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The paper attempts at presenting diversity in discourse re-
search and defining educational discourse in its new cog-
nitive-procesual aspect. The analysis is concentrated on
formalized educational discourse undergoing ideological
influences through mass, public and government super-
vised education. For the detailed discussion multiperspec-
tive method including critical and rhetorical analysis has
been proposed acknowledging the separateness of makro
and discursive strategies together with their topoi in the
common ideological — cognitive mean.

Wprowadzenie

Pojecie ,,dyskurs” wystepuje w paradygmatach wielu nauk humanistycznych i spo-
tecznych. Jego pole semantyczne stale si¢ rozszerza, a znaczenie staje si¢ coraz bar-
dziej rozmyte. Tradycyjnie uzywa si¢ go na okreslenie interakeji czy tez zdarzen

* Artykul prezentuje koncepcje¢ dyskursu edukacyjnego oraz metody jego badania przedsta-
wione w ksigzce: A. Rypel, Ideologiczny wymiar dyskursu edukacyjnego. Na przykladzie podrecznikow
jezyka polskiego z lat 1918-2010, Bydgoszcz 2012.
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komunikacyjnych (jednostkowych lub dtugotrwalych), ktére maja na celu prze-
kazanie mysli i wplynigcie na odbiorce poprzez odpowiednio dobrane argumen-
ty. Obecnie stuzy réwniez do charakteryzowania jezyka uzywanego w rozmaitych
praktykach spotecznych (na przykiad dyskurs polityczny, naukowy, edukacyjny),
w odniesieniu do zbiorowosci (na przyktad dyskurs prawnikow, lekarzy, uzytkow-
nikéw Facebooka), instytucji (na przyktad dyskurs Unii Europejskiej, dyskurs pol-
skiego Kosciota) lub wylacznie jednej osoby (na przyktad dyskurs Martina Luthera
Kinga, dyskurs Marine Le Pen), a takze do konkretnej sytuacji komunikacyjnej (na
przyklad dyskurs lekcyjny, dyskurs wizyty u lekarza). Dyskursem nazywa si¢ takze
zespol wartosci, koncepcji i pogladéw (na przyktad dyskurs ekologiczny, neolibe-
ralny, prawicowy) (por. Lisowska-Magdziarz, 2006: 13-14). Wymienione zakresy
znaczeniowe mogg sie faczy¢, krzyzowac lub wzajemnie dopetnia¢, a zatem kazdy,
kto zamierza zajac si¢ badaniem jakiegokolwiek aspektu dyskursu, musi zmierzy¢
sie z metodologicznymi trudnosciami wynikajacymi z tak wielu sposobéw jego
rozumienia’.

Teorie opisujace dyskurs faczy wspdlny punkt wyjscia — interaktywna perspek-
tywa spojrzenia na mowe, przyjeta przez Emile’a Benveniste’a (Benveniste, 1966;
Dessons, 2006), oraz odniesienia do zaproponowanej przez Paula Ricoeura (Ri-
coeur, 1989) dyskursywnej koncepcji jezyka, zgodnie z ktérg dyskurs traktuje sie
jako zdarzenie jezykowe zachodzace w okreslonym porzadku czasowym, wyzna-
czanym przez nastepujace po sobie wypowiedzi. Z tej koncepcji wywodzi sie takze
przekonanie, ze dyskurs jest zjawiskiem indywidualnym, w ktérym zawsze ktos
moéwi do kogo$, odnoszac si¢ przy tym do zewnetrznych warunkow, w ktérych
dyskurs sie odbywa. Wedlug Ricoeura tylko dyskurs, w przeciwienstwie do jezy-
ka (parole) - abstrakcyjnego, pozaczasowego i niemajacego samodzielnego sensu
- moze mie¢ charakter znaczacy i przekazywac okreslone tresci (Ricoeur, 1989:
75). Z kolei Michel Foucault, trzeci z wielkich prekursoréw dzisiejszych badan nad
dyskursem, kieruje uwage w strone kontekstu i zachodzacych w nim zdarzen dys-
kursywnych (wypowiedzi), rozumianych jako sposéb istnienia realizacji werbalnej
w takiej postaci, w jakiej ona rzeczywiscie nastapila (Foucault, 1977: 143). Przed-
miotem jego badan nie byto hermeneutyczne wyjasnianie znaczen tych szczegdto-
wych jednostek dyskursu, ale sposdb, w jaki owe jednostki istniejg — co to znaczy,
ze si¢ ujawnily, dlaczego w danym miejscu i czasie zjawily sie wlasnie te, a nie

! Na gruncie samej tylko lingwistyki i lingwodydaktyki wielo$¢ opracowan i reprezentowanych
w nich podejs¢ obrazuje to skrocone zestawienie: Zawadowski, 1966; Kurcz, 1992; Labocha, 1996a,
1996b; Zydek-Bednarczuk, Zeler, 1996; Grabias 1997; Dambska-Prokop, 1997; Duszak, 1998; Gajda,
1999; Kawka, 1999; Witkowska, 2004; Wisniewska, 2005; Zydek-Bednarczuk, 2005; Grzmil-Tylutki,
2007; Rittel, Rittel, 2015.
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inne wypowiedzi zwigzane z konkretnym systemem odniesieniowym (Foucault,
1966: 71). Zdaniem badacza formowanie si¢ wypowiedzi nie zalezy jedynie od
regul jezyka i logiki. Pojecie dyskursu pozwala postrzega¢ te jednostki jezykowe
w powigzaniu z odrgbnymi regulami, na ktoére sktadajg si¢ migdzy innymi czyn-
niki spoteczne, instytucjonalne i $wiatopogladowe (ideologiczne). To wlasnie one
wplywaja na ksztalt, przedmiot badz wybor tematyki wypowiedzi oraz na to, kto
i z jakiej pozycji je formuluje.

Wsrod pojawiajacych si¢ na gruncie lingwistyki i nauk spotecznych sposobow
rozumienia dyskursu wyodrebni¢ mozna kilka zasadniczych typéw podejsé: pro-
cesualne, interakcyjne, strategiczne, kognitywne, kulturowe?.

Pierwsze z nich - podejscie procesualne - koncentruje si¢ na proce-
sach ksztaltujacych zjawiska komunikacyjne. Nawigzuje do zasady implikacji
Benvenistea, zgodnie z ktéra spoteczenstwo tworzy jezyk, ale i réownoczesnie jezyk
tworzy spoteczenstwo:

Jezyk rodzi si¢ w tym samym procesie, co spoleczenstwo, w wysitku wytwarzania $rodkéw do
zycia, przeksztalcania przyrody i mnozenia narzedzi. W tej wlasnie kolektywnej pracy i przez
te prace jezyk sie zroznicowuje, zwigksza swoja produktywno$é, podobnie jak spoteczenstwo
réznicuje si¢ poprzez swe dzialania materialne i intelektualne. (Benveniste, 1980: 32)

W tym samym nurcie my$lenia miesci si¢ wspomniany wcze$niej sposdb ba-
dania dyskursu zaproponowany przez Michela Foucaulta oraz rozwazania nad
zwigzkiem miedzy wladza, wiedzg i dyskursem zawarte w pracach Pierre’a Bo-
urdieu (Bourdieu, Passeron, 1990; Bourdieu, 2005). Na tej podstawie podejscie
procesualne sprowadzi¢ mozna do trzech zasadniczych zalozen:

1) dyskurs to praktyka formujaca przedmioty, o ktorych éw dyskurs mowi;

2) dyskurs obejmuje znaczenia i stosunki spoteczne, ustanawiajac jednoczes-
nie zaréwno podmiotowos¢, jak i stosunki wladzy;

3) dyskursy stanowig mechanizmy strukturyzujace instytucje spoleczne,
sposob myslenia oraz subiektywne do$wiadczenia (zob. Foucault, 1977),
co oznacza, ze poszczegolne dyskursy dookreslaja si¢ we wzajemnej grze,
ksztaltujac w tym procesie rozmaite zjawiska spoteczne.

Podejscie interakcyjne zainspirowane jest naukami spotecznymi (gtéw-
nie socjologia), ktdre rozpatruja dyskurs w kategorii dzialan spotecznych podejmo-
wanych przez uzytkownikéw jezyka. Dyskurs to zatem rodzaj ,,zachowan jezyko-
wych, ktorych postac zalezy od tego, kto mowi, do kogo, w jakiej sytuacji i w jakim

> Anna Duszak nazywa je modelami teoretycznymi: procesualnym, strategicznym, kognityw-
nym i interakcyjnym (Duszak, 1998: 118).
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celu” (Grabias, 1997: 264). To komunikacyjne dzialanie wyznacza typ interakcj,
ktory jest koordynowany przez akty mowy, czyli pojedyncze zdarzenia jezykowe.
Nie s one tozsame z dyskursem — porzadkuja go, ale tez same pod wplywem kon-
tekstu zmieniajg lub wewnetrznie réznicuja swoje funkcje i znaczenie, na przyktad
maja charakter jednoczes$nie dyrektywny (naklaniajg do dzialania) i ekspresywny
(wyrazaja stan emocjonalny) badz tez przedstawiaja sady (asercje) i rownoczes-
nie s3 obietnica, to znaczy wyrazaja podjecie przez méwigcego zobowigzania do
dzialania i odpowiedzialnosci za nie (komisywy). W zwigzku z tym poszukiwanie
regul dyskursu nie moze ogranicza¢ si¢ jedynie do poziomu jezyka jako systemu
semiotycznego rzadzacego si¢ wlasnymi prawami, ale powinno takze obejmowac
poziom zjawisk psychofizycznych oraz poziom zjawisk spotecznych.

Podejscie interakcyjne ma swoje filozoficzne umocowanie w koncepcji Jiirgena
Habermasa, wzbogacajacej badania nad dyskursem o aspekt etyczny gléwnie dzig-
ki przyjeciu rozréznienia miedzy kategoriami ,,krytyki” i ,,dyskursu” (Habermas,
2004). ,,Krytyka” nie zaklada mozliwosci porozumienia lub wolnej od ograniczen
komunikacji, ,dyskurs” za$ opiera si¢ na przeswiadczeniu, ze racjonalne porozu-
mienie moze by¢ uzyskane w kontekscie komunikacyjnym wolnym od wewnetrz-
nych i zewnetrznych ograniczen. Uzyskanie porozumienia musi jednak uwzgled-
nia¢ tak zwane ,,roszczenia waznosci” (czyli roszczenia: zrozumiato$ci, wiarygod-
nosci, prawdziwosci i stusznosci normatywnej?®), dzieki ktérym sytuacja idealnej
komunikacji moze by¢ wolna zaréwno od wewnetrznych, jak i zewnetrznych form
przemocy lub przymusu, zapewniajac rowno$¢ mozliwosci w sferze uczestnictwa
i jednakowej wzajemnosci w rolach podejmowanych przez uczestnikéw dyskursu.
Dochodzenie do porozumienia odbywa si¢ zatem poprzez podnoszenie jednego ze
wspomnianych roszczen waznosciowych - jego krytycznej analizy, w nastepstwie
ktorej roszczenie to zostaje odrzucone badz zaakceptowane.

Podejscie strategiczne zasadza si¢ na zalozeniu, ze spoteczno$¢ dyskur-
sywna i rodzaj spotecznosci (wspdlnoty) komunikacyjnej sa budowane na grun-
cie wspdlnoty ideowo-kulturowej i okreslonej wizji §wiata, wybieranej zaleznie
od zainteresowan i okoliczno$ci. Polagczong w ten sposdb grupe charakteryzuje
uzywanie swoistych srodkéw jezykowych: stéw sztandarowych czy stow kluczy,
reprodukowanych konstrukcji zdaniowych, na przyklad formul etykietalnych
(Gajda, 2001: 8-9). Dyskurs, jako przejaw typowego dla danej kultury sposobu

> Roszczenie zrozumiato$ci zaklada, ze tylko zrozumiate akty mowy maja szanse, by uzy-
ska¢ prawomocnos¢; roszczenie wiarygodnos$ci dotyczy zgodnosci aktéw mowy z intencjami
mowiacego; roszczenie prawdziwo$ci odwoluje sie do przeswiadczenia, ze tylko odwotanie do
dyskurs teoretycznego moze zweryfikowa¢ lub sfalsyfikowa¢ dane stwierdzenia; roszczenie stusz-
nos$ci normatywnej odwoluje sie z kolei do dyskursu praktycznego (Evert, 1993: 141-142).
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porozumiewania si¢, opisywany jest przez normy i strategie stosowane w procesie
tworzenia wypowiedzi. Podstawg tych strategii sa wzorce spoteczne i kulturowe,
sktadajace si¢ na norme stosowang do formulowania tekstu/wypowiedzi o okre-
slonych cechach gatunkowych (Labocha, 1996a: 51).

Kluczowym dla tego podejscia jest (rozmaicie konkretyzowane przez poszcze-
golnych badaczy) pojecie ,kompetencji dyskursywnej” (Charaudeau, 2001: 344).
Dzieki niej uczestnik komunikacji jest zdolny do rozpoznawania i praktycznego
stosowania roznych zabiegéw dyskursywnych zaleznie od parametréw sytuacyj-
nych. Oznacza to, ze potrafi on tworzy¢ i interpretowa¢ teksty, odwolujac sie do
systemu wartosci, intencji i celow odbiorcy oraz przystosowywaé jednoczesnie
wlasne strategie komunikacyjne do réznorodnosci i ulotnosci relacji interperso-
nalnych (Charaudeau, 2001: 344).

Podejscie kognitywne bazuje na przekonaniu, ze to ,,nie tyle dyskurs ma
znaczenie, co raczej znaczenie jest czyms przypisywanym dyskursowi” (Van Dijk,
2001: 17), a porozumiewanie si¢ stanowi dynamiczny i otwarty proces poddawany
cigglym reinterpretacjom. Wedtug reprezentujacego to podejscie Gillesa Faucon-
niera jezyk jest jedynie powierzchniowg manifestacja ukrytych, wysoce abstrakcyj-
nych konstrukgji kognitywnych, a konstruowanie dyskursu polega na budowaniu
siatki wzajemnie powigzanych przestrzeni mentalnych (Fauconnier, 1999). Wyra-
zenia jezykowe nie majg statych znaczen, cechuje je natomiast pewien potencjal
znaczenia (meaning potential), ,ktéry w ramach danego dyskursu i w okreslonym
kontekscie aktualizuje sie¢ w postaci konkretnego sensu” (Libura, 2006: 71), a w bu-
dowaniu tego sensu $cierajg sie indywidualne i spoteczne czynniki mentalne.

W procesie porozumiewania si¢ czlonkowie réznych grup wyznajg te same
wartosci, normy, konwencje komunikacyjne oraz spoteczne reprezentacje wyra-
zajace si¢ w okreslonych modelach mentalnych oraz stereotypach, a jednoczes-
nie w konkretnych sytuacjach komunikacyjnych wytwarzaja i rozumiejg teksty na
swoj jednostkowy sposdb, powodujacy personalne zréznicowanie dyskursu. Ce-
lem badaczy wlaczajacych paradygmat kognitywny do analiz dyskursu jest wyod-
rebnienie czynnikoéw, ktore sprzegaja jezyk z dziataniem spotecznym (por. Chilton,
2008). Dla przyktadu: socjokognitywne podejscie Van Dijka skonstruowane jest
wokot standardowego psychologicznego modelu pamigci, ktdry, taczac pamigc se-
mantyczng ze stabilnymi konstruktami spotecznymi, traktuje pamie¢ epizodyczna
jako magazyn wczesniej doswiadczanych narracji, a pamieci roboczej przypisuje
funkcje przetwarzania kontekstu. Badanie tego typu mechanizmoéw funkcjonowa-
nia ludzkiego umystu ma ogromne znaczenie dla odkrywania czynnikéw sprzyja-
jacych otwieraniu si¢ uczestnikéw dyskursu na réznego rodzaju wplywy (politycz-
ne, kulturowe, spoleczne) wywierane za posrednictwem perswazji i manipulacji.



14 AGNIESZKA RYPEL

Podejscie kulturowe zwigzane jest gtéwnie z badaniem komunikacji we-
wnatrz- i miedzykulturowej. Jego zrédel nalezy szukacé w etnografii méwienia Del-
la H. Hymesa, ktéry ujmuje teori¢ mowy jako system zachowan kulturowych. Nie
musi to by¢ wcale system egzotyczny, to znaczy odnoszacy si¢ do kultur plemien-
nych lub kultur niewielkich spolecznosci etnicznych, bedacych obiektem trady-
cyjnie rozumianych badan antropologicznych i etnograficznych. Wazne jest, aby
zachodzacy w nim proces porozumiewania sie rozpatrywa¢ pod katem specyficz-
nych dla danej kultury struktur organizujacych réznorodnos¢ form mowy (Hy-
mes, 1980: 41). Podobny sposéb myslenia znalez¢ mozna w kulturoznawczych de-
finicjach dyskursu. Skupiajg si¢ one nie tyle na manifestacji szczegdélnego sposobu
i stylu wypowiadania si¢ autora, ile na tym, co typowe, powtarzalne i kolektywne,
czyli na tym, co pozwala odrozni¢ dyskursy poszczegélnych kultur narodowych
lub subkultur (Fleischer, 1994: 42).

Kulturowe ujecie dyskursu jest niewatpliwie najszersze, umozliwia bowiem
badanie aktualnych przekonan uczestnikow danej subkultury lub kultury. ,,Zespo6t
tych przekonan, zmagazynowany w dyskursach, moze by¢ podstawa do tworzenia
konstruktéw okreslanych mianem jezykowych lub jezykowo-kulturowych obra-
zOow $wiata” (Labocha, 1996b: 11).

Zestawienie przedstawionych powyzej podejs¢ jest do pewnego stopnia ar-
bitralne i nie wyklucza, oczywiscie, innych mozliwosci porzadkowania znaczen
nadawanych pojeciu ,,dyskurs”, zwlaszcza ze podejscia te sa w duzym stopniu kom-
plementarne (na przyklad podejscie kulturowe i podejscie kognitywne). Wszyst-
kie tez wpisuja si¢ w sformulowang przez Teuna A. Van Dijka definicj¢ dyskursu
jako zjawiska, ktdrego podstawe stanowig trzy gtéwne wymiary: ,uzycie jezyka,
procesy poznawcze oraz interakcje w ich spoteczno-kulturowym wymiarze” (Van
Dijk, 2001: 42).

Interdyscyplinarne i lingwistyczne ujmowanie
pojecia , dyskurs”

Uscislenie problematyki zwigzanej z dyskursem edukacyjnym nalezaloby poprze-
dzi¢ przedstawieniem i uporzadkowaniem propozycji definiowania dyskursu,
ktdre pojawily sie na gruncie prezentowanych wczesniej podejs¢. Pierwsza grupe
eksplikacji stanowia definicje sensu stricto odnoszace si¢ do wezszej interpretacji
lingwistycznej, druga zas definicje sensu largo, wynikajace z interdyscyplinarnego
rozumienia dyskursu.

W ujeciu lingwistycznym kategoria dyskursu stuzy do okreslania jednostki
jezykowej wiekszej anizeli pojedyncze zdanie, a przy tym uporzadkowane;j i sta-
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nowigcej calosciowy, celowy, spdjny ciag jezykowy posiadajacy znaczenie (por.
na przykfad Numan, 1993: 154), czgsto utozsamianej z tekstem (por. na przyktad
Zydek-Bednarczuk, 2005: 69). W jednostce tej przejawia sie podmiot méwigcy
wraz z calg siecig relacji laczacych go z adresatem wypowiedzi (por. na przyktad
Grabias, 1994: 264), przy czym wypowiedz rozumiana jest jako ,,pewien okreslony
tekst, a wigc konkretny przekaz stowny, dokonywany przez okreslong osobe w da-
nym akcie komunikacji i posiadajacy wszelkie znamiona indywidualnego uzycia
elementow jezykowych” (Dobrzynska, 1991: 143)*. We wspolczesnych badaniach
lingwistycznych, pod wplywem ustalen poczynionych na gruncie pragmalingwi-
styki, socjolingwistyki i etnolingwistyki, uksztaltowal si¢ sposéb traktowania dys-
kursu, ktory, za Dominikiem Maingueneau (Grzmil-Tylutki, 2007: 24-26), spro-
wadzi¢ mozna do nastepujacych uogélnien:

1) dyskurs jest jednostka ponadzdaniowa (istotny jest nie rozmiar wypowie-
dzi, ale jej aspekt calosciowy jako makroaktu jezykowego);

2) dyskurs jest ukierunkowany (ma charakter pragmatyczny, zgodny z inten-
cja nadawcy i z przeznaczeniem, w ktore wpisany jest rowniez odbiorca,
cho¢ dopuszczalne sa takze zmiany i modyfikacje);

3) dyskurs to forma dzialania (jest dynamiczny, rozwija si¢ zgodnie z obra-
nym celem);

4) dyskurs jest interaktywny (rozwija si¢ w przestrzeni interpersonalne;j);

5) dyskurs jest skontekstualizowany (kontekst stanowi jeden z immanentnych
sktadnikéw dyskursu, a nie wylacznie jego tlo);

6) dyskurs zaklada odpowiedzialnos¢ podmiotéw, ktére go tworza;

7) dyskurs podlega wzajemnie warunkujagcym si¢ normom spolecznym i je-
zykowym.

»Dyskurs” oznacza zatem ,jezyk w uzyciu” i dotyczy sfery posredniej miedzy
jezykiem rozpatrywanym w sposob abstrakcyjny i formalny, a konkretnymi teks-
tami. Zajecie si¢ jego analiza zwigzane jest z koniecznos$cig skierowania uwagi na
konteksty pozajezykowe, co, jak stwierdza Anna Duszak, pozwala przekroczy¢
granice tekstu, a tym samym pokonac wiele z ograniczen tradycyjnej teorii tekstu,
pozostajac jednak nadal w jej poblizu (Duszak, 1998: 20).

W ujeciu interdyscyplinarnym, stanowigcym efekt swoistego ,,zwrotu lingwi-
stycznego’, ktory w ciagu ostatnich dwudziestu lat dokonal si¢ w metodologiach
nauk spotecznych (zwlaszcza w socjologii, psychologii spotecznej i pedagogice),

* Podobny sposéb definiowania dyskursu proponuje Anna Duszak: ,,dyskurs obejmuje calos¢
danego aktu komunikacji, a wigc zardwno okreslong werbalizacje (tekst), jak i czynniki pozajezyko-
we, ktdre jej towarzysza, tj. przede wszystkim okreslong sytuacje uzycia oraz jej uczestnikéw” (Du-
szak, 1998: 19).
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dyskurs postrzega si¢ jako ramy myslenia i argumentowania w danym obszarze
zycia spolecznego. Obszar ten na ogot okreslany bywa przez wspdlny przedmiot
zainteresowania podmiotéw uczestniczacych w komunikacji, powtarzalnos¢ rela-
cji spolecznych oraz sposoby ich werbalizowania (zob. Krakowiak, 2008). Dyskurs
nadaje postrzeganemu z okreslonej perspektywy obszarowi konkretne znaczenie,
nie moze by¢ zatem traktowany wylacznie jako zbidr tekstow, lecz jako polaczenie
tekstu z okreslonymi warunkami jego powstania. Tym samym interdyscyplinar-
ne rozumienie dyskursu zaklada istnienie wzajemnego oddzialywania pomiedzy
poszczegolnymi rodzajami zachowan jezykowych a konkretnymi obszarami zycia
spolecznego, w ktorych one zachodza. Oddzialywanie to wymaga wypracowania
za posrednictwem réznego typu interakcji komunikacyjnych pewnych wspolnych
dla podmiotéw komunikacji norm i wspomnianych wczesniej ram myslenia (zob.
Habermas, 2004).

W konkretnych przedsiewzieciach badawczych te dwa zakresy rozumienia po-
jecia ,dyskurs’, czyli lingwistyczny oraz interdyscyplinarny, niejednokrotnie na-
ktadajg si¢ na siebie i dlatego do ich analizy mozna zastosowac t¢ samg procedure
badawcza, zaproponowang przez Van Dijka. Obejmuje ona pi¢¢ kolejnych rodza-
jow dziatan:

[wyodrebnia] rézne poziomy, jednostki, a takze formutuje reguly i strategie ich normatywnych
lub faktycznych uzy¢é; odnosi do siebie te jednostki i poziomy na plaszczyznie funkcjonalnej,
a tym samym wyjasnia, dlaczego zostaly uzyte. W ten sposéb funkcjonalnie wigze struktury
dyskursu ze strukturami spotecznego i kulturowego kontekstu, a z kolei tak potgczone zestawie-
nia odnosi do struktur i strategii poznawczych. (Van Dijk, 2001: 43)

Dyskurs edukacyjny

Przedstawienie takiego sposobu rozumienia pojecia ,,dyskurs edukacyjny”, ktére
w pelni odzwierciedlaloby specyfike uwarunkowan kontekstulanych (w tym ideo-
logicznych), wymaga oméwienia i uporzadkowania obecnie funkcjonujacych de-
finicji dyskursu edukacyjnego oraz innych poje¢ uzywanych do opisywania zacho-
dzacej w edukacji komunikacji jezykowej. To, jak definiuje si¢ dyskurs edukacyjny,
w znacznej mierze zalezy od tego, jak definiuje si¢ samg edukacj¢®. Z rozmaitych
uje¢ procesu edukacji proponowanych w literaturze przedmiotu wytaniajg si¢ dwa
typy ujmowania zjawiska dyskursu edukacyjnego — maja one swoj wezszy i szerszy
zakres.

° Zestawienia sposobow definiowania pojecia edukacja podjela si¢ Barbara Guzik (Guzik, 2003).
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Przyjecie zawezonego zakresu rozumienia edukacji® skutkuje zalozeniem, ze
dyskurs edukacyjny to ,uporzadkowana interakcja werbalna, czyli wspéldziatanie
nauczyciela i ucznia w wyrazaniu mysli na jakis temat” (Kurczab, 1999: 284). Przy-
toczona tu definicja Henryka Kurczaba koresponduje z (réwniez waska) lingwi-
styczng definicjg dyskursu zaproponowang przez Renate Grzegorczykowa:

Dyskurs to wiekszy (wielozdaniowy, na ogot dialogowy) tekst zawierajacy rozumowanie lub
odpowiadajaca mu jednostke komunikacyjna, tzn. dtuzsza wypowiedz tworzona i percypowa-
N3 na zywo oraz zawierajaca elementy rozumowania modyfikowanego w kontakecie z odbiorca.
(Grzegorczykowa, 1998: 42)

W rozumieniu Kurczaba dyskurs zajmuje w nauczaniu centralng pozycje i jest
traktowany jako jedna z najistotniejszych form dzialania dydaktycznego, dzig-
ki ktdrej jego uczestnicy doskonalg swoje umiejetnosci jezykowe i poznawcze’.
W tym sensie méwic¢ nalezy jednak nie tyle o dyskursie edukacyjnym, ile raczej
o dyskursie ,,dydaktycznym” lub nawet ,lekcyjnym” Jolanta Nocon, charaktery-
zujac cechy dyskursu dydaktycznego, stawia wyrazng granice miedzy szerokim
rozumieniem edukacji a znacznie wezszym zakresem dydaktyki jako subdyscypli-
ny pedagogiki zajmujacej si¢ nauczaniem i uczeniem w ich zaréwno teoretycznym,
jak i praktycznym wymiarze (Nocon, 2009: 21). Zadaniem dyskursu dydaktycznego
jest przeformowanie wiedzy z zakresu okreslonej dyscypliny naukowej w taki spo-
sob, aby stata si¢ ona przystepna dla odbiorcy mniej uczonego (por. Labocha, 1996b:
13)8, przy czym jest to ,dyskurs zinstytucjonalizowany, dokonujacy si¢ w zorgani-

¢ Ograniczonego gtéwnie do przekazywania wiedzy i umiejetnosci przygotowujacych dzieci do
obowiazkéw dorostego zycia.

7 Por. ,,Pojeciem dyskusji postuguja si¢ chetniej nauczyciele dla okreslenia sposobdw, jakich
uzywa sie w celu zachecenia uczniéw do interakcji werbalnych. Natomiast termin dyskurs jest blizszy
naukowcom i wskazuje na zainteresowanie nie tyle okreslonymi procedurami, co bardziej ogélnymi
wzorcami wymiany i komunikacji, ktére wystepuja w klasie szkolnej. Uczestnicy dyskursu postuguja
sie jezykiem, ktéry stanowi narzedzie komunikowania si¢. Za pomoca dyskursu doskonala swoje
umiejetno$ci myslowe, poznawcze. Do czynnikéw, ktére majg decydujacy wplyw na uksztattowa-
nie pozytywnego dyskursu, zalicza si¢ szczere i otwarte komunikowanie si¢” (Kurczab, 1999: 284).
W podobny sposéb rozumie dyskurs edukacyjny Teodozja Rittel, uznajac go za model pedagogicznej
kompetencji komunikacyjnej, ktorej celem jest wybor strategii nadawczo-odbiorczych i odpowied-
nio uporzadkowanych probleméw argumentacji. W tym ujeciu dyskurs edukacyjny stanowi jeden
z gatunkéw mowy wykorzystywanych w procesie nauczania, a cechujacy si¢ strukturg semantyczna
powiedzie¢ komus co$ i zawierajacy sady, ktore sg formulowane za pomocg wypowiadanych zdan,
wywolujacych przekonanie lub sprzeciw. Ponadto winien cechowac sig: szczeroécig, intencjonalnos-
cig, poprawnoscia jezykowa oraz zaangazowaniem intelektualnym i emocjonalnym (Rittel, 1996:
99-100).

8 Basil Bernstein stwierdza, ze dyskurs pedagogiczny nie ma wlasnej, specyficznej tresci dyskur-
sywnej. Jest raczej zasada przejmowania innych dyskurséw i budowania miedzy nimi szczegdlnego
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zowanych formach edukacji (w procesie nauczania-uczenia si¢) i w okreslonych
ramach czasoprzestrzennych” (Nocon, 2009: 21). Dyskurs lekcyjny jest pojeciem
jeszcze wezszym, odnosi sie¢ bowiem wyltacznie do wymiany aktéow mowy miedzy
nauczycielem a uczniem (tak zwanego dialogu pedagogicznego lub szkolnego), za-
chodzacej w procesie ksztalcenia, a wigec w trakcie formowania wiedzy i realizowa-
nia celéw dydaktycznych. Szkolna sytuacja komunikacyjna, w ktérej dochodzi do
tych kontaktow werbalnych, ma charakter oficjalny i publiczny, a cechuje ja swo-
ista asymetria rol w ukladzie ,,nauczajacy-nauczany” (Skowronek, 1999: 12-13).
Pojeciem o nieco szerszym zakresie znaczeniowym jest dyskurs ,szkolny”, ktory
odnosi si¢ do form komunikowania si¢ nauczyciela z uczniami takze poza klasg
lekcyjna, w przestrzeni szkoly jako budynku i jego otoczenia (Kawka, 1999: 29).
Jolanta Nocon poszerza te definicje o zakres interakcji werbalnych uczen-uczen
(Nocon, 2009: 21)°.

Swoiste rozmycie pojecia ,,dyskurs edukacyjny” sprawia, Ze czgsto jego defini-
cja w istocie ogranicza si¢ wyltacznie do interakcji zachodzacych na lekeji i odpo-
wiada raczej wezszemu pojeciu ,dyskursu lekcyjnego’, tak jak na przykltad w sfor-
mulowanej pod wplywem ustalen psycholingwistéw definicji Marii Zajac, ktéra
przez dyskurs edukacyjny rozumie:

(...) strumien zjawisk jezykowych (méwionych i pisanych) pochodzacych od nauczyciela i po-
szczegdlnych ucznidw, ktdre zachodza w kontekscie lekgji szkolnej i realizacji jej dydaktycznych
zalozen. Strumien ten, wystepujacy w otoczce niewerbalnych zachowan komunikatywnych,
wykorzystywany jest, zgodnie z przepisami roli spotecznej ucznia i nauczyciela, w celu, ktory
w plaszczyznie dziatan prakseologicznych okresli¢ mozna w typowej lekeji szkolnej jako rozwig-
zywanie okreslonego zadania (problemu), w plaszczyznie jezykowej za$ jako wspolne konstruo-
wanie jakiego$ tekstu. (Zajac, 1996: 78)

W szerszym rozumieniu edukacja oznacza proces przekazywania wiedzy,
ksztaltowania umiejetnosci (zaréwno umystowych, jak i fizycznych), budowania
wlasnej tozsamosci oraz okreslonych cech osobowos$ciowych, odnoszacych sig
do sfery wartosci etycznych i kulturowych. Edukacja moze mie¢ charakter for-
malny - w szkole lub innego typu publicznych czy niepublicznych instytucjach
o$wiatowych, ale moze réwniez przebiega¢ nieformalnie na podstawie wtasnych
dos$wiadczen uczgcego si¢ oraz wpltywu edukacyjnego rodziny, kregéw rowiesni-
czych, srodowiska pracy, rynku, medioéw, rozrywki. Tego typu edukacja nie kon-

stosunku w celu ich wybidrczego przekazywania i przyswajania (na zasadzie delokacji i relokacji
elementow poszczegolnych dyskurséw) (Bernstein, 1990: 172).

° Prezentacji polskich oraz $wiatowych badan nad dyskursem szkolnym (dydaktycznym i lek-
cyjnym) dokonata Jolanta Nocon (Nocon, 2009: 18-24).
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czy sie nigdy i obejmuje wszystkie obszary zycia i osobowosci cztowieka, dlatego
jej poszczegolne typy réznicuje si¢, biorac pod uwage te wlasnie obszary - stad
na przyklad edukacja zdrowotna, fizyczna, obronna, ekologiczna czy ekono-
miczna. W tak szerokim ujeciu dyskurs edukacyjny traktowany jest jako rozlegta
praktyka komunikacyjna, stanowigca forme transmisji wiedzy z perspektywy
eksperta do perspektywy nowicjusza i w obrebie okreslonego horyzontu kogni-
tywnego; dyskurs ten powstaje w spotecznych sytuacjach nauczania lub podczas
szeroko rozumianego procesu ksztalcenia, co oznacza, zZe dotyczy kazdej sytuacji
wlaczania adepta we wspdlnote dyskursu, niezaleznie od tego, czy praktyka ta
ma charakter zinstytucjonalizowany czy nieformalny (por. Skudrzyk, 2005: 68;
Nocon, 2009: 20).

Dla naszych rozwazan wazny jest fakt, ze szerokie rozumienie edukacji zwig-
zane jest z rozréznianiem praktyk edukacyjnych na naturalne (nieformalne)
oraz sformalizowane i zinstytucjonalizowane, ktére obejmuja mie¢dzy innymi
edukacje szkolng sterowang przez panstwo, a wigc podatng na wplywy wiadzy.
Zadna z przedstawionych wyzej definicji dyskursu edukacyjnego nie odpowiada
jednak w pelni przyjetej przeze mnie perspektywie badawczej, w definicjach tych
bowiem nie zalozono explicite uwarunkowan ideologicznych, ktére wptywaja na
kreowanie znaczen oraz na warto$ciowanie rzeczywistosci. Uwarunkowania te
dotycza przede wszystkim edukacji sformalizowanej, reprezentujacej tak zwa-
ny ,wtorny porzadek edukacyjny” (Jastrzebski, 2011: 18). W przeciwienstwie do
edukacji naturalnej'® edukacja formalna reprezentuje sfere ustug edukacyjnych
oraz zinstytucjonalizowane i wyspecjalizowane, wielofunkcyjne praktyki spo-
teczne, wyodrebnione na podstawie podzialu pracy i rél zawodowych. Wszystko
to razem tworzy kierowany przez panstwo system o$wiatowo-wychowawczy, dla
ktérego najbardziej reprezentatywng instytucja jest masowa szkota powszechna
z jej procesami, celami, formami organizacyjnymi, tre§ciami, zasadami, progra-
mami i metodami.

1 Edukacja naturalna dotyczy potocznych do$wiadczen edukacyjnych, w ktérych relacje opie-
kuncze i edukacyjne typu ,,rodzic-dziecko” lub ,,pokolenie dorostych-pokolenie dorastajacych’, uwi-
ktane sa w kontekst zycia codziennego. Edukacja naturalna jest wiec nierozerwalnie zwigzana z ideg
przetrwania, a takze biologicznej i kulturowej ciggtoéci oraz reprodukcji. Na poziomie potocznym,
zakorzenionym w tradycji spolecznej spontanicznie i niejako bezrefleksyjnie akceptowana jest idea
wychowania nie jako odrebnego rodzaju aktywnosci, ale jako organicznego (tak jak prokreacja)
skladnika procesow zyciowych (por. Schulz, 2003: 124). W tak rozumianej edukacji naturalnej nie
ma miejsca na $wiadomie i konsekwentnie prowadzone dzialania zmierzajace do ideologizacji dys-
kursu.
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Sformalizowany dyskurs edukacyjny
w ujeciu procesualno-kognitywnym

Przyjety przeze mnie sposob opisywania dyskursu edukacyjnego, ktéry nazywam
dalej sformalizowanym dyskursem edukacyjnym, zaklada, ze jest on swoista spo-
teczng praktyka jezykowa zachodzaca w szkole, czyli w zinstytucjonalizowanej
i formalnej sferze dziatan edukacyjnych. Jednocze$nie zakladam, ze ta redefinicja
pojecia ,,dyskurs edukacyjny” wymaga ukazania edukacji jako zjawiska uwikla-
nego w procesy spoleczne, polityczne i kulturowe, przez ktore jest ksztalttowane
i ktére jednoczesnie ksztattuje. Specyfika sformalizowanego dyskursu edukacyj-
nego polega wiec na tym, ze stanowi on praktyke jezykowa, w ktorej Scieraja sie
rozmaite procesy spoleczne, polityczne i kulturowe wraz z towarzyszacymi im
praktykami jezykowymi''. Wnoszg one do sformalizowanego dyskursu edukacyj-
nego cechy innych dyskurséw (na przykltad dyskursu politycznego, naukowego).
W konsekwencji do dyskursu edukacyjnego wlaczane sg teksty ujete w gatunki
prymarne dla innych dyskurséw, na przyklad: utwory literackie, szkice naukowe,
artykuly prasowe oraz rozmaite teksty kultury - rzezby, obrazy, obiekty architek-
toniczne, filmy fabularne itp., co nadaje mu swoiscie interdyskursowy oraz inter-
semiotyczny charakter.

Na konkretne realizacje tekstow, na model gatunkéw, w ktore zostaly one ujete
w dyskursie edukacyjnym, wplywaja zaréwno specjalistyczne dyskursy dyscyplin
naukowych, z ktorych pochodzi baza pojeciowa tradycyjnych przedmiotéw szkol-
nego nauczania oraz dyskursy dyscyplin wspottworzacych teorie nauczania, a wigc
na przyklad pedagogiki, psychologii rozwojowej, jak i rozmaite typy dyskurséw
publicznych ze wspomnianym dyskursem politycznym na czele. Takie zalozenie
pozwala analizowa¢ na jednej plaszczyznie nie tylko jednoznacznie przypisany
dyskursowi edukacyjnemu i prymarny dla niego gatunek, jakim jest podrecznik,
ale i na przyktad podstawe programows, programy nauczania czy akty prawne
dotyczace oswiaty. Ich konkretne realizacje (poza podrecznikiem) nie stanowig
bezposredniego przedmiotu dyskursu lekcyjnego, ale wptywaja (lub w zatozeniu
- maja wplywac) na jego ksztalt. Jednoczesnie wszystkie te gatunki (tacznie z pod-
recznikiem) wymagaja aprobaty nie tylko grona reprezentujacych rézne dziedzi-
ny ekspertow, ale rowniez Ministerstwa Edukacji Narodowej, ktore jest przeciez

"' Podobne rozumienie kontekstu dyskursu edukacyjnego prezentuje Jolanta Nocon: ,,spo-
teczny zakres dyskursu edukacyjnego jest szeroki: nie ogranicza si¢ do ram instytucji zajmujacych
sie edukacja spoteczenstwa, w tym przede wszystkim szkoly, ale odnosi si¢ do wszystkich sytuacji
komunikacyjnych, w ktérych zachodzi proces wlaczania adepta we wspdlnote dyskursu” (Nocon,
2009: 20).
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agenda rzadu, podlegaja takze debacie spotecznej, na przyktad w parlamencie lub
w mediach.

Za posrednictwem edukacji powstaje okreslona wspoélnota interpretacyjna,
ktora artykuluje pewne znaczenia zaréwno na gruncie jezyka — w tekstach, jak
i poprzez szeroko rozumiany kontekst. Na tej plaszczyznie dyskurs traktowac
mozna jako pole wspdlnego negocjowania znaczen przez uczestnikéw okreslo-
nych praktyk. Tak zdefiniowany dyskurs nie odnosi si¢ do sfery indywidualnej,
ale stanowi swoisty aspekt §wiata kultury, funkcjonuje w obrebie okreslonych $ro-
dowisk, instytucji i proceséw, wspottworzac je i okreslajac ich charakter. Bedac
ustrukturyzowany przez jezyk i kontekst, dyskurs jednoczesnie sam strukturyzuje
rzeczywistos$c.

W przyjetym tu sposobie rozumienia pojecia ,,dyskurs edukacyjny” o wiele
silniej wyeksponowane zostalo podejscie procesualne, ktére akcentuje zwigzki
miedzy negocjowaniem znaczen a charakterem stosunkéw spolecznych, oraz po-
dejscie kognitywne, przypisujace duze znaczenie nie tylko wlasciwym kazdemu
podmiotowi procesom mentalnym, ale takze uwarunkowanym spolecznie i kultu-
rowo reprezentacjom, takim jak: wiedza, postawy, ideologie, normy oraz wartosci,
przyjmowanym przez uzytkownikow jezyka jako czlonkéw okreslonych grup.

Oddziatujace na dyskurs edukacyjny uwarunkowania kontekstualne rozpatry-
waé¢ mozna w aspekcie lokalnym lub globalnym (Van Dijk, 2001: 29). Definiujac,
a nastepnie analizujac sformalizowany dyskurs edukacyjny, nalezy uwzgledni¢ oba
te aspekty: kontekst lokalny, odnoszacy si¢ do miejsca, okolicznosci, uczestnikéw,
ich r6l komunikacyjnych i spolecznych (na przyklad uczen - nauczyciel, uczen -
uczen), intencji, celow, oraz kontekst globalny obejmujacy praktyki komunikacyjne,
ktore uzna¢ mozna za dzialalnos¢ konstytuujaca organizacyjnie lub instytucjonalnie
postepowania i procedury edukacyjne, a ktérych uczestnicy sa przedstawicielami
réznych grup spolecznych badz instytucji (na przyklad rozmaitych agend rzado-
wych, gremiéw opiniotwdrczych, nadzoru pedagogicznego itp.). Kontekst lokalny
ma zatem charakter spersonifikowany, zindywidualizowany i jednostkowy, kontekst
globalny zas odnosi si¢ do instytucjonalnej sfery procedur edukacyjnych.

W ujeciu procesualno-kognitywnym dyskurs edukacyjny nie jest arbitralnym
zbiorem tekstoéw, tworzg go formy jezykowe powiazane z konkretng, uwarunko-
wana socjologicznie, historycznie i politycznie praktyka spoleczng. Ma swoje ko-
rzenie w historii, ale jednoczesnie wptywa na terazniejszos¢ i ksztaltuje przysztos¢,
jego analiza wymaga wigc uwzglednienia wszelkich mozliwych informacji o kon-
tekscie, Iacznie z, tak istotnym dla nauczania, kontekstem kognitywnym. Dyskurs
edukacyjny ksztaltuje bowiem nie tylko indywidualne osady rzeczywistosci, ale
przede wszystkim kreuje tozsamo$¢ zbiorowa (kolektywng) mtodego pokolenia,
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obejmujaca odpowiednio wyselekcjonowane wzory kultury, zesp6t norm i warto-
$ci oraz zasady porzadkujace wiedze. Jest rdwniez ,miejscem, w ktorym jezyk sty-
ka sie z ideologia” (Pécheux, 1988: 635). Istotne jest wigc badanie ideologicznych
wymiaréw uzywania jezyka w szkole, a zwlaszcza zmian, jakie wraz z przemianami
ideologicznymi, dotyczacymi zaréwno sfery polityki, jak i kultury oraz zycia spo-
tecznego, zachodzg w znaczeniach kluczowych dla edukacji poje¢, takich jak na
przyklad: ,,0jczyzna’, ,mowa ojczysta’, ,,przyroda’, ,,cywilizacja”. Powstajace w jego
obrebie, a nastepnie przekazywane mtodemu pokoleniu znaczenia, ktére odnosza
sie do réznych zjawisk rzeczywistosci, negocjowane sa pod wplywem kontekstu.
Ten z kolei odzwierciedla relacje wladzy oraz rozmaite ideologie.

Uczestnicy dyskursu edukacyjnego nie s3 zazwyczaj $wiadomi sposobow, w ja-
kich dochodzi do pozycjonowania ich poprzez szkole jako instytucje, a w konse-
kwencji do przyjmowania przez nich okreslonych rél spotecznych. Swiadomos¢ te
zmieni¢ moze ukazywanie mechanizméw perswazji oraz manipulacji jezykowej,
ktore wpisane zostaly w oficjalne dokumenty oswiatowe oraz teksty zamieszczone
w podrecznikach. W ten sposéb zbada¢ mozna takze kwestie naduzywania wladzy
i odtwarzania nieréwnosci za pomocg ideologii.

Obszary spotecznego dziatania w dyskursie edukacyjnym

Bez analizy kontekstu trudno jest okresli¢ zakres i charakter ideologizacji wpi-
sanej w dziatalnos$¢ szkoly jako instytucji uwiklanej w procesy spoteczno-poli-
tyczne. Zorganizowane przez nig ksztalcenie dorastajacego pokolenia wiaczane
jest w sfere oddzialywania kierowanego przez panstwo aparatu wladzy, na sku-
tek czego uczenie si¢ moze by¢ kontrolowane administracyjnie oraz poddawane
wplywom politycznym. Instytucjonalnych ingerencji w procesy pedagogiczne nie
mozna zatem interpretowac jedynie jako niezamierzonych dziatan ubocznych. Sg
one integralng cechg kompleksowego systemu szkolnictwa obowiazkowego, znaj-
dujacego si¢ pod nadzorem panstwa. Szkota jako instytucja zapewnia nie tylko
cigglo$¢ nauczania, ale zarazem stwarza przestanki do celowego i planowego wy-
wierania ideologicznego wptywu na dorastajace pokolenie (Tillmann, 1996: 155).
Wplyw ten nie ogranicza si¢ wylacznie do ideologii stricte politycznych, zwlasz-
cza ze na 0og6t trudno jednoznacznie rozdzieli¢ sfery oddzialywan poszczegoélnych
idei, ktore niejednokrotnie wzajemnie si¢ uzupelniajg i wzmacniaja, na przyktad:
w polskich szkotach pozytywistyczna ideologia modernizmu spotecznego, glosza-
ca kult postepu cywilizacyjnego, wspierala ideologi¢ panstwowotwodrcza w latach
trzydziestych XX wieku, a nastgpnie wykorzystywana byta do legitymizowania no-
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wego ustroju przez ideologie komunistyczng w okresie PRL, zas obecnie stala si¢
celem konfrontacji z ideologia tak zwanej ekologii glebokie;j.

Cele, natezenie oraz zakres oddziatywania ideologicznego, niezaleznie od tego,
czy dotycza aktualnej polityki panstwa, czy tez kultury lub okreslonych sfer zycia
spolecznego, zawsze w jaki$ sposob zalezg od pozycji zajmowanych w hierarchii
wladzy przez tych, ktérzy okreslone przestania ideologiczne glosza. Im pozycja
ta jest silniejsza, tym wigksza jest skala oddzialywan danej ideologii, ktéra swym
wplywem moze obejmowac znaczng czg$¢ spoteczenstwa.

Sformalizowana edukacja jest skutecznym narzedziem wplywania na rézne
sfery swiadomosci spolecznej, sama tez zmienia si¢ pod wptywem naciskéw plyna-
cych z réznych osrodkéw opiniotworczych. Dla przyblizenia specyfiki wlasciwego
dyskursowi edukacyjnemu kontekstu spoteczno-politycznego warto postuzy¢ sie
stosowanym w krytycznej analizie dyskursu pojeciem ,,obszaru dziatania spotecz-
nego”. Oznacza ono konkretny wycinek rzeczywistosci spotecznej, ktory stanowi
odniesienie dla danego dyskursu. Istotne jest, ze zréznicowaniu na poszczegodl-
ne obszary dzialania spolecznego odpowiada zréznicowanie funkeji i spotecznej
instytucjonalizacji dzialan dyskursywnych (Wodak, 2008: 190). W ten sposéb
funkcje realizowane w dyskursie edukacyjnym powiaza¢ mozna z poszczegdlnymi
funkcjami sformalizowanej edukacji.

Przyjmuje, ze sformalizowany dyskurs edukacyjny znajduje odniesienie w na-
stepujacych zasadniczych obszarach dzialania spolecznego: socjalizacji, selekcji
(doborze), miedzypokoleniowej transmisji wzoréw kultury (enkulturacji), mie-
dzypokoleniowej transmisji wiedzy, realizacji polityki edukacyjnej panstwa oraz
nadzorze pedagogicznym. To wlasnie w tych obszarach realizujg si¢ zasadnicze
funkcje sformalizowanej edukacji, ktére najogdlniej sprowadzi¢ mozna do:

1) wybierania i przekazywania mlodemu pokoleniu wzoréw kultury, postaw,

wiedzy, umiejetnosci uznanych za istotne dla przetrwania spolecznosci;

2) stratyfikacji spotecznej;

3) przygotowania do $wiata pracy.

Wymiar poznawczy (ideologiczny) dyskursu edukacyjnego

Badajac dyskurs edukacyjny, mozna uwzglednia¢ rézne jego wymiary - jezyko-
wy, komunikacyjny, interakcyjny oraz poznawczy. Wymiar jezykowy obejmuje
ustrukturyzowane grafemy i dzwigki, abstrakcyjne formy sktadniowe, komplek-
sowe struktury lokalnych i globalnych znaczen oraz schematyczne formy kompo-
zycyjne. Dwa kolejne wymiary zwigzane s3 z dzialaniami spotecznymi realizowa-



24 AGNIESZKA RYPEL

nymi przez uzytkownikéw jezyka, ktérzy komunikujg sie miedzy sobg w réznych
sytuacjach w obrebie okreslonego spoleczenstwa i danej kultury (Van Dijk, 2001).
Dla podjetych w tym artykule rozwazan szczegdlnie interesujacy wydaje si¢ ostatni
z wymienionych wymiaréw - to on decyduje bowiem o tym, jak uzyte i zrozumia-
ne zostang poszczegoélne wyrazy, zdania i schematy narracyjne, sposoby budowy
oraz uzyskiwania koherencji tekstu, a takze o tym, jak beda zastosowane i odczyta-
ne rozmaite strategie komunikacyjne stosowane przez uczestnikéw dyskursu. Jak
zauwaza Teun Van Dijk:

Ludzie s w stanie zrozumie¢ zdanie, osiagna¢ spéjnos¢ miedzy zdaniami albo uchwyci¢ sens
tekstu pod warunkiem, ze podzielaja pewien wspdlny repertuar spoleczno-kulturowych prze-
konan. Wybdr jednostek leksykalnych, alternacje stylistyczne, uzycie $rodkéw retorycznych —
wszystko to implikuje, ze uzytkownicy jezyka wyrazaja swoje opinie lub ideologie, a takze wno-
szg swéj wklad w tworzenie nowych lub przeksztalcanie juz istniejagcych. (Van Dijk, 2001: 26)

Wymiar poznawczy dyskursu odnosi si¢ zatem do pewnych spotecznie akcep-
towanych systeméw aksjologicznych, ktdre ulatwiajg cztonkom danej spotecznosci
uporzadkowanie obrazu $wiata i okreslaja punkt wyjscia sadéw wartosciujacych
rézne zjawiska rzeczywistosci — zaréwno tej istniejacej realnie, jak i tej pozostaja-
cej w sferze pragnien. Organizowaniu wspdlnot $wiatopogladowych funkcjonu-
jacych w poszczegdlnych grupach spotecznych stuzg rozmaite ideologie i dlatego
wymiar poznawczy dyskursu mozna nazwac takze wymiarem ideologicznym.

Terminem ,ideologia” postuguje si¢, majac $wiadomos¢ trudnosci definicyj-
nych wynikajacych z tego, ze jest on uzywany do opisu zbioru przekonan doty-
czacych réznych pozioméw zycia spolecznego i bywa w zwigzku z tym stosowany
w réznorodnych kontekstach'>. W przypadku analizowania interesujacych mnie
tekstow wlaczonych do dyskursu edukacyjnego, wieloznaczno$¢ ta nie stanowi
jednak przeszkody, a nawet pozwala pelniej opisa¢ ich warstwe ideowa. Dzigki
takiemu podejsciu, mozna bowiem uwzgledni¢ przestania réznego typu ideologii,
nie tylko politycznych, ale takze spotecznych, kulturowych i edukacyjnych. Jest to
o tyle wazne, ze w edukacji szczegélnie trudno oddzieli¢ sfery ich oddziatywania,
dla przykladu: pozyskaniu dominacji przez grupe spoleczng kierujaca si¢ kon-
serwatywng ideologia polityczng moze stuzy¢ autorytarna ideologia edukacyjna,
w ktdrg z kolei wpisana jest ideologia zorientowana na uniwersalistyczng kulture

wysoka"’.

12 Zob. dyskusje nad wieloznacznoscia terminu ,ideologia™: Szacki, 1991; Bauman, 1998; Pu-
zynina, 2008.

¥ Zdaniem Rolanda Meighana ,ideologie edukacyjne operuja na réznych poziomach i majg
kilka warstw znaczeniowych - narodowa w ustawach o szkolnictwie, regionalng w polityce lokalnych
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Ta wlasnie réznorodnos¢ zadecydowata o tym, ze uzywajac terminu ,,ideolo-
gia’, nie odwoluje si¢ do zawezonych definicji projektujacych, typowych dla dys-
kurséw takich dyscyplin, jak na przyklad socjologia lub politologia. Moja inspi-
racje stanowi ogdlna, opisowa definicja zaproponowana przez Jadwige Puzynine,
wedlug ktdrej ideologia to:

zespot pogladow, zazwyczaj takze zasad postepowania i hasel, charakterystyczny dla jakiej$ gru-
py spolecznej, oparty na okreslonych wartoéciach, dotyczacy calo$ciowych koncepcji cztowieka
i/lub zycia spolecznego albo ich fragmentdéw. Ideologie czesto sa powiazane z jakimis kierun-
kami myéli politycznej, ekonomicznej, estetycznej lub innej. S3 one w jakiej$ mierze zalezne
od stosunkow spotecznych i catoéci kultury, w obrebie ktdrej powstaja. Roznig sie miedzy soba
stopniem racjonalnoéci oraz mniejszym lub wiekszym udzialem czynnikéw emocjonalnych
(...). Zdecydowanie negatywna ocene uzyskuja ideologie o charakterze totalitarnym, w taki czy
inny spos6b narzucane czlonkom spoteczenstwa. (Puzynina, 2008: 20)

Przytoczona tu definicja pozwala traktowa¢ ideologie nie tylko jako narzedzie
do obrony politycznych czy ekonomicznych intereséw jakiejs grupy spotecznej, ale
takze jako rodzaj swoistych reprezentacji kognitywno-spotecznych, ktére przeja-
wiajg si¢ przez jezyk. Zbidr przeswiadczen skladajacych si¢ na jakas$ ideologie nie
musi by¢ jednorodny, uporzadkowany ani spdjny — moze on wchlania¢ elementy
wewnetrznie i wzajemnie sprzeczne, sady wartosciujace i konstatacje opisowe za-
czerpniete z réznych systemow wiedzy (zaréwno potocznej, jak i naukowej) oraz
réznych obszaréw doswiadczen pochodzacych z rozmaitych poziomoéw i rejonéw
kultury. Przeswiadczenia te stanowig swoisty rodzaj interpretacji rzeczywistosci.
Dyskurs mozna bada¢ na trzech jego plaszczyznach: leksykalnej, gramatyczno-
-tekstowej oraz tekstowej. Wybieram te trzecia, co pozwala na odwotywanie sie do
doswiadczen jezykoznawczych koncepcji kognitywistycznych, a zwlaszcza teksto-
logicznej szkoty lubelskiej stworzonej przez Jerzego Bartminskiego oraz Ryszarda
Tokarskiego.

Wedlug Bartminskiego wspomniang wcze$niej interpretacje rzeczywistosci
uzna¢ mozna za rezultat:

subiektywnej percepcji i konceptualizacji rzeczywisto$ci przez mowigcych danym jezykiem, ma
wigc charakter wyraznie podmiotowy, antropocentryczny, ale zarazem jest intersubiektywna
w tym sensie, ze podlega uspolecznieniu i staje si¢ czyms, co laczy ludzi w danym kregu spotecz-
nym, czyni z nich wspdlnote mysli, uczué i wartoéci; czyms, co wtdrnie wplywa (z jaka sitg - to
juz jest przedmiotem sporu) na postrzeganie i rozumienie sytuacji spotecznej przez cztonkéow
wspolnoty. (Bartminski, 2010)

wladz o$wiatowych, lokalng w danej szkole. Ideologie edukacyjne s ponadto zwigzane z innymi
ideologiami - politycznymi, ekonomicznymi, ideologiami klas spotecznych” (Meighan, 1993: 197).
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Powyzsza konstatacja, zapozyczona ze sformulowanej przez Jerzego Bartmin-
skiego definicji jezykowego obrazu $wiata, kieruje uwage na kognitywnie zorien-
towang etnolingwistyke oraz wypracowane przez nig narzedzia i kategorie badaw-
cze, ktére mozna wykorzysta¢ do zbadania obszaru owych intersubiektywnych
i uspolecznionych interpretacji, sktadajacych si¢ na okreslone ideologie.

Jednym z takich narzedzi stuzacych do analizy wartosci ukrytych w jezykowo
ukonstytuowanym obrazie $wiata jest kategoria ,,punktu widzenia”. Ten aspekt ba-
dan semantycznych wiaze si¢ z pojeciem ,,profilowania’, ktore, niezaleznie od jego
konkretnych odczytan i sposobéw definiowania', zorientowane jest (najogdlniej
rzecz ujmujac) na interpretacje tekstowg stowa. Profile mozna zatem uznac za wa-
rianty wyobrazenia przedmiotu hastowego, nie za$ za warianty znaczenia — dana
jednostka jezykowa moze posiada¢ alternatywne profile, nie stanowig one jednak
jej alternatywnych znaczen.

W konkretnym dyskursie (na przyklad w dyskursie edukacyjnym) jako formie
debaty spolecznej uczestnicza rézne podmioty méwiace, reprezentujace zbiezne
badz odmienne interesy i punkty widzenia, a przez to ostatecznie systemy war-
tosci. To nie gdzie indziej jak tylko w dyskursie dochodzi do glosu polaryzacja
punktéw widzenia, majaca bezposredni wpltyw na proces subiektywnego profilo-
wania rzeczywistosci. Wyraza sie on w réznych formach dyskursywnej werbali-
zacji badz w strategiach dyskursywnych, ktore konkuruja ze sobg (Czachur, 2011:
82). Profilowanie mozna wéwczas postrzegac jako proces warto$ciowania oparty
na przyjetych przez méwigcych wartosciach i ich punktach widzenia, ktére z kolei
wynikajg z aktywowania typowego dla danej spotecznosci paradygmatu kulturo-
wego, obejmujacego wzory myslenia i przekonania.

Masowa, zinstytucjonalizowana edukacja stanowi jeden z najbardziej po-
wszechnych, a zarazem najbardziej jednorodnych elementéw ksztaltowania indy-
widualnych osadéw rzeczywistosci. Owa jednorodnos¢ przekazu odréznia eduka-
cje od medidw, ktorych oddzialywanie jest rownie (o ile nie bardziej) powszechne,
ale juz nie tak homogeniczne. Media dopuszczajg do glosu (wprawdzie na réznych
prawach) najrozmaitsze o$rodki opiniotwdrcze — od elit rzadzacych po niszowe
subkultury rozpowszechniajace swe ideologie za posrednictwem na przyktad In-
ternetu. W efekcie to samo zjawisko moze by¢ wartosciowane i interpretowane
na wiele, nierzadko diametralnie réznych sposobéw. Przeciwnie dzieje si¢ w zin-
stytucjonalizowanej edukacji, niedopuszczajacej innych punktéow widzenia, ktore

4 Chodzi tu gléwnie o rézne sposoby redefiniowania pierwotnej koncepcji Ronalda Langacke-
ra (1995), wedlug ktorego profilowanie to operacja mentalna dokonywana przez umyst ludzki, pole-
gajaca na podswietlaniu pewnego elementu w obrebie bazy tak, ze element 6w uzyskuje szczegdlny
stopien wyrdznienia.
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moglyby konkurowac ze sobg i w rezultacie odmiennie profilowa¢ obraz $wiata.
Edukacja przedstawia dorastajgcemu pokoleniu, ktére nie ma jeszcze wlasnych
doswiadczen i spolaryzowanych na ich podstawie przekonan, gotowa konstrukeje
wyobrazen rzeczywisto$ci i tym samym wptywa na ksztaltowanie si¢ kolektywne;
tozsamosci. Owa zbiorowa $wiadomos$¢ obejmuje zaréwno odpowiednio wyselek-
cjonowane wzory kultury, jak i zesp6! norm oraz wartosci, w sklad ktérych wcho-
dza takze zasady porzadkujace wiedze.

Metody analizy sformalizowanego dyskursu edukacyjnego

Wspomniang wczesniej metodg badawcza, ktéra pozwala na refleksje nad dyskur-
sem edukacyjnym, jest krytyczna analiza dyskursu. Nie stworzyla ona, jak wia-
domo, jednego paradygmatu badawczego. Norman Fairclough i Ruth Wodak za
najistotniejsze dla KAD podejscia uznaja: francuska szkote analizy dyskursu, ling-
wistyke krytyczng, semiotyke spoleczng, badania spoteczno-kognitywne, meto-
de dyskursywno-historyczng, analize lekturowa, metode szkoty duisburskiej oraz
badania nad wzajemnymi wplywami miedzy zmianami spoleczno-kulturowymi
a zmianami w dyskursie (Fairclough, Wodak, 2006: 1051-1056)". Dotychczas
tylko nieliczne z tych podej$¢ wykorzystane zostaly do badania konkretnych zja-
wisk dyskursu edukacyjnego. Przedstawiciele francuskiej szkoly analizy dyskursu
podejmowali sie ogladu podrecznikéw szkolnych, takze w kontekscie genologicz-
nym (por. Grzmil-Tylutki, 2007). Reprezentanci lingwistyki krytycznej zajeli sie
niektérymi tekstami edukacyjnymi w celu przesledzenia ideologicznego poten-
cjalu systemow kategoryzacji wbudowanych w okreslone sposoby leksykalizacji
doswiadczen ujetych w tego typu tekstach (Kress, 1985). Metode dyskursywno-
-historyczng stosowano do analizowania barier w komunikacji instytucjonalne;j
w szkole (Wodak, Koller, 2008). Z kolei badania nad zwigzkiem mig¢dzy zmiang
spoleczno-kulturowa a zmiang dyskursywng zaowocowaly propozycjami pedago-
gicznego zastosowania tak zwanej ,,krytycznej swiadomosci jezykowej” jako cen-
tralnego sktadnika edukacji jezykowej w szkotach i innych placéwkach edukacyj-
nych (por. Fairclough, 1992).

Poszczegdlne projekty KAD czerpig z réznych teorii i dokonan badawczych,
stosownie do podejmowanej tematyki i obiektu, ktory konstruuja. Przyjety przeze
mnie sposob rozumienia dyskursu edukacyjnego jako nacechowanej interdyskur-

'3 Por. takze, oparty na odmiennych kryteriach, sposéb wyodrebnienia poszczegdlnych nurtow
krytycznych badan nad dyskursem przedstawiony przez Paula Chiltona (Chilton, 2008: 62-64).
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sywnoscig praktyki spolecznego porozumiewania sig, stanowigcej obszar $cierania
sie tendencji do dominacji i emancypacji, stuzacy w réwnej mierze zmianom, jak
i stabilizacji, pozwala na wybdr elementéw wlasciwych réznym podej$ciom kry-
tycznym. Ich zastosowanie zmniejsza ryzyko jednostronnego podejscia do przed-
miotu badan. Te wielotorowos¢ prac badawczych zapewnia miedzy innymi me-
toda wieloaspektowa, polegajaca na laczeniu rozmaitych procedur analitycznych
i uwzglednianiu réznorodnych danych empirycznych oraz informacji konteksto-
wych. Jej geneza wywodzi si¢ ze szkoly wiedenskiej, ktora uprawia historyczng
analize dyskursu (HAD), stanowiaca jedng z odmian krytycznej odmiany dyskur-
su. Ruth Wodak, czolowa badaczka tej grupy, poszerzyla obszar analiz nie tylko
o odwolania do teorii socjologicznych, ale takze o historyczny wymiar dzialan
dyskursywnych na drodze badania przemian diachronicznych, ktérym podlegaja
poszczegdlne gatunki dyskursu'®.
Za kluczowe pojecie metody wieloaspektowej uznaje sie ,,kontekst”, tak istotny
z perspektywy przyjetego przeze mnie sposobu definiowania dyskursu edukacyj-
nego. Ruth Wodak wyznacza nastepujace poziomy kontekstu:
1) bezposredni kontekst jezykowy, tekstowy;
2) miedzytekstowe i miedzydyskursywne zwiazki pomiedzy wypowiedziami,
tekstami, gatunkami mowy, dyskursami;
3) pozajezykowe zmienne spoleczne, socjologiczne i instytucjonalne ramy
poszczegolnych kontekstow sytuacyjnych;
4) szerszy kontekst spoteczny, polityczny i historyczny dziatan dyskursyw-
nych (Wodak, 2008: 193).
Na dobdr konkretnych kategorii i narzedzi badawczych wplyw ma rodzaj
i charakter aktualnie podejmowanej problematyki. Chodzi o to, aby osiagnac jak
najwiekszg skutecznos¢ w teoretycznym analizowaniu zjawisk spotecznych i jezy-
kowych, jego ostatecznym celem jest bowiem praktyczne zastosowanie wynikow
badan, ktore powinny by¢ udostepnione specjalistom z réznych dziedzin, a nastep-
nie wykorzystane do zmiany pewnych praktyk spotecznych (Wodak, 2008: 194).
W tym celu metoda wieloaspektowa analizy dyskursu powinna obejmowac usta-
lenie tresci/tematéw konkretnej wypowiedzi oraz badanie uzytych w niej strategii
dyskursywnych (w tym sposobéw argumentacji), sSrodkow jezykowych i gatunkow
mowy oraz ich konkretnych, uzaleznionych od kontekstu realizacji (okazéw) (Wo-
dak, 2008: 195).

16 Szerzej o zalozeniach historycznej analizy dyskursu zob.: Wodak, 2008 i Wodak, Krzyzanow-
ski, 2011.
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Przez pojecie ,,strategii” R. Wodak rozumie mniej lub bardziej $cisle okreslony,
czy $wiadomie przyjety program dzialan (w tym i dziatan dyskursywnych) zmie-
rzajacy do osiagniecia konkretnych spolecznych, politycznych, psychologicznych
lub jezykowych celow (Wodak, 2008: 195). Strategie dyskursywne to natomiast
»Systematycznie powtarzajace sie sposoby uzycia jezyka, charakteryzujace rozma-
ity stopien zlozonosci oraz przypisanie do réznych poziomdéw organizacji systemu
jezykowego” (Wodak, 2008: 196). Przyjecie takiego zalozenia sprawia, ze do ba-
dania dyskursu stosowa¢ mozna narzedzia wlasciwe analizie retorycznej. Pozwala
ona na wyszczegdlnienie nie tylko strategii perswazyjnych oraz ich celow, ale takze
srodkéw, jakimi sg one realizowane.

Do inspiracji tradycjg retoryczna skfania kilka zasadniczych wzgledow. Pierw-
szym z nich jest wielki renesans retoryki, ktéra przez dluzszy czas uchodzita za
dyscypline ostatecznie zamknieta i ograniczong do spetryfikowanych wzoréw kla-
sycznej wymowy. Tymczasem, zapoczatkowany w latach szes¢dziesigtych ubieg-
tego wieku rozwoj gramatyki tekstu oraz lingwistycznej teorii prozy sprawil, ze
retoryke poczeto postrzegac nie tylko w kategoriach wiedzy o juz sprawdzonych
technikach argumentacji, ale takze, a moze nawet przede wszystkim, jako technike
generatywna, ktora, dzieki dysponowaniu pewnymi mechanizmami argumenta-
cyjnymi, pozwala na generowanie przekonujacych argumentéw, dostosowanych
do aktualnych potrzeb (Ziomek, 1986: 94).

Badanie argumentaciji jako sposéb analizy
przekazu ideologicznego w dyskursie edukacyjnym

Uniwersalny charakter retoryki polega na tym, ze opisuje ona pewne prawidto-
wosci konstrukeji wszelkich tekstow oraz postugiwania si¢ nimi. Przedmiotem
badan retorycznych staje si¢ jezyk w dzialaniu badz jezyk uzyty przez czltowieka
w celu ksztaltowania postaw lub wywotywania dzialan innych ludzi. Podejmo-
wane wspolczesnie badania nad retoryczna strukturg tekstow stuza wyjasnianiu
dynamicznych oddzialywan miedzy wypowiedzig perswazyjna a jej kontekstem'.

'7 Najbardziej rozpowszechnione obecnie metody analizy retorycznej przedstawil Jakub Z. Li-
chanski (2007: 20-26). Sa to: 1) metoda uksztaltowana przez amerykanska szkole rhetorical criticism,
2) metoda zaproponowana przez Rolanda Barthesa (zob. takze Barthes, 1997); 3) metoda analizy
argumentacji Chaima Perelmana (zob. Perelman 1995); 4) metoda pigciostopniowa. Przebieg ana-
lizy retorycznej wywodzacej si¢ z nurtu amerykanskiej krytyki retorycznej wraz z przykladem jej
praktycznego zastosowania przedstawily Ann M. Gill i Karen Whedbee (2001). Warto zaznaczy¢,
ze krytyke retoryczna (podobnie jak KAD) bardzo czgsto stosuje si¢ do badan nad dyskursem grup
wykluczonych (tzw. ,,Innych”), w tym nad dyskursem feministycznym.



30 AGNIESZKA RYPEL

Oznacza to, ze w polu zainteresowan badaczy znajduje si¢ przede wszystkim spo-
sob, w jaki dyskurs odpowiada na potrzeby odbiorcéw, jak wspiera lub zmienia ich
przekonania i wplywa na strukture spoteczng grupy (Gill, Whedbee, 2001: 185),
dlatego tez, zdaniem Teuna Van Dijka, retoryka moze by¢ uwazana za poprzed-
niczke tego, co dzi$ okreslamy jako analize dyskursu (Van Dijk, 2001: 21).

Jesli za cel badania sformalizowanego dyskursu edukacyjnego przyjmiemy
sprawdzenie tego, w jaki sposdb ksztaltowana jest w nim ideologicznie nacecho-
wana zbiorowa tozsamo$¢ mlodego pokolenia, gléwnym przedmiotem analiz nie
beda poszczegdlne sekwencje argumentacyjne, ale miejsca wspolne (loci com-
munes; topoi), z ktérych czerpane sg argumenty. Analiza procesu argumentacyj-
nego wymagalaby dokladnego badania kompozycji retorycznej poszczegolnych
tekstow wlasciwych temu typowi dyskursu. Drobiazgowe odtwarzanie struktur
semantycznych konstruowanych w konkretnych tekstach (na przyktad w pod-
recznikach, podstawach programowych, dokumentach oswiatowych) utrudnitoby
uchwycenie zasadniczych punktéw odniesienia, stanowigcych zaplecze pojecio-
we uczestnikow sformalizowanego dyskursu edukacyjnego. Wskazanie toposéw
pozwala natomiast na wyodrebnienie pewnych obiegowych sadow, schematow
i obrazéw, do ktérych odwolywano sig, ksztaltujac swiadomos¢ kolejnych poko-
lent uczniéw. Toposy nie majg wartoséci informacyjnej, nie méwia niczego, czego
wczesniej odbiorca nie uswiadamialby sobie i czego by nie oczekiwal w okreslo-
nych okolicznosciach, a jednoczesnie stuza do zmiany rzeczywistosci spoteczne;
i przyjecia przez odbiorce okreslonej interpretacji swiata. W tym sensie toposy
stuza kreowaniu rdl spotecznych i zachodzacych miedzy nimi relacji, okreslaja sy-
stem spolecznie waznych wartos$ci i podtrzymujg wersje rzeczywistosci przyjeta
przez nadawce. Ich funkcja polega na ustalaniu i utrwalaniu wéréd cztonkéw da-
nej grupy preferowanych przez nadawce znaczen. Retoryczne ,,miejsca wspolne”
stosowane s3 w procesie perswazji, ktorej celem nie jest dotarcie do prawdy bez-
osobowej i obiektywnej, lecz uzyskanie zaréwno intelektualnej, jak i emocjonalne;
akceptacji twierdzen sformulowanych przez nadawce. W ten sposéb toposy przy-
czyniajg si¢ do powstania swoistych ram, czy tez modeli pojeciowych wspolnych
dla kolejnych, koniczacych szkote pokolen.

W sferze propagowania ideologii toposy pelnia zwykle funkcje impresywne —
maja pobudza¢, stymulowac do dziatania lub wplywac¢ na stan mentalny uczestni-
kow dyskursu. Zaleznie od tego, czy zostaly zastosowane do jawnego wywierania
wplywu na $wiadomo$¢ odbiorcow, czy tez uzywane sg podprogowo — stanowia
$rodek perswazji lub manipulacji. W tym celu wlaczane sg w szersze struktury
znaczeniowe, tworzace w dyskursie swoisty odpowiednik catosciowych ram czy
tez modeli pojeciowych.
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W warstwie ideologicznej dyskursu modele te obejmujg wiedze zwigzang zarow-
no z poznaniem racjonalnym, jak i z typem poznania, ktére mozna by nazwac ra-
cjonalnoscig mityczng, charakteryzujaca sie duzym stopniem ekspresywnosci i silng
stereotypizacja. Myslenie mityczne stuzy modelowaniu rzeczywistosci (a w pewnym
sensie takze jej zaklinaniu) oraz nadawaniu jej senséw niepodlegajacych dyskus;ji.
Ma charakter wybiorczy, skrétowy i jednowymiarowy. Czesto skupia uwage na nie-
istotnych epizodach, ktérym nadaje range wielkich zdarzen i swoistych symboli.
W mitycznej percepcji rzeczywistosci nierzadko podstawa do przekonania o za-
leznosci przyczynowej staje si¢ jeden fakt, nie ma tez rozréznienia na wyobrazenie
i przedmiot, na rzecz i jej obraz. Z tego powodu tak czesto wykorzystywane jest ono
w nacechowanej ideologicznie (zwlaszcza politycznie) perswazji (por. miedzy in-
nymi Jazwinski, 2008; Jezinski, 2008). Na jej uzytek kreowane sg mity polityczne
(na przyklad mit genezy lub mit herosa legitymizujace powstanie narodu, panstwa
lub ustroju politycznego) oraz mity spoteczne (do ktdérych nalezg miedzy innymi
mity edukacyjne, takie jak na przykiad mit réwnosci szans edukacyjnych lub mit
wszechstronnego rozwoju ucznia). Objete mitologizacja tematy dyskursu s relaty-
wizowane w zaleznosci od okresu, w jakim si¢ pojawiajg, zawsze jednak mit tworzy
system odniesien, dzigki ktérym nadawcy nadaja odpowiednie znaczenie toposom
uzywanym w ideologicznie nacechowanej argumentacji.

Zgodnie z zalozeniami KAD i wykorzystywanych przez nig narzedzi retorycz-
nych analizowanie konkretnych tekstéw sformalizowanego dyskursu edukacyj-
nego w zaproponowanym przeze mnie modelu moze przebiega¢ wedlug proce-
dury polegajacej na wyznaczaniu makrostrategii, ktérg w dyskursie edukacyjnym
(zgodnie z przyjetym wczesniej zalozeniem) okresli¢ mozna jako wywieranie na-
cechowanego ideologicznie wptywu w wymiarze kulturowym, spolecznym i poli-
tycznym na pokolenie wstepujace przez pokolenie dysponujace srodkami wladzy
i przymusu. Nastepnie nalezy wyodrebnic szereg strategii dyskursywnych, przez
ktore realizowana jest owa makrostrategia.

W krytycznej analizie dyskursu strategie dyskursywne traktuje si¢ jako ,,swego
rodzaju schematy, ktére uwypuklaja sposoby, w jakie akty jezykowe sg formowane
w dyskursie po to, by osiagna¢ pewne strategiczne cele” (Krzyzanowski, 2008: 282),
i tak Ruth Wodak wyodrebnila miedzy innymi strategie konstruktywna, stuzaca
konstruowaniu i ustanawianiu pewnych tozsamoéci, strategie tonowania (wzmac-
niania), polegajaca na zmianie statusu epistemicznego wygtaszanych wypowiedzi'®

'8 Oznacza to, ze tonowanie pewnych wartosci lub przekonan przez na przykltad przemilczanie
ich wybranych aspektéw jednoczes$nie sprawia, ze pozostate wartosci i przekonania prezentowane
w tekscie zostaja wyeksponowane i wzmocnione. Podobnie — celowe wzmacnianie waznych dla na-
dawcy idei powoduje tonowanie pogladow z jakichs$ wzgledéw uznanych za niewygodne.
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(por. Wodak, 2008: 197) oraz strategie legitymizacji (Krzyzanowski, 2008: 283),
uwiarygodniajaca wladze polityczng i uzasadniajacg prawomocno$¢ réznych in-
stytucji poprzez odwolania do tradycji, historii i sytemu warto$ci podzielanych
przez dang grupe spoleczna.

Konstruowanie tozsamosci kolektywnej mtodego pokolenia wymaga istnienia
szeregu wzajemnych zalezno$ci miedzy strategia konstruktywna a pozostalymi
strategiami. Konstruowanie tozsamo$ci wspiera proces legitymizowania wladzy
lub daje upowaznienie do dzialania innym podmiotom spotecznym, za$ przedsta-
wiciele grupy majacej wplyw na proces powszechnej skolaryzacji profiluja znacze-
nia przedstawiane w sformalizowanym dyskursie edukacyjnym i ustalaja jednako-
wy dla calego pokolenia paradygmat kulturowy, ktéry obejmuje zaréwno wzory
myslenia, jak i zespol przekonan oraz hierarchi¢ wartosci. Uksztaltowany w ten
sposob kolektywny osad rzeczywistosci ma jednocze$nie sprzyjac uzyskaniu apro-
baty dla dotyczacych calego spoleczenstwa decyzji wtadz. Elity rzadzace wybiera-
ja sposrod rozmaitych wariantéw znaczen i organizujg tre$¢ semantyczng pojec
w odniesieniu do wybranych tradycji i systemow wartosci. Tym samym dokonuja
tonowania tego, co w danym znaczeniu jest niepozadane, jednoczes$nie wzmacnia-
jac uzyteczny dla siebie sposob definiowania rzeczywistosci.

Konkluzja

Przedstawiona w artykule koncepcja postrzegania i badania dyskursu edukacyjne-
go jest jednym z wielu mozliwych podejs¢, zwlaszcza ze skupia si¢ ona wylacznie
na szczego6lnym aspekcie edukacji — sformalizowanym i ujetym w ramy powszech-
nej i obowigzkowej skolaryzacji. Takie ujecie nie oznacza wcale, ze szkota poddana
jest wylacznie wplywom ideologii politycznych. Bona fide wprowadza si¢ do niej
szereg ideologii kulturowych i spotecznych (w tym réwniez pedagogicznych), kto-
re nie kojarza si¢ wprawdzie z polityka, ale takze daza do konstruowania pewnego
zalozonego z géry modelu tozsamos$ciowego — nawet jesli jego celem jest wycho-
wanie do samostanowienia i wolnosci. Metody przyjete do badania sformalizo-
wanego dyskursu edukacyjnego moga zatem pomdc w okresleniu makrostrategii,
strategii i realizujacych je struktur argumentacyjnych, ktére (czesto nieswiadomie)
wykorzystuje sie takze do profilowania sagdow o rzeczywisto$ci w szerzej pojetej
edukacji. Nawet jesli zalozy sig, ze jest to edukacja, w ktérej do minimum ograni-
czono, czy nawet zniesiono przymus, to jednak wywierany przez nig wptyw bazuje
na aspekcie poznawczym (ideologicznym), ktory jest immanentnym skladnikiem
kazdego typu dyskursu wlasciwego dla rozmaitych praktyk spotecznych.
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