/002 939N303Q ‘NVNZOd :AX "TOA ‘IVOILSINONIT] SINOILVOILSIAN]

Problematyka odpowiedzialnosci perlokucyjne;j
w pracy nauczycielskiej

Perlocutive responsibility in educational process at school

Bozena Niec¢ko-Bukowska

Institute of Linguistics, Adam Mickiewicz University
al. Niepodleglosci 4, 61 — 847 Poznan

bniecko@amu.edu.pl

Abstract

This article is about the relation between axiology and linguistics. This axiolinguistics study
focuses on the issue of responsibility for the speech acts. The perlocutive responsiblility
is the responsiblility for social facts created by means of acts of speech. The responsiblility
is related to the teaching and education in social practice. | have described the development
of the notion of responsibility starting from the Roman law up to Heidegger’s ontologisation
of the responsibility. | refer to the problem of evaluation of reality by humans, by means
of assessments, performatives and norms; to the responsibility for the transmission of values
among generations. The idea of perlocutive responsibility is shown on the example
of education processes at school.

1 Wstep

Aksjologiczna refleksja nad zagadnieniem celow i metod edukacji jest bliska kazdemu, komu
zalezy na ksztalceniu nieobojetnym wobec otaczajacej cztowieka rzeczywistosci. Niejednokrotnie
mozna uslysze¢, ze edukacja pozbawiona kierunkowskazu uswiadomionych wartosci
przypominataby tresur¢ bezmyslnych ,,robotow spotecznych”. Odpowiedzialno$¢, samorealizacja
i tolerancja to zaréwno podstawowe kategorie pojeciowe jak 1 postulowane preferencje
wspotczesnego nauczania i wychowywania. W edukacji ukierunkowanej na owe warto$ci mozna
upatrywa¢ nadziei na ksztaltowanie postawy odpowiedzialno$ci obywatelskiej. Zanim uczen
zacznie kierowac si¢ w swoim zyciu poczuciem odpowiedzialno$ci, najpierw kreatywnie odkrywa
to, co jest dla niego warto$§ciowe. W poszukiwaniach tych waero$ci pomoca powinien stuzy¢
nauczyciel. W procesie edukacji szkolnej warto$ci, przektadalne na system norm postgpowania,
wyznaczaja cele ksztatcenia i pozostaja zrodtem inspiracji dydaktyczno-wychowawczych.

2  Charakterystyka odpowiedzialnosci nauczycielskiej

Nalezy na wstgpie przyblizy¢ genez¢ pojecia ,,odpowiedzialnosci”. Pojecie ,,odpowiedzialnosci”
wywodzi sie z jezyka prawniczego. Uzywane w prawie rzymskim terminy: respondere, responsio,
responsum, artykutowaty swoje odpowiedniki w jgzykach europejskich. ,,Odpowiadanie”
oznaczato: odpowiada¢ przed sadem na oskarzenie, broni¢ kogo$ przed sadem, usprawiedliwiac


mailto:bniecko@amu.edu.pl

Bozena Niec¢ko-Bukowska: Problematyka odpowiedzialnosci perlokucyjnej w pracy nauczycielskiej

swoje czyny. Za sprawa religii chrzescijanskiej sadowy model odpowiedzialnosci' osiagnat wymiar
eschatologiczny a ,,odpowiedzialno$¢” z pojecia prawniczego przeksztalcono w pojecie etyczne
oraz wprowadzono termin imputatio. Dzigki klasycznej filozofii niemieckiej oraz pogladom I. Kanta
pojawita si¢ w filozofii idea odpowiedzialnosci za wybdr uogélnionej maksymy postgpowania,
odpowiedzialnosci przed prawem moralnym. Poszerzeniu horyzontow odpowiedzialnosci sprzyjaty
narodziny egzystencjalizmu. Cztowiek stal si¢ odpowiedzialnym za swoje czyny niezaleznie od
tego, czy zostaje za nie pociagnigty do odpowiedzialnosci przez sad, czy odpowiedzialno$¢ zostaje
mu przypisana przez spotecznos¢. Do zontologizowania odpowiedzialnosci przyczynita si¢ filozofia
M. Heideggera, znoszac odrdznienie etyki od ontologii. Odpowiedzialno$¢ stala si¢ ontologicznym
efektem biezacej obecnosci (Dasein, Filek 1996: 7, 18-19).

Dla odpowiedzialnos$ci rozumianej w sensie nabywanej kwalifikacji ocennej charakterystyczne
bedzie operowanie orzecznikami ocenotworczymi — denotujacymi cechy, za ktore zwykto si¢ w
danym uniwersum sptecznym chwali¢ badz gani¢. Zakres tak rozumianej odpowiedzialnosci
dotyczy zarowno czyndéw zakazanych jak i nakazanych i z uwagi na rodzaj czynu orzeka si¢
zachodzenie badz brak odpowowiedzialno$ci. Natomiast w przypadku ontologicznie rozumiangj
odpowiedzialno$ci orzecznik ,,odpowiedzialny” posiada charakter opisowy, denotujacy
ontologicznie niezbywalny stan bycia odpowiedzialnym, ktory moze staé si¢ podstawa do
wyrazenia konkretnej oceny. W duchu tak rozumianej odpowiedzialnosci, zakres
odpowiedzialno$ci obejmuje catosciowy wymiar ludzkiego bycia. Dziatania oceniane spolecznie
jako nieodpowiedzialne pozostaja w aksjo-ontologicznej strukturze bycia odpowiedzialnym,

natomiast dziatania nie-odpowiedzialnosciowe — o ile takowe w ogole zachodza — nie
konstytuowatyby specyficznie ludzkiego bytu, gdyz znajduja si¢ one poza ontologiczna struktura
odpowiedziaolnosci.

Odpowiedzialno$¢ odkrywana jest przez podmiot — jako normatywny efekt egzystencji
uobecniony w kreacyjnie uzywanym jezyku —a poprzez do§wiadczenie powinnosci. W sadowym
modelu odpowiedzialnosci podmiot byt pociagany do odpowiedzialnosci za jakie§ wobec kogo$
dziatanie, za to co zrobil, a nie za to kim jest. Natomiast w modelu ontologicznym
odpowiedzialno$¢ podmiotu ukonstytuowana jest w jego wiasnym byciu bedacym — jako takim —
dziataniem (w tym zaniechaniem). Jest to odpowiedzialno$¢ za to jak sig jest (egzystuje). | tak,
podmiot odpowiedzialny jest za dziatania mowa, ktora stwarza rzeczywistos¢ spoteczna, np. steruje
ludzkimi przekonaniami i postepowaniem. Akty mowy staja si¢ przedmiotem odpowiedzialnosci.
W rezultacie podmiot zawsze pozostaje odpowiedzialny, nawet gdy dziata nieodpowiedzialnie (np.
niedbale). Skoro indywidualna egzystencja jest faktem normatywnym (inaczej: warto$cia), czyli
powinnosciowym, od odpowiedzialno$ci wpisanej w ontologiczna strukture bytu ludzkiego —
cechujacego si¢ rozumnoscia, Swiadomoscia i wolno$cia dziatania — nie mozna uciec.

Za pomoca jezyka proponowany bywa ludziom obraz §wiata. Za pomoca jezyka rodzice i
nauczyciele przekazuja wiasny obraz §wiata (Lebenswelt) dzieciom. Jezykowy obraz $wiata
rozumiany jest najogdlniej jako interpretacja rzeczywistosci zawarta w gramatyce i stowniku
méwiacych (Bartminski 1999a:104)>. Jezykowy obraz $wiata jest inny dla kazdego jezyka
naturalnego, gdyz ludzie w réznorodny sposob ujmuja mysli, interpretuja zjawiska i sytuacje oraz
warto$ciuja rzeczywisto$¢. Jezykowy obraz $wiata ,jest, wigc dany, jest faktem, jest
rzeczywistoscia, na ktorej istnienie ciagle napotykamy, jest czym$ realnym, prawdziwym,
sprawdzalnym — mozliwym do wykrycia, nie jest spekulacja myslowa, nie mozna go nie bra¢ pod
uwage w badaniach lingwistycznych” (Anusiewicz w: Bartminski 1999b:274).%. Jezyk stanowi nie

! W sadowym modelu odpowiedzialnosci cztowiek jest odpowiedzialny za przedmiot odpowiedzialnosci przed instancja
naktadajaca na niego odpowiedzialo$¢ oraz bywa pociagany do odpowiedzialnosci przez trybunat odpowiedzialnosci i o
tyle staje si¢ odpowiedzialny.

Bartmnski podaje, ze pojgcie jezykowego obrazu $wiata funkcjonuje w dwu wariantach: podmiotowym i
przedmiotowym, ktéorym przyporzadkowaé mozna wizje swiata (view of the world) i obraz swiata (des sprachliche
Weltbild). Wizja, czyli widzenie jest wizja czyja$, zaklada patrzenie oraz podmiot postrzegajacy. Obraz, jest rezultatem
réwniez czyjego$§ widzenia $wiata, punkt cigzkoSci zostaje w nim przesunigty ku przedmiotowi, ktérym jest to, co
zawarte w samym jezyku. (ibidem).
® Bartminski: ,,pojeciem jezykowego obrazu $wiata obejmuje zespot utrwalonych (stereotypowych) wyobrazen o
cztowieku i $wiecie dajacy si¢ odtworzy¢ z roznego typu danych jgzykowych: gramatyczno-systemowych (kategorie
fleksyjne, stowotworcze, sktadniowe, tekstowe), semantyczno-systemowych (znaczenia wyrazow i jednostek
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tylko ,.formg¢ myslenia”. Jezyk ma wptyw na obraz rzeczywistosci zgodnie z zawartym w nim
swiatopogladem, bedacym zobiektywizowanym w skali narodu obrazem subiektywnych postrzezen
indywidualnych (Grabias 2003:43). Dla Bartminskiego niewatpliwie warto$ci sa czynnikiem
steruyjacym  konstruowaniem  wizji  rzeczywistosci przez subiekt do$wiadczajacy i
konceptualizujacy. Stanowia czynnik integrujacy elementy obrazu $wiata utrwalone w tradycji i
majace obieg spoteczny. Wartosci tworza kulturowa i spoleczng tozsamo$¢ nosiciela jezyka. Sa
obecne na tym poziomie konceptualizacji zjawisk, gdzie dochodzi do ich rozpoznania i
szeregowania. Warto$ci sa czynnikiem sterujacym procesem Kategoryzacji. Wyznawane wartosci
wyznaczaja cel ludzkich dziatan, na poziomie dyskursu determinuja funkcjonowanie bazowych
poje¢ (Bartminski 2006:133-134, 143).

Autor Zasady odpowiedzialnosci, Jonas wyr6znit odpowiedzialno§¢ naturalna, kontraktowsg i
supererogacyjnag. W zaproponowaniej przez niego typologii odpowiedzialnosci odnajdujemy
archetypiczny wzorzec odpowiedzialnosci naturalnej, np. rodzicielskiej, ustanowionej przez nature,
ktora cechuje nieodwotywalnos¢ i niezalezno$¢ od uprzedniego uznania czy wyboru, i ktora
obejmuje cato$¢ bytu podmiotow i przedmiotéw (zob. Jonas 1996:174-176). Zdaniem autora
Zasady odpowiedzialnosci, odpowiedzialno§¢ moga dzwiga¢ tylko ludzie i tylko ludzie musza ja
dzwiga¢ za inne potencjalne jednostki odpowiedzialno$ci.

Dla Levinasa, wspolczesnego filozofa troski, odpowiedzialno$¢ rodzi si¢ w akcie spotkania —
tylez osobistego, co spotecznego i kulturowego — z Innym, za ktérego bierze si¢ odpowiedzialnosé
prowadzac z nim dialog. Ludzie tematyzuja (czynia przedmiotem dyskursu) i interpretuja
rzeczywistos¢. ,,Przedmiotowos¢ ustanawia si¢ w dyskursie, w rozmowie, ktora proponuje swiat”
(Levinas 2002:101). W zdaniu zjawisko przybiera posta¢ tematu i zarazem traci swa zjawiskowosc.
Dla Levinasa bycie przedmiotem, tematem to bycie czyms$, o czym mozna z drugim cztowiekiem
zawsze porozmawia¢. Tematyzacja jako dziatanie jest apelem do uwagi czlowicka (Levinas
2002:106 —107). Tym Innym (Spotkanym, ,,Pojawionym”) moze by¢ dziecko, stajace twarza w
twarz z rodzicem, domagajace si¢ — poprzez sama swoja obecnos¢ — dialogu. Z Innym (dzieckiem)
prowadzi si¢ dialog oraz bierze si¢ za niego odpowiedzialno$¢. Przybiera to postaé
odpowiedzialno$ci o charakterze substytucyjnym. Dziecko staje si¢ twarza rodzica, domagajaca si¢
troski (odpowiedzialnosci). Dziecko jest ,,byciem,” o ktérym mozna rozmawiaé. Rodzic odpowiada
za bycie dziecka, za ksztalt dialogowego doswiadczenia, za siebie jako Innego. Spotkanie rodzica z
dzieckiem to wydarzenie o charakterze fundamentalnym. Zarazem odpowiedzialno$¢ za dziecko
konstytuuje si¢ nie tylko w domu, ale takze — z uwagi na uwarunkowania instytucjonalno-prawne —
w szkole. Dlatego tak bardzo na znaczeniu zyskuje edukacja aksjologiczna.

Odpowiedzialnos¢ nauczyciela, jako ze ustanowiona przez nadanie lub przyjecie zadania, jest
odpowiedzialno$cia typu kontraktowego. Odpowiedzialnos¢ ta swa site czerpie z umowy i
powiazana jest z powierzonymi jednostce obowiazkami. Tre$¢ i nominalny czas obowiazywania
odpowiedzialno$ci kontraktowej wyznaczane sa przez empiryczna specyfike powierzonego
zadania, jednakze z odpowiedzialnosci tej mozna zrezygnowac lub zosta¢ z niej zwolnionym przez
instancj¢ nadrzedna, bedaca strona kontraktu (zob. Jonas 1996:175-176, 180). Jakie zadania moga
si¢ sktada¢ na tres¢ odpowiedzialno$ci nauczycielskiej? Czy nauczycieli ograniczaja w ich pracy
dydaktycznej ramy programowe nauczania? Jednym z zadan pedagogow, ktorych cechowaé¢ musi
dojrzatos¢ osobista i szacunek dla poszukiwan aksjologicznego horyzontu podejmowanych przez
ucznidw, ma by¢ ,stwarzanie wychowankom sytuacji ksztatcacych intelektualne rozpoznawanie
wartosci, ich nazwanie i uczciwe uzasadnianie ich miejsca w hierarchii uznanej przez pedagoga za
prawdziwa, ksztatcenie uczu¢ wyzszych dynamizujacych realizacjg¢ warto$ci coraz wyzszych — tym
samym coraz trudniejszych” (Olbrycht 1999:18).

Niewatpliwie na tres¢ odpowiedzialnosci nauczyciela wpltyw ma jego wlasny system wartosci.
W ramach filkowskej ontologicznej struktury odpowiedzialno$ci (zob. Filek 1996:21), podmiot
odpowiedzialnosci — nauczyciel, odpowiedzialny jest za edukacje¢ wychowanka. Nauczyciel
odpowiada przed wlasnym rozumem na metapoziomie ideatu wychowania (czy tez przed

wielowyrazowych), uzyciowych (nalezy pamigta¢, ze indywidualne teksty maja swdj aspekt tekstowo-gramatyczny i
gatunkowo-konwencjonalny, nie sa tylko zjawiskami okazjonalnymi), a takze danych ,,przyjezykowych”, wierzeniowych
i zachowaniowych, ktore sa relewantne dla efektywnej komunikacji” (Bartminski 2006: 133).
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wewnetrznym  poczuciem odpowiedzialnosci) a instancja naktadajaca na nauczyciela
odpowiedzialno§¢ jest spoteczenstwo (rodzice), powierzajace mu wychowankow. Czy
przedmiotem odpowiedzialnosci nauczyciela jest wytacznie edukacja wychowanka? Czy roli
trybunalu nie moze petni¢ dorosty wychowanek, naktadajacy na nauczyciela poczucie moralnej
odpowiedzialno$ci za ksztalt wiedzy i przekazany system warto$ci? Czy nauczyciele powinni
ksztatci¢ ucznidw zgodnie z panujacym $wiatopogladem, czy moze raczej nalezatoby pozwoli¢
uczniom na samodzielne poszukiwania prawdy?

Zobaczmy jak wyglada podrecznikowa propozycja nauczania 1  ksztaltowania
odpowiedzialno§ci wsrod ucznidéw kierowana do nauczycieli. Jedna z takich propozycji
tematycznych lekcji odnajdujemy w Edukacji filozoficznej w gimnazjum (Jedynak, Walentynowicz
2001). W podreczniku tym obecne jest zagadnienie wartosci i postaw zyciowych. Autorzy
dokonuja rozréznienia na: ,,odpowiedzialno$¢” i ,,odpowiedzialng postawe”. ,,Odpowiedzialno$¢”
rozumiana jest jako ,,obowiazek przewidywania moralnych skutkéw wiasnych czynéw i takiego
planowania dziatan, by te skutki byly dobre”. ,,Odpowiedzialna postawa” za$§, to dazenie do
wypelnienia powyzszego obowiazku (obowiazku odpowiedzialnosci; Jedynak, Walentynowicz
2001:14). Tematyka zaje¢ z odpowiedzialnosci moralnej cztowieka za wilasne czyny zostata
zakwalifikowania w Edukacji filozoficznej w gimnazjum, do modutu zaje¢ zwiazanych z
wychowaniem obywatelskim. Przewidywanym celem tych zajec jest osiagnigcie przez uczniow
swiadomosci odpowiedzialnosci za siebie i wilasne czyny. Za sprzyjajace w ksztaltowaniu
odpowiedzialnej postawy autorzy uwazaja: wiedzg¢ dotyczaca tego, co jest moralne, zdolno$ci
przewidywania skutkow wtasnych dziatan oraz wrazliwo$¢ i intuicj¢ moralna, zwana sumieniem.
W ramach zajeé na temat odpowiedzialnosci i odpowiedzialnej postawy, proponuje si¢ postawic
miodziezy ponizsze przykladowe pytania do rozwazenia: czy uwarunkowania genetyczne,
srodowiskowe, historyczne itp., ograniczaja ludzka wolno$¢, czy maja wpltyw na zmniejszanie
odpowiedzialno$ci, czy powinny mie¢ wpltyw na wymiar kary dla przestepcow, jaki charakter
ma/powinna mie¢ odpowiedzialno$¢ w okoliczno$ciach nadzwyczajnych ($mier¢, bol, wojna)?
(Jedynak, Walentynowicz 2001:14, 33, 51).

O aksjodeontologicznym wymiarze pracy nauczyciela pisze A. M. de Tchorzewski. Z jednej
strony nauczyciel wyposaza ucznia w wiedz¢ i umiejetnosci pozwalajace mu przystosowac si¢ do
zycia w spoteczenstwie. Z drugiej strony praca nauczyciela ma wymiar aksjologiczny — to
wartos$ci, stanowia zrodto celdow jego pracy oraz leza u podstaw etyczno — deontologicznych
problemow zawodu nauczyciela. Odpowiedzialno$¢ jako kategoria aksjodeontologiczna stanowi
podstawowa ceche postgpowania cztowieka wobec cztowieka, tym samy jest zrodtem powinnosci i
obowiazku moralnego. Odpowiedzialno$¢ nauczyciela jest warunkiem jego zawodowej dojrzatosci
(zob. Tchorzewski 1998:90-98). A jesli nauczyciele zorientowani sa gldwnie na realizacje zadan
wynikajacych z programu nauczania? Czy takie podejscie do nauczania przez wychowawce
rozwija w podopiecznych przekonanie o wlasnych mozliwosciach oraz potrzebach?

W pracy dydaktyczno-wychowawczej w szkole, nauczyciel musi pamigta¢, ze stowem
oddziatywuje na uczniéw. Slowem przekazuje im wiedze o S$wiecie i dla adekwatnego
odzwierciedlenia rzeczywisto$ci powinien jak najwlasciwiej si¢ nim postugiwac. Zawod
nauczyciela nalezy do profesji o antropotworczym znaczeniu. Sposob operowania jezykiem w
procesach edukacyjnych ma wplyw na jako$¢ rozwoju generowanego przez szkole. Procesy
dydaktyczne wiaza si¢ z wyrazaniem, nadawaniem, interpretowaniem i przetwarzaniem szerokiego
spektrum znaczen. Na efektywno$¢ dziatan edukacyjnych wplyw swodj maja wigc umiejetnosci
porozumiewania si¢ (Sniezynski 2005:53). Korzysci w sferze dydaktycznej moze przyniesé
zastosowanie w praktyce edukacyjnej dialogu, jako metody ksztalcenia. Dialog jako idea
przewodnia ma nies¢ ze soba korzysci takze w sferze wychowania. Dialog ten wymaga wzajemnej
otwartosci, uczciwosci oraz cierpliwosci z uwagi na fakt iz nie od razu wczuwamy si¢ w $wiat
znaczen drugiego czlowieka (Sniezynski 2005:96, 104). Dialog staje si¢ metoda postgpowania w
pracy z mtodzieza, metoda na uzyskanie wgladu w ich $wiat wartosci i ukazanie im wiasnego.
Staje sie sposobem ksztaltowania postaw i przekonan. Staje sie wreszcie, przestanka dla
odpowiedzialnego przypisania nauczycielowi odpowiedzialno$ci perlokucyjne;j.

Ostatni rodzaj jonasowskiej odpowiedzialnosci, odpowiedzialno$¢ supererogacyjna cechuje
fakt, iz dobro, za ktére cztowiek nie jest (jeszcze) odpowiedzialny, czyni on przedmiotem
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swobodnie wybranej odpowiedzialno$ci. Z zyczenia sobie tej odpowiedzialnosci, jednostka
zdobywa konieczna dla jej urzeczywistnienia moc jak rowniez i obowiazek (Jonas 1996: 177). Od
rozstrzygnigcia pytania czy bycie nauczycielem to powotanie czy zwyczajny zawod, zalezy
przyjecie badz odrzucenie supererogacyjnej postawy w edukacji moralnej. Mozna przyjaé postawe
bycia odpowiedzialnym za powierzone zadanie przez okres semestru, badz mozna spojrze¢ na
zagadnienie w $wietle dlugofalowego ksztalcenia spoteczenstwa i ujaé je wraz z poczuciem misji
do zrealizowania. Misja wychowawcy polega na pigtnowaniu glupoty, ksenofobii oraz méwieniu
prawdy. Podstawowa kategoria jest tolerancja, ktéra sprzyja trwaniu réznorodnosci, ,,moralnego
pigkna roznic”, stanowiacego warto$¢ naczelna (Wawrzyniak 2002:218). Supererogacyjna
odpowiedzialno§¢ swoje zrédlo ma w poswieceniu i mitosierdziu. Niewatpliwie zwigzana jest z
braniem na ,,swoje barki” z wlasnej nieprzymuszonej niczym woli, odpowiedzialno$ci za dziatanie

i jego skutki dla innych ludzi.

3 Zagadnienie odpowiedzialno$ci perlokucyjnej

Wspomniane juz wyzej zagadnienie odpowiedzialnosci perlokucyjnej swoja site czerpie ze
wskazanego faktu, iz jezykiem mozemy ksztattowac rzeczywistos$¢ tak skutecznie jak przy pomocy
innych $rodkow. Przeprosinami, przyrzeczeniami nie tylko zmieniamy rzeczywistos¢, ale i
powodujemy zmiany w stanie mentalnym odbiorcy (Lachur 2004:260). Nie bez znaczenia
pozostaje, ze wypowiedzi sprzyjaja powstawaniu emocji, ktore maja swoje przyktadowe zrédlo w
warto§ciowaniu wypowiedzi nadawcy przez adresata. Na powstajaca emocje¢ naktada si¢ reakcja,
bedaca wypowiedzia adresata (sygnalizuje efekt perlokucyjny typu mentalnego). Analiza
perlokucji na ogot zaweza si¢ do zamierzonych efektow perlokucyjnych, pomijajac rzeczywisty
efekty perlokucyjne z powodu ich mnogosci i nieprzewidywalno$ci. Mozna analizowaé zamierzone
efekty perlokucyjne z uwagi na wskazniki stanow emocji (mogace by¢ wyrazem zamierzonych i
niezamierzonych efektow perlokucyjnych), badz zamierzone werbalnie dziatania nadawcy.
Nauczyciel moze dobier¢ srodki i sposoby jezykowego wyrazu dla wyrazenia okre$lonych intencji
1 wywolania pozadanego skutku perlokucyjnego, zgodnie ze swoim do$wiadczeniem
komunikacyjnym (zob. Majewska 2005:24-28).

Autor Czynnosci mowy wyrdznit pigé typéw aktow mowy: stwierdzenia, dyrektywy,
zobowigzania, autoekspresje i deklaracje. Zdaniem J. Searla, wypowiadanie stow to wykonywanie
czynnosci wypowiadania;, odnoszenie si¢ 1 orzekanie to wykonywanie czynnosci zdaniowych;
stwierdzanie, zapytywanie, rozkazywanie, obiecywanie to wykonywanie czynnosci illokucyjnych.
»Z pojeciem czynnosci illokucyjnych wiaze si¢ pojecie nastgpstw lub skutkow, jakie takie
czynnosci moga mie¢ dla dziatan, mysli, przekonan itd., stuchajacych je osob. Na przyktad,
argumentujac moge nakfoni¢ czy przekonaé¢ kogo$, ostrzegajac moge go przestraszyé lub
zaalarmowac, proszac moge skioni¢c go do zrobienia czegos, informujac go moge mu cos
uzmystowié (...). Wyrazenia wyrdznione oznaczaja czynnosci perlokucyjne” (Searle 1987: 37-39;
Necki 2000:60-62; Galasinski, 1992:16). Czynnos$¢ perlokucyjna obejmuje nastgpstwa zamierzone
lub niezamierzone. Searle za istotna cechg zjawiska komunikacji jezykowej uznat akt jezykowy.
Twierdzi, ze to uzycie w konkretnej sytuacji stowa, zdania czyni z niego jednostk¢ komunikacji
jezykowej. Za podstawowa jednostke komunikacji jezykowej uwaza akt illokucji. Cel aktu mowy
zdaniem J. Searla ,jest tozsamy z celem illokucyjnym aktu illokucyjnego” a illokucja dotyczy
skutkow tego jak akty mowy wplywaja na ludzkie dzialania i mysli. ,,Argumentujac co$ czyms”,
mozna ,,przekonywac¢” do czego$ lub co$ ,,perswadowac” komu$ (zob. Majewska 2005:20-21).
Przypisywane wypowiedziom jezykowym znaczenie illokucyjne, interpretowane jest w kategoriach
intencji i ocen, wynikajacych z relacji zachodzacych pomigdzy uczestnikami aktow komunikacji.
»Relacj¢ miedzy aktem illokucyjnym a aktem perlokucyjnym mozna okresli¢ jako reakcje typu
,poprzednik — nastepnik™, co ma oznaczac, ze ,,poprzez powiedzenie X, robi¢ Y”. ,,Powiedzenie
X,” odnosi si¢ do illokucji, natomiast ,,zrobienie Y”, odsyla do perlokucji. Efekt w postaci aktu
perlokucyjnego jest kazdorazowo rezultatem dziatania illokucyjnego (zob. Duszak 1998:27 za:
Przybyla 2004:12, 21).

Teorie aktow mowy J.L. Austina wykorzystuje J. Habermas. Obok istnienia w jezyku
wypowiedzi konstatujacych, bedacych na ogét stwierdzeniem faktu, obecne sa takze, na co zwroécit
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uwage wiasnie J.L .Austin, wypowiedzi performatywne wskazujace na wykonanie dzialania. J.
Habermas przyjmuje za Austinem, ze akty te mozna podzieli¢ na: lokucje, dajace si¢
scharakteryzowac jako ,,co§ mowi¢”, illokucje oznaczajace : ,,co§ czyni¢, méwiac” i perlokucje
odnoszace si¢ do tego, Ze ,,co$ si¢ sprawia przez to, ze si¢ dziata co$, mowiac” (zob. Habermas
1999:478; Retter 2005:51-52)*. Zdaniem J. Habermasa calej jego teorii dziatania komunikacyjnego
przyswieca wizja jezykowego dochodzenia do porozumienia jako mechanizmu koordynacji
dziatan. Do dzialania komunikacyjnego zalicza jezykowo zaposredniczone interakcje, w ktorych
uczestnicy czynnosciami jezykowymi zmierzaja do realizacji tylko celow illokucyjnych, za$ takie
interakcje, w ktorych przynajmniej jeden z uczestnikow chce za pomoca czynno$ci jezykowych
wywota¢ u partnera efekty perlokucyjne, traktuje jako dziatanie strategiczne. Dla J. Habermasa
perlokucje zwiazane sa z tym celem czynnosci, ktorych nie zdradza si¢ uczestnikom i dzigki czemu
wprowadza si¢ ich w btad, by osiagna¢ strategiczng korzy$¢. Niejawne, oszukancze oddziatywania
— perlokucje, Habermas ocenia jednoznacznie negatywnie. Nadto perlokucje sa dla niego cze$cia
dziatania teleologicznego i1 nie daja si¢ pogodzi¢ z dziataniem komunikacyjnym. Tylko
oddziatywania ujawnione i zaakceptowane przez uczestnikow dzigki dobrowolnie podjgtej decyzji
Habermas zalicza do dziatania komunikacyjnego. Perlokucje dla J. Habermasa to specjalna klasa
ninterakcji strategicznych”. Illokucje artykulowane sa w sposob jawny natomiast do perlokucji w
zaden sposob nie wolno si¢ przyznawac. ,,Efekty perlokucyjne sa oznaka integrowania czynnos$ci
jezykowych w konteksty wilasciwe interakcji strategicznej” (Habermas 1999:482-487; Retter
2005:53).

Przy takim rozumieniu perlokucyjnosci, jako aktow mowy, ktore maja na celu wprowadzenie
w blad partnerow rozmowy celem osiagania korzysci, odpowiedzialno$¢ staje sig
,»odpowiedzialno§cia za manipulacje”. Relacja z ,ty” w oddzialywaniach jawnych
ukierunkowywana jest na porozumienie, za$ przy oddzialywaniu utajonym na zmanipulowanie
celem osiagnigcia korzysci. Wiazg si¢ to z potraktowaniem cztowieka jako $rodka do celu a nie
jako celu samego w sobie. Odejscie od kantowskiego imperatywu praktycznego, na rzecz dziatan
zgodnych z mysla: ,Jeéli chcesz A, to powiniene§ B,” wylania si¢ przy dzialaniach
manipulatorskich. Przeswiadczenie o negatywnos$ci uzywania manipulacji i niecheci w stosunku do
bycia manipulowanym przez Innych charakterystyczne dla dziatan jawnych, stara si¢ by¢ zgodne z
kantowskim imperatywem kategorycznym.

Obok oddziatywan jawnych i manipulacyjnych w przestrzeni miedzyludzkich interakcji mozna
dostrzec oddzialywania nie bedace zamierzonymi, czy umyslnymi tzw., czyny ,,niechcace”. Czy
czyny te wpisuja si¢ w ramy ontologicznej struktury odpowiedzialno$ci? Czyz nie jest tak, ze chcac
/ nie cheac, przy zachowaniu ostroznosci mozna takze spowodowaé aktem mowy ,,niechcacy” stan
rzeczy? Istotne jest, ze w przypadku czyndéw niezamierzonych mamy na ogo6t do czynienia z
nieostroznoscia sprawcy czynu. Moga by¢ one wyrazone i w formie na przyktad efektu
perlokucyjnego przejawiajacego si¢ urazaniem, jak tez moga przybra¢ forme¢ zlozenia
zobowiazania. Autorem hipotezy gloszacej, ze kazde uzyte zdanie posiada element performatywny
jest J. R. Ross. Performatywno$¢ zdawac sig¢ moze, ze jest ograniczona do zdan rozpatrywanych w
uzyciu, w ramach pragmatycznego aspektu opisu je¢zyka. Badania jgzykowe postuluja
uwzglednienie tego podejscia takze w analizach syntaktycznych. Hipoteza Rossa zwana analiza
performatywna, glosi, ze ,,w strukturze glebokiej kazdego zdania wystepuje czasownik
performatywny w pierwszej osobie czasu terazniejszego strony czynnej” (zob. Muszynski
1988:144).

Kazda decyzja spelniajaca warunek §wiadomego wyboru i namystu dziatajacego, zastuguje na
kwalifikacjg ocenng z uwagi na problematyke odpowiedzialno$ci. Odpowiedzialno$¢ perlokucyjna
jest odpowiedzialno$cia begdaca rezultatem mowienia, myslenia i czynienia. Jak “istnieje

4. L. Austin w: . Jak dziatac¢ stowami”, stwierdza, ze: ,,Powiedzenie czegos wywotuje czgsto, a nawet normalnie, w
nastgpstwie pewne skutki w sferze uczu¢, myséli lub dziatan stuchaczy, lub mowiacego, badz innych o0séb, a powiedzenie
to moze by¢ wygloszone z przeznaczeniem, intencja lub zamiarem wywotania owych skutkow. Mozemy tez wowczas
powiedzieé¢, ze mowiacy wykonat pewna czynno$¢, a stosujac jej nazewnictwo badz tylko posrednio dokonat odniesienia
do pewnej czynnosci lokacyjnej lub illokucyjnej, badz tez w ogéle go nie dokonat. Wykonanie czynnosci tego rodzaju
bedziemy nazywa¢ wykonaniem czynnosci ,,perlokucyjnej”, a czynno$¢ wykonana (...) ,,perlokucja”. (Austin 1993:646—
647)
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odpowiedzialno$¢ za stowo wypowiadane, tak tez istnieje odpowiedzialno$¢ za odbior stowa”
(Puzynina 1997:259). Taki akt illokucyjny jak obietnica moze sta¢ si¢ zaczynem innego aktu mowy
jak perlokucja. Obietnica ztozona X-wi, akt czysto illokucyjny to nie tylko ztozenie obietnicy i
obowiazek jej dotrzymania. J. R. Ross wyrdznil obowiazki prima facie, oraz obowiazki wlasciwe
(Dancy w: Singer 2002:261-270). Rozwaza on sytuacjg, kiedy to jednemu obowiazkowi zostaje
przeciwstawiony inny. Obietnica moze sprowokowac niezamierzone dzialania i staé sig
nastgpstwem pewnych skutkow. Dziatanie moze by¢ efektem stwarzania czego$, tylko przez to, ze
si¢ ,,co8” mowi. Przy aktach illokucji, nadawca co$ robi méwiac, podlega odpowiedzialnosci
ocennej za §wiadome i wolne dziatania. Przy aktach perlokucji, jest odpowiedzialny za stwarzane
fakty spoteczne. Sam za$ charakter owego stwarzania moze by¢ mniej lub bardziej uswiadomiony.

Z wyroznionych przez J. Austina aktow mowy najwigcej nieporozumien wzbudzaly
perlokucje. Kontrowersje budzito, czy do aktu mowy zalicza si¢ rzeczywiste zmiany wywotane
wypowiedzia, czy tez tylko stan mentalny odbiorcy. Ograniczenie perlokucji do stanu mentalnego
tez nie dawalo jasnosSci, bo stan mentalny odbiorcy ulega zmianie na skutek wypowiedzi w sposob
nie zamierzony przez nadawce. Pytanie te znalazty swoj wydzwigk w tworzeniu kryteriow
odrézniania semantyki i pragmatyki. Wiedza oraz do§wiadczenie méwiacych decyduja o tym, ze ta
sama wypowiedz raz moze zosta¢ odczytana jako aluzja, ironia a innym razem jako metafora.
Istnieja wyrazy, ktore nie tylko nazywaja pewne czynnosci, cechy obiektywne ale zarazem sg one
oceniane negatywnie (np., ktamac¢, kras¢, zdradza¢, donosi¢). Co charakterystyczne, dotaczany jest
do znaczenia tych wyrazéw element oceny a ich warto$¢ zrdéznicowana jest srodowiskowo. W
samej ocenie zjawisk moga zachodzi¢ istotne réznice migdzy méwiacymi (zob. Grzegorczykowa
1988:122-125).

Kolejny problem stanowi pytanie, czy za przebieg ludzkich interakcji odpowiedzialni sa tylko
nadawcy komunikatu? Czy odpowiedzialno$¢ za pomysiny przebieg dialogu edukacyjnego nie
wymaga zapytania o wspotodpowiedzialno$¢ i nauczyciela i ucznidow za przebieg proceséw
edukacyjnych? Zagadnienie wspotodpowiedzialnosci (nie tylko rozumianej w sensie nabywanej
kwalifikacji ocennej) ujawnia si¢ zazwyczaj w przypadku dziatan zespotowych. Niektore wspot-
dziatania cechuje mozliwos¢ szybkiej obserwacji nastgpstw czyndéw, inne sa rozciagni¢te mocno w
czasie i dostgpne nie wprost dla obserwacji. Komunikacja migdzy ludzmi przypomina siatke
wzajemnych relacji i powiazan. Niezaleznie od woli ludzie oddzialywaja na swoje postawy i
doznania, gdyz jezyk stanowi no$nik wartosci oraz narz¢dzie komunikacji takze w edukacji w
szkole. Che¢ prowadzenia zywego dialogu z uczniem, z dzieckiem, czy z pacjentem wymaga
szerokich umiejgtnoséci oraz wiedzy. Obok moéwienia o poczuciu odpowiedzialno$ci nauczyciela
warto takze czasem zada¢ pytanie o poczucie odpowiedzialnosci u podopiecznego i to, nie tylko w
stosunku do rezultatow jego aktywnosci ale takze w uwagi na dbanie przez niego o swoj rozwdj
umystowy oraz wlasne zachowania i postawy wzgledem siebie i innych.

Przenoszac pojecie dziatania na plaszczyzng rozwazan dydaktycznych, zgodnie z mysla iz
»istotne cechy ogolnego pojecia X (kategorii X) przystuguja pojeciom podrzednym Y (Kojs
1987:37) zauwazamy, ze wsrod dziatan dydaktycznych, dziataniem podstawowym jest uczenie sig.
Cz. Kupisiewicz podaje, ze ,,przez uczenie si¢ bedziemy rozumieé¢ proces zamierzonego nabywania
przez uczacy si¢ podmiot okreslonych wiadomosci, umiejetnosci i nawykow, dokonujacych sig w
toku bezposredniego i po$redniego poznawania rzeczywisto$ci” (Kupisiewicz 1976:20). Natomiast
dla W. Okonia uczenie si¢ jest procesem ,,w ktorym na podstawie poznania, doswiadczenia i
¢wiczenia powstaja nowe formy zachowania si¢ i1 dziatania lub zmieniaja si¢ stare” (Okon
1970:10). W. Kojs stwierdza, ze uczenie si¢ mozna ujaé jako proces swiadomy, zamierzony i
czynny, dokonywany poprzez bezposrednie lub posrednie poznanie rzeczywistosci, doswiadczenia
i ¢wiczenia, w wyniku ktoérego podmiot uczacy si¢ nabywa wiadomosci, nawyki 1 umiejgtnosci. Na
rezultat uczenia si¢ skladaja si¢ wiadomosci, ktéorych zdobywanie wymaga wycéwiczonych
uzdolnien, potrzebnych do rozporzadzania wiadomosciami oraz panowania nad nimi (Kojs
1987:39).

Formami dziatan spotecznych w pracy nauczycielskiej sa nauczanie i ksztatcenie. Ludzkie
zachowanie dopasowuje si¢ do dominujacych w danym spoleczenstwie standardow. Nauczanie
wystepuje ,,w postaci czynnosci okazjonalnych i przypadkowych, jak i w tych sytuacjach, kiedy
jest to systematyczne, planowe, bezpo$rednie kierowanie procesem uczenia si¢” (Kupisiewicz
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1976:21). W. Kojs podaje, ze (np. dla H. Muszynskiego) nauczanie jest przyswajaniem uczniowi
technik najskuteczniejszego dzialania. To roéwniez ksztaltowanie dyspozycji, ktére maja
gwarantowa¢ powodzenie w dazeniu do stawianych celéw. Natomiast ksztalceniu przy$wieca
zapoznawanie uczniow z dorobkiem kultury, z wiedza o przyrodzie i spoteczenstwie. To takie
ksztatltowanie umiejetnosci, rozwijanie zainteresowan, zdolno$ci: myslenia, spostrzegania, pamigci,
wyobrazni oraz wpajanie warto$ciowych zasad postgpowania, ktore zapewni¢ ma intelektualny
rozw0j dzieci, mtodziezy i dorostych. Ksztalcenie i nauczanie to spotecznie wyodrgbnione i
uwarunkowane ,,wielopodmiotowe dziatania zlozone, sktadajace si¢ z dzialan nauczyciela i
uczniow, zroéznicowanych pod wzgledem posiadanych zasobow informacyjnych, (...) ktére maja na
celu zlikwidowanie w pewnym stopniu tychze roznic” (Kojs 1987:65-66, 71). Skuteczne
oddziatywanie nauczycieli na uczniow nie moze odbywaé si¢ bez wyczulenia na kompetencjg i
wiedz¢ jezykowa. Obecnos¢ s$wiadomosci jezykowej stanowi element kluczowy przy
podejmowaniu decyzji jak najskuteczniejszego oddziatywania nauczyciela na wychowankow.

4  Kompetencja jezykowa i komunikacyjna w pracy nauczyciela

Kompetencja jezykowa (pojecie pochodzace od N. Chomsky’ego), dotyczy struktury jezyka,
pozwalajacej na wytwarzanie wlasnych i rozumienie cudzych wypowiedzi w tym jezyku. Dla
Chomsky’ego to zdolnos¢ uzytkownika jakiego$ jezyka naturalnego do rozumienia i tworzenia
zdan w tym jezyku. Twoérczy charakter kompetencji jezykowej przypada tylko sktadnikowi
syntaktycznemu, gdyz sktadniki fonologiczny i semantyczny sprawuja tylko interpretacyjna role.
Za jednostke kompetencji jezykowej obrane zostaje zdanie z obecnym mu sadem (Kurcz 2000:16).
Kompetencja jezykowa zdaniem A. Heinza, polega na ,,intuicyjnej znajomosci okreslonego zbioru
regut eksplicytnych i uporzadkowanych, pozwalajacych w oparciu o istniejacy stownik: 1)
generowac, czyli tworzy¢, oraz rozumie¢, nowe zadania dotad niezrealizowane, a rdwnoczes$nie 2)
rozstrzygac o ich gramatycznosci, czyli przynaleznosci do danego jezyka (poprawnosci formalne;j),
lub niegramatycznosci, 3) decydowaé, czy dane dwie struktury sa z punktu widzenia
znaczeniowego identyczne, czy rozne, wreszcie 4) wyprowadzac¢ z intuicji méwiacych tkwiacy w
niej system gramatyczny danego jezyka” (Heinz 1978:408 za: Wolos 2002:45). Kompetencja
jezykowa ma dla I. Kurcz, charakter wiedzy utajonej (uwarunkowania biologiczne w postaci
Uniwersalnej Gramatyki) oraz wiedzy jawnej (metajezykowej). Podstawowa funkcja kompetencji
jezykowej jest funkcja reprezentatywna (przedstawieniowa) wobec rzeczywistosci (Kurcz
2005:111). Jak stwierdza D. Hymes, osoba zdolna wytacznie do budowania poprawnych
gramatycznie wypowiedzi, bez dostosowania do kontekstu spotecznego ich wystepowania,
moglaby zostaé poczytana za szalenca (Hymes 1960:109). Przesunig¢cie zainteresowan z
reprezentatywnej ku komunikacyjnej funkcji jezyka zaowocowalo pojgciem kompetencji
komunikacyjnej.

Dell Hymes w opozycji do gramatyki generatywno-transformacyjnej zaproponowat
pragmatyczne podej$cie do badan. Zauwaza, ze aby zrozumie¢ zachodzace w komunikacji
codziennej procesy nadawania znaczen nie wystarczy sama kompetencja jezykowa. Stawia pytanie
- ,,c0 dziecko przyswaja uczac si¢ moéwic¢ poza regutami gramatycznymi oraz stownictwem; w jaki
sposob staje sig¢ w pelni rozwinigtym cztonkiem spoteczno$ci jezykowej, do ktorej przynalezy”
(Hymes 1960:101)? W poprawno$ci gramatycznej zdah upatruje tylko warunku wstepnego
porozumienia. Zauwaza, ze ta sama konstrukcja przyjmuje rézne znaczenia w zalezno$ci od
kontekstu, w jakim si¢ pojawia (zob. Hymes 1960:105). Wprowadzone przez niego pojgcie
kompetencji komunikacyjnej odnosi si¢ do uzycia jezyka z uwagi na okreslong sytuacje i kontekst
spoteczny, oraz odpowiednio do zachowan innych uczestnikow interakcji komunikacyjnej.
Kompetencja komunikacyjna zostaje zdefiniowana jako: ,,zdolno$¢ do wyboru z catosci repertuaru
poprawnych gramatycznie wypowiedzi tych, ktore odzwierciedlaja normy spoleczne kierujace
zachowaniem w danych okolicznosciach” (Kurcz 2001:139-140). Za jednostke analiz jezykowych
zostaje obrana na miejsce zdania, ,,wypowiedz”. W ,,wypowiedzi” mamy do czynienia nie tylko z
sadem, obecnym takze w zdaniu, ale co wazne z aktem mowy, ktory wyraza intencje moéwiacego
(Kurcz 2000:17). Element jawny kompetencji komunikacyjnej, zwany wiedza metapragmatyczna
pozwala na $wiadome korzystanie z regut dyskursu i formutowanie odpowiednich teksow
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moéwionych i pisanych (Kurcz 2005:112). Kto ma na uwadze efektywno$¢ porozumiewania si¢
jezykowego, kto zwaza na sytuacj¢ spoleczna oraz uwzglednia cechy, cele oraz postawy innych,
ten nie przechodzi oboj¢tnie obok zagadnienia kompetencji komunikacyjne;.

Kompetencje komunikacyjna mozna uzna¢ za warunek wszystkich spolecznych zachowan
jezykowych. D. Hymes w zakresie znaczeniowym tego pojecia widzi cztery komponenty, od
ktorych zaleze¢ ma decyzja o znaczeniu i o formalnym ksztalcie wypowiedzi. Sa to potencjat
systemowy, wykonalno$¢, wystgpowanie i odpowiednio$¢ (Grabias 2003:36-37). Budujac
wypowiedz uzytkownik jezyka, jak podaje S. Grabias, moze postawi¢ nastgpujace pytania: czy
wypowiedz jest mozliwa w danym systemie jezykowym (potencjat systemowy); czy mozliwa jest
ze wzgledu na psychiczng i spoteczna sytuacje moéwiacego (wykonalno$¢); czy i w jakim stopniu
jest spolecznie realizowana (wystgpowanie); czy 1 w jakim stopniu jest w danym kontek$cie
spotecznym skuteczna (odpowiednios¢)? (Grabias 2003: 37).

I. Kurcz kompetencje: jezykowa i komunikacyjna nazywa wiedza jezykowa, chociaz
stosowany bywa tez termin ,wladza jezykowa” (zob. Kurcz 2005:113). Czynia tak Hauser,
Chomsky i Fitch w zamieszczonym w 2002 r., w ,,Science” artykule: The faculty of language.
What is it? Who has it? Haw did it evolve? Autorzy rozr6znili tam wiladzg jezykowa w sensie
waskim oraz szerokim. Wtadzg jezykowa w sensie waskim tworzy Uniwersalna Gramatyka, a
zasada naczelna jej funkcjonowania jest zasada rekurencji. Whadza jezykowa w szerokim sensie
obejmuje obok tej pierwszej takze dwa systemy, bedace na ustugach naszej zdolnosci do
postugiwania si¢ jezykiem, okreslane jako sensoryczno-motoryczny (percepcja i wytwarzanie
mowy) 1 pojeciowo-intencjonalny (przekazywanie znaczen i kryjacych si¢ za tym intencji
komunikacyjnych, por. Hauser, Chomsky, Fitch 2002:1569-79 za: Kurcz 2005:113)°.

Na czym polega kompetencja komunikacyjna nauczyciela? Na pewno wyraza si¢ ona
skutecznoscia zachowan jezykowych w edukacyjnych sytuacjach. Nauczyciel kompetentny
komunikacyjnie posiada: wiedzg o komunikowaniu interpersonalnym, umiejg¢tnosci stuchania i
empatii oraz potrafi wykorzysta¢ techniki dyskusyjne wraz z jezykiem niewerbalnym w
porozumiewaniu si¢ z uczniem. Potrafi on wzbudza¢ wrazliwos¢ jezykowa wychowankow i
dostosowac styl pracy ucznidow do poziomu ich rozwoju. Ale to nie wszystko. Dla dyskursu
edukacyjnego dobrze jest, gdy nauczyciel doskonali poprawno$¢, czytelnos¢ i prostomyslnosé
wiasnych zachowan jezykowych, jakie sktadaja si¢ na etyke mowy (Denek 1999:151).

Niewatpliwym celem kultury jest wychowanie cztowieka. Troska o warto$ci powierzana
zostaje edukacji. Proponowana przez M. Sniezynskiego koncepcja edukacyjna zwana sztuka
dialogu ma za zadanie prowadzi¢ do okrywania prawdy o cztowieku i §wiecie. Dialog sprzyja
wzbogacaniu si¢ wewngtrznemu ludzi oraz uczy tolerancji. W dialogu edukacyjnym nauczyciel
przestaje by¢ jedynie przekazicielem wiedzy, 1 zaczyna by¢ doradca, inspiratorem, ,,Sokratesem”
pomagajacym uczniom odkry¢ prawde. Zaznaczy¢ nalezy, ze zaistnienie takiego dialogu nie jest
sprawa tatwa. Wymaga on bowiem nawiazania kontaktu z uczniem — tutaj swoje miejsce ma
komunikacja, a nastgpnie wzbogacenie jej relacjami interpersonalnymi z uwzglednieniem zasady
podmiotowosci. Dopiero w takich warunkach moze narodzi¢ si¢ wspomniany dialog edukacyjny.
Autor, zauwaza, ze moéwienie o wychowaniu czlowieka bez oparcia tego wychowania o wartosci,
sytuuje wychowanka poza wspotrzednymi dobra i zta. Odniesienie do warto$ci pozwala na
uzmystowienie sobie przez cztowieka jego wiasnej odpowiedzialnosci (Sniezynski 2005:10-19).

Zagadnienie kompetencji podkresla znaczenie dyskursu aksjologicznego. Dyskurs
aksjologiczny to ,,tekst powstaly w wyniku komunikowania tresci warto$ciujacych lub wypowiedzi
na temat warto$ci”. Dyskurs aksjologiczny sktada si¢ na dyskurs edukacyjny (dydaktyczny) w
ramach, jakiego odbywa sig¢ proces przekazywania wiedzy. Stwarzanie podczas zajgé
dydaktycznych sytuacji o charakterze aksjologicznym sprzyja podkreslaniu i przezywaniu wartosci
przez uczniow. Jezykowy $wiat wartosci petni nadrzedna funkcje w jezykowym obrazie $wiata.
Rozwijanie kompetencji aksjolingwistycznej wiaze si¢ z przeksztatceniami w ramach kompetencji
jezykowej — rozpoczetej w nauce szkolnej i kompetencji docelowej — odpowiadajacej gramatyce
dorostego w zakresie leksykalno-gramatycznym, komunikacyjnym i kulturowym. Szkolnemu
dyskursowi aksjologicznemu nie obce powinno by¢ pragnienie nabywania przez uczniow jezyka

% Schemat catosciowej wiedzy jezykowej podanej przez I. Kurcz (2005:124)
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warto$ci, rozwijania kompetencji komunikacyjnej oraz kulturowej (zob. Mrdzka 2000:44-46).
Swiat wartoéci odzwierciedlony w jezyku stanowi istotny sktadnik jezykowego obrazu $wiata z
jakim czlowiek spotyka si¢ juz od najmtodszych lat swojego zycia. Ta potrzeba nazywania i
mowienia o warto$ciach rozwija kompetencjg¢ aksjolingwistyczna, ktéra stanowi fundament dla
my$lenia o wartosciach i dla dziatania w odniesieniu do $wiata wartosci. W dyskursie nie tylko
dydaktycznym kompetencja aksjolingwistyczna stanowi element niezbgdny dla $wiadomego
przekazywania w tym i nauczania wartos$ci. Jest ona koniecznym narzedziem dla kreowania
podczas zaje¢ dydaktycznych przez nauczyciela takich sytuacji aksjologicznych, ktére moga
sprzyja¢ pobudzeniu myslenia o wartosSciach, ukazywaniu ich w wielorakich kontekstach
sytuacyjnych oraz przezywaniu przez uczniow.

5 Zakonczenie

Na zwiazkach pomigdzy aktami mowy a wartosciowaniami koncentruje si¢ aksjolingwistyka a jej
wyniki daja si¢ zastosowa¢ do praktyki zycia spotecznego. Dla aksjolingwisty interesujaca jest rola
jezyka w procesie wartoSciowania rzeczywistosci. Aksjolingwista patrzy na $wiatopogladowo-
tworcza role jezyka. Bada sposoby przemycania wartoSciowan za pomoca jezyka. Odtworzenie
obrazow $wiata istniejacych w ludzkich umystach, odszyfrowanie i zinterpretowanie utrwalonych,
w kazdym jezyku systemow wartosci, jest niebtahym zadaniem.

Obraz $wiata dany jest wraz z jezykiem w procesie socjalizacji. Jako potoczna interpretacja
rzeczywistosci, jezykowy obraz §wiata odpowiada potrzebom cztowieka. Nie stanowi jedynie
interpretacji rzeczywisto$ci ale reguluje postawy i sposoby dziatania ludzi wobec tak postrzeganej
rzeczywistosci. Jezykowy obraz S$wiata ujawnia wartosci obowiazujace wsrod uzytkownikow
danego jezyka, ktére wyrazane moga by¢ nie wprost, w przeno$nych znaczeniach stow. Zamiast
podejmowacé proby budowy hierarchizacji i klasyfikacji wartosci duzo owocniejsze okazaé sig
moga badania konkretnych zjawisk jak np. wstydu czy dumy. Pozwala to na dostrzezenie ich
spotecznej roli oraz znaczenia jakie odgrywaja w okreslonym miejscu i czasie. Znajomo$¢ tych
samych poje¢ przez uczestnikow komunikacji i podobne mechanizmy warto§ciowania staja si¢
warunkiem skutecznego porozumiewania si¢. Jezyk czlowieka to widoczne $wiadectwo jego
systemu warto$ci. Dostrzezenie réznic miedzy znaczeniem: ,niechec”, ,nienawis¢”, ,,odraza”,
»wstret”, ,,awersja” pozwala na dostrzezenie roznorodno$ci emocji, kierujacych ludzmi. Sprawa
otwarta pozostaje, czy jezyk indywidualnego cztowieka jest adekwatny do jego poziomu rozwoju
moralnos$ci, czy sposoéb rozumienia znaczen poje¢ etycznych nie odzwierciedla rodzaju etyki w
ujeciu Kohlberga?

Poprzez wypowiadane stowa nauczyciele moga oddziatywaé na uczniow, motywowac ich do
pewnych zachowan oraz wzbudzaé chciane, badz przypadkowe emocje. Orientacja nauczycieli na
wartosci przydatne spolecznie wskazuje, ze nauczyciele podejmuja si¢ dydaktyczno-
wychowawczego wyposazenia wychowankow w pewne minimum aksjologiczne, pozwalajace im
na samodzielne funkcjonowanie w spoteczenstwie. Tak ksztaltowane osoby nie sa ,,produktem
skonczonym”. To od poszczegdlnego ucznia zalezy jakim bedzie si¢ stawat w dalszym zyciu. Czy
wspotczesna szkota starajac si¢ sprosta¢ wymaganiom rynku docenia zarazem rangg kompetencji i
spotecznych umiejetnosci komunikacyjnych (z uwzglednieniem performatywnej funkcji
wypowiedzi normatywnych) ucznidow i tym samym stawia sobie wyrazne zadania dydaktyczne w
tym obszarze? Przeciez nauczyciel ma obowiazek przekazywania wiedzy oraz umiejgtnosci
uczniom. Niejednokrotnie jednak od nauczyciela oczekuje sig, ze bgdzie takze wychowywal, ze
podejmie si¢ zadan zdajacych si¢ spoczywac ,,w rekach” rodzicéw. I niezaleznie od tego, czy
nauczyciel podejmie si¢ tych zadan, czy tez nie, nie zmieni to faktu, ze w swojej pracy
dydaktycznej operuje jezykiem, przy uzyciu ktorego wartosciuje rzeczywistos¢. Dla
odpowiedzialno$ci perlokucyjnej wazne jest, ze on to czyni (niezaleznie nawet od checi) mowa.
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