réwniez dyscyplina, zwigk-
szyla sie uwazno$¢ na to, co robie, jakie decyzje podejmuje.
Kiedy sie czuje silny, a kiedy okazuje¢ sam sobie stabo$¢, kiedy
sobie na to pozwalam. [...] I to oczywiscie bardzo si¢ przektada
na zewnatrz, bo duzo... nawet nie potrafi¢ tego poréwnac...
komunikacja z innymi ludZzmi, zachowywanie siebie w sytu-
acjach konfliktowych, [...], przekwalifikowanie swojego mysle-
nia z kategorii bycia ofiarg czy szukania wymowek, przerzuca-
nia odpowiedzialnosci na zewnatrz, na inne osoby, w kierunku
poczucia odpowiedzialno$ci za rzecz, zwrdcenia si¢ nie ku wy-
moéwkom, ale ku efektom, dazenie do tego. A co za tym idzie
- wylaczytem sobie co$ takiego jak poczucie winy [...], ale nie
sumienie (Pan Daniel);

[...] wszystko totalnie sie zmienito, zmienilo sie to, jak ja patrze
na $wiat, zmienito si¢ to, jak ja patrze na siebie. Absolutnie nie
powiem o sobie juz, Ze jestem osobg mocno stapajaca po ziemi
izeliczy si¢ tylko $wiat materialny, bo ja wigkszo$¢ swojego zy-
cia, prawie 40 lat spedzilam w $§wiecie materialnym [...]. Zmie-
nitam w zasadzie sposéb w jaki widze $wiat, zmienitam to, na
czym opieram swoje rozumowanie i swoja argumentacje i swo-
je wybory przede wszystkim. Bardzo mocno zaczetam polega¢
na swojej intuicji, ktérg odkrylam, Zze mam i to mam bardzo
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silng i od tej pory jest ona jednym z moich najwiekszych za-
sobdw i w pracy, i w zyciu osobistym. [...] Zmienitam sposéb,
w jaki traktuje innych ludzi, jak ich widze. Zmienitam sposdb,
w jaki ja wchodze w relacje z innymi ludzmi, gdzie ja jestem
generalnie skrajnym introwertykiem i kontakt z drugim czlo-
wiekiem nie jest na liScie moich priorytetéw, ze tak powiem.
A poniewaz w jednym ¢wiczeniu wyszia mi bardzo silna po-
trzeba jednoéci ze $wiatem, $wiat zawiera tez ludzi, to znala-
zlam swoj wlasny sposéb na osigganie glebokiego kontaktu,
czego wcze$niej nie umialam i po prostu bym tego nie przezyla
[...]. W ogole bardzo, od tej sesji ja bardzo sama tworze swoje
zycie. Duzo mniej poddaje si¢ réznym okoliczno$ciom, a tego
tez wcze$niej nie robitam. Bytam zawsze grzecznym uczniem
i w szkole, i w zyciu, klientem nieawanturujacym sie. A teraz
sama tworze warunki, w jakich zyje i w jakich pracuje, ze ja
nie musze dostosowywac si¢ i moge wymagac, zeby sie $wiat
dostosowal do mnie i to tez jest fajne. To zmienia jako$§¢ zycia
w ogole totalnie (Pani Joanna);

[zmiane spowodowang coachingiem opisuja hasla zapisane
na kartkach - przyp. aut.] to, ktére woze ze soba, to jest to, ze
klienci sg przyczyna mojego dobrobytu. Sprawdze, czy dobrze
to zapamietalem... [badany wyjmuje karte z notesu i czyta ha-
sta — przyp. aut.] tak! - klienci sq przyczyna mojego dobrobytu.
To byto zwigzane z tym, zeby unika¢ takiego mysélenia... ,no!
to niedobry klient... chce rabatu itd., itd., kar¢ na nas nakla-
da itd., itd.” Zeby zmieni¢ myslenie na takiej zasadzie, zeby
zmieni¢ mysélenie, ze bez nich nie byloby firmy, nie byloby wy-
nagrodzenia, a z tego plyna kolejne dobra. Drugie bylo - te,
ktore leza w szufladzie biurka - tutaj moge go dokladnie nie
zacytowad, ale sens drugiego byt taki, Ze ,,w mailach s3 tylko
i wylacznie tresci, jest tylko i wylacznie tres¢”. To jest tak, ze
czasami przeczytalem maila i ci$nienie mi... jakby kto§ mi
zaczal mierzy¢ i zobaczyl, co si¢ dzieje ze mng, to... nawet
wtedy, kiedy Pani o tym mysle, to... [badany okazuje rosnace
zdenerwowanie — przyp. aut.] I trzecie... sens jego jest taki, ze
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»hiezaleznie... zawsze bedzie rodzina”, czyli niezaleznie, co si¢
wydarzy, to zostaje to, co jest najwazniejsze, czyli moja zona
i moje dwie corki. Jezeli idzie o motto Osiatynskiego, ale ono
jest z nieparlamentarnym wyrazem, ktéry mi sie wtedy podo-
bal, ale ja nie wiem... okej, to uzyje. W pewnym momencie
Osiatynski rzekl, ze ,jak zaczynasz dzien to... jak zaczynasz
dzien to sie odp***ol od innych ludzi, a potem si¢ odpi***ol od
siebie”. W takim rozumieniu, a ja z tym zawsze mialem pro-
blem, ze generalnie tyle ztych ludzi jest naokoto. I ci wszyscy
zli ludzie tylko klody pod nogi rzucajg. I... a potem... ja tez
nie jestem dobry, bo nie nauczylem si¢ angielskiego, nie ¢wicze
przysiadéw i pompek itd., itd., itd. Dla mnie to byly zupelnie
nowe spojrzenia (Pan Karol);

[proces coachingu byt dla mnie - przyp. aut.] zmiana, po pro-
stu takg zmiang postrzegania rzeczywistosci i tez siebie w tej
rzeczywisto$ci, taka tez... sporg zmiang samo$wiadomosci,
bym powiedzial — kim jestem?, co chce?, dokad ide?, co jest
wazne? Nie wiem... troch¢ powiedzialbym, Ze to taki rema-
nent. Tak na co dzien si¢ nie zastanawiamy dokad zmierzamy,
dokad gramy, tylko najczesciej wpadamy w rutynowe zacho-
wanie i dzialamy. A tutaj jest ten moment na to, zeby zweryfi-
kowag, czy to jest aby na pewno to, co chce (Pan Bartosz).

Pan Daniel prezentuje nieco szerszy kontekst swojej
zmienionej perspektywy, wskazuje na nowy imperatyw, wo-
kot ktorego osadza swoje zycie, interpretacje i wybory oraz
wyjasnia, ze tak fundamentalne sprawy, ktére w rzeczywi-
stosci konstytuuja jego osobe, s3 najbardziej intymng sfera,
ktdra nie dzieli sie z innymi:

[...] zweryfikowalem jak gdyby sobie to... jak mysle o sobie,
o $wiecie, o ludziach, o czasie, o byciu w $wiecie - to juz jest
z poziomu duchowo$ci w tym wypadku. Wiec to nie jest cos,
o czym rozmawiam z ludzmi, z kimkolwiek, to jest bardzo pry-
watne. [...] wyszlo, ze mam bardzo glebokie przekonanie na
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temat takiej etycznej misji w sobie i w $wiecie - to jest takie
mocno z wysokiej pétki buddyzmu, nie - ale ze trzeba dzia-
ta¢ dobrze, w sposéb dobry i na rzecz dobra, poniewaz konse-
kwencje tego sg kosmiczne. Jezeli jest co$ takiego, jak zycie po
zyciu czy reinkarnacja, to ma to kolosalny wplyw na to, a jezeli
nie ma, to ma to na mnie wplyw teraz. Jakby... nie rozstrzy-
gajac kwestii religijno-ontologicznych, jak gdyby wzmocnilo
to we mnie takie poczucie jak gdyby takiego etosu dzialania.
I to zostalo ze mng i jest we mnie przez ten caly czas. To jest
taki imperatyw, w ktorym si¢ czuje fizycznie, cate cialo na to
reaguje. I to jest co$, o czym jak gdyby z nikim nie rozmawiam,
to nie jest co$, co komunikuje. [...] to tez pokazuje... jak gdyby
definiuje moj sposéb dziatania dalej. To mi sie objawilo, na-
zwalo i okazalo, ze miatem to przez caly czas, cho¢ o tym nie
wiedziatem, bo miatem bardzo zachodnie myslenie, a w tym
momencie... mialem to postawione jasno, zero-jedynkowo.
I jak moge mie¢ w sobie wiele watpliwosci i ich nie rozstrzyga¢,
to to jest taka rzecz, ktérag mam zupelnie rozstrzygnieta (Pan
Daniel).

Kolejni respondenci, podobnie jak Pan Daniel, warto$¢
coachingu upatruja w zdobyciu wewnetrznego poczucia
kontroli, zautonomizowaniu wlasnych dzialan, ale tez mysli,
opinii i ocen, od zewnetrznego otoczenia:

[...] tez dotkniete byly na tym coachingu kwestie relacji i tych
zwigzkéw moich i tych kwestii partnerskich. I pdzniej ten co-
aching na temat zwigzkoéw partnerskich i relacji tez pomogt mi
duzo rzeczy zrozumie¢ i pouktadaé. To byta wazna taka dla mnie
informacja, Ze nie potrzebuje wcale kogo$, zeby by¢ szczesliwa.
Tylko to wszystko zalezy ode mnie i jak chce by¢ szczgsliwa, to
musze sama by¢ szczesliwa i nikt mi tego szczescia nie da. I to
jakby, jestem samowystarczalnym zrédlem szczgscia i nie po-
trzebuje tych czynnikéw zasilajacych z zewnatrz, a to jest bardzo
duzo. [...] Wrécitam do takiego Zycia jak jeszcze 10-15 lat temu,
to znaczy nie ma rzeczy niemozliwych, jestem megaoptymistka,
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wrocity rozne takie fajne rzeczy, o ktérych zapomniatam. Gdzie$
datam sobie nakreci¢ rozne rzeczy, takie nakretki, ktére mnie
ograniczaly i teraz po prostu poodkrecatam to wszystko i to juz
nie dziala, wigc z powrotem jestem otwarta na §wiat, na ludzi, na
nowe mozliwosci (Pani Wioletta);

[...] nagle si¢ okazalo, Ze wiele rzeczy moze mnie po prostu prze-
sta¢ denerwowa¢, bo ja im nie pozwole mnie denerwowac i wiele
rzeczy moze przesta¢ mnie obchodzi¢, bo ja moge nie pozwo-
li¢ im sprawi¢, Zebym sie nimi przejmowata. I to byto dla mnie
strasznie odkrywcze, bo naprawde zdenerwowac¢ potrafito mnie
naprawde wszystko, wytraci¢ z réwnowagi nawet najdrobniej-
szy szczegOl. Jakas irytacja potrafita wzbudzi¢ we mnie dosy¢
duzy gniew, niewspdétmierny - reakcja niewspétmierna do akeji.
I wtedy dosy¢ duzo sie zmienilo, zaczetam podchodzi¢ do tego
bardziej §wiadomie, kontrolowa¢ swoje reakcje [...]. Uswiado-
milam sobie, ze kurcze... jezeli ja ciagle chodze¢ i marudze, ze je-
stem taka beznadziejna, to czemu sie dziwic, ze ja w to wierzeize
sie czuje beznadziejna. Jezeli mam takie nastawienie, to przeciez
sama sobie nie daj¢ szansy, bo jezeli chce czego$ sprobowac, co$
zrobi¢, mam taki pierwszy zryw, zeby... nie wiem... jakas fajng
rzecz zrobi¢ czy szukac jakiej$ pracy... z takim podejsciem au-
tomatycznie trace che¢. Bo z tytu glowy mam, ze to si¢ nie uda,
wiec po co probowac, a jesli juz nawet probuje, to nie przyloze
sie do tego tak, jak bym sie przylozyla, gdybym miala o sobie
lepsze mniemanie. I to mialo taki wymiar troche praktyczny dla
mnie. [...] teraz zrozumialam, Ze, po pierwsze, to ja mam siebie
akceptowa¢, ja mam spelnia¢ swoje oczekiwania, a nie cudze, ja
mam si¢ sobie podoba¢, a nie komus, bo zawsze si¢ znajdzie ktos,
komu sie nie bede podobac¢ i catego $wiata nie zadowole. I nagle
krag obiektdow czy osob, do ktorych powinnam si¢ dostosowac,
zmniejszyl si¢ do jednej osoby (Pani Maria);

[...] powiedzialbym, Ze przed [coachingiem - przyp. aut.] wydawa-
to mi sie, ze wiecej zalezy od zewnetrznego otoczenia, a po — wy-
raznie to poczucie kontroli przeszto do wnetrza (Pan Bartosz).
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Coaching, dajac mozliwos¢ spojrzenia w glab siebie, stal
sie tez okazja do zrozumienia wlasnych bledéw, zobaczenia
wplywu, jaki wywiera si¢ na otoczenie oraz podjecia wobec
tego decyzji o przeformulowaniu perspektywy:

[...] problem jednak tkwi we mnie, a nie w otoczeniu, poniewaz
- no tez w trakcie tego procesu coachingowego - uswiadomi-
fem sobie, ze [...] to ja jednak musze si¢ zmieni¢, a nie oni (Pan
Tomasz);

[...] zrozumialam wewnetrznie, ze ja bylam tym szakalem [od-
niesienie do rodzajow komunikacji z nurtu ,,Porozumienia bez
przemocy” (NVC: non-violence comunication) — przyp. aut.] do
tej pory. Nie probowalam rozumieé tych potrzeb, tego, o czym
mowitam wczesniej... tego, ze zasadniczo ludzie nie majg ztych
intencji. Do tej pory myslatam, ze zasadniczo wtasnie tak jest, ze s3
ludzie, ktdrzy robig jakies rzeczy specjalnie i maja w tym jakis swoj
ukryty plan, albo jest to jaka$ gra [...] Rozmawiajac z kimkolwiek
o czymkolwiek, nie stresuje si¢, ze ta druga strona moze mie¢ jaki$
ukryty cel, albo zle intencje, 0 moze tak (Pani Anna).

Wypowiedzi badanych potwierdzajg, ze na zmiane po-
staw czy sposobu postrzegania innych i $wiata sklada si¢
zmiana konkretnych zachowan:

[...] naprawde pracuje trzy lata w redakcji, w poczuciu... w sy-
tuacji ogromnego napiecia, ze praktycznie zawsze wszystko
jest na pie¢ minut temu. I nie mialem w tym czasie Zadnego
powaznego konfliktu z nikim, to jest praktycznie niemozliwe,
a to si¢ absolutnie da. Wystarczy po prostu inaczej z ludzmi
rozmawiac¢ [...]. Zaczalem swoje kompetencje miekkie bardzo
mocno szlifowa¢, takie standardy jak aktywne stuchanie, nie-
ocenianie, niewycigganie pochopnych wnioskéw, dopytywa-
nie innych, rozmawia¢ w taki sposéb, aby dotrze¢ do sedna
problemu, a nie skupia¢ si¢ tylko na stowach i tym, jak kto je
interpretuje (Pan Daniel);
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[...] jezeli wchodze w relacje jeden na jeden, to po prostu uru-
chamiaja mi si¢ te wszystkie umiejetnosci i widze, ze zupelnie
inaczej patrze na ludzi i patrze na to, jaka droga oni ida, jaka
droge przebyli, jaka droge maja przed soba, ja wczesniej nie
widzialam tego i po prostu traktowatam rézne rzeczy z duzym
- co tu duzo méwic¢ - lekcewazeniem i nie doceniatam walki
innych osdb, tego, z czym oni walcza, z czym sie mierza, a teraz
mam dla tych rzeczy bardzo gteboki szacunek i bardzo mocno
dostrzegam i doceniam. I to si¢ zaczelo tez przejawiac w tym,
ze zaczetam ludziom moéwi¢ bardzo wiele miltych rzeczy, bo
zaczelam sama je widzie¢ i zaczelam tez docenia¢ wage tego,
zeby moéwi¢, zeby werbalizowa¢. Zmienilo si¢ wiec postrzega-
nie i zmienilo si¢ na poziomie behawioru (Pani Joanna);

[...] teraz od p6l roku nie pale, zmienitam tryb zycia, zmie-
nitam styl zycia, odzywiania, usportowienie. No wlasnie za-
wodowo i biznesowo tez si¢ wszystko pozmienialo, bo jestem
bardziej $wiadoma - nie to, ze gdzie§ tam mnie kto$ pchnie
i skorzystam z okazji, bo jest taka, tylko bardziej swiadomie
wybieram to, co chce robi¢. A jesli nie ma na ten moment szan-
sy, zebym robita to, co chce, to sobie to sama stwarzam i robie
to, co chce (Pani Wioletta);

[spotkanie z coachem - przyp. aut.] zmienilo méj styl podej-
mowania decyzji i uwzgledniania w podejsciu do zarzadzania
réznych punktéw spojrzenia na dang sprawe, co wczesniej
mialem w niewielkim stopniu rozwiniete (Pan Marek).

Dla czesci badanych, ktérzy doswiadczyli transformacji
wlasnych sposobéw myslenia o sobie i sytuacji zewnetrznej,
rezultatem coachingu bylo przede wszystkim wdrozenie no-
wych zachowan. Te z kolei zostaly podbudowane zmodyfiko-
wanymi przekonaniami. Osoby badane w swoich wypowie-
dziach nie daly swiadectwa zmiany przeformulowujacej ich
globalne myslenie, perspektywe patrzenia na $wiat i siebie
w tym $wiecie, stad tez transformacje w tym wypadku uja¢
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nalezy nieco weziej, na plaszczyznie nawykow mentalnych
(por. podrozdziat 2.3. Analiza aparatury pojeciowej).

W narracjach znalez¢ mozna ilustracje wdrozenia dzia-
tan ugruntowanych na nowej mentalnej podbudowie:

[...] podjetam te dzialania, o ktoérych myslatam, czyli zreali-
zowal si¢ ten cel. No i teraz gdybym tak sobie... no rzeczywi-
$cie nawigzatam kontakt z firmg, ktora prowadzila szkolenia
dla innych instytucji i tam ta wspotpraca zaowocowata tym, ze
mialam cztery cykle szkoleniowe dla menedzeréw. No i co sie
okazalo, no i okazalo sie, ze tak naprawde nie ma zadnej roz-
nicy, czy ja szkole dyrektorow szkdl, czy ja szkole menedzerdéw
[...]. Jaka zmiana, zmiana taka, ze warto podejmowac pewne
dzialania, gdzie mimo wszystko mysli sig, Ze to nie jest obszar
dla mnie, albo bedzie mi trudno (Pani Ewa).

Badana uzasadnia swoje dzialania przekonaniem: ,ufaj
sobie!”, ktére stanowi dla niej wrecz zyciowe motto, apel:
»chyba nawet powinnam sobie to nawet gdzie$§ napisa¢. No
tak... to wlasnie tak... ufaj sobie, wlasnym kompetencjom”
(Pani Ewa).

[...] ten proces coachingu byl dla mnie jakby podstawg i nauka,
ktérg powinien czlowiek przejs¢ troche wezeéniej, w mlod-
szym wieku, przed zalozeniem firmy. Nie wiem, kiedys tego
nie bylo i mi wlasnie tego bardzo brakowato: jak zarzadza¢, jak
by¢ najlepszym szefem, jak mie¢ najlepsza druzyne, jak spel-
nia¢ swoje marzenia i nie ba¢ si¢ ich (Pani Karina).

U podstaw konkretnych wdrozonych rozwigzan lezy gle-
bokie zrozumienie, ,,dlaczego inni nie robia tak, jak ja” i przy-
zwolenie na to, aby inni realizowali tez wlasne potrzeby.

[...] Zmienilem nastawienie do klienta i to pociagneto za sobg
zmiang zachowan. [...] dla mnie kluczowym bylo to, ze ja nie
musz¢ wszystkiego bra¢ na siebie, ze moge to zleci¢ innym
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osobom, ktdre wykonajg to réwnie rzetelnie i réwnie dobrze
jak ja (Pan Tomasz);

[...] pod katem zawodowym, ja si¢ pozbylam, moze nie do kon-
ca, takiego duzego leku, takiej blokady, ktorg miatam wczeéniej,
ktéra mi uniemozliwiala, zeby zaryzykowa¢, np. zmieni¢ prace
czy gdzie$ pojecha¢ do innego kraju, czy komus powiedzie¢ nie.
Duzo bylo o asertywnosci, o poczuciu tego, co jest dobre dla
mnie, o zloéci i o tym, ze ona jest, Ze si¢ ja czuje¢. Tak napraw-
de ten caly coaching byt taki bardzo uswiadamiajacy i bardzo
duzo si¢ dowiedziatam o tym, ze si¢ boje, czy uwazam, ze nie
potrafie czy mam niewystarczajace kwalifikacje, czy si¢ w ogole
do niczego nie nadaje. Moze to tez byl taki cigzki okres w pracy
i to byl taki dziwny czas [...]. To, co mi tez coaching uswiado-
mil, to to, ze do wszystkiego potrzeba czasu, nie ze kto$ kiwnie
palcem, ze tego chce, i teraz tak ma by¢. Nie, nie [...]. Ja tez zda-
tam sobie sprawe, ze ja bardzo lubi¢ zmiany. Nie to, ze ja nie
lubi¢ by¢ w jednym miejscu, ale lubie zmiany, lubie podrézowaé
i taka nawet idea, Zeby podrézowac i pracowa¢ (Pani Julia).

Badana w rezultacie procesu, poza uswiadomieniem so-
bie koniecznosci dalszej pracy osobistej i zapisania si¢ na
psychoterapig, zdecydowala si¢ pracowa¢ na kontraktach
w ramach wlasnej firmy i podrézowac po $wiecie, pracujac
po okolo pét roku w jednym miejscu. Jak wyjasnia dalej,
wszystko wynika z tego, ze: ,ja si¢ przestalam tak bac. [...]
I ja tak wykorzystuje ten strach do tego, Zeby przeanalizowa¢
sytuacje i moze jakby... i fatwiej jest mi podejmowac decy-
zje” (Pani Julia).

Niezwykle interesujacy jest sposdb patrzenia Pana Toma-
sza na wlasng wewnetrzng przemiane. Zauwaza on, ze zmia-
na jego zachowan wywolala swoista odpowiedz otoczenia,
wymusita nowe sposoby reagowania na jego osobe:

[...] dzieki temu coachingowi moze nawet moja relacja z klien-
tem juz inaczej wyglada [...] oni [klienci — przyp. aut.] czasem
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przychodza do mnie z takimi kwestiami, ktére powinni tylko
u siebie w zespole omawia¢, a przychodza do mnie i si¢ mnie
pytaja o rade, wiec dzigki temu, Ze my [badany z coachem
- przyp. aut.] popracowali$émy z emocjami, ja tez przetamatem
taka bariere miedzy mng a klientem na zasadzie wspolpracy
(Pan Tomasz).

Podobnego zdania jest Pan Marek, ktéry zauwaza, ze oto-
czenie przychylniej reaguje na jego propozycje po tym, jak
osiagnal swoj cel coachingowy i rozpoczat studia:

[...] gdzie§ zaczatem zauwazaé... juz moéwilem, to s3 moje su-
biektywne odczucia... ze tatwiej mi byto przekona¢ kogo$ do
swoich racji, gdzie wczesniej — z tymi samymi osobami - albo
nie miatem sukcesu, albo ten sukces przychodzil mozolnie
i musialem mndéstwo argumentoéw, racji przytacza¢, aby uza-
sadni¢, Ze te sprawe trzeba rozwigzaé np. tak i tak. W momen-
cie - to gdzies po kilku miesiacach po rozpoczeciu nauki - zo-
baczytem, ze jest mi tatwiej. Najpierw jedna obserwacja, potem
druga obserwacja i na poczatku to bylo takie niezauwazalne,
ale potem okazywalo sig, ze kto$ si¢ szybciej na co$ zgodzil.
I jedyna zmiang - jak si¢ zaczaglem nad tym zastanawia¢ - bylo
rozpoczecie studiow MBA. Ani nie awansowalem, ani nie
zmienifem swojego sposobu zarzadzania, a jednak okazywalo
sie i jest tak do dzisiaj, ze tatwiej mi bylo ludzi do czego$ prze-
kona¢ - Tacze to z tym (Pan Marek).

Niemniej w tym wypadku, gdzie zmiana zlokalizowana
jest na gruncie zawodowym, nalezy dopusci¢ mozliwos¢, ze
wiedza wspolpracownikéw o podnoszeniu kwalifikacji kole-
gi na prestizowym kierunku, z samego swojego faktu, moze
modyfikowa¢ ich zachowania i - tym samym - to nie posta-
wa badanego emanuje na zachowanie innych, ale to oni moga
przypisywac badanemu nowe znaczenie w srodowisku.

Myslac o coachingu jako procesie, w ktérym cel uczacego
sie (coachee) jest osig calej pracy, wyznacza kierunek pytan,
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zadan czy ogolnie namystu, zaskakujaca moze by¢ wypo-
wiedz Pana Tomasza, ktory, mimo korzystnej oceny caltego
procesu, dopuszcza my$l o tym, ze miejsce, gdzie jest, moze
by¢ inne od tego, w ktérym zatozyl, ze bedzie:

[...] nie wiem, czy to jest droga, ktora sobie okreslaliémy na po-
czatku, tj. punkt A, w ktérym zaczynatem, i punkt B, w ktérym
miatem by¢? Nie wiem, czy to jest to... nie wiem, nie czuje sie
komfortowo z tym, Ze to ja mam sam siebie ocenia¢, bardziej
bym si¢ czul komfortowo, gdyby to otoczenie mnie ocenito
(Pan Tomasz).

Prawdopodobnie rozstrzygniecie kwestii rznicy miedzy
zalozonym celem a osiggnietym rezultatem, szczegélnie przy
badaniach dotyczacych pomiaru efektywnosci coachingu,
wymagaloby dalszego zglebienia.

Z drugiej strony, jak zauwazaja inni badani, gléwne zmia-
ny, ktére nastapily w zwiazku z ich udziatem w procesie co-
achingu, mialy réwniez dalsze nastepstwa. Okazalo sie, ze
wraz z nowym $wiatopogladem, sposobem funkcjonowania
i komunikowania si¢, w sposob naturalny selekcji podlegaty
osoby w otoczeniu respondentéw. Zweryfikowanych zostato
wiele znajomosci, wiele uleglo wzmocnieniu, co tylko po-
twierdza, ze w duzej mierze to od czlowieka zalezy, kogo ma
wokot siebie:

[...] wzmocnily mi si¢ relacje z ludzmi, z ktérymi moge w taki
sposob rozmawiaé, ktérzy maja taka refleksje na swoj temat,
jest to tez dla nich ciekawe pod tym wzgledem. A oslabity takie
relacje, w ktorych nie dalo si¢ dtuzej tak by¢ (Pan Daniel);

[...] trudno jest mi nieraz rozmawia¢ z ludZzmi, poniewaz ja
patrze na zupelnie inne rzeczy. To, ze wymienili si¢ znajomi,
to jest jakby naturalna kolej rzeczy przy takich zmianach, ale
widze tez, ze gdzie§ tam w internetach, w social mediach ciez-
ko jest mi prowadzi¢ jaki$ dyskurs, bo wiekszo$¢ osob skupia
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sie na zupelnie innych rzeczach [...]. Ja si¢ wydobylam z pa-
radygmatu winy i niewinnosci i w ogdle nie rozpatruje rzeczy
pod tym katem, dla mnie to jest totalnie $lepa uliczka, zaulek...
jak sie ten zwigzek nazywa... §lepy zaulek. To jest droga do-
nikad i nic konstruktywnego z tego nie wynika, w zwigzku
z czym nie robi¢ tego po prostu. [...] ludzko$¢ o nas bardzo
lubi sobie osadzi¢, obrzuci¢ wing, obrzuci¢ blotem i ja jako$
tak nie uczestnicze w tym, w zwigzku z czym jestem mniej
atrakcyjnym towarzystwem dla wielu oséb, bo niemozliwym
jest, aby ze mng ponarzekal. Nie da sie poutyskiwac i ja nie
mam w oczach takiego zrozumienia, wiec nie tapiemy kon-
taktu z takimi osobami. I takich oséb jest szokujaco duzo, jak
sie okazalo, wczesniej nie zwracatam na to uwagi, no bo jakby
bytam jedna z nich, wiec jakby czulam si¢ na swoim miejscu,
teraz totalnie si¢ nie czuje na swoim miejscu, wiec paradok-
salnie czuje duze wyobcowanie i jednoczesnie duzo wigksza
jednos¢ z osobami, z ktérymi jestem w glebszych relacjach i to
mi tez bardzo odpowiada. Notuje to jako jedng z rzeczy, ktora
teraz charakteryzuje moje Zycie, a tego nie bylo wczedniej [...]
Jakbym miata powiedzie¢ tak ogélnie, to jako$¢ zycia wzrosta
mi o wieleset procent, mam duzo mniej znajomych, a o wiele
glebsze relacje przez to, ale ten dystans pomiedzy reszta a mna
sie powiekszyl. Wiec to sa plusy dodatnie i plusy ujemne, ktére
wiazg si¢ z tym (Pani Joanna).

Co szczegolnie interesujace, badani dostrzegli takze, ze
wewnetrzna wola do zmiany rodzi pewne interakcje z syste-
mem, w ktérym jednostka funkcjonuje, a sam system (§wiat)
niekiedy probuje powstrzymaé przemiane i zachowaé do-
tychczasowy ksztalt. Jest to bariera, ktéra dodatkowo nalezy
pokonywac¢ na drodze transformacji:

[...] oczywiscie, ze $wiat si¢ zbuntowal, zawsze si¢ buntuje,
jak sie cztowiek zmienia. Wielokrotnie widziatam po uczest-
nikach moich szkolen z asertywnosci, ktérzy probowali cos
wdraza¢. Swiat moze nawet nie tyle sie buntuje, bo to by
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sugerowalo jakie$ takie §wiadome dzialanie do tego, Zeby
nie pozwalaé. Swiat bardzo czesto z miloéci i z troski bardzo
utrudnia wszelka zmiang. W moim przypadku wykruszyla
sie cze$¢ znajomych, pojawili si¢ inni. Okazato sie¢ tez, ze bu-
dze gwaltowniejsze uczucia, ze dopdki bylam cicha i spokoj-
na i nikomu nie wadzaca, to jako$ tak mniej przeszkadzalam
$wiatu (Pani Joanna);

[...] wida¢, ze jest zmiana, bo pojawia si¢ w otoczeniu opor,
czyli robisz co$ inaczej niz zwykle, rozmawiasz w troche inny
sposob, patrzysz troche inaczej na rézne rzeczy. To nie jestes Ty
sprzed kilku miesiecy czy pot roku. Zadajesz tez jakie$ pytania,
ktore sg nieznane dla nas, albo nieistotne. Na poziomie otocze-
nia to jest troche tak, ze kto§ nam zepsul naszego Bartka [ba-
dany uzywa swojego imienia — przyp. aut.], czyli ja postrzega-
fem zmiane np. pozytywnie, wiedzialem, ze to idzie w dobrym
kierunku, ale otrzymywalem sygnaly, ze co$ si¢ z Toba dzieje
nie tak [...]. Dobry i zty to rzecz wzglgdna, w mojej hierarchii
wartoéci to bylo dobre, ale postugujac si¢ caty czas tym przy-
ktadem, najprostszym, ale wizualnym - jest impreza, wszyscy
pija i wezesniej tez wszyscy pili i ja tez i wszyscy sie $wietnie
bawili. I w pewnym momencie ja przychodze na impreze i mo-
wie, okej, ale ja tego nie potrzebuje, wcigz mozemy sie $wietnie
bawi¢, ale ja nie pije. I jest opor otoczenia. Teraz oni uwazaja,
ze jest... ze co$ si¢ zepsulo, a dla mnie jest okej, dla mnie jest
wrecz super (Pan Bartosz).

Innym wymiarem, w ktérym przejawialy sie zmiany we-

wnetrzne, byla fizyczna zmiana otoczenia. Badani zaczeli
odczuwac konieczno$¢ zapewnienia sobie innych warunkoéw,
gtéwnie mieszkaniowych, w ktérych ,nowe” Zycie moze by¢
swobodnie realizowane:

[...] stworzenie takiej swojej tozsamosci i wobec tego — tego
swojego sposobu dzialania jest tym, co jak gdyby przecina na
wskro$ te sesje. Stworzenie swojego sposobu dziatania jest dla
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mnie stworzeniem dla siebie takiej przestrzeni, ktéra dla mnie
w pewnym momencie byla czyms$ bardzo konkretnym, bo po
prostu pracowalem nad remontem mieszkania. Czyli jak sobie
urzadzi¢ pokoj i taka sesja. Ale dla mnie podskdrnie wiem, ze
rozmowa na temat mojej przestrzeni i mojego miejsca jest roz-
mowg na temat mojego zycia, ze to, co sobie stworzylem fizycz-
nie w swoim mieszkaniu, jest pewng reprezentacja procesu,
ktory sie dzieje we mnie. I to w tym kierunku zmierzalo i zmie-
rza [...]. Bo mam dwa pokoje w moim mieszkaniu, a poniewaz
jestem w stanie wszystkie moje czynnoéci Zyciowe realizowaé
w jednym pokoju, czyli mégtbym mie¢ réwnie dobrze kawaler-
ke, drugi pokoj stat sie takg graciarnia, gdzie spadaly wszyst-
kie rzeczy, ktére byly mi niepotrzebne w danym momencie.
I zrozumialem... zobaczylem, ze ten pokdj taki bedzie do mo-
mentu, az nie znajde jakiejs$ funkcji dla niego. Czyli dopoki nie
zobacze, ze w moim zyciu pojawi si¢ co$ wiecej, co wymaga za-
gospodarowania. I stworzylem wlasnie pokdj do pracy, do pra-
cy coachingowej, szkoleniowej czy tez redakcyjnej. W zwigzku
z czym podzielilem sobie czas, to znaczy przestrzen, na prze-
strzen do odpoczynku i rekreacji oraz przestrzen do pracy, czy-
li jakby to duza zmiana zyciowa, life-work balance. W zwigzku
z tym tez postawilem sobie takie wewnetrzne granice tego,
kiedy jestem w pracy, a kiedy nie jestem, co zwiekszylo moja
higiene psychiczng, zmniejszylo poziom stresu i innych rzeczy,
ktdre sg tego konsekwencja, chociaz fizycznie to bylo malowa-
nie, kupowanie mebli, czyli taki banal, za ktérym stalo co$, co
bylto dla mnie absolutnie wazne. Tego typu zmiany sg dla mnie
najbardziej istotne (Pan Daniel);

[...] teraz np. dostosowuje swoje srodowisko zewnetrzne, to
sie wigze w moim przypadku z remontem w mieszkaniu. Kie-
dy$ potrzebowatam takiej przestrzeni do wypoczynku i ta-
kiej, w ktorej moge sie schowa¢, a teraz kompletnie tego nie
potrzebuje, za to potrzebuj¢ przestrzeni, ktora bedzie dla mnie
inspirujaca, dlatego tez robie remont w mieszkaniu. Tak sobie
mysle, ze to na zewnatrz odzwierciedla zmiany, ktore ja gdzie$
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tam wewnatrz przeszlam. Tak sobie mysle, Ze to jeszcze po-
trwa, ze jeszcze beda si¢ dzialy rzeczy, nastawiam si¢ jeszcze na
to, ze to jeszcze nie koniec (Pani Joanna);

[...] ta zmiana miejsca zamieszkania, na ktdrg na poczatku nie
chcialam si¢ zgodzi¢, bo niby dlaczego - 30 lat mieszkalam
w jednym miejscu - a tu nagle... ale wyszto wszystko na dobre
(Pani Zuzanna).

Mezirow bardzo silnie zaznacza, ze aby méwi¢ o doko-
nanym procesie transformacji, zmiana musi mie¢ charakter
trwaly.

Dla czgsci badanych nowa, przyjeta perspektywa stala sie
jedyna, ktérej podporzadkowano cale zycie (poza osobistymi
przekonaniami - osoby w otoczeniu, miejsce zamieszkania,
prace, zainteresowania, sposob spedzania wolnego czasu,
sposoby wchodzenia w blizsze relacje i kontakty z innymi).
Zaliczy¢ mozna do nich: Panig Karine, Pana Daniela, Pania
Joanne, Panig Zuzanne, Pana Bartosza.

Inni z kolei méwia o trwajacej weryfikacji. Wskazuja, ze
wciaz zdarza im sie¢ postepowac w dawny sposob, ale szybko
nastepuje refleksja, ze jest to droga, z ktdrej zdazyli juz zejs¢
i nastepuje korekta zachowania:

[...] ja sie do tej pory na tym lapie, by¢ moze to nie jest jeszcze
do konica przerobione. Poniewaz wczoraj rozmawiatam z kole-
zanka, ktéra mi proponowata szkolenie w Warszawie, dla an-
glistow z oceniania ksztaltujacego, ktore ja robie i w ktérym ja
bardzo dobrze si¢ w tym czuje. I zaczetam swojg starg... Ze ja
nie jestem anglistka i w zwigzku z tym... I sama to ustyszatam.
I tak sobie mysle, ze...ze..., kurcze, jakby to stare wraca, ale
mam $wiadomos¢ tego, Ze to jest...I méwie, no nie, no rzeczy-
wiscie, jezeli ja mam moéwic o ocenianiu ksztaltujacym, to ja to
moge wzig¢. Natomiast no wiem, ze zadzialal stary nawyk, ze
ja nie jestem anglista, w zwigzku z tym bede si¢ niekomfortowo
czula (Pani Ewa);
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[...] no nie moge powiedzie¢, ze od razu zaprocentowaly
[moje rozmowy z coachem - przyp. aut.], ale gdzie$ tak. Ja
jeszcze po procesie coachingowym to wszystko, co mi pan
Gabriel [imie coacha zmienione - przyp. aut.] méwil gdzie$
tam sobie przypominam, caly czas mamy jeszcze te spotka-
nia wtorkowe, sg rézne sytuacje, by¢ moze nie ma juz takich
emocjonalnych sytuacji, ale tych 10 sekund to ja pamigtam
i chyba do konca zycia bede pamieta¢, aby da¢ sobie czas (Pan
Tomasz);

[...] mam dotad caly czas problemy, aby to wdrozy¢ w zycie,
bo to jest dla mnie mocne pilnowanie si¢ i préba... to nie jest
co$, z czym sie urodzitam, co$, czego mnie rodzice nauczyli, bo
mysle, ze jak sie zyje z czyms, to to fatwiej przychodzi, dlatego
to jest co$, nad czym ja pracuje do dzisiaj i staram sie to utrzy-
mywac, ale to jest dramatycznie trudne (Pani Anna);

[...] ciagle fapie si¢ na tych myslach, Ze jeszcze nie wszystko,
ze jeszcze... albo nie chce mi sig, albo nie potrafie, albo gdzie$
tam odloze to, jeszcze niech chwile poczeka, ale staram sie juz
lepiej z tym radzi¢, jak mnie to atakuje (Pani Wioletta);

[...] ten problem emocjonalny pozostal po czesci przez to, ze
ten proces coachingowy zostal przerwany, a po czesci przez
to, ze mam wrazenie, ze to jest tak gleboko juz wdrukowany
problem, ze bardzo ciezko bedzie to odkreci¢, ale po sesjach
z Matylda [imie coacha zmienione - przyp. aut.] zostal mi taki
nawyk przypominania sobie o tym, ze nie powinnam si¢ odci-
nac i taki troche - $wiadomej ekspozycji na emocje, ktérych do
tej pory unikalam (Pani Maria);

[...] to bylo takie ze skrajnosci w skrajnos¢. Najpierw bylo
fajnie fajnie, a potem bylo niefajnie. Najpierw odwaga na po-
czatku, ale pdzniej wracam do punktu wyjscia, ale ostatecznie
- tak, dlaczego nie sprébowac¢, no trudno! Jeéli nie wyjdzie za
pierwszym razem, to za drugim, za siddmym, ale za dziesigtym



320

Rozdziat 6. Analiza przekrojowa materiatu empirycznego

moze wyjdzie. Albo i na pewno wyjdzie, znaczy tak — na pewno
wyjdzie, nie chyba (Pani Zuzanna);

[...] te takie zmiany, odkrycia, one si¢ musza w jakis$ sposéb
utrwalad i to tez nie jest zaden prosty proces, ze okej — miesiac,
dwa i juz jeste$ super gosciem. To wymaga czasu i treningu
i czasem tez zderzenia si¢ z tym, Ze to jest po prostu trudne
(Pan Bartosz).

Nieco odmienny punkt widzenia proponuje inny bada-
ny, dla ktérego coaching stal si¢ poczatkiem drogi rozwoju
osobistego, poglebiania wlasnej samoswiadomosci i ciaglego
doskonalenia, wiec mimo zakonczonego procesu coachingo-
wego, zmiany sie nie zakonczyly i zakonczy¢ nie moga: ,,dzi$
jestem w trakcie zmiany. Ten coaching byt pewnym drobnym
elementem wielkiej cato$ci. Dokad mnie to zaprowadzi i kiedy
— nie wiem” (Pan Karol).

W grupie badanych znalazty sie takze osoby, ktore patrzac
z dystansu zauwazyly, ze to, co z poczatku wydawalo im sie¢
droga nie do przejscia, problemem nie do rozwigzania, osta-
tecznie okazalo si¢ wyjatkowo proste, co wiecej, efekt pojawiat
si¢ natychmiastowo:

[...] nagle okazalo si¢, ze rozwigzalo mi to od razu po pierwszej
sesji 10 problemow, ktorych myslatam, ze ja nie dam rady, ze mu-
sze zwolni¢ wszystkich i zatrudni¢ nowa ekipe (Pani Karina);

[...] taka mys], Ze to jest takie proste do zrobienia, ze ja si¢ tyle
lat zastanawiatem nad tym, szukatem wymowek ,,dlaczego nie”,
a tak naprawde wystarczylo, ze kto§ mi zadat dwa-trzy pytania
i zapytal, co z tym zrobie, na kiedy... i ja to po prostu zrobifem
(Pan Marek).

Zdarzalo si¢ tez tak, Ze wlasnie najprostsze rzeczy, najprost-
sze pytania okazaly si¢ paradoksalnie najtrudniejsze i oczywi-
stym stalo sie, Ze zmiana musi nastgpic: ,najwazniejsze bylo
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to, Ze zapytany o to: »kim ja jestem?, poza tym, ze tym w fir-
mie, poza tg rolg, nic nie potrafi¢ o sobie powiedzie¢. I to byt
dla mnie po prostu szok” (Pan Bartosz).

W opinii badanych - nie chodzi tutaj o samo pytanie, ale
o fakt, ze te najbardziej glebokie i drazace pytania stawiane sg
przez osobe z zewnatrz, jak méwi Pan Daniel:

[...] dzigki temu, ze inna osoba stawia nam te pytania, a nie
my sami, rezultat moze by¢ tak zaskakujacy i transformujacy
- kiedy zaczynam coaching, mojg absolutna intencjg jest to,
zeby kto$ zadal mi takie pytanie, ktdre jest niewygodne, ktore
mnie absolutnie zaskoczy i na ktére nie bede mie¢ gotowca
(Pan Daniel).

Zblizone stanowisko przyjmuje Pan Marek, ktéry podob-
nga warto$¢ przypisuje spojrzeniu osoby z zewnatrz i zadanym
przez nig pytaniom: ,,zabawna refleksja, ze czasami faktycznie
potrzeba kogos po drugiej stronie stotu, zeby zadal trzy-cztery
trudne pytania i uruchomil we mnie wewnetrzng motywacje”.

W odpowiedzi na pytanie o zmiany, ktére nastgpity
w zwigzku z udziatem respondentéw w coachingu, otrzymano
szereg opisow, majacych przyblizy¢ réznice, ktorg badani ob-
serwuja w swoim sposobie myslenia i dziatania. Jednoczesnie,
ze wszystkich wypowiedzi, wytania si¢ obraz tego, jak owej
zmiany do$wiadczaja, jakie nadajg jej znaczenia, jak ja warto-
$ciuja, jaka uzytecznos¢ jej przypisuja. Pojawiajg sie wowczas
wypowiedzi dotyczace tez samego procesu zmiany, wskazanie
ewentualnych trudnosci, a nie tylko oméwienie ich rezultatu.
Nie sposob mie¢ jakiekolwiek watpliwosci, ze dla badanych
zmiana przedstawionych powyzej elementdw stala sie krokiem
ku transformacji dotychczasowego zycia. A przy tym - wyda-
waloby sie, ze przeczac zmianie jako swoistemu przelomowi,
ale wtorujac teorii Mezirowa, dla ktdérego transformacja moze
dotyka¢ dowolnego obszaru - wsrdd gloséw badanych poja-
wiajg sie tez takie, ktdre zmiane opisuja jako szczegolny rodzaj
»zneutralizowania” dotychczasowych sadow na swoj temat.
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Podsumowujac, nastapilo zobiektywizowanie przekonan,
wazenie perspektyw i krytyka jednostronnosci uprzednich
ocen. Tym samym podwazone zostaly ich zalozenia i na nowo
zbudowane obrazy samego siebie:

[...] nie czuje, ze sie oszukuje. Nie mam takiego poczucia prze-
sady, wlasnie przechytu w druga strone, ze teraz nagle wpadtam
w jakie$ takie samouwielbienie, ale mam wrazenie, ze to jest
przystajace do tego, jaka w rzeczywisto$ci jestem. Czyli ani sobie
jako$ przesadnie nie umniejszam, ani sie przesadnie nie wywyz-
szam, tylko staram si¢ obiektywnie ocenia¢ siebie, swoje mozli-
wosci i swoje cechy, bez zadnego przektamania. To zawsze bedzie
subiektywne, ale nie mam powodu, aby naktada¢ na to jakiego$
filtra, mocno pozytywnego, albo mocno negatywnego, ale patrze
na siebie w taki bardziej neutralny sposdéb (Pani Maria);

[...] z jednej strony dowiedzialem si¢, ze mam znacznie wigcej
kompetencji niz mi si¢ wydaje. Jakby jestem troche lepszy niz so-
bie zbudowatem obraz. Z drugiej strony tam, gdzie myslafem, ze
jestem dobry, to si¢ uczylem takiej pokory. Takze takie, nie ani
nie... to jest takie ciekawe, ze ani nie zburzytem sobie kompletnie
swojego obrazu, ale tez nie wyszedlem z czyms$ takim ,,Boze, jaki
jestem cudowny”. Ja bym powiedzial, Ze chyba si¢ zorientowa-
tem, ze jestem normalny, ze robi¢ rézne rzeczy (Pan Bartosz).

6.5. ZNACZENIE OSOBY COACHA
W DOSWIADCZENIACH BADANYCH
Z PROCESU COACHINGU

Coaching w niniejszej monografii rozpatrywany jest
z perspektywy interakcyjnej - istnieje on wylacznie w kon-
takcie jednostki - uczgcego si¢ (coachee) z coachem podczas
bezposredniego spotkania. Innymi stowy, jednostka anali-
zy nie jest autocoaching, w ktérym uczacy si¢ (coachee) jest
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jednoczesnie dla siebie coachem, cho¢ jest to réwniez forma
mozliwa do realizacji'. Tymczasem, jak pokazujg badania,
a czego ilustracje stanowia wypowiedzi uczacych si¢ (co-
achees), nierzadko posiadajg oni wielostronne doswiadczenia
kontaktu z druga osobg ale i autocoachingu, ktére wzmac-
niajg badz ostabiaja oceng¢ znaczenia i roli osoby coacha.

I tak, opisujac swoje wybrane doswiadczenie udziatu
w procesie coachingu, badani raz nakreslajg bardzo wyraz-
nie osobe coacha, bez ktdérej zmiana moglaby w ogdle nie
nastgpi¢ (Pani Wioletta, Pan Marek), innym razem coach
stanowi wylgcznie tlo procesu i jego poszczegolnych elemen-
tow, ¢wiczen (Pani Ewa, Pan Daniel, Pani Joanna, Pan Bar-
tosz), albo tez jego postac silnie kontrastuje z innymi, ktére
réwniez zawazyly na doswiadczeniu coachingu u badanych
(Pani Karina, Pan Daniel, Pani Wioletta).

Dodatkowo, osoba coacha jawi si¢ w sposéb zdecydowany
jako projektant procesu, od ktorego zalezy forma i kierunek
pracy, a niekiedy tez zmian (Pani Karina, Pan Tomasz, Pani
Wioletta, Pani Zuzanna). Z kolei dla niektérych, coach jest
postacia, ktorej atrybuty tak silnie wptywaja na jednostke, ze
nawiazuje si¢ gleboka, wrecz intymna relacja, petna zaufania,
wsparcia i ,magicznej”, wielokrotnie wspominanej ,,chemii”
(Pani Julia, Pani Anna, Pan Marek, Pani Maria, Pan Karol).

Jak pisze Pernille Plantener (2015, s. 133), w coachingu
nic nie wydarzy si¢ bez relacji, a transformacja mozliwa jest
w kazdym momencie zaréwno dla uczacego si¢ (coachee), jak
i dla coacha.

Rodzi si¢ pytanie o to, co decyduje o postrzeganiu roli
i znaczenia coacha? Czy warunkowane jest to wlasnie osobg
coacha? Czy moze przymioty uczacego si¢ (coachee) wptywa-
ja na ocene caloksztattu relacji? W prezentowanych badaniach

11 Praktycy coachingu (grupa ekspertéw w niniejszym badaniu)
przyznaja, ze umiejetno$¢ realizacji autocoachingu jest celem pracy
z klientem - uczacym si¢ (coachee), aby na przyszlos¢, w sytuacjach wy-
magajacych ukierunkowania, potrafit on postawi¢ sobie wlasciwe pyta-
nia, poszukac na nie odpowiedzi i podja¢ samodzielng decyzje.
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nie ma mozliwosci udzielania jednoznacznej odpowiedzi na
te pytania — wnioskowanie o zaleznosciach i wplywie jednych
czynnikéw na inne wymaga odmiennej metodologii. Nie-
mniej, odstoniete zostalo niezwykle interesujace pole identy-
fikowania relacji, jako waznego czynnika zmiany u uczacych
sie (coachees) (Chmielecka, 2017b, s. 121-133).

Intencja postawienia pytania badawczego: ,jakie znacze-
nie miala osoba coacha w doswiadczeniach badanych z pro-
cesu coachingu?”, byto poznanie roli czynnika osobowego
wystepujacego w procesie uczenia si¢ w coachingu, ktérym
jest osoba coacha oraz - by¢ moze - poszukiwanie elementéw
znaczacych, jej atrybutéw, postaw itd. Dla czesci badanych
zamysl ten byt czytelny i odnosili si¢ oni do immanentnych
cech coacha, albo tez relacji, jaka nawigzalta si¢ pomiedzy
nimi, ale wynikajacej z owych cech (Pan Marek, Pan Karol,
Pani Zuzanna). Dla innych z kolei pytanie o znaczenie osoby
coacha bylo okazja do przyjrzenia si¢ dzialaniom, umiejet-
nosciom czy tez technikom wykorzystywanym przez prowa-
dzacego proces (Pani Ewa, Pani Maria).

W swoich wypowiedziach badani w bardzo réznorodny
sposdb przedstawiali osobe coacha, przypisywali jej wielo-
rakie role, wskazywali kolejne zadania, jakie przed nig stoja,
nadawali odmienne znaczenia poszczegdlnym formom kon-
taktu pomiedzy coachem a uczacym si¢ (coachee) itd. Jedno-
czes$nie, wszystkich badanych mozna przyporzadkowa¢ do
czterech grup, odmiennie werbalizujacych znaczenie coacha
w calosci procesu.

Po pierwsze, rola coacha moze by¢ postrzegana jako fun-
damentalna dla przebiegu coachingu - taki wniosek prze-
mawia z glosow wigkszosci badanych (Pani Karina, Pani
Julia, Pani Anna, Pani Wioletta, Pan Marek, Pan Karol, Pan
Bartosz).

Po drugie, osoba coacha jest znaczaca dla calosci proce-
su, ale nie mniej niz osoba samego uczacego si¢ (coachee),
bez ktérego pracy i zaangazowania zaden proces nie przy-
nidstby najmniejszego efektu. Coaching ma w tym wypadku
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charakter partnerski i odpowiedzialnos¢ za wyniki rozklada
sie po potowie pomiedzy obie strony - taki wniosek ptynie ze
stéw Pana Tomasza i Pani Joanny.

Po trzecie, coach jest znaczacy jedynie wowczas, kiedy
potrafi si¢ wycofa¢, stana¢ z boku, pozosta¢ ttem, towarzy-
szy¢ i umozliwia¢ prace samego uczacego si¢ (coachee) - ta-
kiego zdania s3 Pani Ewa i Pan Daniel.

Po czwarte, z calosci wypowiedzi dwdch respondentek
(Pani Marii i Pani Zuzanny), mozna jedynie wnioskowa¢
o rolach, zadaniach i sposobie postrzegania przez nie osoby
coacha, bez przypisywania mu szczegélnego znaczenia i bez
jego oceny.

Zasygnalizowane powyzej cztery typy znaczen zostaly
nazwane kolejno:

« coach jako fundament,

« coach jako partner,

« coach jako tlo,

« brak oceny znaczenia osoby coacha.

Wszystkie kategorie rozwinigto w dalszej czesci podroz-
dzialu.

Osoby badane, ktore wskazywaly na istotne znaczenie
coacha, podkreslaty, jak wazne jest, aby od poczatku zdecy-
dowac si¢ na najlepszego dla uczacego sie¢ (coachee) profesjo-
naliste: ,,znalazlem na forum, na jakiej$ stronie taka rade, ze
najpierw znajdz sobie kogos, kto ci odpowiada, to co méwi,
robi, co pisze, a pozniej idz do niego i dokladnie tak zrobi-
tem” (Pan Bartosz).

Co wigcej, wspolpraca z coachem, ktorego od poczatku
darzy si¢ autorytetem jest decydujaca dla przebiegu calosci
procesu:

[...] on [coach - przyp. aut.] juz zdazyl zbudowac sobie w moich
oczach pewien autorytet, moglem zobaczy¢, jak pracuje, jakie
osigga rezultaty. Jak rozmawiali$my wczes$niej o roznych spra-
wach, toi poczucie humoruisystem wartosci... i w zwigzku z tym
fatwo nam bylo w te role coachingowa wejs¢ (Pan Marek),
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bo jak wyjasnia dalej — mimo, iz mégt wybra¢ jeszcze inne
osoby do prowadzenia swoich sesji, ,,nie z kazdym z nich byt-
bym w stanie wej$¢ w proces coachingowy”.

Przypisywanie decydujacej roli osobie coacha - odpo-
wiednio dopasowanej do uczacego si¢ (coachee) i doce-
nienie jej — pojawia si¢ szczegdlnie wowczas, kiedy badani
spotkali sie¢ wczesniej z negatywna opinig na temat samego
coachingu:

[...] posztam z duza dozg niepewnoéci, bo nie wiem, batam sie,
ze moze to pdjs¢ w jakim$ kierunku, w jakim ja bym nie chcia-
ta, Ze kto$ bedzie chciat ze mna podpisywac jakie§ umowy, nie
wiadomo jakie, jakie$ lojalnosciowe, takie rzeczy. Batam sie
tego. Ale juz po pierwszym dniu dalo mi to takg ulge i pozy-
tywne myslenie [...] i uwazam, ze na bardzo dobrego coacha
trafitam (Pani Karina);

[...] ja jestem bardzo szczesliwa, ze mnie to spotkalo wlasnie
w tym momencie mojego zycia. Bardzo tego potrzebowatam
i tez jestem wdzieczna, ze takie osoby sa w ogole, ze ten co-
aching ruszyl. Styszalam sporo w ogdle, Ze niektérzy sa... maja
kiepskie doswiadczenia, moze trafity na osoby, ktdre to nie-
umiejetnie robily, albo nie trafity do nich. Ja akurat ciesze sie,
ze trafilam na wlasciwg osobe we wlasciwym czasie i to zrobilo
dla mnie dobre rzeczy (Pani Wioletta).

W doswiadczeniu dwdch respondentek, wybdr coacha
podyktowany byl wczesniejszg wiedzg na temat ich praktyki
czy tez obszaru specjalizacji:

[...] Matylda [imi¢ coacha zmienione - przyp. aut.] reklamu-
je siebie jako coach poczucia sensu, a poniewaz ja przestatam
mie¢ jakiekolwiek poczucie sensu i jakakolwiek motywacje, to
wydawalo mi sie, ze to bedzie najlepszy nurt [...], w ktérym
chciatabym sie scoachowa¢ (Pani Maria);
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[...] styszalam, Ze Pani Aldona [imi¢ coacha zmienione - przyp.
aut.] mowila, Ze pomaga w ten sposéb ludziom, osobom pry-
watnym, wiec stwierdzitam, ze dlaczego... moze skoro innym
pomaga, to i mnie pomoze (Pani Zuzanna).

Analizujac glosy badanych z pierwszej grupy, mozna zi-
dentyfikowa¢ szczegdélowe elementy decydujace o duzym
znaczeniu przypisywanym osobie coacha. Niekiedy dotycza
one osobistych atrybutéw, dzialan czy postaw, np. stopnia
eksperckiego w coachingu, samorozwoju coacha, wieku,
plci, stylu pracy, uwaznosci itp. Innym razem decydujace dla
oceny coacha jest to, co powstaje w jego interakeji z uczagcym
sie (coachee) i odnosi si¢ do wzajemne;j relacji, komunikacji,
otwartosci i zaufania. Ale tez, co szczegélnie interesujace,
mowigc o czynnikach decydujgcych o znaczeniu coacha, ba-
dani wymieniajg elementy bedace w zakresie wplywu i dzia-
tan samego uczacego si¢ (coachee).

Przedstawione w tabeli 10 zestawienie, systematyzuje
wymieniane przez osoby badane elementy, warunkujace po-
strzeganie coacha jako osoby o kluczowym znaczeniu w pro-
cesie coachingu'?. Dalsze akapity z kolei rozwijajg kazdy
z nich, ilustrujac je wypowiedziami badanych.

12 Wsréd badanych, ktorzy przypisuja bardzo duze znaczenie osobie
coacha w procesie, znajduja sie dwie osoby, ktdre czytelnie wyjaéniaja,
ze to po ich stronie — uczacych sie (coachees) - jest sita ciezkosci zmiany,
a przy tym dodaja, ze to wszystko, co jest ich udziatem, ,nie pozosta-
je w oderwaniu od tego, z kim pracuj¢” [z coachem - przyp. aut.] (Pani
Maria). Dlatego tez, mimo wskazan pozornie nieadekwatnych do anali-
zowanego tutaj problemu badawczego, zdecydowano si¢ zaklasyfikowa¢
wymienione czynniki po stronie uczestnika procesu coachingowego jako
wykladnie znaczenia przypisywanego coachowi.
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Tabela 9. Najistotniejsze elementy wplywajace w opinii badanych na

przypisywanie coachowi kluczowego znaczenia w procesie coachingu

ELEMENTY ELEMENTY
§éi¥§g§é RELAC]I PO STRONIE UCZA-
COACHA COACH - UCZACY CEGO SIE
SIE (COACHEE) (COACHEE)
» Coach jako eks- o Weczeséniejsza znajo- |« Gotowo$¢ do pracy
pert moé¢ z coachem z dang osobg
« Samodoskonalenie |e Dobry kontakt « Potrzeba wywigza-
coacha z coachem, dopa- nia si¢ z zobowig-
» Wiek coacha (do- sowanie osobowo- zania danego co-
$wiadczenie) $ciowe achowi
o Ple¢ coacha « Réwnowaga w ko-
 Sposdb pracy co- munikacji
acha o Zaufanie do
o Dzialania coacha coacha

w trakcie proce-
su (warsztat co-
acha)

o Otwarto$¢ uczace-
go sie (coachee) na
coacha

« Postawa coacha

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Dla dwojga respondentéw niebagatelne znaczenie ma
postrzeganie coacha, z ktdrym pracuja, jako eksperta, przy
czym tylko jedna z 0s6b zwraca uwage na kwalifikacje for-
malne czy umocowanie instytucjonalne:

[...] druga rzecz, ktéra byla dla mnie tez wazna, to, ze te
wszystkie uprawnienia do wykonywania zawodu, ze Pan Bo-
gumil [imie coacha zmienione - przyp. aut.] chyba jest nadal
przewodniczacym... nie wiem, jak to si¢ doktadnie nazywa, ale
jest w sensie wysoko postawiony w tym calym coachingowym
$wiecie. I to na mnie tez wplywato pozytywnie, Ze to jest jaka$
wazna persona i na pewno wie, co méwi (Pani Julia).

Z wypowiedzi drugiej badanej mozna wywnioskowac, ze
za jej oceng profesjonalizmu coacha stala nie tyle jego po-
zycja, co raczej skuteczno$¢ ,,juz po pierwszym spotkaniu”,
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kiedy okazalo sie, ze pierwsze decyzje, pierwsze zmiany od
razu przyniosly efekt, to pozwolilo jej dalej si¢ otworzy¢, za-
ufa¢ i kontynuowac wspolprace:

[...] korzystalam z tego, ze rozmawialam z fachowcem, ze to
rozwiazanie, ktore ustalalysmy, to bylo rozwiazanie, ktore wy-
chodzilo ode mnie, z mojego punktu widzenia, mojego cha-
rakteru, moich zalet i wad. [...] ta reforma, te zmiany w firmie
bardzo szybko zachodzg. Jakby widzialam od razu, na biezaco,
z dnia na dzien i to mnie motywowalo do dalszych spotkan,
do dalszej szczerej bardzo rozmowy z moim prowadzacym
coaching. No i generalnie rozwigzywalo mi si¢ coraz wiecej
probleméw i coraz wiecej realizowatam swoich takich celow,
ktérych wczesniej nie mogltam osiaggna¢ (Pani Karina).

Podobnego zdania jest Pani Wioletta, dla ktorej skutecz-
no$¢ spotkan coachingowych i natychmiastowe postepy
przyczynily si¢ do zawierzenia coachowi, czego wyraz daje
w metaforycznym ujeciu calosci swojego doswiadczenia
z procesu coachingu i poréwnaniu go do skoku na bungee:

[...] skok na bungee [...] to takie wyjscie poza moja strefe
komfortu, ale w taki bezpieczny sposob. Czyli zrobienie cze-
go$ szalonego, jak skok na bungee, ale bylam jednak na tej
bezpiecznej linie, czyli jestem prowadzona przez kogos, czyli
nie jest tak, Ze ja nie wiem co i jak, ze moze co$ zrobie, ale
jestem ukierunkowana przez kogos$ i to mi daje takie poczucie
bezpieczenstwa w tym wszystkim, bo kto$ po prostu prowadzi
to (Pani Wioletta).

Innym aspektem, z pewnoscia wplywajacym na profe-
sjonalizm coacha, jest jego samodoskonalenie, kiedy jest
on w ciagglym procesie rozwoju, autopoznania, by przez to
zwieksza¢ swiadomos¢ tych czynnikéw, ktére moglyby od-
dzialywa¢ na osobe, z ktora pracuje. Taki punkt widzenia
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przedstawia Pan Daniel, odnoszac si¢ do wlasnej praktyki
jako coacha i uczacego sie (coachee):

[...] uSéwiadomitem sobie, ze jesli mamy taki powazny temat,
a ja mialbym to nieprzepracowane w sobie i pracowalbym
z osoba, ktéra tez by miata taki stres, to okazaloby sie, ze ja
bym jej ten stres tylko wzmocnil. Ona zobaczyla, ze porusza-
jac taki trudny temat, widzi na mojej twarzy grymas, zadaje
- nie wiem - jakie§ bezpieczne pytania, probuje ja ochronié
przed zlymi emocjami, co by jej potwierdzalo, ze co$ jest nie
tak [...]. To byl tez moment, w ktérym wiedzialem, ze musze
by¢ w réznych procesach, zauwazac te przestrzenie, te miejsca,
w ktérych widze, ze jest co$ do przyjrzenia sie, co powoduje we
mnie spiecie albo ze bardzo szybko wyciggam wniosek, albo
wlaczaja sie takie mechanizmy albo ucieczki, albo ratowania
kogo$. I ze powinienem si¢ tym rzeczom przyglada¢ albo je
rozwigza¢ (Pan Daniel).

Jesli chodzi o wiek coacha, trudno jest jednoznacznie wy-
powiedzie¢ si¢ na temat jego znaczenia — po pierwsze, tylko
jeden z badanych méwi:

[...] trudno by mi bylo pracowac z osobg, ktora jest zdecydo-
wanie mlodsza, trudno by mi byto pracowac z osoba, ktdra by
miala lat - nie wiem - 26 i kto stwierdzilby, ze teraz bedzie
coachem, i to bylaby bariera, nie... raczej blokada, bo to jest
bardzo mloda osoba, wiec jakie jest jej doswiadczenie, ze mo-
glaby by¢ dobrym coachem (Pan Karol).

Po drugie za$, inna osoba badana nie odnosi si¢ wprost
do roli wieku coacha, ale opowiadajac o swoim najwazniej-
szym doswiadczeniu w coachingu, wiek coacha podkresla:

[...] pracowalam wtedy z parze z takim... chlopakiem... kté-
ry... mlodym... duzo mtodszym ode mnie... moze miat tam
trzydziesci pare lat, ktory powiedzial... ,no to w koncu jak
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dlugo jeszcze masz zamiar... to jakie jeszcze chcesz mie¢ do-
$wiadczenie i co z nim zrobi¢? Co by$ musiala z nim zrobié?”
I rzeczywiscie to mnie tak... postawilo ostatecznie, Ze rzeczy-
wiscie. .. no ile jeszcze bym chciata prawda (Pani Ewa).

Ten fragment wypowiedzi Pani Ewy mozna zinterpreto-
wac jako obraz zaskoczenia, ze niejako na przekor sile do-
$wiadczenia, tak mlody coach mogt tak celnie poprowadzi¢
proces.

Okazuje si¢, ze w zalozeniach badanych niekiedy tez
ple¢ coacha moze by¢ czynnikiem istotnym. Dwie badane
uwzgledniajg ten element:

[...] ja na pewno wiedzialam, ze chce pracowac z kobietg (Pani
Karina);

[...] dla mnie to byto tez troche dziwne, bo to byt mezczyzna.
Pan Bogumil [imie coacha zmienione - przyp. aut.] jest mez-
czyzna i ja zazwyczaj z takim... czy z lekarzami, czy z jakimis
innymi osobami, ktére zajmuja si¢ rozwojem osobistym czy
zajmujg si¢ psychika, to byly kobiety. I dla mnie to tez bylo
nowe, ze to byl mezczyzna i ze te relacje na poczatku byty... tak
sie dziwnie czulam [...] to tez szybko mineto (Pani Julia).

Mozna zatem powiedzie¢, ze wszelkie preferencje doty-
czace osobowosci coacha [po stronie czynnikow relacji coach
- uczacy si¢ (coachee)], jego wieku czy plci, sa niezwykle in-
dywidualne. O ile dopasowanie w wymiarze osobowoscio-
wym moze zosta¢ zweryfikowane juz w trakcie pierwszego
spotkania, o tyle perspektywa wieku i plci coacha moze sta¢
sie - méwiac jezykiem Jacka Mezirowa — schematem znaczen,
ktéry bedzie jednoznacznie warunkowat oceng coacha jako
dobrego specjalisty i dopiero odmienne do$wiadczenie (jak
w przyktadzie Pani Julii) bedzie okazja do jego transformacji.

W wypowiedziach badanych znalez¢ mozna odniesie-
nia do sposobu pracy coacha jako czynnika, ktéry decyduje
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o duzym znaczeniu przypisywanym jego osobie w perspekty-
wie calego procesu. Tym, co warto podkresli¢, jest ktadzenie
przez coacha nacisku na dziatania, na wdrozenie tego, o czym
uczacy si¢ (coachee) moéwi, na sprawdzanie w praktyce itd., co
rozmowcy niekiedy odczytywali wrecz jako presje czy ,,przy-
mus dzialania”

Pani Wioletta, méwiac o zmianie swoich zachowan, za-
znacza, ze to jest wlasnie to, co dostata w coachingu, a czego
nie dostata w terapii:

[...] wzasadzie to jest dzialanie, bo wczesniej to jest proces
zapoczatkowany tg terapig i zalgzkami tej pracy nad soba,
ze jakby... ale jeszcze nie miatam takiego motoru do dzia-
tania... zeby przejs¢ z myslenia do dzialania, do realizacji
(Pani Wioletta).

Poza tym:

[...] coaching [...] ma wiecej wspdlnego z treningiem mental-
nym, czyli odkrywasz, co jest wazne, ale tez od razu wdrazasz
to w zycie (Pan Bartosz);

[...] waznym jest zeby wdraza¢, a nie tylko zeby i§¢ na co-
aching i trzymac si¢ swoich jakich$ tam starych przyzwycza-
jen, tylko bardzo odwaznie realizowal te ustalenia z takich
sesji (Pani Karina);

[...] omawiali§my sobie [z coachem - przyp. aut.] to, co bylo
na poprzednim spotkaniu, czyli nie tylko ze my odbebnili-
$my cos, ale tez co ja sobie utrwalilem, co przepracowatem
(Pan Tomasz).

Coachowie w uczacych sie (coachees) wywotywali takze
refleksje i intensywne, ukierunkowane myslenie oraz rozbu-
dzali motywacje, chec¢ dziatania i zmiany:
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[...] Michat [imie coacha zmienione — przyp. aut.] uruchamia
we mnie jakas refleksje. [...] czasami faktycznie potrzeba kogo$
po drugiej stronie stotu, zeby zadat 3-4 trudne pytania i uru-
chomil we mnie wewnetrzng motywacje. No oczywiscie coach
nie wykonuje za nas tej pracy, ale w moim przypadku wlasnie
uruchomil te wewnetrzng motywacje (Pan Marek);

[...] coach pomaga zada¢ odpowiednie pytania, aby ten proces
znajdowania odpowiedzi byl duzo szybszy. Nie dochodze do
tych pytan sama, co mi czasem duzo czasu zajmuje, ale mam
juz pytanie i zaraz szukam odpowiedzi. [...] wigec mobilizacja
do myslenia i to, ze to faktycznie sktania do jakiej$ tam analizy
i nawet jedli nie znalaztam w ciagu tej godziny rozwiazania, to
ziarenko zostalo zasiane i to dalej funkcjonowalo... nie wiem,
tydzien, dwa... (Pani Wioletta).

Kolejnymi czynnikami, na ktore cze$¢ badanych zwrdcita
uwage, byly konkretne narzedzia, ¢wiczenia czy interwencje,
ktore coach wprowadzat do procesu.

Za kazdym razem byla to inwencja coacha, zatem wszyst-
kie te elementy podporzadkowano jednej kategorii nadrzedne;j
— dzialan coacha w trakcie procesu coachingowego, wskaza-
nych w podrozdziale 6.3. Konteksty przebiegu procesu uczenia
sie w coachingu, poniewaz, jak sugerowali respondenci, byty to
czesci procesu, ktore wywarty najsilniejszy wplyw na zaistnie-
nie okreslonej zmiany w perspektywach uczacych sie (coache-
es). W tym miejscu warto jedynie krétko przywotac te elementy
jeszcze raz, poniewaz wynikaja one bezposrednio z warsztatu
coacha. Badani wskazywali m.in. na: konkretne, drazace py-
tania stawiane przez coacha; wizualizacje; wykorzystywanie
skojarzen w postaci stow kluczy czy technik projekcyjnych,
np. przy kartach Dixit; metode matych krokéw; prace z rysun-
kiem; zastosowanie narzedzi diagnostycznych - testéw; tech-
niki relaksacyjne; zalecane lektury; zadawane prace domowe;
celowy dobdr miejsca spotkan i ¢wiczenia w przestrzeni itd.
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Ostatnim z czynnikéw sktadajacych sie na wiodaca role
coacha w procesie coachingu - zdaniem badanych - byla jego
okreslona postawa, ktéra bezwarunkowo budowata atmosfe-
re bezpieczenstwa, otwartosci i checi pracy.

Dla kazdej badanej osoby inne elementy skladaly si¢ na
postawe ,idealng™

« akceptacja przez coacha:

[...] osoba coacha jest absolutnie megawazna. Bo nie wydarza
sie takie rzeczy, jedli nie bedzie totalnego zaufania i akceptacji
ze strony coacha (Pani Joanna);

[...] jak mam z boku kogo$ takiego w pelni akceptujacego
i zwracajacego uwage na to, co mowie i zadajacego tez pytania
w kontekscie tego, co tez méwig [...] to wiedzialem, ze to idzie
w dobrym kierunku (Pan Bartosz);

« zaangazowanie i uwaznos¢ coacha:

[...] i to jest bardzo fajne, ze taki coach jest kims$ takim, takim
powiernikiem, kim$§ bliskim, kims, kto wie wszystkie takie
rzeczy, o ktorych kto$ inny o nich nie wie. I to tez jest wlaénie
potrzeba i daje z siebie tez 100% na takich spotkaniach, jest
bardzo uwazny (Pani Karina);

« wiara w mozliwosci uczacego si¢ (coachee):

[...] ja tak czulam, Ze moj coach chce Zebym rozwigzata szyb-
ko problemy, zeby ta firma mi si¢ pigknie rozwijala, zebym
byta szczesliwa, zebym osiggneta cel, zebym miata czas zadba¢
o siebie i caly czas sobie te drogi jakby wyznaczalam i ona mi
w tym pomagata i wszystko sie udaje (Pani Karina);

» wytrwalo$¢ coacha:
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[...] Matylda [imi¢ coacha zmienione - przyp. aut.] wpatrywala sie
we mnie swoim wzrokiem tak diugo, az odpowiedz nie padta. Byta
bezlitosna, zadnych pytan pomocniczych, zadnych podpowiedzi,
nic. To troche jak zdzieranie warstw, najpierw przychodzg takie
pierwsze odpowiedzi, takie na odwal si¢, ale Matyldzie to nie wy-
starcza i ona dalej, az w koncu ona dogrzebie sie do tego, co czlo-
wiek powinien powiedzie¢, co powinien znalez¢ (Pani Maria);

o umiejetno$¢ wystuchania:

w moim przypadku to [znaczenie przypisywane coachowi
- przyp. aut.] bylo to, ze Pani Aldona [imie coacha zmienione
- przyp. aut.] umiala mnie wystucha¢ (Pani Zuzanna).

Wisrod wypowiedzi badanych, ktérzy przypisuja coachowi
znaczacg role, pojawiajg si¢ tez glosy wskazujace, ze dla trans-
formacji w ramach procesu coachingowego istotne sg czyn-
niki wylaniajace sie¢ w relacji coach - uczacy si¢ (coachee),
a naleza do nich: wcze$niejsza znajomos¢, nawiazana relacja,
dopasowanie osobowosciowe, rownowaga w komunikacji, za-
ufanie i otwartos$¢ uczacego si¢ (coachee) na coacha.

Troje respondentéw zaznaczylo, ze decydujac sie na co-
aching, wiedzieli, iz chca pracowa¢ wlasnie z ta, a nie inng
osobg. Wczesniejsza obserwacja coacha (w innej roli) ula-
twiala otworzenie sie i zaufanie:

[...] to taka puenta personalna, bo... moze u spowiednikéw,
czyli u 0s6b anonimowych tez mozna co$ takiego osiagnad;
moze mozna to zrobi¢ za pomocg Skype’a, nie widzac sig, nato-
miast ja potrzebowalem wlasciwej osoby, ktorg wczesniej mo-
gltem tez poobserwowa¢, ktéra ma podobny system wartosci
przy ktérej moglem si¢ otworzy¢ i siegna¢ tez do takich intym-
nych rozmoéw, jak sfera gdzie§ tam finanséw, jak sfera opowia-
dania o zonie, jak ona moze zareagowac itd. (Pan Marek);
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[...] tak sie sklada, ze ja Matylde [imie coacha zmienione
- przyp. aut.] poznatam w ogole kilka lat temu w jakim§ tam
$rodowisku typu znajomi znajomych [...]. I od tego czasu, jak
sie poznaly$my, Matylda przeszta przekwalifikowanie zawodo-
we i wlaénie stata si¢ coachem i zaczela sie szkoli¢. Wydawala
mi si¢ osobg godna zaufania (Pani Maria);

[...] znalem go [coacha - przyp. aut] tez troche prywatnie,
wiec fatwiej mi bylo rozpocza¢ z nim spotkania coachingowe,
a rzeczywiscie potrzebe zmiany mialem (Pan Karol).

Jednoczesnie, wezesniejsza znajomos¢ z coachem byla dla
Pani Marii potencjalnym zagrozeniem, Ze by¢ moze kwestie
etyczne uniemozliwig im wspdtprace coachingows, co tez
w pierwszej kolejnosci zweryfikowala:

[...] przez tych kilka lat naszej znajomosci nie miaty$my jakiej$
takiej zazylej tej znajomosci, nie byla to jaka$ przyjazn, ktéra
by potem nam uniemozliwita taki proces [...] Odpisata mi, ze
to, o czym ja pisze, to rzeczywiscie jest to, czym my mozemy
sie zajac i nic nie stoi na przeszkodzie, ze to, ze si¢ gdzie$ tam
znamy, bo nie mamy tez az tak glebokiej i zazylej relacji, zeby
ktokolwiek méglby od kogokolwiek czegokolwiek oczekiwa,
w zwigzku z czym etyka nie byta przeszkoda (Pani Maria).

Zdaniem Pani Marii, pulapka w pracy z osoba, ktdra si¢
zna, moze by¢ to, ze czas sesji mogby uptywac na pobocz-
nych tematach. Jednocze$nie unikniecie tego problemu przez
jej coacha wywarlo na niej ogromne wrazenie i $wiadczylo
0 jego profesjonalizmie:

[...] zastanawialam sie - kurcze, jak to bedzie... to jest moja
znajoma, s3 takie sporadyczne kontakty... a my moze zaraz ja-
kie$ trudne rzeczy bedziemy przerabiac i jak to... ale zadziala
sie taka rzecz troche niesamowita — nie wiem, czy kazdy coach
tak potrafi — praktycznie jakby wlaczata stoper. Praktycznie ja
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nie musiatam tego wiedzie¢, ale ja po prostu wiedziatam, ze se-
sja si¢ zaczyna. Zazwyczaj zaczynaly$my sesje od takiego small
talku, zwlaszcza ze spotykaly$my sie w takim punkcie komu-
nikacyjnym i dopiero przemieszczalty$my si¢ np. do parku i za-
czynala sie taka gadka szmatka i w pewnym momencie po pro-
stu zaczynala sie sesja i te zmiane byto wida¢ od razu. [...] To
bylto cos niesamowitego. Pierwszy raz widziatam u czlowieka
takq zmiane wizualng przestawienia si¢ z jednego trybu w dru-
gi. To byto dla mnie tak profesjonalne, ze ona potrafi to zrobic.
Ze to nie tak, ze przegadamy pét sesji, bo sie znamy, ale kon-
kretna godzina, czy w okolicach tej godziny i nagle zaczynamy
i koniec. I nagle zaczyna si¢ ta sesja. I to bylo takie bardzo fajne
(Pani Maria).

Jednoczesnie, nawet jesli uczacy sie¢ (coachee) jest w pro-
cesie prowadzonym przez znajomego, to wazne jest, aby nie
byt to nikt bliski. Jak zauwaza Pan Bartosz:

[...] nikt, kto bedzie w jakiej$ relacji z nami, nie wiem, Zona,
przyjaciel, sasiad, nie bedzie takim lustrem. Zawsze gdzie$
bedzie jaki$ kontekst, zawsze to pytanie bedzie gdzie§ w po-
wigzaniu z czyms$, a taka osoba wlasnie coacha daje jaka$
gwarancje wiekszg, ze to bedzie tylko i wylacznie obserwacja
tego, co si¢ dzieje ,tu i teraz” i reakcja na to, co Ty mowisz,
co robisz itd., wigc dla mnie to jest mega wazne, mega wazna
osoba (Pan Bartosz).

Podobnego zdania jest Pani Zuzanna:

[...] rozmowa, to najwigcej mi dato, z osoba z zewnatrz, czyli
taka po prostu neutralna. Czyli to nie jest jaka$ rodzina czy
tam przyjacidtka, czy tam kto$. Tylko ktos$, kto spojrzy na
mnie z zupelnie innej strony, z zupelnie innej perspektywy
(Pani Zuzanna).
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W dalszej wypowiedzi Pan Bartosz wymienia relacje,
ktore nie beda, jego zdaniem, sprzyjalty prowadzeniu pro-
cesu coachingowego, m.in. jest to kontakt pomiedzy prze-
fozonym a podwtadnym, bo jak méwi: ,,szef nie bedzie do-
brym coachem, zawsze bedzie zalatwial jakis swdj interes”.

Przyktad Pana Marka pokazuje tez odwrotna sytuacje.
Nawigzana podczas coachingu relacja coach - uczacy si¢
(coachee) przeksztalcita si¢ w blizszy kontakt:

[...] wlasciwie dobrany coach tak, jak w przypadku Michala
[imi¢ coacha zmienione - przyp. aut.], zbudowal mi relacje na
bardzo dobrym poziomie kolezenskim, a moze nawet przy-
jacielskim. Czyli no... najkrécej moéwiac... mialem farta do
wlasciwego czlowieka na wlasciwym miejscu (Pan Marek).

Najczesciej powtarzajacym sie (w réznych kontekstach
wypowiedzi badanych) czynnikiem - o najwigekszym zna-
czeniu i wplywie na oceng coacha przez uczacego si¢ (co-
achee) - byt wlasnie kontakt, relacja, jaka zostata zbudowa-
na pomiedzy tymi dwiema osobami:

[...] myéle, ze duzy wplyw ma tez i osobowo$¢, bo ja z nig [co-
achem - przyp. aut.] taka fajng chemie znalaztam. [...] takze
sama osoba coacha jest sprawa kluczowg (Pani Anna);

[...] znajac temperamenty pozostalych treneréw [ktérzy
pracuja w firmie badanego i réwniez prowadza coachingi
- przyp. aut.], naprawde watpie i nie wierze w to, ze moga
taka relacje zbudowa¢, po drugie uruchomic¢ taki proces co-
achingowy, ktéry rozpoczal mi to wszystko, o czym moéwitem
wczesniej. Dlatego ta wlasciwie dostrojona do odbiorcy oso-
bowo$¢ coacha dla mnie ma szalone znaczenie. [...] chemia
coacha i chemia odbiorcy muszg si¢ po prostu zlapaé. Inaczej
ten coaching bedzie takim papierowym, udawaniem, ze co$
sie robi, ze co$ si¢ nie robi i nie przyniesie to na konicu dziata-
nia takiego, jakie powinno (Pan Marek);
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[...] jesli w trakcie pierwszych spotkan nie wytworzyla-
by si¢ jakas... nie wiem, jak to nazwa¢, bo co to oznacza...
nie wiem... relacja... to byloby mi trudno [dokona¢ zmiany
- przyp. aut.], pewnie nie wiem... relacja zaufania, mojego
przekonania co do wiedzy i umiejetnoséci coacha, wlasciwe-
go przygotowania, mojej checi takiej jakby otwartosci (Pan
Karol).

Dwoje badanych poréwnuje znaczenie stosunkow co-
acha i uczacego si¢ (coachee) w procesie coachingowym do
istoty relacji terapeutycznych:

[...] Matylda [imi¢ coacha zmienione - przyp. aut.] tez dobrze
zgrala sie ze mna. [...] Jezeli si¢ ludzie nie porozumiewaja
swobodnie, to z tego nic nie bedzie i nawet jak si¢ obie strony
staraja, to bez tego nic nie bedzie. Wiec ja bym tutaj dotozyta
taka kwestie, dobrania sobie partnera do pracy czyli coacha.
Zresztg z terapeutami jest tak samo, jak sie chodzi do psycho-
loga, a si¢ nie lapie takiego kontaktu swobodnego, to nie ma
co liczy¢ na jakiekolwiek postepy w pracy (Pani Maria);

[...] relacja coachingowa [...] to jest troche tak, jak podczas
relacji terapeutycznej, to jest tutaj tez bardzo wazne, bo ona
jest albo dobra, albo zta i nie ma procesu (Pan Karol).

Poza stwierdzeniem samego faktu istotnosci czynnika
dobrej relacji, tylko jeden z badanych podejmuje si¢ roz-
strzygniecia kwestii, dlaczego zbudowana relacja ma tak
fundamentalne znaczenie dla skutecznosci coachingu. Jak
tlumaczy:

[...] ja nie wiem, dlaczego zakochalem sie w tej, a nie innej ko-
biecie pewnego dnia. Tak samo tutaj, albo ta chemia jest, albo
jej nie ma. Mysle, ze to gdzie$ podobny system wartosci, nawet
podobne temperamenty, sposéb myslenia - z tej DISC-owej
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metodologii®® - Ze ten temperament ,,zielony”** niekoniecznie
bedzie partnerem dla coacha, ktéry jest ,czerwony” i nawet
niewerbalnie bedzie si¢ niecierpliwil. I ta osoba, o tym tempe-
ramencie bardziej zamknietym, bedzie musiala wiedzie¢, jak
do niej dotrze¢ [...] mysle, ze tutaj bym szukal obszaréw do
dalszych badan (Pan Marek).

Innym waznym czynnikiem w relacji coach - uczacy sie
(coachee) jest rownowaga w komunikacji pomiedzy tymi
dwoma osobami: ,wazna byla komunikacja. Ze byla bardzo
dobra wymiana informacji [...], czyli jest taki troche bardziej
kolezensko-przyjacielski uklad i to jest na réwnym pozio-
mie” (Pani Julia). Warto$¢ owej komunikacji Pani Julia na-
daje poprzez zestawienie jej z procesem psychoterapeutycz-
nym, gdzie ,psychoterapeuta zawsze wie wiecej o Tobie niz
Ty, a w coachingu to jest rowne i to jest tez fajne, i to mi si¢
bardzo podobalo”.

Dodatkowo, w opinii Pani Joanny: ,,coach musi udowod-
ni¢, ze jest osobg godna zaufania i zapracowac na to zaufa-
nie klienta”. Na zaufanie do coacha jako warunek zaistnie-
nia procesu i zbudowania relacji zmieniajacej uczacego sie¢

13 Badany prawdopodobnie odnosi si¢ do popularnej, stosowanej
w korporacjach typologii Extended DISC, ktéra wskazuje na 4 profile
osobowosciowe: D: osobowos¢ dominujaca (dominant), I: osobowos¢ in-
spirujaca (influencing), S: osobowos¢ stabilna (steady), C: osobowo$¢ roz-
wazna (cautious). Extended Disc Polska, http://www.extendeddisc.com.
pl/ (dostep: 20.07.2017).

14 Okreslajac kolorem poszczegdlne temperamenty osob, badany
prawdopodobnie odnosi si¢ do typologii Insights Discovery, ktora na-
wiazuje do koncepcji jungowskiej i opiera sie o klasyfikacje oséb wedtug
trzech referencji: ekstrawersja — introwersja, myslenie - uczucia, dozna-
nia - intuicja oraz przypisuje wyréznionym czterem typom kolory: czer-
wony, niebieski, zielony i zétty. Insight Discovery Polska, http://www.
insights.pl/model-insights-discovery (dostep: 20.07.2017). Polaczenie
obu metodologii w wypowiedzi jest o tyle uzasadnione, ze poszczegolne
typy nakladaja sie na siebie, znajdujac ulokowanie na jednakowo nakre-
$§lonej matrycy, gdzie D jest kolorem czerwonym, I — z6ttym, S - zielo-
nym i C - niebieskim.
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(coachee), wskazuje tez Pan Karol oraz Pani Wioletta, ktéra
jednoznacznie stwierdza: ,potrzeba jest, aby mie¢ duze za-
ufanie do coacha”.

Niezaleznie od przyjetej formuly komunikacyjnej dwie
badane podkreslajg tez, Ze w ogole sama rozmowa z coachem
na osobiste tematy nie jest sprawa prosta. Wymaga swoistego
przygotowania — oswojenia z t3 my$la i wspomnianego wcze-
$niej zaufania do coacha:

[...] to nie jest tez latwe, takie rozmawianie z coachem na swoje
prywatne sprawy. Bo jednak w takich sesjach trzeba by¢ otwar-
tym bardziej, to jest moje zdanie, zeby taki coach moégl mie¢
dobry obraz tej osoby, ktdra przed nim siedzi. I to nie przycho-
dzi tatwo i to troche trwa (Pani Julia);

[...] To bylo na poczatku bardzo, bardzo trudne, bo nie
umiem... nie lubie opowiada¢ o sobie i nie lubi¢ generalnie
opowiada¢ o sobie, wiec musialam to wszystko wylozy¢ na
stol. I to byto dla mnie bardzo trudne, bo na poczatku to byty
spotkania naprawde prawie milczace. Dopiero po jakims$ czasie
zaczetam si¢ bardziej otwierac i zaczetam opowiada¢ o sobie,
o swoich problemach, czego chce, czego potrzebuje, czego bym
chciata, co prébuje zmieni¢ (Pani Zuzanna).

Jak wskazano wcze$niej, zaufania do coacha i otwartosci
uczacego sie (coachee) na to, co dzieje si¢ w procesie, nie na-
lezy izolowa¢ od samego coacha, co potwierdzaja stowa Pani
Joanny - w coachingu nie bedzie przestrzeni na zmiane, ,je-
$li klient nie ufa coachowi. I to jest cigzka praca coacha, aby
stworzy¢ takie warunki, konkretne rzeczy zrobi¢ i dba¢ o to,
to jest czes$¢ zawodu”. Dlatego tez oba te czynniki znalazly
sie w grupie elementéw relacji coach - uczacy si¢ (coachee),
rozstrzygajacych o odbiorze coacha jako kluczowej postaci
w doswiadczeniu uczenia si¢ w coachingu u badanych.

Ostatnie z istotnych czynnikéw w postrzeganiu osoby
coacha, jako decydujacej w calym procesie, ktére podniesli
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badani, dotyczyty tego, co jest po stronie samego uczacego
sie (coachee), ale jest tez wynikiem oddzialywania i wspol-
pracy z coachem.

Mowa tutaj o gotowosci uczacego sie (coachee) do pracy,
w tym pracy z dang osobg coacha:

[...] klient musi by¢ gotowy (Pani Joanna);

[...] mygle, ze nie da si¢ zastgpi¢ takiej osoby [coacha - przyp.
aut.] kim$ innym. Oczywiscie trzeba spelni¢ te wszystkie wa-
runki z byciem gotowym, z przyjeciem tego w ten sposob, ze ta
osoba jest po naszej stronie itd. (Pan Bartosz);

a takze o potrzebie wywigzania si¢ z zobowigzania dane-
go coachowi:

[...] wydaje mi si¢, Ze akurat u mnie powstaje taka silna potrze-
ba wywiazania sie ze zobowigzania, ktdre na siebie wziatem
przy innej osobie. Tq osoba w tym przypadku jest Michat [imie
coacha zmienione - przyp. aut.] — osoba prowadzaca coaching.
Jakby w mojej... mojej takiej konstrukcji wewnetrznej no... nie
moze zdarzy¢ sie tak, ze jesli si¢ do czegos$ zobowigzalem, to
tego nie zrobie (Pan Marek).

Niezwykle dosadnym zakonczeniem rozwazan nad wio-
dacg rolg coacha w catosci doswiadczen uczestnikow bada-
nia z procesu coachingu sg stowa trojga badanych, ktérzy
stawiajg teze, ze gdyby nie praca z ta konkretng osoba i we
wlasciwym (z ich perspektywy) czasie, zmiana moglaby
w ogdle nie wystapi¢, albo tez przynies¢ odmienny rezultat:

[...] mogla zada¢ mi inne pytania i to pewnie tez inaczej by
sie to potoczylo. Moze inaczej, albo dluzej, albo zupelnie do
innych wnioskéw bym doszta. Gdyby inna osoba prowadzila
coaching, mysle, ze mogloby to ukierunkowa¢ zycie w inng
strong. Mysle, Ze mnie jako osoby by to nie zmienilo, bo to nie
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jest chyba mozliwe, ale zakladam, Ze te zmiany moglyby pojs¢
w innym troche kierunku, albo w innym tempie, albo w ogodle
moglyby nie pdj$¢ (Pani Wioletta);

[...] to byto niesamowite, mysle, Ze to nie bytoby mozliwe, gdy-
bym nie trafita do Matyldy [imie¢ coacha zmienione - przyp.
aut.] i z nig nie wspdtpracowala (Pani Maria);

[...] gdyby nie Michat [imi¢ coacha zmienione - przyp. aut.], to
ja bym na te studia nie poszedl. [...] ja juz wtedy [w poprzed-
nim procesie coachingowym - przyp. aut.] mialem dylemat
o studiach MBA, a to w Zaden sposdb nie poszto w tamtg stro-
ne, chociaz bytem w procesie coachingowym, w ktérym cos
takiego moglo wyplyna¢, a nie wyptyneto. Wyplynelo dopiero
przy... z mojej perspektywy... wladciwej osobie na wlasciwym
miejscu (Pan Marek).

Czes$¢ badanych nieco mniej jednoznacznie i bezwzgled-
nie ocenia znaczenie coacha we wlasnych doswiadczeniach
z procesu coachingu. Ich zdaniem, udzial coacha i uczacego
sie (coachee) sg rowne:

[...] to [znaczenie coacha w procesie coachingu - przyp. aut.]
jest bardzo zalezne od jednostki, dlatego Ze to zalezy od osoby,
ktéra ma by¢ coachowana. Mam tez kolezanke w pracy, z ktora
pracowal Pan Gabriel [imi¢ coacha zmienione - przyp. aut.],
ktéra po prostu zakonczyta proces coachingowy wlasciwie
po trzech spotkaniach, stwierdzajac, ze to jej nic nie pomoze.
A moim zdaniem, ona sama po swojej stronie nie dokonata
pracy na tyle, zeby jej Pan Gabriel pomégt, bo czasami - no
niestety — trzeba stang¢ w prawdzie, trzeba stana¢ obok siebie
i spojrze¢ na siebie z tej perspektywy, ktora coach ci podpo-
wiada i przyjac te informacje, ze jednak moze co$ sie nie tak
robito. Wiec moim zdaniem coach ma bardzo duze znaczenie
i bardzo duzg pomoc niesie, pod warunkiem, ze Ty sam wyko-
nujesz swoja prace (Pan Tomasz);
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[znaczenie coacha w procesie coachingu - przyp. aut.] jest
i duze, i male jednoczesnie. Duze w tym sensie, Ze takie rzeczy
nie wydarzg sie, jesli klient nie ufa coachowi [...]. A jednocze-
$nie jest kompletnie niewazna, poniewaz i tak si¢ nic nie wyda-
rzy, jezeli klient nie jest gotéw. [...] I trudnos¢ polega na tym,
Ze te rzeczy muszg si¢ zgra¢ jednoczesnie. [...] Bo jezeli klient
nie bedzie gotowy, to nie ma takiej opcji, Zeby tutaj cokolwiek
sie zadzialo, takze tutaj widze po obu stronach czynniki, ktére
sg kluczowe. Nawet nie wiem, czy potrafitabym wskazac¢ tutaj
ten, ktory jest wazniejszy. Chociaz nie, potrafitabym, wazniej-
sza jest otwarto$¢ klienta, bo wtedy bez tego nic si¢ nie dzieje,
ale tez ta otwartos$¢ klienta tworzy si¢ w kontakcie z coachem,
wiec w sumie wracam do tego, ze nie wiem, ktora wazniejsza,
obie wazne (Pani Joanna);

[...] nawet najlepszy coach u osoby, ktéra nie chce zmiany, to
tez nic nie zrobi, zresztg nie wiem, co taka osoba miataby robi¢
u coacha. Coach sam nic nie zrobi, bo to jest wspdtpraca obo-
pélna. Tak, jak wspominalam, coach jest przewodnikiem, ale
to my musimy i§¢ i co$ znalez¢ (Pani Maria).

Dodatkowym glosem wzmacniajgcym znaczenie potrze-
by zmiany u uczacego si¢ (coachee) sg stowa Pana Karola,
podkreslajace, ze czlowiek musi chcie¢ si¢ zmieni¢ dla siebie,
sam musi dostrzegac taka potrzebe, nikt nie jest w stanie go
do tego sklonic:

[...] tasita [do zmiany - przyp. aut.], jesli nie wzietaby sie z we-
wnatrz, to znikad indziej by si¢ nie wzieta. [...] Jezeli nie bede
mial w tym rozumieniu perspektywy optymalnej, czyli per-
spektywy, ktora bedzie ptynela z moich wewnetrznych przeko-
nan, a jezeli bedzie to perspektywa zewnetrzna lub narzucona
tak... bo tak chcialaby rodzina, albo tak chcialoby otoczenie,
albo tak chcialby lekarz - to tego nie zmienie. A wiem, jak
trudno jest podejmowac¢ takie kluczowe decyzje. [...] bo gdy-
bym miat si¢ tego jeszcze raz podejmowad, to wiem, ze coach
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nie ciggnalby mnie za uszy - ,,zréb to, zréb tamto”, tylko to ja
bym musial pracowa¢, a niekoniecznie bym miat w sobie taka
site, aby ja wywota¢ (Pan Karol).

Ponadto, Pan Karol podnosi powyzszy argument row-
niez w kontekscie pewnej dos¢ popularnej praktyki, jaka ma
miejsce w organizacjach, gdzie na coaching delegowani sg
okresleni pracownicy:

[...] my$le, Ze tez niezaleznie od osoby coacha, bardzo duze
znaczenie ma tez to, czy to jest osobista decyzja osoby, ktd-
ra podlega procesowi, czy tez sponsor zdecydowal, ze bedzie
coaching. Bo jestem w stanie tez sobie wyobrazi¢, ze jezeli to
sponsor zdecydowal, to kto§ moze mie¢ tak duzy opér w so-
bie, ze po prostu zrobi to i nie bedzie z tego zadnych efektéw
(Pan Karol).

Technika wywiadu i jego pdzniejsza transkrypcja pozwo-
lity zaobserwowac, ze badani opisujac coaching, czesto uzy-
wali czasownikéw w liczbie mnogiej, co dodatkowo poteguje
wrazenie wzajemnej wspolpracy pomiedzy coachem a ucza-
cym sie¢ (coachee), albo tez wprost — rozméwcy informowali
o tym, jak coach postepowal. Niejako potwierdzajac, ze rola
coacha nie jest tylko pasywna (Whitworth i in., 2010, s. 36),
cho¢ to klient jest zrodlem zasobdw i dokonuje zmian, a co-
ach wspiera w tym procesie — uczacy si¢ (coachees) uprawo-
mocniajg dzialania coachdéw wskazujac:

[...] Ze$my' bardzo mocno pracowali nad tym, jak ja po-
strzegam ludzi i dlaczego sa konflikty [...] jezeli co$ - jakies
marzenia, jakie$ rozwigzanie robimy na tych naszych sesjach
coachingowych, to od razu trzeba to wprowadza¢ w zycie [...]
- dodaje tez - coach pomaga, naprowadza, rozwigzuje sie
ten problem (Pani Karina);

15 Wyroéznienia w tekscie dodane przez autorke.
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[...] no i tutaj zaczeta si¢ praca z panem Gabrielem [imie coacha
zmienione - przyp. aut.] od tego, ze wypracowalismy wstepna
ocene tych moich podwladnych, zebysmy mieli ten punkt zacze-
pienia. [...] I musz¢ powiedzie¢, ze jesli chodzi o sam proces de-
legowania, rozumiany jako zaufanie, to to udalo nam sie tak do-
brze wypracowac [...] z panem Gabrielem pracowali§my nad
tym, zebym ja si¢ do takich spotkan, po pierwsze, przygotowy-
wal, zebym myslat o miejscu bezpiecznym, zebym myslal o ta-
kich sytuacjach bezpiecznych dla mnie i p6zniej jak byly takie
sytuacje na samym spotkaniu, to zeby da¢ sobie 10 sekund [...].
Metodg wlasciwie dtugiej, dlugiej wspdtpracy sprébowalismy
przeéwiczy¢ konkretne sytuacje na tych spotkaniach [...] i od
razuomawiali$§my to, co si¢ wydarzylo (Pan Tomasz);

[...] Dominika [imi¢ coacha zmienione - przyp. aut.] przy-
blizata mi sposoby patrzenia na caly zespdt, przygladaty-
$my sie kazdej osobie po kolei - jakies$ dobre, zte strony, potem
probowaly$my znalez¢ jaki$ konkretny plan na to, gdzie ja
bym chciata pojs¢ z calym zespotem no i zastanawiaty$my
sie jak to wdrozy¢. A przy okazji omawialy$§my rézne techni-
ki rozméw z pracownikami... rézne, przerdzne rzeczy typu...
kryzysy ijak sobie radzi¢ po prostu w takich sytuacjach [...] naj-
bardziej kluczowy mysle, ze byl ten moment, w ktérym Domi-
nika zapoznata mnie z komunikacja... jak to si¢ nazywa...
NVC, porozumienia bez przemocy (Pani Anna);

[...] Matylda [imi¢ coacha zmienione - przyp. aut] mizwroci-
ta uwage nato, ze jezeli ja sobie takie rzeczy moéwig, swiadomie
badz nie, to trudno, abym w to nie wierzyla [...] przy tym wszyst-
kim co mi Matylda méwita i zwracata uwage, dosztam
do wniosku, ze ten monolog, ktérego sie samemu wystuchuje, nie
zawsze jest dla nas przyjemny [...] tego tezmnie Matylda na-
uczyla, ze jezeli cos dziata, to warto to robi¢ (Pani Maria);

[...] Pani Aldona [imi¢ coacha zmienione - przyp. aut.] po-
mogla mi zauwazy¢ moje mocne strony, czyli powiedziala
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»zobacz, Ty jeste$ w tym dobra, to, to, to, to... jest dobre. Te cechy
charakteru masz dobre i rozwijaj to” (Pani Zuzanna).

Upodmiotowienie osoby coacha przez badanych, zazna-
cza sie na tle neutralnych, bezosobowych opiséw aktywnosci
czy wrecz postrzegania odhumanizowanych narzedzi jako
srodka sprawczego zmiany. Takich opiséw dostarcza Pan
Bartosz, wskazujac najczesciej na krytyczne elementy swo-
jego doswiadczenia:

[...] to byly takie momenty, Ze podczas ¢wiczenia — okreslanie
tozsamosci, kim jestem, jakie cele bardziej zyciowe mam, na
jakiej wartosci chee sie skupi¢; a takze pojawilo sie ¢wiczenie
dotyczace pracy z cieniem [wg przywolanej wezesniej koncep-
¢ji C.G. Junga - przyp. aut.], uswiadamiania sobie jakiej$ swojej
ciemnej strony. Mysle, Ze to bylo takie najmocniejsze, to byt
element, ktéory mnie otworzyt (Pan Bartosz).

Postrzeganie samych ¢wiczen jako warunku przemiany,
odtwarza sygnalizowana uprzednio potrzebe poszukiwania
czynnikéw wplywajacych na personalny (lub nie) aspekt co-
achingu, w kontekscie relacji coach - uczacy si¢ (coachee).

Inne glosy w odniesieniu do znaczenia osoby coacha w pro-
cesie coachingu podnosza badani, dla ktérych jest on osoba
o tyle waznag, o ile potrafi z siebie zrezygnowac, stac sie neutral-
ny, bezosobowy. By¢ moze jest to kategoria, ktdra Iaczy stano-
wiska tych, dla ktérych coach ma ogromng wartos¢, jak i tych,
ktérzy uwazaja, Ze to nie osoba, ale jej propozycje poszczegol-
nych narzedzi w procesie dzialajg w sposob zmieniajacy na
uczacych sie (coachees). Taka perspektywe przyjmuja przede
wszystkim: Pani Ewa, dla ktorej liczy sie, aby coach potrafit

[...] towarzyszy¢... sprawiaé, by osoba... moglta rzeczywiscie...
wyjac na $wiatlo dzienne dla siebie... no te... te swoje takie pozyty-
wy. [...] Ale to jest zwigzane z tym, ze osoba coacha ma stworzy¢ ta-
kie okolicznosci, zebysmy mogli zobaczy¢ no siebie (Pani Ewa)
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oraz Pan Daniel, oczekujacy od coacha

[...] jak najwiekszej neutralnosci. On ma by¢ katalizatorem
[...] w momencie, kiedy pojawia si¢ coach, ktéry jest neu-
tralny, pozwala mi wygasi¢ wlaénie te wszystkie zewnetrzne
wplywy, zebym mdgl przyjrze¢ sie rzeczom, jak one sa, jak
one s3 dla mnie, pod moja energia jakby [...]. Osoba coacha
ma znaczenie o tyle, o ile on si¢ potrafi jak gdyby w tym wyco-
fa¢... inaczej... jak gdyby... Neutralno$¢ coacha nie jest neu-
tralnoscig programu. Nie jest to aplikacja coacha, ktora zadaje
mi pytania, ktdre s3 wylosowane, zupelnie chlodne, niezaan-
gazowane. Nie, bo coach tez pewne rzeczy odbija, odzwiercie-
dla (Pan Daniel).

Stosunek do coacha jako towarzysza, zezwalajacego na
szukanie i bladzenie, rados¢ samodzielnego znajdowania
i trud pokonywanej drogi jest charakterystyczne dla Pani
Ewy i Pana Daniela. Inni wskazuja, ze coaching jest trudny
wlasnie dlatego, ze niemal calg prace trzeba po prostu wyko-
na¢ samemu, bo coach nie udziela odpowiedzi, czasem pod-
powiada, sugeruje, niekiedy rzuca gdzies §wiatlo i wyjasnia,
ale zawsze decyzja jest po stronie uczacego si¢ (coachee):
»coach za Ciebie tej pracy nie wykona, on moze jedynie Cie
tylko nakierowa¢” (Pan Tomasz). Jak nieco metaforycznie
mowi Pani Wioletta: ,,coaching to... tylko, zeby tego nie
negatywnie... jakby kto$ wilaczyl wiertarke i wiercit, czyli
samemu sobie, coraz bardziej si¢ musiatam w siebie wgryz¢
i wkrecic i to jest o tyle fajne, Ze moge sobie t¢ moc sama...
sterowac tym”.

W odniesieniu do zagadnien: pozostawienia ,samemu
sobie”, stawiania pytan, wzbudzania wewnetrznej motywa-
cji, rodzi si¢ pytanie o to, czy cztowiek moze by¢ sam dla sie-
bie coachem.

Temat autocoachingu, tak wlasnie nazwanego, rozwija
jedynie Pan Daniel, ktdéry jednak pokazuje dlaczego w nie-
ktoérych sytuacjach (co podkresla) tego nie robi:
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[...] coaching jest mi wlasnie potrzeby do tego, zebym sobie
sam z tym [problemem do przepracowania — przyp. aut.] nie
mys$lal, bo kiedy sam sobie z tym mysle, to owszem - pewne
wnioski, do nich sam dojde, ale ja wiem, Ze ja wtedy wejde
w swoje wygodne buty, czyli sg jakie$ schematy, ktorymi po-
dazaja moje mysli, sq jakies doswiadczenia, ktdre pokazujg mi,
co jest mozliwe, a co jest niemozliwe i ja bede w to wchodzit
(Pan Daniel).

Ostatnia z kategorii znaczen przypisywanych coachowi
uksztaltowana zostala na podstawie odpowiedzi Pani Marii
i Pani Zuzanny, ktére w wypowiedziach unikajg sformuto-
wan oceniajacych. Badane nie wartosciuja znaczenia osoby
coacha, a raczej opisuja podejmowane przez niego dzialania,
relacjonujg kolejne czynnos$ci. Pani Zuzanna méwi o ,,roz-
mowie, rozmowie i jeszcze raz rozmowie”. Podczas gdy
Pani Maria nazywa coacha przewodnikiem, ktéry formuje
$ciezki, jakimi podazaja mysli uczacego sie (coachee), cho¢
nie wskazuje ich tresci - raczej pokazuje nad czym warto si¢
zastanowi¢, na jakie pytania odpowiedzie¢, czego si¢ o sobie
dowiedzie¢, anizeli wyjawia ,,prawde”, ktorg nalezy w swoim
zyciu zasymilowac:

[...] Matylda [imi¢ coacha zmienione - przyp. aut.] [...] czasem
zadawala takie pytania, takie troche — no powiem - nie do kon-
ca wygodne, bardzo czesto trudne pytania, pytania z grupy, na
ktére odpowiedz najcze$ciej brzmi ,,nie wiem”, a przeciez taka
odpowiedz jest niedozwolona praktycznie. To przewodnictwo
to polegalo na tym, ze poprzez zadawanie odpowiednich py-
tan, takich odpowiednio ukierunkowanych, powodowata pew-
ne toki myslowe. I one w pewnym momencie doprowadzaty do
efektu, ktéry moze nie tyle ona chciala osiagna¢, bo jakby to
ja mam osiggac efekty, to one sa dla mnie nie dla coacha. Ale
osiggala - jakby powiedzie¢ - pewien checkpoint, do ktérego
ja powinnam doj$¢. I to nie chodzilo o to, ze ja udzielitam ja-
kiej$ odpowiedzi na pytanie, tylko, ze ja w ogole udzielitam
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odpowiedzi na pytanie. Takze taki przewodnik, drogowskaz,
ktoéry prowadzil do tego, abym ja sama sobie rozwigzata jakis
problem albo sama zdala sobie z niego sprawe, albo u$wiado-
mila i potem podjeta jakie$ dziatania, aby go naprawi¢ albo wy-
eliminowa¢ (Pani Maria).

Wyréznione w tym podrozdziale cztery kategorie znacze-
nia przypisywanego coachowi w procesie coachingu w rze-
czywistosci sg sztucznie wyrdznionymi liniami demarkacyj-
nymi, réznicujgcymi zupelnie ptynna rzeczywistos¢. Zabieg
ten niewatpliwie pozwolil na wykrystalizowanie i uwidocz-
nienie réznic w nadawanych znaczeniach. Trzeba mie¢ row-
niez w pamieci, Ze, po pierwsze, zaden z respondentéw nie
przechylil szali wartodci jednoznacznie na ktérgkolwiek
ze stron, a jedynie zestawiali oni osobe coacha i siebie jako
uczacego si¢ (coachee) w kontekscie okreslania kluczowej
roli w procesie’®. Po drugie zas, sami badani nieraz jedna
perspektywe przedstawiali w odpowiedzi na jedno szczegd-
fowe pytanie jakosciowego wywiadu badawczego, dotyczace
znaczenia coacha, a inaczej interpretowa¢ mozna cato$¢ ich
wypowiedzi. Jednoczesnie, za kazdym razem tak pojawiaja-
ca sie roznica dotyczyta ewentualnego ,,przesuniecia” o jeden
w czteropunktowej liscie (1. Coach jako fundament, 2. Coach
jako partner, 3. Coach jako tlo, 4. Brak oceny znaczenia oso-
by coacha).

16 Osoby, ktore tego zabiegu werbalnie dokonaly: Pan Tomasz i Pani
Joanna, ostatecznie rozlozyly znaczenia po réwno.



Rozdziat 7

Praktyczne aplikacje wynikéw badan
wiasnych

Jednym z zadan zalozonych na wstepie badan wtasnych,
byt cel praktyczny - zbudowanie wskazowek istotnych dla
coachow, w odniesieniu do elementéw sprzyjajacych uczeniu
sie w coachingu, w tym szczegdlnie procesowi transforma-
tywnego uczenia sie.

Z jednej strony mozna by zastanowic sie nad mozliwoscia-
mi udoskonalenia warsztatu coachingowego, wynikajacymi
juz z samego zastosowania teorii transformatywnego uczenia
sie na obcym jej (co najmniej w Polsce) gruncie, do czego jed-
nak monografia si¢ nie odnosi, traktujac to w duzej mierze
za zabieg wysoce hipotetyczny. Warto natomiast przedstawi¢
wnioski wynikajace z uzyskanych w badaniu danych.

Szczegélnie interesujace dla praktyki wydaja si¢ kon-
kluzje dotyczace przebiegu procesu uczenia si¢ w coachin-
gu oraz okolicznosci kontekstéw przebiegu tego procesu.
Dzigki pierwszym coachowie moga uzupetni¢/wzbogaci¢/
zmodyfikowa¢ stosowany przez siebie model czy modele co-
achingowe, traktujac zaprezentowany schemat (rysunek 9)
jako strukture calego procesu coachingu. W kontekstach
za$ naswietlono te detale warsztatu pracy coacha, ktére dla
badanych nabraly szczegdlnego, znaczacego charakteru
i by¢ moze warto, aby staly si¢ czestym elementem oferty
coachingowe;j.
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W literaturze (Vickers, Bavister, 2005, s. 129-148; Zeus,
Skiffington, 2002, s. 19-20; Wilson, 2010, s. 63-86) wiele jest
opisow wzorcowych modeli coachingowych, wedlug kto-
rych coachowie mogg aranzowac caly proces (m.in. GROW,
S.C.O.R.E., Inner Game - gra wewnetrzna, Skilled Helper
- kompetentne pomaganie, Co-Active Coaching - coaching
koaktywny, EXACT). Jednoczesnie Zeus i Skiffington (2002,
s. 19) zauwazaja, ze czg¢$¢ coachow stosuje eklektyczne po-
dejscie do coachingu, taczac rézne modele w ramach jedne-
go procesu, poniewaz ,,coaching wymaga elastycznosci i nie
kazdy z modeli jest wlasciwy dla wszystkich rodzajow inter-
wencji”. Zaprezentowany w tej publikacji przebieg procesu
uczenia si¢ w coachingu z pewnoscig nie roéci sobie miana
modelu coachingowego, natomiast jego eklektyzm uwidacz-
nia si¢ juz w fazie powstania (wykrystalizowal si¢ bowiem
z uwspodlnionych doswiadczen badanych), a dzigki temu za-
wiera w sobie pewng uniwersalnos¢, z ktdrej korzysta¢ moga
coachowie.

Analizujagc zaprezentowany przebieg procesu uczenia si¢
w coachingu (podrozdziat 6.2.) z perspektywy etapow sa-
mego coachingu, warto zwréci¢ uwage na kilka szczegélnie
istotnych zagadnin.

1. Proces uczenia si¢ ma charakter cykliczny, zatem wpro-
wadzenie kazdej kolejnej zmiany rozpoczyna go od poczat-
ku. Jednoczesnie jego przebieg pozostaje bez zmian.

2. Wdrozenie zmiany wymaga dlugotrwalego dziala-
nia i wiele wysitku zaréwno fizycznego, jak i mentalnego
po stronie uczacego si¢ (coachee). Nie ma gotowej recepty
na zmiang czy jednego wzoru pytan na zasadzie: co chcesz?
jak jest? co mozesz zmieni¢? kiedy to zrobisz?' Zamiast tego
- jak obrazuje rysunek 9 - pojawiajg si¢ negatywne emocje,

1 Poczatkujacy coachowie majg niezwykle silna tendencje do tego,
aby w przytoczonych pytaniach zakonczy¢ calo§¢ procesu. Od poczatku
nie jest dla nich oczywistym, ze gdyby uczacy sie (coachee) wiedzial, co
musi zrobi¢, to dawno by to zrobil; albo gdyby wiedzial, jak pozby¢ sie
danych obaw, to tez dawno by to zrobil; ponadto - nierzadko nawet gdyby
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zwatpienie, wiele elementéw zycia zostaje przewartosciowy-
wanych, a caly proces swoje zrédlo ma w odczuciu silnego
dyskomfortu.

3. Kierunek kazdej zmiany, okreslany na poczatku $ciezki
uczenia sie, zostaje nastepnie oceniony, a jego wartos¢ zwery-
fikowana. Dopiero po odnalezieniu sensu zmiany, uczacy sie
(coachee) jest gotowy, aby zaglebic¢ si¢ w autorefleksji. Z tego
powodu coachowie winni pamieta¢, aby zacheca¢ uczacych
sie (coachee) do okreslenia sensu i istoty zmiany, przypisania
jej okreslonej wartosci i by¢ moze uzyskania swiadomosci
wplywu na inne, dalsze obszary.

4. Proces poznawania siebie i budowania zrozumienia
swojej sytuacji rodzi si¢ z odkrycia i przeniknigcia wia-
snych mysli, poznania ich znaczen - tego, co méwig o osobie
i o $wiecie oraz zglebienia obaw i blokad, jakie powstrzymu-
ja osobe przed zmiang. Z polaczenia tych elementéw z kolei
wynika u$wiadomienie sobie pewnych forteli, wymowek,
ktdre ,trzymaja” jednostke w miejscu i stanowia usprawie-
dliwienie dla niepodejmowania dziatan. Co wigcej, cztowiek
dokonuje weryfikacji swoich mocnych i stabych stron, iden-
tyfikuje motywy postepowania, okresla priorytety oraz ro-
zumie przyczyny, ktore sprawiaja, ze jego biezaca sytuacja
wyglada tak, a nie inaczej. Mozna doda¢, ze z tego zrozumie-
nia wynika pewna akceptacja biezacego stanu, znalezienie
w tym swojego udzialu i wobec tego rozpoznanie obszaru,
w ktorym mozliwe jest podjecie dalszych krokéw. Na kazdy
z tych aspektow coachowie powinni rzucaé $wiatlo, pozwa-
lajac uczacym sie (coachees) doglebnie je pozna¢, pamieta-
jac przy tym, aby (nawiazujac do teorii transformatywnego
uczenia si¢ i konstruktywistycznych zalozen coachingu)
kwestionowac wszelkie zalozenia lezace u podstaw kolejnych
wnioskéw uczacych sie (coachees). Owo problematyzowa-
nie ma na celu nie tyle wzbudzenie watpliwosci, ale rozkwit

tylko wiedzial, czego po prostu chce, to juz by wszystkim dalej swobodnie
pokierowal.
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zdolnosci krytycznego myslenia i poszukiwania sprawdzo-
nych odpowiedzi w sobie (por. Chmielecka, Boroch, 2017,
s. 42).

5. Wprowadzenie realnej, widocznej na zewnatrz, zmiany
zachowania poprzedza proba mentalna, dzieki ktdrej uczacy
si¢ (coachee) ,,oswaja si¢” z nowymi realiami i niejako apli-
kuje zmieniony sposéb myslenia w praktyce. Identyfikacja
takiego kroku w procesie uczenia si¢ w coachingu sugeruje
coachom, aby tuz przed podjeciem przez uczacego si¢ (co-
achee) pierwszych zmodyfikowanych dziatan, zacheci¢ go
do wykonania swoistego testu wyobrazeniowego, w ktérym
zada sobie nastepujace pytania: jak widzi siebie w nowym
srodowisku, wyposazonego w nowe zdolnosci, kontaktuja-
cego si¢ inaczej z otoczeniem itd.?, jakie sa mozliwe konse-
kwencje?, z jakimi reakcjami moze si¢ spotkac?, co to w nim
spowoduje? Ewentualnie takze: co moze potoczy¢ sie inaczej
niz wezesniej zaktadal?, jak moze si¢ na to przygotowac? i jak
wytrwac na obranej drodze?

6. Pewnego rodzaju krokiem milowym okazuje sie tez
ostateczna gotowos¢ do zmiany, co sygnalizowane jest po-
przez podjecie decyzji. Warto, aby coachowie zidentyfikowa-
li ten moment w procesie coachingu i pozwolili uczacemu sie¢
(coachee) z pelng swiadomoscig go wyrazi¢, uwzgledniajac
swiadomos¢ wlasnej odpowiedzialnosci i woli stanowienia
0 zmianie.

7. Wprowadzanie nowych zachowan i proces ich automaty-
zacji pozostaje w zasadzie nieograniczony czasowo, nie mozna
okresli¢ jego temporalnego limitu. Natomiast mozna spodzie-
wac sie, ze kazda zmiana bedzie rozpoczynata sie od pierw-
szego drobnego kroku. Te z kolei beda na biezaco oceniane
i w wyniku pozytywnej weryfikacji moze zosta¢ podjeta de-
cyzja o wykonaniu nastgpnego ruchu. Warto, aby coachowie
w tym procesie towarzyszyli uczacym si¢ (coachees), wspie-
rajagc umiejetnos$¢ oceny rezultatéw i uczenia si¢ z wlasnego
doswiadczenia. Obecno$¢ coachéw jest szczegolnie istotna,
jesli mamy na uwadze, ze jakiekolwiek niepowodzenie moze
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spowodowac kryzys i powrdt do wezesniejszego sposobu my-
$lenia i dziatania. To wlasnie w tym momencie uwazne prowa-
dzenie procesu przez coacha jest gwarantem kontynuacji ob-
ranej strategii. Wie on bowiem, do jakich zasobow nalezy sie¢
odwota¢ (patrz: kroki dotyczace zrozumienia wartosci i sensu
zmiany, poznania siebie w tym szczegdlnie swoich mocnych
stron oraz zrozumienia tego, co jest wazne, na czym danej
osobie zalezy oraz podjecia decyzji o zmianie sposobu dzia-
lania), a z kazdym kolejnym drobnym sukcesem ilos¢ owych
zasobow sie powieksza.

8. Kierujac si¢ dalszymi stopniami przebiegu procesu ucze-
nia si¢ w coachingu, coachowie powinni zacheci¢ uczacych sie
(coachees) do celebrowania swojego sukcesu, co moze by¢ chwi-
la oczekiwanej i pozadanej ulgi od dotychczasowej pracy nad
sobg, ale tez momentem nagrodzenia siebie, zadbania o swoista
harmonie i rzeczywistego odczucia zaistnialej zmiany.

9. Czlowiek jako istota spoleczna nie pozostaje ze swoja
przemiang sam. Jego transformacja oddzialuje na otoczenie
i moze mie¢ dla niego dalsze konsekwencje. Wobec takiego
zjawiska warto, aby uczacy si¢ (coachees) zidentyfikowali
potencjalne obszary wptywu i zaprosili osoby funkcjonujace
w ich srodowisku do wspierania zmiany. Rolg coacha mogto-
by by¢ tutaj zwrécenie uwagi danej osoby na holistycznosc jej
funkcjonowania oraz wobec ewentualnego braku wsparcia
w otoczeniu, zachecenie uczacego si¢ (coachee) do poszuki-
wania drogi, ktdra bedzie dla niego satysfakcjonujaca.

Cze$¢ z wymienionych wyzej uwag (m.in. $wiadomos$é
momentu podjecia decyzji o zmianie i zaangazowanie ucza-
cego sig; okreslenie wartosci zmiany; wskazanie celu — kie-
runku zmiany; poznanie siebie; identyfikacja blednych
schematéw myslenia; wzrost samoswiadomosci; identyfika-
cja barier i obaw przed zmiang; konieczno$¢ pracy z nega-
tywnymi emocjami w coachingu) jest juz poruszana w lite-
raturze (Zeus, Skiffington, 2002, s. 130-157, 195-223; Starr,
2005, s. 49-89; Vickers, Bavister, 2005, s. 184-188, 194-198,
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222-230; Rogers, 2010, s. 166-198; Wilson, 2010, s. 92-110),
cho¢ w wezszym zakresie.

Drugi z obszaréw konkluzji z badan wlasnych, jaki moze
znalez¢ zastosowanie w projektowaniu wskazéwek dla
praktykow coachingu, to - wspomniane wczesniej — kon-
teksty przebiegu procesu uczenia si¢ w coachingu, czyli te
elementy warsztatu pracy coacha, ktore uczacy sie (coache-
es) podkreslaja jako znaczace.

Prosty, plynacy z danych wniosek, umieszczony w pod-
rozdziale 6.3. Konteksty przebiegu procesu uczenia si¢ w co-
achingu, jest taki, ze nie ma gotowej recepty na to, jakie
techniki i narzedzia sg skuteczne w konkretnych sytuacjach.
Wiele w tym zakresie zalezy od samego uczacego sie (co-
achee), momentu procesu coachingu czy gotowosci coacha.
Dlatego tez wskazano tylko wybrane, istotne dla badanych,
elementy, ktére nie zostaly uwidocznione w dostepnych pu-
blikacjach:

1. Nierzadkim zjawiskiem pozostaje taczenie przez ucza-
cych si¢ (coachees) w jednym czasie réznych form oddzialy-
wan prorozwojowych. Oznacza to, ze mogg oni pozostawaé
jednocze$nie w kilku procesach: coachingowym, terapeu-
tycznym, szkoleniowym, mentoringowym itd. Z pewnoscia
dobra praktyka byloby, gdyby kazdorazowo coach uzyskat
informacje o takim stanie rzeczy. Po pierwsze po to, aby pod-
ja¢ decyzje o kontynuowaniu procesu badz jego zaprzestaniu
ze wzgledow etycznych. Po drugie, aby mdéc dokonywac ade-
kwatnego pomiaru efektywnosci coachingu i tym samym
weryfikacji i oceny swojej pracy, co moze mie¢ znaczenie
zaréwno dla sponsora procesu (jesli takowy, np. w przedsie-
biorstwie i coachingu zawodowym istnieje), jak i wlasnego
rozwoju coacha.

2. Uczacy sie (coachees) moga potrzebowa¢ konkretnej
wiedzy, nieznanych dotad informacji, ktére beda stanowily
dla nich nowg rame interpretacyjng dla przeszlych i obec-
nych doswiadczen. Dzigki temu sg w stanie spojrzec na sie-
bie i swoje otoczenie z innego punktu widzenia i dokonac
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aktualnej oceny rzeczywistosci. Tym samym wzbogaca si¢
ich horyzont i majg mozliwo$¢ dokonywania osobistych
przewarto$ciowan oraz interpretacji. Jasnym jest, Ze w co-
achingu czlowiek sie uczy, nabywa wiedz¢ i umiejetnosci,
jednak rzadko mozna spotkac wskazowke, ze niekiedy war-
to, aby Zrédlem tej wiedzy byt sam coach. Wyjatek stanowi
glos Jenny Rogers (2010, s. 14). Tymczasem takie podejicie
jednoznacznie wynika z prezentowanych badan.

3. Okazuje si¢, ze miejsca publiczne (szeroko rozumiane)
moga by¢ dobrg przestrzenig dla uczenia si¢ w coachingu,
poniewaz umozliwiaja wykonywanie réznych nietypowych
dziatan (np. sesja w parku), jak i dodatkowo wzmagaja sku-
pienie i koncentracje na sobie (np. sesja w kawiarni). Tym-
czasem jedynie w dwoch pozycjach i do tego w wyjatkowo
okrojonej postaci (Starr, 2005, s. 157-158; Vickers, Bavister,
2005, s. 162-163) mozna odnalez¢ odniesienia i sugestie doty-
czace otoczenia, w jakim toczy sie coaching. Autorzy skupiajg
sie wylacznie na parametrach fizycznych miejsca i sugeruja,
aby coachowie zadbali m.in. o temperature w pomieszczeniu
ijego wlasciwe przewietrzenie, wygode krzesel, odosobnienie
miejsca — poza zasiegiem wzroku i stuchu innych oséb itd.

4. Poczucie lojalnosci wzgledem coacha i danego mu sto-
wa moze by¢ tez sifa napedowa do zmiany, coachowie nie po-
winni wobec tego przechodzi¢ obojetnie, takze w reakcjach
na ewentualne niewywigzywanie si¢ z zobowigzan dotycza-
cych pracy coachingowej. By¢ moze stanie si¢ to kolejnym
argumentem przemawiajacym za wytrwalym dazeniem do
wdrozenia zmiany, cho¢ - oczywiscie — coachowie powinni
uwazac na to, zeby zmiana nie byla wprowadzana dla zaspo-
kojenia ich oczekiwan.

5. Dodatkowym impulsem utrwalajacym nowe nawyki
i wspierajagcym zmiane, okazuje sie przekazywanie wiedzy
dalej, dzielenie si¢ nig i ,uczenie” kolejnych oséb. W nie-
ktérych wypadkach mozliwe, Ze uzasadnione byloby za-
checenie uczacego si¢ (coachee) do opowiadania o nowej
perspektywie, zmodyfikowanym sposobie myslenia i jego
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konsekwencjach, by przekonujac innych, jeszcze bardziej
wzmacnial swoje przekonania. Nalezy przy tym pamietac, ze
sytuacje poszczegolnych osob moga by¢ do siebie nieprzysta-
jace, zatem nie chodzi o zachecanie innych do dokonania tej
samej metamorfozy, ale o to, aby uczacy si¢ (coachee) szu-
kat kolejnych argumentéw na rzecz warto$ci swojej zmiany,
znajdowal jej nowe aplikacje i wzmacnial wlasne myslenie, ze
obrany kierunek jest stuszny. Jednocze$nie nieustanng rola
coacha jest inspirowanie krytycznej refleksji osoby nad owy-
mi rezultatami, ich jakoscig i zasadnoscia zmiany.

Inne elementy, jak choc¢by: zaakcentowanie niedyrektyw-
nego sposobu pracy; stosowanie pytan zamiast prowadzenia
klasycznej rozmowys; sita prawidtowo zbudowanej relacji po-
miedzy coachem i uczacym sie (coachee); wykorzystanie wi-
zualizacji czy pojedynczych konkretnych ¢wiczen; zadawanie
prac domowych - ujawnione w prezentowanych badaniach,
zostaly réowniez potwierdzone w literaturze przedmiotu
(Zeus, Skiffington, 2002, s. 175-179, 236-250, 270-292; Starr,
2005, s. 19-23, 92-155; Vickers, Bavister, 2005, s. 113-128;
Rogers, 2010, s. 68-75; Wilson, 2010, s. 49-60).



Zakonczenie

Przedstawiona monografia jest efektem poznania teore-
tycznego, szczegdlnie w zakresie transformatywnego uczenia
sie i coachingu oraz przeprowadzonych pogtebionych badan
empirycznych. Wszystko to uzupelnione zostato refleksyj-
nym komentarzem, zaréwno wzgledem dostarczonych przez
respondentéw danych, wykorzystywanej metodologii i jej
mozliwosci oraz tez formutowanych w przywolywanej teorii.

Postawione na wstepie badan cele: teoretyczny, empi-
ryczny oraz praktyczny zostaly zrealizowane. Wzbogacenie
i ukontekstowienie (kulturowe, przedmiotowe) teorii trans-
formatywnego uczenia si¢ (cel teoretyczny) zostalo ujete
w podrozdziale 6.2. Przebieg procesu uczenia si¢ w coachingu
poprzez dokonanie otwartego poréwnania teorii z wynika-
mi badan wtasnych. Efektem poznania do$wiadczen oséb
badanych dotyczacych uczestnictwa w procesie coachingu,
w szczegllnosci zwigzanych z uczeniem si¢ w tym procesie
(cel empiryczny), s3 — poza bezposrednim przedstawieniem
doswiadczen i ich przekrojowym przegladem - takze dal-
sze wnioski wysnute na podstawie analiz zidentyfikowa-
nych przypadkéw. Z kolei potwierdzeniem realizacji celu
praktycznego - zbudowania wskazéwek praktycznych dla
coachéow w zakresie elementéw sprzyjajacych procesowi
uczenia si¢ w coachingu, w tym szczegdlnie procesowi trans-
formatywnego uczenia si¢ — jest rozdzial 7. Praktyczne apli-
kacje wynikéw badan wlasnych.



360

Zakonczenie

Analiza zebranego materialu pod katem doswiadczen
uczenia si¢ w coachingu badanych oséb dorostych odstonita
nowe spojrzenie na te kategorie badawcza; pokazata sposéb,
przebieg i charakter uczenia si¢ w zwigzku z udzialem w pro-
cesie coachingu, co w polskiej literaturze, w tym szczegolnie
literaturze andragogicznej, nie zostalo wystarczajaco rozpo-
znane; wskazala elementy, ktére okazujg si¢ decydujace dla
osiggniecia sukcesu edukacyjnego; a takze opisala mozliwe
rezultaty uczenia si¢. Ponizej dokonano krétkiego podsumo-
wania uzyskanych wynikéw w odniesieniu do poszczegél-
nych pytan badawczych.

Doswiadczenia uczenia si¢ w coachingu badanych zosta-
ty pogrupowane w cztery kategorie: ,,doswiadczenia odkry-
cia”, ktérych dominujacym aspektem bylto rosngce samopo-
znanie; ,,do$wiadczenia oczyszczenia”, pozwalajace uwolnié
sie, wyzwoli¢ od tego, co wczesniej ograniczalo mozliwosci
uczacych sie (coachees); ,do$wiadczenia zdobycia wiedzy”,
odnoszace si¢ do odbioru coachingu jako metody wyréwnu-
jacej pewne braki i pozwalajacej lepiej rozumie¢ otaczajacy
$wiat; a takze ,do$wiadczenia odblokowania innych”, beda-
ce spostrzezeniem, ze poprzez udzial w coachingu jednego
z badanych, zwigkszyt sie potencjal rozwojowy innych w jego
otoczeniu. Wszystkie te typy oddaja roznorodno$¢ doswiad-
czen badanych i percepcji procesu coachingu, w ktérym
uczestniczyli, ale — co warto zaznaczy¢ - Iacza si¢ pod posta-
cig jednego procesu uczenia si¢ w coachingu.

Zaprezentowany w niniejszej pracy proces uczenia si¢
w coachingu ujawnia duze podobienstwo do przebiegu trans-
formatywnego uczenia sie. Niektore z krokéw zaproponowa-
nych przez Jacka Mezirowa zostaly bardziej uszczegétowione.
Przykladowo, autodiagnoza obejmuje ocene tak wewnetrz-
nej, jak i zewnetrznej sytuacji uczacego si¢ (coachee) oraz
poza wyznaczeniem celéw i pozadanego kierunku dziatania,
uwzglednia takze zrédla motywacji do uczenia sie. Z ko-
lei inne kroki, o ktérych mowa w teorii transformatywnego
uczenia sig¢, zupelnie nie pojawiaja si¢ w doswiadczeniach
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badanych. Tak dzieje si¢ w przypadku fazy: ,spostrzezenie,
ze inni tez do$wiadczaja stanu niezadowolenia, przechodza
przemiane”. W wypowiedziach oséb badanych niewidoczne
s3 odniesienia i poréwnania wlasnej sytuacji do innych, co
moze wynika¢ z indywidualnego charakteru spotkan co-
achingowych. Teoria Mezirowa powstawata w oparciu o ana-
lize sytuacji kobiet powracajacych do systemu edukacji aka-
demickiej. Byta to zatem grupa osdb, ktére taczyta zbieznos¢
sytuacji zyciowej, co w coachingu - przynajmniej w formie
jeden na jeden - nie ma miejsca. Co interesujgce, w opraco-
wanym procesie uczenia si¢ pojawiaja sie¢ takze nowe kroki,
ktére sg nieobecne u Mezirowa. Jako przykiad warto przy-
wola¢ tutaj ,,probe mentalng”, bedaca ciekawa egzemplifika-
cj¢ etapu, w ktéorym wprowadzana zmiana zostaje najpierw
wyobrazona w myslach uczacego si¢ (coachee), niejako ¢wi-
czy on zachowania, ktdére dopiero zamierza podja¢ w realnym
$wiecie i analizuje ich mozliwe konsekwencje.

Analizujac konteksty uczenia si¢ w coachingu, duzym
zaskoczeniem moze by¢ skala, w jakiej badani poza udzia-
tem w coachingu, podlegali réwnoczesnie innym procesom
(mentoringowym, szkoleniowym, terapeutycznym). Niewat-
pliwie 6w fakt odznaczyt si¢ na samym procesie coachingu
i wazne jest kazdorazowe odseparowywanie poszczegolnych
oddziatlywan. Pozostale konteksty uczenia si¢ w coachingu
dotyczyly w duzej mierze sposobu pracy coacha, jego zacho-
wan, reprezentowanej postawy i wynikaly tak ze wskazowek
metodycznych sztuki coachingowej, jak i z indywidualnych
cech osoby coacha. Zdaniem badanych takze sytuacja, w ja-
kiej znalezli sie oni na progu coachingu i koniecznos¢ szyb-
kiego wdrozenia zmian, jak réwniez warunki, jakie tworzyli
w trakcie coachingu (zobowigzanie, dane coachowi stowo, ze
jedne zachowania zostang zastagpione innymi czy dzielenie
sie zmienionym sposobem myslenia z innymi osobami i ob-
serwowanie u nich korzystnej zmiany) okazatly sie istotnym
czynnikiem motywujacym uczacych sie (coachee) do ciaglej
pracy nad soba.
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Zmiany, jakich do$wiadczyly badane osoby doroste w co-
achingu, zwigzane byly z pojawieniem si¢ nowej perspektywy,
w oparciu o ktorg respondenci podejmowali nieznane dotad
aktywnosci lub zmieniali swoje zachowania i sposoby dzia-
tania. Jak zauwazyli - przeszta perspektywa powodowala, ze
postepowali w sposob, ktory nie przynosil im oczekiwanych
rezultatow, albo tez nie decydowali si¢ na inne dzialania, a za-
miast tego znajdowali wymoéwki usprawiedliwiajace ich in-
ercje. Ciekawym zjawiskiem, odstonietym w badaniach, jest
niejako potwierdzenie systemowego usytuowania czlowieka
w swoim otoczeniu. Okazuje si¢ bowiem, ze Zycia badanych
s3 ogniwami pewnego wickszego tancucha ich rzeczywisto-
$ci, zatem zmiana, jakiej sami doswiadczyli, pociaga za sobg
konsekwencje w otoczeniu - inni ludzie modyfikuja swoje za-
chowania, cze$¢ relacji zostaje wygaszona, pozostale wzmoc-
nione i petne nowych jakosci. Co wigcej, uczacy sie (coachees)
odczuwajg potrzebe zmiany swojego otoczenia materialnego,
dokonuja remontéw, przeprowadzaja si¢, aby odnalez¢ prze-
strzen na nowosci, ktdre pojawily si¢ w ich zyciu.

Ostatnie pytanie badawcze dotyczylo znaczenia, jakie
przypisywane jest przez badanych osobie coacha w proce-
sie coachingu. Z otrzymanych wypowiedzi wyprowadzono
typologie, oddajaca sposob patrzenia na coacha przez ucza-
cych sie (coachees). Dla jednych coach byt fundamentem,
bez ktdérego pracy, konkretnych cech osobistych i postawy
zmiana bylaby niedostgpna. Dla innych byl on partnerem
i jego zaangazowanie jest o tyle pomocne, o ile uczacy si¢
(coachee) sam podejmuje okreslone kroki. Trzecig grupe sta-
nowily osoby, dla ktérych coach byl ttem, bo catos¢ zmian,
decyzji i wysitku lezala po stronie uczacych sie (coachees).
Podkreslajg oni, ze nie otrzymywali gotowych recept i samo-
dzielnie musieli znajdowa¢ rozwigzania nazwanych proble-
moéw. Wérdd badanych znalezli sie takze respondenci, ktérzy
unikali warto$ciowania pracy coacha, zastaniajac si¢ opisem
jego aktywnosci, przez co niemozliwa stala si¢ ocena znacze-
nia jakie mu nadali.
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Podsumowujac cato$¢ monografii, nalezy uwzgledni¢, ze
nie wyczerpuje ona okreslonego na wstepie pola problemo-
wego, stanowi za$, po pierwsze, jego poczatkowa eksploracje,
po drugie — obnaza dalsze luki w wiedzy, a przez to nakresla
mozliwg przestrzen poglebionych badan andragogicznych.
Z pewnoscia, poza interpretacja danych z punktu widzenia
teorii transformatywnego uczenia si¢, mozliwe jest postrzega-
nie procesu uczenia si¢ w coachingu z wielu perspektyw teo-
retycznych. Zatem interesujace bytyby odpowiedzi na pytania:
w jaki sposob uczg sie uczestnicy coachingu?, z jakimi rodzaja-
mi uczenia si¢ w coachingu mozna sie spotkac, a takze, w jaki
sposob, na skutek jakich doswiadczen i z jakim rezultatem
w coachingu uczy si¢ coach? Pojawiajacy sie w wypowiedziach
badanych czynnik relacji, jako element istotnie wplywajacy na
rezultaty coachingu, wymaga zapewne szerszego poznania.
Interesujacym wydaje sie uchwycenie, czy pomiar tak delikat-
nych zmiennych, jakie wystepuja w interakeji pomiedzy co-
achem a uczacym si¢ (coachee), rzucilby nowe $wiatlo na klu-
czowe z pedagogicznego punktu widzenia aspekty kontaktu
wszystkich partneréw edukacyjnego dialogu. Jeszcze innym
pytaniem, jakie mozna postawic jest to o mozliwosci rzeczy-
wistego uwolnienia si¢ od dysfunkcyjnych ram odniesienia.
Wymusza to jeszcze szersze, wrecz spoleczne czy kulturowe
spojrzenie na zmiany, do jakich dochodzi w ramach coachin-
gu. Jak pisze Illeris (2006, s. 25): ,tlo spolecznego wymiaru
uczenia si¢ zwigzane jest z istniejacg struktura spoleczen-
stwa”, czy zatem jedna rama nie zostaje zastgpiona inng, ktdra
w danym momencie jest bardziej uzyteczna, a w rzeczywisto-
$ci wpisuje sie w inne konteksty wladzy i dominacji?

Przedstawione powyzej zagadnienia stanowig przyktad
mozliwosci rozszerzenia niniejszych badan. Niewatpliwie
czes$¢ z nich stanowi naturalng konsekwencje przyjetej pro-
blematyki i prébe poglebienia rozumienia procesu i warun-
kéw uczenia si¢ w coachingu. Inne za$ sa rozwazaniami wy-
sunietymi daleko poza postawione pytania, co obrazuje tez
zlozonos¢ coachingu i uczenia si¢ jako sytuacji spotecznych.
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