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Rzeszow

Nauka argumentacji - ksztatcenie krytycznego myslenia

Sukces w nauczaniu, szczeg6lnie szkolnym, uwarunkowany jest wieloma
zmiennymi: od konkretyzacji planow ksztatcenia!, przez kompetencje i motywacje
nauczyciela?, po bodzce srodowiskowe i psychologiczne oddziatujace na ucznia®.
Wszystkie sprowadzajg si¢, mniej lub bardziej, do czynnika ludzkiego, konkret-
nej jednostki, od ktorej wychodzi i dzieki ktorej przebiega caty proces nauczania.
Swiadomo$é niepowtarzalnosci cech (fizycznych i psychicznych) poszczegélnych
ludzi uczestniczacych w procesie edukacji, ich zmiennosci w czasie pod wptywem
rozwoju, a takze ograniczonych mozliwosci (wynikajacych np. ze zmgczenia)
pomaga osiggna¢ zamierzone efekty ksztatcenia w danej grupie i z konkretnymi
jednostkami.

Droga kazdego ucznia do poslugiwania si¢ okreslonymi przez podstawy
programowe umiejetno$ciami jest zroznicowana. Odmienny jest punkt wyjscia,
jednak cel, z zatozenia, powinien by¢ ujednolicony. To, co stanowi wyzwanie
czy nawet utrudnienie w ksztalceniu, czyli §$wiadomos$¢ indywidualizmu kazdego
podopiecznego?, przesadza w istocie o efektywnosci i jako$ci edukacji. Tu, zdawa-
toby sig, zaczyna si¢ trudna rola nauczyciela, ktory do wypelienia ma konkretne
—ogolne i szczegdtowe — cele edukacyjne, natomiast dziata w srodowisku o wielu
zmiennych, ktorym niejednokrotnie sam podlega (np. doswiadczenie w nauczaniu,

' Por. J.A. Colquitt, M.J. Simmering, Conscientiousness, Goal Orientation, and Motivation to
Learn During the Learning Process: A Longitudinal Study, ,,Journal of Applied Psychology” 1998,
vol. 83, no. 4, s. 654-665.

2 J. Hughes, The Role of Teacher Knowledge and Learning Experiences in Forming Technol-
ogy-Integrated Pedagogy, “Journal of Technology and Teacher Education” 2005, 13(2), s. 277—
302. O pozadanych cechach nauczyciela mozna przeczyta¢ w: S. Korczynski, Obraz nauczyciela,
Opole 2002. O silnym poczuciu odpowiedzialnosci za osiagnigcie przez ucznia sukcesu w uczeniu
si¢, w zgodzie z normami etycznymi panujacymi w danym spoteczenstwie, mozna przeczytaé w:
E.R. Miller, B. Morgan, A.L. Medina, Exploring Language Teacher Identity Work as Ethical Self-
-Formation, ,,The modern Language Journal” 2017, vol. 101, Issue S1, Suplement, s. 91-105.

3 1.J. Arnett, Adolescent Storm and Stress, Reconsidered, ,,American psychologist” 1999, 54 (5),
s. 317.

4 Por. E. Latacz, Podmiotowos¢ a wychowanie [w:] Pedagogiczne drogowskazy, red. B. Juras-
-Krawczyk, B. Swiderski, Krakow 2000.
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wiedza, motywacja). De facto, osiagnigcie pewnych kompetencji, piszac kolo-
kwialnie, ,,lezy w interesie” samego ucznia, jednak powinien on by¢ tego, po pro-
stu, $wiadomy. Satysfakcjonujaca wspotprace mozna osiagna¢ i utrzymac dzigki
wytlumaczeniu uczniom celdéw nauczania i przedstawieniu praktycznych korzysci
wyptywajacych z ich osiggniecia. Dotyczy to zaréwno celéw rocznych, semestral-
nych, jak i codziennych, zwigzanych z kazda lekcja.

Jezyk jako dziatanie

Skuteczna interakcja pedagoga i podopiecznego, w tym informowanie
o celach, wprowadzanie wiadomosci, przekazywanie uwag itp., przebiega w $cistej
korelacji z odpowiednimi dla wieku i sytuacji kompetencjami komunikacyjnymi.
Nauczyciel nie tylko organizuje proces zdobywania wiedzy z zakresu swojego
przedmiotu, ale tez rozwija zdolnosci korzystania z jezyka w zgodzie z regutami
gramatycznymi oraz adekwatnie do zdarzenia komunikacyjnego®. Jest otwartym
na zmienne facylitatorem®, ,,usprawniaczem” procesu ksztatcenia ,,na biezaco”,
Htu i teraz”’, umozliwia tym samym uczniowi wejécie w rolg aktywnego bada-
cza®. Przed kazdym uczniem stoi bowiem zadanie rownoleglego opanowania tresci
z r6znych dziedzin, a takze wyksztalcenia umiejetnosci swobodnego prezentowa-
nia swoich mysli i krytycznego analizowania informacji naptywajacych ze §wiata
zewnetrznego’.

5 Od wielu lat podstawy programowe dla szkot podkres$laja range ksztatcenia jezykowego i rolg
kazdego nauczyciela w jej wprowadzaniu w zycie. Przytaczam zapisy z dwu podstaw, wprowadzone;j
w 2017 r. przy okazji reformy edukacji oraz poprzedzajacej ja — z 2014 r.: ,,W procesie ksztalcenia
og6lnego szkota podstawowa na kazdym przedmiocie ksztaltuje kompetencje jezykowe uczniow
oraz dba o wyposazenie uczniow w wiadomosci i umiejetnosci umozliwiajace komunikowanie si¢
w jezyku polskim w sposdb poprawny i zrozumiaty” (PP 2017), ,,Jednym z najwazniejszych zadan
szkoty podstawowej jest ksztalcenie umiejetnosci postugiwania si¢ jezykiem polskim, w tym dbatos¢
0 wzbogacenie zasobu stownictwa uczniow. Wypelnienie tego zadania nalezy do obowiazkow kaz-
dego nauczyciela” (zat. nr 2 Podstawa programowa ksztalcenia ogolnego dla szkot podstawowych,
DzU, poz. 802).

¢ Por. C.E. Hmelo-Silver, H.S. Barrows, Goals and Strategies of a Problem-based Learning
Facilitator, ,Interdisciplinary Journal of Problem-Based Learning” 2006 1(1).

7 Barbara Misztal w artykule Porozumienie bez przemocy jako model komunikowania sig
prowadzqcy do budowania relacji miedzyludzkich prezentuje koncepcje Marshalla B. Rosenberga
w odniesieniu do problematyki szkolnej i podaje przyktady jezyka etykietujacego — ,,szakala” oraz
pozytywnie wzmacniajacego — ,,zyrafy”. Zob. B. Misztal, Porozumienie bez przemocy jako model
komunikowania sie prowadzgcy do budowania relacji miedzyludzkich, ,,Dydaktyka Polonistyczna”
2016, 2(11), s. 183-192.

8 Podobienstwa migdzy pracg badacza a procesem uczenia si¢ w szkole podkreslat juz Wincenty
Okon w ksigzce: W. Okon, U podstaw problemowego uczenia sig, Warszawa 1964; a takze S. Patka,
Ksztalcenie przez badanie w praktyce szkolnej, Krakow 1984, s. 23.

° Na temat relacji migdzy nauczycielem i uczniem mozna przeczyta¢ w pracach: W. Welskop,
Komunikacja w relacji nauczyciel — uczen a wystgpowanie sytuacji kryzysowych w szkole [w:] Komu-
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Uwazne stuchanie tego, co i jak mowi uczen, stanowi wglad w jego sposob
myslenia, zdobywania nowych wiadomosci oraz korzystania z wiedzy i jej utrwa-
lania. Ciagtla analiza réznorodnych informacji zwrotnych'® umozliwia nauczycie-
lowi korygowanie procesu ksztatlcenia w celu osiagnigcia zamierzonych celow
edukacji.

Okazji ku temu dostarcza ksztalcenie nakierowane na eksploracje tresci,
a w konsekwencji rowniez postrzeganie samego jezyka jako elementu, a nie
tylko efektu dziatania"'. Uczen ma zatem realny, zmystowy kontakt z czynno-
$cig (projektem, prezentacja, badaniem itp.)'?, wchodzi w interakcje, planuje,
bada, poddaje wyniki swojej pracy pod dyskusje oraz wspotdziata w tworzeniu
réznego rodzaju zadan. W trakcie pracy nauczyciel czuwa nad jej przebiegiem,
wspomaga ucznia, uzywajac adekwatnych pomocy dydaktycznych (scaffold)
oraz umozliwia podopiecznym wymiane mys$li, takze na temat pracy pozosta-
tych cztonkéw grupy (peers)'*. Uwaga skierowana jest na sprawne i poprawne
uzycie jezyka, mniej na znajomos$¢ regut gramatycznych!. Przesunigcie punktu

nikacja w sytuacjach kryzysowych IV, red. P. Potejko, Gliwice—Katowice 2013, s. 166—-173; M.W.
Stuhlman, B. Hamre, R Pinta, Building Supportive Relationships with Adolescents, ,,Middle Matters.
Fall” 2000, 5, s. 9-16. A. Sztejnberg, Podstawy komunikacji spotecznej w edukacji, Wroctaw 2002;
A. Naz, W. Khan, Q. Khan, U. Daraz, Teachers Questioning Effects on Student Communication
in Classroom Performance, ,,Journal of Education and Practice” [Pakistan] 2013, vol. 4, no. 7,
s. 148-158.

10 Ciekawym sposobem ,,gromadzenia” i analizowania aktywnosci jezykowej ucznia jest kon-
cepcja formative assessment, u nas przettumaczona na ,,oceng ksztaltujaca”. Warto pozna¢ podstawy
tej koncepcji w wersji oryginalnej, co rdwnie istotne — najnowszej — bez znieksztalcen i swoistej
nowomowy, jaka rozwingta si¢ np. w Polsce, czego przyktadem moze by¢ casus tzw. NaCoBeZU
(,,Na co bedziemy zwracac¢ uwagg”), czy OCB (,,0 co biega”), ktore, jak stusznie zauwazyta Jolanta
Fiszbak w artykule O naruszeniach normy jezykowej w nazewnictwie metodycznym w minionym
¢wieréwieczu, stanowia ,,zatosny obraz nie tyle wspolczesnej szkoty, ile propozycji z zakresu dydak-
tyki”. Zob. J. Fiszbak, O naruszeniach normy jezykowej w nazewnictwie metodycznym w minionym
¢wieréwieczu, ,,Dydaktyka Polonistyczna” 2016, nr 2 (11), s. 180-181.

' Element, a nie efekt, czyli jezyk, dzigki ktoremu dziatanie jest w ogole mozliwe, a nie tylko
jezyk, ktory stanowi sprawozdanie z wykonanego dziatania. Umieszczenie komunikacji ,,wewnatrz”
czynno$ci daje mozliwos¢ wptywania za pomoca jezyka na jej przebieg. Wyrzucenie komunikacji
poza dziatanie likwiduje mozliwos¢ efektywnego modelowania projektu, badan itp. ,,tu i teraz”.

12W dydaktyce popularne i od lat postulowane jest przeswiadczenie, iz aktywne dziatanie przy-
nosi lepsze rezultaty niz bierne stuchanie, ¢wiczenia sg zatem wyzej oceniane w rankingu efektyw-
nosci niz wyktad.

3 Por. L. van Lier, Action-based teaching, autonomy and identity. ,,Jnnovation in Language
Learning and Teaching” 2007, 1(1), s. 46—65.

4 Por. N.C. Ellis, D. Larsen-Freeman, Language as a complex adaptive system, ,,Language
Learning” 2009, 59, Suplement 1. W klasach szkoty podstawowej trudno méwic¢ o $§wiadomym
uzyciu poprawnych form gramatycznych. Dzieci ucza si¢ przede wszystkim poprzez nasladownic-
two sposobu méwienia dorostych. Nie wiedza, dlaczego uzywaja takich koncowek fleksyjnych itp.
Dlatego tak wazne jest, by nauczyciele w szkole uzywali poprawnej polszczyzny, czyli nie popetniali
podstawowych btedow w odmianie przez przypadki, korzystali w wypowiedziach z poprawnych
form zaimkoéw itp.
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cigzkosci w kierunku komunikacji umozliwia rozpatrywanie jezyka i jego kaz-
dorazowego uzycia nie (tylko) jako odrebnej dziedziny wiedzy, ale jako cze-
$ci wiekszego systemu tworzenia znaczen. Przy ograniczonym czasie trwania
jednostki lekcyjnej i checi efektywnego wykorzystania metod aktywizujgcych
kazde zadanie, jakiego podejmuje si¢ uczen, musi by¢ celowe i doktadnie prze-
myslane przez nauczyciela. Integracja tre$ci i umiejetnosci z wielu dziedzin jest
szczegolnie polecana i odbierana przez dzieci i mtodziez jako bardziej naturalna
niz izolacja poszczegodlnych tematow'.

Nacisk na komunikacje to w istocie rzeczy docenienie wyjasniania tak na linii
nauczyciel — podopieczny (w obu kierunkach), jak i migdzy jednostkami w grupie.
Wazne staje si¢ nie tylko to, co uczen méwi, jaka odpowiedz: A, B czy C podaje,
ale rowniez — jak mys$li/mowi, co sktonito go do okreslonego wyboru. Z takiej per-
spektywy tatwiej oceni¢ aktualny stan wiedzy, dostrzec momenty zawahania przy
udzielaniu odpowiedzi oraz wyeliminowac kroki, ktére prowadzg do btednych czy
przypadkowych wnioskow!'S.

Wyjasnianie, thumaczenie podjetych dziatan to doskonaty sposéb na zwick-
szanie efektywnosci ksztalcenia szkolnego oraz indywidualnego. Kluczowe staje
si¢ pytanie: ,,dlaczego robisz to w taki spos6b?”, ,.co sprawito, ze tak mys$lisz?”.
Uczniowie, ktorzy potrafia wykona¢ dziatanie/zadanie oraz wythumaczy¢ je, podac
uzasadnienie swojej odpowiedzi — w konsekwencji uczg si¢ poprzez ,,uczenie”
innych'”.

15 Integracja umozliwia uczniom poznawanie, zbieranie, przetwarzanie oraz prezentacje infor-
macji na dany temat bez ograniczen, jakie narzuca sztywne wyznaczanie barier tematu. Por. K. Pig-
don, M. Woolley, The Big Picture, 1992, Chap 1-3. Szeroki kontekst, wglad w caly obraz, tres¢
(big picture) moze dziata¢ podobnie do wprowadzania anegdoty — wptywa na usprawnienie procesu
zrozumienia tematu, a co za tym idzie — zapamigtania kluczowych elementéw nauczania. Osadzenie
problemu w rzeczywistym, znanym uczniom §wiecie, pelnym praktyki oraz emocji, pozwala oddzia-
tywaé na podopiecznych wieloma bodzcami, ktore moga z kolei wptynaé na przyspieszenie procesu
nauczania i uczenia si¢. W podobnym tonie wypowiadat si¢ juz Wincenty Okon, propagujac tzw.
ksztatcenie wielostronne. Por. W. Okon, Wielostronne uczenie si¢ a problem aktywnosci uczniow,
,.Nowa Szkota” 1965, nr 7/8.

16 Franciszek Bereznicki wyrdznil nastepujace funkcje dyskusji: poznawcza, utrwaleniowa,
korektywna, ¢wiczeniowa, konfrontacyjna. F. Bereznicki, Dydaktyka ksztalcenia ogolnego, Krakow
2004, s. 316.

17 Bliskie jest to postulatom amerykanskiego profesora fizyki Uniwersytetu Princeton Richarda
Feynmana, uwazanego nota bene za ,,wielkiego thumacza” (The Great Explainer), ktorego cztery
kroki do opanowania nowych wiadomosci sg identyczne jak nauczanie samego siebie: 1. Wybierz
temat, ktory chcesz zglebi¢ i zacznij go poznawaé, 2. Udawaj, ze uczysz tego tematu w klasie,
3. Powr6¢ do ksiazek, jesli napotkasz trudnosci, 4. Upraszczaj i uzywaj analogii. Por. J. Gleick,
Genius: The Life and Science of Richard Feynman, 1993. Dopelniajace spojrzenie na efektywnosé
uczenia si¢ poprzez (wspot)uczestniczenie w procesie ksztatcenia, czyli odkrycie tzw. neuronow
lustrzanych, prezentuje Agata Kucharska-Babula. Por. A. Kucharska-Babula, Jak nauczaé¢ pomimo?
Rozwazania o polskiej szkole dobie (nieustajgcych) zmian, ,,Dydaktyka” 2016, 2(11), s. 166—167
[tu:] Edukacja a neurony lustrzane. Por. J. Bauer, Empatia. Co potrafig lustrzane neurony, thum.
M. Guzowska-Dabrowska, Warszawa 2008, s. 21.
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Przygotowywanie gruntu pod argumentacje

Pytanie o przyczyne jest w dzisiejszej szkole czg¢sto uznawane za synonim
popetnienia btedu. Zazwyczaj nikt nie zadaje pytania ,,dlaczego?”'?, jesli $ciezka
postepowania albo odpowiedz na pytanie jest prawidtowa, jakby istnialo zato-
zenie, ze nie nalezy ttumaczy¢ tego, co jest ,,poprawne”, wigc juz ,,nauczone”.
Natomiast pytajac ucznia: ,,dlaczego wybrates$ t¢ odpowiedz, dlaczego tak uwa-
zasz?”, nauczyciel nie tylko sprawdza ,,system”, droge, jaka skierowata ucznia do
udzielenia takiej wtasnie odpowiedzi, ale takze otwiera cala klase na wystuchanie
czyichs, by¢ moze nowych, bardziej przyswajanych (bo pochodzacych od rowie-
$nika) argumentow.

Oto przyktad ¢wiczenia dotyczacego klasyfikacji przedmiotéw po przeprowa-
dzonej lekcji zapoznawczej z tego zagadnienia, bez uwzglednienia argumentacji:

Tlo: Klasyfikacja klockéw przedstawiajacych rozne ksztatty (kota, potkola, kwadraty, trojkaty
réwnoramienne, trdjkaty z katem prostym, prostokaty itp.) w 3—4 kolorach. [matematyka 1-3, szkota
podstawowa]

Nauczyciel: Przed wami znajduja si¢ klocki z réznymi ksztaltami — dobierzcie je w grupy tak,
by byty w tym samym kolorze.

Uczniowie: wykonuja zadanie pojedynczo albo w parach.

Nauczyciel sprawdza poprawnos$¢ wykonania zadania. Chwali, jesli zadanie zostato dobrze
wykonane. Natomiast jesli ma watpliwosci, pyta, dlaczego uczniowie tak utozyli ksztalty, w razie
konieczno$ci wyjasnia zadanie jeszcze raz. Uczniowie poprawiajg rezultaty dziatania.

Nauczyciel: Teraz utozcie ksztalty tak, by w jednej grupie byly przedmioty ostro zakonczone,
a w drugiej takie, ktore maja tuki (itp.)

Nauczyciel w tym przypadku nie stymuluje pozytywnej wypowiedzi ucznia.
Pochwata stowna jest niewystarczajaca. Wigcej czasu poswieca si¢ odpowiedzi
btednej, dopiero w tym momencie zmuszajac niejako uczniow do weryfikacji swo-
jego zdania. Nauczyciel utrwala negatywne konotacje pytania ,,dlaczego?” oraz
skupia uwage ucznia na abstrakcyjnym dla niego pozytywnym wzmocnieniu®®,

18 Zdarza sig, ze pytanie ,,dlaczego?” ma juz silnie zakorzenione znaczenie negatywne, przez
ktore uczen sam siebie ustawia w pozycji wymagajacej trudnego ttumaczenia si¢. Warto zatem naprze-
miennie uzywac innych struktur pytajacych, np. ,,W jaki sposéb...?”, ,.Co si¢ zdarzyto...?”, ,,Co
sktonito ci¢ do...?”, ,,Jak to si¢ stato, ze...?”. W przypadku najbardziej wycofanych uczniow warto
zastosowac podejscie fenomenologiczne, czyli ztagodzi¢ ofensywne pytania o przyczyneg, wychodzac
od zaobserwowanych danych/faktow: ,,Zauwazylem, ze... i chciatbym si¢ dowiedziec...”, ,,Stysze,
ze... 1chcialbym zrozumie¢...”. Pytania ,,dlaczego?” odnoszace si¢ do wyjasnienia przyczynowego,
motywacji czy uzasadnienia sa rowniez $cisle zwiagzane z rozwojem intelektualnym dziecka i jako
takie, bardzo dla niego naturalne. Warto t¢ naturalno$¢ i pewna neutralno$¢ zadawania pytan, tak
po stronie ucznia, jak i nauczyciela, utrzymac¢ w edukacji. Por. J. Piaget, Mowa i myslenie dziecka,
Warszawa 2005.

19 Sama idea pozytywnego wzmocnienia jest silnie zakorzeniona w koncepcji behawiorystycz-
nej, ktora zaktada, iz cztowiek jest istotg zewnatrzsterowalng, podatng na wzmocnienia pozytywne
i negatywne. Wydaje sig, iz lepsze efekty w ksztalceniu mozna osiagnac bez ciagltych wzmocnien
(nawet pozytywnych), gdyz uczen bedzie stale oczekiwal potwierdzenia poprawnosci swoich krokow
przez nauczyciela. Warto wyksztatci¢ za to w dzieciach 1 mtodziezy umiejetnos¢ samooceny. Zamiast
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A oto przyktad ¢wiczenia tego samego problemu, czyli klasyfikacji przedmio-
tow, z uwzglednieniem ksztatcenia jezykowego (w tym czytania) oraz argumentacji:

Tlo: Nauczyciel rozdaje plansze/ksiazeczki z rysunkami przedstawiajacymi klocki o réznych
ksztattach (kota, potkola, kwadraty, trojkaty rownoramienne, trojkaty z katem prostym, prostokaty
itp.) w 3—4 kolorach zgrupowane wg paru, nienazwanych na planszach przez nauczyciela zasad, np.
wg koloru, posiadania albo nieostrych krawedzi, wg ksztattu, wielkosci itp.; niektore z nich zawie-
raja btedne zbiory. Nauczyciel informuje o celu ¢wiczenia i przestawia modelowa wypowiedz, ktora
powtarza¢ beda uczniowie:

Nauczyciel: W ksigzeczkach / na planszach, ktore otrzymaliscie, widoczne sa zbiory sklasyfiko-
wanych przedmiotow. Dobiore was w pary, kazdy z was otrzyma pudeteczko z karteczkami, bedzie-
cie je losowac, a na nich znajdziecie zadania, ktore przeczytacie swojemu koledze. W tym ¢wiczeniu
bedziemy tlumaczy¢ nasz wybor, uzywajac stwierdzenia: ,,Moim zdaniem..., poniewaz...”. Np.
zadanie z karteczki brzmi: ,,Znajdz rysunek, na ktorym przedmioty dobrane sa wg koloru”. Odszu-
kuje rysunek, gdzie przedmioty sa podzielone na grupy: czerwone razem, zielone razem, niebieskie
razem, i méwi¢ do kolegi: ,,Moim zdaniem jest to ten rysunek, poniewaz czerwone przedmioty sa
razem, zielone razem, niebieskie razem”.

Przebieg zadania: Nauczyciel dobiera uczniow w pary, najlepiej tak, by uczen z lepszymi
kompetencjami jezykowymi, w tym czytelniczymi, byt w parze z uczniem stabszym. Usprawni to
proces ¢wiczenia oraz wplynie pozytywnie na kompetencje komunikacyjne obu podopiecznych:
lepszy moze poprzez tlumaczenie zadania utrwali¢ wlasng wiedzg, stabszemu udzielona jest pomoc
od razu, nawet gdy nauczyciel przebywa w innym miejscu sali, przy innej parze. Nauczyciel roz-
daje uczniom karteczki z zadaniami i aktywnie czuwa nad wykonaniem ¢wiczenia, podchodzac do
poszczegolnych par i przystuchujac si¢ wypowiedziom dzieci. Przypomina o koniecznosci uzycia
sformutowania: ,,Moim zdaniem..., poniewaz”.

W drugim przyktadzie nauczyciel kieruje zainteresowanie uczniéw od poczatku
na poprawne formutowanie mysli, ttumaczenie wtasnych wybordw, a tym samym,
rownolegle, nastgpuje proces wdrazania zaplanowanej partii materiatu. Dzieci,
podajac przyczyny wyboru okreslonego rysunku, przyswajajg nie tylko wiedze
z przedmiotu, ale rowniez uczg si¢ stucha¢ siebie nawzajem oraz wypowiadaé
swoje zdanie w sposob logiczny i spojny. Co wiecej, nauczyciel moze szybko
zweryfikowac, czy i jakie problemy z opanowaniem danego zagadnienia zglaszaja
uczniowie i rownie szybko moze na nie zareagowac.

Poniewaz kazdy przedmiot ma swoja specyfike nauczania, kluczowe cechy
argumentacji i zagadnienia w poszczegdlnych dyscyplinach r6znig si¢ od siebie.
Na inne elementy zwraca si¢ uwage w przedmiotach przyrodniczych i humani-
stycznych, a historia oraz wiedza o spoleczenstwie bazujg na odmiennym zestawie
dowodow niz matematyka. Swiadomo$¢ réznic poszczegdlnych dyscyplin moze
pomdc nauczycielowi w doborze odpowiednich pomocy dydaktycznych i wsparciu
argumentacji na biezaco podczas lekcji:

informowac: ,,Podoba mi si¢ to”, ,,Dobrze” itp. zapytac: ,,A tobie si¢ to podoba?”, ,,Uwazasz, ze
zrobites to dobrze?”. Pytania nauczyciela nie muszg zaktada¢ odpowiedzi negatywnej, ucza nato-
miast podopiecznego, ze sam powinien umie¢ oceni¢ swoja pracg, by¢ §wiadomym (i pewnym) tego,
co i jak robi. Por. M.R. Lepper, S. Sethi, D. Dialdin, M. Drake, Intrastic and extrinsic motivation:
A developmental perspective [w:] Developmental Psychology: Perspectives on adjustment, risk, and
disorder, ed. S.S. Luthar, Nowy Jork 1997, s. 23-50.
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Fizyka, chemia, biologia® Historia?' Matematyka?

— Dedukcja matematyczna — Odwrdcona kolejnos¢ tworze- | — Rozwoj kompetencji (naste-
(rozumowanie od ogdtu do nia argumentu: najpierw do- powanie po sobie kolejnych
szczegbtu) wod — pdzniej sad (a nie sad umiejetnosci, korzystanie

— Kategoryzacja i klasyfikacja i szukanie na niego dowodu) z wezesniej zdobytej wiedzy
(wynajdywanie wspolnych | — Nie mozna odtworzy¢, na itp.)
cech i wartos$ci) nowo stworzy¢ przesztosci, | — Motywowanie (np. poka-

— Prawdopodobienstwo i sta- wigc wazne jest zrozumienie | zywanie sposobu, w jaki
tystyka (jako dowody) samych dowodow w ich osiggneto si¢ dany wynik

— Ewolucyjne podstawy oryginalnym kontekscie, w zadaniu)

(bazowanie na wiedzy — Zadawanie pytan, ktorych | — Uzywanie matematycznej

i dowodach, sprawdzenie, nikt wczesniej nie zadat generalizacji (ktora podkre-
czy argument nie rodzi zbyt |— Zapewnienie materialow $la kazdy matematyczny
wielu oczywistych pytan) prezentujacych oglad da- argument)

— Trwato$¢ eksperymentu (czy | nego zagadnienia z r6znych
eksperyment przetrwat tzw. perspektyw
probe czasu) — Budowanie szerokiej wiedzy

(dla osadzania w kontekscie)

Budowa skutecznego argumentu

Umiej¢tnos$¢ budowania wartosciowego, tresciwego argumentu moze uspraw-
ni¢ proces uczenia si¢ zarowno w przedmiotach humanistycznych, jak i matema-
tyczno-przyrodniczych. Przy braku umiejetno$ci porozumiewania si¢ z innymi,
prezentowania pomystow i zdobytej wiedzy roznica migdzy uczniem, ktory nie
moéwi, bo nie wie, a takim, ktory wie, ale nie potrafi tej wiedzy odpowiednio
zaprezentowac — zaciera sig.

By wypowiedz prezentujaca wlasne zdanie na temat rozwigzania jakiego$
problemu byla czytelna, powinna zawiera¢ trzy gtowne sktadniki: sad, materiat
dowodowy oraz poprawng konstrukcj¢ gramatyczng. Od nich zalezy nie tylko
warto$¢ argumentu, ale tez proces catej komunikacji. Jak wida¢, wyksztatcenie
norm jezykowych jest nieodzownym elementem efektywnej interakcji.

Jak kazda umiejetnos¢, rowniez tworzenie zatozen da si¢ sprowadzi¢ do pew-
nego ogodlnego schematu®. Mozna dzigki niemu okresli¢, czy i w jaki sposob

20 C. Chin, J. Osborne, Supportig Argumentation Through Students’ Questions: Case Studies
in Science Classrooms, ,,Journal of the Learning Sciences” 2010, 19(2), s. 230-284, J. Osborne,
S. Simon, A. Christodoulou, Ch. Howell-Richardson, K. Richardson, Learning to argue: A study of
four schools and their attempt to develop the use of argumetnation as a common instructional prac-
tice and its impact on students, ,,Journal of Research in Science Teaching” 2013, 50, 3, s. 315-347.

21 Ch.B. Monte-Sano, Argumentation in history classroom: A key path to understanding the
discipline and preparing citizens, ,,Theory in Practice” 2016, 55(4), s. 311-319.

2 Language and Mathematics Education: Multiple Perspectives and Directions for Research,
red. J.N. Moschkovich, 2010.

2 Bazuj¢ na strukturze Stevena Toulmina, amerykanskiego filozofa oraz na przeksztatceniach
dopasowujacych schemat do potrzeb ksztalcenia utworzonych przez Karen Thompson z Uniwersy-
tetu Stanowego Oregon i Sar¢ Rutherford-Quach z Uniwersytetu Stanforda.
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wypowiedz ucznia zawiera podstawowe elementy argumentacji. Ich obecno$c¢
usprawnia proces wypowiadania wlasnych mysli oraz motywowania wlasnego
zdania.

Pytanie Nazwa Opis
1. Co myslisz? Jakie jest twoje | Sad** Zbudowanie twierdzenia, ktore dopiero
zdanie? trzeba udowodni¢
2. Co sprawia, ze tak myslisz? | Dowdd, Przyktady: cytaty, historyczna fotografia, opis

podstawy, dane | podjetych krokow

3. Skad wiesz, ze te informacje | Rozumowanie | Laczy punkt 11 2. Jasny, wyrazony jezykowo
(dowody, podstawy, dane) i motywacja zwigzek pomigdzy tym, dlaczego dany cytat/
potwierdzaja twdj sad? dowod pokazuje, ze sad jest prawdziwy

Juz dzieci w przedszkolach i poczatkowych klasach szkoly podstawowej
mozna uczy¢ skutecznego prezentowania swoich mysli i twierdzen, pokazujac
model/schemat, prostej wypowiedzi: ,,Moim zdaniem / mogg¢ powiedzi¢, ze / uwa-
zam, ze..., poniewaz...”. Wymodelowanie pewnego schematu komunikacji na tak
wcezesnym etapie edukacji przyniesie wymierne efekty w latach pozniejszych, gdy
od ucznia wymaga si¢ tworzenia bardziej rozbudowanych wypowiedzi.

Wsparcie w ksztatceniu argumentacji

Warto wprowadza¢ w $wiat argumentacji i debaty juz najmtodsze dzieci tak,
jak wprowadza si¢ je w tematyke budowania opowies$ci®®. Ustna argumentacja
moze bowiem wzmocni¢ sady uczniow przedstawiane na papierze w kolejnych
latach edukacji, usprawni¢ proces komunikacji i wyeliminowac stres pojawiajacy
si¢ przy prezentowaniu wtasnego zdania.

Stopniowe, ale systematyczne ttumaczenie swojego zdania na podstawie
dowodow badz doswiadczen wiasnych moze przebiega¢ w sposdb niezauwazalny
dzigki odwotaniu si¢ do prawdziwego zycia i anegdot. Wprowadzenie pojecia
,,dowod” na tak wczesnym etapie ksztatcenia moze opiera¢ si¢ na schemacie:

Nauczyciel: Potrafi¢ zrobi¢ czynnos$¢ X, wierzycie mi?

Uczniowie: Naprawdg? Nie.

Nauczyciel: Co musiatbym zrobi¢, zebyscie mi uwierzyli?

Uczniowie: Zrobi¢ X / pokaza¢ zdjecie z X.

Pytanie nie jest abstrakcyjne, tatwo mozna zweryfikowac jego prawdziwosc¢.
Ograniczenie mozliwosci udzielania odpowiedzi do ,,prawda/fatsz” ma za zadanie

24 Sad nie musi by¢ wyrazony przez stowa, jesli jest czytelny i jasno wyrazony przez rysunek
albo w innej formie aktywnosci ucznia, ktora odzwierciedla jego pozycj¢ wobec danego zagadnienia
badz zdania wypowiadanego uprzednio przez innego ucznia (np. ,,Zgadzam si¢ z...”).

% O ktorym pisze chociazby Agnieszka Matwiejczuk. Zob. A. Matwiejczuk, Popularyzacja
czytelnictwa w szkole. Storytelling (gawedziarstwo) i booktalking (opowiadanie o ksigzkach) i glosne
czytanie, ,,Dydaktyka Polonistyczna” 2016, nr 2(11), s. 193-205.
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wyksztalci¢, wymodelowaé kompetencje jezykowe, uzywanie struktur, rozumienie
nowych termindw, tak by na po6zniejszych etapach moc stosowac je w sposob tworczy.

W mtodszych klasach warto réwniez uzywac prostych pomocy dydaktyczny,
by nauka argumentacji i ocena wazko$ci dowodow przez dzieci stata si¢, rowniez
wizualnie, akceptowana i zrozumiata. Dowody mozna zapisywaé na karteczkach
i umieszczaé na prowizorycznej wadze®. Jesli uczniowie podczas pracy w parach
zdecyduja, ze dowod albo ttumaczenie s wazne — karteczka pozostaje prosta, jesli
dowod wspiera sad tylko czgsciowo, karteczka sktadana jest na mniejsze czesci,
w skrécie — im wigksza kartka, tym wazniejszy dowdd. Uczniowie sami spraw-
dzaja, dzieki ilosci karteczek i ich wielkosci, na ktorg strone powinna przechyli¢
si¢ waga i w ten sposob mierza sitg danego sadu.

Zaangazowanie uczniow w debate bazujaca na tek$cie rowniez moze przyniesc
szereg korzysci w zakresie ksztalcenia kompetencji komunikacyjnych: czytanie
ze zrozumieniem, prezentowanie wlasnego zdania, stuchanie, odpowiadanie na
kontrargumenty®’. Juz w klasach 4-6 mozna uczy¢ dzieci niekonfliktowego wcho-
dzenia w interakcje z innymi. Krotki szkic takiej debaty, ktora ma za zadanie
odpowiedzie¢ na pytanie w schemacie: ,,Czy zajmujesz stanowisko A czy B?”
moze zawiera¢ kroki:

1. Stuchaj tekstu®® i zbieraj dowody na A i na B (wszyscy).
2. Zaplanuj/poréwnaj argumenty z tymi, ktorzy mysla podobnie jak ty (grupa A razem, grupa B razem).
3. Stan na wprost swojego oponenta i wypowiedz swoje zdanie, uzywajac dowoddw z tekstu (1A: 1B)*.

26 Moze by¢ to kartka ztozona wzdtuz i potozona zgigciem do gory (podstawa wagi), na ktorej
potozona jest w poprzek podobna kartka (szala wagi). W tym przypadku nie ,,atrakcyjno$¢” pomocy
dydaktycznych jest wazna, ale ich umiejetne uzycie, tak by mogly wzmocni¢ rozumienie relacji
argument — dowod.

27 Cho¢ wedtug podstaw programowych mozna bedzie tej umiej¢tnosci wymagaé w klasach
starszych szkoty podstawowej i w szkole ponadpodstawowej, asumpt do prawdziwej dyskusji mozna
da¢ juz w klasach mlodszych. Znalez¢ trzeba odpowiedni temat oraz wprowadzi¢ pewne reguty
i etapy debaty, tak by uczniowie mieli czas jedynie na podanie konkretnych (kontr)argumentow,
a nie na uwagi personalne.

2 Uczniowie majg tez teksty przy sobie, ale pierwszy kontakt z opowiadaniem odbywa si¢ za
posrednictwem nauczyciela, ktory parokrotnie w trakcie czytania przypomina o zadaniu: ,,stanowisko
Aczy B?”.

2 By debata 1 : 1 miata sens, je$li istnieje przewaga ucznidéw wybierajacych stanowisko A (lub B),
nauczyciel powinien poprosi¢ odwaznych uczniéw o probe zmierzenia si¢ ze stanowiskiem prze-
ciwnym, tak by kazdy uczen mogt stanac¢ naprzeciw swojego oponenta. Wazne jest, by pamietac, ze
¢wiczenie nie jest skupione na ,,przepychaniu” whasnych racji i postaw, a na ksztalceniu kompetencji
komunikacyjnych. Uczniowie nie moga silnie identyfikowac¢ si¢ z wybranym stanowiskiem, gdyz
kazda probe zaprzeczenia argumentom przez oponenta potraktuja personalnie. Pytanie gtéwne nie
moze zatem dotyczy¢ samych uczniow i ich wyboréw, a powinno by¢ silnie skupione na postaci lub
postawie, o ktorych czytaja. Np. kontekst: koncowe rozdziaty o Pinokiu (potknigcie przez rekina,
ucieczka), nauczyciel pyta: ,,Niektorzy uwazaja, ze Pinokio byt odwazny, a niektorzy, ze tchorzliwy.
Zbierz dowody $wiadczace o tym, ze byt odwazny, i §wiadczace o tym, Ze nie. Jak sam uwazasz?”.
Natomiast zadanie pytania: ,,Czy postapilbys tak jak Pinokio, czy nie? Uzasadnij swoja postawe”
zablokuje uczniow na racjonalne kontrargumenty oponentdéw i uniemozliwi spokojne, niekonfliktowe
ksztalcenie pewnych podstawowych umiejetnosci w zakresie stuchania siebie nawzajem.
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4. Podziel si¢ styszanymi argumenty ze swoja grupa i zaplanuj kontrargumenty, by zaprzeczy¢
sadom oponenta (grupa A razem, grupa B razem).

5. Zaprzecz kazdemu argumentowi oponenta (1A: 1B).

6. Druga runda: razem ze swoim oponentem stworz nowe stanowisko, z ktérym obaj si¢ zgadzacie
(1:1,A, B,amoze C?).

W klasach pozniejszych szkoty podstawowej oraz w klasach ponadpodsta-
wowych mozna potgczy¢ ksztatcenie wypowiedzi ustnej i pisemnej. Uczniowie
moga: 1. Napisa¢ opini¢ na jaki$ temat indywidualnie, 2. Przedstawi¢ swoja opini¢
i dyskutowac o niej na forum catej klasy, 3. Odpowiedzie¢ na krytyke, 4. Ponow-
nie napisac¢ opini¢, uwzgledniajac zdobyta wiedze/kontrargumenty, uzupetniajac
swoje sady o nowe dowody i motywacje.

Wazne jest, by wszyscy uczniowie mieli mozliwosc¢ zajecia stanowiska w dys-
kusji. Mlodziez moze wyrazac je poprzez fizyczne przemieszczenie si¢ w inng
czes$¢ klasy. Nauczyciel mowi np.: ,,Kto uwaza, ze to twierdzenie jest prawda,
niech stanie po lewej stronie, kto mysli, ze to nieprawda — po prawej stronie”.
Nastepnie uczniowie podaja argumenty, bazujac czg¢sto na materiatach, jakich
dostarczyt im pedagog®'. Jesli sita argumentu przekona kogo$ z innej grupy, ten
moze zmieni¢ zdanie i przejs$¢ na drugg strone klasy. Wybor metod i technik, jakie
nauczyciel zastosuje, jest dowolny, powinny one jednak angazowac kazdego
ucznia, najlepiej poprzez wieloetapowo$¢*? dyskusji. Im bardziej swobodng formeg
wypowiedzi wprowadzi pedagog, tym bardziej wymaga ona od niego zdolnosci
bycia facylitatorem, usprawniania procesu zdobywania wiedzy na biezaco, w danej
chwili, zachecania uczniéw do zaangazowania w dyskusje, a nie weryfikowania,
czy udzielane przez nich odpowiedzi pasuja do pierwotnych zatozen konspektu.
Niedopuszczalne jest, by nauczyciel w jakikolwiek sposob dat odczué¢ podopiecz-
nym, ze niektore prezentowane przez nich sady sg dobre, a inne nie.

30 T¢ taktyke mozna stosowa¢ zarowno na przedmiotach $cistych, jak i humanistycznych. Zakres
alternatyw moze by¢ wiekszy i zalezy od postawionego pytania i zagadnienia, nad ktorym pracuja
uczniowie. Np. podczas zaje¢ z historii nauczyciel, bazujac na tekstach zrédtowych, moze zadaé
pytanie: ,,Czy klgska powstania styczniowego miata zrodto polityczne, spoteczne?” itp. Uczniowie
wybieraja stanowisko i pozniej, bazujac na tekstach, uzasadniaja je.

31 ' Warto zagwarantowac roéznorodno$¢ spojrzen na dany temat. Dzieki temu uczniowie beda
mogli faktycznie wybra¢ jakie$ stanowisko i oprze¢ si¢ na rzeczywistych dowodach (tekstach, foto-
grafiach, wzorach itp.). W tym przypadku sprawno$¢ w formulowaniu argumentéw i ich udowadnia-
niu odgrywa kluczowa role w przekonaniu reszty klasy do swojego stanowiska.

32 Prezentowanie argumentéw moze przybieraé pewna kolejnosé, ktora doprowadzi dzieci,
a w szczegodlnosci mtodziez (dyskutujaca nad bardziej ztozonymi zagadnieniami) do stworzenia
sformalizowanych wypowiedzi. Najlepiej, gdy uczen ma mozliwos$¢, cho¢ krotkiego, zastanowienia
si¢ nad swoim wlasnym zdaniem podczas pracy indywidualnej, nastgpnie przemyslenia konfrontuje
z partnerem, kolejnym etapem jest praca w grupach (4 osoby), a ostatnim prezentacja na forum klaso-
wym. Warto pamigtac, ze kazdy krok jest praca, czyli weryfikowaniem swojego stanowiska, cigglym
przemysliwaniem dowodow, motywacji itp. Odwrocenie kolejnosci, czyli postawienie uczniow przed
koniecznoscig prezentowania sadu przed calg klasa, powoduje powstanie od razu sytuacji mocno
stresujacej 1 promuje ucznidéw, ktdrzy chetnie wehodza w sytuacje konfliktowe, narzucajac swoje
zdanie innym. Zaktywizowanie pozostatych jest wowczas znacznie utrudnione.
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Mierzenie sily argumentacji i sprawnosci jezykowej

Kazda wypowiedZ ucznia dostarcza nauczycielowi szeregu informacji**: ,,sad”
i,,dowody” leza po stronie nauczania przedmiotowego, ,,rozumowanie i motywa-
cja” daja wglad w ksztalcenie jezykowe. Ich ocena pozwala na zaobserwowanie
sposobu nabywania nowych kompetencji oraz zdobywania wiedzy przez ucznia**.

Wskaznik Ocena Punkty Opis: Uczen...
Tworzenie wyrazne 3 wypowiada sad w sposob jasny, adekwatnie do
sadu postawionego kontekstu
czesciowe 2 stara si¢ wypowiada¢ sad, ale teza moze by¢ niepetna
poczatkowe 1 nie wypowiada sadu, ale teza albo stanowisko moze by¢
zasugerowane przez dowod lub rozumowanie zawarte
w caloéci wypowiedzi
brak 0 nie stara si¢ wyrazi¢ sadu i nie mozna go wywnioskowaé
z caloéci wypowiedzi
Zapewnienie | wyrazne 3 zapewnia silne wsparcie dla swojego sadu
wsparcia czesciowe 2 zapewnia jakie$/czg$ciowe wsparcie dla swojego sadu
sadu poczatkowe 1 zapewnia niewielkie wsparcie dla swojego sadu
brak 0 nie zapewnia wsparcia dla swojego sadu
Uzycie wyrazne 3 efektywnie komunikuje kluczowe relacje migdzy ideami
jezyka do oraz wypowiada argument i wsparcie w sposob jasny,
wyrazenia uzywajac odpowiednich spdjnikow lub alternatywnych
kluczowych wyrazen, by zasygnalizowaé¢ motywacj¢ i rozumowanie
relacji czesciowe 2 czasami komunikuje kluczowe relacje miedzy ideami oraz
miedzy wypowiada argument i wsparcie argumentu w sposob
ideami jasny, jednak korzysta z ograniczonej liczby spdjnikow oraz
alternatywnych wyrazen lub bazuje na jednym potaczeniu
zdan
poczatkowe 1 zaczyna komunikowac¢ kluczowe relacje miedzy ideami
oraz wypowiada argument i wsparcie argumentu w sposob
jasny, jednak spdjniki lub wyrazenia alternatywne s uzyte
btednie albo/i kluczowe relacje miedzy ideami s niejasne
brak 0 nie komunikuje kluczowych relacji migdzy ideami i/lub
nie wypowiada argumentu i wsparcia w sposob jasny

33 Przedstawione narzegdzie do analizy jest szczeg6lnie przydatne dla argumentéw pisanych,

kiedy nauczyciel ma czas na ,,rozbicie” wypowiedzi ucznia na trzy podstawowe bloki (sad, dowody,
rozumowanie) oraz przesledzenie zwigzkow migdzy wypowiadanymi tresciami. W przypadku wypo-
wiedzi ustnej nauczyciel stoi przed trudnym zadaniem jednoczesnego wchodzenia w proces myslowy
ucznia i stuchania, w jaki sposob uzywa on jezyka w komunikacji uczen — uczen oraz uczen —
nauczyciel — grupa. Jest to praca wymagajaca ciaglej uwagi na biezaco podczas lekcji, ale rowniez
analiza lekcji po jej zakonczeniu. Nieodzowne staje si¢ nagranie wypowiedzi (najlepiej audio +
wideo), transkrypcja ustyszanego argumentu, a nast¢gpnie jego analiza za pomoca wspomnianych
wskaznikow. Odtworzenie przebiegu lekcji pomaga nauczycielowi wrdci¢ do poszczegdlnych wypo-
wiedzi, zaobserwowac, ktdrzy uczniowie wymagaja wigkszej aktywizacji oraz zweryfikowaé¢ swoje
wlasne spostrzezenia, ktorych dokonat ,,na zywo”.

34 Tabele przygotowatam na podstawie narze¢dzi analizy argumentacji oraz wypowiedzi opraco-
wanych przez Karen Thompson z Uniwersytetu Stanowego Oregon i Sar¢ Rutherford-Quach z Uni-
wersytetu Stanforda.
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Zatozenia i cele wzmacniajace nauke argumentacji

Nauczanie argumentacji, a w szerszej perspektywie — ksztatcenie jezykowe
— wymaga od nauczyciela kazdego przedmiotu monitorowania i oszacowania
warto$ci wlasnego dzialania, rozmowy o stosowanych zasadach z innymi (grono
pedagogiczne 1 uczniowie) oraz ciggtego modyfikowania zalozen. Najwazniejsze
reguly i cele, ktorych stosowanie przyblizy uczniow do sukcesu w zakresie naby-

wania kompetencji komunikacyjnych, da si¢ sprowadzi¢ do paru zasad?”.

Zasada

Cel

Podtrzymywanie wysokich
standardow

Promowanie glebokiej wiedzy przedmiotowe;.
Zaangazowanie ucznidow w problematyke przedmiotu.

Rozwijanie umiejetnosci poznawczych ucznioéw (higher-
order thinking).

Podtrzymywanie wysokich
oczekiwan

Zaangazowanie uczniow w zadania, ktore gwarantuja
jednoczes$nie wysoki poziom wyzwania i zapewnia wysoki
poziom wsparcia w zdobywaniu wiedzy.

Zaangazowanie uczniow (i nauczycieli) w rozwijanie ich
wlasnych ekspertyz, przygladanie si¢ wlasnemu procesowi
uczenia si¢ / nauczania.

Stawianie kryteriow czytelnych dla wszystkich.

Zaangazowanie uczniow
w wysokie jako$ciowo interakcje

Zaangazowanie ucznidow w podtrzymywanie interakcji
z nauczycielem i innymi uczniami (peers).

Skoncentrowanie interakcji na poszerzaniu wiedzy.

Podtrzymywanie koncentracji na
jezyku

Promowanie ksztalcenia jezykowego poprzez znaczacy/
wazny kontekst.

Rozwijanie, a nie upraszczanie komunikacji.

Taktowne, rozwazne zwracanie uwagi na indywidualne
btedy jezykowe.

Tworzenie szans do uzycia materiatéw dydaktycznych,
pozwalajacych na osiggni¢cie powyzszych celow.

Rozwijanie jako$ciowego planu
zajec

Proces nauczania, w ktory wpleciona jest nauka argumentacji, ma zatem swoje
drugie dno — wzrost zaangazowania nauczyciela i ucznia w budowanie komunikacji
opartej na wiedzy i szacunku. Ksztaltowanie od najmlodszych klas odpowiedniej
atmosfery zwigzanej z wypowiadaniem swojego zdania i brak krytyki argumen-
tow pozwalaja na swobodng wymiang mysli. W takim kontekscie niedopuszczalne
jest, by podczas debat oponenci ,,walczyli” ze soba o jaka$ (czasem wyimagino-
wang, czasem realng) wygrang, czy udowadniali swoje zdanie za wszelkg ceng,
odchodzac od wiedzy merytorycznej w kierunku argumentow personalnych. Jasno
sprecyzowane i wyartykutowane cele edukacji oraz petna zrozumienia interakcja

35 Tabela powstata na bazie artykutéw: C. Kramsch, Context and Culture in Language Teaching,
Oxford 1993. L. Shylman, Knowledge and Teaching: Foundations of the New Reform, ,,Harvard
Educational Review” 1987, 57, s. 114-135; R.F. Elmore, Getting to Scale with Good Educational
Practices, ,,Harvard Educational Review” 1996, 66, s. 1-25.
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mig¢dzy wszystkimi uczestnikami lekcji przektadaja si¢ na utrzymanie dyskusji na
zamierzonym poziomie efektywnosci i rzeczowosci.

Ideg ksztatcenia umiejetnosci argumentacji jest bowiem nauka krytycznego
mys$lenia, analizowania tresci, niepoddawania si¢ chaosowi informacyjnemu. Jest
to swego rodzaju ksztatcenie jezykowe z mysla o przysztosci: uczniow, spoteczen-
stwa, jakosci zycia w ogole.
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Learning argumentation - teaching critical thinking

Abstract

In this article, Alina Cybulska-Wal addresses the role of argumentation and language in learning.
She examine how generate insights about students’ abilities and needs related to argumentation.
Author claims that teaching argumentation is teaching critical thinking. She also provides key ingre-
dients necessary to strenghten argumentation in classroom, the features of argumentation (claims,
evidence/grounds, reasoning/justification) and criteria helpful to assess a certian argument.

Keywords: (teaching) argumentation, critical thinking, claim, focus on language, evidence and
grounds, reasoning and justification, setting the stage for argumentation disciplines, key features of
argumentation



