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Fenomenografia jako klucz do swiata
dzieciecych koncepcji umystu i poznania

DOROTA ZDYBEL

Akademia Ignatianum w Krakowie

Fenomenografia to strategia badawcza opracowana w latach 70. na Uniwersytecie w Géteborgu przez
zespot badaczy pod kierunkiem Ference’a Martona. Niniejsza praca jest studium empirycznym poswieconym
wyltonieniu i opisaniu réznych sposobéw doswiadczania przez ludzi zjawisk (fenomendw) ze Swiata ze-
wnetrznego, zwiaszcza zjawisk edukacyjnych. Jej gtéwny cel polega na ukazaniu przydatnosci perspektywy
fenomenograficznej w badaniach dzieciecych doswiadczer metapoznawczych rozumianych jako zesp6t sa-
dow, przekonan i ocen wyniesiony z sytuacji uczenia sie. Na przyktadzie wybranych obszaréw doswiadczen
metapoznawczych (takich jak dzieciece konceptualizacje umystu) przedstawione zostana: zasady planowania
wywiadu z dzie¢mi, mozliwosci wykorzystania rysunku jako specyficznej formy wypowiedzi dzieciecej,
a takze trudnosci i watpliwosci pojawiajace sie w procesie analizy i kodowania zebranych danych empi-
rycznych. Oméwiona zostanie takze rola wiedzy niejawnej, intuicyjnej, nienazwanej jako waznego obszaru
doswiadczen metapoznawczych, ktére podczas spotkania i rozmowy z badaczem majg szanse na skrysta-
lizowanie i przeniesienie w obszar $wiadomej refleksji dziecka. Tekst adresowany jest szczegdlnie do na-
ukowcéw zainteresowanych badaniem sposobodw, w jaki dzieci postrzegaja i konceptualizuja Swiat mentalny.

SEOWA KLUCZOWE: fenomenografia, dzieciece koncepcje umystu, metapoznanie, doswiadczenia
metapoznawcze, badania jakosciowe.

Phenomenography as a Key to the World of Children’s Concepts of Mind and Cognition

Phenomenography is a research strategy developed in the 1970s at the University of Gothenburg by a team
of researchers led by Ference Marton. It is an empirical study devoted to the selection and description of
various ways of experiencing phenomena from the outside world, especially educational phenomena.
The main purpose of this text is to show the usefulness of the phenomenographic perspective in the
study of children’s metacognitive experiences understood as a set of judgments, beliefs and assessments
derived from the learning situation. On the example of selected areas of metacognitive experiences (such
as children’s conceptualizations of the mind), the following will be presented: the principles of planning
an interview with children, the possibility of using a drawing as a specific form of children’s expression, as
well as difficulties and doubts appearing in the process of analyzing and coding the collected empirical
data. The role of implicit, intuitive knowledge as an important area of metacognitive experiences, which,
during a conversation with the researcher, has a chance of being crystallized and transferred to the area of
conscious reflection of a child will also be discussed. The text is aimed especially at those researchers who
are interested in studying the ways in which children perceive and conceptualize their own mental world.

KEYWORDS: phenomenography, children’s conceptions of mind, metacognition, metacognitive ex-
periences, qualitative research.
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Wprowadzenie, czyli o zalozeniach epistemologicznych fenomenografii

F enomenografia to studium empiryczne, ktérego celem jest wyodrebnienie i opisanie
ograniczonej liczby jakosciowo réznych sposobéw doswiadczania, konceptualizowania,
rozumienia, postrzegania i odczuwania zjawisk oraz aspektéw otaczajacej cztowieka rzeczy-
wistosci (Kubinowski, 2010; Marton i Booth, 1997, Richardson, 1999). Co ciekawe, pomimo
wyjatkowych, odrézniajacych ja od innych strategii badawczych zatozerh metodologicznych
fenomenografia nie jest definiowana w podrecznikach jako metoda w $cistym tego stowa
znaczeniu: ,jest to raczej droga - podejscie — do identyfikowania, formutowania i zmagania
sie z pewnym rodzajem problemoéw badawczych, specjalizacja skoncentrowana szczegélnie na
problemach zwigzanych z uczeniem sie i rozumieniem w warunkach edukacyjnych” (Marton
i Booth, 1997, loc. 2672). Tym, co czyni fenomenografie szczegdlnie uzyteczng w badaniach edu-
kacyjnych sa oferowane przez nig mozliwosci wejrzenia ze zrozumieniem w zjawiska i procesy
mentalne niedostepne bezposredniej obserwacji, a kluczowe dla przebiegu procesu uczenia sie.

Fenomenografia bywa czesto taczona z fenomenologia, czasami wrecz uwazana za jej
praktyczng egzemplifikacje i zastosowanie (Szkudlarek, 1997; por. Richardson, 1999). Wydaje
sie jednak, ze mozna ja uznac co najwyzej za dalekg krewng fenomenologii (Szkudlarek,
1997), poniewaz jej gtdbwne zatozenia epistemologiczne zostaty sformutowane ex post, a nie
wyprowadzone w sposob teoretyczny z fenomenologii. Wsp6lnym mianownikiem jest tu
przede wszystkim uznanie za przedmiot badan ludzkiej $wiadomosci i obecnych w jej ramach
form czy sposobéw doswiadczania $wiata przez podmiot, tzw. perspektywa drugiego rze-
du - w odréznieniu od perspektywy pierwszego rzedu, ktérej celem jest bezposredni opis
rzeczywistosci (Marton i Booth, 1997). Niemniej jednak te dwa metodologie raczej wiecej
dzieli niz faczy (Marton, 1981).

Po pierwsze, fenomenografowie nie dokonuja rozdziatu miedzy podmiotem doswiadczajacym
a doswiadczanga rzeczywistoscia. Jednostka opisu jest w fenomenografii sposéb doswiadczania
czegos$ definiowany jako wewnetrzna relacja miedzy doswiadczajacym (czyli podmiotem) a do-
$wiadczanym (czyli obiektem/fenomenem). Te dwa byty uznaje sie za konstytuujace sie nawzajem.

Po drugie, podczas gdy fenomenolodzy poszukujg esencji doswiadczenia — wspdlnych
intersubiektywnych znaczen jakiegos zjawiska obecnych w doswiadczeniu réznych ludzi -
fenomenografia stara sie raczej odkry¢ réznice w sposobach doswiadczania danego zjawiska.
Jak podkresla Ference Marton, fenomenografii towarzyszy zatozenie, ze kazdy fenomen/
zjawisko/aspekt rzeczywistosci moze by¢ doswiadczany (lub konceptualizowany) na ogra-
niczong liczbe jakosciowo réznych sposobdéw. To wtasnie wytonienie i opisanie obszaréw
istniejagcych ,pomiedzy tym, co wspdlne, a tym co szczegdlne” (Marton, 1981, s. 181) — po-
ziomow czy trybow doswiadczenia, tonacji i odcieni w sposobach myslenia o rzeczywistosci
— jest celem fenomenograféw. Co wiecej, wytonione w opisie réznice nie sg tu postrzegane
jako rézne interpretacje tej samej (bo obiektywnie istniejgcej) rzeczywistosci, ale raczej jako
,rézne interpretacje réznych rzeczywistosci” (Marton, 1981, s. 180). Bowiem sposéb, w jaki
postrzegamy i konceptualizujemy rzeczywisto$¢ zwrotnie ksztattuje swiat znaczen, w ktérym
sie poruszamy — cztowiek jest czescia rzeczywistosci, w ktérej funkcjonuje i ktérg kreuje:

Z naszej niedualistycznej ontologicznej perspektywy, nie istnieja dwa rézne $wiaty, z jednej strony
realny, obiektywny, a z drugiej subiektywny swiat umystowych reprezentacji. Jest tylko jeden $wiat,
realnie istniejacy Swiat to ten doswiadczany i rozumiany przez ludzi na rézne sposoby, to $wiat
obiektywny i subiektywny zarazem (Marton i Booth, 1998, s. 357).
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Tym, co czyni metodologie fenomenografii szczegdlnie atrakcyjng w badaniach edukacyj-
nych, jest fakt, ze nie rysuje ona linii demarkacyjnej miedzy tym, co w ludzkim doswiadczeniu
jawne, zwerbalizowane a tym, co obecne w sposéb niejawny (miedzy poznaniem przedreflek-
syjnym a mysleniem koncepcyjnym, pojeciowym) — ,struktura i znaczenie doswiadczanego
fenomenu moga zostac¢ odnalezione przez badacza zaréwno w jednym, jak i drugim. Istotne jest
bowiem nie to, jaki $wiat jest, ale to, jaki $wiat jawi nam sie w bezposrednim doswiadczeniu”
(Jurgiel, 2009, s. 99). Ma to szczegdlnie istotne znaczenie w przypadku badania doswiadczen
matych dzieci, ktérych kompetencje jezykowe nie sg jeszcze wystarczajaco uksztattowane, by
uchwycic¢ i wyrazi¢ w formie jezykowej wszystkie subtelne odcienie tego, co przezywaja, w jaki
sposéb interpretujg swoje doswiadczenia. Tu z pomoca przychodzi fenomenografia, ktéra
przedkfada cognosco ergo sum (,doswiadczam, wiec jestem”) nad Kartezjanskie cogito ergo
sum (,mysle, wiec jestem”), dopuszczajac do gtosu ,przedrefleksyjny poziom swiadomosci”
(Richardson, 1999, s. 60). Jednoczesnie jednak, jak wielokrotnie podkresla Marton, doswiad-
czenie nie jest bytem psychologicznym w jaki$ sposéb rezydujacym w umysle jednostki, jest
raczej bytem kulturowym - ,praktyka dyskursywnga” (Richardson, 1999, s. 72). Jest konstru-
owane, interpretowane przez podmiot w toku rozmowy z badaczem. ,Opis doswiadczenia
ludzkiego, czy tez raczej sposoboéw doswiadczania czegos, rézni sie catkowicie od opisu
reprezentacji umystowej, pamieci krétko- czy dtugotrwatej, procesu przypominania sobie
(odzyskiwania czego$ z pamieci) i catej reszty aparatu poznawczego kognitywistyki” (Marton
i Booth, 1997, loc. 2017). Wynika to przede wszystkim ze sposobu, w jaki fenomenografowie
pojmuja istnienie zjawisk doswiadczanych w swiadomosci cztowieka, czyli anatomie ludzkiej
$wiadomosci: ,Chociaz jestesmy swiadomi niezliczonych rzeczy jednoczesnie, bytoby btedem
przypuszczac, ze jestesmy swiadomi wszystkiego w taki sam sposéb” (Marton i Booth, 1998,
s. 538-539). Nasza $wiadomos¢ ma wewnetrznie zréznicowang strukture:

niektore rzeczy wysuwaja sie do przodu - te sg uksztattowane i stematyzowane — podczas gdy
inne rezyduja z tytu, w tle — milczace i niestematyzowane. Nie chodzi jednak o to, ze istniejg dwie
rézne kategorii Swiadomosci - figura i tto, elementy stematyzowane i niestematyzowane, jawne
i ukryte. Chodzi raczej o to, ze istniejg rézne poziomy czy stopnie skrystalizowania, stematyzowania
czy jawnosci istnienia zjawisk w naszej swiadomosci (Marton i Booth, 1998, s. 538-539).

W ten sposdb badania fenomenograficzne nie tylko pozwalajg dotrze¢ do obszaréw wie-
dzy niejawnej, milczacej, ukrytej w doswiadczeniu cztowieka, ale tez same w sobie stajg sie
okazjg do przeniesienia elementéw niejawnych w obszar swiadomej refleksji, przesuniecia
ich z tta (czy nawet krawedzi Swiadomosci) na pierwszy plan.

Poniewaz opis teoretycznych zatozer fenomenografii jest dostepny w literaturze meto-
dologicznej, niniejszy tekst koncentrowac sie bedzie na prezentacji przyktadu praktycznego
zastosowania tego podejscia w badaniach pedagogicznych, ze wskazaniem towarzyszacych
mu wymogoéw rzetelnosci metodologicznej. Dla zachowania przejrzystosci wywodu przyjeto
porzadek prezentacji odpowiadajacy etapom planowania i prowadzenia badan.

Cele i problemy badawcze, czyli o przydatnosci fenomenografii w badaniach nad
doswiadczeniami metapoznawczymi dzieci

W prezentowanym projekcie celem byto opisanie doswiadczen metapoznawczych dzieci
z syndromem ADHD. Poniewaz istota i przejawy tego syndromu s3 wyczerpujaco opisane
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w literaturze, nie ma potrzeby powielania tutaj informacji o nich. Wystarczy wspomniec¢, ze
w obrazie klinicznym ADHD na plan pierwszy wysuwaja sie trzy grupy objawoéw: (1) zaburze-
nia uwagi, (2) nadruchliwos¢ oraz (3) impulsywnos¢ traktowane wedtug klasyfikacji DSM-IV
jako gtéwne cechy definicyjne tego zaburzenia (Olbromska i Putko, 2014). W codziennym,
szkolnym funkcjonowaniu dzieci z syndromem ADHD zauwazalne s3 takze inne objawy,
m.in.: uogdlnione trudnosci w uczeniu sie, nawigzywaniu relacji spotecznych z réwiesnikami
(Berenguer i in., 2017; Kajka i Kulik, 2021; Poissant i in., 2000), niskie poczucie wfasnej wartosci,
deficyty w pamieci krotkotrwatej i samoregulacji zachowania, niezdolno$¢ do planowania
wiasnych dziatan, trudnosci z powstrzymaniem sie od negatywnych reakgji itp. Niewiele jest
jednak badan dotyczacych tego, w jaki sposéb dzieci te rozumiejg prace wiasnego umystu,
jak interpretuja trudnosci, ktére napotykaja w procesie uczenia sie. Ten obszar doswiadczen
dzieciecych rzadko pojawia sie w badaniach pedagogicznych nie tylko dlatego, ze potencjat
edukacyjny dzieci zsyndromem ADHD bywa niedoceniany, ale tez ze wzgledu na fakt, ze
trudno znalez¢ odpowiednio precyzyjne narzedzia wgladu i analizy. Na potrzeby badan
sformutowano dwa gtéwne problemy badawcze:

1) W jaki sposob dzieci z syndromem ADHD postrzegaja (konceptualizujg) dziatanie wtas-

nego umystu?

2) Jakie procesy i aktywnosci poznawcze potrafiag wyodrebnic i opisac?

Fenomenografia nie tylko zwalnia badacza z koniecznosci formutowania hipotez badaw-
czych, ale wrecz podkresla potrzebe powstrzymania sie od formutowania przedzatozen, ktére
moga zaburzy¢ proces interpretacji zebranych danych. Wskazana jest tu postawa epoche —
swoistego ,wziecia w nawias” wtasnej wiedzy, nienakfadania na wypowiedzi respondentéw
siatki wiasnych przekonan i przeswiadczen na temat sposobu funkcjonowania badanej rze-
czywistosci. Na kazdym etapie postepowania badacz musi umiec zrobi¢ krok w tyt, Swiadomie
odcig¢ sie od wtasnego doswiadczenia i spojrze¢ na zjawisko oczami badanych, przyjmujac
perspektywe drugiego rzedu (Marton i Booth, 1997, loc. 2907).

Etap gromadzenia danych, czyli o wywiadzie fenomenograficznym

Gtéwna metoda pozyskiwania danych empirycznych w fenomenografii jest wywiad semi-
-strukturowany oparty na niewielkiej liczbie pytan otwartych, cho¢ przedmiotem analizy
moga by¢ takze inne dane — wtasciwie wszystko, co stanowi tekst: wypowiedzZ ustna lub
pisemna, jezykowa lub ikoniczna na wybrany przez badacza temat. W prezentowanych
badaniach, z uwagi na wiek respondentéw, zdecydowano sie na wykorzystanie wywiadu
opartego na rysunku. Dzieci poproszono, by wyobrazity sobie, ze ich umyst to niezwykta
maszyna, narysowaty taka maszyne i wyjasnity, jak ona dziata, kiedy ucza sie czego$ nowego
lub rozwigzujg jaki$ szczegdlnie trudny problem. Po wykonaniu rysunku przeprowadzono
indywidualne rozmowy z dzie¢mi z wykorzystaniem nastepujgcego schematu (traktowanego
jednak elastycznie, z zatozeniem podazania za dzieckiem, dostosowywania sie do jego toku
myslenia):

1) Co to jest umyst? Jak wyjasnitbys to mtodszemu koledze?
2) Pokaz mi swdj rysunek. Jak narysowate$/narysowatas swéj umyst? Jak on jest skonstruowany?
3) Jak dziata Twoj umyst, kiedy rozwigzujesz jakis szczegdlnie trudny problem?

Rysunek stanowit tu forme przygotowania, Swiadomej refleksji nad tematem, ale tez inter-
semiotycznego przektadu - dostarczenia pozajezykowych srodkéw wyrazu dla trudnych, bo
niedostepnych bezposredniej obserwacji, zjawisk ze swiata mentalnego. W konstrukcji zadania
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Swiadomie wykorzystano metafore. Stanowi ona bowiem wazne narzedzie poznawcze -
specyficzny sposob kodowania informacji o Swiecie czy charakterystyczny typ reprezentacji
rzeczywistosci. Z punktu widzenia psychologii poznawczej wypowiedZ metaforyczna moze
petni¢ dwojaka funkcje (Necka, 1998). Po pierwsze, utatwia zrozumienie trudnych, ztozonych
tresci, upraszczajac je, a zarazem podkreslajac i uwypuklajac jakies wazne, choc¢ ukryte i nie-
oczywiste aspekty. Po drugie, stymuluje proces twérczy, dostarczajac nietypowych skojarzen,
poszerzajgc zakres analizowanych i przetwarzanych tresci. Pierwsza z tych funkcji wydaje sie
szczegolnie istotna dla prezentowanych tu badan. Dzieki metaforom mozliwe jest méwienie
o zjawiskach ztozonych i trudnych za pomoca termindéw i kategorii prostszych, nalezacych
do innej dziedziny, blizszej nam lub lepiej znanej z codziennego doswiadczenia. Mozna
powiedzie¢, ze metafora jest specyficznie ludzkim narzedziem do czesciowego zrozumienia
lub choc¢by ,oswojenia” tego, co nie moze by¢ zrozumiane i wyjasnione catkowicie, m.in.
zjawisk abstrakcyjnych, doznarh emocjonalnych czy estetycznych, rozterek moralnych itp.
(szerzej: Lakoff i Johnson, 1988). W prezentowanych badanych postuzono sie metafora po to,
by utatwic¢ dzieciom wyrazenie ukrytych pokfadéw wiedzy osobistej — méwienie o ztozonym
temacie za pomoca prostych terminéw.

Grupe badawcza stanowito 20 dzieci o$mioletnich (w tym: 15 chtopcéw i 5 dziewczynek; 15
dzieci z diagnoza ADHD oraz 5 wskazanych przez nauczycieli jako skierowanych do diagnozy).
Badania przeprowadzono na terenie trzech duzych szkét w jednym z miast potudniowej Pol-
ski. W zwigzku z udziatem dzieci w badaniach przyjeto restrykcyjna, dwuetapowa procedure
zachowania wymagan etycznych: najpierw poproszono o pisemna zgode rodzicéw na udziat
dzieci w badaniach, a nastepnie - juz po wykonaniu rysunkéw — o zgode na wykorzystanie
prac proszono dzieci. Udziat w badaniach miat charakter catkowicie dobrowolny. Siedmioro
dzieci skorzystato z prawa odmowy. Co ciekawe, dzieci z checig podejmowaty sie zaréwno
wykonania, jak i objasnienia swojego rysunku. Wycofanie zgody nastepowato na ostatnim
etapie - dzieci wyraznie wyrazaty przy tym chec zatrzymania rysunku dla siebie lub pokazania
mamie. Z uwagi na trudnosci w pozyskaniu materiatu badawczego wywiady przeprowadzity
doswiadczone nauczycielki, znane dzieciom z bezposrednich codziennych kontaktow (wy-
chowawczynie grup uprzednio przeszkolone przez autorke tekstu).

Procedury analizy i kodowania danych, czyli o istocie koncepgji

Podstawowg jednostka opisu w badaniach fenomenograficznych jest koncepcja, okre-
$lana takze jako sposéb konceptualizacji, doswiadczania zjawisk, postrzegania, rozumienia,
interpretacji itp. Co ciekawe terminy, takie jak: ,rozumienie”, ,postrzeganie”, ,interpretacja”
czy ,konceptualizacja” sg przez fenomengraféw uzywane zamiennie, cho¢ ze swiadomoscia
réznic istniejacych miedzy nimi. Jak podkresla Marton, ,zaden z tych terminéw nie oddaje
w petni istoty zjawiska, jednak kazdy z nich zwraca uwage na jaki$ wazny aspekt doswiad-
czenia” (Marton i Pong, 2005, s. 336). Zeby zdefiniowa¢ istote koncepcji, najlepiej odwotac
sie do wewnetrznej struktury swiadomosci, czyli tego, w jaki sposéb sa w niej obecne rézne
elementy/wymiary doswiadczanego fenomenu:

Nie wszystkie wazne aspekty danego fenomenu lub sytuacji, w ktérej jest on zanurzony, sa wy-
odrebniane jednoczesnie i ogniskuja na sobie uwage podmiotu. Niektére z nich sg abstrahowane
i izolowane. Zamiast stac sie obiektem $wiadomosci jednoczesnie, moga by¢ wydzielane i doswiad-
czane kolejno, jeden po drugim, w okreslonej sekwencji czy porzadku. Prowadzi to do wniosku,
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ze niektore sposoby doswiadczania okreslonego fenomenu sg bardziej ztozone lub petniejsze od
innych (Marton i Booth, 1997, loc. 2690).

Innymi stowy, koncepcja to unikalny wzér aspektéw danego fenomenu wyodrebnianych
z kontekstu i jednoczes$nie obecnych w centrum $wiadomosci, a bardziej ztozone czy petniejsze
sposoby doswiadczania danego fenomenu wynikajg z jednoczesnej swiadomosci wiekszej
liczby réznych elementéw czy aspektédw zjawiska (Marton i Booth, 1997, loc. 2690). Strukture
tak rozumianej koncepdji tworza dwa powigzane ze sobg aspekty (Marton i Pong, 2005, s. 366):
(1) referencyjny, ktéry wskazuje na globalne znaczenie konceptualizowanego obiektu oraz (2)
strukturalny, stanowiacy ztozong kombinacje cech - wyréznikéw, wokét ktérych koncentruje
sie opis. Cecha (wfasciwosc) obiektu jest sposobem, w jaki obiekt ten wydaje sie odréznia¢ od
innych. Kontrast petni bardzo wazng role w percepcji: to, w jaki sposéb doswiadczamy okreslo-
nej cechy danego obiektu czy zjawiska jest funkcja tego, do czego go/je poréwnujemy. Taka
struktura znajduje odzwierciedlenie réwniez w procedurze kodowania i interpretacji danych,
ktéra w przypadku fenomenografii jest o tyle szczegdlna, Zze ma charakter globalny, tj. analizie
podlega tu cato$¢ materiatu badawczego, a nie poszczegdlne jego czesci (wypowiedz jako
catos¢, a nie odpowiedzi na poszczegdlne pytania). Procedura badawcza obejmuje zatem
nastepujace kroki (Jurgiel, 2009, s. 143-144):

1) wielokrotne czytanie transkrypcji wywiadow;

2) kondensacje - wytonienie fragmentéw wypowiedzi, ktére dotycza opisywanego zjawiska;

3) porownywanie wytonionych fragmentéw wypowiedzi tak, by sprecyzowag, jaki feno-
men badani wniesli do rozmowy - czyli co méwia/czego nie méwig (aspekt referencyjny
koncepdji);

4) grupowanie odpowiedzi na podstawie podobienstw i réznic — ustalanie kryterium (istoty)
pojawiajacych sie podobienstw i réznic (czyli rozpoznanie, w jaki sposéb badani moéwig

o danym wymiarze fenomenu - aspekt strukturalny koncepcji);

5) nazywanie kategorii w taki sposob, by nazwa odpowiadata domenie opisywanego zjawiska

i r6znym sposobom jego konceptualizacji;

6) odniesienie wytonionych kategorii opisu do teorii/metaperspektyw dotyczacych anali-
zowanego zjawiska.

Badania jakosciowe wymagaja zastosowania rygorystycznych procedur postepowa-
nia, dzieki ktérym rezultataty maja odpowiedni poziom trafnosci i wiarygodnosci. Wia-
rygodnosc przedstawionych wynikéw zostata zapewniona przez zastosowanie metody
sedziow kompetentnych (Denzin i Lincoln, 2000). Dwéch niezaleznych badaczy wzieto
udziat w procesie analizy i kodowania 10 wywiadéw. Ich zadaniem byto wytonienie kate-
gorii opisu i wskazanie cytatéw ilustrujacych kazda kategorie. Nastepnie kategorie zostaty
poréwnane i przedyskutowane w celu osiggniecia obustronnego zrozumienia. W rezultacie
powstat system kodowania uwzgledniajacy rézne aspekty dzieciecych koncepcji umystu
(tab. 1).
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Tab. 1.
System kodowania - aspekty koncepcji umystu wytonione z odpowiedzi dzieci

Referencyjny aspekt koncepji Strukturalny aspekt koncepiji
Wytonione tematy Wytonione cechy koncepji i ich zréznicowanie
(0 czym méwia badani?) (W jaki spos6b méwig o danym temacie?)

Funkje umystu 1) Dziedziny: poznawcza, emocjonalna, sensoryczna, moralna etc.
2) Operacje mentalne rozpoznane (nazwane) przez dzieci, np. zapamietywanie, rozumienie, wyobra-
zanie sobie itp.

Poczucie sprawczosci Poczucie wtasnej kontroli nad dziataniem umystu vs. brak poczucia kontroli

Dynamika poznania 1) Umyst statyczny vs. dynamiczny
2) Ciggtosc¢ pracy (umyst dziata zawsze vs. wtacza sie/wytacza w razie potrzeby)
3) Reakcja na trudny problem — umyst zwalnia/zatrzymuije sie vs. przyspiesza

Zrédto: opracowanie wihasne.

Warto podkresli¢, ze analizie poddawano wytacznie wypowiedzi ustne dzieci - rysunki
nie podlegaty kodowaniu z uwagi na towarzyszgce temu procesowi watpliwosci i brak jed-
noznacznosci. Niemozliwe okazato sie kodowanie rysunkéw element po elemencie - préby
zastosowania takiej strategii zakoniczyty sie stwierdzeniem, iz ten sam element narysowany
przez kilka os6b moze by¢ réznie nazywany i interpretowanych w kontekscie catosci obrazu.
Nie udato sie znalez¢ skutecznej, trafnej i wystarczajaco precyzyjnej strategii kodowania
wypowiedzi rysunkowych dzieci.

Prezentacja wynikoéw, czyli o konstruowaniu przestrzeni wynikéw

Rezultatem analizy fenomenograficznej jest swoista mapa réznych sposobéw rozumienia
czy koncepdji znaczen nadawanych danemu zjawisku — tworza one tzw. przestrzer wynikow.
Proces kreslenia mapy takiej przestrzeni ,obejmuje etap interpretacji, zwigzany z ewaluatywnga
hierarchizacjg” (Meczkowska, 2003, s. 82), czyli porzagdkowaniem wytonionych koncepcji od
najmniej do najbardziej ztozonych, uszczegétowionych (co niekoniecznie stanowi odzwier-
ciedlenie tendencji rozwojowej). Warto podkresli¢, iz wskazane w analizie koncepcje nie sg
roztaczne - raczej majg charakter komplementarny (dopetniaja sie nawzajem, a niekiedy
czesciowo naktadajg na siebie). Nie mozna ich takze przypisa¢ do konkretnej osoby — w po-
szczegolnych wypowiedziach obecne moga by¢ elementy kilku réznych koncepcji, co jest
sygnatem rosngcego uswiadamiania sobie wiekszej liczby cech danego zjawiska (czyli dowodem
pewnej dynamiki, ruchu znaczen w wyniku rozwoju i reinterpretacji wtasnych doswiadczen
badz ich przesuwania sie z krawedzi do centrum swiadomosci). Warto podkresli¢, iz badaniom
fenomenograficznym towarzyszy zatozenie o ,kolektywnym charakterze podmiotowych kon-
cepcji zjawisk” (Meczkowska, 2003, s. 76). Mapa wytonionych koncepcji znaczen jest wyrazem
dziatania kolektywnego umystu, czyli swoistego ponadindywidualnego, intersubiektywnego
systemu form myslenia, stanowigcego wazng cze$¢ dziedzictwa kulturowego upowszechnio-
nego w danym kontekscie spotecznym (Marton, 1981, s. 197-198).

Ponizej przedstawiono mape wyodrebnionych w badaniach koncepcji umystu (tab. 2).
Z uwagi na wymogi objetosciowe artykutu niemozliwe jest zaprezentowanie tu petnych
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wynikéw badan1. Omoéwione zostang tylko dwie koncepcje (najprostsza i najbardziej ztozo-
na), gtdbwnie po to, by zilustrowac zasady prezentacji wynikéw badan fenomenograficznych.
Podobnie jak w wiekszosci badan jakosciowych prezentacja wynikéw opiera sie na cytowa-
niu, a doktadniej na omawianiu poszczegdlnych aspektéw wytonionych koncepcji bogato
ilustrowanych wypowiedziami badanych oséb.

Tab. 2.
Przeglqd wyodrebnionych koncepcji umystu

Koncepcja umystu Wyrézniki

Umyst -, nieposkromiona ®  brak poczucia sprawczosci

tajemnica” B hrak $wiadomosci istnienia roznych procesow mentalnych i umiejetnosci odrozniania ich

silne odczucie napiecia, szumu w gtowie, wysitku skutkujacego hélem gtowy — negatywne reakcje
fizjologiczne zwigzane z mysleniem

Umyst — karta pamieci ®  brak poczucia kontroli nad wiasnym umystem
gtdwny proces mentalny — pamie¢ (zapamietywanie i odtwarzanie czegos z pamieci); brak
selektywnosci i automatyzm dziatania pamieci — pamie¢ automatycznie zapisuje wszystko, co
nam sie przydarza

B Swiadomos¢ potrzeby uporzadkowania pamieci przy jednoczesnym braku koncepcji wiedzy
(umyst ,wie” to, co zapamietaf)

B Swiadomos¢ danych wejscia w zbieraniu informacji (roli zmystéw)

Umyst — centrum przetwa- | ™  brak poczucia kontroli nad wtasnym umystem
rzania informacji B Swiadomos¢, ze miedzy danymi wejscia i wyjscia musi istnie jakis proces przetwarzania informacji
Swiadomosc roli, jaka odgrywa zrozumienie w zapamietywaniu informacji

Umyst — ,panel sterowania” | ®  brak poczucia kontroli nad wtasnym umystem
podkreslanie powiazan miedzy umystem areszta ciata cztowieka (umyst steruje nie tylko
mysleniem, ale tez ruchem, zmystami itp.)

B Swiadomosc istnienia roznych proceséw mentalnych zaangazowanych w myslenie — pamieci,
wyobrazni, twérczosci

® interpretowanie myslenia jako ztozonego, wieloaspektowego procesu angazujacego rozne
operacje (,tryby myslenia”)

®  koncentracja wytacznie na intelektualnych aspektach umystu (brak emocji)

Zrédto: opracowanie wiasne.

Umyst - ,nieposkromiona tajemnica”

Najmniej zaawansowane rozwojowo okazaty sie koncepcje przedstawiajace umyst jako
cos tajemniczego, wptywajacego na zachowanie cztowieka, ale zarazem nie poddajacego sie
kontroli. Umyst w takim ujeciu wyrdzniaja trzy zasadnicze cechy:
®  wyrazne powigzanie z mézgiem (umyst albo miesci sie w mézgu, albo jest z nim w jakis

nieznany sposéb sprzezony, przy czym sygnaty tego sprzezenia wyrazne byty zaréwno

w rysunkach, jak i wypowiedziach dzieciecych, np. rys. 1);

! Zostang one opublikowane w artykule Doroty Zdybel (2022): ,ADHD as a Window into Children’s Metacognitive
Experiences - Phenomenographic Research” (tekst ztozony do druku).
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®  brak umiejetnosci wyodrebnienia i nazwania proceséw umystowych sktadajgcych sie na
myslenie czy uczenie sie (dzieci ogdlnikowo stwierdzaja, ze umyst ,to takie cos$, co czto-
wiekowi pomaga mysle¢, rozwigzac jakie$ zadanie lub problem”, umyst ,dziata”, ,pracuje,
,pomaga sie uczyc”);

B dzieciecym opisom umystu towarzyszy silne uczucie napiecia wewnetrznego, jakiegos
ruchu, szumu, wirowania (np. ,Umyst to takie fale, wieje jakby w gtowie, pomaga nam
zawsze w potrzebie, zawsze w gtowie nam szumi, co mamy zrobi¢. Umyst zawsze wie, co
ma robi¢ i zawsze nic mi nie méwi, tylko robi to. A pdzniej to zrobi i powie. Umyst caty czas
dziata inaczej. Na przykfad dzisiaj byt bardzo dobry dzien i bardzo grzecznie sie zachowuje.
Wczoraj byto catkiem inaczej, bo byt catkiem inny dzien...”).

Przytoczona powyzej wypowiedz dobrze ilustruje podstawowy wyrdznik koncepdji umystu jako
tajemnicy — poczucie braku kontroli nad wtasnym umystem. Wydaje sie, Ze to raczej umyst dominuje
nad dzieckiem, przejmuje kontrole, podejmuje decyzje niezaleznie od woli, a nawet Swiadomosci
posiadacza (np. ,Umyst to takie cos, co robotowi lub cztowiekowi pomaga mysle¢, rozwigzywac jakies
zadanie czy problem, pomaga w wielu rzeczach. Na przykfad jak zobaczy nowa osobe to mysli tak:
Co tu zrobi¢? Czy ta osoba jest zta, czy nie? | moze czyta¢ w myslach, zeby wiedzie¢, czy to niebez-
pieczenstwo lub czego sie obawiac. Nie wiadomo, jak to moze dziata¢. Nikt nie wie, ale on (umyst)
wie, co ma robi¢, czyta w myslach”). Poczucie braku kontroli nad praca wiasnego umystu sprawia, ze
dzieci nie czuja sie odpowiedzialne za wiasne dziatania — dostrzegajg w nich zmiennos¢ (umyst raz
dziata lepiej, a raz gorzej, czasem pomaga rozwigzac jakie$ zadanie, a czasem nie), ale co jest zr6-
dtem tej zmiennosci i co sie dzieje, gdy prébujemy sie czego$ nauczyc, nie potrafig wyjasnic (rys. 1).

Rys. 1. Przyktad koncepcji umystu jako tajemnicy
Zrédto: archiwum wiasne.
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Umyst jako , panel sterowania”

Najbardziej ztozong koncepcjag okazata sie ta dotyczgca umystu rozumianego jako panel
sterowania ciatem cztowieka. Jej wyrdznikiem jest z jednej strony wysoki poziom ztozonosci
(wyrazony m.in. liczba nazywanych przez dzieci proceséw mentalnych), z drugiej zas — rosnace
poczucie braku kontroli nad dziataniem wtasnego umystu. Dzieci wyrazajg przekonanie, iz
umyst rzadzi cztowiekiem, kontroluje wszystko, co dzieje sie w ludzkim ciele, np.:

B Umyst to cos takiego, co steruje nami, naszymi nogami, rekami, oczami, buzia. Dzieki
niemu mozemy chodzi¢, biegac i inne rzeczy”;

B Umyst to taka czesc ciata, ktdra wysyta sygnaty do poszczegdlnych czesci ciata. Komputer
tak jakby. Monitor, panel sterowania, kable i ciecz. To sie do czego$ podpina no i wszyst-
ko dziata. Problem pojawia sie na monitorze, te kable podtaczaja sie do poszczegdlnych
czesci, no i zapobiegajg temu problemowi. A jak sie pojawi, to trzeba wykonac te ruchy,
ktére... mozg wysyta. Mézg wysyta jakie$ sygnaty i trzeba je wykonywac. Panel sterowania
to gtéwna cze$¢, ktora odpowiada za wszystko, za ruchy, za mowe, za tworczosce”.
Cechg charakterystyczng tej koncepdji jest podkreslanie powigzan miedzy umystem a rézny-

mi czesciami ciata zapewniajacych mozliwos¢ przesytania impulséw (czyli wydawania polecen).

Co ciekawe, powiazania te nie sg jednokierunkowe, ale raczej tworzg ztozona, wielopozioma

sie¢ nieco przypominajaca sie¢ neuronalng z zaznaczonymi réznymi ,0$rodkami”, ,centrami”

lub trybami pracy. Ponizej przedstawiono rysunek bedacy egzemplifikacja takiego przekona-
nia (rys. 2). Autor pracy wyjasnia: ,Umyst to co$ takiego, co mamy w gtowie i dzieki temu
mozemy mysle¢, rozumied, dotykac i czud. Jest jak twardy dysk — tu jest czes¢ gtéwna i dzieki
niej wszystko pracuje. Te z6tte kropki to wiadomosci, ktdre caty czas sie ruszaja i wszedzie
podrézuja. Te niebieskie to takie rury, gdzie wiadomosci sie przesytaja. Niebieskie kropki to tez
jakby mozg, tylko taki malutenki, malutenki. Zajmuja sie sterowaniem. Biate miejsca to rézne
miejsca do réznych rodzajow myslenia. Jak jest jaki$ trudny problem, to wiadomosci sg tak
szybkie, Ze nie ma niebieskich linii, tylko sa az z6tte. Czasami umyst sie troche rozprasza, ale jak
jest trudny problem, to jest skupiony strasznie na tym problemie i wszystkie wyjscia prébuje”.

= dﬂ&!lﬂ(pw@, ,’?‘)\,Dhi conmth

Rys. 2. Umyst jako ,twardy dysk”, ktéry zarzadza sam sobg
Zrédto: archiwum wiasne.



142 ZDYBEL

Najbardziej wyrazistg wersje potagczen nerwowych miedzy mézgiem a resztg ciata cztowieka
przedstawit autor rys. 3, ktéry najpierw narysowat tylko ksztatt glowy, potagczony z okiem, podkre-
$lajac jego role w zbieraniu informacji z otoczenia. Potem jednak, po chwili zastanowienia, odwrdcit
kartke i na drugiej stronie narysowat cata posta¢ cztowieka z silnie zaznaczonymi na czerwono
liniami (stanowigcymi co$ na ksztatt skrzyzowania nerwéw z krwioobiegiem). Objasniajac rysunek,
stwierdzit: ,To jest umyst cztowieka. Tu sg linie, ktdre prowadza, zeby co$ zrobié. Zeby sie ruszy¢,
to musi to péjs¢ az do ndg albo do rak. Sa potgczone i pomagaja sie ruszag, ruszac koriczyny. Oko
jest pofgczone z mézgiem, zeby widziato i mogty te impulsy p6js¢ do mézgu. Tutaj jest potgczone
i Zeby ruszac sie ciatem, trzeba miec zyty i tutaj oczyszcza krew, jakby byto cos$ ztego, albo jak juz
przeptynie przez umyst, zeby nie byto nic ztego tam (...). W umysle cos$ sie tworzy. Jak sie tworzy,
to sie mysli i mysli, moze sie wytworzy¢ cos. Na przyktad nad zadaniem jak sie mysli i mysli, to sie
co$ przypomni, albo jak sie uczy czegos, to sie zapamieta, to to sie tworzy juz w moézgu”. Nietrudno
zauwazy¢, ze chociaz dziecku brak odpowiedniego stownictwa do wyrazenia jego doswiadczen, to
nasycenie tej wypowiedzi odniesieniami do réznych funkcji umystu jest bardzo duze. W omawia-
nej koncepdji umyst nie tylko zbiera dane zmystowe, zapamietuje i przypomina sobie informacje,
kontroluje ruch, mowe, rozprasza sie lub koncentruje na zadaniu, rozwigzuje problemy, ale tez
potrafi przetgczac sie na rézne tryby myslenia, wyobrazac sobie i tworzy¢, a nawet — ,oczyszczac
krew z bakterii” (2 osoby). Co ciekawe, umyst jako panel sterowania wydaje sie nastawiony na
dziatania czysto poznawcze, intelektualne — obszar uczu¢ nie pojawia sie w wypowiedziach. Dzieci
co prawda wspominaja, ze umyst moze popychac do dobrego lub ztego, ale raczej w znaczeniu
zachowan poprawnych lub niegrzecznych, nieakceptowanych przez otoczenie. Duzo bardziej zostaje
zaakcentowana rola zmystéw — umyst pozwala odczuwac smaki, zapachy, dotyk, zbiera wrazenia
wzrokowe, a nawet ,wyswietla obrazy i odpowiedzi” na specjalnym wewnetrznym monitorze.

Rys. 3. Umyst jako panel sterowania
Zrédto: archiwum wtasne.
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Podsumowujac prezentacje zebranych danych, warto zauwazy¢, ze doswiadczeniem naj-
silniejszym, a zarazem wspdlnym dla wszystkich wyodrebnionych koncepcji umystu, okazat
sie brak poczucia sprawczosci przejawiajacy sie w przekonaniu, ze to umyst rzadzi uczeniem
sie i dziataniem cztowieka, a nie odwrotnie (tab. 2). Badane dzieci wydajg sie nie dostrzegac
mozliwosci kierowania pracg wtasnego umystu i nie zmienia tego nawet rosngca stopniowo
$wiadomos¢ istnienia réznych proceséw mentalnych iich wzajemnego powigzania. Nega-
tywny charakter wyniesionych ze szkoty doswiadczen skutkuje zbudowaniem w swiadomosci
badanych negatywnego obrazu samego siebie jako ucznia i niskim poczuciem wtasnej war-
tosci. Przekonanie o nieskutecznosci wtasnych wysitkéw w zakresie uczenia sie jest wyrazane
jako niezdolnos¢ do hamowania czy planowania wiasnych reakgji (,umyst najpierw cos robi,
a potem mi méwi”).

Opisany powyzej projekt badawczy wpisuje sie w nurt badan nad tzw. doswiadczeniami
metapoznawczymi (w odréznieniu od wiedzy czy umiejetnosci metapoznawczych), ktére
Anastasia Eflkides (2006) definiuje jako system osobistych uczu¢, ocen i przekonan dotycza-
cych uczenia sie aktywizowany w momencie przetwarzania konkretnego zadania. Znaczna
cze$¢ tych doswiadczen ma nieuswiadomiony, intuicyjny i ,goracy” charakter, co daje im
szczegolny dostep do mechanizmoéw regulacyjnych poznania. Oznacza to, ze maja one moc
zaréwno oddziatywania pozytywnego, tj. utatwiania, przyspieszania proceséw uczenia sie, jak
i hamowania czy zakt6cania aktywnosci poznawczej. W skrajnej sytuacji niekorzystne odczucia
zwigzane z uczeniem sie czy negatywne przekonania dotyczace wtasnej osoby moga wrecz
zablokowac uzycie posiadanej wiedzy i/lub zaktéci¢ wybor najbardziej efektywnej strategii
metapoznawczej (Tarricone, 2011). Przekonania te s3 wewnetrznymi barierami i ograniczeniami
ostabiajagcymi motywacje oraz potencjat przysztego uczenia sie. Wydaje sie, ze wtasnie taki
mechanizm ich dziatania zaobserwowano u badanych dzieci z syndromem ADHD.

Podsumowanie, czyli o ograniczeniach poznawczych fenomenografii

Warto zauwazy¢, ze fenomenografia jako ujecie metodologiczne ma szereg ograniczen.
Najwazniejszym z nich jest fakt, ze — rekonstruujagc podmiotowe sposoby doswiadczania
$wiata - fenomenografia pozostaje wytacznie na poziomie opisu. Odpowiada na pytania: Jak
jest? Jak badani interpretujg swiat? Nie szuka jednak odpowiedzi na pytania: Dlaczego? Co
uksztattowato takie, a nie inne rozumienie rzeczywistosci? Pozostawia to poczucie niedosytu
u samego badacza, a takze - zapewne - u czytelnikéw, odbiorcéw raportu badawczego. Dla-
tego badania fenomenograficzne powinny by¢ projektowane raczej jako punkt wyjscia do
interwencji edukacyjnej, np. jako element podejscia action research czy refleksyjnej praktyki
(por. Richardson, 1999), badz tez uzupetniane (dopetniane) przez inne metody badawcze
(por. Kopciewicz, 2009).

Innym czesto podnoszonym w literaturze metodologicznej zarzutem jest brak mozliwosci
uogdlniania wynikéw badan fenomenograficznych — ekstrapolacji wytonionych koncepgji
znaczen na wieksza populacje. Sam Marton uwaza, ze jesli ktokolwiek zadaje pytania o rze-
telnos¢, trafnos¢ czy mozliwos¢ uogdlniania tych badan, to ,nie rozumie $wiata, z ktérego
pochodzg, a przede wszystkim ich celu” (za: Jurgiel, 2009, s. 102). Badania te sg z zatozenia
prowadzone na matych prébach. Zdaniem wielu krytykéw metodologii jakosciowej nie-
wielka liczba badanych wiaze sie z ryzykiem przypadkowosci uzyskanych wynikéw. Jednak
celem fenomenografii nie jest dokonywanie uogdlnien, tylko opisanie codziennosci, w jakiej
funkcjonuja osoby badane i znaczen, jakie tej codziennosci nadaja, unikalnej, podmiotowe;j
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relacji, jaka faczy je ze swiatem. To oddanie gtosu samym badanym powinno by¢ postrzegane
jako gtéwny sens i walor fenomenografii (Meczkowska, 2003). Pozwala bowiem zrozumiec
i wyjasni¢ postepowanie badanych. Marton w wielu tekstach wskazuje, ze na og6t w swojej
pracy edukacyjnej wychodzimy z zatozenia, ze uczen mysli i robi co$ ,Zle”, w zwigzku z tym
my powinnismy to skorygowac, poprawi¢ bfad, ,naprawi¢” dziecko. Tymczasem fakt, ze uczen
robi co$ inaczej, niz oczekiwalismy, moze wynikac z faktu, ze w odmienny sposéb rozumie/
interpretuje/konceptualizuje dane zjawisko czy wykonywang czynnos$¢ (Marton i Booth, 1997).
Dostrzezenie tej réznicy moze stac sie waznym narzedziem refleksyjnej praktyki i samodo-
skonalenia nauczyciela.
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