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Krytyczna Swiadomo$é Jezykowa i Pozytywna Analiza Dyskursu.
Edukacyjne implikacje krytycznie zorientowanych teorii dyskursu

Summary

Critical Language Awareness and Positive Discourse Analysis.
Educational implications of critically oriented theories of discourse

Despite the growing popularity of discourse theory and critical analysis of interrelations between
education and its social, political and cultural contexts, neither the “discursive” nor “linguistic” turn
in social sciences are usually thought of as possible foundations for pedagogical practice. The aim
of this paper is to review the possible educational applications of two critical discourse theories:
Critical Language Awareness and Positive Discourse Analysis. Both of those perspectives aim to go
beyond the purely research oriented modes of analysis, towards constructive and positive projects
of critical language education. Thus, they may provide us with a foundation for a critically oriented
pedagogy of language.
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Wazrastajaca popularnos¢ teorii i badan dyskursu w polskiej pedagogice, a przede wszyst-
kim takich ich odmian, ktorych orientacja krytyczna umozliwia potaczenie szeroko poje-
tych proceséw edukacyjnych z ich spotecznym, politycznym i kulturowym kontekstem,
nie idzie zwykle w parze z namystem nad mozliwg edukacyjng aplikacjg idei zawartych
w pedagogicznym ,,zwrocie dyskursywnym” czy kulturowym i spotecznym ,,zwrocie lin-
gwistycznym”. Innymi stowy méwiac, brakuje w polskiej pedagogice pozytywnych pro-
jektow pedagogiki dyskursywne;j.

Chociaz uznana juz obecnos$¢ kategorii dyskursu w polskiej pedagogice pozwala,
zdaniem badaczy/ek i teoretykow/ek edukacji, mowi¢ o instytucjonalizacji perspektywy
dyskursywnej (Ostrowicka 2014; Ostrowicka 2015), czy nawet szerzej, o dyskursywi-
zacji pedagogiki jako dyscypliny naukowej (Klus-Stanska 2009; Nowak-Dziemianowicz
2011), to jednak nadal mowa jest tu raczej o zorientowanych na edukacyjne zdarzenia
interakcyjne/dyskursywne badz dyskursy o edukacji, badania empiryczne (Hejnicka-Bez-
winska 2008; Ostrowicka 2014; Ostrowicka 2015).
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Tymczasem uwzglednienie pozytywnego projektu pedagogiki dyskursywnej wigzato-
by si¢ — co nalezy podkresli¢ — z koniecznoscia wypracowania pedagogicznych, teoretycz-
nych podstaw dla mozliwej praktyki edukacyjnej. Jest to szczegdlnie istotne w obszarze
wczesnej edukacji, a wigc u samych poczatkéw edukacji jezykowej dzieci. Jak podkre-
$la Monika Wisniewska-Kin, ze wzgledu na nieskuteczno$¢ obowiazujacego w eduka-
cji wezesnoszkolnej ksztatcenia jezykowego, istnieje konieczno$¢ wprowadzenia nowej
perspektywy w rozumieniu jgzyka i tym samym przeformutowania podstaw tradycyjnej
edukacji jezykowej. Aktualny tradycyjny model nie tylko nie stuzy rozwijaniu kompe-
tencji jezykowej dzieci i mlodziezy, ale rowniez nie przyczynia si¢ do powickszania ich
swiadomosci jezykowej i odpowiedzialno$ci w uzywaniu jezyka (Wisniewska-Kin 2014).

Celem artykutu jest przyjrzenie si¢ systematycznie opracowanym sposobom edukacyjnej
aplikacji krytycznych koncepcji dyskursywnych, u ktorych podstaw stoi zamyst przeformuto-
wania tradycyjnej edukacji jezykowej w takim kierunku, ktory bedzie sprzyjaé ksztattowaniu
swiadomosci jezykowej i odpowiedzialno$ci w uzywaniu jezyka uczennic i uczniow od naj-
miodszych lat edukacji szkolnej. Mowa tu o teorii i praktyce Krytycznej Swiadomosci Jezy-
kowej (Critical Language Awerness, CLA) (Fairclough 2001; Fairclough 1999; Fairclouhg
1999a; Fairclough 1998; Clark i in. 1990; Clark i in. 1991), czasem okreslanej jako Krytyczna
Swiadomo$¢ Dyskursywna (Fairclough 1999a) oraz podejsciu opisywanemu jako Pozytywna
Analiza Dyskursu (Positive Discourse Analysis) (Luke 2002; Luke 2004; Martin 2004; Mar-
tin, Rose 2003; Barlett 2012; Macgilchrist 2007). Chociaz rdznig si¢ od siebie w niektorych
zalozeniach 1 w pewnym stopniu réwniez co do przyjmowanych celéw programowych, obie
wywodzg si¢ z tradycji i praktyki badawczej Krytycznej Lingwistyki Stosowanej (Critical
Applied Linguistic, CAL), a w szczeg6lnosci z jej subpola (Iyer i in. 2014) — Krytycznej Ana-
lizy Dyskursu (KAD, Critical Discourse Analysis CAD) (Fairclough 2001; Fairclough 2004;
Fairclough 2009; Fairclough, Duszak 2008; Meyer, Wodak 2001; Weiss, Wodak 2007) oraz
wspomnianej juz wczesniej, tradycji krytycznej alfabetyzacji (Janks 2008; Pennycook 2008).
O ile pierwsza stanowi bezposrednig kontynuacj¢ projektu KAD, w postaci mozliwego do
zastosowania w szkolach programu krytycznie zorientowanej edukacji jezykowej, druga wia-
ze si¢ z odejsciem od demistyfikacyjnych w swoich zamiarach krytycznych analiz dyskur-
sywnych, w strong rozwijania pozytywnych, ale nadal krytycznych koncepcji dyskursu, oraz
budowanego na ich podstawie produktywnego dziatania emancypacyjnego (Luke 2002).

Krytyczna Swiadomo$¢ Jezykowa
jako edukacyjna aplikacja krytycznej teorii dyskursu

W literaturze przedmiotu, Krytyczna Swiadomo$é Jezykowa wpisywana jest w pole za-
wierajace wiele roznych, ale powigzanych ze soba podejs¢ do jezyka i edukacji jezykowe;j.
Jej wspolny mianownik stanowi charakterystycznie rozumiana — a wige zgodnie z tradycja
teorii krytycznej (szczegdlnie Szkoty Frankfurckiej, neomarksizmu, czy poststrukturalizmu,
Iyeriin. 2014) — kategoria krytyczno$ci (Janks 2008; Pennycook 2008; Wallace 1999; Males
2000). W opozycji do jej ,,stabej” wersji, jako praktyki kwestionowania i refleksji nad zna-
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czeniem, jezykiem i jego uzyciem (Wallace 1999: 98), krytyczno$¢ oznacza tutaj koncentra-
cje na ideologicznym zaposredniczeniu dyskursow, przyczyniajacym si¢ do utrzymywania
relacji dominacji, niesprawiedliwosci 1 opresji (Wallace 1999; Pennycook 2008; Janks 2003;
Billing 2007: 38-39; Weiss, Wodak 2007; van Dijk 2001; Fairclough 1999; Fairclough 2001;
Fairclough 2004). Obok innych pokrewnych dziedzin ,krytycznych”, takich miedzy inny-
mi jak krytyczna analiza dyskursu, krytyczna alfabetyzacja, a nawet pedagogika krytyczna,
obszarem, do ktorego Krytyczna Swiadomosé Jezykowa jest odnoszona to Krytyczna Lin-
gwistyka Stosowana, zajmujaca si¢, najogélniej rzecz ujmujac, lokalnym uzyciem jezyka
w perspektywie jego spolecznych i strukturalnych uwarunkowan (Pennycook 2008: 169;
Iyer i in. 2014), a tym samym jego zaposredniczong przez relacje wladzy rola, w utrzymy-
waniu dominacji, kulturowej hegemonii i ideologicznej kontroli (Iyer i in. 2014: 10).

Pojawiaja si¢ tez klasyfikacje innego rodzaju, gdzie za najogolniejszy termin, podpo-
rzadkowujacy pozostate ,,pedagogiki jezyka” (m. in.: krytyczng lingwistyke, krytyczna
edukacj¢ jezykowa, czy krytyczng analiz¢ dyskursu) uznawana jest krytyczna alfabety-
zacja (Janks 2008: 183) (czasem rozumiana jako ,,stosowana krytyczna analiza dyskur-
su”, Pennycook 2008: 171), z analogiczna do KLS koncepcja jezyka, jako konstytutywnie
zwigzanego z relacjami wladzy, determinujgcymi proces wytwarzania i odbierania tek-
stow, produkcji 1 legitymizacji wiedzy, konstruowania podmiotowosci, oraz tozsamosci:
klasowych, genderowych, rdzennych, narodowych, czy seksualnych (Janks 2008: 183).

W najbardziej bezposrednim ujeciu CLA jest pedagogiczng wersja, czy edukacyjng
aplikacjg Krytycznej Analizy Dyskursu (KAD) (Fairclough 1999: 217), podzielajaca
wczesniej opisane, krytyczne podejscie do jezyka. Samo okreslenie KAD weszlo do po-
wszechnego uzycia dopiero w latach 90-tych. Wczes$niej, czyli pod koniec lat 80-tych, dla
oznaczenia krytycznych badan nad jezykiem uzywano kategorii Krytycznej Lingwistyki
(Wodak 2001: 3—4) — juz wtedy okreslajacej zatozenia oraz cele CLA.

W pracach poswigconych tej ostatniej, teoretyczne podstawy Krytycznej Lingwistyki
opisywane sg w kategoriach gtéwnych zatozen programowych, obecnych rowniez w pra-
wie w niezmienionej formie w KAD. W Critical Language Awareness (Fairclough 1998),
ksigzce zbiorowej, poswigconej w calosci teorii, praktyce i badaniom Krytycznej Swia-
domosci Jezykowej, Fairclough opisuje pig¢ podstawowych zatozen krytycznych studiow
nad jezykiem (Fairclough 1998a). W innym miejscu (Clark i in. 1991) zestaw ten zostaje
rozszerzony o kolejnych pigé. Czes$¢ z nich koncentruje si¢ na dyskursie, rozumianym
jako jezyk w uzyciu, ktory po pierwsze pozostaje w dialektycznym zwigzku z rzeczywi-
stoscig spoleczng (jednoczesnie ksztattuje i jest ksztattowany przez spoleczenstwo); po
drugie, umozliwia wytwarzanie, utrzymywanie i zmian¢ wiedzy, spotecznych relacji oraz
spotecznych tozsamosci; po trzecie, jest ksztattowany przez relacje wtadzy i motywowany
ideologicznie; po czwarte, stanowi obszar walki o dominacje; i wreszcie po piate, natu-
ralizuje hegemoniczne wersje rzeczywistosci (Fairclough 1998a: 8-9; Clark i in. 1990:
42-43). Pozostale zalozenia dotycza praktyki CSL, ktdrej celem jest ujawnianie, opisywa-
nie oraz wyjasnianie wezesniej opisanych mechanizmow dyskursywnych, a takze rozwoj
$wiadomosci i samo$wiadomosci osob, ktore im podlegaja (Clark i in. 1990: 43—44).
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Drugim, poza KAD, najblizszym zrodtem CLA, a jednoczesnie jego negatywnym
punktem odniesienia byt rozwijany w latach 70-tych i 80-tych, gtownie w Wielkiej Bryta-
nii, ruch okreslany jako Swiadomos$é Jezykowa (Language Awareness, LA). Jego podsta-
wowa zastuga byla zmiana podejscia do edukacji jezykowej (Clark, Ivanic 1999; Svalberg
2007). Swiadomo$é jezyka, jego natury czy roli, jaka odgrywa w zyciu czlowieka oraz
wrazliwos$¢ 1 uwaga skierowana na jego zroznicowane aspekty i formy uzycia, uznano za
kluczowe dla skutecznej edukacji jezykowej (Svalberg 2007; Bolitho i in. 2003).

W pierwszym rzedzie ruch byt zatem wyrazem sprzeciwu wobec transmisyjnej pedagogii
jezyka opartej na jego ,,atomistycznych” wykladniach, koncentrujacych si¢ zwykle na odse-
parowanych poziomach organizacji jezykowej, takich jak gramatyka, leksyka, czy fonetyka.
W opozycji do tego, swiadomos$¢ jezykowa wigze si¢ z catosciowym, a wige integrujacym,
w koncepcji znaczenia tekstu (méwionego i pisanego), wszystkie wymienione poziomy j¢-
zyka (Bolitho i in. 2003) i oznacza ,,wlasciwos¢ umystowa, rozwijang dzieki intencjonal-
nej, ukierunkowanej na uzywanie jezyka uwadze, ktéra umozliwia uczacym si¢ stopniowe
uzyskiwanie wgladu w jego funkcjonowanie oraz stanowi pedagogiczne podejscie, ktorego
celem jest pomoc uczacym si¢ w nabywaniu tego wgladu” (Bolitho i in. 2003: 251).

Pedagogiczna operacjonalizacja tej idei — a jednoczes$nie podstawowy punkt zapalny
dla czerpiacej inspiracj¢ z tego podejscia, jej wersji krytycznej — wiaze si¢ z konstrukcja
celow programowych nastawionych gltéwnie na rozwijanie umiejetnosci i kompetencji
jezykowych oraz komunikacyjnych, ktére maja umozliwia¢ uczacym si¢ nabywanie $wia-
domosci jezykowej, doswiadczanie zroznicowania jezykowego, stuzy¢ lepszej przyszlej
integracji spolecznej i zawodowej oraz w szerszej perspektywie, przeciwdziata¢ jezyko-
wym uprzedzeniom (Clark i in. 1991: 251-253).

Chociaz Krytyczna Swiadomos¢ Jezykowa podziela z powyzej opisang wiele elemen-
tow wspolnych, to jednak stawia w watpliwos¢ jej podstawowe cele ogolne, ich uzasad-
nienia, wizje¢ szkoly, jezyka i wreszcie samego uczenia si¢. W pierwszym, drugim i trze-
cim wypadku chodzi o cel spotecznej integracji i legitymizacj¢ status quo, ktore stoja
W sprzecznosci z emancypacyjng ideg edukacji i szkoty; w czwartym, o znaturalizowang
koncepcje jezyka; natomiast w pigtym — o izolacje¢, pomimo odmiennych deklaracji, wie-
dzy na temat jezyka od praktyki jezykowej (Clark i in. 1991: 250). Poza wymienionymi,
istotnym przedmiotem krytyki jest rowniez charakterystyczny dla tego podejscia i majacy
dtuga tradycje w nauczaniu jezyka, kompetencyjny model edukacji jezykowej, oraz idea
,odpowiednio$ci” (appropriatness) (Fairclough 1999; Fairclough 1998b).

Przedstawicielki/le podej$cia krytycznego wyraznie kontestuja waskie, instrumental-
ne i technologiczne rozumienie pedagogiki jezyka oraz jej redukcje do zorientowanego
na efekty przekazu, czy transferu umiejetnosci (Fairclough 2001: 196; Fairclough 1999;
Fairclough 1998Db). Identyfikuja jednocze$nie model kompetencyjny jako szersza, spotecz-
ng 1 kulturowa tendencje, bedaca symptomem kolonizacji zréznicowanych sfer zycia spo-
tecznego przez kulture przedsigbiorczosci (Fairclough 1999: 240). Krytyka odpowiednio-
$ci (a wiec tagodniejszej formy ,,poprawnosci jezykowej”, Svalberg 2007: 296) wiaze si¢
z kolei z ujawnianiem jej stricte ideologicznego — a objawiajacego si¢ w charakterystycz-
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nym dla niej normatywizmie i preskryptywizmie — charakteru, oraz z identyfikowaniem jej
przedzatozen jako odzwierciedlajacych hegemonig arbitralnych i arbitralnie ustalanych oraz
klasowo determinowanych standardéw uzycia jezyka (Fairclough 1999; Fairclough 1998b).

Jak podkresla Fairclough, ,,ograniczajaca jezykowa réznorodno$¢ idea odpowiednio-
$ci, utatwia aplikacj¢ modelu kompetencyjnego do edukacji jezykowej, dzigki promowa-
nej przez siebie wizji jezyka jako jednorodnej, normatywnej i ustalonej praktyki, do ktorej
i dzigki ktorej ludzie moga by¢ trenowani” (Fairclough 1999: 241). Uniemozliwia tym
samym krytyczne rozumienie jezyka i jego spotecznego uzycia oraz blokuje kreatywne
i krytyczne praktyki jezykowe. Z tego wtasnie powodu ukryty, normatywny/preskryptyw-
ny i dystynktywny charakter idei odpowiednios$ci zostaje wyeliminowany z programow
Krytycznej Swiadomosci Jezykowej, a doktadniej mowiac, odpowiednioéé zostaje zrela-
tywizowana do jednej z mozliwosci jezykowej réoznorodnosci. Dzigki temu, przed ucza-
cymi si¢ ujawnia si¢ jej spoleczna geneza oraz rola jaka odgrywa ona w utrzymywaniu
i usprawiedliwianiu relacji dominacji i nierownos$ci w okreslonym kontekscie spotecznym
(Fairclough 1999: 251). Jednym z podstawowych celow CLA — w opozycji do LA — jest
bowiem upelnomocnienie uczacych si¢ do dokonywania znaczacych wybordéw jezyko-
wych, szczego6lnie takich, ktore moglyby umozliwi¢ szerszg zmiane status quo, ale przy
jednoczesnym ukazywaniu ewentualnego ryzyka, kosztow i spotecznych konsekwencji
podejmowanych decyzji jezykowych (Fairclough 1999: 251; Clark 1998: 124).

Zainteresowanie przedstawicieli/ek KAD edukacja i pedagogika jezyka wynika z po-
strzegania przez nich instytucji edukacyjnych jako istotnie uwiklanych w szersze praktyki
dyskursywne, a tym samym immanentne im relacje wtadzy (Fairclough 1999; Fairclo-
ugh 1998a; Fairclough 1998b; Rogers 2004). Podzielaja tym samym przekonanie wielu
pedagogow/ek krytycznych oraz socjologdéw/ek edukacji, w szczegoélnosci Pierre’a Bo-
urdieu, Basila Bernesteina (Chouliaraki, Fairclough 2005), Paulo Freirego, o znaczacej
roli jezyka dla adaptacyjnej, socjalizacyjnej i alokacyjnej funkcji szkoty, a tym samym
dla procesow spolecznej reprodukcji, oraz o znaczeniu krytycznej alfabetyzacji i ,,j¢zy-
ka mozliwosci” dla zmiany spotecznej. W tym kontekscie kluczowe stajg si¢ koncepcje
emancypacji i oporu — szczego6lnie znaczace dla podejmowanego w tej sekcji podejscia
Krytycznej Swiadomosci Jezykowej (Wallace 1999: 100; Janks, Ivani¢ 1998: 309). Sta-
wiane tu jako priorytet zadanie odzyskiwania kontroli nad jezykowym medium opres;ji,
a tym samym uzyskiwania agencji, dzigki nabywaniu narzedzi umozliwiajacych ucza-
cym si¢ dostrzezenie, w jaki sposob przedstawiajace rzeczywisto$¢ spoteczng teksty,
ksztaltowane sg przez hegemonizowane partykularne interesy, w jaki sposdb pozycjonuja
zrdéznicowanych aktoréw spotecznych oraz jaka role odgrywaja w obecnych na poziomie
instytucjonalnym relacjach wtadzy (Luke 1995-1996) zbiega si¢ w CLA z Freirowska
koncepcja conscientizagdo (Fairclough 1998a: 7; Clark i in. 1991: 48).

Warto w tym miejscu nadmienié, ze dla CLA, podobnie jak dla Freirego, istotne zna-
czenie mial w pierwszym rzedzie cel krytycznej alfabetyzacji — gownie — grup opresjono-
wanych czy defaworyzowanych, dla ktorych znajomos$¢ ukrytej roli jezyka w podtrzymy-
waniu relacji dominacji, miala stanowic¢ pierwszy etap procesu emancypacji (Fairclough
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2001: 193; Clark i in. 1991: 48). Czgsciej jednak edukacyjny projekt CLA rozszerza
docelowa grupe odbiorcow/czyn o uczestnikow/czki wszystkich etapéw edukacji (Clark
iin. 1991). Wazno$¢ krytycznej edukacji jezykowej jest w tym kontek$cie podkreslana
wspolczesnymi trendami spotecznymi, kulturowymi i ideologicznymi, a w szczegolnosci
wzrostem znaczenia dyskursow medialnych (Fairclough 1995), neoliberalizacja, globa-
lizacja, tekstualizacja zycia spotecznego, komodyfikacja dyskursu publicznego i jezyka
codziennego oraz wynikajacych z tego zagrozen dla demokracji i demokratycznej par-
tycypacji ludzi (Fairclough 1999a). Dodatkowo, w polu CLA pojawiajg si¢ stanowiska
krytyczne wobec wasko sprofilowanej edukacji emancypacyjnej. Zwraca si¢ tu uwage na
potencjalnie wtérnie marginalizujacy charakter jezykowej edukacji emancypacyjnej, pod-
kreslajac konieczno$¢ wyjscia poza stygmatyzujace okreslanie grup docelowych, a tym
samym na konieczno$¢ wyswobodzenia edukacji krytycznej z grozacej jej marginalizacji
(Wallace 1999: 102).

Chociaz pedagogika krytyczna stanowi dla CLA istotne zrodto inspiracji teoretycz-
nych, nie oznacza to jednak, ze nie pojawiaja si¢, w polu samego KAD, proby wypraco-
wania wlasciwej jej, dyskursywnej teorii pedagogicznej. Szczegdlnie znaczace sa w tym
konteks$cie prace przywolywanego juz niejednokrotnie Fairclough’a (Chiapello, Fairclo-
ugh 2002; Chouliaraki, Fairclough 1999), ktory wobec zarzutéw o niedostateczng kon-
centracje KAD na teorii uczenia si¢ (Rogers 2004), dokonat reinterpretacji podstawowych
zatozen krytycznej teorii dyskursu w kategoriach pedagogiki tekstu, a méwigc doktadnie
w kategoriach edukacyjnej koncepcji performatywnosci tekstu, ktéra w najogélniejszym
ujeciu opisuje wptyw na ksztattowanie si¢ jednostkowych i spotecznych tozsamosci, spo-
tecznych relacji oraz rzeczywistosci materialnej (Fairclough 2004a). Koncepcja dyskursu,
wiedzy, wtadzy, hegemonii i praktyk dyskursywnych oraz relacji w jakich pozostaja one
z obszarem instytucjonalnym i szerzej, z réznorodnymi praktykami spotecznymi, pozwala
przedstawicielom KAD mowié o wkiadzie jaki wnoszg do teorii pedagogicznej: z jednej
strony dzigki badaniom dyskursu, ktére umozliwiajg wglad w procesy uczenia si¢ ze stron
zwykle niepodejmowanych przez inne ujgcia, i z drugiej, dzigki zalozeniom, ktére do-
starczaja podstaw nie tylko dla krytyki, ale rowniez dla wyrastajacej z niej i zmierzajacej
w kierunku pozadanej zmiany spotecznej, alternatywnej i afirmatywnej praktyki spotecz-
nej (Rogers 2004a: 246; Luke 1995-1996: 12).

Dyskursywna emancypacja jako odzyskiwanie/nabywanie kontroli
nad jezykowym narzedziem opresji — od Krytycznej Swiadomosci Jezykowej
do Pozytywnej Analizy Dyskursu

Jak wcezeséniej podkreslono, edukacyjny projekt CLA wymierzony jest przeciwko domi-
nujacej w szkotach, alienujacej wizji jezyka. W nabywaniu $wiadomosci jezykowej nie
chodzi jednak o $wiadomo$¢ dla samej §wiadomosci, ale o umozliwienie rozwoju zdol-
nos$ci uczennic i ucznidéw do produkcji oraz interpretacji dyskursow, a w szczegolnosci
dyskurséw emancypacyjnych (Fairclough 2001: 198). Z tego wzgledu, aplikacja zatozen
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CLA do programoéw szkolnych opiera si¢ nie tylko na u§wiadamianiu spotecznego zapo-
sredniczenia jezyka i dyskursu, oraz istnienia jezykowego zroéznicowania, ale wigze si¢
réwniez z konkretnym dziataniem na rzecz zmiany spoteczne;.

W pierwszym wypadku programy szkolne koncentrujg si¢ na zagadnieniach dotycza-
cych tego: w jaki sposob dyskursy mowione i pisane sa ksztaltowane i umozliwiaja ksztat-
towanie spotecznego kontekstu, w ktorym sa wytwarzane; w jaki sposob przyczyniaja si¢
do wytwarzania, utrwalania i reprodukowania relacji wladzy i dominacji; jakie znaczace
wybory jezykowe moga by¢ w tych warunkach dokonywane przez wytworcow dyskursu;
dlaczego niektore jezyki, albo specyficzne formy uzycia jezyka sg bardziej ulegitymizo-
wane i wydajg si¢ mie¢ tym samym wigkszg warto$¢ niz inne; jakie sa historyczne warun-
ki utrwalania si¢ obowiazujacych standardéow jezykowych. W drugim wypadku, a wigc
w dzialaniu na rzecz zmiany chodzi natomiast o kwestie takie jak: bedaca wynikiem walk
spotecznych oraz przemian w relacjach wladzy zmienno$¢ form uzycia jezyka; istniejace
w aktualnym konteks$cie spotecznym i kulturowym mozliwosci i ograniczenia dla zmiany;
konkretne praktyki jezykowe umozliwiajace zmiang (Clark i in. 1991: 48—-49).

Zwigzany z tym model edukacji jezykowej opiera si¢ na dwoch podstawowych zasa-
dach: taczeniu rozwoju $wiadomosci z praktyka oraz bazowaniu na zastanych umiejgtno-
$ciach i doswiadczeniu jezykowym uczacych si¢ (Fairclough 2001: 198; Fairclough 1999;
Fairclough 1998b). Pierwsza z wymienionych zaktada zalezno$¢ rozwoju uczniowskiego
potencjatu jezykowego od potaczenia, ukierunkowanej na konkretne cele praktyki dyskur-
sywnej z krytyczng §wiadomoscia jezykowa. Za istotng czg¢s¢ tego procesu uwazany jest
rozwo0j metajezyka, a wigc zdolnosci do krytycznego mowienia i pisania na temat samego
jezyka. Druga zasada méwi natomiast o koniecznosci budowania §wiadomosci uczacych
si¢ na ich wlasnych doswiadczeniach. Zaktada si¢ tutaj, ze wszyscy uzytkownicy jezyka
posiadaja zdroworozsadkowe rozumienie nie tylko tego co moga jezykowo robié, ale row-
niez tego jakie dyskursy oraz dyskursywne pozycje podmiotowe sg im dostepne a jakie
nie, oraz zdaja sobie sprawe ze spolecznych zrddel waloryzacji/dewaloryzacji jezyko-
wych ekspres;ji réznych aktorow spotecznych (Fairclough 2001: 200).

Ciekawym 1 do$¢ szczegdtowo opracowanym przyktadem praktyki edukacyjnej,
uwzgledniajacej obie wymienione zasady, jest zaproponowany przez Fairclough’a dwu-
poziomowy model CLA. Pierwszy poziom, okreslany jako ,interpretacja”, zaktada rozwoj
swiadomosci istnienia uwewnetrznionych, spotecznie generowanych, ale i spotecznie mo-
dyfikowanych znaczeniowych ,,zasobow spolecznych” (members resources) oraz ich roli
w produkcji i interpretacji tekstow. Chodzi tu o pokazanie zréznicowania mozliwych zré-
del, z ktérych korzystaja lub korzysta¢ moga w swoich wyborach jezykowych uzytkow-
nicy/ki jezyka, a tym samym uczynienie nieuswiadamianych mozliwosci przedmiotem
swiadomej uwagi. Drugi poziom — ,,wyjasnianie”, wigze si¢ z ujawnianiem spolecznych
zrodet uswiadomionych na pierwszym poziomie mozliwosci oraz roli jaka w wyborach
jezykowych odgrywaja, przyczyniajace si¢ do ich reprodukcji oraz transformacji, relacje
wladzy i ideologie. Celem jest tu analizowanie i kwestionowanie dominujacego jezyko-
wego status quo, oraz proby jego jezykowej transformacji (Fairclough 2001: 199).
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Opisany, dwupoziomowy model krytycznej edukacji jezykowej odbywa si¢ wedle
czterostopniowego cyklu: refleksji nad do§wiadczeniem, systematyzacji do§wiadczenia,
wyjasniania oraz rozwijania praktyki (Fairclough 2001: 200). Pierwszy element zakta-
da skierowanie uwagi uczacych si¢ na ich wlasng praktyke dyskursotwoérczg oraz do-
$wiadczenia towarzyszacych jej spotecznych ograniczen; systematyzacja doswiadczenia
oznacza dostarczanie przez nauczyciela narzedzi, umozliwiajacych nadbudowanie nad
rozwijanymi w pierwszej fazie nieusystematyzowanymi spostrzezeniami, bardziej abs-
trakcyjnych koncepcji jezyka, dyskursu oraz warunkujacym je, szerszym kontekstem
spotecznym; faza wyjasniania wigze si¢ ze zbiorowym namystem nad strukturalnymi,
a wiec klasowymi, spolecznymi i historycznymi warunkami produkcji zréznicowanych
wytwordw jezykowych oraz dyskursow; i wreszcie rozwijanie praktyki, zaktada rozwoj
swiadomosci dzigki praktykowaniu uczniowskiej zdolnosci do celowego konstruowania
dyskursow (Fairclough 2001: 200).

Tak zaprojektowana edukacja jezykowa najczesciej wigze si¢ w praktyce z rozwijaniem
doswiadczen uczacych si¢ w zakresie jezyka pisanego, a w szczegdlnosci takiej aktywnosci
pisarskiej, do ktorej dostep zwykle jest spotecznie ograniczony (Fairclough 2001: 201; Fa-
irclough 1999). Podstawowym efektem krytycznej edukacji jezykowej ma by¢ bowiem roz-
winigta zdolno$¢ produkeji dyskursow emancypacyjnych, ktorych wyzwalajacy charakter
rozpatrywany jest jednoczes$nie na subiecktywnym oraz obiektywnym poziomie. W pierw-
szym wypadku, emancypacja jezykowa rozumiana jest w kategoriach upetnomocnienia.
Uczacy sig, uzyskujac swiadomos$¢ konwencjonalnosci i arbitralno$ci dominujacych stan-
dardow jezykowych, dostepnosci okreslonych typow dyskursow i pozycji podmiotowych,
a tym samym nietrwalosci zmiennosci porzadkoéw dyskursow, nabywaja nomen omen mocy
aby bez kompleksow i §wiadomie naruszaé ustalone schematy oraz wchodzi¢, w do tej pory
niedostgpne im pozycje wytwarzania ekspresji jezykowych. W drugim wypadku emancypa-
cja oznacza transformacje istniejagcych porzadkéw dyskursu, a wige systematyczng de- i re-
-strukturacj¢ ustalonych struktur dyskursywnych (Fairclough 2001: 201-202).

Zainteresowanie przedstawicieli KAD praktyka emancypacyjna w postaci wytwarza-
nia nowych i konkurencyjnych wobec dominujacych (w pozytywnym i krytycznym sen-
sie), porzadkow dyskursu w ramach krytycznej edukacji jezykowe;j takiej jak CLA, wiaze
si¢ z ich pozytywna reakcja na krytyke (czasem autokrytyke) o niedostateczng koncen-
tracj¢ na alternatywach (Fairclough 1999: 231). Watpliwosci budzi jednak réwniez silnie
obecna w samym KAD jak i budowanej na niej praktyce CLA kategoria ,,Swiadomosci”,
amowigc doktadniej zalozenie, ze §wiadomos$¢ prowadzi do emancypacji. Zdaniem kryty-
kéw/ek, zdolnos¢ uczennic i ucznidw badania wytwordw jezykowych, opor wobec bycia
konstruowanym czy interpelowanym przez dyskursy, nie ttumaczy tego na czym dyskur-
sywna emancypacja miataby w istocie swojej polegac (Janks 2008: 190). Z tego wzgledu,
pojawiajace si¢ w literaturze przedmiotu alternatywy wobec ,,Swiadomosciowej” opcji
dyskursywnego wyzwolenia, lokuja si¢ w perspektywie ,,nowych reziméw normatyw-
nych”, ,,pedagogiki mozliwosci”, afirmatywnego dziatania na rzecz zmiany, czy rekon-
strukcji (Janks 2008: 191). Jak pisze Hilary Janks, ten nowy kierunek w nauczaniu jgzyka
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i warunkujacych go obiektywnych struktur, wskazuje na istotne przesunigcie zaintereso-
wania, z negatywnie rozumianej wladzy oraz reaktywnie konstruowanego oporu, w stron¢
jej pozytywnego wykorzystania — przez nauczycieli/ek oraz uczacych si¢ — w transforma-
tywnych projektach rekonstrukeyjnych (Janks 2008: 191).

Pojawiaja si¢ wiec sugestie przesunig¢cia uwagi, z krytycznej, dekonstrukcyjnej analizy
demistyfikacyjnej, w ramach ktorej alternatywne formy porzadku spotecznego, jednost-
kowych 1 zbiorowych tozsamosci oraz pozadanych formacji dyskursywnych sg zaktada-
ne jedynie implicite, w strong bardziej produktywnej aktywnosci ,,dyskursywnej” (Kress
1996: 15—-16; Luke 2004: 151). Niektorzy badacze podkreslajg koniecznos$¢ wyjscia poza,
skoncentrowang na krytyce ideologicznej, Krytyczna Analiz¢ Dyskursu, jako warunek
mozliwo$ci uniknigcia deterministycznego, neo-Althusserowskiego zatrzasku i stania si¢
(zgodnie z pierwotnymi zamierzeniami KAD) rzeczywiscie normatywna — a wigc orzeka-
jaca o tym jak by¢ powinno — nauka spoteczng (Luke 2002: 105; Luke 2004: 151). Jest to,
co nalezy podkresli¢, szczegdlnie kluczowe dla edukacyjnych jej aplikacji, czy ,,pedago-
gicznych” koncepcji dyskursu (Kress 1996: 17; Luke 2004: 151).

Zadanie takie mogtoby zosta¢ zdaniem krytykow/ek spelnione dzigki wiaczeniu w pole
zainteresowan edukacyjnych i badawczych, praktyki identyfikowania i dokumentowania
preferowanych form dyskursu emancypacyjnego (w rozumieniu neomarksistowskim) oraz
analitycznej dekonstrukeji (w rozumieniu poststrukturalnym) pozytywnych i produktyw-
nych konfiguracji wladzy i wiedzy w dyskursie (Luke 2002: 105). W tym celu nalezatoby
sig, jak pisze Allan Luke, skoncentrowa¢ po pierwsze na dyskursach mniejszosciowych,
rozproszonych, wytwarzanych poza mainstreamowymi, a opanowanymi przez dominujace
rezimy dyskursywne, ulegitymizowanymi do produkcji dyskursu instytucjami; na wytania-
jacych si¢ dyskursach hybrydalnych, wytwarzanych przez uczacych si¢ w oporze wobec
ustalonego dyskursu pedagogicznego; na ,,idiosynkratycznych”, lokalnych sposobach ro-
zumienia 1 interpretacji tekstow i dyskursow oraz ich reinterpretacji, odzyskiwaniu, prze-
strukturowaniu zgodnie z przyjmowanymi celami politycznymi; i wreszcie na mikropoli-
tycznych strategiach zaktdcania, oporu czy dyskursywnego kontr-dziatania uzytkownikow/
ek jezyka (Luke 2002: 106—107). Jest to o tyle istotne, ze brak ,,pozytywnie” zorientowa-
nych badan dyskursywnych uniemozliwia zrozumienie zachodzacych zmian w rezimach
dyskursywnych, na przyktad tego, jak ruchy feministyczne modyfikuja zastane relacje gen-
derowe, w jaki sposob rdzenne spotecznosci zwalczajg dziedzictwo kolonialne, czy tego
w jaki sposob migranci oswajaja swoje nowe Srodowiska zycia (Martin 2004: 184).

Przesuni¢cie z KAD w stron¢ Pozytywnej Analizy Dyskursu i zwigzanych z nimi pro-
jektow edukacyjnych rozumiane jest wigc w kategoriach przeniesienia uwagi z dyskursow
przyczyniajacych si¢ do utrzymywania relacji nierownosci, na teksty, przez ktore, cytujac
autorow, ,,ludzie czynig $wiat lepszym miejscem” (Martin, Rose 2003: 315). Chodzi wigc
o dyskursy rekonstrukcyjne, ktére dokonujag przebudowy rzeczywistoéci spotecznej na
poziomie instytucjonalnym oraz indywidualnym (Luke 2004: 151), przez wprowadzanie
nowych gatunkéw pisarskich, w ktorych istotng role odgrywaja glosy grup uciskanych,
wyrazane przez nich emocje, oraz projektujace zmian¢ narracje (Martin 2004).
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Ze wzgledu na bardzo wyrazny cel normatywny, promowania alternatywnych form
myslenia o rzeczywistosci spotecznej, istotng dla tego podejécia kategorig jest Design.
Pelni on funkcje ,krytyki krytyki”, a tym samym odzwierciedla obecny w PDA impera-
tyw koncentracji na przysztosci. Jak pisze Gunther Kress, zadaniem krytyki jest realizacja
analiz wedle uprzednio skonstruowanego programu, a wigc zawsze juz czyjegos projektu.
Design tymczasem ksztattuje przysztos¢ przy wykorzystaniu zrodet reprezentacji przez
i w interesie samego projektujacego (Kress 2000: 160—161, za Martin 2004: 183).

0 ile wigc ,,tradycyjne”, krytyczne podejscie do dyskursu oznacza koncentracj¢ na
przesztych i obecnych przejawach dyskursywnej opresji oraz opresji odzwierciedlonej
w dyskursywnych praktykach i ekspresjach jezykowych, zaktadajac jednoczesnie ko-
nieczno$¢ rozwoju krytycznej swiadomosci co do dostepnych uzytkownikom jezyka
zasobow dyskursywnych, design taczy si¢ z uprzednig praktyka wytarzania reprezen-
tacji (Kress 1996: 22). Tym samym, $wiadomo$¢ podmiotow podlega jednoczesnemu
formowaniu w procesie wytwarzania nowych zasobdw reprezentacyjnych. Oznacza to,
ze miedzy podmiotami, reprezentacjami a mozliwa zmiang rzeczywisto$ci, zachodzi
sprzezenie zwrotne: transformacja podmiotow odbywa si¢ przez wytwarzanie nowych
zasobdw znaczeniowych czy reprezentacyjnych, ktére w tym samym procesie generuja
ich wladzg¢ transformowania rzeczywisto$ci, warunkujaca z kolei szersza zmiang status
quo (Kress 1996: 22).

Kategoria Designu zwrotnie wptyneta rowniez na edukacyjne projekty CLA. W jed-
nym ze swoich tekstow poswieconych krytycznej edukacji jezykowej, Fairclough przy-
wotuje model ,,pedagogiki designu” jako adekwatnego odzwierciedlenia pedagogicznych
aspiracji CLA (Fairclough 1999a: 81-82). Sam zreszta, jako jeden z grupy badawczy
i teoretykoéw zajmujacych si¢ edukacja jezykowa — nazywajacych siebie ,,Nowa Grupa
Londynska”, jest odpowiedzialny za skonstruowanie jej koncepcji, lokowanej przez jej
tworcow w ramach szerszej idei pedagogiki wielojezycznosci, a wige praktyki krytycznej
alfabetyzacji (New London Group 1996). Zbieznos¢ ta, mimo pojawiajacych si¢ a opisa-
nych wczesniej krytyk KAD nie jest przypadkowa. W przyjmowanej w KAD koncepcji
dyskursu miesci si¢ bowiem siny potencjal preskryptywny, zwiazany z normatywnym
projektowaniem ewentualnej zmiany. Jak pisze Fairclough, ,,dyskursy nie przedstawiaja
po prostu $wiata takiego jakim jest (czy raczej jakim jest postrzegany), ale sa projektujace,
zawieraja element wyobrazeniowy oraz przedstawiajg $wiaty mozliwe, umozliwiajgc tym
samym projekcje zmiany spotecznej” (Fairclough 2004: 124).

Zmodyfikowana o teori¢ Designu koncepcja dyskursu umozliwia wigc wytworzenie
idei pedagogicznej, ktorej centrum stanowi zmiana, rekontekstualizacja i transformacja. Je-
$li istotnym elementem idei Designu jest odzyskanie dla praktyki znaczeniotworczej pod-
miotowej sprawczo$ci (New London Group 1996: 88) to jej edukacyjna aplikacja wymaga
projektowania takich programow szkolnych, ktore nastawione na zmiang, dadzg uczacym
si¢ mozliwos$¢ ekspresji nowych, potencjalnie transformatywnych reprezentacji (Kress
1996: 16), a wigc pozwolg na praktyke nazywania oraz autoryzacji nowych dyskursow,
a przede wszystkim nowych dyskursywnych ,,punktéw weztowych” (Luke 2004: 152).
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Pomijajac punkty zapalne i zaznaczone wczes$niej roéznice w przedstawionych w arty-
kule przyktadach pedagogiki dyskursywnej, jakimi sa Krytyczna Swiadomo$é Jezykowa
oraz Pozytywna Analiza Dyskursu, nalezy podkresli¢, ze edukacyjna aplikacja pozytyw-
nych koncepcji dyskursywnych, a tym samym krytycznie zorientowana edukacja jezy-
kowa, wigze si¢ z utopijnym ale politycznie i spolecznie znaczacym zadaniem szkoty,
umozliwiania uczacym si¢ aktywnej pracy na rzecz zmiany status quo, wedle etycznych
kryteriow solidarnosci, sprawiedliwosci i rownosci spoteczne;j.
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