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1. C e c h y kulturowego dyskursu edukacyjnego

W połączeniu składników: {kulturowy (dyskurs edukacyjny)} -  człon ed u ka 
c y j n y  sytuuje się w pozycji przydawki wyodrębniającej cechę gatunkową, zaś 
człon kul tur owy ,  pełniący w tym wyrażeniu również funkcję wyróżniającą, został 
przeniesiony na miejsce przed rzeczownikiem dyskurs  -  ze względów stylistycz
nych (Jodłowski 1976: 168-170) i pragmatycznych (Wunderlich 1972: 173-187). 
Oba składniki tworzą k la m r o w ą  k o n s t r u k c j ę  (Mazur 1986: 197) elementów 
ważnych komunikacyjnie, które są tu ujmowane od strony ich funkcji w dyskursie. 
Funkcja k la m ro w e j  k o n s t r u k c j i  dyskursu zakłada taki operacyjny dobór cha
rakterystyk obu składników, tj. kul tury i ed u k a c j i ,  który jest podporządkowany 
określonej koncepcji badawczej (Puzynina 1997b: 371-382; T. Rittel 1997: 115-127;
S.J. Rittel 2000 :31^15).

Punktem wyjścia dla prezentacji charakterystyk obu składników wymienionej 
konstrukcji klamrowej jest stanowisko w s p ó łc z e s n e j  l i n g w i s t y k i ,  zgodnie 
z którym:

głównym przedmiotem lingwistyki staje się dziś p r o c e s  ję z y k o w y  -  nie system czy 
m echanizm  języ k a, ale sa m  c z ło w ie k  m ów iący h o m o  I o q u e n s ,  a centralne m iejsce 
zajm uje ukazanie związków językow ego zachow ania się c z ł o w i e k a  z je g o  m yśleniem, 
k u l t u r ą  i rozw ojem  cyw ilizacyjnym  (Lew icki 1993: 623).

Taki obiekt badań lingwistycznych uzasadnia pojawienie się nowych proble
mów badawczych z centralną pozycją c z ł o w ie k a  jako in te rp ret a to ra  (Anusie
wicz 1995: 151-174) i edukatora  (Bernstein 1990: 220-270). W tym nowym kon
tekście rozważań można przyjąć, że: „kul tura  jest tym, przez co c z ł o w ie k  jako 
c z ł o w ie k  staje się bardziej c z ł o w i e k i e m ” (Jan Paweł II 1988: 54-55). Wskazuje 
to także orientację (kierunek) samego kulturowego dyskursu edukacyjnego, w którym, 
analogiczny jak  u Jana Pawła II punkt widzenia, przeniesiony na e d u k a c j ę  ozna-



cza, że: e d u k a c j a  j e s t  tym, p rz ez  c o  c z ł o w ie k  j a k o  c z ł o w i e k  s ta je  s i ę  b a rd z ie j  
c z ł o w ie k ie m .  Dodajmy, że i e d u k a c j a  i k u l tu r a  nie obywa się b e z j ę z y k a  
(Lyons 1984: 85). Z połączenia zatem charakterystyki: j ę z y k o w e j ,  k u l t u r o w e j  
i e d u k a c y j n e j  wynika pojęcie kul tur owe go dyskursu  e d u k a c y j n e g o .

W ujęciu o gó ln ym  d ys k u rs  jest rozumiany jako „zdarzenie komunikacyjne” 
i »język w użyciu” (Duszak 1998: 18, 72-86). W dyskursie zwraca się uwagę 
na f u n k c j o n a l n e  aspekty tekstu, będącego c e l o w ą  reakcją osoby uczestniczącej 
w danym zdarzeniu, a rozpatrywanego w k o n t e k ś c i e  s p o ł e c z n o - k u l t u r o w y m  
(Gajda 1999: 9 -23). Przy czym te kst  tworzony w dyskursie nie jest tylko „zdarze
niem komunikacyjnym”, lecz także wyt worem (Bartmiński 2000: 163). Może być 
zatem interpretowany przez „podmiot poznający”, a więc ujawniać stan umysłu  
osoby uczestniczącej w dyskursie oraz je j d o św i a d cz e n ie  językowe i kulturowe 
(Rittel 1994 a, b). Dyskurs bowiem jest: „ ro d z a j em  in terakcji sp o łeczn ej ,  dokony
w anej p rzy  udziale j ę z y k d ’ (Grabias 1994: 231). Interakcja ta obejmuje także: zn aki 
n iew erba ln e , dźw ięk i i k o lo ry  oraz różnorodne działania i wytwory. Jak widać, dys
kurs nie ogranicza się tylko do słów (Kawka 1999: 17), ale słowa są w nim najważ
niejsze (Rittel 1997a: 124-125) i to one integrują dyskurs (Paszkowska 2000: 15-25).

W ujęciu e d u k a c y j n y m  d ys k u rs  (zwany także pedagogicznym, dydaktycz
nym, edukacyjnym, szkolnym) jest ujmowany jako: „wyspecjalizowana forma ko
munikowania służąca procesowi kształcenia” (Bernstein 1990: 163), czy też: ,p r o 
c es  p rzekazy w an ia  w iedzy” (Labocha 1996: 9). Natomiast w ujęciu l i ngw oed uka -  
cy j n y m  d y sk u rs  ed u k a c y j n y  to: „wyspecjalizowane działania językowe oparte 
na SŁOW IE, które uczą czegoś lub pouczają o czymś” (Rittel 1996b: 109).

W ujęciu j ę z y k o w o - k u l t u r o w y m  d ys ku rs  mógłby być rozumiany jako tek
stowy sp l o t  j ę z y k a  i k u l tu r y ,  dla którego punkt wyjścia stanowi d e f i n i c j a  
językowo-kulturowa, tworzona na podstawie tekstów kultury, z ą k um u la ty w n ą  
f u n k c j ą  j ę z y k a  (Anusiewicz 1995: 177; Śniatkowski 2002: 377; Michalik 
2002: 469).

Charakterystyki kulturowego dyskursu edukacyjnego mogą być prowadzone 
także z punktu widzenia oceny procesu: „przełamywania asymetrii wiedzy” (termin 
-  Warchali 1991: 42) między: teks te m językowym i niejęzykowym, kodem wer
balnym i niewerbalnym, nadawanym przez różne m e d i a ,  a o d bie ran ym  przez 
u c z n i a - s ł u c h a c z a  (Hockett 1961: 220; Czermińska 1977: 105-122; Grabias 
1994: 235-247) w zgodzie ze z in t eg ro w a n ą  teorią tekstu w dyskursie, nazywaną 
t u t e k s t o l o g i ą  k o m u n i k a c y j n ą .

W tak rozumianym kulturowym dyskursie edukacyjnym n o śn ik ie m  znaczenia 
jest SŁOWO (połączone w: grupy wyrazowe, zdania i teksty) i s k o r e lo w a n e  in- 
tersemiotycznie z systemami znakowymi ( sz tuki ,  r e l i g i i ,  o b y c z a j u  itd.), co 
wraz z odpowiednim s ł o w n i c tw e m  tych systemów znakowych służy potrzebom 
in t er p re t ac y jn y m  wprowadzanych do dyskursu tekstów i nab ywa ni u  u m ie 
j ę t n o ś c i  w posługiwaniu się „gramatyką funkcji symbolicznych” (termin -  Cassi- 
rera 1977: 19). Dzięki takiemu ce lo w em u  połączeniu n o ś n i k ó w  z n a c z e ń  doko



nuje się m o d e l o w a n i e  kształtu wypowiedzi językowej, zapewniające przemieszczanie 
się kompetencji językowej i kulturowej z pozycji p o c z ą t k o w e j  (zwykle p o d st a w o 
w e j )  do takiej, która zapewnia w ię c e j  możliwości użycia języka (zwykle d o c e l o 
w ej). Mieści się w niej np. odbiór me taf or  ar t y s t y c z n y c h  w rodzaju a n io ła  burzy  
z P a n a  T adeu sza  A. Mickiewicza (Rittel 2002a: 151-163), czy też odczytywanie z in 
te g r o w a n y ch  znaków kultury, takich jak np. m u z y c z n o ś ć  tekstu W. Szymborskiej: 
N ic dw a razy s ię  n ie zdarza , czy też es t e t yk a  baroku w K ob ie ta ch  R ubensa  tejże 
autorki (Pisarkowa 1998: 176-183). Teksty sy tuowane  w kulturowym dyskursie edu
kacyjnym są doń wprowadzane przez wyrazy (lub te m at y )  o znacznej liczbie od
niesień do kultury, tradycji i historii (Kopaliński 1985; Forstner 1990), które powinno 
s ię mać i rozumieć (Rittel 1999:293-310; Ożdżyński 2002: 85-108).

Toteż kulturowy dyskurs edukacyjny wymaga wiedzy i sp ra w n o śc i  w po
sługiwaniu się kodem r o zw in ię t ym ,  gdyż tylko te kody (i tylko one) (Bernstein 
1990: 170) są: „mediami namysłu nad niemożliwym i niewyobrażalnym”. Mogą 
zatem przenosić rozmówców z k on k re t n e j :  pr z e s t r ze n i ,  czas u  i kontekstu  
do: czasu, przestrzeni i kontekstu t r a n sc en d e tn e g o ,  czy też e s t e t y c z n e g o  
i os ad za ć  nasze pojęcia i wyobrażenia w tychże kontekstach. Dzięki kodom rozwi
niętym: autora -  na da w cy i od bi o rc y  -  in terp ret a to ra ,  powstają znaczenia 
p r z e k r a c z a j ą c e  naszą dotychczasową wiedzę i emocje, którym właśnie one „dają 
życie”. Ujawniają to znaczenia zawarte w takich te rm in a ch ,  jak: konceptualizacja 
n ie z a le ż n a ,  konceptualizacja za leż na  i r e k o n c e p t u a l i z a c j a ,  wprowadzonych 
przeze mnie w M etodologii lingwistyki edukacyjnef' (1994b: 106-111) w związku z analizą 
dyskursu uczniowskiego na temat wiersza ks. J. Twardowskiego pt. Sprawiedliwość, 
Połączenie w tekście artystycznym choćby tylko dwu struktur sem antycz
nych daje bowiem w ie lo tw o rz y w o w y  komunikat kul tur owy  typu: P eg az  
jako: koń sk i a n io ł  W. Szymborskiej; W ie lk i  W ó z  jako: w óz a n ie lsk i  A. Mickiewi
cza z P a n a  T adeu sza  i rydw an L u cy p era  z przekładu P a n a  T adeu sza  M. Rylskiego 
na język uk ra i ń sk i  (Rittel 1999: 293-310), czy też „Syzyf po Chrystusie” E. Goły- 
barda, który mówi: „niosę ten głaz / Jako Krzyż, a nie Kamień” (Kijów 2000: 142) 
(por. ukr. „Несу цю с к а л у  / Як свій  Х р е с т ,  а ие камінь”), gdzie Т  -  oznacza 
temat, а N -  nośnik znaczenia metaforycznego przenoszącego odbiorcę w inną kul
turę, np. antyczną i/lub chrześcijańską (Rittel 1996a: 266-262).

J ę z y k  jest więc nie tylko no śni k i em  wartości, lecz także interpretatorem 
w s z y s t k i c h  sy s te m ó w  z n ako w ych  użytych w dyskursie i stanowi (obok k u l 
tury i re l i g i i ) :  ,jeden z głównych elementów in t e g r u ją c y c h  tę wspólnotę 
i przekształcających ją  w s p o ł e c z e ń s t w o ” (Lewicki 2000: 150). O j ę z y k u  już 
w XVIII wieku pisano, że jest to: „boska sztuka idei, matka w s z y s t k i c h  sztuk ,  od 
nich pochodzi rozum człowieka” (Herder 1926, t. 1, 161). Toteż podstawowym za
łożeniem dla opisu se m an ty k i  języka używanego w kulturowym dyskursie eduka
cyjnym jest świadomość jego s e m i o t y c z n o ś c i  ujętej, zgodnie z teząC h.S. Peir- 
ce’a (1997: 162):



S y m b o le  r o s n ą . P o w s ta ją  r o z w ija ją c  s ię  z  in n y ch  z n a k ó w , w  s z c z e g ó ln o ś c i  z e  z n a k ó w  

i k o n i c z n y c h  lu b  z n a k ó w  m i e s z a n y c h ,  z a w ie ra ją c y c h  w  s o b ie  e le m e n ty  i k o n i c z n e  

i s y m b o l i c z n e .  M y ś lim y  ty lk o  z a  p o m o c ą  z n a k ó w . T e  m y ś lo w e  zn a k i m a ją  n a tu rę  

m i e s z a n ą ;  ic h  c z ę ś c i  s y m b o lic z n e  n a z y w a ją  s ię  p o j ę c i a m i .  G d y  c z ło w ie k  tw o rz y  

n o w y  s y m b o l ,  to  d o k o n u je  s ię  to  p r z e z  m y ś le n ie  p o ję c io w e . T a k  w ię c  ty lk o  z  s y m b o li  

n o w e  s y m b o l e  p o w s t a j ą .  O m n e  s y m b o l u m  d e  s y m b o l  o .  R a z  p o w s ta ły  s y m 

b o l ro z p o w s z e c h n ia  s ię  w ś ró d  lu d zi. W  tr a k c ie  u ż y t k o w a n i a  i w  d o św ia d c z e n iu  j e g o  

z n a c z e n ie  ro śn ie .

Z symbolem mamy do czynienia wtedy, gdy to, co „szczególne”, np. orzeł i słońce, tak 
jak w Warszawiance, reprezentuje to, co ogólne, np. przestrzeń, światło i wolność: 
„W gw iazdą Polski, Orzeł biały  /  Patrząc, lot sw ój w n iebo  w zbił” ze zamianą 
składników, tj. słoń ca  na gwiazdą wzorzec językowy i kulturowy antyczny (por. 
metamorfozy, Owidiusza, ks. X V , w. 391-407).

Przy czym rola mo wy  w kulturowym dyskursie edukacyjnym nie ogranicza się 
do komunikowania istniejących już w c z e ś n ie j  m y śl i ,  lecz jest ś ro d ki em  do 
two rz e n ia  myśli i ich wewnętrznego stawania się, gdzie język, tak jak  dla
H. v. Kleista:

n ie  s ta n o w i d la  p ra w d z iw e g o  m ó w c y , k tó ry  n ie  ty lk o  k o m u n ik u je  g o t o w e  m y ś l i ,  le c z  

k tó re m u  ro z b ły sk u j ą  o n e  i p o  w sta j ą w p o t o k u j e g o  m o w y  -  ż a d n y c h  k aj d a n , j  ak  c h o 

c ia ż b y  h a m u le c  n a  k o le  d u c h a , le c z  j e s t  ra c z e j  d ru g im , p a ra le ln ie  n a  o s i d u c h a  b ie g n ą c y m  

k o łe m  (H . v . K le is t , W e r k e , B d  4 ,  s . 7 6 ,  z a  C a s s ire r  1 9 9 5 :  1 0 5 ) .

Kulturowy dyskurs edukacyjny, jako twór,  jest p o l i t e k s t o w y  i p r o c e s u á l 
ny,  a jako d zi a ł a n ie  ed u k a c y j n e  -  jest c e l o w o ś c i o w y ,  obejmujący: p r z e k a 
zywa nie ,  o d tw a rz an ie  i o d czy ty wa n ie  sensów różnych systemów znako
wych (kodów werbalnych i estetycznych). Przyjmując, że: » j ęzy k  będący tworem 
ludzkiego działania, dzieli znim cechę c e l o w o ś c i ” {P raska  Szkoła Strukturalna..,, 
1966: 16), zakładamy także c e l o w o ś ć  samego dyskursu ,  która wiąże się: po 
pierwsze -  z podniesieniem kul tury,  co łączymy z przymiotnikiem kul tur owy  -  
i k u l tu r a ln o śc i ,  co łączymy z przymiotnikiem k ul tur a ln y ;  po drugie -  z naby
ciem u m i e j ę t n o ś c i  posługiwania się symbolami i ich językowymi nośnikami, co 
łączymy z istotowościątego dyskursu; po trzecie -  z nabyciem u m i e j ę t n o ś c i  war
tościowań i n t e l e k t u a ln y c h  typu praw d a  / fa łs z , m o ra l n y ch  typu dobro lz ło ; 
e s t e t y c z n y c h  -  typupiąknolbrzydota z możliwością ocen uwzględniających także 
wartości pośrednie typu piąkn o  i ładnosc  według schematu skali, którą przy pomocy 
koloru można przedstawić jako:

To, co To, co To, co

h (0) (+)
ZŁE < - ------ NIJAKIE ------ >  DOBRE
{czarne) {szare) {bia łe)

Schemat 1



-  po czwarte -  z nabyciem u m i e j ę t n o ś c i  odczytywania (deszyfracji) znaczeń tek
stowych -  cudzych i możliwością tworzenia własnych ujęć k o n c e p t u a l i z a c y j n y c h  
zależnych i niezależnych od innych tekstów, w których w naturalny sposób zostaje 
połączona pierwsza rzeczywistość, w ujęciu M. Fleischera (1994: 75 -77), z drugą 
symboliczną, metaforyczną i szerzej artystyczną w ujęciu R. Ingardena (1960: 417— 
420) i M. Gołaszewskiej (1990: 180-187 i n.); po piąte -  zdobyciem u m ie j ę t n o ś c i  
korzystania z humanistycznego „uniwersum symbolicznego”, z którym łączymy 
„przekazywanie w ramach kultury” czyli cu ltu ral tran sm ission , jako cechę defini- 
cyjnąjęzyka, w ujęciu Ch.F. Hocketta (1968: 640-655) oraz J. Lyonsa (1984, t. 1: 
287) i całą (pełną) sy n ta g mę  kultury narodowej (Kłoskowska 1996: 184-187), 
której k ano n  obejmuje: język, literaturę, sztukę, religię, humanistykę, obyczaje; a 
do którego to kanonu dodajemy „metaforę kulturową” (Rittel 1997b, 193-204). Sy
gnalizuje bowiem ona w t e k ś c i e  owe miejsca wspólne (łac. lo c i  com m unes)  i zna
jome, ukazując przy tym określone s o c j o k u l t u r o w e  i e s t e t y c z n e  motywacje 
kształtujące konwencję stylistyczną wypowiedzi.

W kulturowym dyskursie edukacyjnym przyjmujemy, że s ł o w n i c tw o  owego 
„uniwersum symbolicznego” (obejmującego „syntagmę kultury” i „metaforę kultu
rową”) stanowi dla człowieka z określoną kompetencją językową i kulturową tzw. 
t e r m i n o l o g i ę  k u l tu r o w ą  natura lną .  Zgodnie z teorią implikatur H.P. Grice’a 
(1980: 85 -99) obejmuje ona „semantykę rozumienia”, nazywaną też przez niego 
„semantyką ramową” lub „ in t e g r a c y j n ą ”. Jako instrumenty „ te ks to lo g i i  k o 
m u n i k a c y j n e j  -  d y s k u r s y w n e j ”-  wykorzystuje się tutaj także konteksty po- 
z a j ę z y k o w e  ukazujące relacje między k on t ek st e m  kulturowym a r o z u m i e 
niem tekstu (Puzynina 1997a: 15-33). Przy czym k on t ek st  jest ujmowany zarów
no w znaczeniu w ęż sz y m  ( ję zy k o w y m  i k o n s y t u a c y j n y m ) ,  jak i w s z e r 
szym (społecznym i kulturowym wraz z literackim). W sensie o p e r a c y jn y m  na
tomiast jest on tu przykładowo wyznaczany przy pomocy parametru semantycznego 
barwy: CZARNA, SZARA, BIAŁA, jako składnika semantycznie jednorodnego 
(Rittel 2002b: 233-245).

Analizowane i tworzone w kulturowym dyskursie edukacyjnym te kst y  charak
teryzuje (ma charakteryzować) s p ó j n o ś ć  k o n k lu z y j n a :  intrajęzykowa 
i ekstrajęzykowa. Są one odnoszone nie tylko do systemu werbalnego i tworzone 
z innych tekstów, lecz także do wytworów plastycznych i muzycznych, które 
w dyskursie pełnią funkcję i k o n ic z n y c h  sy gna łów  p o m o c n i c z y c h .  Stanowią 
one bowiem źródło i n s p ir a c j i  dla wielu tekstów literackich, por. np. M iniaturą  
śr ed n iow ieczn ą  W. Szymborskiej (źródło inspiracji -  m al ars tw o  [Pisarkowa 1998: 
35 i 157], czy też C ykl m azu rków  p ejzażow y ch  J. Dudy-Gracza malowanych w tona
cji ciemnej, molowej: C is  mol op. 6, E  mol op. 17, H  mol op. 36, A mol op. 17 i F  
mol op. 68 (Duda-Gracz 2000: 151-159); tu źródłem inspiracji z kolei jest muzyka
F. Chopina, gdyż, jak  wiadomo, dźwięki mają także swoje barwy.

Dodajmy, że cykle występują zarówno w literaturze (np. cykl sonetów A. M ic
kiewicza), muzyce (np. cykl mazurków F. Chopina), jak  i w malarstwie (np. wspo



mniany cykl ma zu rk ó w  p e jz a ż o w y c h ,  J. Dudy-Gracza). Izomorficzność tego 
typu jest obecna także w rzeźbie W. Staweckiego (1999: 15), u którego mamy liczne 
odniesienia do mitologii np. w cyklu Ikarus.

Wypowiedzi tworzone w dyskursie z prawidłowym odniesieniem (kontekstuali- 
zacją) do tego typu dz ie ł ,  jak  wymienione wcześniej, zakładają z d o ln o ś ć  dzieci 
i młodzieży do wyrażania i odbioru e k s p re s j i  a r t y s t y c z n e j  ( teksty  p o e t y c 
k ie ,  mu zyka ,  m a la rs tw o ,  rzeźba) .  Jest ona związana z rozwojem uc zuć  este
tycznych i poczuciem pi ęk n a  rozumianego najczęściej jako: w y c z u w a n ie  p r o 
p o r c j i  k sz ta ł tó w ,  ha rm o n i i  barw i dźw ię ków ,  a tak że  o d p o w ie d n ic h  
s y tu a c y jn i e  za ch o w a ń .  Z d o l n o ś c i  te sprawiają, że mówimy iż: „Coś się po
doba lub nie” oraz „Budzi nasz zachwyt” lub „Jesteśmy wobec dzieła obojętni”. 
Kompetencja ku l t ur ow a -  in te r t ek s to w a  i i n t e r s e m io t y c z n a  pojawia się 
wtedy, kiedy wcześniejsze działania edukacyjne obejmowały także „ w yc ho wa ni e  
do k ul tu r y ” (Rittel 1994a: 201-202 ; i „nauczanie do odbioru tekstów” (Krasoń 
2000: 135-143). Przy czym należy tu zwrócić uwagę nie tylko na relacje: na dawca  
-  komunikat lecz przede wszystkim na relacje: komunikat -  o d b io r c a  (Polakowski 
i Uryga 1978: 164-186), o czym w związku z wychowaniem „Słuchacza słowa” 
pisze także Śnieżyński (1998: 289-299).

W kulturowym dyskursie edukacyjnym zatem k u l tu r a  jest reprezentowana 
przez te ks ty ,  e d u k a c j a  przez wybory  te ks to w e,  poddane kontekstualizowaniu 
znaczeń, a d y s k u r s  przez dz ia ła n ia  intertekstowe (wiedza o innych tekstach), 
interkodowe (przekład właściwy, np. P an a Tadeusza na języki słowiańskie) i trans- 
mutacyjne (intersemiotyczne), (Jakobson 1989, t. 2: 372-381).

2. Gramatyka kulturowego dyskursu edukacyjnego

W proponowanym ujęciu „gramatyka” ta obejmuje: teksty, zakresy i rodzaj kie
rowania, skale łączliwości, szereg edukacyjny, opracowany tu dla skali ciągłej, gra
matykę słuchacza-mówcy, kompetencję jednostkową i grupową, kompetencję 
kontekstualizowania znaczeń, trop poznawczy, a także cele kształcenia, płaszczyznę 
wyrażania i płaszczyznę treści (Buren 1983: 151-182;  Rittel 1994a i b).

Przedstawimy je  kolejno:
1) te ks ty  „skierowane” przez autorów i „kierowane” na siebie przez ed u k a 

torów są wykorzystywane w tym dyskursie jako poszczególne udziały w dyskusji, 
które budują tekst z in t eg ro w an y  przy obligatoryjnej aktywności s ł u ch a c z a  
(Depta 1998: 223-230) teksty, zarówno wprowadzone do dyskursu, jak  i tworzone 
w jego przebiegu oraz w yn ik o w e  -  konkluzyjne mogą być budowane z wykorzy
staniem ikonicznych sygnałów pomocniczych i/lub bez takiego pośrednictwa;

2 ) za k re sy  i rodzaj  kierowania obejmują: „kierowanie na siebie” z ł o ż o 
nych struktur s e m a n t y c z n y c h ;  przypisywanie strukturom składowym odpowied
nich w a rt o śc i  f u n k c j o n a l n y c h  i g r a m a ty c z n y c h ;  wprowadzanie konwencjo



nalnych wzorców integracji s z e r e g o w e j ,  jako programowanie na d a w cz e  wyko
rzystujące sprawność „spotkań kontekstowych” syntagmatycznych (frazeologia); i ł a ń c u 
c h o w e j ,  jako programowanie o d bi o rc ze  dotyczące języka jako „sprawnego na
rzędzia” konceptualizacji i rekonceptualizacji (semantyka intertekstowa) oraz pro
gramowanie n a d a w c z o - o d b i o r c z e  z wykorzystaniem p rz e n o śn y c h  wzorców 
integracji, takich jak  np. korelaty św ia tła  i c iem n ośc i  (Libura 1985: 24 -57 ), w tym 
wzorców m e t a f o r  kulturowych, jako lo c i  com m unes  naszego kręgu kulturowego 
(Rittel 1997b: 193-203) wraz z wzorcami integracji t e m a t y c z n e j  obejmującymi 
z kolei s t ruktury  s e m a n ty c z n e ,  w których każdy te m a t  wyznacza odpowiedni 
su bte ks t  (Bańczerowski, Pogonowski, Zgółka 1982: 330) oraz wzorcami struktury 
i n f o r m a c y j n e j ,  czyli z tzw. aktualnym r o z c z ł o n k o w a n i e m  zdania  na d a -  

tum -  tem at  i now um  -  remat\  w kulturowym dyskursie edukacyjnym chodzi o pry
mat tematyzacji rematu ,  czyli tego, co nowe,  nie zaś tematu, czyli tego co 
dla ucznia n ie  n ie s ie  już nowych informacji. To, czy coś jest nową czy starą 
informacją dla rozmówcy można ustalić tylko w kontekście dyskursu (Polański 
1993: 3 0 -33 ; Dobrzyńska 1992: 75 -80);

3 )  sk a le  ł ą c z l i w o ś c i ,  a więc na przykład wykorzystanie continuum  barw: 
czarny o  szary o  biały, tak jak  to ma miejsce w skali wartościującej C.S. Osgooda 
(Rittel 1997a: 115-127), tzn. przy pomocy d y f e r e n c j a ł u  se m a n t y c z n e g o  b a r 
wy proponujemy mierzyć znaczenie konotacyjne pojęć; mierzenie to polegałoby na 
wykorzystaniu zróżnicowania semantycznego w obrębie skali ciągłej barw z profi
lami ocen: czarn y  -  krańcowo ZŁY, b ia ły  -  krańcowo D O BRY i szary  -  ani czarny 
ani biały: NIJAKI. Pokazany wcześniej schemat  nr 1 z a k s j o l o g i c z n ą  skalą 
i wynikającym z tego schematu w a rt o śc io w a n ie m  oznaczonym jako: ( -) , (0), (+) 
został tu przyjęty za Tomaszem P. Krzeszowskim (1997; por. Libura 2000: 70 -71);

4 )  sz e r e g  ed u k a c y j n y  skali ciągłej, w którym standaryzacja doświadczenia 
językowego i pozajęzykowego (kulturowego) polegałaby na: opanowaniu n a j 
pierw znaczenia j ę z y k o w e g o  i związanych z nim konotacji dla przeciwstawnika 
ujemnegoi CZARNY, następnie przeciwstawnika dodatniego2 BIA ŁY i wreszcie 
wpisanego w ten ciąg „składnika” stopniowalnego3 SZARY z możliwością zmiany 
kierunku wartościowań, np. szary  zmierzający w stronę cz a rn eg o  to w i e c z ó r , jako 
konceptualizacja c z a s u  ukazana poprzez wzrost c i e m n o ś c i ,  por. np . p o d  w ieczór  
ro b i ło  s i ę  ciemno i szary  zmierzający w stronę b ia łe g o  to po ran ek ,  jako konceptu
alizacja c z a s u  przedstawiona przy pomocy rosnącego ś w ia t ła ,  por. np. n a d  ranem  
rozw id n ia ło  s i ę  i w staw ał dzień. Przy czym w dyskursie ed u k a c y j n y m  stosuje się 
zwykle szereg edukacyjny prowadzący właśnie od waloryzacji n e g a ty w n yc h  (tu 
schemat wartościowań w kolorze czarnym )  do pozytywnych (tu schemat wartościo
wań w kolorze ja s n y m ), nie zaś odwrotnie (Rittel 1992a: 85-107). Podobny kieru
nek wartościowań zawiera najczęściej także dyskurs  r e l i g i j n y ,  idący w naucza
niu Kościoła drogą wiodącą od ZŁA do DOBRA;

5) g ra m at y k a  s ł u c h a c z a  -  m ó w c y  (Hockett 1961: 2 2 -2 3 4 ; Depta 1998: 
223-230), czyli nauczanie dla o d bi o rc y  oznacza, że w kulturowym dyskursie edu



kacyjnym przede wszystkim mówimy o g ra m a ty ce  „ s ł u c h a c z a  k u l t u r o w e 
g o ”, odbierającego, przyjmującego i, dopiero po osiągnięciu tzw. s p ó j n o ś c i  kon- 
k lu z y j n e j  -  tekstowej, zdolnego budować wielotworzywowe komunikaty, sytu
owane w kontekście dawnej i współczesnej kultury (Bieńkowska 1999, t. 1 i 2). 
Z d o l n o ś ć  ta wymaga bowiem od niego opanowania kodu językowego r o z w i n i ę 
tego ,  i kodów znakowych -  n i e j ę z y k o w y c h ,  które pochodzą od kultury. Stopień 
opanowania gramatyki przez „słuchacza kulturowego” w dyskursie edukacyjnym 
przejawia się jako: ro z u m ie n i e ,  o c e n ia n i e  i o d cz y ty w a n i e  te go ,  co, za 
Łotmanem nazywamy, wtórnym w stosunku do języka „systemem modelującym”, 
obejmującym mit ,  r e l i g i ę  i s z t u k ę ,  stylem kultury i tekstem kulturowym (Żół
kiewski 1979; 572-625 ; Mrózek red. 2003: 7-11),  tworzącym płaszczyznę a k s j o -  
n o rm a ty w n ą  języka, gdyż wtórne sy s te my  m o d e l u j ą c e  (jak wszystkie sys
temy semiotyczne) mają budowę typu j ę z y k a  (Łotman 1984: 19). W takim dys
kursie kulturowym chodzi zatem o umiejętność odczytywania przez ucznia w s z y s t 
k ich  nawiązańtematycznych,  h is t o ry c z n y c h  i f o r m a ln y c h  w rodzaju:

a) od wołań  cytowanych, jak  np. w P rzed śp iew ie  L. Staffa do cytatów z Te- 
rencjusza i Kochanowskiego;

b ) t r a w e s t a c j i  fraz lub metafor zaczerpniętych z tradycji poetyckiej, jak  np. 
u W. Broniewskiego);

c )  a lu z j i  do określonej epoki, określonego nurtu literackiego lub pisarza, jak 
np. osiągane poprzez korespondencje intertekstowe);

d) r e i n t e r p r e t a c j i  dzieła klasycznego, jak  np. trzy reinterpretacje H am leta : 

Z. Herberta, S. Grochowiaka, A. Wojciechowskiego; czy też reinterpretacje S o fo k le -  
s a  A. Kamieńskiej i E. Brylla;

e) sy g n a l iz o w a n ia  przy pomocy tytułu wiersza, że jest on z odległej epoki, 
jak  np. D la cz eg o  k l a s y c y  -  Z. Herberta, czy też Ś w ię t y  Szym on S łupnik -  S. Gro
chowiaka.

Interpretacje o charakterze tematycznych, historycznych i formalnych nawiązań 
zawarte w kształceniu polonistycznym ukazuje H. Kurczab (1992, z. 9). Natomiast 
w związku z gramatyką „słuchacza kulturowego” dodajmy, że uczeń jako współcze
sny kulturowo kompetentny „słuchacz-mówca”, winien móc korzystać nie tylko 
z kodu języka ojczystego, ale także z kodów i k o n ic z n y c h  i s y m b o l i c z n y c h .  
Musi on dziś ponadto umieć budować bardziej z ło żo n e  struktury komunikatów 
m u lt im e d i a ln y c h  czyli wielozmysłowych i wielokodowych (Juszczyk 2000: 
71-83). Chodzi także i o to, aby teksty wprowadzone do kulturowego dyskursu edu
kacyjnego, tj. utwory muzyczne i dzieła plastyczne nie by ły  odczytywane w k o n 
te ks t ac h ,  o których nawet się n ie śni ło autorowi  i które są mu c a ł k o w i c i e  
e m o c j o n a l n i e  i e s t e t y c z n i e  o b c e ,  tak jak  np. I I I  S ym fon ia  Henryka Mikołaja 
Góreckiego, czy poezja Zbigniewa Herberta, odczytywane lub zawłaszczane wbrew 
ich twórcom, jak  to ma miejsce współcześnie, w prasie i telewizji z początków 2001 
roku;



6 ) k o m p e t e n c j a  j e d n o s t k o w a  i grupowa kulturowego s ł u c h a c z a  -  
m ó w cy ,  a więc tego użytkownika języka, który komunikuje w ł a s n e  p r z e k o n a 
nia  i emocje, będąc „zanurzony” w bardziej kompleksowe wydarzenia i sytuacje 
społeczno-kulturowe” (Gajda 1999: 9 -1 1 ) i „zakotwiczony kognitywnie”. Zakotwi
czenie kognitywne dokonuje się, zdaniem A. Wierzbickiej (1999: 447) poprzez p o 
j ę c i e ,  nie p o s tr z e ż e n i e ,  gdyż, pojęcia właśnie są potencjalnie zrozumiałe i komu- 
nikowalne dla innych. Tak jak  np. dla nazw kolorów: czerw ony, żółty, n ieb iesk i, z ie 
lon y  istnieją wspólne pojęcia: ogn ia , słoń ca , n ie b a  i roś lin n ośc i.  Kompetencja gru
powa natomiast oznaczałaby, naszym zdaniem, poziom w ie dz y j ę z y k o w o  k u l 
turowej  -  aksjonormatywnej, charakterystyczny dla określonego wieku i etapu 
kształcenia. Kompetencja j e d n o s t k o w a  zaś mogłaby być ujmowana, jako w i e 
dza,  z d o ln o ś c i  i sp ra w n o śc i  zgodne lub odbiegające od tego schematu g ru 
p ow eg o  in p lu s  (rozwinięte kompetencje czynne: malowanie, komponowanie, gra 
na instrumencie) lub in m inus  (rozwinięte kompetencje b ie rn e :  rozumienie odtwór
cze oraz interpretacja tekstu zależna od wzorca etc.). Kompetencja grupowa ozna
czałaby zatem pewien s ta nda ry zo wa ny  poziom wiedzy, założony w programie 
edukacji językowo kulturowej, w którym może jednak występować rozpiętość sta
nów tej kompetencji od m in i m a l n e g o ,  ale akceptowalnego i użytecznego w dys
kursie, do m a k s y m a l n e g o ,  który jest definiowany jako przekraczanie kompetencji 
d o c e lo w e j  (Rittel 1994a: 46 -56). Przy czym, należy tu rozróżniać także kompe
tencje b ie rne  od kompetencji cz y n n yc h .  Współcześnie bowiem w związku z po
sługiwaniem się me dia mi  i ich środkami wyrazowymi jako narzędziami komuni
kowania się i pracy intelektualnej rośnie, jak  pisze S. Juszczyk, rola nowych kompe
tencji c z y n n y c h ,  tj. wyszukiwania informacji, odtwarzania i rejestracji medialnych, 
a także rysowania, fotografowania, filmowania, muzykowania czy też tworzenia wła
snych multimedialnych stron www. Umiejętności te mogą być wykorzystywane jako 
działania praktyczne lub pozwalać na „kreacje artystyczne”. Zatem oprócz tak jak 
dawniej: p ióra ,  o łó w k a ,  pędzla,  d łuta,  ins t rumentu  m u z y c z n e g o ,  jako 
narzędzi wyrażania siebie w twórczości artystycznej dochodzą dziś „elementarne 
umiejętności twórczego wykorzystania kamery  v ideo ,  c y f r o w e g o  m a g n e t o f o 
nu, edyto ra  g r a f i c z n e g o  lub innych narzędzi, jakie stawiają do jego dyspozycji 
dynamicznie rozwijające się technologie informacyjne”. I dodaje, że „Nowe narzę
dzia wymagają kształtowania nowych sprawności psychomotorycznych” (Juszczyk 
2000: 77; Kąkolewicz 1997);

7 )  k o m p e t e n c j a  k o n t e k s tu a l i z o w a n i a  z n ac z e ń  oznacza budowanie in
telektualnej i emocjonalnej w s p ó l n o t y  dyskursu poprzez właściwe „wybory tek
stowe” i ich odpowiednie odniesienia kontekstowe -  l o k a l i z a c y j n e ;  są one pod
dawane w dyskursie wspólnej interpretacji, która ujawnia: jak  te teksty są ro zu 
miane i czy zawarte w nich sensy mogą być rozwijane i o jakie te k s t y  i k o n t e k 
sty (Skubalanka 1995: 4 3 -4 5 ; Duszak 1998: 61 -67 ; T. Rittel 2003: 51 -73);

8) trop p o z n a w c z y  obejm uje tu in t e g r a c j ę  s t ruktur :  s e m a n ty c z n y c h  
( k o n w e n c j o n a l n y c h  i n ie k o n w e n c j o n a l n y c h ) ;  kod ów  w er ba ln yc h



i e s t e t y c z n y c h  tzw. -  niejęzykowych (ma lars tw o,  mu zyka ,  rze ź ba  etc.). 
Prowadzi to do p o g ł ę b i o n e g o  poznania i interpretacji o tw a rt e j ,  która w l i n 
g w i s ty c e  e d u k a c y j n e j  jest ujmowana jako l i n gw is ty ka  p ro c e su ;  zakłada 
ona t w ó r c z ą  p e r c e p c j ę ,  co pozwala wydobyć ze s t ruktur wiedzy  odległe sko
jarzenia i analogie. Jest to także zgodne z tzw. p r o c e s u a l n ą  k o n c e p c j ą  umysłu  
obejmującą: twórczość codzienną, twórczość poznawczą i twórczość artystyczną 
(Nosal i Piskorz 1998, z. 3/4); koncepcje psychologii poznawczej bliskie są tu t e o 
rii  k o g n i t y w n e j ,  w której w y o br a ź n ia  bywa używana w sposób twórczy (Libu- 
ra 2000: 26 -27);

9 ) ce le  ksz ta łce nia  integrowane w dyskursie przez: in formatywność,  
spó j ność  i k o h e re n c je  tekstu i dyskursu oraz funkcję p r z e d s t a w i a j ą c ą  
języ k a-rea lizu jące l poznawczy; in t e n c jo n a l n o ś ć ,  s y t u a c y j n o ś ć  i a k cep ta-  
b i ln o ś ć  teks tu  i dyskursu oraz funkcję p e r s w a z y j n ą  -  realizują cel wy
chowawczy; a in t e r t e k s t o w o ś ć  i in t e r s e m i o t y c z n o ś ć  (transmutacyjność) 
teks tu  i dyskursu oraz funkcję e s t e t y c z n ą  języ k a-rea lizu jące ! kształcący;

10) p ł a s z c z y z n a  w yra ża ni a  i p ł a s z c z y z n a  t r e ś c i ;  pierwsza z nich 
(płaszczyzna wyrażania) od strony j ę z y k o w e j  ma wykładniki gramatyczne wyod
rębnione tu dla koloru skali ciągłej: CZARNY -  przymiotnik, CZARNOŚĆ 
i CZERŃ -  rzeczownik, CZERNIEĆ, CZARNIEĆ, CZERNIĆ SIĘ -  czasownik, 
CZARNO -  przysłówek, wraz z kolorami odcieni: czarniaw y, brunatno-czarny, 
szaroczarn y  i równoważne cza rn o -b ia ły ; natomiast p ł a s z c z y z n ę  tr eśc i  buduje 
s ł o w n i c tw o  tematyczne za pomocą konwencjonalizacji oraz s t ere oty pó w  
językowych osadzonych w kulturze narodowej i szerzej europejskiej, jak  i najczę
ściej stosowanych w danym k o n t e k ś c i e  ekwiwalentów leksykalnych i metafo
rycznych, które poza tekstem nie łączą się semantycznie, np. S zary  an ioł, sz a re  
domy, sz a ra  strefa , s z a r a  p o s t a ć  etc., lub mają połączenia utrwalone kulturowo 
np. b ia ła  b rzoza  jako ucieleśnienie polskości i cza rn a  z iem ia  jako M atka Z iem ia  
(Tokarski 1998: 129-133).

Od strony te k s t o w e j  płaszczyznę wyrażania może tworzyć sy n ta g m at y ka  
po et y c k a ,  na którą składają się k o n s t r u k c j e  wyznaczone przez ka te g o r ie  
g ra m a ty c z n e ,  konstrukcje sy n ta g m a ty cz n e  i s t ruktury ;  a od strony płasz
czyzny t r e śc i  są to „rozszerzenia metaforyczne znaczeń kategorialnych”, por. np. 
żal rozb ia ło śn ieży ć  (B. Leśmian s. 46); b ia ły  g o łą b  smutku (J. Słowacki, s. 61); 
i P rzela tu ją  cz ar n e  b ły skaw ice  ja s k ó łe k  (T. Różewicz, s. 67), gdzie mamy połą
czenie k a te g o r i i  gramatycznych: czarn e b ły skaw ice , k o n s t r u k c j i  syntagma- 
tycznych: czarn e b ły skaw ice  ja s k ó łe k  i st ruktur:  P rze la tu ją  czarn e  b ły skaw ice  
j a s k ó ł e k  w nowąjęzykowo i tekstowo całość (Ślósarska 1995: 159-165).

Natomiast przy rozważeniu su b s ta n c j i  w yra ża ni a  i s u b s t a n c j i  t r eś c i  no
śnikami s u b s t a n c j i  w yrażan ia  w kulturowym dyskursie edukacyjnym jest przede 
wszystkim SŁOWO, a w nim s u b s t a n c je :  fo n ic z n e  -  fonemy i g ra ficz n e  -  grafe
my; pomocniczo zaś wykorzystywane są też kody e s t e t y c z n e  np. mu zyczny,  
w którym substancję wyrażania tworzą dźw ięki, tony i h a rm on ie  oraz ma larsk i ,



gdzie substancja wyrażania obejmuje linie, punkty  i p lam y]  zaś od strony substancji 
t r eś c i  proponuję wprowadzić, np. oddziaływanie syn estezy jn e ba rw  odniesione do 
dźw ięków  języ kow y ch , m uzycznych i kom pozycji m a larsk ich .  Dodajmy, że sy nes te -  
zy jn e  skojarzenia: „nie są ani rzadkie, ani arbitralne [...] wykazują one ogromną 
regularność, a być może nawet oparte są na u n i w er sa l n y c h  ekwiwalencjach” (Li- 
bura 2000: 41; T. Rittel 2002c: 157-178). Dla przykładu z rozważanych tu barw 
barwa BIAŁA s y n e s t e z y j n i e  włącza wzrok (jest ja s n a ) ,  zmysł dotyku (jest 
w ilgotna), zmysł smaku (jest s lo d k a w a  lub o b o ję tn a )  i obraz po w ie rz ch n i  (jest 
g ła d k a ); a barwa CZARNA -  synestezyjnie włącza wzrok (jest c iem n a ), dotyk 
(jest gęsta) i smak (jest g o rzka )  (Przybylska 1997: 89-95).

Tworzywem literackim zatem są s łow a i zdania składające się na te ks t ,  dla 
obrazów są to p lamy barw ne ułożone w całość k o m p o z y c j i .  Tworzywem dzieł 
g r a f i c z n y c h  są k res ki  i kontury ,  a dla utworów m u z y c z n y c h  -  są to dźwię-  
k i mające charakter rozwijającej się w czasie struktury brzmień (por. Szuman 1962:221).

3. T e k s t o l o g i a  komunikacyjna w kulturowym dyskursie edukacyjnym

Zaprezentowany ład kulturowego dyskursu edukacyjnego może być także inter
pretowany z punktu widzenia pojęcia s y s t e m o w o ś c i  w ujęciu lingwistycznym
A. Heinza (1979: 113-121).  Wówczas uzasadnione byłoby pytanie, w jakim stopniu 
i czy właściwość j ę z y k a  „bycia systemem” spełniają także teksty i dyskursy. Pytanie
0 systemowość tekstu było formułowane (przez S.J. Rittela) i dyskutowane (przez
B. Boniecką i M. Kawkę) na konferencji „Konteksty kulturowe w dyskursie eduka
cyjnym” (AP 13 X  2000). W związku z tym, co w kontekście kulturowego dyskursu 
edukacyjnego powiedzieliśmy o „tekstologii komunikacyjnej”, nasuwają się pewne 
konstatacje. Do dyskursu są „wnoszone” te ks t y ,  w których przejawiają się określo
ne właściwości j ę z y k a  j a k o  sy s temu.  Są one złożone z płaszczyzn: fonologicznej, 
morfonologicznej, morfogicznej, morfosyntaktycznej i morfostylistycznej.

Z kolei cechy teks tu  jako systemu są złożone z  k o n c e p t u a l i z a c j  i i rekon-  
c e p t u a l i z a c j i  tematów, z użyciem s ty lów funkcjonalnych (np. o pi s ow y ,  o b 
razo wy,  p o le m ic z n y  itd.) i ga tunków te ks tó w  (literacki, potoczny; opowia
danie, felieton etc.). Odrębność tekstu jako systemu wyrażałaby się w tym, że język 
jako system jest splotem hom ogen iczn ym , obejmującym reguły j ę z y k o w e  i ich 
opis m e t a j ę z y k o w y ,  natomiast teks t  jest zarówno zbiorem regu ł  j ę z y k o w y c h
1 ich opisów metajęzykowych, jak  i w ła sn y ch  reguł tekstowych i ich opisów 
m e t a t e k s t o w y c h ,  por. np. wyraźnie wyodrębnione teksty h o m i l e t y c z n e  z za
rysowaną w nich pozycją o d bi o rc y  (Zdunkiewicz-Jedynak 1998: 278-285). Teksty 
zatem są nie tylko m a k ro z n a k i em ,  lecz także spl ote m  określonych reguł  
te k s t o w o ś c i ,  obejmującym reguły a k s jo n o r m a t y w n e ,  reguły k o m p o z y c j i ,  
reguły s t y l i s t y c z n e  etc. Są to struktury ponadzdaniowe, co ukazuje hierarchczna



struktura formalnej g ra m at y ki  teks tu  zaproponowana przez S.J. Schmidta (1971: 
32-51):

teksty (konteksty i dyskursy) -  aktualizatory znaczeń

Schemat 2

Źródło: J. Schmidt, Text und Geschichte „Beiträge zur Textlinguistik”, München 1971, s. 32-51 [przekl. 
i adaptacja i rozszerzenie o „aktualizatory znaczeń” T. Rittei]. Por. też K. Waligóra (2002: 
475-499).

Do dyskursu z kolei są wnoszone zarówno autonomiczne re guły  j ę z y k a  ja 
ko systemu, jak  i re gu ły  teks tu  jako systemu. A prócz tego dochodzi tutaj jeszcze 
s t ruktura d zi a ł a n ia  d y sk u rs yw n eg o .  Ujawnia ona system f u n k c j i  j ę z y k a  
i gatunków mo wy,  który umożliwia s t ero w an ie  procesem przekazywania, kie
rowania na siebie, odtwarzania i odczytywania sensów kulturowych. Dodajmy, że 
w komunikacji a u d y to ry jn e j  (szkolnej, edukacyjnej) tym samym regułom teksto- 
wości podlegają i teksty i dyskursy. Jest to siedem kryteriów R.A. Beaugrande’a 
(1990: 39: 72-239), które tu przypomnimy: spójność, koherencją, intencjonalność, 
akceptabilnośc, in form atyw ność, sy tu acy jn ość i in terlekstow ość .  Kulturowy dyskurs 
edukacyjny jest bowiem w takim samym stopniu a u t o n o m ic z n y  jak j ę z y k  
i teks t ,  a zarazem różny, gdyż w trakcie działania dyskursywnego tworzy się n o 
wy teks t  „w sp ó ln y ” zakładający dodatkowo elementy „niespodzianki” in p lu s  
i in minus. Mogą się bowiem w nim u ja w n ia ć  zarówno błędy i luki dotyczące sys
temu językowo-gramatycznego oraz znajomości tekstów, jak  i bogate kulturowo



i odpowiednie sytuacyjnie s ł o w n i c t w o  wraz ze znajomością do da tk o w y ch  t e k 
s tów i ich prz e kł a d ów  i n t e r s e m io t y c z n y c h ,  jak  np. obrazy malarskie lotu 
I k a r a  P. Breughla, czy rzeźby Ik a r a  polskiego artysty W. Staweckiego (1999: 13) 
oraz in t e rk o d o w y ch ,  jak np. s ł ow n ic tw o  i f r a z e o l o g i a  w P sałterzu , przeło
żonym przez ks. Jakuba Wujka (Bieńkowska 1999, t. 1 i 2) i Czesława Miłosza 
w porównaniu z P sa lm am i  tłumaczonymi z hebrajskiego przez dra J. Cylkowa 
(1883: 1), któremu, jak  sam pisze, chodziło o „zrozumienie właściwości i ducha 
języka h e b r a j s k i e g o ”. Stąd też problemy l i n gw is ty ki  s t os o w a n e j  są odno
szone także do p o l s k i c h  przekładów psalmów (Greszczuk 2000: 9 -40).

Tekst w dyskursie jest negocjowany, przenoszony z innych kontekstów, rekon- 
tekstualizowany i na nowo kontekstualizowany. Cechą szczególną tego rodzaju sys
temu dyskursywnego jest takie połączenie w er ba ln e j  i n i e w e r b a l n e j  oraz in- 
t e r s e m i o t y c z n e j  i in t er k o d ow e j  komunikacji, które daje m a k s y m a l n e  moż
liwości rozwoju j ę z y k a  i o s o b o w o ś c i  kulturowego s łuchacza-mówcy.  Cechą 
t e l e o l o g i c z n ą  dyskursu jest działanie językowe polegające na ujawnianiu struktur 
semantycznych źr ó d ło w y c h  (powrót do rz e cz y )  leżących u podstaw konceptu- 
alizacji tekstowych niesionych przez kody j ę z y k o w e  -  z na kow e lub kody 
e s t e t y c z n e  (inne systemy znaków). Oznacza to, że kulturowy dyskurs edukacyjny 
winien być układem k o n t a k t o w y m ,  i obejmować: j ę z y k  jako dia l ek t  k o n t a k 
towy nauczyciela i ucznia (uczniów) i te ks ty  (użyte w dyskursie) jako dia log  
k on t ak t o w y  (teksty kultury i s to tne  kul turowo z możliwością różnorodnych 
ich odczytywań). System ten, z punktu widzenia lingwistyki edukacyjnej, oznacza 
włączanie się do kultury poprzez na by wa ni e  k o m p e t e n c j i  d ysk ur syw nej  -  
k o n t e k s t u a l i z a c y j n e j .  Z punktu widzenia l i n g w o e d u k a c y j n e g o ,  jest to uru
chamianie wszystkich kompetencji językowych: g ram atyczn o-leksyka ln ej, kom uni
kacy jn ej, ku ltu row ej  i a k s jo lo g icz n e j, zaś z punktu widzenia l i n g w i s ty c z n e g o  
oznacza łączenie warstwy j ę z y k  owej  i t e k s t o w ej  o charakterze m e  t a  w jednoli
te ramy analityczne c i ągu ,  który w przypadku kulturowo nacechowanego dyskursu 
edukacyjnego tworzą: 1) j ę z y k  jako system, 2) te ks t  jako system i 3) dyskurs  
jako system. W tym ostatnim występuje s ł o w n i c tw o  tematyczne w a rt o śc i :  po
znawczych, etycznych i estetycznych, te ks ty  ( z ) i n t e g r o w a n e ,  z n a c z e n ia  ne
g o c j o w a n e  i m o d e l o w a n e  kul turowo w odróżnieniu od terminów i znaczeń 
tzw. n at u ra ln e go  modelu lingwistycznego (Kruszewski 1967: 140; Dressler 1990: 
75 -98). Dla dyskursu edukacyjnego we współczesnej szkole i dla kształcenia 
sprawności językowych szczególnie istotna jest płaszczyzna le k s y k a ln a ,  a w niej 
nabywanie słownictwa te m at y cz n e go  związanego zarówno z leksyką naturalną, 
w funkcji samorzutnego oznaczania (np. zw ierzęta, roś lin y  itp.), jak  i z tzw. kultu- 
remami (słownictwo bib lijn e, m ito log iczn e  itd.). Umożliwia to ustalenie słownictwa 
w s p ó ln e g o ,  będącego w centrach tematycznych (słownictwo naturalne) i słownictwa 
rz ad k ie g o  (słownictwo kulturowe), które w szkole łączy się z zagadnieniem w y- 
u c z a l n o ś c i  języka. Z badań empirycznych słownictwa tematycznego (prowadzo
nych przeze mnie w latach 1995-1996 w szkołach krakowskich) wynika, że spraw



ność mówienia zapewnia słownictwo wspólne ,  a sprawność języka m ó w c y -  
s ł u c h a c z a  słownictwo rzad ki e .  To drugie jest zwykle „niesione” przez edukacyj
ny dyskurs kulturowy.

G ra m a ty k a  k u l t ur ow e go  dyskursu e d u k a c y j n e g o  będzie więc zbiorem 
elementów:

a) in tertekstow ych  (międzytekstowych), które wiążą różne teksty,
b ) in terkodow ych  (międzykodowych), które wiążą różne kody językowe (sys

temy języka),
c )  in tersem  iotycznych, które wiążą różne systemy znakowe (kody estetyczne),
d) in tratekstow ych  (wewnątrztekstowych), które wiążą składniki su b te k st o w e ,
e) intrasyntagmatycznych  (wewnątrzzdaniowych), które wiążą składniki tego same

go tekstu (semantyczne, syntaktyczne, linearne etc.) lub tego samego zdania (kon- 
gruencja sem icz na ) ,

f)  in trajęzykow ych , które dotyczą danego języka w ogóle i równocześnie są 
s p ó j n o ś c i ą  tekstową oraz spójnością e k s t r a ję z y k o w ą ,  zakładająca wiedzę po- 
z a ję zy ko w ą.

W ramach przyjętej teorii, metody badawczej i sposobów egzemplifikacji sys -  
te m o w o ś ć  j ę z y k a ,  teks t u  i dyskursu ujmowana poprzez cechę ł ą c z l i w o ś c i  
(od a -f) oznacza, że: j ę z y k  to łączenie st ruktur,  te ks t  -  to łączenie sensów 
uporządkowanych w struktury tekstowe, zaś dyskurs  -  to łączenie t e k s t ó w  upo
rządkowanych w struktury tematyczne. Wszystkie te właściwości ujawnia kulturo
wy dyskurs edukacyjny, a opisuje i postuluje, jako wymogi dla edukacji „tekstologii 
komunikacyjnej”, lingwistyka ed u k a c y jn a .  Wykorzystuje ona w tym celu dwa 
rodzaje wiedzy, tj. 1) praktyczną wiedzę lingwistyczną uzyskaną z. innej wie dzy 
l i n g w i s ty c z n e j  oraz 2) praktyczną wiedzę lingwistyczną uzyskaną drogą e m p i 
ry cz n ą  z obserwacji dyskursów: dzieci, uczniów i studentów (T. Rittel 2003: 51-73).

Dla lingwistyki edukacyjnej jako nauki diagnozującej i przewidującej rozwój 
języka ucznia, otrzymujemy zatem kontekst diagnostyczny języka i tekstu. Chodzi 
w nim o to, CO i JA K  budować?, by uspr aw niać  i mieć na ten temat wiedzę  
j a s n ą .  Z rozważań na temat „tekstologii komunikacyjnej” -  d y s k u r s y w n e j  
wynika, że badania diagnostyczne mogą być prowadzone:

a) na powierzchni tekstu (tekstów) jako: rozumienie struktur gramatycznych, in
tegrowanie informacji zawartej w różnych zdaniach tekstu, wnioskowanie typu łą 
cz e n ie  i n f o r m a c j i ;

b) poza powierzchnią tekstu jako: wzbogacanie informacji zawartej w tekście, 
wnioskowanie typu o p ra c o w a n i e  i n f o r m a c j i ;

c) w kulturowym dyskursie edukacyjnym jako: św ia d o m o ś ć  ro zu m ie n i a  
kul tury,  pr ze kł ad  znaków ikonicznych na kod językowy i odwrotnie, o d c z y t y 
wanie  kodów językowych i pozajęzykowych z tekstu, u m i e j ę t n o ś ć  wartościowa
nia tekstów literackich, kulturowych, symbolicznych jako kształcenie z i n t e g r o 
w an e ,  budo w an ie  rzeczywistości symbolicznej w języku ucznia; d o c i e r a n i e  do 
interpretacji prawdopodobnych i nieprawdopodobnych, aż do krańców możliwości



interpretacyjnych, por. łańcuchy intertekstowe z możliwością ro zp o z n a n ia  „rele- 
wantnej izotopii semantycznej” u G reim asa  (1979) oraz „zwracanie się” tekstów na 
siebie w a n t y n o m i c z n e j ,  s y n o n i m ic z n e j  czy też hierarchicznej konceptualiza- 
c ji treści, a także w y c z u w a n ie  indywidualnych różnic stylu itd.

Dla uzupełnienia dodam, że w kulturowym dyskursie warto zwrócić uwagę na 
odrębność j ę z y k a  k o b i e t ,  o czym pisał już Cycero {D e O ratore III 45), w sło
wach L.L. Crassusa:

E q u id e m  c u m  a u d io  s o c r u m  m e a m  Laeliam -  Facilius  e n im  m u lie re s  in co rru p tu m  a n -  

tiq u ita te m  c o n s e r v a n t ,  q u o d  se m p e r, g u a e  p r im a  d ic ic e r u n t -  se d  earn  s ic  audio ,  ut 

Plautum  m ih i a u t Naevium  v id e a r  au d ire .

Z a is te  ile k r o ć  s łu c h a m  m o je j te ś c io w e j Lelii, w y d a je  m i s ię , ż e  s ły s z ę  Piauta  a lb o  

Newiusza ( 3  w  n e ) , b o  k o b ie ty  m niej m a ją  o k azji d o  ro z m ó w  i p rz e z  to , ła tw iej Z a c h o 

w u ją  n ie s k a ż o n ą  c z y s t o ś ć  d a w n e g o  j ę z y k a ,  k tó re j n a b y ły  w  m ło d o ś c i  (S ta b ry ła  

1 9 8 8 : 2 0 1 ) .

Z badanych przeze mnie tekstów dawnych autorów troskę o j ę z y k  k o b i e t  wy
rażała, jako pierwsza, E. Drużbacka, por. następujące wypowiedzi tej osiemnasto
wiecznej autorki: „I jam  się kiedyś uczyła a. b. c. / Lecz nie pamiętam żebym tak 
dalece / Z reguł zwyczaju odstępować miała, / Wprzód k. niźli a. w początkach czy
tała... Człowiek rozumny jest rz ą d cą  j ę z y k a ,  / Bez woli jego nic z ust nie wynika” 
(Bobrowicz 1837 t. I, 170, w. 5 -8 ; 171, w. 5 -6 ). Mamy tu naukę  a l f a b e tu  jako 
metaorganizatora wypowiedzi, gdzie k. jest wartościowane n eg a ty w n ie .  Jest to 
bowiem „nowe abecadło dam”, w którym litera k. została użyta przez Drużbacką 
e u f e m i s t y c z n i e .  Wykład o kul turze  j ę z y k a  dopełnia u E. Drużbackiej metafo
ra strukturalna CZŁOW IEK ‘rządca języka’ z nawiązaniem biblijnym: B óg  ja k o  
rządca k o śc io ła  (L V, 184, cytat za Leopolitą).

Dodajmy też, że według J. Puzyniny „kultura języka” leży u podstaw „etyki 
mowy”: „A przecież e tyk a  mowy,  pisze autorka, i od tej strony puka do języko
znawczego grodu, a przynajmniej do wrót jego podgrodzia: kul tury  j ę z y k a ” (Pu- 
zynina 1997b: 55). W obrębie lingwistyki edukacyjnej, jako językoznawstwa stoso
wanego, „kultura języka” oparta na właściwościach „etyki mowy”, uwzględniająca 
p o pr aw n o ść  j ę z y k a  jako kodu ,  jego bogactwo i piękno jako teks tu  oraz 
sprawność funkcjonalną jako dyskursu ze zintegrowaną teorią tekstu, nazywaną tu 
„tekstologią komunikacyjną” jest dziedziną b e z p o ś re d n ic h  zastosowań języko
znawstwa w edukacji.
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Cultural educational discourse 

Abstract
T h e  p a p e r  d e a ls  w ith  an e x te n d e d  d e s c rip tio n  o f  c o m m u n ic a tio n  fo rm u la tin g  in c o m p a r i

s o n  b o th  w ith  u su a l e d u c a tio n a l d isc o u rs e  an d  d iso rd e re d  lo g o p a e d ic  d is c o u rs e . C u ltu ra l ed u 

c a tio n a l d is c o u rs e  is  m u ltite x tu a l, p ro c e s s u a l, an d  -  a s  a  d id a c tic  a c t iv ity  -  p u rp o se fu l. I t in

c lu d e s  c o m m u n ic a tio n , r e c o n s tr u c tio n , an d  re a d in g  m e a n in g s  o f  d iffe re n t s ig n a l sy s te m s. 

C o n te x tu a liz a tio n  o f  m e a n in g s , w h ich  d e p e n d s  o n  b u ild in g  in te lle ctu a l an d  e m o tio n a l d is 

c o u r s e  c o m m u n ity  d u e  to  a d e q u a te  „ te x tu a l c h o ic e s ”  an d  th e ir  p ro p e r  lo c a l iz a tio n  (c o n te x tu a l)  

r e fe r e n c e s , is  a ls o  d is c u s s e d  in  th e  p ap er. H o w e v e r , c o m m u n ic a tio n a l te x t  lin g u is tic s  d is c o v 

e r s  th a t  s o m e  c h o s e n  te x ts  h a v e  c o m m o n  in te rp re ta tio n  s h o w in g  w a y s  o f  c o m p re h e n s io n  an d  

in d ic a tin g  i f  m e a n in g s  in clu d e d  in th e  te x ts  sh o u ld  b e  d e v e lo p e d  an d  w ith  w h a t te x ts  an d  c o n 

te x ts . T e x t  in d is c o u rs e  is  n e g o tia te d  (s u b je c t  m a tte r ) , tra n s fe rre d  f ro m  o th e r  d is c o u rs e s  (r e -  

c o n te x tu a l iz a tio n ) ,  a n d  c o n te x tu a l iz e d  f ro m  th e  b e g in n in g  (b u ild in g  th e  te x t ) .  T e x t  fe a tu re s  

a re  c o n s is te d  o f  c o n c e p tu a liz a tio n  an d  re c o n te x tu a liz a tio n  o f  s u b je c ts  w ith  th e  u s e  o f  d ifferen t  

fu n c tio n a l s ty le s  an d  te x t  ty p e s .




