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The aim of this paper is to present the conception of learn-
ing as a discursive space. It presents the existing research
in the field of critical discourse theory, cultural processes
of learning as well as dialogic theory of learning. Different
aspects of discourse of learning are discussed, including
learning as a space for identity creation processes. Further-
more the issues of empty signifiers in a discourse of learn-
ing as well as cultural aspects of the discourse of learning
and its consequences for identity creation processes are
raised.

Jak zauwaza Alicja Jurgiel- Aleksander, uczenie si¢ jest Swiadectwem rozwoju czlo-
wieka w ciagu calego Zycia, a takze zaangazowania w praktyki spoleczne:

mysélenie o doswiadczeniu nalezy do $wiata praktyk spotecznych, wymaga pomyslenia o doro-
stym juz nie tylko jako o kims, kto jest podmiotem upelnomocnienia, ale o kims, kto jest pro-
motorem wlasnej zmiany i otoczenia w procesie wlasnego uczenia sig (...). Przemiany w sferze
zycia ekonomicznego pod znakiem niestabilno$ci ekonomicznej, ale tez nowe mozliwosci pra-
cy wynikajace z rozwoju nowoczesnych technologii skutkujag nowymi wzorcami komunikacji,
a takze spoteczng mobilnosécig i nowa kulturg refleksyjnego — a nie opartego na nawykach —
uczenia si¢. (Jurgiel-Aleksander, 2012: 41)
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Wprawdzie przytoczony fragment dotyczy uczacych si¢ dorostych, wydaje
sie jednak, ze procesy te rozciggna¢ mozna réwniez na dzieci i mlodziez, ktoérych
zmieniajgca sie rzeczywisto$¢ dotyka w jeszcze wigkszym stopniu. Méwi¢ mozna
zatem ogolnie o podmiotach uczacych sig, funkcjonujacych w coraz bardziej zto-
zonej rzeczywisto$ci spotecznej.

To, w jaki sposob i co méwi si¢ o uczeniu sig, a takze jak konstruowany jest ten
proces w dyskursie publicznym i w interakcji, nabiera zatem wspodlczesnie szcze-
gblnego znaczenia. Uczenie si¢ jest bowiem integralnym elementem dyskursu
publicznego, wystepujacym nie tylko w obrebie dyskursu polityki edukacyjnej, ale,
w szerszej perspektywie, w ramach réznych innych dyskurséow funkcjonujacych
w obszaréw naszej rzeczywisto$ci spolecznej. Wystarczy wspomnie¢ dyskursy
dotyczace rozwoju, transformacji, reform czy rozwoju osobistego, a nawet sportu
i fitness. Wzrasta zatem rola uczenia si¢ traktowanego jako naturalna aktywnos¢
czlowieka niezaleznie od wieku, stanowigca element jego codziennych dos$wiad-
czen (Field, 2000).

Jak zauwaza Gert Biesta, wspolczesnie myslenie o edukacji zdominowat dyktat
uczenia si¢ polegajacy na koniecznosci ciaglego dostarczania okazji i mozliwosci
uczenia si¢ klientom rynku edukacyjnego (Biesta, 2010). Obecnie dyskurs uczenia
sie tworzony jest w bardzo duzym stopniu poprzez jezyk kompetencji i kwalifika-
cji, a takze jezyk rozwoju ekonomicznego, ktérego uczenie sie jest jednym z gtow-
nych narzedzi. W tak zwanym spoleczenstwie opartym na wiedzy uczenie si¢ to
podstawowy instrument rozwoju spolecznego. Pozyskanie wiedzy, traktowanej jak
towar mogacy zosta¢ skomercjalizowany oraz sprzedany, staje sie¢ indywidualng
sprawg jednostki oraz poszczegolnych spoteczenstw. W tym kontekscie jako pole
dyskursywne uczenie si¢ staje si¢ waznym obszarem konstruowania spolecznych
znaczen, a takze budowania tozsamosci.

W tym miejscu warto przypomnie¢, ze uczenie si¢ jako proces, a takze jako zja-
wisko kulturowe, ma szczegdlne znaczenie w kontekscie cywilizacyjnym. Wszel-
kie kolonialne dyskursy, zaréwno te historyczne, jak i wspolczesne, opieraja si¢
na opozycji pomiedzy uczacym i uczacym sie. Uczacy sig to ten, kto musi zdoby¢
wiedze, aby sie ucywilizowa¢. Transmisja wiedzy w kontekscie kolonialnym ma
charakter hierarchiczny i, pod pozorem cywilizowania, utwierdza nieréwne rela-
cje wladzy (Young, 1990: 120). W kontekscie wspdlczesnych spoteczenstw kapi-
talistycznych méwi¢ mozna, na przyklad, o transmisji wiedzy z zakresu ekonomii
i przedsigbiorczosci z centrum, jakim jest Globalna Pétnoc, na globalne peryferie.
Procesy te Walter Mignolo nazywa geopolityka wiedzy (Mignolo, 2002).

Analizujac procesy uczenia sie, wychodze zatem z zalozenia, ze ich spolteczne
oraz dyskursywne aspekty s3 obszarem, na ktérym konstruowane s i odbijaja sie



Uczenie sig jako przestrzen dyskursywnie konstruowana 275

procesy spoleczne. Uczenie si¢ traktowac bede jako obszar manifestowania si¢ roz-
norodnych intereséw spolecznych, kulturowych i politycznych.

Celem niniejszego artykutu jest przedstawienie koncepcji uczenia si¢ rozu-
mianego jako przestrzen dyskursywna. Artykut bedzie miat charakter przegladu
dotychczasowych badan, stuzacych mi jako podstawa do zrekonstruowania kon-
cepcji uczenia sig. Opieram si¢ na pracach badaczy dyskursu, przede wszystkim
Jamesa Paula Gee. Inspiracjg sa rowniez dla mnie teksty Mikhaila Bakhtina, do-
tyczace dialogicznej teorii uczenia sie, a takze prace z zakresu krytycznych badan
nad kulturowymi aspektami tego procesu, przede wszystkim Bonny Norton.

Artykut sktada si¢ z pieciu czesci. Najpierw oméwig roznorodne aspekty dys-
kursu uczenia si¢. Nastepnie przejde do uczenia si¢ jako obszaru dyskursywnego
konstruowania tozsamosci. W kolejnej czesci przyblize puste znaczace mogace
wystepowac¢ w dyskursie uczenia sig¢, a nastepnie omoéwie kulturowe uwarunkowa-
nia formowania si¢ dyskursu uczenia si¢ i ich konsekwencje dla proceséw formo-
wania tozsamosci. Artykut konczy podsumowanie.

Dyskurs uczenia sie — réznorodne aspekty

Jak zauwazaja James Paul Gee i Judith Green, w ostatnich dwudziestu latach stu-
dia nad dyskursem staly si¢ istotng perspektywa teoretyczng w badaniach nad
uczeniem sie¢ jako zjawiskiem spolecznym (Gee, Green, 1998: 119). Stosowane sg
one na przyklad w badaniach nad spotecznym konstruowaniem wiedzy, a takze
nad zwigzkami pomiedzy dyskursem, praktykami spolecznymi i uczeniem sig.
Perspektywa dyskursywna pozwala rdwniez spojrze¢, jak wiedza formuje i sama
formowana jest przez dziatania dyskursywne, praktyki spoleczne, rézne rodzaje
wiedzy, a takze roznych aktoréw spotecznych zaangazowanych w proces produkeji
wiedzy (Gee, Green, 1998: 119).

Zanim przejde jednak do szczegdtowych rozwazan, chciatabym wprowadzi¢
uscislenie definicyjne pomiedzy dyskursem o uczeniu si¢, dyskursem uczenia sie,
a uczeniem si¢ jako przestrzenig dyskursywng, ktdre to jest przedmiotem moich
zainteresowan.

Pod pojeciem ,,dyskurs o uczeniu si¢” rozumiem wszelkiego rodzaju narracje
dotyczace procesu uczenia si¢ w warunkach formalnych i pozaformalnych. Chodzi
tutaj zatem o to, co i jak mowi si¢ na ten temat w dyskursie publicznym, a w jego
ramach w dyskursie edukacyjnym. Przykladem ilustrujacym, co rozumie¢ mozna
pod tym pojeciem, s3 roznorodne dyskursy dotyczace praktyk i strategii uczenia
sie, czy tez dyskursy zwigzane z ustugami tak zwanego rynku edukacyjnego. Dys-
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kurs o uczeniu si¢ jest rowniez powigzany z dyskursem eksperckim. Bardzo czesto
to wlasnie eksperci oraz autorytety edukacyjne, na przyklad w ramach dyskursu
medialnego, buduja narracje dotyczacg definiowania pozadanego i niepozadanego
uczenia sie, prawidlowego przebiegu oraz pozadanych efektow tego procesu.

Jako dyskurs uczenia si¢ rozumie¢ mozemy natomiast to, co i w jaki spo-
sob mowione jest w sytuacji uczenia si¢, na przyklad w klasie szkolnej. Znacze-
nie tego pojecia zbudowane jest tutaj na socjokulturowym spojrzeniu na nature
i funkcje jezyka, myslenia oraz interakcji spotecznych. Tak rozumiany dyskurs
uczenia si¢ moze by¢ przedmiotem socjokulturowej analizy dyskursu. Interesu-
jace staja sie w tym wypadku interakcje pomiedzy réznymi podmiotami tego
procesu — najczesciej pomiedzy uczniem i nauczycielem oraz pomiedzy ucznia-
mi. Jak ujmuje to Neil Mercer, ludzie w procesie komunikacji konstruuja rozu-
mienie dzielonych przez siebie doswiadczen, co tez zachodzi w procesie uczenia
sie. Jest ono procesem dialogicznym, w ktérym odzwierciedlane sa warto$ci oraz
praktyki spoteczne i kulturowe zaangazowanych podmiotéw, w tym instytucji
(Mercer, 2004: 139). Pozwala to postawi¢ pytania o zwigzki pomiedzy jezykiem,
mysleniem oraz co, méwigc jezykiem teorii Vygotskyego, jest w procesie uczenia
sie ,intermentalne” i ,,intramentalne”, a wiec spofeczne i psychologiczne. Mer-
cer pisze dalej: ,Partnerzy w konwersacji uzywaja jezyka, aby wspdlnie podro-
zowac z przeszlosci w przyszlos¢, wspolnie transformujac aktualne rozumienia
poszczegélnych przedmiot(6w) swojej konwersacji. Aby moc to robi¢, musza
wybudowa¢ kontekstualng podstawe dla swojej rozmowy” (Mercer, 2004: 139).
Przywoluje on w tym kontekscie prace Gee oraz Green, ktorzy proces ten nazy-
wajg refleksyjnoscia; do niej réwniez szczegdtowo odniose sie w niniejszym arty-
kule. Dyskursem uczenia si¢ w wypadku proceséw opisywanych przez Mercera
okresli¢ mozna edukacyjne sytuacje komunikacyjne, zachodzace na przyklad
w klasie szkolnej, rozumiane w kontekscie spoleczno-kulturowego ich powsta-
wania. W badaniu socjokulturowych aspektéw proceséw uczenia si¢ koncepcja
dyskursu pozwala zobaczy¢, w jaki sposob w jezyku wprowadzane sg w tym pro-
cesie nowe informacje, a takze w jaki sposob ludzie zaangazowani w ten proces
spotykaja sie, rozumiejg swoje perspektywy oraz produkujg wspolne dziatania
(Mercer, 2004: 166).

Podobnie zwigzki pomiedzy uczeniem si¢ i dyskursem rozumiejg Per-Olof
Wickman i Leif Ostman w swojej koncepcji dyskursu klasowego. Interesowato
ich, jak znaczenia zmieniajg si¢ w dyskursie i jak odnosi si¢ to do procesu ucze-
nia si¢ w klasie szkolnej, a takze w jaki sposob uczniowie staja si¢ uczestnikami
tego procesu (Wickman, Ostman, 2002). Szerzej rzecz ujmujac, perspektywa ta
pyta, jakie znaczenia nadawane s poszczegdlnym zjawiskom spotecznym w pro-
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cesie uczenia si¢ lub tez, jakie znaczenia nadawane s3 w tym procesie samemu
uczeniu sie.

Réwnie interesujgca i powigzana z rozumieniem uczenia si¢ jako przestrzeni
dyskursywnej jest osadzona w koncepcjach Bakhtina dialogiczna teoria uczenia
sie. Przyjmujac, Ze jest to konstruowanie albo rekonstruowanie znaczen spotecz-
nej w ramach tymczasowej, spolecznie negocjowanej aktywnosci dyskursywnej
(Hicks, 1996: 136), w perspektywie tej zaklada sie, ze w procesie tym dochodzi
do spotkania dwoch albo wigcej gloséw. Zachodzi zatem nadawanie i rozumienie
wypowiedzi, a tres¢, czyli to, czego uczacy sie ma si¢ nauczy¢, jest tymczasowa,
niezdeterminowana niczym oraz warunkowa. Znaczaca jest tutaj miedzy innymi
stworzona przez Bakhtina koncepcja stratyfikacji jezyka pod wzgledem zawodo-
wym, spotecznym, generacyjnym oraz rodzajowym. Koncepcja dialogiczna sta-
wiac¢ bedzie pytanie, jakiego rodzaju jezyk spoleczny przyjmowany jest w procesie
uczenia si¢ jako jezyk nauki. Nie jest to bowiem wylacznie terminologia specjali-
styczna, ale rowniez konkretny rodzaj jezyka, stuzacy do opisu jakiego$ rodzaju
wizji §wiata spotecznego (Koschmann, 1999).

Przedstawione wyzej aspekty odrézniam od koncepcji uczenia si¢ jako prze-
strzeni, w ramach ktorej zachodza procesy dyskursywnego konstruowania tozsa-
mosci. Przyjrze si¢ temu zagadnieniu w kolejnej czesci mojego artykutu.

Uczenie sie jako przestrzen dyskursywnego
konstruowania tozsamosci

Koncepcja, na ktorej szczegdlnie chciatabym skupi¢ uwage, jest uczenie sie jako
przestrzen dyskursywnego konstruowania tozsamosci. Jest ono mocno osadzone
w bachtinowskim rozumieniu jezyka i jego relacji ze $wiatem spotecznym. Jezyk
w interakcji spotecznej tworzy tutaj przestrzen napie¢ czy tez walki pomiedzy
réznymi sposobami moéwienia, ktére odnosza sie do réznych grup spotecznych
(Bakhtin, 1981; Menard-Warwick, 2005). Jako taka przestrzen ta formowana jest
przez ciagle zmiany znaczen, symboli i metafor, odzwierciedlajacych na przykiad
zmiany wartosci konstytuujacych spoleczenstwo.

Taka koncepcja uczenia si¢ odwoluje si¢ réwniez do rozumienia dyskursu jako
praktyki. James Paul Gee i Judith Green zauwazaja, ze jezyk to co$ wiecej niz tylko
wypowiedzi. Pisza:

jezyk pomaga nam dziata¢. Pozwala angazowac si¢ w dzialania i czynno$ci. Obiecujemy innym
co$, otwieramy zebrania, o§wiadczamy sie, kldcimy o polityke i méwimy do Boga (modlimy
sie). To niektdre sposrdd niezliczonych rzeczy, jakie, poza dawaniem i uzyskiwaniem informacji,
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robimy z udzialem jezyka. Jezyk pozwala nam by¢ czyms. Pozwala przybieraé rozne spotecznie
znaczace tozsamosci. Mozemy mowic jako eksperci, lekarze, prawnicy, fani anime, ciesle, albo
jako zwyczajni ludzie. Aby przybra¢ tozsamos$¢ w danym miejscu i czasie, musimy wypowie-
dzie¢ to autentycznie, a nie tylko sobie pogada¢. Jesli wezmiemy gangi, czlonkowie ulicznego
gangu beda méwi¢ inng mowa niz wzorowi uczniowie. Co wigcej w réznym czasie i miejscach
moga to by¢ te same osoby (...). (Gee, Green, 1998: 139)

Gee i Green wyrozniajg dyskursywnie konstruowane obszary obecne w kazdej
interakgcji:

® budowanie stéw — przypisywanie okreslonych znaczen dotyczacych rzeczywistosci, obec-
nych i nieobecnych, konkretnych i abstrakcyjnych (...);

® budowanie aktywnoéci - przypisywanie okreslonych znaczen dotyczacych tego, jakie aktyw-
noéci lub czynnosci zachodza, ztozone z innych okre$lonych dziatan (...);

® budowanie tozsamosci (osadzonych spotecznie) — przypisywanie okreslonych znaczen do-
tyczacych tego, jakie tozsamosci sa odpowiednie w danej interakcji (tekst pisany), wraz
z postawami oraz odczuciami, sposobami wiedzenia oraz wierzenia, a takze dziatania i in-
terakeji (...);

® budowanie zwigzkéw — robienie zatozen na temat tego, w jaki sposob przeszlos¢ i przysztoéé
interakcji polaczone s z aktualng chwila i ze sobg nawzajem (...) (Gee, Green, 1998: 139).

Wyrdznione przez Gee i Green zadania, ktére budowane sg w procesie tworze-
nia tekstu, zardwno ustnego, jak i pisanego, sa wyrazem spotecznej natury jezyka.
W kontekscie analizy procesow uczenia si¢ pozwalaja spojrze¢ na nie jako na zja-
wisko socjokulturowe. Opisuja je jako proces, w ramach ktérego konstruowane sa
poszczegdlne okazje do uczenia si¢, budowane sg relacje pomiedzy poszczegdlny-
mi podmiotami interakeji, zachodzg dzialania, a takze konstruowane sa réznorod-
ne, chwilowe, $wiaty spoteczne.

Kazdy z obecnych w tym procesie czterech wyréznionych obszaréw wyma-
ga¢ bedzie osobnego podejscia - jedne semiotycznego, inne socjokulturowe-
go. Dlatego tez Gee i Green piszg, Ze niezbedne dla analizy dyskursywnej tego
procesu jest zrozumienie, czym jest jezyk. Swoja koncepcje osadzaja w teorii
Bakhtina, méwigcej, ze kazdy jezyk sktada si¢ z réznych jezykdw spotecznych
(Bakhtin, 1981). Kazdy z czterech wyréznionych obszaréw konstruowany jest
zatem przez zasoby i struktury gramatyczne jezykow spolecznych. W procesie
komunikacji przetaczamy si¢ na rdézne jezyki spoleczne, zaleznie od aktualne-
go kontekstu. Co wiecej, struktury te sa hybrydyczne, poniewaz zmieniajg si¢
i plynnie w siebie przechodza konteksty, w jakich sg one uzywane (Gee, Green,
1998: 142). W tym kontekscie analiza dyskursu to analiza jezykéw spotecznych,
pojawiajacych sie w réznych kontekstach spotecznych, w tym w procesie ucze-
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nia si¢. Uczenie sie jest tutaj rozumiane jako zbidr zmieniajacych si¢ wzoréw
uczestnictwa w specyficznych praktykach spotecznych w ramach praktykuja-
cych wspoélnot (Gee, Green, 1998: 147). Wspolnoty te produkuja i reprodukuja
siebie w ramach proceséw spotecznych i praktyk, w tym uczenia si¢. Interak-
cje, ktore zachodza w ramach poszczegélnych wspoélnot instytucjonalnych oraz
spotecznych, réwnoczesnie strukturyzuja i sg strukturyzowane przez dziatania
zachodzace pomiedzy uczestnikami interakcji. Inaczej mdwiac, struktury te sg
ustanawiane w trakcie interakcji.

Gee i Green, odwolujgc si¢ do prac Normana Fairclougha, przenosza ten me-
chanizm na poziom dyskursu. Kazde zdarzenie dyskursywne ma bowiem trzy
wymiary - jest to méwiony lub pisany tekst jezykowy, jest to przypadek praktyki
dyskursywnej, oznaczajacej produkcje i interpretacje tegoz tekstu oraz jest to przy-
kiad praktyki spotecznej. W tej perspektywie uczenie si¢ ,,podobnie jak tekst albo
struktura spoteczna, jest produktem zachodzacych w kazdym momencie i z bie-
giem czasu dzialan cztonkéw grup spotecznych” (Gee, Green, 1998: 148). Tak wi-
dziane, jako praktyka dyskursywna, pozwala nam analizowa¢ modele kulturowe,
praktyki spoleczne, a takze praktyki dyskursywne wnoszone przez poszczegolnych
uczestnikéw tego procesu.

Uczenie sie jako praktyka dyskursywna bedzie mie¢ réwniez znaczenie
w perspektywie calozyciowej, proces ten zwigzany jest bowiem z konstruowaniem
wlasnych dyskurséw uczenia sig, zanurzonych w kulturowym i spotecznym do-
$wiadczeniu jednostki. Mozna powiedzie¢ w tym kontekscie o spotecznych $ro-
dowiskach uczenia sig, czy o krajobrazach uczenia sig, lub tez ekologiach wiedzy,
w ramach ktérych tymczasowo wytwarzane sg i stabilizowane znaczenia (Evans,
Kurantowicz, 2009; Evans, 2013). Evans uzywa réwniez sformufowania ,,prze-
strzen uczenia si¢”. Jest ona tranzycyjna, zachodza w niej réznorodne procesy, oraz
refleksyjna, albowiem w jej ramach konstruowane jest wlasne ,,refleksyjne Ja” w re-
lacji do znaczacych Innych (Evans, 2013: 18). Pamie¢, doswiadczenie i zwiazki
emocjonalne, ktore uruchamiane beda w procesie uczenia si¢, odnosi¢ beda sie do
calej zawodowej, osobistej i emocjonalnej biografii jednostki, a wiec rowniez do jej
dotychczasowych relacji ze $wiatem spotecznym. Doswiadczenie to, jak ujmuje to
Evans, artykutowane moze by¢ w ramach dyskurséw uczenia si¢, opartych na zfo-
zonych ,,gramatykach moéwienia’, §wiaty jezykowe czy tez narracje zbudowane na
podstawie wiedzy biograficznej (Evans, 2013: 18). Dotyczy to przede wszystkim
refleksji na temat wlasnych proceséw uczenia sig, widzianych w kontekscie innych
doswiadczen zyciowych. Z tego tez powodu perspektywa ta stosowana jest w ba-
daniach biograficznych (Evans, 2013).
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Puste znaczgce w dyskursie uczenia sie

Refleksja nad procesami uczenia si¢ w perspektywie dyskursywnej kaze zastano-
wic sie, jakie symbole nadawa¢ moga temu procesowi znaczenie. Jest to szczegdl-
nie istotne w kontekscie procesow tozsamosciowych. W tej czgsci mojego artykutu
chcialabym spojrze¢ na dyskursywna przestrzen procesu uczenia si¢ poprzez pry-
zmat teorii Ernesto Laclau.

Wedlug Laclau przedmiotom i dzialaniom przypisywane jest znaczenie, kto-
re pojawia si¢ w ramach systemoéw skladajacych sie¢ ze znaczacych réznic, czyli
w ramach dyskursu. Pisze on, ze ,,dyskurs jest podstawowym obszarem budowania
obiektywnosci jako takiej. Méwiac o dyskursie (...) nie mam na mysli czego$, co
zasadniczo ogranicza sie do sfery mowy i pisma, lecz kazdy zespot elementow,
w ktorym konstytutywna role odgrywaja relacje” (Laclau, 2009: 63). W jego ra-
mach moga pojawi¢ sie watki hegemoniczne, ktére wigza w catos¢ rézne watki
dyskursu, dazac do zdominowania pola dostgpnych znaczen, a tym samym do
wytworzenia warunkow do wytworzenia tozsamosci przedmiotéw i praktyk (Ho-
warth, 2008: 157-159). Interesujace staje sie pytanie: jakie symbole, czyli, mowiac
jezykiem teorii dyskursu Laclaua, puste znaczace, dominujg pole dyskursu uczenia
sie? Skupie sie na kilku najbardziej reprezentatywnych przyktadach.

Dostepne analizy prowadzone przy wykorzystaniu teorii Laclau pokazuja, ze
w obrebie dyskursu uczenia si¢ wystepuje cala gama pustych znaczacych, moga-
cych go hegemonizowa¢. To na przyklad ,uczenie si¢ przez cale zycie” (life-long
learning) (Montessori, 2011; Jurgiel-Aleksander, Jagietto-Rusitowski, 2013). Sta-
fo si¢ ono wszechobecna metaforg opisu rozwoju zaréwno jednostki, jak i catych
spoleczenstw, obecng zaréwno w dokumentach edukacyjnych panstw i organizacji
miedzynarodowych, jak i w narracjach dotyczacych rozwoju jednostki.

Nie zawsze, tak jak ,,spoteczenstwo wiedzy” (Szkudlarek, 2007), puste znaczace
musza bezposrednio nawigzywac do procesu uczenia sie. Obecne w polu dyskursu
uczenia si¢ sg takie puste znaczace jak: ,partnerstwo” (Burgos, 2003), a takze puste
znaczace odnoszace si¢ do wiedzy i rozumienia takie jak ,,kompletny”, ,,czgsciowy”
»hiepoprawny’, ,,bez znaczenia” (Land, Rattray, Vivian, 2014).

Réwniez samo ,,uczenie si¢” moze sta¢ si¢ pustym znaczacym (Hansen, 2005).
Hansen twierdzi, ze jako pustemu znaczacemu ,,uczeniu si¢” moga by¢ nadawane
réznorodne znaczenia w zalezno$ci od kontekstu, w jakim sie pojawia. Wedlug
niego nie istnieje zadne ,,naturalne” znaczenie przypisane do uczenia sie. Jest to ra-
czej pole roznych znaczen, kontestacji i metaforyzacji. Jego analizy kontekstu dun-
skiego pokazujg, ze puste znaczace ,uczenie si¢” mogto by¢ powigzane z takimi

]

znaczonymi jak ,literacki’, ,kontrola dorostych”, ,,nauka’, ,pochodzi¢ z zewnatrz”
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czy ,gltowa”. W opozycji do nich staly takie powigzania jak ,,zabawa’, ,wolne dzie-
cinstwo’, ,,rozwdj’, ,,pochodzi¢ z wnetrza dziecka” oraz ,,ciato”. Wskazywaloby to,
ze znaczenia nadawane uczeniu si¢ sg konstruowane spotecznie oraz historycznie
(Hansen, 2005: 6).

Dyskurs uczenia si¢ moze mie¢ tez niebagatelne znaczenie dla procesow
zwigzanych z tworzeniem sie struktur spotecznych wspolczesnych spoleczenstw
kapitalistycznych. Tomasz Szkudlarek zwraca w tym kontekscie uwage na role,
jaka w ekonomicznym dyskursie o edukacji odgrywaja puste znaczace osadzone
w dyskursie uczenia si¢, jak wspomniane juz ,,spoleczenstwo wiedzy” (Szkudla-
rek, 2007). Spoleczenstwa kapitalistyczne sktadaja si¢ w tej optyce z réznorodnych
wspolnot uczacych si¢ oraz wiedzacych, posiadajacych jednak rézny dostep do
wiedzy, czyli tez materialnych i niematerialnych zasobow, posiadanie ktérych wa-
runkuje miejsce w strukturze spofecznej.

Kulturowe aspekty uczenia sie i konstruowanie tozsamosci

Ostatnim z obszaréw, na ktoéry chcialabym zwréci¢ uwage w kontekscie rozwa-
zan nad uczeniem si¢ jako obszarem dyskursywnie konstruowanym, sg kulturo-
we zaleznosci ten dyskurs warunkujace. Interesujagcym obszarem wydaja si¢ tutaj
badania nad procesem uczenia si¢ jezyka obcego wsrod dorostych. W kontekscie
ciekawym punktem odniesienia sg badania z zakresu proceséw tozsamosciowych
oraz jezykoznawstwa prowadzone przez Bonny Norton.

Wedtug Bonny Norton w procesie uczenia si¢ jezyka zachodzi proces kon-
struowania tozsamosci, ktore negocjowane s3 poprzez jezyk. Sam jezyk natomiast
odzwierciedla struktury spoleczne, nadajac temu, co méwimy i w jaki sposéb mo-
wimy, okreslone granice (Norton, 1997: 5). Pozycja spoleczna uczacych sie, a wiec
ich klasa spoteczna, pte¢, rasa oraz pochodzenie, bedg zatem znaczace w kontek-
$cie procesu uczenia sie, ktory formowac bedzie si¢ pod wplywem rozmaitych
struktur wiadzy.

Zakladajac, ze posiadanie tozsamosci faczy sie z pragnieniem rozpoznania,
przynaleznosci i bezpieczenstwa, Norton stwierdza, ze pragnienie to nie moze
zosta¢ oddzielone od spolecznej dystrybucji zasobéw materialnych. Dostep do
nich warunkuje bowiem rozumienie wlasnej relacji ze $wiatem czy tez posiada-
nych mozliwosci. Jak pisze Norton, pytanie ,,kim jestem?” nie moze zosta¢ oddzie-
lone od pytania ,,co wolno mi zrobi¢?”, oba nie moga by¢ natomiast rozumiane
w oderwaniu od struktury materialnej, na ktdrej opiera si¢ mozliwos¢ realizacji
tych pragnien (Norton, 1997: 8). To ona definiuje to, w jaki sposob pragnienia te
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beda artykulowane. Tozsamo$¢ bedzie ksztaltowac si¢ w kierunku, jaki nadadza jej
zmieniajace si¢ relacje spoleczne i ekonomiczne.

W komunikacji, co rozciggna¢ tez mozemy na proces uczenia sig, istotne beda
zatem zlozone sieci relacji spolecznych. Istotne bedzie zatem to, kto stucha, a kto
jest warty, aby go stuchag, lub tez, aby mowi¢. Odwotujac si¢ do prac Pierre’a Bo-
urdieu, Norton stwierdza, Ze poszerzona definicja kompetencji komunikacyjnych
powinna zawiera¢ ,,prawo do méwienia” oraz ,,moc narzucania odbioru” (Norton,
1997: 8).

W pracach Norton pojawiaja sie rowniez dwie inne interesujace z punktu wi-
dzenia badan nad procesami uczenia si¢ kategorie. Sg to: wlasnos¢ jezyka (owner-
ship of language) oraz, zaczerpniete z teorii Benedicta Andersona, wspolnoty wy-
obrazone.

Pytanie o wlasnos¢ jezyka jest szczegdlnie istotne w konteks$cie uczenia sig je-
zyka obcego i wigze si¢ z pytaniem, do kogo nalezy jezyk - czy jest on wlasnoscia
tych, ktérzy méwig w nim od urodzenia, czy tez réwniez uczacych sie? W kon-
sekwencji zapyta¢ nalezy, kto ma legitymacje do postugiwania sie jezykiem. Bonny
Norton zadaje te pytania w kontekscie tozsamosci uczacych sie jezyka, zwlaszcza
migrantéw (Norton, 1997).

Wspolnoty wyobrazone uczacych sie to pojecie odnoszace si¢ do zwigzkow
pomiedzy uczeniem sie, a rzeczywistoscia spoteczna, a doktadniej, wyobrazenia-
mi, jakie mamy na temat rzeczywistosci spotecznej. Wyobrazenia te dotycza réw-
niez naszej przynaleznosci do okreslonej grupy spolecznej, a co si¢ z tym wiaze,
wyobrazen na temat tego, jakie umiejetnosci, kwalifikacje, czy tez jezyk jest dla tej
wspoélnoty pozadany (Pavlenko, Norton, 2007). Dotyczg zatem okreslonej, row-
niez dyskursywnej, konstrukeji $wiata spolecznego.

Patrzac na uczenie si¢ jako przestrzen dyskursywnie konstruowang w swietle
analiz Bonny Norton, warto zwro6ci¢ uwage na jej kulturowe uwarunkowania. Po-
zwala ona, na przyklad w kontekscie réznorodnosci spotecznej, postawi¢ pytanie
o to, co i przez kogo artykulowane jest w ramach procesu uczenia si¢. Uzmystawia
tez, ze proces uczenia si¢ nie zachodzi tak samo dla wszystkich aktoréw spotecz-
nych. Badania samej Bonny Norton nad migrantkami w Kanadzie pokazuja, jak
pochodzenie narodowe oraz klasa spoteczna réznicuja ten proces. To, czego bada-
ne uczyly si¢ na kursach jezykowych migrantki, dajac okreslone narzedzia opisu
rzeczywistosci, pozycjonowalo je w ramach okreslonej struktury spotecznej (Nor-
ton, 1997a). Jesli proces uczenia si¢ rozumie¢ bedziemy w kontekscie emancypacji,
takie pytanie o dyskursywne procesy uczenia si¢ pocigga za sobg pytanie o moz-
liwg sprawczo$¢ podmiotu uczenia si¢ w ramach tego dyskursu, a takze edukacji,
w ramach ktérej mozliwe jest artykutowanie podmiotowych znaczen.
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Podsumowanie

Niniejszy artykul jest przyczynkiem do rozwazan na temat dyskursywnego wy-
miaru procesu uczenia sie. Szczegdétowe ujecie, jak w przypadku wszelkich prac
z zakresu krytycznej analizy dyskursu, wymaga wgladu empirycznego, dajacego
mozliwos¢ przesledzenia dynamiki tego dyskursu. Teoretyczna rekonstrukcja
gléwnych watkéw dotyczacych uczenia sie jako przestrzeni dyskursywnej pozwala
jednak zarysowa¢ obszary, w ramach ktérych zachodzi¢ beda procesy konstruo-
wania tozsamosci indywidualnych oraz zbiorowych.

Istniejg dwie gléwne metafory obrazujace uczenie si¢ — metafora zdobywania,
ktdéra oznacza, ze uczenie to zdobywanie jakiego$ rodzaju towaru, oraz metafora
partycypacji, w ktorej uczenie si¢ jest konceptualizowane jako wspdlnota praktyki
i zmieniajacych si¢ rdl oraz tozsamosci (Sfard, 1998: 6). Wydaje sig, ze osadzone
w teorii dyskursu koncepcje uczenia si¢ upominaja si¢ o to drugie rozumienie,
ujmujac uczenie si¢ jako przestrzen spotecznie kreowang, w ktdrej zachodzi $cie-
ranie si¢ sit spotecznych, ale mozliwa jest rowniez realizacja wlasnej sprawczosci.
Pytanie o dyskursywng nature procesu uczenia si¢ jest zatem rowniez pytaniem
o inkluzywno$¢ i ekskluzywno$¢ zachodzace w ramach tego procesu, a takze py-
taniem o mozliwo$¢ upodmiotowienia oraz emancypacji uczacych si¢. Pod tym
wzgledem dyskursywnym koncepcjom blisko do tradycji pedagogiki krytycznej
z jej tradycja upominania si¢ o glos wykluczonych w procesach edukacyjnych.
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