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Definiowanie przez uczniow
znaczenia terminow ,,argument” i ,,kontrargument”

Abstrakt. W niniejszym tekscie przedstawione zostaty wstgpne wyniki analiz dotyczacych sposobéw de-
finiowania przez uczniéw znaczenia terminéw ,,argument” i ,.kontrargument”. Poddany analizie materiat obej-
mowat 211 definicji stowa ,,argument” i 164 definicje stowa , kontrargument”. Definicje te uzyskano w badaniu,
w ktérym uczestniczyto 240 uczniéw (120 dziewczat i 120 chtopcéw) w wieku od 9. do 18. roku zycia. Byli to
uczniowie: trzecich i széstych klas szkdét podstawowych oraz uczniowie ostatnich klas gimnazjum i ostatnich
klas liceum. Wyniki badafi wskazuja, ze do przekonywania jako funkcji argumentu uczniowie wraz z wiekem
odwotuja si¢ rzadziej. Od momentu zakonczenia edukacji na poziomie podstawowym coraz czesciej wskazuja
oni na relacje taczace przestanki z konkluzja. ZnajomoS$¢ znaczenia terminu ,.kontrargument” deklarowato mniej
uczniéw i najczeSciej wskazywato na kontrargument jako przeciwiefistwo argumentu.

Stowa kluczowe: umiejetnosci argumentacyjne, argument, kontrargument

Defining meanings
of the terms ,,argument” and ,,counterargument” by students

Abstract. In the paper, I present the preliminary results on how students define the meanings of the terms
“argument” and “counterargument”. The analysed material consists of 211 definitions of the word “argument”
and 164 definitions of the word “counterargument”. The definitions were obtained from 240 students (120 girls
and 120 boys) aged 9 to 18. The study covered the students of the third and sixth years of the primary school, as
well as those in their final year of the secondary school. In their definitions, the older students referred to a func-
tion of an argument less frequently than their younger counterparts: they relatively rarely conveyed that a role of
an argument is to convince. Instead, the older students were increasingly inclined to refer to relations between
a premise and a conclusion as they defined the term. The knowledge of the meaning of the term “counterargu-
ment” was less common among the students. They usually provided a fuzzy definition of a counter-argument,
contrasting it with an argument.

Keywords: argumentation skills, argument, counterargument

Wprowadzenie

Tworzenie tekstu argumentacyjnego jest zadaniem trudnym. W swojej klasycz-
nej juz ksigzce zatytutowanej ,,Teaching and learning argument” Andrews (1995,
s. 21-22) wskazuje, ze powody tej trudnoSci zwigzane sa z: 1) przejSciem od
argumentacji w mowie do argumentacji w piSmie; 2) brakiem ,,gotowego” modelu
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struktury takiego tekstu i — co si¢ z tym wigze — 3) ograniczong praktyka eduka-
cyjng w zakresie czytania tekstow argumentacyjnych, ktérych lektura mogtaby
stanowi¢ podstawe tworzenia takich modeli oraz 4) nie do kofica okre§lonym
miejscem, jakie w programach nauczania zajmuje ksztalcenie umiejgtnoSci argu-
mentacyjnych, co z kolei powoduje, ze w trakcie nauki szkolnej na ich ksztatcenie
po prostu brak czasu.

Dwa ostatnie powody przestajq juz by¢ aktualne. O rosngcym znaczeniu ksztat-
cenia kompetencji argumentacyjnych §wiadczy nie tylko zmiana w programach
nauczania, w ktérych akcentuje si¢ wage nabywania przez uczniéw umiejetnosci
czytania i tworzenia tekstu argumentacyjnego (por. Council of Chief State School
Officers & National Governors Association 2010; Bozek i in. 2011), ale réwniez
rosngca liczba publikacji dotyczacych problematyki sposobdw ksztalcenia tych
umiejetnoSci na gruncie szkolnym (Kuhn 1993; 2010; Sadler 2006; Simon i in.
2006; Andrews 2007; Howe i in. 2009; Simon i Richardson 2009; Tippett 2009;
Berland i McNeil 2010; Jonassen i Kim 2010; Osborne 2010; Weinstock 2010;
Macagno i in. 2015). Jiménez-Aleixandre i Erduran (2007, s. 5) podsumowujac
potencjat, jaki posiada argumentacja w procesie edukacyjnym, wskazuja, ze:
1) wspiera ona dostep do poznawczych i metapoznawczych proceséw charakte-
ryzujacych poziom eksperta i umozliwia modelowanie ich u uczniéw; 2) wspiera
rozwd6j kompetencji komunikacyjnych i — w szczegdlnosci — krytycznego mysle-
nia; 3) wspiera proces nabywania przez uczniéw wiedzy naukowej i umozliwia
postugiwanie si¢ jezykiem nauki w mowie i w piSmie; 4) umozliwia wiaczenie
uczniéw we wspdlnote naukowa i rozwdj epistemicznych kryteriéw oceny wie-
dzy; 5) wspiera rozwdj wnioskowania, a szczegdlnie wybdr teorii czy stanowisk
opartych na racjonalnych kryteriach.

Zagadnienie metod ksztalcenia i wspierania rozwoju umiejetnoSci argumen-
towania, takze za pomocg nowych technologii, od ponad dekady skupia uwage
badaczy i nie spos6éb przytoczy¢ w tym miejscu wszystkich badafi dotyczacych
tej problematyki (zob. np. Reznitskaya i Anderson 2006; Clark i in. 2007; Cof-
fin 2009; Coffin i O’Halloran 2009; 2009a; Reznitskaya i in. 2009; Scheuer i in.
2010; Newell i in. 2011). Coraz wiekszego znaczenia nabiera dialogowy wymiar
argumentacji, a zarowno teoretycy, jak i praktycy, zgadzaja si¢, ze ,,nauczanie
traktowane jako proces prowadzenia dociekan bez mozliwoSci angazowania si¢
w argumentacje, budowe wyjasnieni i oceng dowoddéw stanowi niepowodzenie
w przedstawieniu najwazniejszego sktadnika natury nauki czy tez stworzeniu sytu-
acji rozwijajacych rozumienie przez uczniéw omawianych probleméw” (Duschl
i Osborne 2002, s. 41).

Na dialogowy charakter myS§lenia zwracat uwage Billig (1989, s. 291), wskazu-
jac, ze ,,myS$lenie nie jest procesem zamknigtym w mézgu pojedynczej osoby i nie
odbywa sie w kartezjanskiej izolacji. Podobnie jak konwersacja my§lenie tworzy
si¢ spolecznie w dialogu, zatem jest ono z natury dialogowe” i zauwazajac (Billig
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1996, s. 141), ze ,,z rozwojowego punktu widzenia uczenie si¢ jak argumentowac
moze by¢ kluczowa fazg w uczeniu si¢ jak mysle¢”. Zaprzecza to tradycyjnemu
pogladowi o prywatnym charakterze my$lenia. Podobnie jest na gruncie rozwijanej
przez Mercera i Sperbera (2011) argumentacyjnej teorii wnioskowania, zgodnie
z ktéra wnioskowanie ludzkie ma korzenie spoteczno-komunikacyjne i rozwingto
si¢ w celu znajdowania i oceny argumentéw w sytuacji dialogu, petni ono zatem
spoteczng, a w szczeg6lnosci — argumentacyjng funkcje.

Argumentacja zaklada rozpoznanie, ze mamy do czynienia z r6znymi punktami
widzenia, a jej celem jest sktonienie kogo§ (badZ siebie samego) do zaakceptowa-
nia zajmowanego w danej kwestii stanowiska poprzez dostarczenie stosownych
argumentdw. Autor tekstu argumentacyjnego winien uzasadni¢ swoje stanowisko,
odwotujac si¢ do argumentéw, ktdre przekonaja odbiorce. W tym celu konieczne jest
rozwazenie kwestii z perspektywy odbiorcy i zbudowanie adekwatnej reprezentacji
jego przekonafi, by mozliwe byto odparcie wysuwanych przez niego argumentéw
(kontrargumentacja). W tworzenie tekstu argumentacyjnego zaangazowane sg nie
tylko procesy wnioskowania zwigzane z przedstawieniem i uzasadnieniem zajmo-
wanego stanowiska za pomocg argumentéw, ale jednocze$nie proces negocjowania
z odmiennymi stanowiskami. Ten zasadniczo dialogowy, a nawet polifoniczny,
specyficzny dla argumentacji wymiar musi by¢ ujety w formie tekstu. Tekstu,
dla ktérego — odmiennie niz w przypadku narracji, ktéra odznacza si¢ liniowa
organizacjg struktury opartg na chronologii zdarzen — brak gotowego wzorca. Hie-
rarchiczna organizacja tekstu argumentacyjnego ma, jak to okreSla McCutchen
(1987), samopodtrzymujacy sie charakter. Planowanie organizacji treSci tekstu
argumentacyjnego w poréwnaniu z narracyjnym jest znacznie trudniejsze.

W kontekScie tworzenia tekstu argumentacyjnego pojawia si¢ pytanie o wiedze,
jaka posiadajg uczniowie na temat podstawowych sktadnikéw tekstu argumenta-
cyjnego, czyli argumentéw i kontrargumentow. W literaturze po§wigconej teorii
argumentacji znaleZz¢ mozna rézne sposoby definiowania argumentu. Jego trady-
cyjne ujecie akcentuje logiczng strukture, na ktérg sktadaja si¢ przestanki i wnio-
sek, gdzie przestanki petnig rol¢ argumentéw uzasadniajacych wniosek bedacy
teza argumentacji. Tym samym, gdy uznaliSmy prawdziwo$¢ przestanek, prawda
logicznie wynikajacego z nich wniosku nie moze by¢ kwestionowana. Ujgcie to
jest charakterystyczne dla monologowego traktowania argumentacji. Dla podejScia
dialogowego bardziej uzyteczny wydaje si¢ model Toulmina (1958), w ktérym na
strukture argumentu sktadaja si¢ trzy podstawowe elementy: wynikajaca z jakiejs
przestanki (ang. datum) teza (ang. claim) i uzasadniajacy taczaca je relacje gwa-
rant (ang. warrant). Teza nie musi by¢ wyrazona z catkowita pewnoScig, moze
by¢ poprzedzona jakim§ wyrazeniem modalnym, np. ,,prawdopodobnie”, petnig-
cym funkcj¢ modyfikatora (ang. qualifier). Gwarant, do ktérego si¢ odwotujemy,
moze wymagaé wskazania, w jakich przypadkach, stanowigcych odstepstwa od
reguty, tezy nie da si¢ utrzymac, czyli wprowadzenia ograniczenia lub obalenia
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(ang. rebuttal). Sam gwarant moze takze wymagac uzasadnienia, okre§lanego jako
wsparcie dla niego (ang. backing). Wprowadzony do modelu sktadnik obalenia ma
walor kontrargumentacyjny. Moze on by¢ traktowany jako kontrargument wysu-
niety ze strony oponenta i majacy na celu podwazenie twierdzenia proponenta.
Prace Tolumina (1958) oraz Pelermana i Olbrechts-Tyteca (1969) zapoczatkowaly
renesans retoryki jako dziedziny badafi nad argumentacja (logika nieformalna).
U podstaw jej powstania lezato przekonanie o niewielkiej przydatnos$ci logiki for-
malnej jako narzedzia analizy codziennych praktyk argumentacyjnych majgcych
miejsce w réznych dziedzinach zycia spotecznego. Celem retorycznego przekony-
wania nie jest jednak docieranie do prawdy, ale pogodzenie niezgodnych stanowisk
w danej kwestii spornej i osiggnigcie zgody, tym samym argument musi by¢ nie
tylko poprawny, ale takze przekonujacy.

W niniejszym tekScie staramy si¢ znalez¢ odpowiedZ na dwa pytania: 1) czy
uczniowie, definiujgc znaczenie stowa ,,argument”, czeSciej odwotuja si¢ relacji
strukturalnej taczacej argument z konkluzjg (uzywajac stow takich jak: ,,dowo-
dzi¢”, ,,uzasadniac¢”, ,,popiera¢”) czy do aspektu funkcjonalnego (,,przekonac”,
,naktoni¢’, ,,zacheci¢”)? 2) W jaki sposéb uczniowie ujmuja znaczenie stowa
.kontrargument”?

Opis badania i metody analizy materialu

Poddany analizie material obejmowal 211 definicji slowa ,argument”
i 164 definicje stowa ,.kontrargument”. Definicje te uzyskano w badaniu, w kto-
rym uczestniczylto 240 uczniéw (120 dziewczat i 120 chlopcéw) w wieku od 9.
do 18. roku zycia. Byli to uczniowie: trzecich i széstych klas szkét podstawowych
oraz uczniowie ostatnich klas gimnazjum i ostatnich klas liceum. Badanie zostato
przeprowadzone w publicznych szkotach podstawowych, gimnazjach i liceach na
terenie Warszawy. Uczestnicy badania odpowiadali pisemnie na dwa pytania: Czy
wiesz, co oznacza stowo ,,argument”/,.kontrargument”? JeSli wiesz, co oznacza to
stowo, postaraj si¢ wyjaSni¢ najlepiej jak potrafisz, co to jest argument/kontrar-
gument.

W celu zidentyfikowania, jakich stéw i jak czgsto uzywali uczniowie przepro-
wadzono analiz¢ frekwencyjna wystgpowania stéw w definicjach, wykorzystujac
do tego modut Text Mining w Programie Statistica. Dla okre§lenia czgsto$ci wyste-
powania w definicjach wyréznionych kategorii stéw zbudowano prosty wskaznik,
jakim byta liczba stéw z danej kategorii w stosunku do liczby wszystkich anali-
zowanych definicji. Wskaznik moze przyjmowaé wartoSci wigksze od jednoSci
wtedy, gdy definicje zawieraja wiecej niz jedno analizowane stowo.
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Wiyniki

Prawie 70,0% trzecioklasistéw i ponad 80,0% szostoklasistéw deklarowato zna-
jomo§¢ znaczenia stowa ,,argument”, a w przypadku gimnazjalistéw i licealistow
— niemal wszyscy uczniowie. Mniejszy odsetek uczniéw klas trzecich i szdstych,
nieprzekraczajacy 50,0%, wskazywat na znajomoS$¢ znaczenia stowa , kontrargu-
ment”, natomiast ponad 90,0% gimnazjalistéw i licealistéw deklarowato, ze wie,
co znaczy to stowo. W tabelach 1 i 2 przedstawiono frekwencje bezwzgledne
i wzgledne uczniéw, ktérzy deklarowali znajomoS$¢ badZ nie znaczenia obu ter-
minéw.

Tabela 1. Frekwencje bezwzgledne i wzgledne uczniéw, ktérzy deklarowali znajomos¢ badZ nie
znaczenia stowa ,,argument”

Zna definicje Nie zna definicji Ogétem
Wiek
n % n % n %
3 klasa 41 68,3 19 31,7 60 1000
6 klasa 52 86,7 8 13,3 60 1000
Gimnazjum 60 100,0 0 0,0 60 1000
Liceum 58 96,7 2 33 60 100,0
Ogétem 211 879 29 12,1 240 1000

Tabela 2. Frekwencje bezwzgledne i wzgledne uczniéw, ktérzy deklarowali znajomos¢ badz nie
znaczenia stowa ,.kontrargument”

Zna definicje Nie zna definicji Ogétem
Wiek
n % n % n %
3 klasa 23 383 37 61,7 60 100,0
6 klasa 30 50,0 30 50,0 60 100,0
Gimnazjum 55 91,7 5 8.3 60 100,0
Liceum 56 933 4 6,7 60 100,0
Ogétem 164 68,3 76 31,7 240 100,0

Definiujac stowo ,,argument”, uczniowie klas trzecich najczg¢Sciej wskazywali
na funkcj¢ argumentéw, jaka jest przekonywanie innych: ,,Argument to mowienie
stow, ktore przekonujg” (Cht. 9;2), ,,Argument to stowo, ktorego uzywa sie, jak
chcesz kogos do czegos zachecic¢ lub przekonac” (Dz. 9;2). TrzecioklasiSci rzadziej
odwotywali si¢ do relacji strukturalnej, stwierdzajac, ze ,,Argument to inaczej uza-
sadnienie” (Dz. 10;2) lub ,,Argument to dowod w naszej wypowiedzi” (Cht. 9;11).
Okazalo si¢, ze wskazywali rowniez na to, ze argument moze stuzy¢ do wyja-
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Sniania lub usprawiedliwiefi: ,,Mi sie wydaje, ze argument jest np. do wyjasnienia
czegos” (Dz. 10;5), ,,Argument to takie stowo, Ze jak kto§ chce sie usprawiedliwic¢
z jakiegos$ przypadku” (Dz. 9;4).

Uczniowie klas szdstych czgSciej podkreslali w definicjach, ze argument sta-
nowi dowdd, uzasadnienie czy potwierdzenie: ,, Argument to stowny dowod”
(Cht. 13;0), ,,Argument to odpowiednie uzasadnienie swojej wypowiedzi. Argu-
mentow uZywamy, gdy chcemy poprzeé¢ swoje lub czyjesS zdanie” (Cht. 12;1),
»Argument jest to potwierdzenie danej tezy lub mysli” (Chi. 15;11), natomiast
nieco rzadziej wskazywali na funkcje przekonywania: ,, Wypowied? majgca na celu
przekonanie kogos do zrobienia czegos” (Dz. 13;3). Podobnie jak w przypadkéw
trzecioklasistéw, széstoklasisci takze stwierdzali, ze argumenty mogg stuzy¢ wyja-
Snianiu: ,,Argument to przytaczanie opinii, sqdow i itp., aby wyjasni¢ jakqs teze,
np. naukowych i emocjonalnych” (Cht. 12;1).

Podobny stosunek migdzy czgstoScia wskazywania na relacj¢ uzasadniania
i funkcje przekonywania charakteryzuje definicje sformutowane przez gimna-
zjalistéw 1 licealistow. Znacznie czg¢Sciej w ich opinii za pomocg argumentéw
dowodzimy, uzasadniamy bad7z wspieramy: ,,Argument jest to rzecz lub stowo,
lub wydarzenie dowodzqce prawdziwosci danej tezy” (Cht. 15;11), ,,Argument to
udowodnienie czyjejs racji poprzez podanie konkretnych przyktadow” (Dz. 19;2).
Rzadziej za§ wykorzystujemy je do przekonywania: ,,Argument — dzieki niemu
mozna przekonac kogos do swoich racji. Mozna uzasadnic wiele rzeczy, sprobowac
przekonac innych” (Cht. 16;1), ,,CoS, co moze kogos przekonac do czegos lub
kogos, czyjejs racji” (Chi. 19;7). Tak jak w przypadku uczniéw szkét podstawo-
wych gimnazjaliSci i liceali$ci najrzadziej wskazywali, Ze argumentami mozemy
postuzy¢ si¢ w celu wyja$niania: ,,Argumentami mozemy wyjasnic¢ lub przyblizy¢
wcezesniej postawiong teze lub jakgkolwiek prawde, ktora wedtug nas jest praw-
dziwa” (Ch. 15;1), ,,Zdanie oznajmujqce, ktore wyjasnia sens mojego stanowiska
na dany temat” (Dz. 19;1). WartoSci wskaZnika czestoSci wystepowania poszcze-
g6lnych kategorii stéw uzytych w definicjach terminu ,,argument” przez badanych
uczniéw zawiera tabela 3.

Tabela 3. Wartos$ci wskaznika czgstosci wystepowania poszczegdlnych kategorii stéw w defini-
cjach stowa ,,argument”

Kategoria stow 3 klasa 6 klasa Gim. Liceum
Dowie$¢, uzasadnic¢, poprzeé, potwierdzi¢ 0,098 0,788 1,367 1,293
Przekonaé, naktonié 0317 0,583 0,300 0,466
Wyjasnié, wyttumaczy¢, usprawiedliwic¢ 0,098 0,115 0,100 0,103

Warto zauwazy¢, ze cze§¢ gimnazjalistow 1 licealistow ogranicza funkcj¢ argu-
mentow do potwierdzenia swojego zdania na dany temat, co ilustruja kolejne przy-
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ktady: ,,Argument, ja uwazam, Ze to jest potwierdzenie swojego zdania na jakis
temat. Dzieki argumentom moZesz potwierdzic, a takze obronié¢, swoje zdanie. Swoje
opinie powinniSmy popierac przyktadami, bo dzieki temu nasza wypowied? bar-
dziej przekonuje naszych rozmowcow do naszego zdania i zaczynajq je rozwazac,
a czasami nawet zgadzac sie znim” (Dz. 15;1), ,,Jest to forma wyrazenia wlasnego
zdania, ktére wyrazamy podczas dyskusji dla poparcia wlasnej wypowiedzi, idei.
Argumenty majg na celu potwierdzenie naszego zdania, wzmocnienie swojej opinii
na tle rozmowy oraz przekonanie innych do naszego pogladu na dang kwestie”
(Chl. 19;6). WartoSci wskaznika czgstoSci wystepowania czasownika ,,potwier-
dza¢” w odniesieniu do swojego stanowiska/zdania/opinii/wypowiedzi wynosity
odpowiednio: 0,317 — w definicjach formutowanych przez gimnazjalistow oraz
0,397 — w definicjach stworzonych przez licealistow.

Stowa z wyréznionych kategorii (por. tabela 3) wystgpowaly w wigkszosci
sformutowanych przez uczniéw definicji za wyjatkiem definicji, ktérych autorami
byli trzecioklasi$ci. W przypadku najmiodszych uczniéw pojawity si¢ one w mniej
niz potowie podanych przez nich definicji (por. tabela 4).

Tabela 4. Liczba definicji terminu ,,argument” zawierajacych stowa z wyrdznionych kategorii

Wiek 3 klasa (n=41) 6 klasa (n = 52) Gim. (n = 60) Liceum (n = 58)
Liczba n % n % n % n %
definicji 18 439 45 86,5 56 933 55 94.8

Analiza tresci definicji sfowa ,.kontrargument” pozwolita na zidentyfikowanie
dwéch znaczen nadawanych temu terminowi. Zgodnie z pierwszym — i dominu-
jacym w definicjach sformutowanych przez wszystkich uczniéw — kontrargument
ujmowany jest jako przeciwiefistwo argumentu: ,,To jest zupetne przeciwienstwo
argumentu” (Dz. 10;3), ,,Kontrargument to jest przeciwienstwo argumentu’”
(Chl. 12;9), ,, Kontrargument jest przeciwienstwem argumentu. Jest to w 100%
odwrotnosé” (Dz. 16;1), ,,To argument, tylko ze kontr” (Cht. 19,0). W przypadku
drugiego z nich uczniowie odwotujg si¢ do funkcji kontrargumentu polegajace;j
na zaprzeczeniu, podwazeniu, odparciu, obaleniu, zniszczeniu, lub udowodnieniu
nieprawdy argumentu: ,, 7o takie stowo, ktore zaprzecza argumentowi” (Chi. 9;2),
~Kontrargument to jest wypowied? odpierajgca czyjs argument” (Dz. 12;11),
wPodanie argumentu, ktory obala inny argument. Udowodnienie, ze inny argu-
ment jest zty” (Cht. 15;1), ,,Jest to argument podany przez osobe, aby podwazy¢
argument osoby innej” (Chi. 19;2). Ujmowanie kontrargumentu jako odpowiedzi
podwazajacej argument drugiej strony pojawiato si¢ rzadziej, a dla trzecioklasistow
zanotowano pojedyncze wystapienie takiej definicji (przytoczono ja powyzej jako
pierwsza). Warto$ci wskaznika czestoSci wystepowania poszczegdlnych kategorii
stéw uzytych w definicjach terminu ,.kontrargument” przez badanych ucznidow
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przedstawione zostaly w tabeli 5. W kolejnej tabeli przedstawiono liczby defini-
cji terminu ,.kontrargument” zawierajacych stowa z analizowanych kategorii. Jak
wskazujg zawarte w niej dane, stowa odnoszace si¢ do kontrargumentu jako prze-
ciwiefistwa argumentu wystgpity w ponad polowie analizowanych definicji, nato-
miast stowa dotyczace kontrargumentu jako reakcji na argument stuzacej zaprze-
czeniu, podwazeniu, odparciu, obaleniu, zniszczeniu lub udowodnieniu nieprawdy
argumentu pojawity sie¢ w mniejszej, nie przekraczajacej potowy, liczbie definicji.
W obu tabelach brak danych dla trzecioklasistow ze wzgledu na wystapienie stow
z tej kategorii w jednej tylko definicji.

Tabela 5. WartoSci wskaZnika czestoSci wystgpowania poszczeg6lnych kategorii stow w defini-
cjach stowa ,.kontrargument”

Kategoria stow 3 klasa 6 klasa Gim. Liceum
Przeciwiefistwo argumentu 0,565 0,567 0,527 0,536
Zaprzeczenie, podwazenie, odparcie, obalenie - 0,276 0418 0,393

Tabela 6. Liczba definicji terminu ,.kontrargument” zawierajacych stowa z wyréznionych kate-
gorii

Wiek 3 klasa (n =23) 6 klasa (n = 30) Gim. (n =55) Liceum (n = 56)
Liczba definicji n % n % n % n %
Przeciwienstwo 13 56.5 17 56,7 30 545 32 57,1
Zaprzeczenie - - 6 20,0 24 43,6 22 39,3

Dyskusja

Juz dzieci koficzace poczatkowy etap edukacji szkolnej dysponuja wiedza na
temat znaczenia stowa ,,argument”, czeSciej odwotujac si¢ do funkcji petnionej
przez argumenty, jaka jest przekonywanie. Wyniki badafi wskazuja, Ze potrafig
one takze poradzi¢ sobie ze stworzeniem tekstu argumentacyjnego. Zytko (2010,
s. 96), podsumowujac rezultaty otrzymane w badaniach nad tworzeniem przez
trzecioklasistow listu o charakterze argumentacyjnym, konkluduje: ,,ujawnione
w prezentowanych wynikach badan umiejetnoSci dzieci Swiadczg o tym, ze moga
one podejmowaé aktywnoSci jezykowe zwigzane z uczestnictwem w dyskusji,
co wymaga bronienia swojego stanowiska, swoich racji 1 my§lenia logicznego
z zastosowaniem odpowiednich argumentéw. Dzieci to potrafig, ale nie zdobyly
tych umiejetnoSci w szkole. Warto to zmieni¢”.

Na kolejnych etapach edukacji do przekonywania jako funkcji argumentu
uczniowie odwoluja si¢ rzadziej, natomiast od momentu zakoficzenia edukacji
na poziomie podstawowym coraz czeSciej wskazuja na relacje taczace przestanki
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z konkluzja. Czes¢ gimnazjalistow i licealistow ogranicza funkcje argumentu do
potwierdzania wtasnego stanowiska, co moze stanowié przejaw btedu konfirmacji
(ang. myside bias), ktory w przypadku tworzenia tekstu argumentacyjnego polega
na braku uwzglednienia odniesiefi do innych niz wtasne argumentéw czy stanowisk
(Wolfe i Britt 2008; Wolfe i in. 2009). Cho¢ umieszczenie w tekscie obalenia
kontrargumentéw nadaje mu wigkszy walor perswazyjny (O’Keefe 1999), wyniki
badan prowadzonych nad tworzeniem tekstu argumentacyjnego potwierdzaja
wystgpowanie btedu konfirmacji (por. np. Nussbaum i Kardash 2005; Ferretti i in.
2009). Badacze wskazujg, ze uwzglednienie kontrargumentéw wymaga tymcza-
sowej identyfikacji z odbiorcg i rozwazenia jego potencjalnych zastrzezen, co jest
trudne poznawczo i wymaga umiejgtnosci przyjmowania odmiennej perspektywy.
Nie sposéb si¢ z tym nie zgodzié, jednakze umiejetnoScia przyjmowania perspek-
tywy drugiej osoby dysponuja juz dzieci czteroletnie, a — jak wskazuja wyniki
wielu badan — wraz z wiekiem roSnie czgsto$¢ stosowania przez dzieci strategii
uwzgledniajacych perspektywe partnera. W badaniach przeprowadzonych przez
Clarka i Deli¢ (1976) nad strategiami perswazyjnymi, ktére wykorzystuja dzieci
i mtodziez, chcac przekonac obcg osobe (w ktdérg wceielal sie eksperymentator) do
zaopiekowalta si¢ znalezionym przez nie szczeniakiem, okazalo si¢, ze wraz z wie-
kiem dzieci coraz czesciej stosowaly strategie uwzgledniajace perspektywe prze-
konywanej osoby, np. czgsciej wskazywaly na korzysci, jakie odniesie przekony-
wany, wyrazajac zgode (,,Gdybym byt tobq i mieszkat sam, chciatbym mie¢ dobrego
psa do pilnowania, takiego jak ten”), a takze antycypowaly argumenty, jakich
mogtby on uzy¢ i dostarczaty stosownej repliki (,,Zywienie psa nie kosztowatoby
duzo, gdybys kupowat karme w duzych opakowaniach”). Podobne rezultaty, §wiad-
czace o wzrastajacej wraz z wiekiem dzieci umiejetnoSci uwzgledniania informacji
o przekonaniach oséb, ktére nalezato naktonié do zrobienia czego§ (np. rodzica do
kupienia zabawki) oraz dostosowywaniu do nich strategii perswazyjnych, uzyskata
Bartsch i wspétpracownicy, zaréwno w warunkach eksperymentalnych (Bartsch
i in. 2011), jak i analizujgc strategie perswazyjne wystepujace w konwersacjach
prowadzonych przez dzieci i rodzicéw (Bartsch i in. 2010).

Zdaniem Wolfa i in. (2009) Zrédtem biedu konfirmacyjnego jest niepetny, nie-
dostatecznie rozwinigty schemat argumentacyjny. Schemat argumentacyjny akty-
wizowany jest przez wymogi zadania polegajacego na napisaniu testu o charakterze
argumentacyjnym, oczekiwania zwigzane z osobg odbiorcy tekstu oraz cele, ktore
autor chce zrealizowa¢. Gdy jest on na przykiad schematem minimalistycznym,
obejmujacym element tezy z jednym uzasadniajagcym jg argumentem, to nie beda
w nim zawarte wazne podcele dotyczace uwzglednienia w tekScie wsparcia dla
podawanych argumentéw i odparcia mozliwych kontrargumentow, zwlaszcza ze
W sytuacji tworzenia tekstu brak partnera dyskursu, ktérego wypowiedzi mozna
wykorzysta¢ jako wskazéwki do wiaczenia takich elementéw. Rozwigzaniem,
ktére moze sprzyjaé wytworzeniu bogatszych schematéw argumentacyjnych jest
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interakcyjny model pisania (por. Zytko 2006), w ktérym uczniowie i nauczyciel
wspdlnie negocjuja ksztatt i kompozycje tekstu. W efekcie takich do§wiadczen
ksztaltuje si¢ umiejetno§¢ samodzielnego pisania, juz bez udziatu poSrednikow.

Wstepne rezultaty zaprezentowanych analiz pozwalaja sadzi¢, ze wiedza
uczniéw na temat podstawowych sktadnikow tekstu argumentacyjnego ma bar-
dziej intuicyjny charakter i w wiekszym stopniu jest zapewne efektem ksztatcenia
akcentujacego formalne ujecie argumentacji. Uwage zwraca takze dysproporcja
w znajomoS$ci znaczenia termindéw ,argument” i ,kontrargument”. Mniej niz
polowa badanych uczniéw, definiujac znaczenie terminu ,kontrargument” wska-
zywata na funkcje kontrargumentu polegajaca na odpieraniu argumentow.

Problemem i wyzwaniem w procesie ksztalcenia umiejgtnoSci tworzenia tek-
stu argumentacyjnego jest nie tylko taka organizacja tego procesu, ktorej efektem
powinno by¢ nabycie wiedzy, ale takze umiejetnosci jej stosowania w okre§lonym
kontekScie. Zwtaszcza ze trudnoSci z tworzeniem tego rodzaju tekstu do§wiadczaja
nie tylko uczniowie, ale réwniez studenci (por. Wingate 2012). Wielu z nich nie
dysponuje wiedzg, ze tworzenie tekstu argumentacyjnego wymaga uwzglednienia
i syntezy wielu punktéw widzenia danego problemu oraz zakoficzenia rozwazan
stosowng konkluzja.
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