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The main purpose of this paper is to present the specific char-
acter of educational discourse in terms of the critical (CDA)
and critically-oriented discourse analysis (E. Laclau and Ch.
Mouffe) and to identify issues and problems that affect research
concerning the discursive construction of identity. My main
subjects of interest, and the key notions for the discourse-ori-
ented pedagogy, are identity and knowledge. | will try to show
how in spite of the relevance of those two notions, the use of
discourse analysis in pedagogical research forces us to tran-
scend the narrowly defined disciplinary boundaries. When it
is analyzed in a critical manner the thing we call “educational
discourse” expands considerably, affecting the scope of both
theoretical and research-oriented interests of pedagogy itself.
With regard to identity and knowledge, | try to show the in-
adequacies of the often employed theories of E. Laclau, Ch.
Mouffe and M. Foucaul, for analysis of identification processes.
| argue that those processes may be successfully analyzed us-
ing the CDA framework. The issue of structural constraints that
is addressed in CDA, in combination with Laclau’s theory of
affective investment allow for a more comprehensive study of
the conditions of possibility of the processes of identification.
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Zwrot dyskursywny w naukach spolecznych i humanistycznych, a w szczegélnosci
jego instytucjonalizacja (Ostrowicka, 2014; 2016) w pedagogice i studiach eduka-
cyjnych oraz spektakularny zwrot w strone mysli Michela Foucaulta i badan post-
foucaultowskich spowodowal, ze kluczowe dla edukacji zagadnienie tozsamosci,
proceséw tozsamos$ciowych oraz konstruowania podmiotowosci stalo si¢ przed-
miotem zwielokrotnionego zainteresowania badaczy edukacji. Zalozenie o ich
dyskursywnym charakterze pozwolilo najpierw zwroci¢ uwage na nowe konteksty
oraz mechanizmy ich konstruowania — wcze$niej sporadycznie, badz jedynie na
dyscyplinarnych obrzezach, faczone z zainteresowaniami pedagogiki — by w efek-
cie nazwac je edukacyjnymi.

Co wiecej, wydaje sie, iz perspektywa dyskursywna umozliwila w pewnym
stopniu emancypacje¢ pedagogiki jako nauki o cztowieku. Oto bowiem dyskurs,
najogodlniej rozumiany, réwniez u swoich teoretycznych, a wiec foucaultowskich
korzeni, jako jeden z podstawowych mechanizméw produkcyjnych i formacyj-
nych, jest zjawiskiem stricte edukacyjnym. W jego swietle szeroko pojete procesy
socjalizacji, inkulturacji oraz wychowania i ksztalcenia ujawniaja wlasciwy sobie,
socjolingwistyczny, a tym samym performatywny charakter. Zwraca na to uwa-
ge Tomasz Szkudlarek, piszac o uwydatnionym przez postmodernizm podmio-
cie pedagogiki jako ,tworze konstruowanym”, zawsze ,,czyms$ do zrobienia’, ktéry
przesunal ja z peryferii, do centrum krytycznie uprawianej debaty humanistycznej
(Szkudlarek, 2008: 126).

Dyskursywizacja pedagogiki (Klus-Stanska, 2009; Nowak-Dziemianowicz,
2011) w znacznym stopniu przyczynila si¢ zatem do ,,omnipotencjalizacji” pro-
cesow wychowania. Zréznicowane warianty dyskursu publicznego moga by¢
teraz postrzegane jako znaczace w kontekscie szerszych zasiggiem i wykraczaja-
cych poza instytucjonalny kontekst edukacji proceséw konstruowania tozsamo-
$ci. Takie ujecie pedagogicznego dyskursu, a wiec rozumianego jako dominujace
narzedzie spolecznej kontroli i podstawowa instancja formatujaca ludzkie toz-
samosci, przesuneto perspektywe spojrzenia na procesy edukacyjne, z postrze-
gania ich jako tylko funkcjonalnie podporzadkowanych projektowi spoleczne;
modernizacji w stylu zachodnim, na uznanie ich za jego istote (Depaepe, Smey-
ers, 2008; Singh, 2014). Z tego tez miedzy innymi wzgledu obszary pierwotnie
z wychowaniem niezwigzane moga by¢ podejmowane z perspektywy ich pod-
porzadkowania racjonalnosci edukacyjnej — ,,edukacjonalizacja” (Bridges, 2008;
Depaepe, Smeyers, 2008; Smeyers, Depaepe, 2008; Szkudlarek, 2013) czy peda-
gogicznej — ,pedagogizacja” (Bernstein, 2001; Czyzewski, Marynowicz-Hetka,
Woroniecka, 2013; Singh, 2014) i w efekcie analizowane w kategoriach fenome-
nu dyskursywno-edukacyjnego.
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Podstawowym celem artykulu jest przedstawienie specyfiki dyskursu edu-
kacyjnego w ujeciu krytycznej i krytycznie zorientowanej analizy dyskursu oraz
wskazanie problematycznych kwestii zwigzanych z badaniem kluczowego dla pe-
dagogiki problemu dyskursywnego konstruowania tozsamosci. Gtéwnym, opi-
sywanym w artykule podej$ciem, umozliwiajacym, jak sie wydaje, bardziej kom-
pleksowe badanie dyskursu tozsamo$ciowego, jest Krytyczna Analiza Dyskursu
(KAD), z perspektywy ktorej podejmowane s3 rowniez, najczesciej wykorzysty-
wane w pedagogice, dyskursywne koncepcje konstruowania tozsamosci Ernesta
Laclau i Chantal Mouffe oraz Michela Foucaulta.

Dyskurs edukacyjny z perspekiywy krytycznej
i krytycznie zorientowanej analizy dyskursu

W celach zachowania terminologicznej przejrzystosci oraz, jak si¢ wydaje, do
pewnego stopnia, dyscyplinarnej swoistosci, przyjelo si¢ w polskiej pedagogice
mowienie o ,dyskursie edukacyjnym” w dwoch (Hejnicka-Bezwinska, 2008) lub
trzech (Ostrowicka, 2014; Milerski, Sliwerski, 2000) podstawowych wariantach:
dyskursywnie wytwarzanej wiedzy o edukacji oraz dyskursie nauczania i uczenia
sie (Hejnicka-Bezwinska, 2008). W pierwszym wypadku mamy do czynienia, raz,
z historycznie i spolecznie, a wiec kontekstowo analizowanymi wypowiedziami na
temat edukacji, oraz dwa, z szeroko pojetymi debatami i dyskusjami nad edukacja,
w drugim natomiast, z charakterystycznymi dla szkoly komunikatami (Ostrowic-
ka, 2014). W empirycznej praktyce badawczej podzial ten oznacza¢ moze zrdzni-
cowane jednostki analityczne oraz adekwatne do nich strategie badawcze i spel-
nia¢ tym samym swoja niewatpliwie porzadkujaca potencjalny ,,chaos pojeciowy
i metodologiczny” funkcje (Ostrowicka, 2014).

Kazdorazowo jednak definiowanie ,,dyskursu edukacyjnego” przebiega tutaj
wedle uprzednio okreslonego kryterium dyscyplinarnego. Jest nim, po pierwsze,
zakres tematyczny wypowiedzi lub dyskusji, decydujacy o tym, ktéra z nich moze
zosta¢ zakwalifikowana jako edukacyjna (nawet jesli mowa o ich warunkach moz-
liwosci). Po drugie, to, kto jest autorem komunikatéw — jesli wypowiedzi konstru-
owane s3 przez aktoréw pozostajacych w blizszym lub dalszym zwigzku z obsza-
rem pedagogiki lub szerzej, edukacji, dyskurs mozna uzna¢ za edukacyjny. I po
trzecie, formalnie i zwyczajowo zwigzana z procesem nauczania i uczenia si¢ insty-
tucja, ktora decyduje o mozliwosci okreslenia dyskursu, nomen omen szkolnym.

Tymczasem, miedzy innymi wspomniane na wstepie, a diagnozowane wspot-
cze$nie zjawisko edukacjonalizacji czy pedagogizacji spoleczenstwa wydaje sie
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rozmywa¢ dyscyplinarne granice ,,wystepowania” dyskursu — potencjalnie — edu-
kacyjnego, wskazujac jednoczesnie na edukacyjnie relewantne, ale niekwalifi-
kujace sie jako dyskurs edukacyjny - wedle wczesniej wymienionych kryteriow
(tematu, autora, instytucji) — szersze zasiggiem procesy dyskursywne. W takim
wypadku kategoria ,,dyskursu edukacyjnego” zostaje poszerzona o reguty organi-
zujace i porzadkujace praktyki dyskursywne, ktére nazwaé mozemy, najogdlniej
rzecz ujmujac i w najszerszym tego stfowa znaczeniu (a wiec niesprowadzonym do
dyscyplinarnie okreslonych granic), ,pedagogicznymi”.

Takie rozumienie dyskursu znajdujemy miedzy innymi w socjolingwistycz-
nej koncepcji Basila Bernsteina, zajmujacej dos¢ istotne miejsce w krytycznych
oraz interdyscyplinarnych studiach nad dyskursem. Rozwijana przez niego teoria
»dyskursu pedagogicznego’, wykracza poza waskie rozumienie edukacji, wlacza-
jac w jej obszar kazdy kontekst spoteczny, w ktérym zachodzg procesy spolecznej
produkgji i reprodukcji (Chouliaraki, Fairclough, 1999: 107). Jak pisze Bernstein,
»[w] podstawowym sensie, dyskurs pedagogiczny nie posiada wtasciwej sobie tre-
$ci. Jest dyskursem bez dyskursu. Stanowi zasad¢ zawlaszczania innych dyskursow,
a tym samym ich selektywnej transmisji i odbioru” (Bernstein, 1990: 183-184,
cyt. za Chouliaraki, Fairclough, 1999: 109).

W tak szerokiej perspektywie dyskurs pedagogiczny oznacza zasade regu-
latywna. Jej istota jest proces rekontekstualizacji, ktory w ujeciu krytycznych
studiow nad dyskursem stanowi warunek mozliwo$ci ukonstytuowania sie ja-
kiejkolwiek praktyki w dyskursie. Polegajac na opisanych przez Bernsteina
mechanizmach de- i relokacji, warunkuje powstanie wyobrazeniowych, a wiec
ideologicznie konstruowanych praktyk i zwigzanych z nimi podmiotowosci
(Chouliaraki, Fairclough, 1999: 109).

Jak podkresla Parlo Singh, rozwijana przez Bernsteina koncepcja dyskursu pe-
dagogicznego jemu samemu pozwolila na przesuniecie i poszerzenie przedmiotu
badawczego zainteresowania, z realizujacych sie za posrednictwem systemu edu-
kacyjnego procesow spotecznej produkgji i reprodukcji, o problem dokonujgcego
sie za pomocg zdyskursywizowanych §rodkéw pedagogicznych, produkowania/
wytwarzania spoltecznych tozsamosci oraz spotecznych relacji w calej populaciji.
Umozliwita réwniez stworzenie konceptualnej ramy badania zjawiska ,,calkowitej
pedagogizacji spofeczenstwa’, ktére buduje si¢ na idei performatywnej roli, rozcia-
gnietego na cale spoteczenstwo, dyskursu pedagogicznego (Singh, 2014).

W podobnym kontekscie o ,,dyskursywnym” zwiazku szkoly i spoteczenstwa
pisze Szkudlarek, ktéry wykorzystuje w swoich badaniach nad dyskursem tozsa-
mos$ciowym wersje krytycznej koncepcji dyskursu Ernesta Laclau. Badanie Szku-
dlarka jest przy tym o tyle istotne, ze uchwytuje tendencje dwukierunkowa: ,,jedna
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z podstawowych funkcji szkolnictwa jest wytwarzanie pustych znaczacych, ktore
moga by¢ nastepnie wykorzystane w pozaszkolnych fabrykach produkcji tozsa-
mosci (...). Szkoly s fabrykami pustych znaczacych oraz podmiotéw, gotowych
na uzycie ich w swojej misji nabywania tozsamosci” (Szkudlarek, 2011: 122). Re-
alizuje si¢ to przez charakterystyczne dla kontekstu szkolnego praktyki rytualnego
powtarzania, ktére, dzialajac na zasadach dekontekstualizacji oraz wyabstahowy-
wania pojec i termindw z wlasciwego im kontekstu, umozliwiaja ich ponowng re-
-kontekstualizacje, przyczyniajac sie tym samym do zaciemniania ich pierwotnego
znaczenia. W efekcie, produkowana przez szkole przestrzen symboliczna obfituje
w jednocze$nie istotne i niemozliwe do zdefiniowania terminy - ktére w dalszej
kolejnosci czekaja na znaczeniowe i tozsamosciowe zagospodarowanie (Szkudla-
rek, 2011: 122). Dyskurs edukacyjny staje si¢ zatem istotng czescig dyskursywnej
konstrukgji, nie tylko pojedynczych czy zbiorowych tozsamosci, ale rowniez same-
go spoleczenstwa (Szkudlarek, 2007: 237). Bedace jego czgscia teorie edukacyjne
moga by¢ z kolei, zdaniem Szkudlarka, rozumiane jako dyskursywne, a wigc onto-
logiczne narzedzia budowy spotecznej obiektywnos$ci — wykorzystywane w pozo-
stalych spolecznych praktykach dyskursywnych i tym samym w politycznych pro-
cesach hegemonicznych, staja sie odpowiedzialne za okreslony ksztalt spoteczne;j
catosci (Szkudlarek, 2016: 2).

Podejmowany w takiej perspektywie dyskurs edukacyjny sila rzeczy nie do-
tyczy juz tylko wybranej, kulturowo i spolecznie przypisanej procesom edukacyj-
nym instytucji, a takze tylko z nig wigzanych mechanizméw interakcyjnych i ko-
munikacyjnych, ale poszerza obszar tego, co moze zosta¢ ,tematycznie” uznane za
zagadnienie edukacyjne oraz zmienia koncepcje ,edukacyjnych” nadawcow czy
uzytkownikéw dyskursu. W dwdch pierwszych wypadkach za potencjalnie edu-
kacyjne moga zosta¢ uznane dyskursy medialne, naukowe, polityczne (polityki
publiczne) oraz ,,praktyczne” (biznes, administracja, inicjatywy obywatelskie, do-
radztwo) (Czyzewski, 2013: 55). W wypadku ostatniego jako tworcy/uzytkownicy
dyskursu edukacyjnego moga teraz zosta¢ zdefiniowani wszyscy ci, ktorzy z racji
swojego upozycjonowania czy ulokowania w publicznym dyskursie i szeroko po-
jetych spotecznych praktykach dyskursywnych zajmujg miejsce ,agenséw sym-
bolicznej kontroli” (Singh, 2014), czy po prostu ,.elit symbolicznych™ (Czyzewski
iin., 2014).

! Kategoria ,elit symbolicznych” rozumiana jest do$¢ szeroko i nie wigze si¢ z jako$ciag wytwa-
rzanego dyskursu. Jak pisza autorzy ksigzki na temat dyskursu elit symbolicznych, do kategorii tej
przynaleza ,,eksperci, publicysci, dziennikarze, redaktorzy, pisarze, autorzy podrecznikéw szkolnych,
duchowni, naukowcy, ludzie biznesu, intelektualisci, a takze wystepujacy w srodkach masowego
przekazu politycy. Inaczej méwiac - te grupy i osoby, ktére wplywaja na zasob publicznie dostepnej
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Poszerzone podejscie do dyskursu edukacyjnego pozwala zatem na interpre-
tacyjne polaczenie tego, co na poziomie dyskursywnym dzieje si¢ w instytucjach
edukacyjnych z szerszymi dyskursywnymi praktykami spotecznymi i odwrotnie.
Rozwijajace dyskurs edukacyjny szkoly i akademie nadal mogg mie¢ ,,zasadni-
cze znaczenie dla selektywnego upowszechniania dyskurséw oraz ich spolecznej
internalizacji, kontrolujac do nich dostep” (Milerski, Sliwerski, 2000: 50) czy, jak
w teorii Bersteina, inicjujac/wytwarzajac rozprzestrzeniajace si¢ na spoleczen-
stwo sposoby regulacji praktyk dyskursywnych albo rekontekstualizujac dyskurs
pozaszkolny w wiedz¢ pedagogiczna, dzigki regulatywnym zasadom i prakty-
kom kontekstu instytucjonalnego (Chouliaraki, 1998: 8). Nie moga by¢ jednak
uznane za konteksty wyczerpujace definicje tego, co jest edukacyjnie wlasciwe
czy relewantne.

Opisana zmiana perspektywy umozliwia zatem rozwijanie badawczych zain-
teresowan pedagogiki w obszarach z edukacjg zwigzanych tylko posrednio. Takie
podejscie odnajdujemy na przyklad w projektach badania genealogii podmiotu
neoliberalnego migdzy innymi Malgorzaty Lewartowskiej-Zychowicz (2010) oraz
Eugenii Potulickiej i Joanny Rutkowiak (2010). O ile ostatnie z wymienionych
sledzg stricte wychowawcza funkcje ponowoczesnego projektu ekonomicznego,
to Lewartowska-Zychowicz podkresla istotnos¢ dla pedagogiki jako dyscypliny
zajmujacej sie cztowiekiem ,reprodukowanego w dyskursie publicznym” i ,,edu-
kacyjnego w wymowie projektu tozsamosci’, pelnigcego funkcje ,,zasady organi-
zujacej dla uprawiania praktyk edukacyjnych” (Lewartowska-Zychowicz, 2010: 9).
Pedagogika w tej perspektywie wigze si¢ z ,,nieustannie podejmowanymi préobami
wgladu w znaczace z punktu widzenia ksztaltowania si¢ tozsamosci dyskursy” (Le-
wartowska-Zychowicz, 2010: 10), z kolei edukacja oznacza ,rodzaj praktyki kon-
struowania tozsamosci, ktéra pozostaje w zwigzku z dyskursywnymi praktykami
spolecznymi, a kreowane i reprodukowane w jej obrebie znaczenia - jako pochod-
ne dominujacego klimatu edukacyjnego” (Lewartowska-Zychowicz, 2010: 13).

wiedzy oraz na ksztalt i tresci dyskursu publicznego. Elity symboliczne odgrywaja szczegdlng role
w ustalaniu hierarchii spraw waznych i niewaznych, publicznie prawomocnych kanonéw wartoéci
moralnych i estetycznych, a nawet wzoréw recepcji stanowisk naukowych” (Czyzewski i in. 2014: 8).
Warto tutaj nadmieni¢, iz przywotani autorzy powoluja sie na koncepcje jednego z kluczowych
przedstawicieli Krytycznej Analizy Dyskursu, Teuna Van Dijka, w ktérego ujeciu nabiera ona wy-
miaru stricte edukacyjnego: ,,[jlesli wiedza jest definiowana jako zespot uznanych i spolecznie po-
dzielanych przez okreslone wspdlnoty przekonan, to wydaje sie oczywistym, ze ci, ktérych dostep
do wytwarzania dyskursu publicznego (np. medialnego), czy innych form sprawowania wladzy jest
uprzywilejowany, tak jak w wypadku politykéw, ksiezy, czy profesoréw, posiadaja oni tym samym
doskonala pozycje dla wplywania na proces formowania sie spotecznej wiedzy ludzi” (Van Dijk,
2005: 87-88).
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W przedstawionej liscie uje¢, ktorag swobodnie mozna by rozwina¢ o znacze-
nie wigksza liczbe projektéw dyskursywnie zorientowanej pedagogiki oraz dys-
kursywnych badan edukacyjnych realizowanych w Polsce (Boryczko, 2015; Cac-
kowska i in., 2012; Czech-Wtodarczyk, 2012; Dobrotowicz, 2013; Popow, 2015;
Woynarowska, 2010; Zamojska, 2010) i za granica (Chouliaraki, 1998; 2008; Gee,
2005; Kress, 1996; Luke, 1995-1996; Rogers, 2004), bez watpienia dominuje do$¢
szerokie ujecie edukacji, rozumianej jako spoleczny proces konstruowania i re-
produkowania znaczen (Szkudlarek, 1995 za Lewartowska-Zychowicz, 2010: 13),
w ktdrego centrum stoi dyskursywnie konstruowana tozsamos¢.

Krytycznie zorientowana analiza dyskursu
i problem dyskursywnego konstruowania tozsamosci i wiedzy

W pedagogicznych studiach nad szeroko rozumianym dyskursem edukacyjnym
dominuje aspekt tozsamos$ciowy - przez badaczy ujmowany jako najbardziej
relewantny edukacyjnie efekt oddzialywania dyskursu oraz praktyk dyskursyw-
nych. Najczesciej przyjmowana perspektywa teoretyczna i badawczg jest przy tym
koncepcja dyskursu i dyskursywnych proceséw tozsamosciowych Ernesta Laclau
i Chantal Mouffe oraz Michela Foucaulta. Ich zastosowanie do, w ten sposob, okre-
$lonego przedmiotu badan wymaga jednak dokonania kilku istotnych rozstrzy-
gnie¢ teoretycznych, pozwalajacych wyjasnié, czym w istocie jest przedmiot badan
i jaki status majg uzyskane w trakcie badania wyniki.

Zwykle jednak ten kluczowy element zostaje w opisie badan empirycznych
przemilczany badz rozwigzywany jest na sposob teoretycznego automatyzmu
- autoidentyfikacji badania w kategoriach dyskursywnych proceséw tozsamo-
sciowych. W efekcie kwestig nierozstrzygnieta pozostaje to, czy chodzi o proces
dokonujacego si¢ za posrednictwem dyskursu nabywania tozsamosci, czy tez kon-
struowanej w dyskursie, a wiec jej dyskursywnej wizji, z ktorg dopiero moze nastg-
pi¢ utozsamienie. Jednoczesnie problem tego, czy, a jesli tak, to na jakich zasadach,
w jakich okoliczno$ciach dyskursywnych i niedyskursywnych proces ten zachodzi
i przede wszystkim, jakie musza zosta¢ spetnione jego warunki mozliwosci, naj-
czedciej nie stanowi juz przedmiotu teoretycznej refleksji. Tymczasem ten wlasnie
element dyskursywnych badan tozsamosciowych wydaje si¢ najbardziej istotny
edukacyjnie. Nie chodzi wszakze o to tylko, co obowiazuje podmioty (na zasadzie
zewnetrznej w stosunku do nich reprezentacji), ale réwniez o to, co je zobowigzuje
i w jaki sposob (pozwala na ich interioryzacje) oraz jakie sa warunki mozliwosci
tego zobowigzania.
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Problem ten jest szczegdlnie widoczny w zorientowanych tozsamosciowo ba-
daniach foucaultowskich. Zdaniem Davida Howatha do$¢ ogdlnie sformutowa-
na koncepcja Foucaulta, w ujeciu ktérej dyskursy oznaczajg po prostu ,,systemy
praktyk dyskursywnych konstruujace swoje przedmioty”, wywoluje szereg nie-
porozumien czy nawet sprzeczno$ci na poziomie jej implementacji w konkret-
nych praktykach badawczych. Przykladem przywotywanym przez Howartha sa
klasyczne juz badania Edwarda Saida na temat sposobdw przedstawiania innych
kultur w dyskursie zachodnim. Brak wyraznej deklaracji co do ontologicznego
statusu dyskursu wywoluje tu szereg trudnych do teoretycznego uzgodnienia
wnioskow oraz interpretacji. Poniewaz teoria Foucaulta nie dos¢ jasno wyraza
zwigzek miedzy dyskursywnymi przedstawieniami a rzeczywistymi przedmio-
tami oraz nie poswieca szczegdlnej uwagi kwestiom materialnych konsekwen-
cji oddzialywan dyskursywnych, rozréznienie dyskurséw jako z jednej strony
»Systemow przedstawien” czy ,idei na temat” (w tym wypadku Orientu), oraz
z drugiej, jako ,narzedzi kreacji’, w ogdle si¢ nie pojawia (Howarth, 2008: 110-
113). W efekcie zamiar przekonujacego wykazania materialnego i politycznego
wplywu praktyk dyskursywnych w obszarze tozsamosci (tutaj orientalnej) oraz
zwigzku miedzy dyskursem i wladza, staje si¢ trudny do realizacji (Howarth,
2008: 113).

Ta, wlasciwa opisanemu powyzej, jak i innym podobnym w zamiarach anali-
zom dyskursu tozsamosciowego, ,ontologiczna dwuznaczno$¢”, wywoluje powaz-
ne konsekwencje epistemologiczne (Howarth, 2008: 112), ktdre trudno rozwigzac,
pozostajac w optyce teorii Foucaulta. Z tego miedzy innymi wzgledu bardziej ade-
kwatne dla badania dyskursywnych mechanizméw konstruowania tozsamosci sa,
zdaniem Howartha, postmarksistowskie teorie dyskursu, a w szczegolnosci kon-
cepcja Laclau i Mouffe (Howarth, 2008: 112).

Badanie tozsamos$ciowego dyskursu edukacyjnego w perspektywie teo-
rii Laclau i Mouffe wymaga jednak - z czym raczej rzadko mamy do czynie-
nia w konkretnych projektach badawczych - uwzglednienia, kluczowego dla
niej rozréznienia: na ,pozycje podmiotowg” oraz ,podmiotowos¢ polityczng”
(Howarth, 2008: 168-169). Pierwsza dotyczy miejsca w obrebie struktury dys-
kursywnej, czy w generalnym polu obiektywnosci, druga z kolei opisuje proces
identyfikacji. W obrebie struktury istnieje wiele pozycji, badz ich kombinacji,
z ktorymi jednostki moga sie utozsami¢. W takim ujeciu pozycja podmiotowa
oznacza z jednej strony, dyskursywnie dostepne mozliwosci identyfikacyjne,
z drugiej natomiast, jako uksztaltowana i ustabilizowana, efekt procesu identyfi-
kacyjnego (Howarth, 2008: 168-169) — dokonywanego w zawsze tylko czasowo
ustalonej strukturze hegemoniczne;.
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Dyskursywnie konstruowana wizja réznych typéw tozsamosci — nie bedac
tozsamoscig samg - przyjmuje zatem forme pewnego wytwarzanego dyskursyw-
nie repertuaru symbolicznego, ktéry mozemy z kolei nazwa¢ mniej lub bardziej
spojnym wewnetrznie systemem wiedzy. W klasycznej teorii konstruktywizmu
spolecznego - ktéremu dyskursywnie zorientowane badania zawdzigczaja swoje
teoretyczne znaczenie - to zinterioryzowana wiedza o $wiecie umozliwia konsty-
tucje tozsamosci podmiotéw, ktére, sSwiadomie badz nie, przyjety ja jako ulegity-
mizowang. W tej perspektywie zadne zinstytucjonalizowane dziatanie nie istnieje
bez uprzednio zobiektywizowanej wiedzy na temat tego dziatania oraz jasno okre-
slonej wiedzy na temat tozsamosci z tym dzialaniem zwigzane;j.

W ten sposob kazde spoteczenstwo dysponuje do pewnego stopnia gotowym
~repertuarem tozsamosci’, bedacym czescig ,,obiektywnej wiedzy jego czlonkéw”,
ktéra w procesie socjalizacji i internalizacji staje si¢ subiektywna wiedzg jednost-
ki. Okreslona tozsamos¢ staje sie wiec tozsamoscig tylko w obszarze okreslonego
$wiata spolecznego i, jak pisze Peter L. Berger, konkretnego ,,uniwersum dyskur-
sywnego” (por. Berger, 1985). Podejmowane z tej perspektywy badania, ktorych
przedmiotem sg formy i obecnosci w réznego typu dyskursach, wizji tozsamosci,
dotycza w istocie juz zhegemonizowanego uniwersum symbolicznego, a wigc do-
stepnych pozycji podmiotowych, a nie sensu stricto procesu formowanie sie tozsa-
mosci politycznej.

Analizy zainteresowane uchwyceniem procesu tozsamos$ciowego/identyfikacyj-
nego, wymagaja tymczasem koncentracji raczej na dyslokacjach, zerwaniach, czy
peknieciach w strukturach (Laclau, 1990: 61), a wigc miejscach/momentach, w kté-
rych proces identyfikacyjny zaczyna si¢ aktualizowa¢. Zdaniem Howartha z tego
miedzy innymi wzgledu teoria Laclau znajduje najlepsze zastosowanie w ,,okresach
zmian rewolucyjnych’, kiedy to ,,zbiorowe podmioty polityczne podejmujg decyzje
dotyczace tworzenia i ksztalttowania nowych struktur (...), w ktorych dochodza do
glosu okreslone typy podmiotowosci” (Howarth, 2008: 189).

Nalezy zaznaczy¢, ze z do pewnego stopnia z taka sytuacja mamy do czynie-
nia w obszarze edukacji i tym samym w wypadku jednostkowego, ale dokonuja-
cego sie zbiorowo (bo za posrednictwem instytucji) procesu tozsamosciowego —
co w pewnym waskim zakresie, uzasadniatoby uznanie badan dyskursu eduka-
cyjnego w kategoriach proceséw identyfikacyjnych. Mozemy tutaj méwi¢ o zja-
wisku ,trwalego” kryzysu, ktéry odnosi sie¢ do obiektywnie rozumianego etapu
rozwojowego, pojawiajacego si¢ na jednym z poziomdw nauki szkolnej?. Nie jest

? Zwraca na to uwage Monika Popow, ktdra, uzasadniajac ulokowanie swoich badan nad dys-
kursywna, podrecznikowa konstrukeja narodu w gimnazjum, odwoluje si¢ do Eriksonowskiej kon-
cepcji formowania tozsamosci, gdzie kluczowg role odgrywa kryzys (Popow, 2015: 48-49).
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to jednak kryzys strukturalny, ale osobowy, a wiec generujacy potrzebe procesu
identyfikacyjnego - zachodzacego, co nalezy zaznaczy¢, wobec, czy w oparciu o,
dostepne w obszarze formalnej, pozaformalnej i nieformalnej edukacji, ,,pozycje
podmiotowe” i zhegemonizowane ,,uniwersa symboliczne”. Mozna zatem powie-
dzie¢, uzywajac rozréznienia zaproponowanego przez Howartha, ze podejmowa-
nie decyzji identyfikacyjnych dokonuje si¢ tu ,w ramach struktury” (a wigc bez jej
naruszenia), a nie ,,co do struktury” (czyli w sytuacji nomen omen strukturalnego
kryzysu) (Howarth, 2008: 188-189). Nadal jednak, badanie samego uniwersum
oraz procesu identyfikacyjnego to dwie odmienne kwestie analityczne.

Mozna zaryzykowac teze, iz ulokowane w perspektywie Laclauowskiej (cho¢
nie tylko, ten sam problem dotyczy rowniez innych badan dyskursywnych, w tym
postfoucaultowskich), badania proceséw tozsamos$ciowych mieszczg sie czesto
tam, gdzie obecna jest najwigksza trudnos¢ z elastycznym zastosowaniem projek-
tu Laclau. Koncentrujac si¢ na analizowaniu potencjalnej, przyszlej formy tozsa-
mosci politycznych albo na uprzednio ukonstytuowanych, dostepnych pozycjach
podmiotowych, czy wizjach tozsamosci, obecnych w réznego rodzaju dyskursach,
nie mowig jednoczesnie nic na temat ich ewentualnej relewantnosci dla dokonu-
jacego si¢ dodatkowymi srodkami procesu tozsamosciowego. W efekcie wiemy,
jaki jest w aktualnym uniwersum symbolicznym dostepny, i na zasadzie hegemo-
nicznej, relatywnie utrwalony repertuar tozsamo$ciowy, nie wiemy natomiast nic
na temat jego rzeczywistego znaczenia. Oznacza to, ze to, co najbardziej istotne,
a wiec warunki i mozliwosci wyboru i realizacji identyfikacji, s3 nadal niejasne.

Zdaniem Wiktora Marca zauwazalny wzrost znaczenia teorii psychoanali-
tycznej, w tym szczegdlnie psychoanalizy Lacanowskiej, wynika u Laclau wta-
$nie z ograniczonosci — opartej gléwnie na mysli poststrukturalistycznej - teorii
dyskursu (Marzec, 2013: 41): ,rozpatrywanie proceséw konstruowania tozsa-
mosci politycznych jako majacych charakter gry znaczacych i mozliwych do
opisania z pomocg uogdlnionej retoryczno$ci, umozliwia badanie jedynie ich
formy. Badanie dyskursu jednak nie jest w stanie zda¢ sprawy z sily decyduja-
cej o spoistosci tozsamosci politycznych i samego spiritus movens identyfikacji”
(Marzec, 2013: 41).

W pdzniejszych pracach Laclau role taka odgrywa afektywna inwestycja
(Laclau, 2009: 66). W jego ujeciu dyskursywna praktyka zawigzywania w cato$¢
pola dyskursywnego i tym samym wytwarzania obiektywnosci generowana jest
przez pierwotng potrzebe (czy to indywidualng, czy zbiorows) petni. Konstytucja
calo$ci wigze sie wiec z ,radykalng inwestycjg’, polegajaca na wynoszeniu jakiegos
partykularnego znaczenia do ,godnosci Rzeczy”, w wyniku czego staje sie ono od-
zwierciedleniem mitycznej pelni (Laclau, 2009: 66). Jak pisze Laclau, ,,[m]ozemy
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zatem sformutowac konkluzje, ze cato$¢ spoleczna jest wynikiem polfaczenia wy-
miarOw znaczenia i afektu” (Laclau, 2009: 66).

Z tego wlasnie wzgledu dyskursywne badania (post)laclauowskie zmierzaja
raczej w, rozwijajacym badawczo i teoretycznie koncepcje Laclau, kierunku post-
lacanowskim i postpsychoanalityczym, wlaczajac do analizy ,logike polityczng
jouissance”, ktéra pozwala dokonywa¢ ostroznego wnioskowania na temat ewen-
tualnych przyczyn zwigkszonego ,libidalnego obsadzenia” konkretnych identyfi-
kacji (Marzec, 2013: 42). Jak pisze Marzec, takie badania polega¢ maja na ,,analizie
spolecznego sinthomu - rozkoszy obecnej w réznych urzadzeniach i procesach
spolecznych” (Marzec, 2013: 42).

Opisany kierunek dotyczy jednak gltéwnie, zawartego w dyskursach ,afek-
tywnego” potencjatu, ktéry umozliwia relatywnie swobodny (co nie oznacza, ze
$wiadomy) proces identyfikacyjny. Nie podejmuje jednoczes$nie mozliwych, struk-
turalnych i dyskursywnych ograniczen, z ktérymi mamy do czynienia, zwlaszcza
wtedy, gdy méwimy o procesie konstytuowania si¢ tozsamosci ,w strukturze”
(a nie ,wobec struktury”) - a wiec w obszarze zhegemonizowanego uniwersum
symbolicznego.

Podejmowane w tym kontekscie problemy konstruowania si¢ tozsamosci
i zwigzanej z nig wiedzy - rozumianej w kategoriach kompleksowego uniwersum
symbolicznego, zawierajacego seri¢ czekajacych na zagospodarowanie pozycji
podmiotowych, czy tez repertuaréw tozsamosciowych — moga by¢ owocnie ba-
dawczo i teoretycznie rozwijane na gruncie krytycznej analizy dyskursu, ktéra, po
serii teoretycznych uzgodnien, daje si¢ zastosowac jako ptodne poznawczo uzu-
pelnienie koncepcji wezesniej opisanych. Dodatkowo, podejscie to, poza dobrze
rozwinietym instrumentarium metodologicznym, zawierajacym rozbudowany
zestaw, niezbednych w badaniach, dyskursywnych technik badawczych (Marzec,
2011), ma rowniez szeroki repertuar interesujacych rozwigzan teoretycznych.

Interdyscyplinarnosé krytycznych badan nad dyskursem

Nie ulega watpliwosci, ze w obszarze zainteresowan KAD lezg kluczowe, z punktu
widzenia edukacji i szkoly, procesy dyskursywnego konstruowania wiedzy, tozsa-
mosci oraz relacji spolecznych (Fairclough, 2001; Van Dijk, 2005). Tym samym
koncepcja dyskursu, wiedzy, wladzy, hegemonii i praktyk dyskursywnych oraz re-
lacji, w jakich pozostaja one z obszarem instytucjonalnym i szerzej, z réznorodny-
mi praktykami spolecznymi, pozwala przedstawicielom KAD méwi¢ o wkiadzie,
jaki wnosza do teorii pedagogicznej. Badania dyskursu umozliwiajg, ich zdaniem,
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wglad w procesy uczenia si¢ ze stron i w obszarach zwykle niepodejmowanych
przez inne ujecia (Fairclough, 2004a; Rogers, 2004a: 246; Luke, 1995-1996: 12)°.

Przedstawiciele podejscia krytycznego do analizy dyskursu uznaja jednak
przede wszystkim interdyscyplinarny, transdyscyplinarny czy multidyscyplinarny
(Wodak, 2001) charakter badan oraz zwigzang z tym konieczno$¢ tworzenia rela-
tywnie ztozonych, a wigc w miar¢ komplementarnie opisujacych spoteczne feno-
meny (ibidem), modeli teoretycznych, w ktérych lokowane sg wlasciwe zaintere-
sowania oraz problemy badawcze. Badania takie nie sa wiec zalezne od konkretnej
dyscypliny naukowej, ale od motywacji ,,problemowej”, wtoérnie wptywajacej na
podzialy wewnatrz szerokiego podejscia krytycznego (Gouveia, 2007: 47).

Co nalezy podkresli¢, praktyka badawcza krytycznej analizy dyskursu wigze
sie z wyraznym okreslaniem podstawy teoretycznej (Meyer, 2001: 17), umozli-
wiajacej opisanie sposobu rozumienia przedmiotu badan, dostepnych sposobow
dojscia do rozwigzania problemu badawczego oraz interpretacje wynikéw. Jak
zaznaczono na wstepie, trudno doszukiwaé si¢ w podejsciu KAD ujednoliconej
podstawy teoretycznej. Kreowanie silnego zaplecza teoretycznego opiera si¢ raczej
na kryterium pragmatycznym (Mouzelis, 1995, za Weiss, Wodak, 2007: 7), a wiec
zalezy od kazdorazowo przyjmowanych celéw badania, i oznacza synteze zroz-
nicowanych teorii spolecznych, czy jezykowych (Chouliaraki, Fairclough, 1999:
16). Jak pisza Gilbert Weiss i Ruth Wodak, podstawowym pytaniem stawianym
w ramach podejscia KAD nie jest pytanie o to, czy potrzebujemy gléwnej torii, ile
raczej o rodzaj konceptualnych narzedzi, adekwatnych do rozwigzania konkretne-
go problemu badawczego (Weiss, Wodak, 2007: 7).

Uzycie narzedzi dostarczanych przez zréznicowane teorie wymaga jednak ich
pojeciowego uzgadniania. Przebiega ono na poziomie metapojeciowym, gdzie
w centrum uwagi stawiane s3 migdzy innymi kwestie takie jak ontologia tego, co
spoleczne, czy konstytucja podmiotowosci etc. (Weiss, Wodak, 2007: 8). Podsta-
wowym zadaniem nie jest wiec prosta synteza, ale kompatybilna integracja. W tym
kontekscie Weiss i Wodak przywolujg koncepcje ,,kumulatywnej konceptualizacji”
Pierre’a Bourdieu. Polega ona na aktywnym i produktywnym przetwarzaniu wy-
tworzonych w okreslonej tradycji narzedzi teoretycznych, i odréznia tym samym
od postawy naboznego podejscia do kanonicznych autoréw, skutkujacego ,,rytual-
ng recytacjq, »imitacyjnoscig” czy tez ,eklektyzmem” (Bourdieu, 1997, za: Weiss,
Wodak, 2007: 9).

3 Obszerniej pisze o tym w artykule: Krytyczna Swiadomosé Jezykowa i Pozytywna Analiza Dys-
kursu. Czyli 0 edukacyjnych implikacjach i ,budujgcych” projektach pedagogicznych, krytycznie zorien-
towanych teorii dyskursu (Starego, w druku).
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Studia w perspektywie KAD charakteryzuja si¢ wigc réznorodnoscia podstaw
teoretycznych, niejednorodnoscia w zakresie wybieranych do analizy danych,
przyjmowang metodologia i podejsciem do kwestii jezykowych oraz gramatycz-
nych (Weiss, Wodak, 2007: 12). Konkretny przedmiot badan wymaga zwykle
dodatkowo uwzglednienia wielu wymiaréw analizy: jezykowych, historycznych,
politycznych, socjologicznych, psychologicznych (Weiss, Wodak, 2007: 12), edu-
kacyjnych (Chouliaraki, 1995; Fairclough, 2005), ekonomicznych (Chiapello,
Fairclough, 2002), czy antropologicznych (Bellier, 2005), co automatycznie wpisu-
je KAD w podkreslane na poczatku podejscie interdyscyplinarne.

Jest to jednak interdyscyplinarno$¢, ktéra Theo van Leeuwen (2005: 3-7) na-
zywa integracjonistyczng (w odroéznieniu od centralistycznej oraz pluralistycz-
nej*). Wiaze si¢ ona z zalozeniem o niewystarczalnosci pojedynczych dyscyplin
naukowych dla satysfakcjonujacej analizy probleméw spotecznych, a tym samym
orientacja na przedmiot badan. Oznacza ona kombinacje zréznicowanych meto-
dologii oraz teorii, przy zachowaniu szczegdélnego miejsca dla kazdej z dyscyplin,
pelniacych w takim zlozeniu funkcje komplementarne wobec siebie nawzajem
oraz powstalej w ten sposob calosci (van Leeuwen, 2005: 3-7).

Podobne podejscie promujg Norman Fairclough oraz Lilie Chouliaraki, ktérzy
odrézniajg charakterystyczng dla KAD transdyscyplinarno$¢ od powierzchowne-
go, ich zdaniem, rozumienia interdyscyplinarnosci jako prostego i niewplywaja-
cego na charakter poszczegdlnych dyscyplin, a skoncentrowanego na problemie,
polaczenia teorii i metod. W opozycji do tego, transdyscyplinarnos¢ oznacza
translacje czy internalizacje, a wiec wzajemne uzgadnianie i ,,przepracowywanie”
poszczegdlnych kategorii, teorii czy metod w przedmiocie badan, ktore zalezg od
»egzotropicznego” potencjalu teorii, a wigc ich otwartosci na dialog z innymi teo-
riami (Chouliaraki, Fairclough, 1999: 112-113).

Podejmowana z tej perspektywy krytyczna orientacja badan nad dyskursem,
a w szczegolnosci potencjalnie kompleksowe podejscie badawcze, jakim jest KAD,
jest ,egzotropiczna”. Oznacza to, ze definiuje przedmiot swoich badan - dyskur-
sywne aspekty wspolczesnej rzeczywistosci spolecznej i zachodzacych w niej
zmian - wewnatrz podzielanego z innymi teoriami pola problemowego, ktdre
w najogolniejszym zarysie dotyczy dialektycznej relacji miedzy spotecznym sys-

* W modelu centralistycznym jedna z dyscyplin sytuuje si¢ w centrum interdyscyplinarnych
relacji i z tej pozycji okreéla swoj stosunek do pozostatych. Zachowana jest tutaj silna granica dys-
cyplinarna, okreslajaca pola mozliwego, interdyscyplinarnego wspotdziatania. Model pluralistyczny
oznacza koncentracje na problemach badawczych, w rozwigzywaniu ktérych poszczegdlne dyscy-
pliny majg réwnowazna pozycje, zachowujac jednoczesnie autonomie i samowystarczalno$¢. Przed-
miot badan traktowany jest tutaj z wielu réznych perspektyw jednoczesnie (van Leeuwen, 2005: 3-7).
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temem i spotecznym dzialaniem (Chouliaraki, Fairclough, 1999: 113). Zdaniem
Fairclougha nieredukowany dyscyplinarnie, zréznicowany charakter spotecznych
fenomendw moze skutecznie przyczyniac sie do rozwijania budowanej w obszarze
poszczegolnych nauk wiedzy, podczas gdy brak transdyscyplinarnego (por. Fair-
clough, 2005)° dialogu skutecznie ogranicza mozliwos¢ zrozumienia wielu ele-
mentow spolecznego zycia — ktdre ,,z natury” nie sg dyscyplinarnie podzielone czy
dyscyplinarnie ,,czyste”, ale wzajemnie si¢ przenikajg (por. Fairclough, 2005: 67).

W szerszej natomiast perspektywie transdyscyplinarnos¢ moze przyczynia¢
sie do proceséw zmiany spotecznej (Fairclough, http://www.cddc.vt.edu/digital-
fordism/fordism_materials/fairclough2.pdf), ktéra stanowi jeden z podstawo-
wych - odrézniajacych KAD od innych, niekrytycznych, a dyskursywnie i jezyko-
wo zorientowanych badan - celéw krytycznych studiow nad dyskursem.

+Krytycznosé” w krytycznie zorientowanych
badaniach dyskursywnych

Specyfika KAD, czy szerzej, podejécia krytycznego do analizy dyskursu, nie wy-
nika zatem z uznania za gléwny konkretnego modelu metody czy dyscyplinarne;
tematyki, ale z podstawowego celu postegpowania badawczego, jakim jest szukanie
zwigzku miedzy dyskursem, a spotecznymi nieréwnosciami (Tomanek, 2008: 31).
KAD jest wiec w podstawowym sensie ,krytyczng perspektywa badan” (Meyer,
2001: 14; Van Dijk, 2001: 96), czy analizg dyskursu ,,z postawg” (Van Dijk, 2001:
96) - spotecznego, politycznego i przede wszystkim krytycznego zaangazowania.
Jeden z jej przedstawicieli, Michael Billing, wyrdznia kilka podstawowych spo-
sobow rozumienia ,krytycznosci’, orzekajacych o krytycznej samoidentyfikacji
KAD. Najwazniejsze z nich oznacza krytyke zastanego porzadku spotecznego oraz
obecnych w nim, niesymetrycznych relacji spotecznych. Dzieki temu KAD moze
by¢ rozumiana w kategoriach srodka czy narzedzia krytyki spotecznej przez ba-
dawczg koncentracje na zwigzkach jezyka, wladzy i dominacji, lokowanie szczego-
fowych analiz jezykowych w szerszym kontekscie spotecznym (por. Billing, 2007)

> Warto w tym miejscu odnotowa¢, ze Fairclough uzywa kategorii ,transdyscyplinarnosci’,
w odroznieniu od ,interdyscyplinarnosci’, czy ,postdyscyplinarnoéci’. Pierwsza rozumie jako
miedzydyscyplinarny dialog, ktory prowadzi do rozwoju kazdej z dyscyplin z osobna, poprzez we-
wnetrzne uzgadnianie ich poszczegdlnych logik. Druga, jako tematycznie motywowane zaangazowa-
nie wielu dyscyplin, bez jednoczesnego zainteresowania w prébach zmieniania ich zasiegu. Trzecia
oznacza natomiast wyjscie poza tradycyjnie okreslone dyscypliny, bez jednoczesnego namystu teore-
tycznego i metodologicznego (Fairclough, 2005: 54, 67).
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oraz podejmowanie istotnych probleméw spolecznych, a w szczegélnosci roli dys-
kursu w wytwarzaniu i reprodukowaniu relacji wtadzy, ktérych konsekwencja sa
spoleczne nieréwnosci (Van Dijk, 2001: 96; 2007: 2).

Zgodnie z zalozeniami krytycznej zorientowanej nauki spolecznej KAD przy-
pisuje sobie ,cele emancypacyjne” (Fairclough, 2001: 125) oraz definiuje swoja
tozsamos¢ w kategoriach ,,solidarnosci z opresjonowanymi” (Van Dijk, 2001: 96)
(ubogimi, spolecznie wykluczonymi, poddanymi opresji tozsamosci rodzajowej,
seksualnej i rasowej). Fairclough pisze wrecz o wiekszym projekcie krytycznej na-
uki spotecznej, ktorej podprojektem, czy projektem krytycznym na mniejsza skale,
jest samo KAD (Fairclough, 2004: 202). Tak jak kazda nauka krytyczna, stawia
réwniez pytania o odpowiedzialnos¢, interesy i ideologie. Poniewaz ideologicz-
na dominacja wigze si¢ zwykle z hegemonizacjg partykularnych intereséw i tym
samym podlega naturalizacji, celem nastawionej krytycznie analizy dyskursu jest
»denaturalizacja’, a wigc ukazywanie zwigzkéw miedzy dyskursem a opresyjna
strukturg spoleczng (por. Fairclough, 1999).

Chociaz konkretne rozumienie , krytycznosci” wewnatrz tradycji KAD pod-
lega silnemu zréznicowaniu (Wodak, 2001), to prawie wszyscy jej przedstawiciele
nawiazuja do tradycji praktyki krytycznej szkoty frankfurckiej (Maxa Horkheime-
ra, Theodora W. Adorno, czy przedstawiciela jej drugiego pokolenia Jiirgena Ha-
bermasa), marksizmu (koncepcji hegemonii Georgia Gramsciego), francuskiej
teorii dyskursu (Michela Foucaulta) i ideologii (Louisa Althussera czy Michela
Pécheuxa), wspodlczesnego postmarksizmu w jego zréznicowanych odmianach
(koncepcji hegemonii Ernesto Laclau i Chantal Mouffe) oraz teorii literatury (teo-
rii dialogicznosci Michaila Bachtina oraz intertekstualnosci Julii Kristevy) (Chil-
ton, 2005).

W nawigzaniu do wymienionych koncepcji krytycznych Weiss i Wodak pod-
kreslaja kluczowe dla KAD zalozenie o krytyczno-dialektycznym charakterze
teorii, ktdrej rola nie ogranicza si¢ do generowania ogdlnych twierdzen na temat
praw spolfecznego Zycia, ale zwigzana jest z wyzwaniami o§wiecenia, rozumianego
jako gtebokie zrozumienie historycznej oraz spoltecznej sytuacji aktorow (Weiss,
Wodak, 2007: 2) oraz czynienie widzialnym tego, co dla ludzi ukryte (w formie
interwencji w spoleczng praktyke) (Fairclough, Wodak, 2007: 258). Tym samym,
kluczowymi dla badawczych celéw KAD sg pytania, ktore dotycza warunkéw
konstytucji wiedzy i tozsamosci, sposobow wytwarzania dyskurséw i ich udziatu
w konstytucji tego, co spoleczne, oraz utrzymywania si¢, miedzy innymi dzieki
srodkom dyskursywnym, relacji wladzy w ramach konkretnego spoteczenstwa
(Wodak, 2001: 11-12).
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Dyskursywne konstruowanie wiedzy i tozsamosci
w perspektywie krytycznej analizy dyskursu

Chociaz KAD stanowi doskonale uzupelnienie dominujacych w pedagogice
koncepcji dyskursywnego konstruowania tozsamosci, to nalezy zaznaczy¢, iz
nie wszystkie jej teoretyczne ustalenia pozostaja w zgodzie z zalozeniami Laclau
i Mouffe oraz Foucaulta. Jednak, mimo iz, jak si¢ wydaje, wzmiankowane réznice
dotycza czgsto trudnych, czy nawet niemozliwych do pogodzenia kwestii onto-
logicznych, nie sg ostatecznie do tego stopnia znaczace, by uniemozliwia¢ owoc-
ne poznawczo konsolidacje teoretyczne, a w szczegolnosci utrudnia¢ empiryczng
praktyke badawcza. Wiele pojec i idei KAD daje si¢ z powodzeniem wlaczy¢ do
teorii dyskursu (Marzec, 2011: 192). Co wigcej, to wlasnie konceptualne rozwigza-
nia, problematycznych watkéw obecnych w teorii Laclau i Moufte oraz Foucaulta,
stanowig o bardziej przekonujacej teoretycznie i badawczo perspektywie analizy
proceséw tozsamosciowych.

W wypadku pierwszej z wymienionych, mimo ze przedstawiciele krytycznej
analizy dyskursu podkreslajg relatywnie wspolng, teoretyczng proweniencje obu
projektow oraz wyrazaja mozliwos¢ wilaczenia wielu kluczowych rozwigzan do
wlasnych ustalen (na przyktad koncepcje artykulacji i roznicy, czy punktow we-
ztowych, Chouliaraki, Fairclough, 1999: 123-124), to jednak zaznaczaja réwniez
obecno$¢ kilku trudnych do uzgodnienia probleméw, takich jak obecna u Laclau
i Mouffe idea nieuwarunkowanej kontyngencji, czy odrzucone przez nich rozréz-
nienie na zjawiska dyskursywne i niedyskursywne®.

¢ W koncepcji Laclau i Mouffe procesy dyskursywne ujmowane na poziomie ontologicznym.
Tym samym ,,dyskurs jest podstawowym obszarem budowania obiektywnosci” (Laclau, 2009: 63)
i odgrywa fundamentalng role w konstytuowaniu i ksztalttowaniu rzeczywisto$ci spotecznej (Laclau,
Moulffe, 2007: 117-118). Mimo explicite wyrazonej proweniencji Foucaultowskiej odrzucone zostaje
jednak rozréznienie na praktyki dyskursywne i niedyskursywne. Zdaniem Laclau i Mouffe ,kazdy
przedmiot konstytuowany jest jako przedmiot dyskursu”, co oznacza, ze w przestrzeni symbolicz-
nej istnieja tylko przedmioty, ktorym przypisywane sa okreslone znaczenia, zalezne od ,,sposobow
strukturyzacji pola znaczeniowego” (Laclau, Mouffe, 2007: 117-118). Tymczasem perspektywa KAD
dystansuje si¢ od skrajnego stanowiska konstruktywistycznego przyjmujacego, Ze rzeczywisto$¢ jest
catkowicie spolecznie konstruowana, a w szczegdlnosci, ze konstruowana jest dyskursywnie czy
tekstualnie. Jak podkresla Fairclough, obowiazuje tu raczej podejécie realistyczne niz idealistyczne,
zwigzane z nakladaniem pewnych ograniczen na konstruktywizm i oparte na wyraznym rozgrani-
czeniu miedzy konstruowaniem (construction) a interpretowaniem (construe). Oznacza to mozli-
wo$¢ budowania tekstualnej reprezentacji, czy wyobrazen rzeczywistosci spolecznej, wptywajacych
na jej zmiane, niemniej jednak sama zmiana ograniczona jest przez wiele czynnikéw niesemiotycz-
nych jak i kontekstualnych, zwigzanych z tym, jaka rzeczywisto$¢ aktualnie jest, kto ja przedstawia
etc (Fairclough, 2004: 230).
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Gléwnym, taczacym wszystkie watpliwosci zarzutem do teorii Laclau i Mo-
uffe jest brak spojnej koncepcji strukturalnych ograniczen. Zdaniem Fairclougha
i Chouliaraki najbardziej brakuje teorii struktury, rozumianej nie tylko w katego-
riach czasowego domknigcia, ale rowniez relatywnej, a wiec otwartej i podatnej
na zmiane, statosci i trwania. Bez tego nie jest mozliwe wyttumaczenie oraz opi-
sanie przyczyn wiekszego potencjatu niektorych sit spotecznych do powodowa-
nia zmian - powstawania artykulacji oraz punktow weztowych. Ponadto brak od-
niesienia do struktury uniemozliwia dokonywanie rozréznien na wazne i mniej
istotne praktyki artykulacyjne, a tym samym na okreslenie koniecznych warun-
kow aktualizowanego w dyskursie procesu laczenia (Chouliaraki, Fairclough,
1999: 125-126).

Tymczasem, zgodnie z zalozeniami KAD’, stopien i forma przygodnosci tego,
co spoleczne, oraz relacje, w jakich ludzie pozostaja w stosunku do dyskursu,
kazdorazowo zalezna jest od pozycji zajmowanej przez nich w spolecznej struk-
turze (klasowej, genderowej etc). Przygodnos¢ jest wiec strukturalnie ogranicza-
na, a jednym z podstawowych efektow dyskursywnej konstrukeji spoteczenstwa
jest reprodukcja struktur (Chouliaraki, Fairclough, 1999: 125-126). Nie oznacza
to jednak, ze w ramach KAD mamy do czynienia z koncentracja na warunkach
strukturalnych czy z prymatem struktury. Wrecz przeciwnie, rozwijana tutaj teo-
ria jezyka, dyskursu i praktyk dyskursywnych, stanowi probe wyjscia poza socjo-
logicznie wazki problem dychotomii ,struktury i dziatania™® (Fairclough, 2001;
2004; 2009) - o czym bedzie jeszcze mowa w dalszej czesci artykutu.

Z podobna sytuacja mamy do czynienia w wypadku mysli Foucaulta. Pomimo
teoretycznego dtugu, jaki KAD zaciaga u autora Archeologii wiedzy (Chilton, 2005;
Fairclough, 2009), niektére elementy jego koncepcji ulegaja w KAD rozwinigciu
badz odrzuceniu - cho¢ z przeciwnych powoddéw, niz przywolane powyzej idee
Laclau i Moufte.

W odniesieniu do Foucaulta nalezy zaznaczy¢, ze przedstawiciele KAD widza
(w opozycji do Howartha) jego istotny wktad w rozwiniecie kluczowego dla kry-
tycznie zorientowanych badan dyskursywnych problemu materialnych efektow
praktyk dyskursywnych - szczegolnie w kontekscie powstawania spolecznych toz-
samosci. Zdaniem Fairclougha priorytetowy dla Foucaulta problem dyskursyw-
nego konstruowania siebie, podmiotowosci czy spolecznych tozsamosci powinien
by¢ gléwnym przedmiotem zainteresowania teorii dyskursu, jezyka oraz analiz
dyskursywnych (Fairclough, 2009: 44-45). Nie oznacza to jednak, ze jego teoria

7 Gléwne zatozenia KAD opisuje w innym miejscu (Starego, 2012; 2012a; 2012b).
¥ Szerzej pisze o tym w innym miejscu (Starego, 2011).



302 KAROLINA STAREGO

przyjmowana jest tutaj z calym dobrodziejstwem inwentarza. Podstawowym za-
rzutem, jaki sie tu pojawia — nie tylko wobec etapu ,,archeologicznego’, ale rowniez
»genealogicznego” - jest zbytnia sympatia strukturalistyczna wigzaca si¢ z reduk-
cja podmiotowej agencji (Fairclough, 2009: 44-45).

Jak podkresla Fairclough, wynika to z podstawowego deficytu koncepcji Fou-
caultowskiej, a mianowicie braku adekwatnej idei praktyki (Fairclough, 2009: 57).
Chociaz Foucault uzywa kategorii ,,praktyki dyskursywnej’, to jednak zostaje ona
sprowadzona do wlasnego przeciwienstwa — zasady generatywnej, ,,systemu anoni-
mowych, historycznych regul”. Brak cech dystynktywnych praktyki, ktére zabezpie-
czalyby ja przed nieunikniona redukeja do struktury, oraz brak rozwinietej koncep-
cji wptywu praktyk na formowanie sie i przeksztatcanie samych struktur, powoduje
niemozliwo$¢ uchwycenia kluczowych dla KAD mechanizmdéw zachodzenia zmian,
a tym samym odpowiedzi na pytanie nie tylko o warunki mozliwosci utrzymywania
sie tego, co jest, ale rowniez pojawienia si¢ alternatyw. W ujeciu KAD natomiast
struktury s3 jednoczesnie reprodukowane oraz modyfikowane w praktykach dys-
kursywnych. Kluczowa teoretycznie kwestig staje si¢ zatem opisanie przyczyn oraz
sposobu zachodzenia tej dynamiki (Fairclough, 2009: 58).

Przyjecie ,konstytutywnej” wizji dyskursu oraz koncepcji ksztaltowania si¢
w praktykach dyskursywnych przedmiotéw oraz spolecznych podmiotéw wy-
maga, zdaniem Fairclougha, wlaczenia - czesto odrzucanej w poststrukturali-
stycznych teoriach dyskursu - idei zakorzenionych w materialnej rzeczywistosci
i w ukonstytuowanych juz obiektach i podmiotowosciach ograniczen. Z tej pe-
spektywy przeceniajaca konstytutywne efekty dyskursu teoria Foucaulta nie radzi
sobie z mniej schematyczng wizjg wptywu praktyk dyskursywnych na spoteczne
tozsamosci, ktore powstajg na skutek interakeji z tym, co juz zostalo uformowane.
Jak podkresla Fairclough, spofeczne podmioty nie sg jedynie pasywnym przed-
miotem dyskursywnych mechanizméw pozycjonowania, ale zdolnymi do dzia-
tania agensami, negocjujacymi swoje relacje z réznymi typami dyskurséw, ktore
maja do dyspozycji, i z ktérych korzystaja. Z tego wzgledu konstruktywna wizja
dyskursu powinna by¢ raczej podejmowana z punktu widzenia relacji dialektycz-
nej - miedzy praktykami dyskursywnymi a ukonstytuowang juz rzeczywisto$cig
(Fairclough, 2009: 60-61).

Jedna z podstawowych cech charakterystycznych KAD jest tym samym dia-
lektyczna koncepcja rzeczywistosci spotecznej (Harvey, 1996), opierajaca si¢ na
przekonaniu o istnieniu zaposredniczonego zwigzku miedzy praktykami dyskur-
sywnymi oraz obszarami, czy kontekstami, w jakich dokonuje sie dzialanie i w kto-
rych jest ono osadzone (takimi jak: ramy instytucjonalne, spoteczna struktura, czy
zroznicowane sytuacje spoleczne) (Weiss, Wodak, 2007: 22; Fairclough, 2001: 30).
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Jak pisza Weiss i Wodak, ,,[z] jednej strony dyskursy sa ksztaltowane przez sytu-
acyjny, instytucjonalny oraz spoleczny kontekst, z drugiej natomiast, same dyskur-
sy wplywaja na dyskursywne, oraz niedyskursywne procesy i dziatania spoteczne”
(Weiss, Wodak, 2007: 22). W krytycznej analizie dyskursu jest on, na najbardziej
ogolnym poziomie, rozumiany zatem jako spoteczna praktyka, dla konstytucji
ktdrej kluczowe sg nie tylko dzialania agenséw spolecznych, ale réwniez ich struk-
turalne ograniczenia (Fairclough, 2001: 23).

Chociaz badania na obszarze KAD nie s3, w takim stopniu jak teoria Laclau
i Moulffe, czy Foucaulta, skoncentrowane na analizie proceséw tozsamos$ciowych
(tak jak na kwestii zmiany), to jednak rozwijana w jej ramach koncepcja dyskur-
sywnego procesu konstruowania rzeczywistoéci zawiera - jako jeden z kluczo-
wych - ten wlasnie element.

Fairclough wyrdznia trzy podstawowe przedmioty oddzialywania dyskursyw-
nego. Sa nimi, po pierwsze, spoleczne tozsamosci, pozycje podmiotowe, spoleczne
podmioty oraz typy ,ja’, po drugie, spoteczne relacje, i po trzecie, systemy wiedzy
oraz wierzen. Wszystkie one pozostaja w $cistej relacji z potrdjnie rozumiang rola
jezyka, wyprowadzong z Hallidayowskiej koncepcji funkcji jezykowych: ,tozsa-
mosciowej, ktéra odpowiada procesowi dyskursywnej konstytucji tozsamosci
spolecznych, ,relacyjnej”, odnoszacej si¢ do sposoboéw ustanawiania i negocjowa-
nia spolecznych relacji miedzy uczestnikami dyskursu, oraz ,,ideacyjnej’, opisu-
jacej praktyke oznaczania $wiata, jego procesow, bytéw oraz relacji (Fairclough,
2001: 23).

Sam dyskurs natomiast stanowi w KAD praktyke reprezentujaca i formuja-
cg przedmioty oraz pozycjonujacg ludzi jako podmioty spoleczne (Fairclough,
2009: 3-4)°. Oznacza, ze to, co indywidualne, zawsze ulokowane jest w tym, co

° Przedstawieniows i formatywna wlasciwos¢ dyskursu Fairclough opisuje w nastepujacy spo-
sob: ,,Dyskursy uznaj¢ za zrdznicowane sposoby reprezentacji réznych aspektéw $wiata material-
nego (procesy, relacje oraz struktury), mentalnego (mysli, odczucia, wierzenia) oraz spotecznego.
Ta wielo$¢ przedstawien oraz przedmiotéw dyskursywnego oddzialywania powoduje koniecznoéé
uwzglednienia w empirycznej analizie relacji miedzy odmiennymi dyskursami. Ich zréznicowanie
zalezy przy tym od uwarunkowanych przez pozycje podmiotowe, spoleczne i jednostkowe tozsamo-
$ci czy relacje interpersonalne, relacje ludzi do $wiata. W wyniku tego dyskursy nie przedstawiaja
po prostu $wiata takiego jakim jest (czy raczej jakim jest postrzegany), ale sa projektujace, zawie-
raja element wyobrazeniowy oraz przedstawiaja $wiaty mozliwe, umozliwiajac tym samym projek-
cje zmiany spolecznej. Relacje miedzy réznymi dyskursami stanowig istotny element relacji miedzy
ludZmi. Dyskursy moga si¢ uzupetniaé, rywalizowa¢ ze sobg oraz dominowa¢. Sktadaja si¢ na zasoby,
z ktorych ludzie korzystaja w trakcie wzajemnych interakcji - izolacji, kooperacji, rywalizacji i do-
minacji - oraz umozliwiajg odnajdywanie nowych sposobéw wzajemnego odnoszenia si¢ do siebie”
(Fairclough, 2004: 124). Zagadnienie wspomnianych tutaj ,,pozycji podmiotowych” oraz ,,zasobow’,
zostanie rozwiniete w dalszej czesci artykutu.
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spoleczne, a to, co spoleczne, stanowi kluczowy warunek indywidualnego dzia-
tania: ,jednostki s zdolne do dzialania o tyle, o ile uwewnetrznione spoteczne
konwencje na to dzialanie zezwalajg” (Fairclough, 2001: 23). Jak pisze Fairclough,
»[t]lym, co po czesci zalozone jest w pojeciu spotecznej praktyki, to to, ze ludzie sg
zdolni do dzialania przez bycie ograniczanymi: ludzie sg zdolni do dziatania pod
warunkiem, Ze dzialaja wewnatrz ograniczen okreslanych przez typy praktyk oraz
rodzaje dyskurséw” (Fairclough, 2001: 23).

Wida¢ zatem wyraznie, ze wprawdzie w procesie konstytuowania rzeczywisto-
$ci kluczows role odgrywaja praktyki dyskursywne, to jednak trudno méwi¢ tu-
taj o calkowicie niezaleznym procesie dyskursywnej kreacji. Przeciwnie, aktualne
praktyki dyskursywne realizujg si¢ na tym, co uprzednio ukonstytuowalo sie jako
materialna spoleczna rzeczywisto$¢ i pozostajg z nig w $cistej relacji dialektycznej
(Fairclough, 2009: 60). Co wiecej, to wlasnie moc twdrcza praktyk dyskursywnych
wynika z tych wymiaréw spolecznej struktury, ktére stanowia ich bezposrednie
lub posrednie ograniczenia: normy i konwencje, stojace za nimi relacje, tozsamo-
$ci oraz instytucje (Fairclough, 2009: 64).

Podobna idea relatywnych ograniczen obecna jest, co prawda, takze w teorii
dyskursu Laclau. Jego zdaniem nie wszystko moze sta¢ si¢ przedmiotem indenty-
fikacyjnej inwestycji. Decyduje o tym istniejacy, konkretny, historycznie okreslony
porzadek normatywny, ktéry ustala granice arbitralnosci reprezentacji (Szkudla-
rek, 2016: 100). Stwierdzenie to wydaje sie jednak raczej trudne do operacjonaliza-
¢ji — przyjmuje bowiem stopien ogolnosci, ktory w ostatecznym rozrachunku nie
jest w stanie niczego wytlumaczy¢.

W krytycznej analizie dyskursu natomiast, z racji obecnego tu zalozenia o zna-
czeniu dyskursywnych i niedyskursywnych proceséw (Fairclough 2001; 2004;
2009) w konstytucji tego, co spoteczne, oraz indywidualnych i zbiorowych tozsa-
mosci, a takze koncentracji na zagadnieniu zmiany oraz jej strukturalnych i bar-
dziej lokalnych warunkéw mozliwosci, problem ten staje sie jednym z kluczowych
elementow badania dyskursu. Opisana wcze$niej koncepcja ograniczen, rozpatry-
wana jest w KAD w dwoch obszarach: niedyskursywnym i dyskursywnym.

W odniesieniu do pierwszego z wymienionych Fairclough pisze, ze doswiad-
czanie tego, co spoleczne, oraz zréznicowanych instytucji, w ktérych przebiega
dzialanie, jest strukturowane przez ,,porzadek spoleczny” — zasade demarkacyjna,
dzielacg konkretng przestrzen spoleczng na rozne typy zawartych w niej sytuacji,
zwigzanych z podobnie zréznicowanymi typami praktyk. W wypadku zjawisk dys-
kursywnych natomiast zasadg taka jest ,porzadek dyskursu’, ktory z kolei struk-
turuje przestrzen dyskursywna wedle réznych typéw dyskursu. Rozpatrywanie
konkretnej, czy aktualnej, praktyki spofecznej i analogicznie konkretnego, aktual-



Dyskurs edukacyjny oraz problem dyskursywnego konstruowania toZsamosci... 305

nego dyskursu, nie moze si¢ zatem dokonywac bez odniesienia do wczesniej wy-
mienionych (Fairclough, 2001: 24).

Nie oznacza to jednak, ze w obu wypadkach mamy do czynienia z determi-
nacja jednokierunkows. Jakakolwiek mozliwo$¢ zmiany wynika z bowiem relacji
zwrotnej: spoleczna struktura, tak jak i porzadek dyskursu, stanowig jednoczesnie
produkt spotecznych praktyk oraz zwiazanych z nig konkretnych sytuacji, w kto-
rych zachodzi dzialanie i typow dyskursow wraz z aktualnie powstajacymi dyskur-
sami. Oba obszary — dyskursywny i niedyskursywny — pozostaja tez we wzajemnej
relacji dialektycznej. Spoleczna struktura determinuje i jednoczesénie jest efektem
dzialania dyskursu (dotyczy to rowniez wymienionych ich ,,nizszych” poziomoéw)
(Fairclough, 2001: 31).

Jakie jest jednak w tym wszystkim miejsce podmiotu, a tym samym indywidu-
alnych i zbiorowych proceséw tozsamo$ciowych? Przedstawiciele KAD, podobnie
jak Laclau czy Foucault, uzywaja kategorii pozycji podmiotowych, ktéra pozwala,
ich zdaniem, uchwyci¢ zjawisko zwiazanych z dzialaniem dyskursywnych ograni-
czen. Jak wczesniej podkreslatam, ograniczenia takie stanowig warunek mozliwo-
$ci samego dzialania, decydujgc tym samym o kreatywnosci podmiotéw, a w dal-
szej perspektywie — o mozliwo$ci zmiany, rdwniez na poziomie strukturalnym.

W takiej sytuacji zréznicowane typy dyskursow, jako z jednej strony ograni-
czajace, stanowig jednoczesnie rodzaj uzywanych przez podmioty zasobéw. Ozna-
cza to, ze w procesie produkcji, dystrybucji czy interpretacji dyskurséw ludzie ko-
rzystaja z porzadkéw dyskursu i praktyk dyskursywnych, ktére stanowig forme
uprzednio zinternalizowanych, poznawczych ,,zasobéw uczestnikéw”. W wyniku
internalizacji osadzaja si¢ one w ,,gtowach ludzi”, decydujac o ich zréznicowanym
spolecznym i dyskursywnym dzialaniu. Zréznicowanym, poniewaz opisywane
zasoby, ze wzgledu na swoje spoleczne korzenie, zaleza od immanentnych rze-
czywisto$ci spolecznej relacji wladzy, ktére determinujg ich nieréwna transmisje
oraz dystrybucje (Fairclough, 2001: 20). Innymi stowy: ,,zasoby uczestnikéw” oraz
okreslona postac spolecznej praktyki (np. obecne w rzeczywistosci spotecznej nie-
réwnosci i ich konsekwencje), od ktdrej zalezy internalizacja oraz sposéb wyko-
rzystywania zasobow i w ramach ktorej realizuje sie produkcja oraz interpretacja
dyskursu i wiedzy, stanowia rodzaj warunkujacych dzialanie konstytutywnych
ograniczen.

Kolejnym ograniczeniem jest kontekst lub sytuacja, w ktérej ma miejsce prak-
tyka spoleczna lub praktyka dyskursywna. Podobnie jak w wypadku opisanych
»Zasobow uczestnikow”, wykorzystywana jest tutaj ,mapa mentalna’ porzadku
spolecznego - bedaca wynikiem uprzedniej internalizacji mozliwych interpreta-
cji, dotyczacych tego czym jest dany kontekst lub sytuacja (Fairclough, 2009: 82).
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Alternatywna wersje tej logiki stanowi koncepcja ,modeli mentalnych” Van Dijka,
ktora bardziej niz poprzednia wyostrza role, jaka w procesach dyskursywnych od-
grywa réwnie dyskursywnie konstruowana wiedza uczestnikéw. Podobnie jak we
wezesniejszym przykladzie, u jej podstaw stoi przekonanie o zaleznosci rozumie-
nia i produkgji dyskursu od kontekstu (Van Dijk, 2005: 71).

Zdaniem Van Dijka okreslenie kontekstu w kategoriach srodowiska, czy sy-
tuacji, w jakich uzywany jest jezyk, nie wystarcza, ze wzgledu na niedostatecznie
ujeta koncepcje oddzialywania kognitywnego. Tymczasem gtéwnym problemem
jest tutaj relacja zaleznosci, jaka zachodzi migdzy kontekstem a konkretnym dys-
kursem obecnym w tekstach czy komunikacji spolecznej. Proba wytlumaczenia tej
zalezno$ci popada jednak w niebezpieczenstwo deterministycznej redukcji, jesli
brakuje w niej terminu posredniczacego. W ujeciu Van Dijka funkcje te spelnia
koncepcja ,,modelu mentalnego” (Van Dijk, 2005: 74-75). Buduje si¢ ona na za-
tozeniu, Ze agensi posiadaja mentalng reprezentacje na temat wlasnosci sytuacji
spolecznej, w ktorej dzialaja, ktorg wytwarzajg albo w ramach ktérej rozumieja
i interpretuja teksty i wypowiedzi.

Istotnym elementem tak zdefiniowanych modeli jest z kolei wiedza. Jak pi-
sze Van Dijk, ,wiedza jest wszechobecna w procesach dyskursywnych” (Van Dijk,
2005: 71). Oznacza to, ze rozumienie i wytwarzanie dyskurséw (rozumienie stow
i zdan, wytwarzanie sensu, tworzenie makrostruktur semantycznych) zalezy od
wspolnej dla ludzi wiedzy. Uzytkownicy jezyka potrzebuja wiec, po pierwsze,
ogolnej wiedzy o $wiecie, po drugie, wiedzy o konkretnej sytuacji komunikacyjnej
i wreszcie, po trzecie, wiedzy o wiedzy, ktérag nawzajem posiadaja - uczestnicy
jakiejkolwiek sytuacji dyskursywnej muszg nieustannie przedstawiac sobie wiedze
na temat innych uczestnikéw, czy samej sytuacji dyskursywnej, w ktorej uczestni-
czg (Van Dijk, 2005: 71-72).

Stosowanie tego zalozenia w KAD oznacza badawczg koncentracje¢ nie tylko
na spolecznych warunkach mozliwosci oraz efektach pracy struktur dyskursyw-
nych, ale réwniez w socjokognitywnym aspekcie tych proceséw. Poznanie, reali-
zujace sie w kontek$cie podzielanych przez dana spolecznos¢ przekonan, oznacza
bowiem proces wzajemnego oddzialywania miedzy dyskursem a spoleczenstwem.
Struktury poznawcze ujmowane s3 zatem jednoczesnie na poziomie indywidual-
nym i spolecznym (w kontekscie wladzy ideologii, norm, i wartosci) (Van Dijk,
2005: 87).

Nalezy jednak podkresli¢, ze sam proces dyskursywnego formowania spotecz-
nej wiedzy, a tym samym posrednio, spotecznych tozsamosci, nie jest jednorod-
ny, ale zalezny od zakladanego w tym procesie odbiorcy/podmiotu, rozumianych
w kategoriach konkretnej pozycji podmiotowej. Immanentne praktykom spotecz-
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nym oraz dyskursywnym relacje wladzy oraz ideologie decyduja o tym, kto i w jaki
sposob moze korzystac z dostgpnego uniwersum dyskursywnego (por. Fairclough,
2009).

Jak pokazuje Fairclough, spoleczny i indywidualny odbiér dyskursow zalezy
od zawartych w nich konkretnych zasad interpretatywnych (okreslanych jako
koherencja). W takim ujeciu dyskurs ma znaczenie dla tego, kto jest w stanie mu
to znaczenie nada¢, a tym samym podaza¢ za skierowanymi wiasnie do niego
zasadami odbioru. Tym samym zawarte w dyskursach pozycje podmiotowe do
pewnego stopnia interpeluja konkretne podmioty, a wigc zdolne do ich uzycia
(Fairclough, 2009: 73-74). Oznacza to, ze konstruowany dyskursywnie dostep-
ny ,repertuar tozsamos$ciowy” jest na najbardziej fundamentalnym poziomie,
a wiec procesu produkcji, spotecznie ograniczany. Mechanizm ten, chociaz nie
jest rozumiany na zasadzie jednokierunkowej determinacji, moze jednak z po-
wodzeniem ttumaczy¢, z jakiego powodu pewne opcje tozsamosciowe nie tylko
maja wiekszy potencjal do lokowanych w nich libidalnych inwestycji, ale row-
niez dlaczego okreslone grupy ludzi s skfonniejsze niz inne na takie inwestycje
sie zdecydowac.

Kwestia bezposredniego zwigzku miedzy zasobami reprezentacyjnymi a for-
mowaniem si¢ konkretnych tozsamo$ci wymaga wiec analitycznego uwzglednie-
nia nie tylko symbolicznego/dyskursywnego a publicznie dostepnego repertuaru
tozsamosciowego, ale rowniez konkretnych strukturalnych i materialnych warun-
kow danego kontekstu spolteczno-historyczno-politycznego oraz aktualnej spo-
tecznej stratyfikacji. Jak podkresla Gunther Kress, w analogii do przywotywanego
wczesniej Fairclougha, zasoby jezykowe i dyskursywne s3, podobnie jak zasoby
kulturowe i ekonomiczne, nieréwno dystrybuowane i zaleza od klasowych, gen-
derowych, wiekowych, etnicznych, rasowych, profesyjnych czy nawet religijnych
determinantow (Kress, 1996: 16).

Proces formowania si¢ indywidualnego i zbiorowego habitusu nie jest zatem
catkowicie plastyczny. To, w jaki sposéb dane narzedzie reprezentacyjne zostanie
wykorzystane w projekcie tozsamosciowym, jest zwykle skutecznie ograniczane.
Z drugiej strony, silnemu zréznicowaniu podlega réwniez transformatywny - je-
zeli chodzi o tozsamos¢ i produkcje podmiotowosci — potencjal zasobdw repre-
zentacyjnych, ktore pozostaja w dyspozycji zréznicowanych grup spotecznych
(Kress, 1996: 27). Podobnie jak w wypadku proceséw tozsamosciowych, nie jest
on catkowicie plastyczny w ,,uzyciu” - zasoby reprezentacyjne zawieraja w sobie,
przedstawiajg i ucielesniaja, zdeponowang w nich, bogatg spoteczng histori¢ oraz
histori¢ wlasnej produkcji, ktéra dodatkowo ogranicza ich spoteczne i indywidu-
alne zagospodarowanie (Kress, 1996: 18).
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Zakonczenie

Zaprezentowane w artykule teoretyczne i metodologiczne podejscie do tozsamo-
$ciowo zorientowanych badan edukacyjnych nie wyczerpuje oczywiscie zréznico-
wanego i obfitujagcego w nowatorskie rozwigzania repertuaru mozliwych, krytycz-
nie zorientowanych analiz dyskursywnych. Nie jest zapewne réwniez perspektywa
optymalng do badania proceséw konstruowania si¢ tozsamosci w dyskursie oraz
za jego pomoca, czy tez dzigki sile oddzialywania praktyk dyskursywnych. Po-
zwala jednak spojrze¢ — teoretycznie i metodologicznie — na istotny dla pedago-
giki proces konstruowania sie tozsamosci w sposob jednoczesnie bardziej zlozo-
ny i wrazliwy na kluczowe dla niego procesy i zjawiska spoleczne, a tym samym
unikna¢ niepotrzebnych redukeji, hipostaz oraz praktyk wytwarzania teoretycznie
atrakcyjnych artefaktéw czy heurystycznych fikeji.
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