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ABSTRAKT: Koncepcje z obszaru psychologii rozwojowej, takie jak strefa najblizszego
rozwoju L. S. Wygotskiego czy epizody wspolnego zaangazowania H. R. Schaffera
wniosly nowg perspektywe do rozumienia procesu nauczania i rozwoju, charaktery-
zujac wnikliwie sytuacje nabywania kompetencji w relacji spolecznej. Wymienione
koncepcje opierajg si¢ na wierze w potencjal rozwojowy cztowieka, a nauczanie widza
jako zorientowane na przyszlos¢. Zalozenia te charakterystyczne sg réwniez dla co-
achingu i mentoringu, bedacych coraz popularniejszymi formami rozwoju w miej-
scu pracy. Stad proba znalezienia analogii. Wykonane poréwnanie przyczynia si¢ do
poszerzenia teoretycznych podstaw ,,rozwojowych relacji wspoélpracy’, jak okresla sie
wspdlnie coaching i mentoring.

SLOWA KLUCZOWE: coaching, epizody wspdlnego zaangazowania, mentoring, spo-
teczny kontekst rozwoju, strefa najblizszego rozwoju.
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SPOLECZNY KONTEKST ROZWO]JU
W KONCEPCJACH L. S. WYGOTSKIEGO I H. R. SCHAFFERA

Przez cate swoje zycie czlowiek pozostaje — wedtug Kurta Lewina — pod wplywem
sit dziatajacych w jego polu zyciowym. W koncepcji Lwa S. Wygotskiego jednostka
jest zawsze aktywnym elementem tego pola. Dorobek Wygotskiego to przede wszyst-
kim pogtebiona analiza rozwoju dziecka — okres od wczesnego dziecinstwa do dora-
stania. Jednakze nakreslony przez niego model rozwoju pozwala poszerzy¢ rozumie-
nie specyfiki procesu nabywania kompetencji jako takiej w calozyciowym rozwoju
jednostki, bowiem autor nie zaznaczyl zadnych granic wiekowych dla mozliwosci
przechodzenia od poziomu funkcjonowania interpsychicznego do intrapsychicznego
(Wygotski, 1971).

Wyjsciowym zalozeniem koncepcji Wygotskiego jest dialektycznos$é procesu
rozwoju — zderzaja si¢ w nim ciagle aktualny poziom funkcjonowania dziecka oraz
aktualny poziom wymagan i oczekiwan kierowanych wobec dziecka przez otoczenie:
»Istota rozwoju kulturowego tkwi w «zderzaniu si¢» rozwinietych kulturowo form za-
chowania sig¢, ktore napotyka dziecko, z formami prymitywnymi, charakteryzujacymi
jego wlasne zachowanie si¢” (Wygotski, 1971, s. 122). Otoczenie, szczegélnie srodowi-
sko spoleczne, to gtéwne zrédlo rozwoju dziecka - istotg rozwoju jest bowiem prze-
ksztalcanie w indywidualne tego, co spoteczne. Jednostka przyswaja sobie wplywy
zewnetrzne, ktérym jest poddawana, to znaczy asymiluje je w stopniu zaleznym od
stadium rozwoju psychicznego, w jakim sie znajduje. Stad obserwacja Wygotskiego, iz
»kazda wyzsza funkcja psychiczna pojawia sie w rozwoju dziecka dwukrotnie: raz jako
dziatalnos¢ zespotowa, spoleczna, czyli jako funkeja interpsychiczna, drugi raz jako
dziatalno$¢ indywidualna, jako wewnetrzny sposob myslenia dziecka, jako funkcja
intrapsychiczna” (Wygotski, 1971, s. 544). Jak to sie dzieje, ze to, co pierwotnie ,,ze-
wnetrzne’, staje sie ,wewnetrzne”? Proces ten zachodzi w strefie okreslanej jako stre-
fa najblizszego rozwoju. Jest ona wyrazona za pomoca rdznicy pomiedzy aktualnym
poziomem rozwoju dziecka — okreslanym przez samodzielne rozwigzywanie proble-
mow - a poziomem rozwoju potencjalnego — okreslanego przez funkcje dopiero sie
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ksztaltujace, a w praktyce okreslanego przez rozwigzywanie probleméw przy pomo-
cy dorostego. Strefa najblizszego rozwoju jest prawdziwie fascynujacym miejscem,
gdzie uczestnicy o odmiennym poziomie kompetencji dzialaja ,wewnatrz” sytuacji
pomiedzy nimi, czyli wchodzg w interakcje i angazujg si¢ w proces nauczania—ucze-
nia sie. Aktywno$¢ ,,nauczyciela™ w tej interakeji jest jak gdyby czasows strukturg
(konstrukeja, rusztowaniem) stuzaca uczacemu sie jako zastepcza forma $wiadomosci
i kontroli, az do momentu, kiedy zyska on $wiadomos¢ i kontrole swoich wiasnych
dziatan. Proces internalizacji nie jest wiec przenoszeniem zewnetrznego dzialania
do wewnatrz - do uprzednio istniejacej Swiadomosci — ale jest to proces formowania
tejze $wiadomosci (Shotter, 1994).

W procesie uczenia partner o wyzszym poziomie kompetencji i $wiadomosci po-
maga partnerowi bedacemu na nizszym poziomie rozwoju w uchwyceniu struktury,
znajdujacej si¢ w podjetym dziataniu. ,,Uczen” spontanicznie i nie§wiadomie uzywa
funkcji psychicznych (np. jezyka), jednakze dla uzyskania kontroli intelektualnej nad
nimi potrzebuje, aby ,,nauczyciel” zwrotnie odbit - jakby w lustrze - jego wlasne dzia-
tania. W istocie ,,nauczyciele” czynia cos wigcej niz tylko odbijaja w lustrze dzialania
wykonawcéw. Mogg oni pomoc ,,uczniom” oderwa¢ ich dziatania od kontekstu, aby
staly sie one autonomicznymi funkcjami, ktérymi ,,uczniowie” beda mogli postugi-
wac sie instrumentalnie w nastepnych sytuacjach (Shotter, 1994).

Wiedze na temat ksztaltujacego charakteru interakcji nauczania — w odniesie-
niu do Wygotskiego strefy najblizszego rozwoju - wzbogacil o kolejne szczegoty
H. Rudolph Schaffer, wprowadzajac pojecie epizodéw wspélnego zaangazowania.
Chodzi o ,,jakikolwiek kontakt miedzy dwiema jednostkami, podczas ktorego uczest-
nicy wspolnie zwracaja uwage na jaki$§ zewnetrzny temat i wspdlnie wzgledem niego
dzialajg” (Schaffer, 1994, s. 153). W relacji dziecka z dorostym to momenty uczenia

»w locie”, gdy w wyniku interwencji dorostego dziatanie dziecka wykonywane jest
w sposob optymalny i bardziej zaawansowany rozwojowo. Pierwszym i niezbednym
krokiem jest doprowadzenie do podzielania tematu (przedmiotu zainteresowa-
nia) i w tym wspolnym ukladzie odniesienia aktywno$¢ dorostego przyjmuje jedna
z dwoéch form: stanowi wsparcie (podtrzymujac obecne zachowanie dziecka) lub wy-
zwanie (przyjmujac zasade ,,0 jeden krok naprzéd”). Nie do przecenienia jest takze
fakt, iz bezposrednie zaangazowanie dorostego w dzialalno$¢ dziecka wnosi aspekt
wesolosci, ekscytacji i motywuje do pozostania przy zadaniu, a w przyszlosci daje na-
dzieje na spontaniczny powrét dziecka do tego zajecia. Formatywny wplyw epizodéw
na rozwoj funkgji psychicznych dziecka bierze si¢ z ich ilosci, tj. powtarzania sytuacji
krétkiego acz autentycznego wspdlnego zaangazowania. Nalezy zaznaczyé¢, iz Schaffer
uwazal poglady Wygotskiego na temat roli osoby dorostej w nabywaniu kompetencji
przez dziecko za zbyt radykalne i krytykowal przypisywanie dziecku zbyt biernej roli
w interakgji z dorostym. Jednakze w pelni podzielat on i autorsko rozwijal przekona-
nie o spotecznym kontek$cie rozwoju poznawczego (Schafter, 1994).

Jak wida¢ z przedstawionych rozwazan na temat teorii Wygotskiego oraz koncep-
cji Schaffera, nie ma watpliwosci, Ze $wiat spoteczny motywuje i ksztaltuje rozwdj jed-
nostki. Jezeli nawet nie wszyscy wspdlczesni psychologowie zajmujacy si¢ rozwojem
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czlowieka przyjmuja za Wygotskim calosciowe stwierdzenie, ze otoczenie spoleczne
jest niezbedne dla postepu w rozwoju, to na pewno wszyscy zgodza sie z teza, ze inte-
rakcja z innymi spetnia istotng role w rozwoju jednostki (Brzezinska, 2000). Jednakze
powodzenie tego procesu zalezy od spetnienia kilku warunkéw, a mianowicie:

1.

34

Zewnetrzna stymulacja (nauczanie) musi zosta¢ uzgodniona z poziomem rozwoju
nauczanego, czyli bra¢ pod uwage to, co zostalo juz uksztaltowane w rezultacie
przejscia zakonczonych cykléw rozwoju. Ponadto musi bra¢ pod uwage chwilowy
stan nauczanego w momencie zaistnienia konkretnej interakcji.

. Réwnoczesnie stymulacja zewnetrzna musi wyprzedza¢ rozwdj nauczanego, po-

winna by¢ ukierunkowana na przyszto$¢ i przez to tworzy¢ strefe najblizszego roz-
woju, a wiec dawac poczatek wielu wewnetrznym procesom rozwoju podmiotu.
W przypadku dziecka stymulacja ta indukuje rozwdj — to wtasnie wystgpienie sty-
mulacji ma decydujacy wplyw na pojawienie si¢ i rozwdj danej kompetencji u na-
uczanego. Stymulacja ze strony dorostego lub bardziej kompetentnego réwiesnika
ma wiec charakter formujacy i faktycznie determinuje rozwdj dziecka. W przy-
padku dorostego mamy do czynienia z jednostka, ktdra osiggneta juz wzgledna
dowolnoé¢ swoich dziatan i poziom kompetencji umozliwiajacy organizowanie
zycia ,,po swojemu’. Dlatego zewnetrzna stymulacja doroslego bedzie zaréwno
indukowa¢, jak i facylitowa¢ rozwdj. Dostarczanie odpowiedniej stymulacji be-
dzie czasami determinowad, ale prawdopodobnie czesciej — przyspieszaé proces
dojrzewania i pojawiania sie (ujawniania si¢ w zachowaniu) okreslonych kompe-
tencji. W przypadku facylitacji zewnetrzna stymulacja towarzyszy dokonujacej sie
zmianie, regulujac tempo i dynamike procesu rozwoju. Zapewne wobec cztowieka
dorostego zewnetrzna stymulacja bedzie pelnita takze funkcje podtrzymywania,
chociazby poprzez nowe zadanie bedace okazja do ¢wiczenia zdobytej juz kom-
petencji (Brzezinska, 2000).

. Istotg kontaktu partneréw sytuacji nauczania jest podzielanie przedmiotu zainte-

resowania, zaangazowanie obu stron, wspo6ldziatanie. Musi doj$¢ do rzeczywistego
partnerstwa pomiedzy nimi, co w praktyce oznacza, iz uczestnik o wyzszym po-
ziomie kompetencji musi $cisle dostroi¢ sie do zwigzanych z zadaniem istotnych
sygnaléw naplywajacych od nauczanego. Wrazliwo$¢ ,,nauczyciela” jest ogdlng
wlasciwoscia, ktdra jest powigzana z postepem ,,ucznia” w rozwoju. Réwnolegle
jednak zachodzi inny proces: bardziej kompetentny partner interakcji dostarcza
innej definicji sytuacji, rzucajac tym samym wyzwanie doprowadzajace do kon-
fliktu, ktory z kolei pobudza ,ucznia” do aktywnego rozwigzywania postrzega-
nej niezgodno$ci. Dzigki temu przechodzi on na bardziej zaawansowany poziom
funkcjonowania (Schaffer, 1994).
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COACHING I MENTORING
JAKO PRZYKLADY RELACJI ROZWOJU W ZYCIU ZAWODOWYM

Cho¢ na wykreowanie coachingu jako profesji wplyw wywarly pierwotnie §ro-
dowiska sportowe, obecnie ta metoda wspomagania efektywnego uczenia si¢ wrosta
na dobre w $rodowisko pracy i zycie zawodowe czlowieka. Jako znaczace dla wyod-
rebnienia sie idei coachingu wymienia sie dzielo Gallweya z 1974 r. Inner Game of
Tennis, jednakze w ciagtym procesie ksztaltowania jego teorii i praktyki nie mozna
nie doceni¢ wplywéw $rodowisk akademickich, psychoterapeutéw, ruchu NLP oraz
profesjonalnych treneréw i konsultantéw na co dzien pracujacych z organizacjami
(Parsloe i Wray, 2008).

Coaching - ze wzgledu na réznorodno$¢ form, wieloaspektowo$¢ i wielowymia-
rowos$¢ — nie ma jednej przyjetej definicji, ale istota tego procesu sprowadza si¢ do
wzajemnej partnerskiej relacji miedzy coachem a klientem. Relacji opartej na zaufa-
niu, wspierajacej osigganie przez klienta celéw w wybranych obszarach, poszerzanie
wiedzy i kompetencji, doskonalenie umiejetnosci oraz rozwoj osobisty i zawodowy,
realizujacej sie¢ w formie rozmowy (serii rozmoéw) jednej osoby z druga® (Parsloe
i Wray, 2008; Clutterbuck, 2009; Starr, 2005). W literaturze przedmiotu spotykamy
bogactwo form coachingu: biznesowy, executive coaching, umiejetnosci biznesowych,
kariery, efektywnosci, Zyciowy, umiejetnosci zyciowych, rozwoju osobistego, ducho-
wy, zdrowotny, psychologiczny, personalny, inwestycyjny, konfliktu, grupowy, me-
nedzerski, miedzykulturowy, e-coaching, self-coaching (Smoétka, 2009; Clutterbuck,
2009).

Z mentoringiem jest podobnie jak z coachingiem - ilo§¢ definicji odpowiada licz-
bie mentoréw. Najbardziej ogélnie mozna powiedzie¢, iz jest to proces stymulujacy
i wspierajacy nauke i rozwoj, a przez to doskonalenie, przebiegajacy w relacji miedzy
mistrzem a uczniem, cho¢ wedtug Erica Parsloego i Moniki Wray (2008) proces men-
toringu zachodzi¢ moze takze w odniesieniu do zespoléw i firm. Podstawowe typy
mentoréw to: korporacyjny, branzowy i spoteczny. W ramach mentoringu korpora-
cyjnego obserwujemy najczes$ciej mentoring: kardy kierowniczej, nowych pracowni-
kéw, samodoskonalenia pracownikdéw. Ale w jego bogatej praktyce spotykaé mozemy
takze wiele innych form, chociazby mentoring bylych pracownikéw czy mentoring
réznorodnosci. Oprécz mentoringu rozwojowego wyrézniamy mentoring patronacki
(Parsloe i Wray, 2008; Megginson, Clutterbuck, Garvey, Stokes, Garrett-Harris, 2008).

Podobnie, jak w coachingu, relacja mentora z ,,uczniem” oparta jest na zaufa-

niu, ma jednak jeszcze wymiar przywddztwa (charyzmy) i szerszy wymiar czasowy
- czasami nawet cale zycie (Parsloe i Wray, 2008). Podkre$la sie takze, iz mentoring
jest wspieraniem w dokonywaniu istotnych zmian. ,Rola mentora polega na pomocy
uczniowi w uchwyceniu szerszego znaczenia tego, co si¢ aktualnie dzieje, a co na
pierwszy rzut oka moze si¢ wydawac nieistotne” (Megginson i in., 2008, s. 17). Formag
realizacji procesu mentoringu jest przede wszystkim spotkanie twarza w twarz i roz-
mowa, jednakze do interakeji wykorzystywany jest takze internet i telefon, a w przy-
padku e-mentoringu mozemy moéwi¢ wrecz o intensywnym rozwoju.
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Zaréwno coaching, jak i mentoring to procesy, ktérych zadaniem jest umozliwia-
nie, stymulowanie i wspieranie nauki, cho¢ réwnoczesnie sg one okresleniami nieco
réznych relacji z pracownikami. W literaturze podkresla sie, iz mentoring obejmuje
szersze spektrum dzialania i cele dlugoterminowe, zmierzajac do zwigkszenia samo-
wystarczalno$ci klienta i stawiajac mu pytanie: ,,Kim chcialbys sie sta¢?” Czesto cele
rozpoznawane w procesie mentoringu udaje sie osiagna¢ dzieki coachingowi, ktéry
trwa zdecydowanie krécej i skupia sie wladnie na konkretnym celu, co wyraza si¢
w pytaniu: ,,Co chcialbys ulepszy¢?” (Clutterbuck, 2009).

Coaching i mentoring traktowany jest coraz czesciej jako zalecany sposdb roz-
wijania osobistych umiej¢tnosci i samodzielnego uczenia sie, idealnie wpisujacy sie
w koncepcje organizacji uczacej sig, tj. organizacji xx1 wieku (Bebenek, Sopkowski,
Szumna, Leduchowska, 2012; Parsloe i Wray, 2008). ,,Celem coachingu i mentorin-
gu jest pomaganie ludziom i wspieranie ich w indywidualnym uczeniu sie po to, by
mogli maksymalizowa¢ swoj potencjal, doskonali¢ umiejetnosci, ulepszaé dziatanie
i sta¢ sie takimi, jakimi chca sie sta¢” (Parsloe i Wray, 2008, s. 33). W istocie swej oba
procesy prowadza do pozadanej zmiany - coach i mentor pokazuja pracownikom, jak
kierowal procesami zmian (Clutterbuck, 2009).

Pawel Smotka (2009) zauwaza, iz coaching wcigz jest przede wszystkim zjawi-
skiem rynkowym, a jeszcze nie profesjonalng aktywnoscia, czyli zawodem o ustalonej
definicji, z jasno okreslonym kanonem podstawowych kwalifikacji, ktérych posiada-
nie jest niezbedne do jego wykonywania. Musimy pamieta¢, ze jako obszar praktyki,
coaching znajduje si¢ dopiero na wczesnym etapie profesjonalizacji. Podobnie jest
w przypadku mentoringu - ogromna aktywnos¢ w tej dziedzinie to znak dojrzewania
nowej profesji, a debata i tworzenie terminologii jest poszukiwaniem wspdlnego jezy-
ka (Parsloe i Wray, 2008). Jednocze$nie obserwujemy zacieranie si¢ granic pomiedzy
dzialaniami nazywanymi mentoringiem i coachingiem, stagd pojawiaja si¢ propozy-
cje wspolnego ich ujecia w ramach rozwojowych relacji wspétpracy (Megginson i in.,
2008).

Posiadanie rzetelnej wiedzy psychologicznej przez coacha mozna uzna¢ za jedng
z podstawowych kwalifikacji w tej tworzacej si¢ profesji (Smotka, 2009). Stanowi ona
bowiem swoiste narzedzie utatwiajace, czy wrecz umozliwiajace, trafne zrozumienie
potrzeb klienta i rozumienie tego, co dzieje sie w relacji z coachem oraz wyczucie
kwestii etycznych. Posiadana wiedza umozliwia takze coachowi projektowanie sku-
tecznych interwencji, co w praktyce oznacza zapewnienie klientowi takiego rodza-
ju kontaktu (wsparcia), ktéry okaze si¢ dla niego pomocny w realizacji jego celéw.
Postulat nabycia wiedzy psychologicznej mozna odnie$¢ réwniez do roli mentora,
jednakze - jak si¢ wydaje — w zrdéznicowanym stopniu: mentoring spoleczny bedzie
wymagal tej wiedzy w wysokim stopniu, podczas gdy mentoring branzowy, oparty
gléwnie na przekazywaniu wiedzy praktycznej, wskazdwek i sugestii, czerpal bedzie
wiecej z pedagogiki. Natomiast zaréwno coacha jak i mentora cechowa¢ musi wysoki
poziom umiejetnosci interpersonalnych, na czele z komunikacyjnymi oraz postawa,
okreslana przez Davida Megginsona i innych (2008) jako ,,empatyczna ciekawo$¢” czy
- w podobnym duchu - charakteryzowana przez Dominike Kukietke-Pucher (2009)
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jako bezwarunkowa akceptacja dla klienta, szacunek dla jego odrebnosci i podmio-
towosci, zyczliwe zaciekawienie nim jako osobg, przekonanie o jego potencjale roz-
wojowym, ponadto osobista uczciwo$¢, autentycznosé, otwarto$é, nieprzywigzywanie
sie do swoich wlasnych ocen, opinii i stereotypéw. Wymagane jest od nich réwniez
pelne, prawdziwe i trwale zaangazowanie w prace z klientem.

UZYTECZNOSC KONCEPTOW Z OBSZARU PSYCHOLOGII DZIECKA DLA
PRAKTYKI COACHINGU I MENTORINGU

Pojecie strefy najblizszego rozwoju Wygotskiego jest dobrym przykladem uzytecz-
nosci wiedzy psychologicznej dla pracy coacha i mentora, cho¢ w pierwszej chwili
moze by¢ trudno dostrzec analogie pomiedzy dzieckiem nauczanym przez dorostego
a pracownikiem uczestniczacym w procesie coachingu. Centralna rola nauczanego,
ukierunkowanie dziatan ,nauczyciela” na przyszlos¢, tj. poziom potencjalnego rozwo-
ju ,ucznia” oraz swego rodzaju ,przezroczysto$¢” nauczajacego w pelni przystaja do
koncepcji i metody pracy z klientem w procesie coachingu i w duzej mierze takze do
procesu mentoringu. Oczywiscie, takie dzialania, jak doradzanie i konsultowanie oraz
znaczgce wykorzystanie wlasnych doswiadczen przez mentora, a nawet — w tradycji
amerykanskiej — protekcja nie spelniajg kryterium ,,przezroczysto$ci” mistrza, jed-
nakze zaproponowany model relacji ,nauczyciela” i ,,ucznia” opisuje trafnie wigkszo$¢
sytuacji mentoringu rozwojowego (Parsloe i Wray, 2008). Z pewnoscig Wygotskiego
koncepcja nauczania, polegajacego na — pozornie paradoksalnym - samodzielnym
rozwijaniu sie z ,,nauczycielem” mogtaby by¢ najkrétsza definicjg coachingu. Lew S.
Wygotski nie jest prekursorem coachingu, ale jego model procesu nauczania mogtby
z powodzeniem i pozytkiem znalez¢ sie w podstawach wiedzy kazdego praktykuja-
cego coacha. A do stownika coacha i mentora moglyby wej$¢ na stale pojecia stre-
ty najblizszego rozwoju i epizodéw wspolnego zaangazowania, przyczyniajac sie do
wzbogacenia charakterystyki relacji zachodzacej pomiedzy nim a klientem.

Istotg interakeji stymulujacej rozwoj w koncepcji Wygotskiego strefy najblizszego
rozwoju i Schaffera epizodéw wspdlnego zaangazowania jest partnerstwo, wspotpraca
i wspolne zaangazowanie uczestnikdéw sytuacji nauczania. Na tych samych podsta-
wach opiera sie relacja coachingu i mentoringu. Wiadomo, ze nie zastapig ich na-
wet najlepsze techniki pracy z klientem, ktérych wypracowano i spopularyzowano
juz naprawde sporo i ktére bez watpienia sa uzyteczne w praktyce coacha i mentora
(Marciniak, Rogala-Marciniak, 2012). Bowiem ,,coaching jest nie tyle metodologia, ile
relacjg” (Whitworth, Kimsey-House, Kimsey-House, Sandahl, 2010, s. 37), albo sztu-
ka - ,w tym sensie, ze gdy jest perfekcyjnie realizowany, przestaje liczy¢ si¢ technika.
Trener w pelni angazuje si¢ w prace z podopiecznym, a rodzaj relacji mozna poréwnac
do tarica dwojga ludzi, w ktérym najwazniejsza jest harmonia i partnerstwo” (Downey,
1999, za: Parsloe i Wray, 2008, s. 49). Roéwnolegle podkresla sie, ze partnerstwo to nie
moze obejmowac spraw stricte biznesowych, do ktérych podejmowania coach rzadko
ma rzeczywiste kompetencje (Santorski, 2009). Coach (mentor) i klient spostrzegani
sg jako aktywni wspotpracownicy wspélnie doprowadzajacy do zaspokojenia potrzeb
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klienta i zmian w jego zyciu. ,W przypadku coachingu opartego na wspolpracy trener
nie ,naprawia’ podopiecznego, nie rozwigzuje za niego zadnych probleméw ani nie
zaznacza swojej wyzszo$ci czy wiekszej wiedzy” (Starr, 2005, s. 19). Wyzszy poziom
kompetencji i $wiadomosci ,,nauczyciela” w praktyce sprowadza sie do tego, ze odbija
on ,,uczniowi” — jakby w lustrze — jego wtasne dziatania oraz pomaga mu je oderwa¢
od kontekstu, aby staly si¢ one umiejetnosciami (funkcjami) autonomicznymi, kté-
re bedzie mozna zastosowa¢ instrumentalnie w nastgpnych sytuacjach. W sytuacji
podzielanego z ,,uczniem” zainteresowania ,,nauczyciel” dodaje tez co$ nowego, mo-
deluje lub inicjuje bardziej zaawansowane rozwojowo dzialania, wzbogacajac wiedze
i kompetencje ,ucznia”. Procesy te wystepuja we wszystkich rozwojowych relacjach
wspolpracy, zaobserwujemy je zaréwno w sferze najblizszego rozwoju dziecka oraz
w trakcie epizodéw wspolnego zaangazowania, jak i w sytuacji coachingu i mento-
ringu, gdzie przyjma postaé ,technik’, takich jak: stuchanie, zadawanie pytan, para-
fraza, odzwierciedlanie, udzielanie informacji zwrotnych (Starr, 2005; Parsloe i Wray,
2008; Wilson, 2010). Przez pryzmat koncepcji Wygotskiego widzimy, ze wymienione
techniki sg kluczowe dla procesu rozwoju, jakim jest coaching: korzystajac z pomocy
»hauczyciela” ,uczer’” moze samodzielnie wykona¢ zadanie i osiggnaé wyzszy poziom
funkcjonowania oraz uksztaltowaé swiadomos¢ wiasnych kompetencji. To, co pier-
wotnie zewnetrzne, staje si¢ wewnetrzne, w efekcie ,,uczen” bedzie mogt skutecznie
sam siebie wspiera¢ w dazeniu do realizacji kolejnych celéw, zaspokajaniu potrzeb
i radzeniu sobie z kolejnymi wyzwaniami.

Koncept epizodéw wspolnego zaangazowania wyraza ideg, Ze znaczenie rozwo-
jowe ma przede wszystkim jakos¢, a nie dlugos¢ zachodzacej pomiedzy partnerami
interakcji. W badaniach Schaffera (1994) obserwowane epizody byly kilkudziesiecio-
sekundowymi sesjami uczenia ,w locie”, co wynikato oczywiécie z ograniczen proce-
séw uwagi matego dziecka, jednak o ich ksztaltujacej sile decydowato pelne i wspol-
ne zaangazowanie partneréw oraz powtarzalno$¢ tychze kroétkich sesji. Za wazna
skltadowa zaangazowania dorostego w epizodach uznawana jest motywacja, ktorej
dostarcza. Zainteresowanie i ekscytacja z jego strony przyciaga dziecko do zabawy,
a tym samym spontaniczny powrdt dziecka do tego zajecia po jakims czasie bedzie
bardziej prawdopodobny. Powyzsze ustalenia z interakeji w diadzie dziecko-dorosty
mozna uogolni¢ na wszystkie sytuacje uczenia w kontekscie spotecznym, tym samym
odnies¢ je do proceséw coachingu i mentoringu - ich skuteczno$¢ nalezy wiazad
z pelnym zaangazowaniem trenera w interakcje z klientem, ktére wywoluje u tego
drugiego wzrost motywacji do rozwigzywania zadania. W tym kontekscie diugos¢
interakcji jest sprawg drugorzedng, moze by¢ ona nawet epizodem.

Tym, co mozna uzna¢ za wspdlne dla przedstawionych koncepcji i ustalent z ob-
szaru psychologii rozwoju dziecka oraz proceséw coachingu i mentoringu, jest z pew-
noscig wiara w potencjal rozwojowy jednostki i wynikajace z niej ukierunkowanie
rozwoju na przysztosé. W pracach Wygotskiego, Schaffera oraz w bogatej literaturze
z zakresu r6znorodnych rozwojowych relacji wspotpracy w organizacji odnajdujemy
te sama pozytywna wizje czlowieka, ktéry nie wymaga naprawy, jedynie towarzysze-
nia mu w rozwoju, do ktdrego ma spontaniczng sklonnos¢. W tej perspektywie pod-
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miot jest aktywnym uczestnikiem wlasnego rozwoju przebiegajacego w kontekscie
spolecznym.

Warto zauwazy¢ na koniec, iz przeprowadzona analiza uzytecznoéci koncepcji
z obszaru psychologii dziecka dla praktyki coachingu i mentoringu jest jednocze$nie
dowodem na ich uniwersalny charakter. Pojecia strefy najblizszego rozwoju czy epi-
zod6w wspdlnego zaangazowania okazuja si¢ stuzy¢ lepszemu rozumieniu nie tylko
relacji dorosty-dziecko, ale takze innych relacji miedzyludzkich, opartych na wspot-
pracy i wspierajacych rozwdj jednostki.
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CULTURAL MEDIATION. THE USEFULNESS OF SELECTED CONCEPTS
OF DEVELOPMENTAL PSYCHOLOGY FOR COACHING AND MENTORING
RELATIONS

ABSTRACT: Some developmental psychological concepts, such as L. S. Vygotsky’s
zone of proximal development or H. R. Schaffer’s joint involvement episodes, gave
a new perspective in perceiving the process of teaching and development, by provid-
ing very detailed characteristics of the situation of acquiring competence in social
relations. The mentioned concepts are based on a belief in the developmental poten-
tial of humans, and they perceive teaching as future-oriented. These assumptions are
also characteristic for coaching and mentoring which are nowadays becoming more
and more popular forms of development in work places; hence an attempt to find
some analogy between them. The prepared comparison contributes to extending the
theoretical bases of “development cooperation relations,” as coaching and mentoring
are jointly referred to.

KEYWORDS: coaching, cultural mediation, joint involvement episodes, mentoring,
zone of proximal development.

1. Wyrazy ,nauczyciel” i ,uczen” pojawiac sie beda w tekécie w cudzystowie, poniewaz ich znaczenie jest
szersze niz kontekst edukacji szkolnej, z ktérym okres$lenia te s3 spontanicznie kojarzone. W niniej-
szym tekscie chodzi ogélnie o partneréw procesu nauczania, uczenia sie, z ktérych jeden przejawia
wyzszy, a drugi - nizszy poziom kompetencji i $wiadomosci. W typowych sytuacjach zyciowych
partnerami tymi sg: rodzic i dziecko, dziecko i drugie dziecko, nauczyciel i uczen.

2. W coachingu zespolowym sila rzeczy wzrasta liczba uczestnikow.
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