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Dyskurs w edukacji akademickiej

Kilka uwag wprowadzajgcych

Termin dyskurs od kilku dziesigcioleci upowszechnit sig niemal we wszystkich sferach wspotczesne-
go 2ycia spoteczno-kulturowego, pretendujgc do kluczowych kategorii w naukach spotecznych, zwhaszcza
w socjologii. Niewgtpliwie zaswiadcza o tym stanie rzeczy zdumiewajgco wrecz narastajgca populamosc tego
pojecia, wpisujgcego sig dos¢ ekspansywnie w nurt wspotczesnych przemian, w takich zwtaszcza sferach,
jok polityka, ekonomia, edukaca, religia i inne. Do niepokojgcych zjawisk zaliczy¢ trzeba niejednokrotne
uobecnianie sig tego terminu jako petnigcego bardziej dekoracyjng rolg niz bgdgcego z roznych wzgledow me-
rytorycznie uzasadniong potrzebg czy nieodzownoscig. Totez nie bez racji formutowany bywa zarzut naduzy-
wania tej kategorii, a nawet postugiwania sig nig niejako ,na wyrost” w nurcie modnych trendow. Niemniej
jednak trzeba zauwazy¢, iz w niektorych kompendiach wiedzy, jukoby ,przezomie”, kategoria dyskursu
bywa pomijana bgdz tez bagatelizowana, co, rzecz oczywista, nie wychodzi naprzeciw dociekaniu istoty
tego terminu, jok rowniez nie przyczynia sig do okreslenia zasadnosci postugiwania sig nim. Wytanijgce si
w zwigzku z tym stanem rzeczy rozmaite obiekcje oraz narastajgce kontrowersje bez wgtpienia sktaniojg do
wnikliwego rozwazania problematyki dyskursu na gruncie roznych dyscyplin naukowych'. Jak dotgd bowiem,
nie rozstrzygnigto w sposob satysfakcjonujgcy kwestii terminologicznych, dotyczgcych dyskursu, na co migdzy
innymi zwracafam uwage odnoszqc sie do znaczenia takich pojec, jak rozmowa, dyskusja, dialog i dyskurs.
Uzasadniatam — whrew pojowiajgcym sie niejednokrotnie tendencjom — iz nie jokimkolwiek rozmowom,
tudziez wszelkim wymianom pogloddw, rowniez nie dowolnej dyskusii, jok i nie kazdemu dialogowi mozna
tudziez nalezy przypisa¢ miano dyskursu. Wigcej nawet, argumentowatam, iz nie kazdy tekst naukowy,
jok rowniez nie kazdy wygtoszony wyktad jest sam w sobie dyskursem, dopdki nie stanie sig przedmiotem
kompetentnej wymiany pogloddw, inspirujgcym do prezentowania stanowisk, motywujgcym do kreatywnego
projektowania altematywnych twierdzer, konstruowania teorii warunkujgeych rozwdj nauki etc.2 Powracam
jeszcze do tych kwestii w dalszych rozwazaniach.

" Na gruncie naukowym nie stosuje si¢ najszerszego okreslenia terminu dyskurs, a mianowicie gfoszqcego, iz dyskursem jest
wszelki proces uzycia jgzyka, tudziez kazde uzycie jgzyka dhuzsze niz jedno zdanie.

2 7ob. U. Ostrowska: Krytyczna analiza dyskursu (KAD) z perspektywy badari pedagogicznych, [w:] T. Hejnicka-Bezwiriska
(red.): Pedagogika ogdina. Dyskursy o statusie naukowym i dydaktycznym. Bydgoszcz (w druku).
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W ninigjszym tekscie podejmujg probe rozwazenia wybranych aspektow dyskursu w edukacji akademi-
ckiej®, w toku ktorej studenci wprowadzani sg w naukowy sposob poznawania rzeczywistosci. W przestrzeni
szkoty wyzszej z zafozenia obowigzuje i przewaza dyskurs naukowy (obiektywizm i rzeczowos¢ wypowiedzi,
poszukiwanie prawdy), niekiedy — z roznych wzgledow — uobecniajg sig w niej tokze elementy dyskursu
popularnonaukowego, a nawet nigobcy bywa spotecznosci akademickiej dyskurs potoczny. Problematyka
dyskursu w przestrzeni akademickiej zdaje sie by¢ istotna z wielu wzgledow, przede wszystkich z tej racii, ze
nie sprowadza sie tylko do komunikowania sig podmiotow edukacyjnych, lecz znaczgco warunkuie przebieg
i rezultaty tego procesu’. W artykule przedstawiam zarys koncepcii usytuowania dyskursu w edukacji ake-
demickiej z perspektywy konstytutywnych elementow tego procesu. Nie sktaniom sie wszakze ku uznaniu
dyskursu jako i tyko jednej z metod ksztatcenia akademickiego, lecz bardziej podgzam w kierunku postrze-
gania dyskursywnosci w przestrzeni akademickiej joko idei oraz orientacii epistemologiczno-eksploracyjnej
bycia-stawania sig w przestrzeni akademickiej.

Dyskurs z perspektywy edukacji akademickiej

Termin dyskurs jest dos¢ mocno zakorzeniony we wspdtczesnej nauce (postugujg sig nim przedstawiciele
nauk humanistycznych i spofecznych oraz nauk Scistych, w tym reprezentanci poszczegélnych dyscyplin/sub-
dyscyplin wiedzy) oraz w roznych sferach Zycia spotecznego (dyskurs polityczny, publicystyczny, potoczny,
edukacyjny, pedagogiczny, literacki, religiiny, Kliniczny®, tudziez sygnalizowane sg ,nieobecne dyskursy”®,
itp.).

W naukach humanistycznych i spotecznych dyskurs specjalistyczny implikuje teoretyczny potenciat je-
zyka tych dyscyplin, zaswiadczajgc znamiennie o swoistosci tychze, ze wzgledu zwhaszcza na ich przedmiot
(dziatania ludzi i ich wytwory) oraz z racji niemoznosci wyrugowania, bedgcych immanentng cechq dziatan
ludzkich, procesow wartosciowania (whrew postulowanej przez M. Webera nauki ,wolnej od wartosciowa-
nia"). Nadto przedsigwziecia badawcze w naukach humanistycznych i spotecznych mogg znaczgco wptywac
zarowno na postgpowanie badacza, jok i oséb badanych, na co ewidentnie wskazywat w swoich pracach
R. Ossowski orzekajqc, iz rezultaty badan stajg si¢ nowym elementem sytuacji spotecznej (zob. R. Ossowski

3 W najnowszym podreczniku akademickim T. Hejnickiej-Bezwiriskiej pt. Pedagogika ogdlna (Warszawa 2008, s. 236-241)
autorka podieta w swych rozwazaniach zagadnienie dyskursu jako obecnego w szkole gatunku ,mowy”, dyskursu jako zdarzenia
interakcyjnego oraz dyskursu jako typu wypowiedzi.

“Warto w tym migjscu przywotac standardy ksztatcenia na kierunku pedagogika na studiach drugiego stopnia, w tresci kidrych
pojawia sig kategoria dyskursu. Mianowicie w sekwendiji Efekty ksztafcenia zasygnalizowano migdzy innymi takie umiejgtnosci i kom-
petencie, juk , przechodzenie od dyskursu potocznego do naukowego w obszarze refleksji nad kulturg [...] prowadzenie dyskursu
kulturoznawczego” http:/ /www.studiamagisterskie.info,/serwis.php?s=1622&pok=354998&id=24520 (2010. 10.25).

50 dyskursie klinicznym pisze M. Foucault w ,, Narodzinach kiiniki” (1999) twierdzqc, Ze dyskurs Kliniczny powstaje w mo-
mencie historycznym, w ktorym wiedza medyczna staje sig nowg, wezesniej nieznang wiedzq kliniczng.

6 W takiej konwencji na grunt polskiej pedagogiki pojecie dyskursu wprowadzit profesor Zbigniew Kwieciriski, redaktor szesciu
tomdw awangardowej serii z cyklu Studia Kulturowe i Edukacyjne, zatytutowanej , Nieobecne dyskursy”, wydawanych w latach 1991
—2000.
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1983, 5. 181). Warto dodac do tej cennej konstatadji, iz owe rezultaty odnoszq sig nie tylko do sytuagii
spofecznej, lecz takze — zwlaszcza w przypadku badari jakosciowych przyczyniajq sig do konstruowania
nowych elementow architektoniki osobowosci uczestnikow procesu badawczego — juz w jego toku, nie tylko
ex post facto, za sprawg zwlaszcza motywowania i inspirowania 0séb badanych do inwestowania we wtasny
rozwdj, stymulowania ich do projekfowania pozytywnych wizji przyszfosci oraz do podejmowania autorskich
préb ich urzeczywistniania, w tym doswiadczania wartosci samych siebie i w Slad za tym nabywania zdolnosci
do doswiadczania innych wartosci antroposfery aksjologicznej (por. U. Ostrowska 1998).

L perspektywy edukacji akademickiej istotne jowi sig wdrazanie studentow do dyskursywnego myslenia,
ktore w odrdznieniu od spostrzegania lub innych prostych aktow percepci, zachodzi wéwczas, gdy okreslona
wiedza osiggana jest stopniowo (,krok po kroku”), na bazie uznanej wezesniej wiedzy za sprawg ogniw
i operacji posrednich. Owo myslenie dyskursywne inspirowane jest rozmowg, dialogiem, dyskusjg, wymiang
argumentdw, polemikq (por. J. Dgbowski i inni, 1996, s. 107 — 108) i bez wgtpienia dotyczy oséb dyspo-
nujgeych ku temu stosownymi predyspozycjami oraz odpowiednio zaangazowanych w rozstrzyganie kwestii
istotnych. Wymaga ow proces wykazywania sig biegfoscig (discursus z tac. oznacza nie tylko rozmowe,
moweg, przemowienie, rozumowanie, lecz takze bieganie tam i z powrotem; inaczej rzecz ujmujgc — chodzi
0 wykazanie sig biegtoscig oraz kompetencjami w zakresie eksplorowanego wycinka rzeczywistosci), orienta-
cjo w okreslonych zasobach wiedzy, podejmowania prob rozwazania istotych problemow z roznej perspek-
tywy i summa summarum dochodzenie do nowej wiedzy na bazie zasobow wczesniej uznanej, motywujgcej
inspirujgco do podgzania dalej, do wykraczania poza jej horyzont.

Uwzglednienie zatozenia, iz najistotniejsze w toku dyskursu naukowego jest zdgzanie do osiggniecia
celu poznawczego, w tym zwhaszcza poszukiwanie oraz formutowanie alternatywnych hipotez i/lub teorii,
pogtebianie, ogamianie tudziez tworzenie nowej wiedzy, niewgtpliwie sktania ku przypisaniv znaczgcej roli
dyskursowi oraz dyskursywnemu mysleniu w edukacji akademickiej, realizujgcej cel wprowadzania studentéw
w naukowy spos6b poznawania rzeczywistosci. Ztozona architektonika dyskursu naukowego, rzecz oczywista,
wymaga odpowiedniego zasobu kompetencji, erudycyinosci oraz zaangazowania sig w 6w proces osob w nim
uczestniczqeych, ktdre zobowigzane sq sprosta¢ wymogom komunikowania sig logicznego, refleksyinego,
popartego przekonujgcg argumentacjg, podgzajgcg ku nowej wiedzy tropem uprzednio przyjetych twierdzen
(przestanek).

Niemniej jednak, nie wszystkie rodzaje zachowari komunikacyjnych w nauce i w edukacji akademi-
ckiej prezentujg poziom satysfakcjonujgcy na tyle, ze mozna je uznac za takie, kidre sg w stanie sprostac
wymogom dyskursu na tym poziomie ksztatcenia. 0tdz podejmujgc zagadnienie kultury porozumiewania
si¢ w nauce, S. Gajdo wyroznit kilka typow zachowari komunikacyino-jgzykowych (zob. S. Gajda 1994,
s. 234). Owg typologie mozna poniekgd odnies¢ do wynikow badan wiasnych, dotyczgcych opinii studentow
pedagogiki na temat jezyka edukacji akademickiej (zob. U. Ostrowska 2008, s. 140 — 141) i wytonic cztery

7 Badania przeprowadzone zostaty wsréd studentéw pedagogiki dwdch polskich ,miodych” uniwersytetow — Uniwersytetu
Warmirisko-Mazurskiego w Olsztynie (w latach 2003,/2004 — 2004,/2005) i Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy
(w latach 2005,/2006 — 2006,/2007). Ogétem objgto badaniami 2054 studentdw. Problematyka badar obejmowata swym zakre-
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poziomy zachowari komunikacyjno-jezykowych w nauce oraz w edukacji akademickiej. A mianowicie, sposrdd
czterech wytonionych poziomow zachowan komunikacyino{ezykowych w nauce i w edukacji akademickiej,
fj. zachowania o wysokiej kulturze (wzorcowej), zachowania o Srednim poziomie kultury porozumiewania
sig, zachowania o niskim stopniu kultury porozumiewania sig oraz zachowania i wytwory (teksty) nigosig-
gajgce minimalnego poziomu kultury porozumiewania sig — bez watpienia — dwa pierwsze z wymienionych
zachowari mogg prefendowac do miana dyskursu w przestrzeni szkoty wyzszej. Pozostate dwa rodzaje zacho-
wan, z uwagi na nieosigganie w ich toku pragmatycznego minimum (niski stopien kultury porozumiewania
sig) oraz z racji naruszania regut poprawnosci jezykowej, oraz ze wzgledu na nieprzestrzeganie uniwersaliow
pragmatycznych zasad komunikacyinego wspdtdziatania — w tym wytwory /teksty nieosiggajgce minimalne-
go progu kultury porozumiewania sig, nie mogq by¢ uznane za wiarygodng, inspirujgeg podstawe do kreatyw-
nego dyskursu w sferze nauki oraz w ksztatceniu akademickim.

Rozwazanie ztozonej materii polisemicznego, , wszechobecnego” pojgcia, jakim jest dyskurs®, wymaga
osadzenia eksplorowanej problematyki z tego zakresu na odpowiednio zréznicowanej podstawie teoretycznej
(zwhaszcza koncepcji autorstwa M. Foucaulta, P. Ricoeura, P. Bourdieu, R. Barthesa, J. Lacana, J. Derridy,
J. Hobermasa).

Autor licznych prac z zakresu teorii dyskursu, badacz holenderski T.A. van Dijk, w badaniach dyskursu
migdzy innymi proponuje wyszczegdlnienie kilku wymiardw, fj. jezykowego, poznawczego, komunikacyjnego
oraz interakcyjnego (T.A. van Dijk 2001, s. 14). Kazdy z tych wymiardw wymaga odpowiedniej orientacii
teoretycznej. | tak np. dyskurs joko forma jgzyka w uzyciu (wymiar jgzykowy) koncentruje sie gfownie na
badaniach struktury jezykowej i osadzony jest w teorii lingwistycznej analizy dyskursu, najbardziej obficie
reprezenfowanej w iteraturze przedmiotu na przestrzeni kilku ostatnich dziesigcioleci’. Natomiast wymiar
komunikacyjny, poznawczy oraz interakcyjny dyskursu — w przeciwienstwie do osadzonego w teorii lingwi-
stycznej analizy dyskursu wymiaru jezykowego, koncentruje uwage na procesualnosci (dyskurs jako dziotanie
i inferakcja w spoteczenistwie, w roznych zbiorowosciach spotecznych ) oraz na wspottworzgcym i wspétkon-
stytuujgcym dyskurs kontekscie™®.

Wedtug J. Habermasa, ponad osiemdziesigcioletniego filozofa, ktdry juz za zycia stat sig klasykiem,
twarcy teorii racjonalnosci komunikacyjnej, lepsze komunikowanie sig spofeczefistw jest gwarantem rozwig-
zywania problemdw, umozliwia osiggnigcie consnesu w zakresie najbardziej zywotnych kwestii. Nietatwo
wszakze sprosta¢ wymogom komunikacyjnej teorii dyskursu. Tylko bowiem dziatania oparte na dochodzeniu

sem takie elementy jezyka edukacji akademickiej, jok jego cechy, style, przypisywane role, funkcje, przejowy niedoskonatosd, a takze
ocena whasnych kompetencji jgzykowych osob badanych oraz postrzeganie jezyka edukacji akademickiej joko wartosci.

8 T.A. van Dik proponuje wprowadzi¢ rozrGznienie pomiedzy dyskursami ,prostymi” i, ztozonymi” tudziez migdzy dyskursami
i catymi , kompleksami dyskursow” (zob. T. A. van Dijk 2001, s.13).

? Wedtug S. Gajdy (1999, s. 9 inast.) krystalizacia terminu dyskurs ma zwigzek z ewolucig jezykoznawstwa, dyscypliny, kfdre]
zainferesowanie koncentrowato sig wokat coraz to bardziej ztozonych jednostek — od glosek poczynajgc, poprzez morfemy, wyrazy,
zdania, a7 po teksty. Ponadto ujgcie rozwazanych probleméw w tej dyscyplinie ewoluowato od statycznego do dynamicznego.

10 7daniem T.A. van Dijka kontekst to ustrukturyzowany kompleks cafoksztattu cech sytuacji spotecznej, istomych, znaczqeych
dla konstruowani, struktury, inferpretacii oraz funkcji wypowiedzi (zob. T.A.van Difk 1998, 5. 211 i nast.).
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do prawdziwosci (zgodnos¢ twierdzen z rzeczywistoscig) oraz wiodgce do osiggania stusznosci (zgodnosc
twierdzen z normami i wartosciami), jok rowniez do szczerosci i wiarygodnosci (autentycznosc infencji) mogg
doprowadzic do porozumienia (J. Habermas 1999).

1 kolei najmtodszy z nurtow badari dyskursu — zorientowany na krytyczng analize dyskursu (CDA)
— koncentruje sig przede wszystkim na istotnych problemach spofecznych i na zmianie otaczajqcej rzeczy-
wistosci. Z uwagi na przedmiot badan dyskursu w procesach epistemologiczno-eksploracyjnych preferowane
jest podejscie jakosciowe. Nie sposab bowiem policzy¢, zmierzy¢, zwazy¢ strategie argumentacji uczestnikow
dyskursu, tudziez preferowany przez nich Swiat wartosci, jak rwniez dociekac znaczenia przekonari oraz
rozumienia elementéw komunikadji.

W toku rozwazania zagadnienia dyskursu w edukacji akademickiej uzasadnione jest przedstawienie,
przynajmniej w zarysie, koncepcji usytuowania struktur dyskursywnych w przestrzeni akademickiej. Nie jest
to przedsigwzigcie w zadnym razie utatwione z wielu wzgledow, zwlaszcza z powodu luki w literaturze
przedmiotu na ten temat. ToteZ niniejsza proba w tym zakresie, joko zaledwie poczqtkowa, bez wtpienia
wymaga kontynuacii i rozwoju z rznej perspektywy problemowej. Tymczasem rozpoczng od ujgcia graficz-
nego tej koncepcji, w zamysle eksponujgcej synergicznosc whasciwosci struktur dyskursywnosci i sytuujgcej sie
w epicentrum konstytutywnych elementdw procesu edukacji akademickiej, relacii interpersonalnej: nauczyciel
akademicki — student (ryc. 1.). W owej relacji jo — ty @ natura usytuowane sq zafozenia etyczne. Powinnoscig
osoby wypowiadajgcej sig jest zatem rzefelne, szczere, kompetentne formutowanie swoich intencji w taki spo-
s0b, aby uczestnicy dyskursu mieli wiarygodne podstawy ku selekji, generalizacii oraz konstrukcji wiedzy.

Najogalniej rzecz ujmujgc, do usytuowanych u podstaw ryciny konstytutywnych elementow procesu edu-
kacji akademickiej, zaliczajq sig takie zwhaszcza z nich, jok: cele, tresci, metody, zasady, strategie oraz so-
modzielna praca studentow (szerzej podejmowatam zagadnienie systemowego ujgcia procesu dydaktycznego
w szkole wyzszej w innym miejscu — zob. U. Ostrowska 1999).

Natomiast osadzone na owych konstytutywnych elementach procesu edukacji akademickiej i synergicz-
nie korespondujgce z nimi wiasciwosci struktur dyskursywnych orientujg na konstruowanie takiego ksztattu
procesu edukacji akademickiej, w toku ktdrej nie wystarcza miec li tylko cos ciekawego do przekazania
tudziez wyznawac zasadg gloszcg, iz kazdy ma prawo do whasnego zdania. Zgodnie z przekonaniem T.A.
van Dijka, orzekajgeym, iz ,[....] mimo szerequ znaczgcych rdznic migdzy jezykiem mowionym i pisanym
istnigje dostatecznie duzo podobieristw, by usprawiedliwic objecie obu trybow komunikacji jednym ogdlnym
pojeciem <dyskursu>"T.A. van Dijk 2001, 5. 11). Nalezatoby, jak sqdze, nie tyle usprawiedliwia¢, co wrecz
uzasadniac nieodzownos¢ objgcia obu typow komunikowania sig (nie tylko w procesie edukacji akademickiej),
w rozumieniu kategorii dyskursu, jako Ze wzajemnie sig one uzupetniajg, warunkujg i weryfikujg konstruujgc
okreslong dyskursywng catosc.
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WHASCIWOSCI  STRUKTUR

~ 4 . —
—
NAUCZYCIEL RELACJA INTERPERSONALNA PODMIOTOW
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AKADEMICKI EDUKACII AKADEMICKIE
L /

WEASCIWOSCI KONSTYTUTYWNYCH ELEMENTOW

PROCESU EDUKACIJI AKADEMICKIEJ

v

Rycina 1. Koncepcja usytuowania struktur dyskursywnych w przestrzeni akademickiej (zarys)

Trédto: koncepcja whosna

Konstruujgc przestrzen dyskursywng w edukacji akademickiej warto wszakze miec na uwadze roznice,
wystepujgce w odmianach jezyku pisanego i mowionego. Zdajgce sig bowiem jako oczywiste podstawy owej
dychotomi, z racji zwlaszcza bardziej starannego i przemyslanego doboru stownictwa w jgzyku pisanym, nie
w kazdym przypadku okazujg sig przekonujgce. W edukacji akademickiej np. zardwno od formy pisanej, jok
i mowionej wymaga sig starannosci i rzefelnosci.

Niemniej jednak przyznac trzeba racje J.M. Swalsowi (2001, s. 33-35), profesorowi jgzykoznawstwa
7 Uniwersytetu w Michigan, uzasadniajgcemu, iz w poréwnaniu z pisanym jezykiem akademickim, jego postac
mGwiona jest bardziej zrdznicowana, spontaniczna, sktonna do sygnalizowania problemdw i watpliwosci.

010z sprostanie wymogom dyskursywnosci w edukacji akademickiej, z perspektywy realizowanych tresci
programowych, dotyczy gtownie odwotywania si¢ w jej toku do:

klarownego artykutowania tez,

przyfaczania argumentow na ich rzecz,

uwzgledniania kontrargumentow w odniesieniu do tez przeciwnych,

osadzania przywotywanych tez w kontekscie dotychczasowej wiedzy i konstruujgeych g teorii,
podejmowanie préb poszukiwania przestanek do nowych teorii (,otwierania granic dla rozwoju
nauki”).

Wyartykutowane w dos¢ zwigztej postaci — jesli mozna to tak okreslic — kryteria dyskursu w edukacii
akademickiej skfaniajg niewgtpliwie ku rozwijaniu tresci w nim zawartych, zwlaszcza tych, ktdre zoriento-
wane sg na poszukiwanie mozliwosc wykorzystania teorii dyskursu w realizacji celow, tresci, metod, zasad,
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strategii ksztatcenia akademickiego. Odwotam sig do zaledwie kilku z nich. Niewgtpliwie warto migdzy innymi
przywotac konstatacjg Michaela Foucaulta — filozofa, historyka i socjologa sytuujgcego w centrum swoich
zainteresowari problematyke dyskursu, a mianowicie orzekajgcego, iz , aby stac sie czescig dyscypliny, zdanie
musi wpisac sie w pewien rodzaj horyzontu teoretycznego” (M. Foucault 2002, s. 24). Dyskurs w rozumieniu
fouacultowskim w istocie swej 0znacza bowiem wypowiadanie sig 0 czyms waznym w okreslony sposob w po-
wigzaniu z wytoniong dziedzing wiedzy lub/i z kluczowq tematykg bedgc usytuowany w danym srodowisku
— zgodnie z problematykg podigtg w ninijszym tekscie chodzi o Srodowisko akademickie, rozwazane z per-
spektywy dyskursywnosci procesu edukacji akademickiej. Zatem obowigzuje w owym dyskursie postugiwanie
sig odpowiednig aparaturg pojeciowg oraz uwzglednianie mefodologicznych prawidet, a takze przestrzeganie
innych, przyjgtych jako charakterystyczne i nieodzowne w tym Srodowisku, zasad interpersonalnego komu-
nikowania sie.

W zamysle bowiem wprowadzanie studentow w toku edukacji akademickiej, zorientowanej dyskursyw-
nie, w naukowy sposdb poznawania rzeczywistosci zakfada odkrywanie, dociekanie, zgtebianie oraz wspot-
tworzenie wiedzy przez podmioty w tym procesie uczestniczce. Natomiast artykutowanie tez i antytez oraz
ich argumentowanie nie ma na celu wywotywania spordw w konwencii kto ma racjg, czy kto sig myli, cho¢
rzecz oczywista, takich sytuacji nie mozna en bloc wykluczy¢. Niemniej uzasadnione jest réwniez niewyklu-
czanie i takich ewentualnosci, Ze nawet dwa skrajnie sytuujgee sig w dyskursie stanowiska mogg wzajemnie
sie wzbogacac na drodze wyjasniania czy rozumienia okreslonego wycinka rzeczywistosd, chochy i  tej racji,
7e zardwno sprzeciw, jak i zgoda tudziez zrozumienie, jok i nieporozumienie w rdznym stopniu i zakresie
przyczyniajq sie do wzbogacania wiedzy o otaczajgeej rzeczywistosci, w tym takze o osobowosci uczestnikow
dyskursu.

Kilka uwag podsumowujgcych zamiast zakoriczenia

Jakkolwiek w ostatnich latach $wiadomos¢ wagi problematyki dyskursu w rdznych sferach zycia, w tym
w edukacji akademickiej, zdaje sig narastac, to jednak pismiennictwo z tego zakresu nadal jest bardzo ubo-
gie. Nie dopracowano sig — jok dotgd — zwigztego, czy jak to niektdrzy oczekujg zdgzajgeego ku prostocie
Ujgcia definicyjnego terminu. Zapewne 6w stan rzeczy moze by¢ odczuwany jako niesprzyjajgcy postgpowi
wiedzy i badan z tego zakresu, o jednak warto zauwazyc, iz zwlaszcza na obecnym efapie rozwoju wie-
dzy o dyskursie, owo zdgzanie ku prostocie ujgcia definicyinego mogfoby niechybnie wpedzac w putapke
upraszczania czy zubozania bardzo zfozonej problematyki, ktdra cechuje sig ze wszech miar daleko idgcg
zozonoscig. Warto, jak sqdze, przytoczy¢ w tym miejscu poglad w tej mierze angielskiego filozofa, repre-
zentanta tradycji brytyjskiej filozofii analitycznej — P.F. Strawsona (1919 — 2006), zdecydowanie oraz
zarazem przekonujgco w catej rozciggfosci przestrzegajgcego przed tego typu zabiegami i w Slad za tym
udzielajgcego konkretnej rady, a mianowicie: ,, Porzucimy ideg absolutnej prostoty pojecia, porzucmy nawet
ides, Ze analiza musi zawsze postgpowac w kierunku wigkszej prostoty. Wyobrazmy sobie zamiast tego
model starannie rozplanowanej sieci, systemu powigzanych jednostek pojec, tak Ze kazdg jednostke, kazde
pojecie mozna naleZycie zrozumiec z filozoficznego punktu widzenia tylko przez uchwycenie jego powigzani
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Z innymi, jego usytuowania w systemie — a moZe jeszcze lepiej, wyobraZzmy sobie zbidr sprzezonych ze sobg
tego rodzaju systemow” (P.F. Strawson 1994, s. 28). Rowniez zyjgcy na przetomie dwdch wezesniejszych
stuleci, amerykariski jezykoznawca B.L. Whorf (1897 — 1941) znamiennie zwrdcit uwage na zagrozajgce
nigbezpieczefistwa procesom poznawczym ludzi, kidrzy zanadto ufajg prostocie. Twierdzit on bowiem, iz
ograniczanie sig do myslenia kategoriami jezyka standardowego prowadzi do zatracenia zdolnosci myslenia,
ktora raz zagubiona, moze nigdy nie zostac odzyskana (zob. B.L. Whorf 1982, s. 330).

Niewgtpliwie rola dyskursu w zyciu spotecznym i w rozwoju jednostek jest istoma, totez wymaga wnikli-
wych rozwazan interdyscyplinamych oraz ustawicznych badan, zwhaszcza z perspektywy konstruowania rze-
czywistosci spotecznej oraz ,stawania sig” cztonkami roznych zbiorowosci, w sktad ktdrych ludzie wehodzg,
pefnigc w nich rozmaite, w tym egzystencjalnie znaczqce role.

Podsumowanie przeprowadzonych rozwazan oraz nawigzanie do wynikow badan whasnych na temat
iezyka edukacji akademickiej, upowaznia, jak sqdzg, do stwierdzenia, iz rezultaty edukaci akademickiej zno-
czgco warunkuie jakos¢ dyskursow, w ktdrych spotecznos¢ akademicka uczestniczy oraz ktdre wspottworzy,
konstruuje na miare swoich mozliwosci, aspiracji, ambicji, projekcji. Owo aktywne uczestnictwo w dyskursie
w przestrzeni akademickiej stanowi podstawe do stawiania i rozwigzywania istotnych kwestii dotyczgcych
zmian nie tylko w sferze poznawczej (wzbogacanie zasobow wiedzy i umiejgtnosci), lecz takze w innych
sferach spefniania sig cztowieka, w tym w zakresie emocjonalnym i wolicjonalnym oraz moralnym. Fenomen
dyskursywnosci, nie tylko w przestrzeni akademickiej, okazuje sie nie do wyczerpania, skoro kazdy dyskurs
stwarza mozliwos¢ zapoczgtkowania nowego dyskursu. Waga owych rezultatéw, ponad wszelkg watpliwosc,
jest egzystencialnie znaczqca 7 tej racji zwhaszcza, ze niejednokrotnie w rdznym stopniu i zakresie podgzajg
one za cztowiekiem przez cate jego dalsze Zycie.
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