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Fenomenografia i jej poznawcze konsekwencje
w Swietle projektu na temat doswiadczen
edukacyjnych dorostych. Refleksja badacza

Phenomenography as a research method and its cognitive
consequences in the light of one research project on adult
learning experiences. Researcher’s reflection

Streszczenie. Gl6wnym celem niniejszego tekstu jest rekonstrukeja gléwnych zalozen fe-
nomoenografii jako metody stosowanej w badaniach edukacyjnych. Odnoszac sie publikacji
Ferenca Martona - twércy tej metody — autorka stara sie wyr6znic gléwne kwestie, na ktére
warto zwrdci¢ uwage badaczy, ktérzy chca realizowaé swoje projekty w tej wlasnie perspek-
tywie. Co wiecej, odwolujac sie do wtasnych doswiadczen badawczych obejmujacych problem
uczenia sie doroslych, ujawnia refleksje na temat fenomenografii. Zdaniem autorki artyku-
tu istnieje kilka poznawczych konsekwencji stosowania tej metody w projektach, ktére jed-
noczesnie ksztaltuja jej potencjal. Po pierwsze, w naturze fenomenografii nie jest dzielenie
$wiata naszych do$wiadczen na bialy i czarny, ale raczej definiowanie jego znaczenia przez
pryzmat roznych odcieni doswiadczanego zjawiska. Po drugie, r6znica w do§wiadczaniu $wia-
ta przez podmioty jest pochodng kultury, w ktérej funkcjonujemy. Po trzecie, fenomenogra-
fia nie tylko rekonstruuje praktyki spoteczne, ale jednoczesnie pokazuje, ze istnieje na nie
spoleczne zapotrzebowanie.

Stowa kluczowe: fenomenografia; uczenie sie dorostych; doswiadczenia edukacyjne.

Summary. The mainaimof thisarticleis toreconstruct the basic features of phenomenography
as the methodological approach and method of gathering data in educational research.
Referring to publications of Ferec Marton, the main creator of this method, the author tries
to name basic issues important for researchers who want to undertake phenomenography
in their projects. What is more she unveils her experiences connected with her own research
on adult learning conducted in the phenomenography perspective. In her opinion, there are
very important cognitive consequences of applying this method in projects which create its
potential at the same time. The first one is that phenomenography does not divide the world
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of our experiences into black and white; it feeds the shadows and allows to define the world
through the prism of different colours of one phenomenon. The second feature is showing
that the distinction of experiences is rooted in the world of culture in which we exist. The
third is that thanks to this method a researcher does not only reconstruct social practices
but they can show that a society needs these practices and cannot even imagine that their
everyday life could be changed.

Key words: phenomenography; adult learning; educational experiences.

Wprowadzenie

Celem niniejszego tekstu jest préba opisu fenomenografii jako podejscia me-
todologicznego, wykorzystywanego w badaniach nad edukacja na szwedz-
kim gruncie od wielu lat. W Polsce spopularyzowanych w latach 90., dzieki
projektom europejskim zorientowanym na rekonstruowanie percepcji wie-
dzy w dydaktyce akademickiej w perspektywie poréwnawczej (zob. Dahlgren
iinni 2005), ale takze z powodzeniem realizowanych w indywidualnych ba-
daniach takich autoréw jak: Lucyna Kopciewicz (2007), ktéra identyfiko-
wala opresyjne mechanizmy konstruowania rodzaju tkwigce w kulturze,
Astrid. Meczkowska (2002), ktéra probowata pokaza¢ relacje miedzy kon-
cepcja wymagan szkolnych a niekompetencjg krytycznego myslenia ucznia,
czy Marzenna Nowicka (2010), ktéra $ledzita uwaznie mechanizmy socjali-
zacji w szkole.

Fenomenografia podobnie jak inne metodologie typu interpretatywne-
go traktuje uczenie sie jako praktyke kulturows i spoleczng. W andragogice
to przekonanie ma kapitalne znaczenie, poniewaz juz na samym poczatku
pozwala widzie¢ uczenie sie nie jako wyltacznie akt czystego poznania, ilu-
minacji czy ceche organizmu wpisang w standard jego zachowan - jak to
zwykle przyzwyczailiémy sie traktowa¢ — a przeciwnie jako fenomen spo-
tecznie i kulturowo wytwarzany. Parafrazujac krytycznego badacza Stephen
Brookfielda (2010), mozna by powiedzie¢, iz to podejscie oznacza, ze spo-
s6b, w jaki sie uczysz, oznacza sposéb, w jaki zyjesz.

Co wiemy o fenomenografii?
Fenomenografia jako metoda postepowania badawczego zostata rozwinieta

w latach 70. w o$rodku studiéw na edukacja na uniwersytecie w Goetebor-
gu przez badaczy zwigzanych z Martonem. W dostownym ttumaczeniu fe-
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nomenografia oznacza opis rzeczy, zjawisk, ktére ujawniaja nam sie w bez-
posrednim doswiadczeniu. Marton (1997) w swoich publikacjach pisze, ze
fenomenografia to empiryczne studium ograniczonej liczby jakosciowo réz-
nych sposobéw rozumienia, postrzegania, konceptualizowania, doswiadcza-
nia zjawisk otaczajacego $wiata. Rezultatem poznawczym fenomenografii
jest ,rysowanie” przez badaczy mapy ujawniajacej rézne sposoby doswiad-
czania zjawisk przez badanych (Szkudlarek 1997). Ich odczytanie i koncep-
tualizacja ma swoje konsekwencje praktyczne. Zaréwno twércy metody, jak
ijego wspélpracownikom zalezalo bowiem na ulepszeniu procesu ksztalce-
nia w uniwersytecie, dlatego pytania poznawcze, ktére wtedy sformutowali,
mialy nastepujaca postac: Co to znaczy, ze jedni ludzie s lepsi a drudzy gorsi
w uczeniu sie? Dlaczego jedni radza sobie lepiej od innych? Odczytanie roz-
maitych sposobéw rozumienia (do$wiadczania) uczenia sie przez studentéw
stanowilo cel tamtego i pézniejszych badart fenomenograficznych. Mozna
wiec powiedzie(, ze geneza tych badait ma wyraznie edukacyjny i praktycz-
ny kontekst. Badaczom zalezato bowiem na opisie doswiadczen uczenia sie
studentéw po to, by proces studiowania zmieni¢, ulepszy¢, zmodyfikowac,
ale nie tylko w wymiarze organizacyjnym i logistycznym, ale przede wszyst-
kim koncepcyjnym.

W opisywanej tu konwencji badacze uzywaja zamiennie stéw: do-
$wiadczanie, postrzeganie, rozumienie i nie jest to przypadkowe. Wynika to
z natury samego przedmiotu badania, ktérym sg jakosciowo rézne sposoby
uczestnictwa czlowieka w $wiecie, tym samym rozumienia $wiata. To ozna-
cza, ze fenomenografowie traktuja doswiadczenie jako wpisane w charakter
bycia czlowieka w $wiecie. Ich zdaniem czlowiek jest czescia rzeczywistosci,
w ktérej funkcjonuje i ktéra jednoczesnie kreuje. Sposéb, w jaki doswiad-
czenie jest opisywane, nie nalezy do $wiata zjawisk fizycznych czy psycholo-
gicznych, a jest raczej rodzajem indywidualnej relacji pomiedzy cztowiekiem
a zjawiskiem. Jak twierdzi Marton (1997), nie jestesmy $wiadomi tego sa-
mego w tym samym czasie, a nawet gdyby tak bylo, to nie doswiadczamy
zjawisk w taki sam sposéb. Sam Marton (1997) zauwaza jednak, ze sposéb
doswiadczania zjawiska czy sytuacji dotyczy jednoczesnie sposobu ,wytwa-
rzania” znaczenia w konkretnym czasie i przestrzeni w okreslonej kulturze.
Dlatego dopiero ujawnione przez badaczy koncepcje znaczen nadane zjawi-
sku stanowig rezultat prowadzonych studiéw nad rodzajem doswiadczen
badanych i sposobem ich konceptualizacji.

Dla fenomenograféw struktura i znaczenie doswiadczanego fenome-
nu moze zosta¢ odnaleziona przez badacza zaréwno w jednym, jak i dru-
gim. Istotne jest bowiem nie to, jaki §wiat jest, ale to, jaki $wiat jawi nam
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sie w bezposrednim doswiadczeniu (zob. Richardson 1999). Dlatego piszac
o epistemologicznych korzeniach fenomenografii, sam Marton nie ukrywa,
ze zostaly one skonstruowane ex post, a nie wyprowadzone bezposrednio
z fenomenologii. Dlatego niektérzy (zob. Fox 1983, Hasselegren i inni 1997)
pisza, ze fenomenografia jest tym, co badacz robi w trakcie tego badania,
chcac podkresli¢ praktyczny jej wymiar. Istotna réznica pomiedzy podej-
$ciem fenomenologicznym a fenomenograficznym lezy w sposobie rozu-
mienia celu badania i znaczenia $wiadomosci w procesie poznania. Zdaniem
Martona (1997) fenomenolodzy traktuja rzeczywistos¢ jako niezalezna od
$wiadomodci, a wiedze o $wiecie jako konstruowang niezaleznie od wczes-
niejszych doswiadczen. Dla fenomenograféw nie ma innego $wiata jak tylko
ten, ktérego doswiadczamy, a ktéry jednoczesnie konstruowany jest w na-
szej $wiadomosci. Dlatego zwolennicy pierwszego podejicia, jak wyjasnia
autor, bedg poszukiwali pojedynczej istoty zjawiska, a zwolennicy drugiego
jakosciowo réznych aspektéw tego samego fenomenu.

Przedmiotem analiz fenomenograficznych jest tekst, bedacy rekon-
strukcja wypowiedzi zgromadzonych metods semistrukturyzowanego wy-
wiadu indywidualnego lub grupowego. W czasie przeprowadzania wywia-
du nalezy mie¢ na wzgledzie, ze odwolujemy sie do doswiadczen podmiotu
w zakresie zjawisk, o ktérych rozumienie pytamy. Dlatego formuta pytan
fenomenograficznych w rozmowie ma postaé: Czym jest dla ciebie dane zja-
wisko? Co to znaczy wedlug ciebie? Czy mozesz to wyjasni¢? Jak do tego
zjawiska doszedtes$? Co ten problem znaczy dla Ciebie? Prosba badacza o ob-
jasnianie, uzupelnianie, rozwiniecie wypowiedzi w trakcie nagrywania roz-
mowy jest nieodlgcznym elementem stosowanej procedury.

Kluczowy dla przedstawiania rezultatéw badania fenomenogra-
ficznego jest koncepcja bedaca fundamentalnym sposobem rozumienia fe-
nomenu lub postrzegania przedmiotéw w otaczajacym $wiecie. Ten rodzaj
opisu indywidualnego do$wiadczenia $wiata zaliczany jest do analiz drugie-
go rzedu, poniewaz ich celem jest préba odpowiedzi na pytanie: jaki swiat
jawi sie badanemu w bezposrednim doswiadczeniu? Dlatego wazne sg nie
tylko stwierdzone przez respondenta fakty, ale sposéb ich uzasadnienia.
Zalozeniem fenomenografii jest to, ze potoczne opisy zjawisk przez bada-
nych zaopatrzone sg w rodzaj wiedzy niewidocznej, bo przez badanych nie-
nazwanej. Dopiero rola badacza jest konceptualizacja wiedzy o sposobach
dos$wiadczania zjawiska przez podmioty w postaci kategorii opisu. Ich two-
rzenie ma niezwykle realistyczny charakter, dlatego Marton (zob. Marton,
Booth 1997, Marton 1986) czesto sygnalizuje w swoich pracach, ze rodzaj
stosowanej tu strategii przypomina prace botanika, ktéry odkrywa nowe ga-
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tunki roélin, opisuje je i nazywa. To kategorie opisu tworza tzw. przestrzen
wynikows. Sposéb dochodzenia badacza do kategorii opisu wymaga zasto-
sowania nastepujacej procedury:

- zapoznanie si¢ badaczy z tekstem wywiadéw, kilkukrotne czyta-
nie wypowiedzi z odwolywaniem sie do nagranego materialu badawczego
(zwlaszcza wtedy, gdy badacz nie wykonywal transkrypcji osobiscie);

- kondensacja polegajaca na wyselekcjonowaniu fragmentéw rozmo-
wy z tekstu wypowiedzi badanych, ktére dotycza, opisywanego zjawiska;
w znalezieniu kluczowych fragmentéw wypowiedzi nalezy by¢ ostroznym,
by nie nanosi¢ wlasnych ,przedzalozen”, a rzeczywiscie zrekonstruowac to,
co badany wniést do dyskus;ji;

- poréwnywanie wylonionych na etapie kondensacji fragmentéw wy-
powiedzi w taki sposéb, aby sprecyzowad, jaki fenomen wnieéli do rozmowy
badani oraz w jaki sposéb jego aspekty sg przez badanych doswiadczane;

- grupowanie odpowiedzi na podstawie pojawiajacych sie podo-
bienstw i réznic;

- ustalanie kryterium (istoty) pojawiajacych sie na wczes$niejszym
etapie podobienstw i réznic;

- nazywanie kategorii w taki sposéb, aby nazwa odpowiadata dome-
nie opisywanego zjawiska oraz jego réznorodnych sposobéw doswiadczania
(rozumienia) przez podmioty;

- odniesienie wylonionych kategorii opisu do teorii i perspektyw
meta, dotyczacych analizowanego zjawiska (zob. Franke i Dahlgren 1996,
Eklund-Myrskong 1998).

Koncepcja opisywanego zjawiska konstruowana jest w wyniku nasyce-
nia kategorii fragmentami wypowiedzi r6znych respondentéw, ale moze sie
tez zdarzy¢, ze wypowiedz jednej osoby moze zosta¢ rozerwana na fragmen-
ty i trafi¢ do kilku odmiennych znaczeniowo kategorii opisu. Dlatego méwi
sie, ze kategoria ma charakter jednostkowy i kolektywny zarazem i z tego
powodu jej tworzenie nie jest wolne od komplikacji. Na poziomie poszuki-
wania réznic i podobienistw stanowisk respondentéw w danej kwestii badacz
musi zdecydowac¢ czy fragment wypowiedzi jest odzwierciedleniem rozma-
itych ekspresji tej samej koncepdji, czy réznych koncepcji. To oznacza, ze
badacz sam ustala idee organizujaca koncepcje, a nastepnie musi uprawo-
mocni¢ 6w wybér (Richardson 1999).

Na podstawie powyzszych zalozen i wskazéwek zrealizowalam projekt,
ktérego celem byla fenomenograficzna rekonstrukcja mechanizmu ksztal-
towania doswiadczen edukacyjnych w ciggu zycia przez dorostych, ktérzy
na pewnym etapie swojego doroslego zycia stali sie studentami. Warto za-
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znaczy¢, ze nie jest moim celem w tym miejscu dokladne relacjonowanie
jego wynikéw, tym bardziej ze szczegdtowy raport z tych badan zostaty juz
opublikowany (Jurgiel-Aleksander 2008, 2013, 2015). Odwolam sie jedynie
do wybranych przykladéw, aby pokaza¢, jakich konsekwencji poznawczych
trzeba by¢ swiadomym, realizujac badania tg wlasnie droga. I dlaczego war-
to zapytac siebie jako badacza/badaczke czy jestem gotéw/gotowa zmierzy¢
sie z tak nietatwa do analizy materig, ktérej rezultatem poznawczym jest
wiedza o sposobach doswiadczania zjawisk ujawniona w postaci koncepdji,
ktérych charakter moze okazac sie w takim samym stopniu trwaly co tym-
czasowy.

Koncepcje doswiadczen edukacyjnych jako przejawy
rozumienia uczenia sie w ujeciu dorostych. Refleksja nad
wlasng praktyka badawcza

Analizujac edukacyjne $ciezki w biografiach dorostych® — ktérzy odgrywa-
ja kilka rdl jednoczesnie, taczac prace zawodows ze studiami i obowigzka-
mi rodzicielskimi —zadawatam sobie pytanie, jaki jest mechanizm konstru-
owania przez nich doswiadczen, ktére w ich ujeciu sa uczace i kiedy maja
one, ich zdaniem, edukacyjny potencjal. Zgodnie z procedura fenomenogra-
ficzna bylo to pytanie o koncepcje doswiadczenia edukacyjnego. Jego kon-
strukcja zostala ujawniona dzieki zastosowanej i opisanej powyzej procedu-
rze polegajacej na: kondensowaniu tekstu wypowiedzi pochodzacych z 24
poglebionych wywiadéw na temat wlasnego uczenia sie i jego znaczenia
w zyciu, poréwnywaniu pél tematycznych, ujawnieniu réznic i podobienistw
miedzy pomystami w uzasadnieniach badanych, wylonieniu kategorii opisu
dos$wiadczenia edukacyjnego. W rezultacie analiza pokazala zaledwie trzy
sposoby rozumienia tego, czym jest doswiadczenie, traktowane przez bada-
nych jako edukacyjne. I tak:

— doswiadczenie edukacyjne traktowane jest jako rezultat przebywa-
nia w instytucji ksztalcacej oraz jako rezultat absorbcji wiedzy (A);

1

Badaniu podlegato 24 biografii 0s6b miedzy 21 a 40 rokiem zycia, ich uczacy po-
tencjal wynikat zaréwno z tego, ze narracja pokazywata odgrywanie kilku rél jednoczesnie,
jak iz tego, ze przeszli oni droge przez system ksztalcenia dla dorostych - od szkoly zawo-
dowej przez liceum dla dorostych i studia niestacjonarne w trybie zaocznym. Warto wspo-
mnie¢, ze w swoich rodzinach byto to pierwsze pokolenie uczace sie w szkole $redniej z ma-
turg i studiujace w szkole wyzszej. Wyniki badan dotyczace ich doswiadczen edukacyjnych
iuczenia si¢ opublikowatam w tekstach: Jurgiel-Aleksander 2011; 2013; 2014; 2015.
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- doswiadczenie edukacyjne rozumiane jest jako konsekwencja nie-
doswiadczania edukacji adekwatnej do oczekiwan badanych na kazdym eta-
pie ich ksztatcenia (B);

- doswiadczenie edukacyjne postrzegane jest jako rezultat procesu
wymiany zasobow (C).

Doswiadczenie edukacyjne jako rezultat przebywania w instytucji
ksztalcacej i jako rezultat absorbcji wiedzy (A)

Kryterium opisu tej kategorii jest umiejetno$¢ znalezienia sie w roli ucznia
lub w roli studenta, ktérych to rdl sie nie réznicuje. Przyswojenie roli ucz-
nia lub studenta stanowi o tre$ci wytworzenia tej kategorii opisu, natomiast
aspekt formalny, oddajacy to jak badani rozumiejg, czym jest dla nich do-
$wiadczenie edukacyjne — wytworzony zostal w ich swiadomo$ci przez:

a) wyrazny podziat na dwa odrebne §rodowiska uczenia sie, tj. szkolne
i pozaszkolne jako odrebne $wiaty (niezalezne od siebie i nieprzystajace do
siebie), gdzie to $wiat szkolnej edukacji jest wlasciwym polem budowania
doswiadczen edukacyjnych, bo majgcych znaczenie dla kariery i statusu:

Kiedy posztam do liceum dla dorostych najblizsi mi kibicowali, ale tez byli
sceptyczni. Teraz kiedy jestem na studiach juz widza, ze mozna wszystko jesli
tylko chcesz. Duzo czytam, przyswajam wiedze w matych lub wiekszych daw-
kach. Nie wyobrazam sobie innego sposobu, jak chodzi¢ na wyklady i robi¢ to,
co kaza wykladowcy. W naukach spotecznych jest tej wiedzy duzo i taka roz-
legla, ale trzeba to przyswoié. To tak jak biolog wie co to fotosynteza, to my
musimy wiedzie¢ kto to Freud czy zna¢ zaburzenia rozwoju czlowieka. Smie-
szy mnie ta cala dyskusja o uczeniu sie w grupie. Niby od kogo mam sie uczy¢,
od moich réwiesnikéw, ktérych rodzice tak jak moi nie maja wyksztatcenia?!
To jakis absurd! Jakie doswiadczenia mam zdobywac w ten sposéb skoro oni
s tacy sami jak ja? Nawet mieszkamy na tym samym osiedlu, bo rodzice do-
stali przydzial ze stoczni (Jurgiel-Aleksander, 2013).

b) traktowanie szkoly i uczelni jako instytucji ksztatcacych nieréznia-
cych sie od siebie, jesli chodzi o metody nauczania. Mamy tu do czynienia
z wyraznym ukierunkowaniem na dydaktyke trenowania i zapamietywania
jako zapewniajacej sukces edukacyjny:

Gdyby tak pomysled, to przeciez cale te studia opieraja sie na wyktadach, cza-

sem ciekawych, czasem nie. Ale nikt sie tym nie przejmuje. To co tu jest skom-
plikowanego. Masz to wchlonaé i juz! A potem ewentualnie sie zastanowisz
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czy to potrzebne. Nie widze w tym nic dziwnego. Taka jest szkota, zawsze
taka byla. Miatam pretensje, ze to nie moje, obce, duzo teorii. Ale trudno,
musisz to jako$ wytrzymac. Siedzie¢ stucha¢ i wkuwac! (Jurgiel-Aleksander,
2013)

o) pelna identyfikacje ze studiowang dyscypling i charakterem jej stu-
diowania jako determinujacych sposéb uczenia sie w ogdle, przektadajacy
sie na inne sfery zycia:

Kiedy uczysz sie systematycznie i przebywasz w szkole, to idzie jak z platka.
Tylko nie mozesz niczego przeklada¢ na potem. Tego nauczyta mnie mama
ijako$ tak mam, ze staram sie wytrzymac. Jak sobie poukladasz, ze psycholo-
gia wymaga pamieciowej obrébki to potem samo przychodzi. Najtrudniej jest
przej$c przez pierwszy rok, sama teoria, trudna, ale ciekawa. Mi jest tatwiej,
bo mam za soba kolegium dla pracownikéw socjalnych, wczesniej zawod6éwke
iliceum dla pracujacych, wiec mam wprawe w uczeniu sie. Szkota tego uczy,
potem juz tylko zapamietujesz. (Jurgiel-Aleksander, 2013)

Rozumienie do$wiadczenia edukacyjnego jako rezultatu przebywania
w instytucji ksztalcacej i jako absorbcji wiedzy niesie w sobie konceptualiza-
¢je uczenia sie i wiedzy, ale takze okresla sposéb doswiadczania spoteczne-
go urzadzenia $wiata. I cho¢ uczenie sie opisywane w kontekscie przyrostu
wiedzy w $wiecie i koniecznosci sprostania wymaganiom jako reakcja na
jej ciagla dezaktualizacje, z pewnoscia nie jest nowym odkryciem, to sam
sposé6b opisu jej nabywania jako wpisany w funkcjonujacy typ kultury dy-
daktycznej, niepoddawany refleksji, a przyjmowany jako ,oczywista droga
poznania” pokazuje w rezultacie takie wobec niej oczekiwania. Ta kategoria
opisu wskazuje na powszechna aprobate dla widzenia w dydaktyce doro-
stych gléwnie jej kompensacyjnej funkgji, to znaczy edukacji zredukowanej
do wyréwnania brakéw w formalnym wyksztalceniu, tym samym brakéw
w wiedzy i umiejetnosciach wskazanych jako standard dla danego poziomu
ksztalcenia.

Doswiadczenie edukacyjne jako konsekwencja niedoswiadczania
edukacji adekwatnej do oczekiwan badanych na kazdym etapie ich
ksztalcenia (B)

Ta koncepcja doswiadczenia edukacyjnego jest pochodna doswiadczanej
w biografii edukacji jako nieadekwatnej do $wiata, w ktérym doroéli zyli
i zyja. Nieadekwatno$¢ dotychczasowej sciezki edukacyjnej zostata zbu-
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dowana na: a) krytyce szkoly jako instytucji, ktéra nie spelnia oczekiwan
jej adresatéw i wyrazona zostala w jezyku , brakéw”, czyli zarzutéw wobec
tego, czego szkola nie robi, a zdaniem badanych robi¢ powinna, b) wskaza-
niu nowych miejsc uczenia sie traktowanych jako zrédta gotowych rozwia-
zan takich jak: Internet, miejsca pracy, koledzy.

Doswiadczenie edukacyjne jako konsekwencja niedoswiadczania edu-
kacji adekwatnej do oczekiwan badanych na kazdym etapie ich ksztalcenia
w materiale badawczym pojawiala sie w kontekscie:

a) ,odrealnionej” koncepcji ksztalcenia uprawianej w szkole i na uni-
wersytecie, osadzonej najpierw w charakterze nauczanych przedmiotéw,
pézniej w charakterze studiowanej dyscypliny i obowiazujacej dydaktyce
zorientowanej na odtwarzanie tredci ksztalcenia. Ten krytyczny sposéb po-
dejscia do kultury uczenia sie i studiowania wynikajacy z tego, ze zdaniem
dorostych szkota wykluczyla ich z podejmowania wplywu na sposéb uczenia
sie i studiowania daje o sobie zna¢ wéwczas, gdy w materiale badawczym
mowa jest o sposobie prowadzenia zaje¢ dydaktycznych, o tym jak prowa-
dzone sa wyklady (,nudne”, ,bez przyktadéw z zycia”, ,podaja nam przesta-
rzala wiedze niemajaca nic wspdlnego z tym, co dzieje sie za oknem”). Ale
takze wtedy, gdy badani buduja obraz uczelni jako miejsca, ktérego gléw-
nym zadaniem w sferze ksztaltowania kompetencji powinno by¢ przygoto-
wanie do $wiata pracy:

W szkole nigdy nie rozumiatem, po co mi ta wiedza. Musialem wku¢ i juz.
Nikt mi nie pokazywal, do czego moze sie przyda¢. Mam wrazenie, ze na stu-
diach tez! Od czasu do czasu kto$ sobie przypomniat podczas wyktadu, ze
moze jakie$ przyktady by sie przydaly, cho¢ starasz sie przekladac sobie sam
to, co méwia wykladowcy, na to, co wazne w twoim zyciu. Ja to robilem i te-
raz wiem, ze to dobre doswiadczenie, dzieki temu co$ znaczysz. Ale za duzo
po uczelni sobie nie obiecuje. (Jurgiel-Aleksander, 2013)

b) eksponowania znaczenia codzienno$ci jako zrédla praktycznego
uczenia sie, to znaczy jako zrédla ksztaltowania umiejetnosci o ,dziatanio-
wym” charakterze (w tym rozumieniu szkola jest poza codziennoscia). Tutaj
kazde nowe $rodowisko uczenia sie jest zastepczym wobec szkolnego, nie-
spelniajacego kryteriéw nowoczesnosci i realnym w sensie rodzaju ksztatto-
wanych umiejetno$ci potrzebnych dorostym tu i teraz:

Od jakiego$ czasu machnalem reka na szkote. Wiem, ze papier jest potrzeb-

ny, ale nie jest juz nic wart. Kiedy otwieratem wlasna firme, to sie o tym prze-
konatem. To w codziennym zyciu, kontaktach, rozmowach zdobywasz rze-
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czywiste kompetencje, a nie w tawce szkolnej. Kiedy juz zdasz sobie sprawe,
ze szkota w niczym ci nie pomoze, rodzice tez nie mieli szansy cie wesprzec,
to zaczynasz kombinowad, jak przetrwac. Za chwile dostane dyplom niezlej
uczelni, ale tak sobie mysle, ze o sprzedazy i marketingu dowiedzialem sie
wiecej w mojej firmie niz na uczelni. Kompetencje tak naprawde budujesz
w oparciu o to co robisz, a nie o to czego wystuchasz na wyktadach. Profeso-
rowie juz nie nadazaja za tym, jak wszystko sie zmienia, wyktadaja ze swoich
karteczek, albo klikaja slajdy, jakby nie zdawali sobie sprawy z tego, co za ok-
nem. Czasem co$ przedyskutujemy, ale to jalowa dyskusja. Jak zorganizowa-
fem koto wsparcia dla kolegéw, ktérzy nie zdali egzaminu, to dopiero sie oka-
zalo, jak duzo mozemy sie od siebie nauczy¢, jak potrafimy sie spierac i skad
to wszystko wiemy. Na pewno nie ze szkoly! (Jurgiel-Aleksander, 2013)

Kiedy czego$ nie wiesz, klikasz w internecie i znajdujesz. Nie musisz zna¢ jego
historii. To tak jak w pracy, nie wiesz, jak wykona¢ zdanie, to pytasz kogos
doswiadczonego i juz, przeciez nie studiujesz historii firmy, tylko szukasz,
kto umie to zrobi¢. Ja zazwyczaj dzwonie do kolegéw i rozwigzanie problemu
mam w kilka minut. [ tak powinno by¢ w szkole, to znaczy problem i jak go
rozwigzad, a nie jakie$§ wydumane teorie, historia ludzko$ci i jakies abstrakcje.
(Jurgiel-Aleksander, 2013)

Nieadekwatnos¢ edukacji do oczekiwan dorostych zbudowana zostata
w jezyku roszczen i wokél niekorzystnej dla szkoly, a zwlaszcza dla uczelni
oceny jakosci uprawianej w niej dydaktyki oraz jakosci realizowanych pro-
gramdéw. Jezyk obecnej tu krytyki, to jezyk roszczen wobec instytucji, ale tez
jezyk zgody na podporzadkowanie sie sytuacji bycia uczniem, a nie poczucia
konieczno$ci wptywu na budowanie tej roli. Mozna by powiedzie¢, ze doro-
8li, krytykujac edukacje jako nieadekwatna do ich $wiata Zycia, uprawiaja
adaptacyjny rodzaj krytyki szkoly, zadajac, by w miejsce starego uniwersy-
tetu pojawit sie nowy, tyle ze ,bardziej praktyczny”. W tym przypadku ozna-
cza to, ze ma by¢ zorientowany na ksztaltowanie umiejetnoéci potrzebnych
w ich codziennym zyciu: jak zalozy¢ firme, jak rozmawiac z klientem, jak wy-
chowac¢ dzieci, jak skutecznie wykorzystaé program komputerowy do komu-
nikowania sie z klientem itd. Odejscie od dydaktyki przyswajania tresci na
rzecz ich redukowania i przeksztalcania w taki sposéb, by regulowaty dosto-
sowanie sie do $wiata, stanowi podstawe naprawy szkoly. Jednoczesénie jest
dowodem w sprawie uzytecznosci uczenia sie, ktére sprawdza sie w $wiecie
pozaszkolnym, stajac sie przestanka traktowania dodatkowych zrédet wie-
dzy jako zastepczych wobec szkoly, a jednoczesénie zdaniem badanych waz-
nych, bo aktualnych w dzisiejszym $wiecie.
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Mozna by powiedzie(, ze kategoria opisu doswiadczenia edukacyjnego
ujawnia z cala mocg napiecie miedzy nienowoczesnym wizerunkiem szkoty
jako instytucji nienadazajacej za zmieniajaca sie rzeczywistoscig a oczekiwa-
niem, ze powinna ona wyprzedza¢ rozwéj spoteczno-ekonomiczny, dbajac
w ten sposéb o swoich uczniéw, o ich potencjat kwalifikacyjny. Racjonali-
zowanie do$wiadczen pozaszkolnych z jednej strony ma podnosi¢ wartosé
uczenia sie spolecznego i pozaszkolnego, z drugiej — akcentowaé nieeko-
nomiczno$¢ funkcjonowania szkoly jako instytucji edukacyjnej (bo mozna
w kilka minut dowiedzie¢ sie tego samego z Internetu albo od kolegéw),
a zwlaszcza jej odpornosé na przeksztalcenia w sytuacji zmieniajacego sie
rynku kwalifikacji.

Koncepcja doswiadczenia edukacyjnego jako konsekwencja niedo-
$wiadczania edukacji adekwatnej do oczekiwan na kazdym etapie ksztalce-
nia opiera sie na krytyce dydaktyki w warstwie dotyczacej tresci ksztalce-
nia i sposobu ich przetwarzania, ale takze na przekonaniu, ze kluczem do
sukcesu jest ksztaltowanie praktycznych umiejetnoéci przez czlowieka. To
oznacza, ze jesli szkola nigdy nie spelniata oczekiwan badanych w tym za-
kresie, to nalezy ich poszukiwac w pozaszkolnych srodowiskach. W tym sen-
sie $wiat pozaszkolny jest zZrédlem wiedzy praktycznej, ale takze ksztaltuje
umiejetnosci praktyczne, rekompensujac to, czego szkola nie jest w stanie
uksztattowac.

Trudno jednoczesnie nie zauwazy¢, ze budowaniu przekonania o zna-
czeniu do$wiadczenia edukacyjnego wytworzonego poza szkolg jako ade-
kwatnego do rzeczywistych potrzeb prawdziwego $wiata, towarzyszy przy-
znanie sobie jako dorostemu statusu wszechwiedzacego podmiotu, ktéry
nie tylko wie, jakiej wiedzy i umiejetnosci potrzebuje, ale takze, do jakiego
$wiata nalezy sie dostosowac. Tak jakby uczenie sie mozna by zredukowac¢ do
wytworzenia nowej linii produkcyjnej, tym razem adekwatnej, bo dostarcza-
jacej lepszych narzedzi adaptacyjnych, ktérych skutecznosc zostata zagwa-
rantowana przez samo miejsce produkgji, a nie ich rzeczywista przydatnosc¢.

Doswiadczanie edukacyjne jako bycie w sytuacji wymiany zasobéw (C)

Ta koncepcja doswiadczenia edukacyjnego, a wlasciwie doswiadczania edu-
kacyjnego wyrasta z postrzegania uczenia sie jako procesu, ktéry polega na
wymianie zasobéw miedzy ludZzmi ze srodowiskiem i w srodowisku. Charak-
ter tych zasob6w jest r6zny i obejmuje zaréwno intelekt, spoteczne zaanga-
zowanie, dzialania praktyczne, dobra materialne, a proces wymiany zostat
oparty na rozumieniu wlasnego uczenia sie jako procesu spotecznego. Ten
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sposéb rozumienia doswiadczenia edukacyjnego zostal wytworzony na pod-
stawie traktowania uczenia sie jako wpisanego pomiedzy prywatny i pub-
liczny $wiat zycia jednostki oraz rozumienia wrazliwosci poznawczej pod-
miotu jako organizujacej sposéb jego zycia, ktérg mozna ksztaltowac.

Traktowanie uczenia sie jako wpisujacego sie pomiedzy prywatny
i publiczny $wiat zycia daje o sobie zna¢, kiedy w materiale jest mowa o:

a) o réznych srodowiskach uczenia sie, szkolnych i pozaszkolnych jako
réwnie znaczacych i wzajemnie na siebie oddziatujacych. Wéwczas problem
spraktycznosci uczenia sie” sam sie rozwigzuje, bo jest pochodng podejmo-
wanych dziatan przez jednostke, aktywnego uczenia sie a nie celem samym
w sobie. Wynika z procesu wymiany umiejetnosci ksztattowanych w réznych
$rodowiskach i dla réznych celow:

Ciesze sie, ze jestem dekoratorka wnetrz i studia mi w tym pomogty. Lubie ro-
bi¢ to, co robie, i chyba to miara mojego sukcesu. Robi¢ to, co lubisz, studio-
wac to, co Cie interesuje. Wtedy nie ma sie pretensji do uczelni, ale tez wazne
jest to, ze potrafisz przelozy¢ wiedze szkolng na uzytkowa. Ze mna tak jest.
Spetniam zyczenia klientéw, znam trendy we wzornictwie i to pomaga. (Jur-
giel-Aleksander, 2013)

Duzo daje praktyka i to ze sie nie poddajesz, tylko szukasz ludzi z doswiad-
czeniem, wiedzg i uczysz sie od nich, ale tez masz co$ innym do zaoferowa-
nia. Na uniwersytecie jest duzo takich wyktadowcéw, od ktérych sie mozna
nauczy¢, poradza, jak zapytasz. Ja ciggle pytatam, chodze na konsultacje, czy-
tam ile sie da. Nauczytam sie, ze sama musze zadba¢ o siebie i tak robitam.
Moi koledzy siedzieli i czekali na cud i sie nie stat! Nic samo sie nie dzieje! A ja
mam fajng prace i cos potrafie. (Jurgiel-Aleksander, 2013)

b) o traktowaniu uczenia sie w szkole, w tym takze w uczelni jako ak-
tywnego procesu, to znaczy wymagajacego dzialania od dorostego ucznia,
z wyraznym eksponowaniem wymiany wiedzy i doswiadczen jako istoty
procesu uczenia sie:

Jedna probe sktadania papieréw miatam, jak moje dziecko miato 2 lata, ale
wtedy uznatam, ze jeszcze za wczeénie, tak mineto 10 lat. Ze zdobywaniem
doswiadczen jest jak z zyciem, jak chcesz sie uczy¢, to nie zastanawiasz sie
gdzie, tylko garniesz do siebie i dajesz co$ z siebie innym. Ja studiowalam,
chodzitam na kursy, uczytam sie z kolegami i od nich. Jak szukalam pracy, to
odbywalam przy okazji staze. Na tym polega dorostos¢, ze cheesz, ze dziatasz,
ze sie nie poddajesz i ja to robitam. (Jurgiel-Aleksander, 2013)
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Aktywno$¢ w uczeniu sie jest tu pochodna wrazliwosci poznawczej,
traktowanej bardziej jako kwestia wytwarzanych kulturowo kompetencji.
Wrazliwo$¢ poznawcza, jak sie okazuje, moze by¢ uaktywniona w procesie
wymiany doswiadczen i to zaréwno w sferze instytucjonalnie zorganizowa-
nej edukadji, jak i innych praktyk uczenia sie rozwijajacych moc sprawcza
jednostki:

Kiedy przeprowadzilam sie do Poznania, wiedzialam, jak trudno mi bedzie
i jak jednoczeénie moze by¢ ciekawie znéw poznawaé nowych ludzi w pracy
i na studiach. [...] Teraz razem podrézujemy, razem pracujemy, odkrytam pa-
sje w fotografowaniu i chyba ja wykorzystam w pracy. Na studiach jest koto
naukowe na dziennych, dotaczylam do nich. Okazato sie, ze umiem duzo rze-
czy. Fajnie jest co$ tworzy¢. (Jurgiel-Aleksander, 2013)

To oznacza, ze proces wymiany zasobéw nie jest tylko procesem wpisa-
nym w ekonomiczng wymiane débr obliczona na przetrwanie w sytuacji ry-
walizacji i wolnego rynku, ale od poczatku ksztaltuje kondycje rozwijajacego
sie podmiotu z ukierunkowaniem na to, co tu i teraz. Nie jest to jednak kon-
dycja, ktéra ignoruje uprzednie doswiadczenia w ksztaltowaniu rezultatéw
w uczeniu sie, zwlaszcza gdy chodzi o sile warunkéw, w jakich ten proces
przebiega, ale jednoczesnie pokazuje, ze ich brak moze by¢ silg sprawcza.
W duzej mierze pozwala to dorostemu nieustannie angazowa¢ sie w prace
na rzecz wlasnej terazniejszosci i przysztosci, zwlaszcza jesli te dzialania
okazuja sie wbrew temu, co dotychczas oczywiste i praktykowane spolecz-
nie. Mozna by powiedzie¢, ze konstruujemy dorostos¢ na miare wlasnych
mozliwosci, niejako wiedzac, ze jesli chcemy co$ w zyciu osiagnad, to skazani
jestesmy na bycie dojrzatymi. Z punktu widzenia analizowanych konteks-
téw w ksztaltowanie owej dojrzalosci wpisuje sie wychowanie dzieci, dbanie
o malzenistwo, przeprowadzka, aktualnie organizowana pomoc sasiedzka,
nowa praca w duzym miescie, ale takze dazenie do profesjonalizmu w zakre-
sie realizacji roli zawodowe;j.

Czego warto by¢ swiadomym, realizujac projekt
fenomenograficzny?
Technicznie dochodzenie to tych trzech koncepcji odbywalo sie zgodnie

z wymienionymi krokami. Jednoczesnie ujawnilo jak fenomenografia od-
krywa skomplikowane relacje wewnatrz koncepcji, miesza uporzadkowane
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konstrukcje, z ktérymi jako badacze juz sie oswoilismy i miedzy ktérymi
postawiliémy linie demarkacyjne (np. edukacja teoretyczna vs. praktyczna,
edukacja szkolna vs. uczenie sie pozaszkolne itd.), szuka relacji miedzy wy-
dawaloby sie nieprzystawalnymi $wiatami. Potencjat opisanej kategorii lezy
w reku badacza, ktéry trzymajac sie $cisle krokéw postepowania w pracy nad
zarejestrowanym tekstem, jego dzieleniem na czesci, porzadkowaniem, po-
réwnywaniem i ustalaniem jednorodnego kryterium, poszukuje klucze do
yotwarcia drzwi” i uwolnienia idei, ktéra jest w $rodku. Nie jest to zadanie
tatwe, poniewaz nie zadawala sie on podziatami $wiata na bialy i czarny, ale
wlagnie dlatego, ze karmi sie jego ,szaro$ciami”, odkrywajac dystynkcje.
Przyktadem owej szaro$ci w prezentowanym tu projekcie jest krytyka szko-
ty jako instytucji obecna w pierwszej i drugiej koncepcji doswiadczenia. Jak
wynika z fragmentéw wypowiedzi, zostala ona zbudowana na niezadowole-
niu badanych z powodu tego, jakiej wiedzy dostarczaja instytucje edukacyj-
ne. Manifestowany przez badanych w tym miejscu problem nie polega tylko
na szukaniu proporcji miedzy tym, jakiej wiedzy oni potrzebuja (a raczej nie
potrzebujg), a tym, na jakie umiejetnosci chcieliby potozy¢ nacisk w swojej
edukacji. Nie jest to wylagcznie kwestia tego, jak niezadawalajaca dydakty-
ke zorientowang na transmisje wiedzy zastgpi¢ aktywizujacymi metodami
uczenia sie, ale - jak zdaja sie méwic¢ badani - jak instrumentalnie wyko-
rzystac codziennoéc jako zrédlo wiedzy praktycznej i uczynic¢ $wiat fatwym,
nieskomplikowanym, tatwiejszym, by sie do niego dopasowaé. W dalszym
ciaggu jest to zatem kwestia znaczenia adaptacyjnej funkeji edukacji i jej réz-
nych odmian.

W tego typu projektach badani, opowiadajac o wlasnym doswiadcze-
niu, tym samym postrzeganiu $wiata, identyfikuja go z codziennym funk-
cjonowaniem. Relacjonujac ,to, co jest”, nakladaja doswiadczenie na wtasne
wyobrazenie zjawiska, ktére jednak zakotwiczone w kulturze nie pozwala
wyjsé¢ poza obowigzujacy schemat poznawczy. Przyktadem owego natozenia
wlasnego wyobrazenia o $wiecie na doswiadczenia w materiale jest koncep-
¢ja uczenia sie rozumiana jako proces nabywania wiedzy polegajacy na za-
pamietywaniu tre$ci wynikajacych ze studiowanej dyscypliny i jej rozwoju
obecna w pierwszej koncepcji doswiadczenia edukacyjnego. Instrumental-
nie rozumiane uczenie sie, skoncentrowane na przyswajaniu wiedzy, pamie-
ciowych technikach uczenia sie, spelnianiu wymagan instytucji ksztalcacej
jest tu odbierane przez badanych szerzej, bo jako model spotecznego funk-
cjonowania cztowieka w $wiecie, od ktérego wymaga sie tego typu zachowa-
nia. Z jednej strony osadzenie w studiowanej dyscyplinie ma zapewni¢ suk-
ces w karierze zawodowej, z drugiej — umiejetnosé¢ podporzadkowywania sie
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wymaganiom zapewnia sprawne funkcjonowanie w $wiecie pracy. To ozna-
cza, ze im wiecej wiesz jako uczen, tym lepszym bedziesz pracownikiem,
im bardziej starasz sie naby¢ potrzebna wiedze, tym bardziej zastugujesz
na awans. Ten rodzaj spolecznego rozwoju wyraznie zogniskowany wokét
odtwarzania relacji podporzadkowania i na funkcjonalnym urzadzeniu spo-
teczenistwa, w ktérym kazdy ma przypisane miejsce, traktowany jest przez
badanych jako najbardziej ,oczywisty” i zgodny z oczekiwang dydaktyka
uprawiang w szkole i na uniwersytecie. Nie jest poddawany krytyce z po-
wodu istoty, ale z powodu braku narzedzi do dostosowania sie do niego.
Dzieki zastosowanemu podejsciu fenomenograficznemu udato sie pokazad,
odtwarzajac praktyki edukacyjne, ze w ich koncepcje wpisane jest spolecz-
ne na nie zapotrzebowanie. Z jednej strony nie potrafimy sobie wyobrazic,
ze edukacja szkolna i uniwersytecka moglyby inaczej wyglada¢, a z drugiej
prébujemy ksztaltowad wlasny $wiat na miare wlasnych mozliwosci - co od-
najdujemy w ujawnionej koncepcji ,,doswiadczenia edukacyjnego rozumia-
nego jako procesu wymiany zasobéw”. Mozna powiedzie¢ optymistycznie,
ze ta ostatnia wskazuje na moc indywidualnego zaangazowania podmiotu
w ksztaltowanie wrazliwo$ci spolecznej i poznawczej, ale w takim zakresie,
w jakim znéw ten sam ,nasz”, kulturowy $wiat nam na to pozwoli.
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