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WYNIKI BADAN I WNIOSKI Z WARSZTATOW

1. Wprowadzenie

Punktem wyj$cia analizy przedstawionej w tym artykule jest udoku-
mentowane stwierdzenie, ze argumentowanie jako istotna umiejgtnosc
jest rozwijane w edukacji szkolnej w stosunkowo niewielkim stopniu'.
Istotnos¢ tej umiejgtnosci wigzemy z przekonaniem, ze jest ona potrzebna
w zyciu spotecznym (np. podczas rzeczowego dyskutowania i wycigga-
nia wnioskow) 1 podnosi jego jakos¢, zatem istniejg powody, by stata si¢
umiejetnoscig powszechng. Ponadto twierdzimy, ze cho¢ obecny system
edukacji podejmuje kwesti¢ argumentacji w swoich programach adreso-
wanych do ogo6tu uczniow, to jednak nie daje to zadowalajacych rezul-
tatow. Szukajac odpowiedzi na pytanie, jakie warunki musiatyby zostac¢
spelnione, aby byto inaczej, odwotujemy si¢ do badan nad procesem edu-
kacyjnym.

W artykule przedstawiamy syntetyczne wyniki badan nad efektami
ksztalcenia w szkole, nastepnie szukamy ram pojeciowych, ktére w kla-
rowny sposob lokowatyby rozwijanie umiej¢tnosci zwigzanych z argu-

! Tezatajestrozwinieta w trzeciej czgsci artykutu, z podaniem odniesien do badan empirycznych.
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mentacjg w praktyce szkolnej, by z tej perspektywy przedstawi¢ przepro-
wadzone do$wiadczenie edukacyjne. Jego celem byto sprawdzenie, w jaki
sposob ¢wiczenie argumentacji podczas zaje¢ z uczniami mozna wyeks-
ponowac bardziej, niz to si¢ zwykle dzieje w praktyce szkolnej. Do§wiad-
czenie to zostato przeprowadzone podczas zaje¢ z dwoch podstawowych
przedmiotow szkolnych: jezyka polskiego i matematyki.

Przedstawione dalej wyniki badan i wnioski z do§wiadczenia eduka-
cyjnego wiaza si¢ z poszukiwaniem przez nas rozwiazania problemu, ja-
kim jest niedostateczna obecnos$¢ problematyki argumentacyjnej w prak-
tyce szkolnej. Stawiamy pytanie, jak moze ona by¢ rozwijana na zajeciach
istniejacych juz przedmiotow szkolnych, nawet przy zachowaniu dotych-
czasowych programéw ksztalcenia. Tym samym uwage kierujemy na
poszukiwanie sposobow wzmocnienie tego, co w szkole czesciowo jest
obecne, cho¢ w stopniu niewystarczajagcym. Sadzimy bowiem, Ze jest to
bardziej obiecujaca droga niz proponowanie nowego przedmiotu szkolne-
go (np. o nazwie ,,argumentacja”).

Przedmioty szkolne majga swoja nieformalna, lecz spotecznie uznang
hierarchi¢ waznosci. Jesli pojawia si¢ nowy przedmiot, musi on dopie-
ro uzyska¢ uznanie i zrozumienie uzytkownikow systemu edukacyjnego:
przekonanie nauczycieli, rodzicoOw i ucznidow, ze warto inwestowac wysi-
tek rowniez w ten nowy przedmiot. Nieformalna hierarchia przedmiotow
szkolnych ma takze sformalizowane korelaty. Jednym z nich jest liczba
godzin lekcyjnych w tygodniowym rozktadzie zaje¢: im wiecej lekcji
w tygodniu przeznaczonych na dany przedmiot, tym wigkszg przypisuje
mu si¢ wage. Drugim korelatem jest obecno$¢ problematyki zwigzanej
z przedmiotem na egzaminie. Im ta obecno$¢ jest pewniejsza, tym waz-
niejszy w odbiorze edukacyjnym i spotecznym jest przedmiot.

Miegdzy innymi te wtasnie powody zdecydowaty o tym, ze doswiad-
czenie edukacyjne, ktoérego wyniki przedstawiamy w tym artykule, po-
wigzali§my z przedmiotami szkolnymi o nazwach: ,,jezyk polski” i ,,ma-
tematyka”.

Na ich nauke przeznaczona jest najwigksza liczba godzin lekcyjnych;
sa obowiazkowymi przedmiotami egzaminacyjnymi. W programach na-
uczania ich obu znajduje si¢ argumentacja, obecna — jako element pew-
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nego ukonkretnionego przedmiotowo obszaru tematycznego — na egza-
minach (i polonistycznych, i matematycznych). W zasadzie kazdego roku
od ucznidéw przystepujacych do egzaminu gimnazjalnego wymaga si¢
napisania rozprawki na zadany temat, czyli tekstu argumentacyjnego (po-
dobnie ma by¢ na egzaminie 6smoklasisty, ktory bedzie przeprowadzany
od roku szkolnego 2018/2019). Z kolei egzamin z matematyki od 2012
roku wymaga przeprowadzenia dowodu matematycznego, czyli operacji,
ktorej podstawa jest umiejetno$¢ argumentowania.

2. Problem i jego ramy pojeciowe

Terminy ,,argument”, ,,argumentacja”, ,,argumentowanie”, wigzane
z pojeciami dowodzenia, wnioskowania, analizowania, stawiania 1 te-
stowania hipotez, formutowania teorii itd., wywodza si¢ z logiki, lecz sa
obecne takze w naukach empirycznych i dziedzinach stosowanych. Zwy-
kle ich przeszczepienie na grunt innych gatezi wiedzy oznacza czgsciowa
modyfikacje (np. uzupetienie) pierwotnego sensu, przy zachowaniu jed-
nak rdzenia znaczeniowego, ktory mozna by okresli¢ jako ‘dowodzenie,
wykazywanie stusznosci tezy’.

Mozna przyjaé, ze odcienie znaczeniowe ,,argumentu”, ,, argumen-
towania”, ,,argumentacji”’ rozpadaja si¢ na dwie zasadnicze grupy: taka,
w ktoérej dominuje klasyczne podejscie wywodzace si¢ z logiki, a opie-
rajace si¢ na rozwazaniu stosunku faktéw w oderwaniu od czynnikow
zewngetrznych (por. argumenty w logice formalnej, rachunek kwantyfi-
katorow), oraz taka, w ktorej osig dziatan jest uwzglednienie na réwni
stosunku rozwazanych faktow do siebie i do okolicznosci, w ktorych za-
istniaty, a nawet takich, w ktorych sa przedstawiane. Pierwsze podejscie
mozna by nazwac niezaleznym od dyskursu, drugie — uwiktanym w dys-
kurs.

Takie rozr6éznienie wydaje si¢ szczeg6lnie potrzebne 1 zasadne w kon-
tek$cie rozwazan o roli argumentdéw, argumentowania i argumentacji
w dydaktyce szkolnej, z jednej strony niedostatecznie wyzyskujacej po-
tencjat tych poje¢, z drugiej — obarczonej bezzasadnym formalizmem, sto-
jacym niekiedy w sprzecznosci z celami edukacyjnymi, ktore sprzyjatyby
ksztatceniu umiejetnosci krytycznego myslenia.
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»<Argumentacja” i ,,argument” w ujeciu dyskursywnym, wywodzacym

si¢ z retoryki
odnoszg si¢ do wskazania jakiej$ aktywnosci myslowej, zwigzanej z uzasad-
nieniem lub obaleniem tezy, zarzutu, cudzej mysli lub wypowiedzi. Dlatego
tez (...) winny by¢ dostosowane nie tylko do przedmiotu dyskursu retoryczne-
g0, ale rowniez do mozliwosci poznawczych i zdolnosci asertywnych odbior-
cOW, to znaczy przezywania z przekonaniem argumentow (...). Argumentacja
zaktada tak u mowcy, jak i u stuchaczy pragnienie nawigzania i utrzymywania
kontaktu myslowego, che¢ przekonania po stronie mowcy i che¢ stuchania po
stronie audytorium. Dlatego tez argumentacja retoryczna rézni si¢ w sposob
istotny od argumentacji logicznej, ktora w ogole nie liczy si¢ z reakcja audy-
torium?.

Jednoczesnie pospiech ku formalizacji tatwo moze zniszczy¢ nie-
odzowne zaangazowanie rozmowcow, zwlaszcza mniej wprawnych adep-
tow danej dziedziny. Obserwacja ta odnosi si¢ rowniez do uczenia si¢
matematyki, w ktorym przejscie do poje¢ matematycznych i sformalizo-
wanych zalezno$ci migdzy nimi musi by¢ poprzedzone ugruntowaniem
si¢ zindywidualizowanej intuicji, ktéra nastgpnie w taki czy inny sposob
zostanie zakomunikowana pozostatym uczestnikom?®. Potrzebuje tego za-
réwno podmiot intuicji, jak 1 jej odbiorca. Wazna jest tez wzajemno$¢
ich relacji. Mozna powiedzie¢, ze ,,zawsze podstawowym zagadnieniem,
jakie staje przed odbiorcg argumentu, jest pytanie: czy, w §wietle danego
argumentu, mdj obecny stan przekonan powinien zosta¢ zmodyfikowany,
a jesli tak, to w jaki sposob?”.

W dyskursie, takze szkolnym, argumenty s3 prezentowane w wypo-
wiedzi argumentacyjnej, ktdra oprocz przestanek i konkluzji zawiera uwa-
gi wstepne, wyjasnienia, ktore moga mie¢ wptyw na zrozumienie przesta-
nek, histori¢ problemu, elementy kotwiczace w danej sytuacji sam fakt
argumentowania, prezentacj¢ samych argumentow, elementy majace wy-

2 M. Korolko, Sztuka retoryki. Przewodnik encyklopedyczny, Wiedza Powszechna, Warszawa

1990, s. 84.

3 Zob. Karpinski, M., Grudniewska, M., Zambrowska, M., Nauczanie matematyki w gimnazjum

— raport z badania, Instytut Badan Edukacyjnych, Warszawa 2013.

4 K. Szymanek, Sztuka argumentacji. Stownik terminologiczny, Wydawnictwo Naukowe PWN,

Warszawa 2004, s. 37.
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wrze¢ wpltyw na odbiorce (np. pobudzanie go, wywotywanie pozadanych
emocji) oraz ekspresj¢ standw wewnetrznych mowiacego.

Wszystkie te sktadniki maja stuzy¢ autorowi wypowiedzi argumen-
tacyjnej do osiggnigcia celu perswazyjnego, cho¢ w réznych sytuacjach
ocenia si¢ je 1 hierarchizuje niejednakowo. R6znie warto$ciowane sg tak-
ze same argumenty. Dla przyktadu: stylistyka retoryczna, ktéra rozrdznia
argumenty logiczne (oparte na wnioskowaniu dedukcyjnym 1 indukcyj-
nym), rzeczowe (np. dane liczbowe, opisy faktow, cytowanie wypowiedzi
swiadkow lub uczestnikéw zdarzen) i emocjonalne (odwotujace si¢ do
sfery uczuciowej stuchaczy, zblizajace si¢ niekiedy do chwytdéw erystycz-
nych), za najrzetelniejsze i najuczciwsze uwaza te drugie’. Z kolei ujecie
szkolne do$¢ swobodnie dopuszcza do taczenia argumentow rdéznych ty-
poéw ze wzgledu na nadrzedny cel dydaktyczny: doprowadzenie do tego,
by uczniowie nauczyli si¢ porzadkowaé mysli adekwatnie do tego, na ile
(do jakiego stopnia) sg zdolni przeprowadzi¢ proces argumentacyjny.

Réznicowanie wagi argumentow nalezy uznac za istotny czynnik, do
ktoérego moga si¢ odwotywac¢ m.in. badacze opisujacy role argumentowa-
nia w procesie dydaktycznym. Ze swej istoty dotyka ono sfery psychicz-
nej, wymagajacej od uczestnikéw dyskursu delikatno$ci — przy zachowa-
niu celow perswazyjnych. Uczciwos¢ dyskursywna powinna pozwoli¢ na
to, by odbiorca argumentu swobodnie mégt przeprowadzi¢ jego analize,
tj. taki proces myslowy, ,,w trakcie ktorego (...) kontroluje, czy akcep-
towalne przez niego reguly uznawania pogladow pozwalaja na przyjete
z okreslong pewno$cig konkluzji argumentu”®. W tym procesie nie zawsze
odbiorca rozwaza sam stosunek logiczny przestanek i konkluzji; zwykle

w proces oceny argumentu wiaczona jest konfrontacja jego tresci (row-
niez konkluzji) z pozostatg wiedza, przekonaniami, wyznawanymi wartosci
i postawami (...). Dokonuje si¢ to w trakcie skomplikowanego i w znacznej
cze$ci nieSwiadomego procesu, czgsto pozostajacego pod silnym wptywem
rozmaitych mechanizméw psychologicznych (...) i specyficznego sposobu
przezywania tresci argumentacyjnych’.

5 D. Zdunkiewicz-Jedynak, Wyklady ze stylistyki, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa
2008, s. 146.

¢ K. Szymanek, Sztuka argumentacji. Stownik terminologiczny, dz. cyt., s. 44.

7 Tamze.
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Odbiorca moze takze w rozny sposob eksploatowac¢ argument, tj. ,,wy-
korzysta¢ go do oceny stanu wlasnych przekonan i podjecia ewentualnych
decyzji o jego zmianie™®. W praktyce szkolnej przektada si¢ to na animo-
wanie dialogow wyzwalajacych argumentowanie; zadaniem nauczyciela
w trakcie tego procesu jest jednoczesne kontrolowanie dynamiki pracy
grupy i podgrup ucznidéw zwracanie uwagi na to, by ich nie zdomino-
wac, a przy tym osiggna¢ stawiany sobie cel dydaktyczny. Dla matema-
tyka uruchamianie potencjalu argumentowania jest droga do rozwijania
umiejetnosci rozumowania matematycznego, w tym dowodzenia, w dal-
szej kolejnosci takze sformalizowanego. Dla polonisty dialog rozbudzany
podczas zaje¢ shuzy wyksztalceniu umiejetnosci interpretacji, podstawy
dziatan humanistycznych.

Interpretacja definiowana jest na wiele sposobow. Na uzytek naszych
rozwazan mozna przyjac propozycj¢ Bartosza Brozka: ,Jest to para-
fraza danego wyrazenia, uznanie, ze to, co wyrazenie to gtosi, mozna
wypowiedzie¢ w inny sposob” (Brozek 2014, s. 149). Rodzi si¢ jednak
pytanie o zasadnos$¢ tego aktu; by¢ moze wystarczytby sens wyrazenia
w dostownym brzmieniu. Brozek tak formutuje to pytanie: ,,Co wigc daje
nam zastgpienie jednego (interpretowanego) wyrazenia innym (parafra-
z3), skoro obu przypisa¢ mozna cate wigzki znaczeniowe?”. I odpowia-
da: ,,poprzez parafraz¢ zawezamy wigzke znaczeniowg inter-
pretowanego wyrazenia, gdyz ‘poszukiwane znaczenie’ lezy w iloczynie
obu wigzek znaczeniowych: tekstu, ktory interpretujemy, i parafrazy”'’.
Innymi stowy: chodzi o znalezienie sensu wyrazenia i sformutowanie go
za pomoca swoich wtasnych poje¢, ale w istocie jednak dokonuje si¢ za-
wezenie potencjalnego (dajacego si¢ wyczytac, ale niekoniecznie odczy-
tywanego) sensu dwoch wyrazen — cudzego 1 wlasnego. Kazda wypo-
wiedz jest zatem podatna na rdzne parafrazy. Ktora z nich jest wtasciwa?
Czy moze wszystkie sg dopuszczalne? Brozek powiada:

Probujac zrozumied jakis tekst, pracowa¢ musimy réwnoczesnie z wieloma
jego parafrazami, sprawdzajac, ktéra z nich jest najbardziej spdjna z kontek-

8 Tamze.

°  B. Brozek, Granice interpretacji, Coprnicus Center Press, Krakow 2014, s. 150.

10 Tamze.
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stem i wiedza tta. Sama wiedza tla — to, co wiemy skadinad, a zatem ogdlny
obraz $wiata i poszczegolne teorie dotyczace bardziej konkretnych sfer nasze-
go doswiadczenia — takze nie jest odporna na rewizje. W procesie interpretacji
kazdy fragment wiedzy — przynajmniej potencjalnie — moze ulec zmianie. Nie
oznacza to, oczywiscie, ze zmiany te moga przebiega¢é w sposob dowolny
ani ze rownie tatwo przychodzi¢ nam powinna zmiana zastanych teorii, jak
odrzucanie alternatywnych parafraz interpretacyjnych''.

Wilasnie w tym miejscu pojawia si¢ konieczno$¢ argumentacji, za po-
mocg ktorej wykazemy, ze proponowana parafraza jest odpowiednia za-
rowno do interpretowanej wypowiedzi, jak do tta, a zarazem wprowadza
uzasadniong rewizj¢ posiadanego obrazu §wiata.

Jest to problem opisywany przez rozliczne szkoty hermeneutyczne.
Choc¢ dotyczy kazdej bardziej i mniej ztozonej wypowiedzi, zyskuje szcze-
g6lng wage w przypadku wypowiedzi tak skomplikowanej wewnetrznie
jak tekst literacki. Paul Ricoeur opisywat to nastgpujaco:

Znaczenia metaforyczno-symboliczne — tak jak horyzont otaczajacy postrze-
gany obiekt — otwieraja dzieto na wiele odczytan. Mozna nawet powiedzie¢,

ze odczytaniami tymi rzadza reguly znaczenia nalezace do peryferii znaczenia
potencjalnego otaczajgcego semantyczne jadro dzieta'.

W nieuchronny sposéb zjawiajg si¢ domysty dotyczace znaczen, kto-
re mozemy nazwac roboczymi hipotezami interpretacyjnymi. Azeby one
jednak zyskiwaly produktywno$¢ semantyczng, musza zosta¢ poddane
odpowiednim procedurom, ktore francuski badacz okresla jako proces
uprawomocnienia:

Wykazanie, ze w $wietle naszej wiedzy jakas interpretacja jest bardziej praw-
dopodobna, jest czym$ innym niz wykazanie, ze jaki§ wniosek jest praw-
dziwy. Tak wigec uprawomocnienie nie jest rOwnowazne weryfikacji. Jest to

rozumowanie porownywalne z procedurg stosowang w interpretacjach praw-
niczych: logika niepewnosci i jako$ciowego prawdopodobienstwa's.

Uprawomocnienie, ktore dokonuje si¢ w sytuacji domyshu i niepew-
nosci, musi zatem by¢ oparte na solidnej argumentacji, ktora odnosi si¢

" Tamze, s. 256.

12 P. Ricoeur, Jezyk, tekst, interpretacja. Wybor pism, thum. P. Graff i K. Rosner, PIW, Warszawa

1989, s. 165.
3 Tamze, s. 166.
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zaréwno do tekstu, jak do wspolnego dla danej spoteczno$ci obrazu $wia-
ta, zespolu zrozumialych poje¢, a zarazem opiera si¢ na zasadach logicz-
nego wynikania, §wiadomos$ci przyjmowanych zatozen i zrozumienia
kontekstu, w tym wtasnej pozycji osoby dokonujacej interpretacji (por. jej
emocje, doswiadczenia, przedsady).

Przej$cie od teoretycznych ujeé systematyzujacych pojecia argumen-
towania, dowodzenia i interpretacji do uj¢¢ praktycznych (jak zastoso-
wanie tych poje¢ w dydaktyce) nie zawsze jest oczywiste. W praktyce
szkolnej funkcjonowanie tych trzech poje¢ razem moze przynies¢ wza-
jemne wzmacnianie si¢ poszczegolnych doswiadczen edukacyjnych, ale
potrzebne jest przede wszystkim dostosowanie argumentu do poziomu
zaawansowania uczacych si¢ osob:

Definicja dobrego argumentu musi uwzglednia¢ wiedzg i zdolno$ci poznaw-
cze jego adresata. Nie moze by¢ traktowany jako dobry taki argument, w kto-
rym wychodzi si¢ od przestanek prawdziwych, ale nieznanych adresatowi,
albo uzywa si¢ metod inferencji dla niego niezrozumialych. Innymi stowy,

nalezy moéwi¢ nie co to jest ,,argument dobry”, ale ,,argument dobry w odnie-
sieniu do adresata o wiedzy W i zdolno$ciach 714,

To niebudzace na ogot kontrowersji twierdzenie w warunkach szkol-
nych staje si¢ jedng z glownych przestanek do tego, by w odpowiedni
sposob stymulowac¢ autentyczne angazowanie si¢ uczniow w dyskusje ar-
gumentacyjne. Zwykle na poczatku sg one czysto intuicyjne, dalekie od
sformalizowania i na 0go6t obarczone nieostroscig poj¢¢. Poniewaz jednak
angazuja emocje, tym samym stajg si¢ wazne i dostarczajg doswiadczen,
ktore z czasem prowadza do coraz wigkszej swiadomosci konstruowania
argumentu.

Wazna jest takze druga przestanka, by w jak najwcze$niejszym wie-
ku zaczyna¢ dziecigca 1 mtodziencza przygod¢ z argumentowaniem, bez
czekania, az umyst ,,doros$nie”” do argumentowania, wnioskowania, dowo-
dzenia, interpretowania, rozumowania i myslenia abstrakcyjnego, a prze-
ciwnie: wykorzystujac jego naturalne sktonnosci do podejmowania tych

4 K. Szymanek i in., Co to jest dobry argument? Metoda dyskursu eksperckiego w badaniach

nad argumentacjq, ,,Zagadnienia Naukoznawstwa” 2016, nr 3(209), s. 319.
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dziatan i dostarczajagc mu w tym celu coraz to nowych sposobnosci. Tak
zostato zaprojektowane prezentowane dalej do§wiadczenie edukacyjne.

3. Przestanki empiryczne

Obraz, jaki wylania si¢ z badan empirycznych nad realnymi proce-
sami ksztatcenia, przedstawia bardzo silnie wystgpujaca w szkolnej rze-
czywisto$ci tendencje do szybkiego formalizowania i1 kategoryzowania
przekazywanej uczniom wiedzy. W tak zaprogramowanej rzeczywistosci
sifg rzeczy to nauczyciel przedstawia (czy wrecz: ,,objawia’) nowe partie
materiatu, podajac ex cathedra strukture prezentowanej wiedzy, niewiele
jest natomiast miejsca (i czasu lekcyjnego) na dociekania uczniow, ich
btadzenie i — rzecz jasna, na poczatku do$¢ nieporadne, za to samodziel-
ne — konstruowanie wlasnego rozumienia i stojacej za nim argumenta-
cji. Na lekcjach matematyki przejawia si¢ to w zdominowaniu nauczania
przez przekazywanie algorytmoéw i ¢wiczenie ich zastosowan — kosztem
rozwijania rozumowania matematycznego uczniow'. Na lekcjach jezyka
polskiego pewnego rodzaju odpowiednikiem jest trzymanie si¢ okreslo-
nych wczesniej schematdéw interpretacyjnych i podawania do wiadomosci
glownych charakterystyk danego dzieta'. Takie nauczanie zamiast roz-
budzac, stopniowo ogranicza aktywnos$¢ intelektualng samych uczniow'’.
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Zob. A. Sutowska, Z. Marciniak, Matematyka w programie PISA, Program Migdzynarodowej
Oceny Uczniow OECD/PISA, MENIS, Warszawa 2004; M. Karpinski i in., dz. cyt; IBE, Raport
z badania ,, Diagnoza kompetencji gimnazjalistow — matematyka” (2001), Instytut Badan
Edukacyjnych, Warszawa 2012; IBE, Raport z badania ,, Diagnoza kompetencji gimnazjalistow
— matematyka” (2012), Instytut Badan Edukacyjnych, Warszawa 2013; M. Karpinski, M.
Zambrowska, Nauczanie matematyki w szkole podstawowej, Instytut Badan Edukacyjnych,
Warszawa 2015; K. Cipora, Lek przed matematykq z perspektywy psychologicznej i edukacyjnej,
,Edukacja 2015, nr 1(132), s. 139-150.

16 Zob. IBE, Raport z badania ,, Diagnoza kompetencji gimnazjalistow — jezyk polski” (2011),

Instytut Badan Edukacyjnych, Warszawa 2012; IBE, Raport z badania ,, Diagnoza kompetencji
gimnazjalistow — jezyk polski” (2012), Instytut Badan Edukacyjnych, Warszawa 2013; K. Biatek
i in., Diagnoza przedmaturalna z jezyka polskiego, Instytut Badan Edukacyjnych, Warszawa
2014; K. Biedrzycki, K. Biatek, M. Czajkowska (red.), Szkola samodzielnego myslenia — raport
z badania, Instytut Badan Edukacyjnych, Warszawa 2013; A. Janus-Sitarz, W poszukiwaniu
czytelnika. Diagnozy, inspiracje, rekomendacje, Universitas, Krakow 2015.

7" Zob. M. Federowicz i in., Dynamika przemian w edukacji i diagnoza probleméw do
rozwigzania, Instytut Badan Edukacyjnych, Warszawa 2015.
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Whiosek ptynacy z badan empirycznych wskazuje na nieoczywiste,
z punktu widzenia praktyki szkolnej, zbiezno$ci matematyki i przedmio-
tow humanistycznych. W obu przypadkach droga do rozwijania umie-
jetnosci argumentowania, interpretowania tekstu, a takze dowodzenia
matematycznego jest znacznie wigksze, niz to si¢ dzieje obecnie, dialo-
gowanie, podejmowanie argumentacji dyskursywnej. To, czego brakuje
W procesie uczenia si¢ przez wszystkie lata szkolnej edukacji, to wyra-
zista przestrzen do samodzielnego przedstawiania wiasnych obserwacji,
wnioskow, a takze wyrazania emocji skierowanych do innych uczniéw
uczestniczacych w tym samym procesie. To w takich mikrorelacjach — ob-
serwowanych 1 wzmacnianych lub ograniczanych przez nauczyciela — ro-
dzi si¢ sztuka argumentowania. Dzigki dialogowi czy szerszej wymianie
mys$li rozumowanie mtodych ludzi nabiera zwerbalizowanego ksztaltu,
prowadzi do interpretacji obserwowanej rzeczywistosci, zarysowuje ciagi
logicznego wywodu i prowadzi do dowodzenia, czy to retorycznego, czy
matematycznego, ktore w miar¢ nauki moze by¢ rozwijane i usprawnia-
ne. Warto podkresli¢, Ze na egzaminie z matematyki wymaganiu podania
dowodu matematycznego towarzyszy oczekiwanie, ze uczen przedstawi
takze jego opis stowny. Bardzo czgsto wobec tego ostatniego wymagania
uczniowie staja bezradni, nie wiedzac, jak stowami wyrazi¢ swdj sposob
rozumowania.

Mozna zatem postawi¢ nastepujace pytanie: skoro w systemie edu-
kacji istniejg wyraziste przestanki, by powszechnie ksztalci¢ umiejetnosé
argumentowania, dlaczego efekty tego ksztalcenia trudno uznaé za opty-
malne? Odpowiedzi szukamy, analizujac nie tyle zatozenia programowe
czy sposob ich egzekwowania na egzaminach (cho¢ niewatpliwie i to ma
znaczenie), ile skupiajac uwage na mikrorelacjach taczacych uczniow i na-
uczyciela oraz samych uczniow. Okreslenie ,,mikrorelacje” odnosimy do
drobnych elementéw sytuacji komunikacyjnych budujacych umiejetno-
$ci 1 postawy poznawcze uczestnikow tych sytuacji. W interesujacym nas
kontekscie szkolnym, zwtaszcza w odniesieniu do procesu edukacyjnego,
wiekszos¢ mikrorelacji moze zaistnie¢ pomi¢dzy samymi uczniami, ale
jest wynikiem $wiadomie zaprojektowanej przez nauczyciela sekwencji
zdarzen 1 jest przez niego wzmacniana w trakcie zaje¢. Dlatego twierdzi-
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my, ze wlasnie mikrorelacje stanowig newralgiczny element uczenia si¢
1 tworza roztozony na lata proces edukacyjny. W rodzaju dominujacych
mikrorelacji nalezy szuka¢ barier uczenia si¢ takze argumentacji.

W tym kontekscie najwazniejsze staje si¢ wiec pytanie: jakiego rodza-
ju zajecia z uczniami, mieszczace si¢ w istniejacych od lat programach
szkolnych, sprzyjaja wytwarzaniu takich mikrorelacji, ktore prowadza do
kumulowania doswiadczen dyskutowania 1 wzajemnego przekonywania
sie, a w efekcie stopniowo do coraz bardziej §wiadomego argumentowa-
nia.

W tym tek$cie skupiamy uwagg na jezyku polskim i matematyce, nie-
mniej trzeba doda¢, ze takze inne przedmioty szkolne — réwniez w gra-
nicach istniejacych od wielu lat zatozen programowych — pozwalajg na
rozwijanie u uczniow umiejetnosci argumentowania, cho¢ dzieje si¢ to
dotychczas w do$¢ ograniczonym zakresie. Nauka historii czy wiedzy
o spoteczenstwie moga sta¢ si¢ polem dociekan opartych na $cieraniu si¢
rozmaitych argumentdéw, réwniez przedmioty przyrodnicze dostarczajg
takich mozliwos$ci. Mozna sobie wyobrazi¢, ze rowniez czas spedzony na
innych zajeciach szkolnych (takich jak np. WF, zajecia plastyczne, przy-
gotowanie do zycia w rodzinie) moglby po czesci by¢ spozytkowany na
rozwijanie umiejetnosci argumentowania w rozmaitych okoliczno$ciach
naturalnie wynikajacych z potrzeb sytuacyjnych, w ktérych znajdujg sig¢
uczniowie 1 nauczyciele. Wymagatoby to bardziej zmian kultury szkoty
niz korekt programowych. Koncentrujemy jednak uwage na dwoch pod-
stawowych 1 mocno osadzonych przedmiotach szkolnych, by badawczo
z jednej strony pokaza¢ mozliwos$¢ ugruntowania w nich problematyki ar-
gumentacyjnej, z drugiej przeanalizowacd, jakie bariery stoja na drodze do
jej rzeczywistego rozwijania. Rozumiejac rozmaite naturalne konteksty,
jakie moga wystapi¢ w szkole, chodzi wszakze o to, by ksztattowac¢ argu-
mentacj¢ oparta na pewnych rygorach intelektualnych. Celem dydaktyki
jest bowiem pogodzenie tych rygorow z nakazem przystepnego zapre-
zentowania danej problematyki na kolejnych etapach ksztalcenia. Brak
zachowania proporcji oznacza na ogét niepowodzenie edukacyjne.

Punktem wyjs$cia do przeprowadzenia opisanego dalej doswiadczenia
edukacyjnego bylo szeroko zakrojone badanie o nazwie Szkofa samodziel-
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nego myslenia'®, przeprowadzone w 2011 roku w szkotach podstawowych,
gimnazjalnych, zawodowych, technikach i liceach ogo6lnoksztatcacych na
probie ogolnopolskiej, ktora objeta ponad 10 tysigcy uczniow w wieku
od 10 do 18 lat. Badanie miato na celu rozpoznanie, jak w skali ogol-
nopolskiej uczniowie radza sobie z umiej¢tnosciami bardziej ztozonymi,
takimi wtasnie jak argumentowanie, dowodzenie, interpretacja, ktore za-
pisane sa w podstawie programowej dla wszystkich etapéw ksztalcenia.
Jego wyniki pokazaty, ze umieje¢tnosci te s3 spychane na dalszy plan —na
rzecz ksztalcenia umieje¢tnosci prostszych 1 bardziej odtworczych. Dla-
tego dzialania warsztatowe miaty stuzy¢ poszukiwaniu remedium na ten
stan rzeczy.

Przeprowadzonemu do$wiadczeniu towarzyszyly trzy cele. Po pierw-
sze, znalezienie odpowiedzi na pytanie o to, jak mozna wlacza¢ ¢wiczenie
argumentowania w dzialania lekcyjne mieszczace si¢ w zatozeniach pro-
gramowych dla danego przedmiotu, a tym samym pokaza¢, ze przedmiot
ten daje mozliwo$¢ ustawicznego, ciggtego ksztatcenia umiejgtnosci argu-
mentowania. Po drugie — w jaki sposob polaczy¢ proces nabywania kom-
petencji matematycznych i polonistycznych, skoro punktem stycznym
jest argumentowanie. Po trzecie, na ile r6znice wiekowe 1 rdézny stopien
zaawansowania uczniow rzutuja na mozliwo$¢ rozwijania ich umiejet-
nos$ci argumentowania. Zatozono, ze na osiggnigcie tych celow pozwola
dziatania z grupa uczniéw o liczebnosci zblizonej do liczebnosci klasy
szkolnej, ale zroznicowanych wiekowo. W warsztatach uczestniczyto
dwadziescioro dzieci z dwoch rejonowych szkot publicznych: podstawo-
wej, z klas czwartej 1 piatej, 1 gimnazjum, z klasy drugiej. Uczniowie ci po
raz pierwszy uczestniczyli we wspolnych zajeciach. Wszystkie dziatania
warsztatowe byly przeprowadzone wspodlnie dla catej grupy dwudziestu
ucznidéw. Zajecia trwaly trzy godziny lekcyjne z jedng przerwa pomigdzy
czg$cig matematyczng 1 polonistyczng.

18 Zob.A.Brozek iin., Szkofa samodzielnego myslenia. Koncepcja badania umiejetnosci czytania,

interpretacji tekstu oraz tworzenia tekstu argumentacyjnego, w: B. Niemierko, A. K. Szmigel,
Ewaluacja w edukacji, koncepcje, metody, perspektywu, PTDE, Krakow 2011; K. Biedrzycki,
K. Biatek, M. Czajkowska (red.), dz. cyt.
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Przed autorami warsztatow stan¢to zatem zadanie zaplanowania ta-
kich dziatah ucznidéw, aby czynno$ci argumentacyjne nie bylty wymuszo-
ne, ale naturalnie wigzaly si¢ z tokiem rozwigzywania celowo dobranych
¢wiczen, a jednoczes$nie — by przyniosty konkretny efekt edukacyjny, tzn.
staty si¢ dla uczniow doswiadczeniem tworzenia wlasnych argumentéw
1 sprawdzenia ich w kontakcie z pozostatymi uczestnikami warsztatow.

Na szczegdtowe zaplanowanie przebiegu warsztatow mialo wplyw
przekonanie ich tworcow o tym, ze jako$¢ procesu uczenia si¢ decyduje
o skutecznos$ci dziatan dydaktycznych. Szczeg6lng wage przywiazano do
zaplanowania takich zadan, ktére beda wymagaty ciaglej wymiany pogla-
dow, gotowosci wszystkich ucznidow do wypowiadania sie, a takze tego,
by to oni, nie prowadzacy zajecia, nadawali rytm toczacej si¢ dyskus;ji.
Wiazato sie to w oczywisty sposob z prowadzeniem dziatan sprzyjaja-
cych integracji (uczniowie uczestniczacy w zajeciach nie nalezeli do tych
samych zespotow klasowych, nie zawsze znali si¢ wczes$niej) oraz zapla-
nowaniem efektywnej pracy w grupach, w ktérych nastepowaloby auten-
tyczne wzajemne uczenie si¢. Wazne byly zatem nie tylko tresci czysto
merytoryczne, lecz takze wszystkie dziatania organizacyjne zmierzajace
do wytworzenia pozytywnej atmosfery podczas warsztatow.

Argumentowanie bezsprzecznie rozwija si¢ najlepiej w sytuacji zde-
rzania pogladow 1 sadow, wtedy gdy omawia si¢ kontrowersyjne zagad-
nienie, a na rozwigzanie problemu wpltywaja rézne cechy dyskutantow
1 uwarunkowania, ktérym podlegaja. Zgodnie z zatozeniami wstgpnymi
w zajeciach uczestniczyli uczniowie w réznym wieku, dlatego temat ta-
czacy zagadnienia matematyczne i1 polonistyczne musiat by¢ dobrany tak,
by pozostawat w zasiegu poznawczym wszystkich. Takim zagadnieniem,
pozwalajacym na taczenie perspektyw 1 angazujacym uczniow do dysku-
sji, jest pojecie sprawiedliwosci.

Mozna je rozwaza¢ na wiele sposobdw, m.in. laczy¢ z zagadnieniem
sprawiedliwego podziatu dobr (co sprzyja odniesieniom do kontekstu ma-
tematycznego), sytuowac na szerszym, filozoficzno-etycznym tle itd. Na-
wet najmtodsi uczniowie postuguja si¢ pojeciem ,,sprawiedliwej oceny”
lub ,,sprawiedliwej kary i nagrody”, domagaja si¢ sprawiedliwosci i przez
jej pryzmat postrzegaja otaczajacy $wiat. Autorom warsztatow zalezato
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na tym, zeby uczniowie zrobili krok dalej, spojrzeli na problem sprawie-
dliwosci z réznych punktow widzenia.

Prace uczniowskie, by byly skuteczne dydaktycznie, mozna plano-
wac wielorako, np. przedstawia¢ zadania od najmniej wymagajacych po
najtrudniejsze, stopniowo dodawac kolejne elementy komplikujace pole-
cenia. Celem takich dziatah gradacyjnych jest przyzwyczajanie uczniow
do nowo wprowadzanych procedur. W odniesieniu do rozwazania poje-
cia sprawiedliwo$ci autorzy warsztatow zdecydowali si¢ na rozpoczgcie
od zadah matematycznych, poniewaz miaty bardziej praktyczny wymiar
1 dzigki temu mogly postuzy¢ jako wstep do dziatan polonistycznych, kto-
re z kolei w zalozeniach wymagaty glebszego namystu nad tekstem po-
etyckim, a podczas rozwigzywania — wykorzystania szerszego kontekstu
humanistycznego.

Z perspektywy dydaktyki matematyki nauczanie umiej¢tnosci dys-
kusji ma ogromne znaczenie — argumentacja i dowodzenie s3 waznymi
elementami mys$lenia matematycznego. Ksztalttowanie tych umiejetnosci
nalezy zatem do zasadniczych, a nie dodatkowych, zadan nauczyciela.
Podczas warsztatow znalazto to przetozenie i na zagadnienia matematycz-
ne (widoczne w zaproponowanych uczniom zadaniach), i na metody dy-
daktyczne (praca w grupach, moderowanie rozmowy).

W pierwszej cze$ci warsztatdow dano uczniom dwa zadania. Do pracy
przy pierwszym uczniowie wykorzystywali ptaskie klocki w ksztalcie fi-
gur geometrycznych, takich jak trojkaty rownoboczne, kwadraty, romby,
trapezy 1 sze$ciokaty foremne. Wszystkie klocki mialy jednakowsa gru-
bos$¢. W pierwszych minutach uczniowie mieli pobawi¢ si¢ chwilg kloc-
kami 1 utozy¢ z nich figury wedlug wlasnej wyobrazni. Ten wstep byt
potrzebny po to, by w dalszej czgsci zaje¢ same klocki nie rozpraszaly
uwagi, a uczniowie mogli tatwiej si¢ skupi¢ na rozwigzywanym proble-
mie, a takze po to, by przyzwyczaili si¢ do pracy w parach i matych gru-
pach. Ten pierwszy etap mial niebagatelne znaczenie, poniewaz spetniat
funkcje ¢wiczenia integracyjnego. Na tym etapie uczniowie poznawali
swoje imiona i w niezobowigzujacy sposob zaczynali ustala¢ nieformalne
zasady wspoOtpracy.
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W kolejnym kroku uczniowie w parach, a nast¢gpnie w grupach mieli
ze sobg ustali¢, w jaki sposéb mozna opracowac ,,przeliczniki” figur, kto-
rymi dysponowali, poréwnujac ich pola. Dokladne polecenie brzmiato:
»Wyobrazcie sobie, ze wszystkie te klocki sa ze zlota 1 warto$¢ kazdego
z nich wyznaczona jest przez jego wielko$¢. Waszym zadaniem jest uto-
zenie tabeli wymiany. Musicie zadecydowa¢ we wspolpracy z kolegami,
jak wymienia¢ rézne klocki”. Podczas gdy uczniowie wykonywali dzia-
tania, prowadzacy warsztaty monitorowali je, zadawali dodatkowe pyta-
nia, prosili o objasnienia pomystéw, a przede wszystkim prowokowali
uczniéw do prowadzenia dyskusji z innymi. Stuzyly temu takie pytania,
jak: ,,W jaki sposob wytlumaczysz koledze swoj sposob myslenia?”, ,,Czy
zrozumiates, co powiedziat kolega?” lub ,,Czy mozesz wyjasni¢ swoje
rozwigzanie innym sposobem?”. Uczniowie thumaczyli sobie nawzajem,
jakie relacje miedzy wielko$cia pdl figur dostrzegaja i dlaczego ich zda-
niem s3 one wtasnie takie. Po dyskusji w parach i czteroosobowych gru-
pach uczniowie prezentowali rozwigzania na forum wszystkich uczestni-
koéw warsztatow, rysowali je na tablicy i objasniali. Prowadzacy wspierali
ich 1 zachecali do jak najdoktadniejszych wyjasnien. Pierwsze rozwigza-
nia uczniéw odnosity si¢ do dos$¢ prostych relacji migdzy polami figur,
np. dostrzegano, ze pole szesciokata rowne jest polu szesciu trojkatow, na
ktore mozna ten szesciokat podzieli¢, lub polu dwoch trapezow. Nastepne
rozwigzania wymagaty juz bardziej ztozonych argumentow, np. takich, ze
skoro z kwadratu 1 trojkata mozna zbudowac taka sama figure jak z dwoch
rombow 1 trojkata, to kwadrat rowny jest dwoém rombom. Najwazniej-
szym aspektem tego zadania, oprocz ¢wiczenia umiejetno$ci matema-
tycznych (dostrzeganie wtasnosci figur geometrycznych), byto rozwijanie
kompetencji w zakresie uzywania jezyka matematycznego, uzasadniania
wlasnego rozwigzania, przektadania operacji na konkretnych obiektach
(klocki) na bardziej abstrakcyjne rysunki na tablicy.

Drugie zadanie matematyczne wigzalo si¢ z konieczno$cig wyjscia
poza sama matematyke. Uczniowie mieli decydowac o tym, jaki podziat
wygranej bedzie sprawiedliwy, jesli dwie osoby wspdlnie kupity los na lo-
terig, sktadajac si¢ nie po réwno. W réznych wersjach zadania rozdanych
réznym parom ucznidow cena losu i wysoko$¢ wygranej istotnie réznity
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sie¢ miedzy sobg. Polecenie dla uczniéw brzmialo: ,,Pani Zosia i pani Ania
kupity wspolnie los na loteri¢. Los kosztowatl 4 zt. Pani Zosia zaplacita B
zt, a pani Ania C zt. Los okazat si¢ szczgsliwy 1 panie wygraty D zl. Jak
powinny podzieli¢ si¢ ta nagroda, zeby byto sprawiedliwie?”. Zastosowa-
no nastepujace warianty polecenia:

* Los kosztowat 400 zt (pani Zosia zaptacita 100 zt, pani Ania 300

z}), a nagroda wynosita 1000 zi.
* Los kosztowal 4000 zt (pani Zosia 1000 zi, pani Ania 3000 z}),
nagroda wynosita 10000 zt.

* Los 4zt (pani Zosia 1 zt, pani Ania 3 zt), a nagroda wynosita 10 zt.

Pierwsza trudnoscia, jaka napotkali uczniowie, byta forma zadania —
szczegOlnie starszym trudno byto zaakceptowac fakt, ze nie jest to ¢wi-
czenie z jednym rozwigzaniem, na ktore wystarczy ,,wpas¢”, by rozwiktaé
problem. Gimnazjali$ci najcze$ciej chcieli podzieli¢ wygrang proporcjo-
nalnie do wktadu w zakup losu. Argumentujac, ze tak bedzie sprawiedli-
wie, mowili np. ,.kupujac los panie ryzykowaty utrate swojego wktadu
W jego ceng, wigc wygrana powinna by¢ podzielona proporcjonalnie do
tego ryzyka”. Mtodsi uczniowie cz¢sciej za bardziej sprawiedliwy uwaza-
li podziat wygranej na pot. Czasem proponowali tez podziat na pot pota-
czony ze zwroceniem pani Ani przez panig Zosi¢ roznicy wkiadu w ceng
losu. Rozwigzania i1 argumenty zmieniaty si¢ takze w zaleznosci od wa-
riantu zadania. Kiedy los byt bardzo tani, a nagroda wysoka — uczniowie
chetniej przyznawali, ze sprawiedliwy jest podziat ,,pot na pot”. Prowa-
dzacy warsztaty monitorowali dyskusje podczas rozwigzywania zadania
przez pary ucznidw. Celem monitorowania bylo wspieranie dyskutuja-
cych w przyjmowaniu nieoczywistej perspektywy. Szczegdlnie zauwazal-
ne bylo to w sytuacji, kiedy np. dwie gimnazjalistki, dwie kolezanki, ob-
stawaly przy rozwigzaniu proporcjonalnym. Wtedy prowadzacy zapytat:
»A gdyby to was mialo dotyczy¢? Jak byScie si¢ podzielity?” — uczennice
natychmiast przyznaty, ze wazniejsze od proporcjonalnego podziatu by-
loby utrzymanie wiezow przyjazni i by¢ moze wtedy podzielityby si¢ po
roéwno, bo tak byloby sprawiedliwie;.

Zadanie to, w przeciwienstwie do pierwszego, w ktérym jakos$¢ roz-
wigzania zalezata od zauwazenia obiektywnych relacji miedzy figurami,
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wymagato przej$cia ku innej, pozamatematycznej perspektywie. Ucznio-
wie w rozwigzaniach postugiwali si¢ analogiami z wlasnego zycia, do-
strzegali podobne dylematy podzialu w sytuacjach, w ktérych nie anga-
zowali §rodkow pienieznych. To ciekawe doswiadczenie pokazato, w jaki
sposob uczniowie tacza wiedzg zyciowa z zagadnieniami szkolnymi. Inne
obserwacje dotyczyly juz bardziej przedmiotowych zagadnien. Mate-
matyk uczacy w szkole z pewnoscig mogltby dostrzec niebagatelng role
wspierania ,,;ozmOw matematycznych” na lekcji, czyli przechodzenia od
symboli i abstraktéw do jezykowego ich opisu. Dzigki temu uczniowie
maja wigksza kontrole nad swoim tokiem myslenia, fatwiej im zauwazy¢
btedy lub braki. Jednocze$nie wyjasniajg sobie nawzajem skomplikowane
kwestie w taki sposob, by byly jasne dla odbiorcy. To prowadzi do po-
glebiania wykorzystywania j¢zyka i1 procedur matematycznych nie tylko
podczas zaje¢ z geometrii, ale zawsze wtedy, kiedy uczniowie uczg si¢
uzasadnia¢ swoje rozwigzania. Pewna nowoscia, rzadziej stosowana na
lekcjach matematyki, jest zwrot ku pracy zespotowej. Nauczyciel pelni
w niej funkcje nie ,,dawcy wiedzy”, lecz facylitatora, ktérego podstawo-
wym zadaniem jest dbanie o jako$¢ procesu uczenia si¢ i organizowanie
go. Uczniowie wypracowujacy wspolnie rozwigzania wigcej si¢ ucza,
maja wicksza $mialos¢ w dyskutowaniu, nie zatrzymuja si¢ na najprost-
szych wynikach, lecz sg zmotywowani do dalszego poglebiania wiedzy.

Podczas pracy nad problemem wymagajacym argumentacji bardzo
pomocne moze by¢ zorganizowanie jej wlasnie w formie pracy zespo-
towej. Uczniowie musza wowczas tak dobiera¢ argumenty, by przeko-
nac¢ kolegdw z zespotu do proponowanego rozwigzania. By¢ moze rézne
argumenty lepiej przemawia¢ beda do roznych osob. Przede wszystkim
jednak przy dobrze zorganizowanej przez nauczyciela i monitorowanej
pracy zespotowej uczniowie nie tylko ucza si¢ formutowac przekonujace
argumenty, ale tez stucha¢ argumentow innych i je rozwazac.

Po przerwie grupa pracowala nad rozwigzaniem zdania polonistycz-
nego. Tym razem uczniowie mieli przeprowadzi¢ rozmowe o sprawiedli-
wosci w ujeciu poetyckim. Przed przystgpieniem do pracy interpretacyj-
nej prowadzacy zaproponowali uczestnikom ,,polonistyczng rozgrzewke”
— pierwsze ¢wiczenie z dyskusji grupowej. Uczniowie otrzymali listg
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rzeczownikow abstrakcyjnych nazywajacych wartosci (np. ,,wolno$¢”,
»sprawiedliwos¢”, ,,solidarnos$¢”) 1 w parach musieli ustali¢, ktora z tych
wartosci jest, ich zdaniem, najbardziej kontrowersyjna (dyskusyjna,
niejednoznaczna) oraz uzasadni¢ swoj wybor. Nastepnie rozdzielali si¢
1 w konwencji ,,szybkiej randki” (speed-dating) przedstawiali sobie na-
wzajem opinie na zadany temat. Odbyty si¢ dwie rundy takiej szybkiej
wymiany zdan. Cwiczenie to miato skierowaé uwage uczniéw na rozmo-
we o wartosciach, ktore sg 1 przez aksjologie, 1 przez potoczne do§wiad-
czenie ujmowane 1 rozumiane réznorako. Celem tej rozgrzewki byto takze
przygotowanie atmosfery dyskusji, aktywnego stuchania i wypowiadania
si¢ w grupie.

Nastepnie rozpoczeta si¢ gltdéwna cze$¢ zadania polonistycznego.
Tematem rozwazan, byla interpretacja wiersza ks. Jana Twardowskiego
Sprawiedliwos¢. Tekst poetycki nie zostat wybrany przypadkowo. Wi-
zja sprawiedliwo$ci opisana w wierszu wydaje si¢ trudna do przyjecia
1 sprzeciwia si¢ potocznemu jej rozumieniu. Twardowski, postugujac si¢
pojeciem sprawiedliwos$ci, odniost si¢ de facto do koncepcji cztowieka
jako istoty spolecznej, zakotwiczonej w zyciu wspolnoty, budujacej rela-
cje z innymi 1 czerpigcej z nich inspiracje do wlasnego rozwoju. Ponizej
prezentujemy wiersz w catosci:

Sprawiedliwosé

Gdyby wszyscy mieli po cztery jabtka

gdyby wszyscy byli silni jak konie

gdyby wszyscy byli jednakowo bezbronni w mitosci
gdyby kazdy miat to samo

nikt nikomu nie bytby potrzebny

Dzigkuje Ci ze sprawiedliwos¢ Twoja jest nierownos$cia
to co mam i to czego nie mam

nawet to czego nie mam komu daé

zawsze jest komus potrzebne

jest noc zeby byt dzien

ciemno zeby $wiecita gwiazda

jest ostatnie spotkanie i roztaka pierwsza

modlimy si¢ bo inni si¢ nie modla

wierzymy bo inni nie wierza
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umieramy za tych co nie chcg umieraé

kochamy bo innym serce wychtodlo

list przybliza bo inny oddala

nieréwni potrzebuja siebie

im najlatwiej zrozumie¢ ze kazdy jest dla wszystkich
i odczytywac catosé

Na wybor tego utworu wplynety rowniez dane pozyskane w badaniu
Szkota samodzielnego myslenia, ktore dostarczyto informacji o skali
trudnos$ci wiersza dla roznych grup wiekowych (Wykres 1.). Za nietrafng
interpretacj¢ uznawano taka, ktora znieksztalca przestanie wiersza, nato-
miast za nieudolng — przedstawiajaca czeSciowe zrozumienie utworu.
Przedstawione na wykresie dane reprezentuja grupy wiekowe uczniow
1 s3 to w kolejnosci: czwarta klasa szkoty podstawowej, pierwsza klasa
gimnazjum, pierwsza i ostatnia klasa szkoty ponadgimnazjalne;.

Metap |l Metaplll DetaplVa OetapIVb

44,20%

35,50%

19% 19,60%

15,70%

10,70%

interpretacja nietrafna nieudolna préba interpretacji

Wykres 1. Odsetek uczniow na danym etapie edukacyjnym, ktorzy nietrafnie lub bardzo
fragmentarycznie zinterpretowali przytoczony wiersz. Uwagi: etap I — uczniowie 4 klasy
szkoty podstawowej, etap III — uczniowie pierwszej klasy gimnazjum, etap IVa: uczniowie
pierwszych klas szkot ponadgimnazjalnych, etap IVb: uczniowie ostatnich klas szkot po-
nadgimnazjalnych. Badanie przeprowadzone jesienig 2011 r. na reprezentatywnej probie
uczniow, N =10365. Zrodlo: K. Biedrzycki, K. Biatek, M. Czajkowska, (red.), Szkola samo-
dzielnego myslenia. Raport z badania, Instytut Badan Edukacyjnych, Warszawa 2013, s. 69.

19 Zob. A. Brozek i in., dz. cyt.; K. Biedrzycki, K. Biatek, M. Czajkowska (red.), dz. cyt.



24 Michat Federowicz i in.

Badanie pokazato, Ze interpretacja przytoczonego wiersza sprawiata
uczniom duze trudno$ci. W ogo6lnopolskiej probie najczesciej pojawiajace
si¢ odpowiedzi byly btedne albo fragmentaryczne, odnoszace si¢ do jed-
nego aspektu sprawiedliwo$ci 1 wycinkowo nawigzujace do tresci wier-
sza.

Wiasnie dlatego, ze zadanie zwigzane z interpretacja wiersza Spra-
wiedliwos¢ ks. Jana Twardowskiego jest trudne dla uczniéw, wybrano je,
by si¢ przekonaé, czy mozna znalez¢ taki sposob pracy z uczniami, kto-
ry pozwoli im na wypracowanie petniejszych interpretacji wiersza, uza-
sadnionej argumentami opartymi na interpretowanym tekscie. Cwiczenie
przeprowadzono dwuetapowo w formule tzw. grup eksperckich. Ten mo-
del pracy zespolowej polega na takim organizowaniu pracy uczniow, aby
najpierw w ramach jednego zespotu opracowywali oni cze$¢ materiatu,
a nastgpnie — mieszali si¢ 1 tworzyli nowe grupy; w kazdej nowej grupie
powinien si¢ znalez¢ cho¢ jeden uczestnik kazdej grupy eksperckiej. Ta
metoda pozwala uczniom najpierw (podczas pracy w grupie eksperckiej)
doglebnie pozna¢ jeden aspekt zagadnienia 1 dzigki wsparciu zespolu wy-
pracowa¢ wspolng wersj¢ rozwigzania problemu, a nast¢pnie (podczas
pracy w drugiej, przemieszanej grupie) reprezentowaé wypracowane
wczesniej wyniki. Kazdy uczen jest w nowym zespole jedynym znawca
swojej czesci, a zatem musi jg szczegotowo poznaé, by moc dostrzegad
zwigzki z innymi elementami. Praca w grupach eksperckich zazwyczaj
stosowana jest przy poznawaniu tresci merytorycznych i pogtgbianiu wie-
dzy. Nowatorstwo warsztatow polegato na zaadaptowaniu jej do potrzeb
zadania interpretacyjnego.

Zanim zespoty rozpoczely prace, prowadzaca przedstawita zwiazki ta-
czace wezesniejsze ¢wiczenie wstepne z zadaniem interpretacyjnym, przed
ktérymi staneli uczniowie. Odczytata tekst w catosci 1 zaprosita uczniow
do interpretacji. Glosna lektura bylo o tyle wazna, Ze pomogta uczniom
wykona¢ juz pierwsze polecenie, zwigzane z praca nad fragmentami
wiersza. Uczniowie najpierw w matych grupach rozwigzywali zadania do
urywkow tekstu, wybranych tak, by ukazywaly spojna wizje tytutowego
problemu, a jednocze$nie by wizja ta nie byta catosciowa w odniesieniu do
tre$ci utworu. Zadania dla grup miaty charakter analityczno-interpretacyj-
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ny, skupialy uwage uczniéw na metaforach, symbolice, a takze na formie
danego fragmentu. Cwiczenia te miaty prowadzi¢ uczniéw do postawie-
nia hipotezy interpretacyjnej opartej na tekscie 1 wspartej dowodami (cy-
tatami, omdwieniami) z przypisanego im fragmentu. Na tym etapie pracy
osoby prowadzace skupiaty sie przede wszystkim na tworzeniu atmos-
fery, w ktorej kazdy cztonek zespotu bedzie mogt wyrazi¢ swoje zdanie.
Pomodc w tym miata zastosowana technika kolorowych karteczek (polega
ona na tym, ze po kazdej swojej wypowiedzi uczestnik ktadzie posrodku
stotu jedng z wczesdniej otrzymanych kartek; mimo prostoty technika ta
bardzo mobilizuje ucznidéw do aktywnego uczestnictwa). Dodatkowa mo-
tywacja dla uczniow byta §wiadomos$¢, ze juz za chwile maja wystapic
w roli ekspertéw od swojego fragmentu wiersza. Praca zespolowa mogta
zakonczy¢ sie dopiero wtedy, gdy kazdy uczestnik wypowiedziat si¢ me-
rytorycznie w zwigzku z zadaniem.

Na drugim etapie ¢wiczenia uczestnicy taczyli si¢ w inne zespotly,
ktore miaty weryfikowac przyniesione przez ekspertow hipotezy w od-
niesieniu do catosci tekstu 1 wspolnie wypracowac koncepcje interpreta-
cji utworu. Polecenie dla uczniéw na tym etapie pracy brzmiato: ,, Teraz
przy stolikach siedza osoby, z ktorych kazda ma w reku hipoteze inter-
pretacyjng dotyczaca fragmentu wiersza wraz z dowodami. Waszym za-
daniem bedzie przedstawi¢ sobie te hipotezy 1 zastanowi¢ si¢, czy mozna
je odnies¢ do catego tekstu. Porozmawiajcie w grupach i zbudujcie nowe,
peine tezy z dowodami. Przeczytajcie wiersz w catosci na glos. Nastep-
nie w kolejnosci przedstawcie sobie przygotowane wczesniej hipotezy.
Porozmawiajcie o tym, ktore z nich sg trafne, ktore trzeba zmieni¢. Wasze
whnioski zapiszcie w formie notatki”. Uczniowie, dla ktorych peten cykl
interpretacyjny mogl by¢ zbyt duzym wyzwaniem, poniewaz cato§ciowej
interpretacji wiersza uczy¢ si¢ beda dopiero w kolejnych klasach, mogli
korzysta¢ z utatwienia w postaci schematu wypowiedzi koncowe;j:

WICTSZ UCZY NAS, Z€ +.vevveetartntettetet et et et et et et eee et et et e e e eeneanans
Potwierdzenie tej tezy znajdujemy we fragmencie: ...............ccoenvenn. ,
POTIEWAZ ..ottt et ettt e e e e e ettt ,

0raz We fragmencCie: ... ....ooviuiiei i ,

POMUCWAZ ..ottt e ,
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a takze We fragmencCie: ..........oiiiiitini i ,

POMIEWAZ ettt ettt e ettt e et e e et e et et e ns ,

Na koniec, po wykonaniu drugiego ¢wiczenia, wybrany przedstawi-
ciel kazdego zespotu prezentowal koncowg notatke na forum wszystkich
uczestnikow warsztatow. Co ciekawe, prezentowane interpretacje byly
petniejsze niz te pozyskane w badaniu Szkola samodzielnego myslenia,
odnosity si¢ do kilku aspektow sprawiedliwos$ci opisanych w wierszu, a co
wiecej, nie byty jednakowe. Zespoly réznie rozktadaty akcenty. Najcze-
$ciej omawiano paradoks ,,doskonatej niedoskonatosci” — braki i utomno-
sci ludzi pozwalajg im si¢ uzupelnia¢ 1 budowac trwalsze relacje. Inter-
pretacja jednego z zespoldw eksponowata religijny charakter wypowiedzi
poetyckiej 1 podkreslata jej zwigzki z etyka chrzeScijanska. Inna grupa
zwrocita uwage na ostatni wers, wysuwajac na pierwszy plan potrzebe ro-
zumienia drugiego cztowieka, ktéry jest nam ,,roOwny w niedoskonatosci”.

Takie wyniki dydaktyczne nie bylyby mozliwe, gdyby uczniowie nie
komunikowali si¢ ze sobg 1 nie przedstawiali swoich argumentoéw popie-
rajacych ich twierdzenia na temat rozumienia tekstu. Zaproponowany
tryb pracy pozwolit takze na zestawienie réznych perspektyw odbioru
miedzy uczniami w ré6znym wieku. Podczas warsztatow zaobserwowa-
no, ze praca polegajaca na stopniowym odkrywaniu przez uczniow sen-
su utworu pozytywnie wptyneta na jakos¢ przedstawianych pod koniec
catosciowych tez interpretacyjnych. Niebagatelne znaczenie miala tutaj
kooperacja w grupach stuzaca opracowaniu wspdlnej perspektywy od-
bioru. Uczniowie motywowali 1 argumentowali swoje zdanie za pomocg
odniesien do rzeczywistosci tekstowej. Dzieki niesztampowym, a takze
nie w petni jednoznacznym zadaniom w pierwszej, matematycznej, cz¢sci
warsztatu uczestnicy warsztatow chetniej wehodzili w dyskusje¢ o tekscie
trudnym 1 wymagajacym namystu. Z drugiej strony rozwigzywanie zadan
matematycznych mogto uczniom uswiadomic, jak wiele czynnikow poza-
naukowych wptywa na nasze zyciowe wybory.

4. Dyskusja i wnioski
Sformutowanie argumentu 1 dyskursywne przedstawienie go komus
wymaga szeregu umiejetnosci sktadowych, takich jak analiza danego za-
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gadnienia, selekcja dostepnych informacji, uporzadkowanie ich i odnie-
sienie ich do szerszej wiedzy, ale pocigga za sobg takze przyjecie odpo-
wiedzialno$ci za to, co si¢ wypowiedzialo. W kontaktach rowiesniczych
to niewypowiedziane poczucie odpowiedzialnos$ci jest bodaj silniej od-
czuwane niz w kontaktach z nauczycielem. Z wypowiadaniem wiasnych
argumentow trzeba si¢ oswoié, trzeba troche wystawi¢ si¢ na krytyke, czy
dostrzegto si¢ istotne cechy badanego problemu, czy umiato si¢ je po-
wigzaé z innymi cechami, czy w ogoéle dostrzegto si¢ ten problem, ktory
koledzy samodzielnie zauwazyli.

Uwarunkowania te wzig¢to pod uwage podczas planowania i przepro-
wadzenia do§wiadczenia opisanego w tym tek$cie. Doswiadczenia tego
typu wyrabiajg nie tylko umiejetnosci, ale tez postawy gotowosci do pod-
jecia nieznanego problemu, w zetknieciu z ktérym nauczyciel nie zaczat
od wyczerpujacego wyjasnienia, na czym rozwigzanie problemu miatoby
polegac¢. Pierwsze rozpoznanie musiato nastapi¢ w parach i musiato by¢
wypowiedziane na gtos wobec kolezanki lub kolegi. Po ustaleniu wspdl-
nego rozpoznania problemu zmieniata si¢ konfiguracja matej grupy i trze-
ba byto obroni¢ ustalony przed chwila poglad oraz podda¢ go konfrontacji
0sOb majacych troche inne spojrzenie na t¢ samg sprawe. Wszystkie etapy
dziatan wymagatly od uczestnikoéw aktywnego argumentowania, dowo-
dzenia swoich racji w sposob wynikajacy z mozliwosci kognitywnych
nadawcy i1 dopasowany do mozliwos$ci percepcyjnych odbiorcy.

Wydaje sig, ze taki sposdb postepowania zwigzanego z ksztatceniem
umiejetnosci argumentowania jest rzadki w polskiej sformalizowane;j
praktyce dydaktycznej. Jedng z istotnych przeszkdd na drodze do pel-
niejszej obecno$ci argumentacji w edukacji szkolnej jest przekonanie, ze
dzieci musza najpierw opanowac proste umiej¢tnosci i uzyska¢ w nich
bieglo$¢, zanim zacznie si¢ je wdraza¢ w bardziej skomplikowane umie-
jetnosci 1 struktury myslenia. Przekonanie to jest dos¢ rozpowszechnione
wsrod wielu nauczycieli®. Tymcezasem utrwalanie prostych umiejg¢tnosci
we wczesnych latach edukacji szkolnej zniechgca do nauki i redukuje

20 Zob. M. Czajkowska, M. Grochowalska, M. Orzechowska, Potrzeby nauczycieli edukacji

wezesnoszkolnej i nauczycieli matematyki w zakresie rozwoju zawodowego, Instytut Badan
Edukacyjnych, Warszawa 2015.
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naturalng ciekawo$¢ dziecka. W sposdb niezamierzony zacheca, takze
zdolniejszych ucznidéw, do przyjecia biernej postawy. I odwrotnie, stawia-
nie dzieciom bardziej wymagajacych zadan mobilizuje je do wtasnej ak-
tywnosci, stymuluje cieckawo$¢ poznawcza, a w odpowiednim kontekscie
takze rozwija kompetencje spoteczne. Warunkiem jest bardzo wspieraja-
ce asystowanie w znajdowaniu rozwigzan oraz szukaniu przez uczniow
wlasnych prob argumentacji i interpretacji. To wszakze napotyka druga
przeszkode.

Jest nig — mimo podejmowania wielu prob odejscia od dawnych pu-
nitywnych praktyk — nawyk koncentrowania uwagi na wskazywaniu
uczniowskich btedow, na przyrownywaniu pracy ucznia do pewnego wy-
obrazonego, modelowego wzorca. Co wigcej, badania wykazaty, ze nawet
poprawne odpowiedzi uczniéw, ale uzyskane w wyniku pracy przepro-
wadzonej metodg inng niz wzorcowa (podana przez nauczyciela), czgsto
spotykaty si¢ z negatywng oceng nauczyciela®'. Tego rodzaju doswiadcze-
nia prowadza do wycofania si¢ dziecka z wtasnej aktywnosci umystowej,
przynajmniej podczas lekcji. Wygrywaja umiejetnosci odtworcze, wlasne
pomysty sa uznawane za zbyt nieporadne, by mogly zyska¢ czyje$ uzna-
nie. OczywiScie nie dzieje si¢ tak zawsze, ale dzieje si¢ wystarczajaco
czesto, by blokowac ksztalcenie si¢ u ucznidéw np. umiejetnosci argumen-
towania.

Przedstawione w tym tekscie do§wiadczenie edukacyjne pokazato, ze
istnieja sposoby stwarzania innego rodzaju mikrorelacji mi¢dzy uczniami
oraz mi¢dzy uczniami a nauczycielem, mianowicie takich, ktore wyzwala-
ja mechanizm dostrzezenia i docenienia kazdego pomystu dziecka, kazdej
proby nazwania wlasnymi stowami zadanego problemu do rozwigzania,
konfrontowania i uzgadniania wlasnych pomystow z kolegami, a wresz-
cie — jak juz wspomniano — przyjmowania publicznej odpowiedzialno$ci
za podjete rozumowanie.

W omoéwionym doswiadczeniu celowo zgromadzono w jednej grupie
dzieci w roznym wieku, by przekona¢ si¢, czy mozna przed nimi postawic
te same problemy do rozwigzania. Kazde z dzieci podjelo je na swoim,
specyficznym dla danej fazy rozwoju, poziomie, a mimo to uczestnicy

21 Zob. M. Karpinski, M. Zambrowska, dz. cyt.
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wypracowali jezyk, ktory postuzyt im do znalezienia wspdlnego roz-
wigzania. Nie bez znaczenia jest jego jako$¢, ale wazniejsza wydaje si¢
pokonywana droga, a takze zaobserwowana roznorodnos$¢ podej$¢ kon-
frontowana ze soba przez uczestnikow w trakcie pracy. W omowionym
doswiadczeniu edukacyjnym metody pracy z uczniami zapewnity aktyw-
ny udziat wszystkich uczestnikow zaje¢. Kazdy w swoim zakresie musiat
wypowiada¢ si¢ wobec kolegi, kolezanki, takze ich wystucha¢, a réwniez
powiedzie¢ wlasnymi stowami, jak rozumie ustyszany argument. Tego ro-
dzaju do$wiadczenia muszg by¢ wielokrotnie powtarzane w rozmaitych
sytuacjach edukacyjnych, by nawarstwiac si¢ 1 przynie$¢ trwaly rezultat.
Pojedyncze do$wiadczenie nie moze przynies¢ natychmiastowych efek-
tow, ale pokazuje, ze uczniowie podejmuja budowanie argumentu, roz-
wigzujac zadane im problemy, doskonale mieszczace si¢ w ramach lek-
cji matematyki 1 jezyka polskiego. Ponadto angazuja w to swoje emocje
1 przezywaja zaproponowane im do$wiadczenie, co zwigksza szans¢ na
trwato$¢ nabywanych umiejgtnosci.

Rzecz jasna, przedstawiony tu ,,dowdd istnienia” sposobdw prowa-
dzenia zaje¢, ktore wyzwalajg aktywnos$¢ umystowa uczniow w kontek-
$cie argumentowania dyskursywnego, nie przesadza o mozliwosci ich sze-
rokiego zastosowania w szkolnictwie. Oprécz juz wymienionych kolejng
przeszkoda jest wyrazna obawa nauczycieli, Zze zaprezentowane metody
sa zbyt czasochtonne i nie mieszcza si¢ w harmonogramie ,,przerabiania”
programu szkolnego. Jest to argument istotny 1 odsyta do innej kwestii,
a mianowicie sposobu sprawdzania efektow pracy szkoly. W obecnym
ksztatcie chocby egzaminow zewnetrznych na sprawdzanie umiejetnosci
tu zaprezentowanych jest zbyt mato miejsca. Mimo to mozna sobie wy-
obrazi¢ odpowiednio skonstruowane sprawdziany (lub nawet egzaminy),
ktore ktadg nacisk na omawiane w tym teks$cie umiejetnosci zwigzane
z argumentowaniem. Przeprowadzenie zmiany formalnej, systemowej za-
pewne stymulowatoby wprowadzenie zmian wewnetrznych w systemie
ksztatcenia. Przedstawione do$wiadczenie edukacyjne nie rozwigzuje
problemow systemowych, ktore stojg na przeszkodzie bardziej wyrazi-
stej obecno$ci uczenia argumentowania i samej argumentacji w praktyce
szkolnej. StaraliSmy si¢ tu jednak pokazaé, ze glowna bariera nie lezy
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po stronie programoéw szkolnych, lecz po stronie sposobow prowadze-
nia zaje¢¢. Nasz artykul podnosi kwesti¢ wlaczenia inaczej pojmowanego
ksztatcenia umiejetno$ci argumentowania w sposob pracy z uczniami na
zajeciach szkolnych.

PrzedstawiliSmy przyklady jezyka polskiego i matematyki, ale nic nie
stoi na przeszkodzie temu, zeby podobne do$wiadczenia przeprowadzi¢
w odniesieniu do innych przedmiotow szkolnych. Novum w ujeciu dydak-
tycznym, a jednocze$nie elementem konstytutywnym przedstawionego
doswiadczenia jest pokazanie czgSciowego pokrewienstwa przedmiotow
»jezyk polski” 1 ,,matematyka”, stereotypowo postrzeganych jako skrajnie
odlegte. To pokrewienstwo dotyczy wtasnie argumentowania, ktore zaj-
muje gldowne miejsce wsrod wymagan ogélnych dla kazdego etapu eduka-
cyjnego zawartych w podstawie programowe;j 1 jezyka polskiego, i mate-
matyki. Prezentacja przebiegu doswiadczenia edukacyjnego i1 ptynacych
z niego wnioskow stuzy nam do czego$ jeszcze: staraliSmy si¢ pokazaé
przydatnos$¢ argumentowania w ujeciu dyskursywnym nie tylko dla jezy-
ka polskiego, lecz takze dla matematyki, a takze mozliwos¢ 1 przydatnos¢
kojarzenia obu tych przedmiotéw w niekonwencjonalny sposob. Tak ro-
zumiana interdyscyplinarno$¢, przy jednoczesnym pelnym poszanowaniu
kazdej z dyscyplin, moze wnie$¢ nowy impuls do rozwijania umiejetnosci
argumentacji.
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Summary

The paper presents the importance of discursive argumentation in
school education. Based on theoretical assumptions and previous exten-
sive empirical studies the authors propose the case of a joint class of math-
ematics and the mother tongue, and discuss the results of a workshop with
a group of 10-14 y-o students. The findings show that: 1) it is possible to
develop young students’ autonomous argumentation and at the same time
follow a formal school programme; 2) this requires students’ engagement
in intensive class discussions in pairs, in small groups, and in the class as
a whole; 3) discursive rather than formal argumentation allows children to
develop mathematical reasoning, as well as broadening their understand-
ing and interpretation of a poem. A key factor in students’ engagement is
the teachers’ subtle support of the students’ independent discussion. We
call this the student-teacher micro-relation to distinguish it from a broader
classical term of relations.

Key words: argumentation, interpretation, proving, critical thinking,
school education, didactic in mother tongue teaching, didactic in mathe-
matics.



