92

Annales
Universitatis
Paedagogicae
Cracoviensis

Studia Logopaedica lll
Argumentacja w dyskursie edukacyjnym

pod redakcja

Jana Ozdzynskiego
Stawomira Sniatkowskiego
Mirostawa Michalika

Wydawnictwo Naukowe (‘
Uniwersytetu Pedagogicznego ~

Krakow 2011 w‘}



Recenzenci

prof. dr hab. Zofia Cygal-Krupa
prof. dr hab. Iwona Nowakowska-Kempna

Rada Naukowa Serii Wydawniczej ,Studia Logopaedica" Uniwersytetu Pedagogicznego
im. Komisji Edukacji Narodowej w Krakowie: prof. Jadwiga Cieszynska (Uniwersytet Peda-
gogiczny), prof. Stanistaw Gajda (Uniwersytet Opolski), prof. Stanistaw Grabias (Uniwersytet
Marii Curie-Sktodowskiej), prof. Edward tuczynski (Uniwersytet Gdanski), prof. Stanistaw
Milewski (Uniwersytet Gdanski), prof. Iwona Nowakowska-Kempna (Wyzsza Szkota Filozo-
ficzno-Pedagogiczna ,Ignatianum”), prof. Jan Ozdzynski (Uniwersytet Pedagogiczny), prof.
Edward Polanski (Uniwersytet Slaski), prof. J6zef Porayski-Pomsta (Uniwersytet Warszawski),
prof. Teodozja Rittel (Uniwersytet Pedagogiczny), prof. Helena Synowiec (Uniwersytet Slaski)

© Copyright by Wydawnictwo Naukowe UP, Krakow 2011

ISSN 2082-0909

Wydawnictwo Naukowe UP
Redakcja/Dziat Promocji

30-084 Krakow, ul. Podchorazych 2
tel./faks: 12 662-63-83, tel. 12 662-67-56

e-mail: wydawnictwo@up.krakow.pl

Zapraszamy na strone internetowa:
http://www.wydawnictwoup.pl

druk i oprawa Zespo6t Poligraficzny UP, zam. 26/11



Dostojnej Jubilatce,
Wielce Szanownej Pani Profesor Teodozji Rittel,

inicjatorce studiéw lingwoedukacyjnych,
w czterdziestolecie pracy naukowej

tom ten dedykujq
przyjaciele, koledzy, wspétpracownicy i uczniowie
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Jubileusz czterdziestolecia pracy naukowe;j
prof. zw. dr hab. Teodozji Rittel

W 2009 roku mineto czterdziesci lat od ukazania sie w ,Pracach Jezykoznawczych
Uniwersytetu Slaskiego” pierwszego artykutu naukowego absolwentki Wyzszej
Szkoty Pedagogicznej w Krakowie Teodozji Rittel. Tym samym uptyneto czter-
dziesci lat pracy naukowej dostojnej Jubilatki. W zwigzku z tg rocznica pragniemy
dedykowa¢ Pani Profesor kolejny tom ,Studiéw Logopedycznych” zatytulowany
Argumentacja w dyskursie edukacyjnym, prezentujac jednoczesnie Jej sylwetke jako
badacza naukowego, lingwisty, nauczyciela akademickiego, promotora dysertacji
doktorskich, patrona naukowego prac habilitacyjnych oraz wnikliwego recenzenta
osiggnie¢ naukowych wielu polskich jezykoznawcéow.

Profesor Teodozja Rittel - zwigzana bez reszty, sercem i duchem, z ziemig $wie-
tokrzyska - urodzita sie niedaleko Kielc, w Mastowie - miejscowosci notowanej
w zrédtach historycznych od XI wieku. Etymologia nazwiska panienskiego: Zegadto,
wskazuje na jego zwiazki z wielowiekowa kultura hutnicza Staropolskiego Zagtebia
Przemystowego.

Wstepem do ponadczterdziestoletniej pracy naukowo-dydaktycznej byto napi-
sanie w 1960 roku pod kierunkiem profesora Stanistawa Jodtowskiego pracy magi-
sterskiej zatytutowanej Budowa gramatyczna i zastosowanie stylistyczne form czasu
przysztego. Po kréotkim okresie pracy w Gdowie Teodozja Rittel rozpoczeta studia
doktoranckie w krakowskiej Wyzszej Szkole Pedagogicznej - uczelni, z ktéra na-
ukowo i dydaktycznie wiernie zwigzana jest do dzi$. Ten sam profesor Stanistaw
Jodtowski zostat promotorem Jej pracy doktorskiej obronionej w 1969 roku. Wydana
w 1975 roku dysertacja doktorska, zatytutowana Szyk cztonéw w obrebie form czasu
przesztego i trybu przypuszczajgcego (Wroctaw: Zaktad Narodowy im. Ossolinskich,
1975, ss. 175), otwarta liste monografii naszej Jubilatki. Istotne miejsce w dorobku
naukowym Pani Profesor zajmuje praca habilitacyjna pod tytutem Kategoria osoby
w polskim zdaniu (Warszawa - Krakow: Panstwowe Wydawnictwo Naukowe, 1985,
ss. 320), ukierunkowana naukowo przez profesora Adama Heinza, a zrecenzowa-
na przez profesora Romana Laskowskiego - Polska Akademia Nauk, oraz profesora
Leszka Bednarczuka - Wyzsza Szkota Pedagogiczna w Krakowie.

Wraz z rozwojem naukowym przychodzity awanse w dokonaniach dydak-
tycznych i akademickich. W latach 1966-1969 pracowata w charakterze starszego
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asystenta w Wyzszej Szkole Pedagogicznej w Rzeszowie. W latach 1969-1983 pro-
wadzi zajecia jako adiunkt w kieleckiej Wyzszej Szkole Pedagogicznej, za$ przez
kolejne 10 lat wyktada w WSP w Krakowie jako docent. Stanowisko profesora tej
uczelni obejmuje w 1994 roku, natomiast tytut profesorski otrzymuje rok pdzniej.
Profesorem zwyczajnym zostaje w roku 2000.

W pierwszych latach naukowej dziatalnosci profesor Teodozja Rittel zajmowata
sie wazkimi zagadnieniami stowianskiej (gtéwnie polskiej) gramatyki historyczne;j.
Prace te publikowane byly gtéwnie w ,Jezyku Polskim”, ,Poradniku Jezykowym”,
,Slavii Occidentalis”, ,Studiach z Filologii Polskiej i Stowianskiej”. Studia i artykuty
z tego okresu wraz dwiema pierwszymi monografiami wpisujg sie w historyczny
nurt badan nad morfologia jezyka polskiego - pierwsze wazne pole lingwistycznych
zainteresowan Jubilatki.

W latach osiemdziesiatych i w pierwszej potowie lat dziewiecdziesiatych
XX wieku problematyke gramatyczno-historyczng poszerza Teodozja Rittel o rozle-
gte watki badan semantycznych. Publikuje wéwczas miedzy innymi takie teksty jak:
,Unikanie” (avoidance), tabu i eufemizm (1984), Wyrazenia onomatopeiczne w jezy-
ku polskim (préba ujecia morfosyntaktycznego) (1986), Z badan nad stownictwem
spoteczno-moralnym studentéw (podejscie socjolingwistyczne) (1990), Kontekst kul-
turowy w opisie stownictwa (1994). Ponadto porusza w swych opracowaniach kwe-
stie stylistyki historycznej. W tym nurcie ukazuja sie takie artykuty jak: ,Pamietnik
Wactawy” Elizy Orzeszkowej jako przedmiot analizy pragmatyczno-jezykowej (1990),
Mozliwosci i ograniczenia kategorii czasu (w kontekscie rozwazarn o noweli pozytywi-
stycznej) (1996), Metafora kulturowa w ,,Panu Tadeuszu” A. Mickiewicza (1997).

WyraZzna cezure w naukowych zainteresowaniach profesor Teodozji Rittel
przynosi rok 1986. Od historycznych studiéw lingwistycznych przechodzi Pani Pro-
fesor do badan ogoélnojezykowych, a nastepnie do interesujgcych aplikacji w duchu
lingwistyki stosowanej. Teodozja Rittel stworzyta podstawy teoretyczne dyscypliny,
ktorg okreslita jako lingwistyka edukacyjna. W okresie tym ukazujg sie nastepujace
artykuty: Btqd diagnostyczny (préba sformutowania niektdrych zasad postepowania
nauczyciela) (1986), Osoba gramatyczna w nabywaniu i ksztatceniu jezyka (1987),
Osoba gramatyczna w komunikowaniu sie dzieci (1987), Wyrazenia dzwiekonasla-
dowcze w nabywaniu i ksztatceniu podstaw jezyka (1987).

Lingwistyka edukacyjna w sensie metodologicznym jest podwdéjnym ogladem
faktow jezykowych - od jezykoznawstwa ku edukacji (kompetencja) i od edukacji
ku jezykoznawstwu (wykonanie). W sensie procesualnym stanowi zbidr narzedzi
do badania stopnia przyswojenia kompetencji lingwistycznej ucznia; w sensie apli-
kacyjnym jest suma praktycznych sposobéw diagnozowania pozioméw opanowania
kompetencji lingwistycznej. Kluczowe rozrdznienia lingwistyki edukacyjnej doty-
czg pojecia wyuczalno$ci jezyka i akceptowalnos$ci w poszczegélnych etapach
przyswajania (akwizycji jezykowej). Dwuwymiarowos$¢ zjawisk jezykowych w lin-
gwistyce edukacyjnej ujawnia sie we wspétzaleznosci i komplementarnosci sktad-
nika lingwistycznego i edukacyjnego. Z jednej strony jest to interpretacja faktow
jezykowych z punktu widzenia nauki o jezyku, z drugiej - nauka jezyka pozwalajaca
na eksperyment z jezykiem.

Dyscyplina ta proponuje sposoby diagnozowania pozioméw rozwoju jezyka.
Zajmuje sie przede wszystkim wyuczalnoscig jezyka, koncentrujgc uwage na roz-
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wigzywaniu tego problemu w obrebie poszczegélnych kompetencji jezykowych.
Nie wyklucza przy tym propozycji rozwijanych na gruncie lingwistyki kognitywnej
(zwtaszcza ksztaltowania jezyka wartos$ci) oraz pragmatyki jezykoznawczej (np.
w wersji nawigzujacej do analizy dyskursu oraz do tzw. gramatyki komunikacyjnej).

Modelowe ujecie tej dziedziny jezykoznawstwa, stanowigce sume parametrow
teoretycznych, zostato uaktywnione przez potaczenie metodologicznego paradyg-
matu dedukcyjnego (tezy jezykoznawstwa ogdlnego) z indukcyjnym (weryfika-
cja praw ogdlnych wydobyta z wykonania jezykowego). W proponowanym przez
Autorke modelu lingwistyki edukacyjnej wyrdzni¢ mozna trzy gtéwne poziomy kom-
petencji lingwistycznej (poziom przej$ciowy, przyblizony i docelowy), precyzowane
przy pomocy tych samych lub zblizonych charakterystyk jezykowych, okreslanych
przez kompetencje gramatyczno-leksykalng, komunikacyjng i kulturowa. Gtéwnym
celem tak wyodrebnionej dziedziny wiedzy jest diagnozowanie jezyka ucznia w celu
jego usprawniania. Ponadto dzieki teorii i metodologii w taki sposéb zorientowanej
lingwistyki edukacyjnej pojawiaja sie praktyczne mozliwosci stymulowania rozwi-
jajacych sie kompetencji. Zatem oprocz aspektu diagnostycznego szczeg6lnie wazny
jest jej aplikacyjny wymiar.

Prace Jubilatki z zakresu lingwistyki edukacyjnej (i szerzej - stosowanej)
obejmuja ponad 40 pozycji, w tym dwie monografie: Podstawy lingwistyki eduka-
cyjnej. Nabywanie i ksztatcenie jezyka (Krakow: Wydawnictwo Naukowe Wyzszej
Szkoty Pedagogicznej, 1993, ss. 215, i wyd. 2. poszerzone, Krakéw 1994, ss. 230)
oraz Metodologia lingwistyki edukacyjnej. Rozwdj jezyka (Krakéw: Wydawnictwo
Naukowe Wyzszej Szkoly Pedagogicznej, ss. 294). Lingwistyka edukacyjna jest
tworczo rozwijana w pracach naukowych przyjaciét, kolegéw i uczniéw z Katedry
Logopediii Lingwistyki Edukacyjnej w Instytucie Filologii Polskiej obecnego Uniwer-
sytetu Pedagogicznego w Krakowie. Zwieniczeniem staran wspomnianego zespotu
wspotpracownikéw jest seria wydawnicza ,Studia Logopedyczne” (obecnie ,Studia
Logopaedica”), redagowana wspoélnie z profesorem Janem Ozdzyniskim, doktorem
Stawomirem Sniatkowskim i doktorem Mirostawem Michalikiem pod naukowym
patronatem Komisji Rozwoju i Zaburzen Mowy Komitetu Jezykoznawstwa Polskiej
Akademii Nauk. Dotychczas ukazaty sie nastepujace tomy: Polska terminologia logo-
pedyczna (1994), Jezykowy obraz Swiata dzieci i mtodziezy (1995), Dyskurs edukacyj-
ny (wyd. 1.1 2.: 1996 i 1997), Sprawnosci jezykowe (1997), Wartosciowanie w dys-
kursie edukacyjnym (1999), Konteksty kulturowe w dyskursie edukacyjnym (2002),
Konteksty pragmatyczne i kognitywne w dyskursie edukacyjnym (2006), Relewancja
i redundancja w dyskursie edukacyjnym (2008), Argumentacja w dyskursie edukacyj-
nym (2011). W przygotowaniu znajduje sie tom poswiecony modalnosci i illokucji
w dyskursie szkolnym.

Monografie, studia, artykuty i prace z tego kregu rozwazan witaczyty osrodek
krakowski w szeroki nurt europejskich badan lingwoedukacyjnych, zapewniajac
mu autonomiczng i silng pozycje w obrebie jezykoznawstwa stosowanego. Idee
profesor Teodozji Rittel okazaty sie ptodne naukowo, na co wskazujg prace prag-
malingwistyczne po$wiecone tej problematyce rozwijane w wielu uniwersytetach
w kraju, zwtaszcza w Warszawie (UW), Lublinie (UMCS), Gdansku (UG), Katowicach
(US), Wroctawiu (UWT), Kielcach (UHP), Opolu (UO).
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W ostatnich latach profesor Teodozja Rittel - nie rezygnujac z badan lingwo-
edukacyjnych - powrdcita do nurtu, ktory Jg uksztattowat jako lingwiste i filologa
- mianowicie do jezykoznawstwa historycznego. Juz w roku 1996 opublikowata ar-
tykut zatytutowany Czasownik w ,Arkadii” E. Druzbackiej (w kontekscie rozwazan
nad wyrazem morfologicznym), inaugurujacy cykl 24 rozpraw poswieconych jezy-
kowi osobniczemu Elzbiety z Kowalskich Druzbackiej. W swych badaniach Jubilatka
umiejetnie tagczy badania nad jezykiem osobniczym E. Druzbackiej z nowoczesna
metodologia pragmalingwistyczng w opisie dyskursu artystycznego. Odwotuje sie
do najwazniejszych i najnowszych teorii naukowych jezykoznawstwa $wiatowe-
go, tworzac wtasng nowoczesnga i innowacyjng metodologie badan historycznoje-
zykowych. Poktosiem kilkunastoletnich studiéw nad jezykiem Muzy sarmackiej sa
monografie: Elzbieta Druzbacka. Jezyk i tekst (2007), Elzbieta Druzbacka. Konteksty
wyrazowe (2009), Elzbieta Druzbacka. Gramatyka poetyckich konstrukcji argumen-
tacyjnych (w druku), Elzbieta Druzbacka. Akty mowy (w przygotowaniu). Badania
nad jezykiem, stylem, kontekstami wyrazowymi, konstrukcjami argumentacyjnymi
i aktami mowy poetki nie tylko przywracaja ja wspotczesnej humanistyce, ale takze
przezwyciezaja mylne stereotypy na temat jej kompetencji jezykowej i poetyckie;.

Profesor Teodozja Rittel stworzyta wtasng szkote naukowa - zapewnita jej roz-
woj i kontynuacje, promujac siedmiu doktoréw, przyczyniajac sie tym samym do
rozwoju kadry naukowo-dydaktycznej krakowskiego Uniwersytetu Pedagogicznego
oraz innych uczelni. Jubilatka jest autorka 110 oryginalnych prac naukowych, ktére
dotycza takich dziedzin jak: jezykoznawstwo historyczne, jezykoznawstwo ogoélne,
jezykoznawstwo stosowane, lingwistyka edukacyjna, logopedia i stylistyka.

Jubileusz czterdziestolecia pracy naukowej profesor Teodozji Rittel jest okazja
do przypomnienia kolejnych etapéw zaawansowanego procesu tworzenia i wzbo-
gacania Jej refleksji jezykoznawczej. Stuzy takze wyakcentowaniu ewolucyjnego
rozwoju zainteresowan naukowych Badaczki. Wierzymy, iz kolejny jubileusz stanie
sie dla nas okazja do ponownego odkrycia ,znanego” i poznania ,nowego” w nauko-
wej twérczosci naszej Dostojnej Jubilatki. Ad multos annos!

Mirostaw Michalik
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Bibliografia prac profesor Teodozji Rittel

1969

Oboczne uzycie form: ,wieczor”, ,wieczorem”, ,w wieczor”, ,Prace Jezykoznawcze”,
t. 1, Uniwersytet Slaski w Katowicach, s. 90-104.

1970

Polski czas przeszly i tryb przypuszczajqcy z zaimkiem, ,Rocznik Naukowo-Dydak-
tyczny Wyzszej Szkolty Pedagogicznej w Krakowie. Prace Jezykoznawcze”, t. 1,
s.91-109.

1972

»Mimo”, ,pomimo” - z biernikiem czy dopetniaczem?, ,Poradnik Jezykowy”, z. 2,
s.72-83.

Niektére problemy redundancji i szyku enklityki w jezyku polskim, ,Jezyk Polski”,
t.52,s.88-98.

Tak zwana ,przejsciowa analitycznos¢” polskiego ,praeteritum”, ,Rocznik Naukowo-
-Dydaktyczny Wyzszej Szkoty Pedagogicznej w Rzeszowie. Nauki Humanistyczne”,
2.6 (13),s.117-127.

1973

Czasownik, [w:] Sprawdziany wynikéw nauczania z zakresu nauki o jezyku w klasach
V-VIII, red. M. Jaworski, Kielce, s. 9-45.

Szyk enklityk werbalnych w polskich gwarach, ,Rocznik Naukowo-Dydaktyczny Wy?z-
szej Szkoty Pedagogicznej w Krakowie. Prace Jezykoznawcze”, t. 2, s. 141-148.

1974

Czy samoistne koricowki czasownikowe w gwarach sq objawem wplywdéw ruskich?,
JJezyk Polski”, t. 54,s. 111-118.
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Szyk cztondw w obrebie form czasu przesztego i trybu przypuszczajqcego w jezyku
polskim, ,Sprawozdania z Posiedzenn Komitetu Naukowego Polskiej Akademii Nauk
w Krakowie”, t. 16, z. 2.

1975

Polskie ,futurum” niedokonane na tle stowianskim, ,Slavia Occidentalis” (Poznan),
t.32,s.73-83.

Szyk cztonéw w obrebie form czasu przesztego i trybu przypuszczajqcego, Wroctaw:
Zaktad Narodowy im. Ossolinskich, ss. 175.

1979

Frazeologia sktadnia i stylistyka: Przyimki ,w”, ,do”, ,na” przy nazwach miejscowosci;
»Bede robit” czy ,robit bede” - szyk wyrazéw; ,,Odwotaé ze stanowiska” czy ,,zwolni¢”;
»~Pomimo”, ,mimo”; ,W pustyni i w puszczy”, [w:] Méwimy poprawnie. Wybér artyku-
tow z dziedziny kultury jezyka, red. M. Jaworski, Kielce: WyzZsza Szkota Pedagogiczna,
s. 26, 30,41, 45, 59.

Kategoria osoby w jezyku polskim. Uzycia prymarne i sekundarne, ,Sprawozdania
z Posiedzen Komitetu Naukowego Polskiej Akademii Nauk w Krakowie”, t. 23, z. 2.

Odmiana wyrazow i pochodzenie nazw miejscowych: ,Bedek”, ,,Bedka”; Rodzaj grama-
tyczny wyrazu ,kontrola”; Pochodzenie nazwy ,Pacanow”, [w:] Méwimy poprawnie.
Wybdr artykutéw z dziedziny kultury jezyka, red. M. Jaworski, Kielce: Wyzsza Szkota
Pedagogiczna, s. 106, 140, 159.

Pisownia i wymowa: ,Echo dnia” czy ,Echo Dnia”; ,RWPG” (erwupege czy Erwupe-
gie), [w:] Méwimy poprawnie, red. M. Jaworski, Kielce: Wyzsza Szkota Pedagogiczna,
s. 167, 186.

Stownictwo i stowotwdrstwo: ,,Wagomiar”, ,Gazyfikacja”, ,Wiodqcy”; ,Naddzwieko-
wy” i ,Ponaddzwiekowy”; ,Niedtugo” i ,Niezadtugo”, [w:] Méwimy poprawnie, red.
M. Jaworski, Kielce: Wyzsza Szkota Pedagogiczna, s. 77, 80, 96, 98.

1984
Problem osoby trzeciej czasownika, ,Polonica, t. 10, s. 99-110.

,Unikanie” (avoidance), tabu i eufemizmy a osoba gramatyczna, [w:] Dialektologia.
Onomastyka. Stylistyka. Materiaty z sesji naukowej w 80-lecie urodzin prof. dra Euge-
niusza Pawtowskiego, Krakow, s. 131-145.

1985

Kategoria osoby w polskim zdaniu, Warszawa - Krakéw, Panstwowe Wydawnictwo
Naukowe, ss. 320.

Morfosyntaktyczna interpretacja szyku i osoby gramatycznej czasownika, ,Slavia
Occidentalis” (Poznan), t. 42, s. 75-89.

Wyrazenia onomatopeiczne w jezyku polskim (préba ujecia morfosyntaktycznego),
[w:] W swiecie Elizy Orzeszkowej. Materialy z sesji naukowej, red. H. Bursztynska,
Krakéw: Wydawnictwo Naukowe Wyzszej Szkoty Pedagogicznej, s. 230-246.
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1986

Btqd diagnostyczny (préba sformutowania niektdrych zasad postepowania nauczy-
ciela), ,Rocznik Naukowo-Dydaktyczny Wyzszej Szkoty Pedagogicznej w Krakowie.
Prace Pedagogiczne”, t. 7, s. 69-85.

Wyrazenia onomatopeiczne w jezyku polskim (préba opisu morfosyntaktycznego),
»Rocznik Naukowo-Dydaktyczny Wyzszej Szkoty Pedagogicznej w Krakowie. Prace
Jezykoznawcze”, t. 5, s. 201-216.

1987

Osoba gramatyczna w komunikowaniu sie dzieci, [w:] Komunikowanie sie w ksztat-
ceniu dzieci w mtodszym wieku szkolnym, red. D. Skulicz, B. Zurakowski, Krakéw:
Instytut Pedagogiki Uniwersytetu Jagielloniskiego, s. 143-155.

Osoba gramatyczna w nabywaniu i ksztatceniu jezyka, ,Poradnik Jezykowy”, z. 8,
S.623-633.

Wyrazenia dZzwiekonasladowcze w nabywaniu i ksztatceniu podstaw jezyka, ,Porad-
nik Jezykowy”, z. 7, s. 516-523.

1990

,Pamietnik Wactawy” Elizy Orzeszkowej jako przedmiot analizy pragmatyczno-jezy-
kowej, [w:] W swiecie Elizy Orzeszkowej. Materiaty z sesji naukowej, red. H. Bursztyn-
ska, Krakéw: Wydawnictwo Naukowe Wyzszej Szkoty Pedagogicznej, s. 230-246.

Z badan nad stownictwem spoteczno-moralnym studentéw (podejscie socjolingwi-
styczne), ,Socjolingwistyka”, t. 10, s. 59-70.

1991
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Annales Universitatis Paedagogicae Cracoviensis

Studia Logopaedica lll (2011)

Wprowadzenie

Celem tego studium jest ukazanie cech konstytutywnych edukacyjnego dyskursu ar-
gumentacyjnego poprzez rozszerzenie obszaru badan o zasady retoryki i pragmaty-
ki oraz metody jezykoznawstwa kognitywnego, lingwistyki tekstu tudziez metodyki
logopedyczne;j.

Takie rozszerzone ujecie problematyki argumentacji znalazto odzwierciedlenie
wtasnie w strukturze prezentowanego tomu. Cze$¢ pierwsza ukazuje wieloaspekto-
wy charakter rozwazan nad argumentacja w dyskursie edukacyjnym: lingwoeduka-
cyjny (T. Rittel), komunikacyjny (J. Labocha) oraz pragmatyczny (S. Sniatkowski),
charakteryzujacy proces rozumowania aspekt kognitywny (J. Machowska-Gasior)
i neuropsychologiczny (M. Michalik). Dwie kolejne cze$ci poruszaja zagadnienie
argumentacji funkcjonujace w procesie nabywania i ksztatcenia jezyka: dyskurs
dzieciecy (B. Boniecka, M. Olma) i dyskurs szkolny (J. Ozdzynski, ]. Kowalik, B. Guzik,
L. Tymiakin). Z dyskursem szkolnym koresponduje przedstawiona w czesci czwartej
argumentacja metodyczna (J. Cieszynska, M. Korendo, P. Wéjcik). Obok zagadnien
lingwoedukacyjnych wyraznie zaznacza sie w tym opracowaniu problematyka logo-
pedyczna: w czesci pigtej znalazty sie artykuty ukazujace argumentacje w dyskursie
logopedycznym uwzgledniajgcym szeroka game zaburzen: trudnosci artykulacyjne
(E. Okarma), specyficzne zaburzenia jezyka (A. Skoczek), gtuchote (Z. Ortowska-
-Popek), ptodowy zesp6t alkoholowy (H. Pawtowska-]Jaron), autyzm (M. Marszatek)
oraz afazje (A. Siudak). Waznym dopetnieniem tomu jest rozdziat sz6sty, poswieco-
ny argumentacji tekstowej w jezyku religijnym (S.]. Rittel) i familijnym (M. Olma).

W strukturze tomu Argumentacja w dyskursie edukacyjnym realizujg sie
dwa porzadki - treSciowy i strukturalny. W przestrzeni treSciowej argumentacja
jest podporzadkowana, tak jak w lingwistyce edukacyjnej, procesualnosci (cz. Il:
Argumentacja w dyskursie dzieciecym, cz. l1I: Argumentacja w dyskursie szkolnym,
cz. V: Argumentacja w dyskursie zaburzonym). W przestrzeni strukturalnej za$ wy-
stepuje ujecie teoretyczne dyskursu naukowego (cz. I: Argumentacja w perspek-
tywie interdyscyplinarnej, cz. 1V: Argumentacja metodyczna, cz. VI: Argumentacja
tekstowa).

We wszystkich tekstach ujawniajg sie zar6wno jednostki systemu (parame-
tryczno$¢ - J. Machowska-Gasior, kategorie przypadka - P. Wéjcik, formy trybu
przypuszczajacego - E. Brzdek) i jednostki tekstu (konstrukcje - B. Guzik, przestrzen
sakralna - S.J. Rittel, jezyk familijny - M. Olma, i akty mowy - M. Karwatowska), jak
i jednostki dyskursu (kategoria stuchacza - J. Kowalikowa, sposoby argumentacji -
L. Tymiakin, formy rozumowania - J. Labocha i S. Sniatkowski, sprawno$ci retoryczne
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G. 0zdzynski, strategie merytoryczne - T. Rittel, i pozamerytoryczne - M. Kawka,
oraz strategie wyboru - J. Cieszynska).

Argumentacja w prezentowanym tomie dotyczy réznych sfer jezyka (,tre$cio-
wego”i,strukturalnego”). W interesujacych i pozytecznych dydaktycznie artykutach
J. Cieszynskiej oraz M. Korendo argumentacja oznacza przytoczenie argumentow za
wyborem okres$lonej metody nauki czytania, a nie - argumentacji jako zjawiska lin-
gwistycznego, kognitywnego czy stylistycznego, oraz w nawigzaniu do nich - strate-
gii argumentacyjnych typowych dla szkolnictwa specjalnego. Uwagi metateoretycz-
ne znajduja sie zaréwno w artykule E. Okarmy, jak i S.J. Rittela.

Ta réznorodno$¢ rozumienia terminu argumentacja i jego stosowalno$ci
w tek$cie na rozmaitych poziomach dyskursu naukowego w dydaktyce, w jezyku
dzieci, w mowie zaburzonej sprawia, ze szersze wyjasnienie skomplikowanych
mechanizméw argumentacji i réznego jej rozumienia w odniesieniu do sprawno-
$ci jezykowych i normy defektologicznej moze sie okazaé pozyteczne i pomocne
w lekturze tej ksigzki.

Wyraznie widoczna w prezentowanej publikacji interdyscyplinarnos¢ ujecia
gtéwnego tematu rozwazan dowodzi z jednej strony, iz problematyka argumentu
i argumentacji przestata by¢ jedynie domeng logiki i filozofii jezyka, zyskujac apli-
kacyjna przydatnos¢ takze w analizie dyskursu edukacyjnego i logopedycznego.
Z drugiej strony wykorzystanie kategorii analitycznej, jaka jest argumentacja, otwie-
ra lingwistyke (w tym lingwistyke edukacyjng) na wymiar interakcji jezykowej,
ktéry - cho¢ obecny w codziennej praktyce komunikacyjnej - pozostawat do nie-
dawna poza gtéwnym nurtem lingwoedukacyjnych zainteresowan.

Redaktorzy
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Rozwazania o argumentacji
w lingwistyce edukacyjnej

1. Edukacyjna teoria jezyka i jej obszar

Ujecie to miesci sie w ogdlniejszym temacie badawczym ,lingwistyka i edukacja”.
Obejmuje ono nastepujace, istotne dla tej problematyki kwestie: jaka role winna
petni¢ teoria lingwistyczno-edukacyjna; jaka powinna by¢ struktura wymienionej
teorii; jak nalezy taka teorie budowa¢, by zyska¢ strukture zdolng do wypetnienia
zalozonej roli, co jest znamienne dla tego typu wiedzy naukowej (lingwistyczno-
-edukacyjnej) i jak nalezy sie tg wiedzg postugiwac™.

Z poszukiwania odpowiedzi na te pytania powstata w Polsce lingwistyka
edukacyjna (ang. educational linguistics)? poprzedzona w $wiecie pracg Michaela
Stubbsa Educational Linguistics z 1986 roku. Teoretycznie przynalezy ona do jezy-
koznawstwa ogdlnego (ang. general linguistics), tak jak i inne lingwistyki heterono-
miczne: neurolingwistyka, psycholingwistyka czy socjolingwistyka. Praktycznie za$,
ze wzgledu na efektywno$¢ dydaktyczng jezyka w szkole, czy tez na swoisty dydak-
tyzm jezyka w logopedii, przesuwana jest w strone jezykoznawstwa stosowanego
(ang. applied linguistics)?.

Wspdélna podstawa tych poszukiwan integruje sie w przedstawionej przeze
mnie dyscyplinie badawczej (educational linguitics) jako: jednoczesny oglad fak-
tow jezykowych (uczenie sie jezyka i jego opis jezykoznawczo-metajezykowy)

1 0 zagadnieniach tych pisze w artykule Wyraz fonetyczny w lingwistyce edukacyjnej,
[w:] W stuzbie szkole i nauce, red. AW. Maszke, Rzeszéw 2001, s. 51-63; zob. tez M. Stubbs,
Language in Education, [w:] An Encyclopedia of Language, red. N.E. Colingue, London 1990, s.
551-560; oraz M. Michalik, Dwa aspekty lingwoedukacyjnej teorii i praktyki jezykoznawczej,
czyli o angielskiej i polskiej lingwistyce edukacyjnej, ,Poradnik Jezykowy”, t. 6: 2005, s. 36-47.

2 T. Rittel, Podstawy lingwistyki edukacyjnej. Nabywanie i ksztatcenie jezyka, Krakéw
1993, 5. 5-216, wyd. 1., i M. Stubbs, Educational Linguistics, London 1986.

3 B. Blackwell, Child Language and Educational Linguistics in Applied Language Study,
New York 1988, s. 11-15. Zob. tez ,Applied Linguistics”, czasopismo zatozone w roku
1979 w Wielkiej Brytanii, poswiecone jezykoznawstwu stosowanemu. Jego wydawcami sg
J.P.B. Allen, B. Spolsky oraz H.G. Widdowson, [w:] A. Szulc, Stownik dydaktyki jezykéw obcych,
Warszawa 1997, s. 24; B. Spolsky, Linguistics and Language Learning, [w:] Concise Encyclo-
pedia of Educational Linguistics, red. B. Spolsky, Oxfrod 1999, s. 4-5; takze P. Strevens, On
Defining Applied Linguistics, [w:] Proceedings of the 4th International Congress of Applied Lin-
guistics, red. G. Nickel, t. 1, Stuttgart 1976, s. 81-82.
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i edukacyjnych (nauczanie jezyka i opis dziatalno$ci praktycznej), dostarczajacy na-
rzedzi diagnozowania jezyka i usprawniania mowy, czego rezultatem staje sie teoria
uczenia sie jezyka (lingwistyka) i nauczania (edukacja). Przy czym na jezykoznaw-
cach spoczywa w tym wzgledzie spoteczny obowigzek opieki nad jezykiem*.

Realizacja postawionego przez nas cato$ciowego zadania, jakim jest problem
wyuczalno$ci jezyka® (ang. learnability), wymaga wprowadzenia trzech modeli opi-
su: teoretycznego, metodologicznego i aplikacyjnego, ktére odpowiadajg roli lingwi-
styki w edukacji jezykowe;j.

Opisujac relacje miedzy lingwistyka i edukacja, preferuje ujecie dynamiczne
(procesualne) i aplikacyjne (diagnozowanie pozioméw nabywania jezyka w obrebie
nabywania kompetencji jezykowych).

W sensie procesualnym lingwistyka edukacyjna bada jezyk - od poziomu
wczesnego nabywania i ksztatcenia w klasach poczatkowych (model edukacyjny
wczesnoszkolny), przez rozwéj i zmiany mocy kompetencji w klasach starszych
(model edukacyjno-glottodydaktyczny) i model rekonstrukcyjny (edukacyjno-logo-
pedyczny). Prawda jest, ze czesto aspekt aplikacyjny decyduje o tym, iz lingwisty-
ka edukacyjna zajmuje sie wyuczalno$cig jezyka, skupiajac uwage na sposobach
rozwiazania tego problemu w obrebie poszczegdélnych kompetencji jezykowych.
Krakowska lingwistyka edukacyjna koncentruje sie najezyku polskim (nabywa-
nie, ksztalcenie, rozwdj) i w zwigzku z nim prowadzi swoje badania®.

Proponowane ujecie obejmuje: ksztatcenie normy gramatycznej, komunikacyj-
nej i kulturowej, yymowanej od strony uzytkownika jezyka - ,ucznia”, i jego ,,obser-
watora” - nauczyciela, oraz poprzez podreczniki, lekture i inne teksty. Na poziomie
normy moéwimy o normie realizowanej - pierwszej (jezyk ucznia) i normie poten-
cjalnej (podrecznikowej - drugiej) oraz normie trzeciej - tekstowej - docelowe;j.
Derywuje sie ja z jezyka pierwszego, ale z odwotaniem do jezyka drugiego i trzecie-
go’. Stuzy to ocenie ,czynnikéw sprawczych” oraz wydobywaniu ,mechanizméw”
w rozwoju jezyka, umiejscowionych w samym jezyku, w tym wypadku jezyku dziec-
ka, ucznia, studenta, jak i w analizowanych tekstach (réznych autorow).

Edukacyjna teoriajezyka to dla Bernarda Spolsky’ego® synonim jezyka w eduka-
cji. Dla lingwistyki edukacyjnej oznacza mozliwo$¢ diagnozowania jezyka w ré6znych
rodzajach dyskursu (przedszkolnego, szkolnego, akademickiego, logopedycznego)

* ]. Safarewicz, Spoteczna , opieka nad jezykiem”, [w:] Collectanea linguistica in honorem
Adami Heinz, Wroctaw 1986, s. 125-132.

5 T. Rittel, Lingwistyka pedagogiczna a wyuczalnos¢ jezyka, ,Rocznik Naukowo-Dydak-
tyczny Wyzszej Szkoty Pedagogicznej w Krakowie. Prace Pedagogiczne”, t. 13: 1992, 5. 59-75;
zob. tez ]. Lyons, Wyuczalnos¢ jezyka (learnability), [w:] idem, Semantyka 1, ttum. A. Weins-
berg, Warszawa 1984, s. 85, 353.

¢ Redakcja ,Poradnika Jezykowego”, komentujac tekst M. Michalika, rozszerza obszar
lingwistyki edukacyjnej wedtug wtasnego punktu widzenia. Jest on w zasadzie oparty na in-
nym rozumieniu lingwistyki edukacyjnej, np. przez prof. Jacka Fisiaka (Poznan) i prof. Fran-
ciszka Grucze (Warszawa).

7 T. Rittel, Podstawy lingwistyki edukacyjnej. Nabywanie i ksztatcenie jezyka, Krakow
1993, rec. B. Niesporek-Szamburska, ,Z Teorii i Praktyki Dydaktycznej Jezyka Polskiego”,
t. 14: 1995, s. 138-141, Prace Naukowe Uniwersytetu Slaskiego.

8 Por. wybrane problemy z Concise Encyclopedia of Educational Linguistics, red. B. Spol-
sky, Oxford 1999, s. 1-6.
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przy pomocy narzedzi wypracowanych przez lingwistyczna teorie jezyka (nie tylko
teorie gramatyki generatywnej Noama Chomskiego), lecz takze przez lingwistyki
heteronomiczne, takie jak wspomniane juz psycholingwistyka czy socjolingwistyka
oraz najnowsze ujecia i aspekty jezykowo-kulturowe teorii dyskursu®.

2. Dyskurs edukacyjny i argumentacyjny

Przyjmujemy, ze dziatania edukacyjne maja by¢ jezykowo uporzadkowane
z uwzglednieniem aksjomatéw jezykowych, bowiem komunikacja jezykowa oparta
tylko na zasadach catkowicie pragmatycznych, nie opisuje ,wyuczalnosci” jezyka,
to znaczy $wiadomosci aktualnego wzoru polskiego jezyka literackiego, lecz kon-
centruje sie na ,interakcjach”, nie za$ na zalecanych wyborach, naucza strategii
jezykowych i egzekwuje je w dziataniu negocjacyjnym, czyli w stosunkach inter-
personalnych. Totez wigczamy pragmalingwistyke!® do badan lingwoedukacyj-
nych, niemniej jej rezultaty nalezy przenosic¢ na szczebel edukacyjny, szkolny, z wy-
przedzeniem kompetencji uzyskanych przez nauczycieli na szczeblu akademickim.
Postulat ten jest realizowany albo w ramach jezykoznawstwa ogdlnego, albo - jak
na Uniwersytecie Pedagogicznym w Krakowie - jako odrebny przedmiot z orienta-
cja na tekstologie komunikacyjna!™.

Dla dyskursu edukacyjnego istotny jest w tym procesie element wiedzy seman-
tycznej i wypowiedz o charakterze poznawczym, w ujeciu Anny Wierzbickiej: CHCE,
ABYS WIEDZIAL WIECE]. Proces ten ukazuje naturalne przesuniecie w strukturze
funkcjonowania aparatu poznawczego dziecka'’. O tej naturze informuje tez psy-
cholingwistyka!3. Aparat poznawczy moze by¢ zatem interpretowany przez ,pod-
miot poznawczy”, a wiec ujmowac stan umystu osoby uczestniczacej w dyskursie
wraz z jej do$wiadczeniem jezykowym.

Zwigzek miedzy umiejetnoscig argumentacji a rozwojem poznawczym ujaw-
nit Jean Piaget'*, oceniajac sposoby jezykowych zachowan dzieci w sporach (wiek
4-5 lat charakteryzuje ktétnia emocjonalna). Miedzy 5. a 7. rokiem zycia nastepuje
rozwoj ,dyskusji pierwotnej” przeciwstawnych stanowisk, po 7. roku zycia poja-
wia sie umiejetno$¢ prowadzenia ,prawdziwej dyskusji” z uzyciem spojnika ,bo”

o T. Rittel, Dialogicznos¢ tekstéw naukowych (educational linguistics a lingwistyka edu-
kacyjna), ,Annales Academiae Paedagogicae Cracoviensis. Studia Logopaedica”, t. 1: 2006,
s.23-36; eadem, Kulturowy dyskurs edukacyjny. Cechy. Gramatyka. Tekstologia komunikacyjna,
,Annales Academiae Paedagogicae Cracoviensis. Studia Logopaedica”, t. 1: 2006, s. 362-381.

10 D. Wesotowska, Z probleméw pragmalingwistycznych niektérych aspektow edukacji
lingwistycznej, [w:] Problemy edukacji lingwistycznej, red. M.T. Michalewska, Katowice 1999,
s. 21-27.

11 Zajecia z przedmiotu lingwistyka edukacyjna (wyktady i ¢wiczenia) byty prowadzone
przeze mnie w roku akademickim 1997 /1998 na studiach dziennych i zaocznych w Akademii
Pedagogicznej w Krakowie.

12 . Nowakowska-Kempna, Edukacja semantyczna w nauczaniu poczgtkowym, [w:] Pro-
blemy edukacji lingwistycznej, op. cit., s. 97-105.

13 1. Kurcz, Jezyk a reprezentacja swiata w umysle, Warszawa 1987, s. 22-23.

* 1. Piaget, Mowa i myslenie u dziecka, thum. J. Kotudzka, Lwéw - Warszawa 1929; oraz

D. Rytel, Argumenty w dyskursie narracyjnym dzieci w wieku przedszkolnym. Metoda i wstepne
wyniki badan, ,Przeglad Psychologiczny”, t. 38: 1995, nr 3/4, s. 441-457.
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i ,poniewaz”. Rozwaza sie podobny zwigzek miedzy rozwojem moralnym dziecka
a rozumieniem argumentacji’®.

Dyskurs edukacyjny to przedtuzenie z jednej strony badan nad dyskursem
dzieciecym (aspekty psychologiczne) w kierunku dyskursu szkolnego (aspekty je-
zykowe i dydaktyczne), z drugiej za$ - naturalny rozwdj dyskursu szkolnego ku dys-
kursowi akademickiemu (aspekty kulturowe wypowiedzi tworczej i estetycznej).

We wszystkich trzech rodzajach dyskursu (dzieciecy, szkolny, akademicki) opi-
sujemy interakcje: dorosty - dziecko, nauczyciel - uczen, uczen - uczen i wykta-
dowca - student itd. Majg one charakter nauczajacy. W dyskursie szkolnym jest to
Juczenie”, czyli proces przekazywania wiedzy, jak to przyjmuje Janina Labocha®®.
Natomiast w lingwistyce edukacyjnej dyskurs to ,wyspecjalizowane dziatania jezy-
kowe, oparte na SLOWIE, ktére ucza czegos lub pouczajg o czym$”'. Dyskurs jest
takze ,rodzajem interakcji spotecznej” dokonywanej przy pomocy jezyka”8. W dys-
kursie akademickim jest on przesunieciem horyzontéow wiedzy*’.

W sumie jest to przej$cie: od wiedzy potocznej ogdlnej (dyskurs dzieciecy) do
wiedzy specjalistycznej, encyklopedycznej (dyskurs szkolny) i wiedzy kulturowej
(dyskurs akademicki), z uwzglednieniem najnowszych modeli opisu jezyka®.

Aspekty logopedyczne (zaburzenia-subkompetencja) taczy sie w lingwistyce
edukacyjnej z wyodrebnionymi przez Teodozje Rittel trzema rodzajami, stopniami
(poziomami) kompetencji jezykowej, obejmujgcymi: kompetencje gramatyczng, ko-
munikacyjng i kulturowg z rozréznieniem: poziomu kompetencji - przejSciowego
(dyskurs dzieciecy), przyblizonego (dyskurs szkolny) i docelowego (dyskurs akade-
micki), w tym tak zwanego poziomu wyspecjalizowanego dyskursu tematycznego
w klasach starszych?!.

Przedmiotem zainteresowania w tym ostatnim ujeciu jest rozpatrywanie
tekstu (wyspecjalizowanego dyskursu tematycznego ucznidw gimnazjum z Kra-
kowa) z punktu widzenia proceséw myslowych (konceptualnych) i czynnikéw lin-
gwistycznych (wyktadniki argumentacji) oraz ekstralingwistycznych (pragmatycz-
nych, socjokulturowych).

15 M. Miller, Argumentation and Cognition, [w:] Social and Functional Approaches to Lan-
guage and Thought, red. M. Hickman, New York 1987; oraz T. Rittel, Jezykoznawcze podstawy
rozwijania stownictwa spoteczno-moralnego uczniéw, ,Rocznik Naukowo-Dydaktyczny Wyz-
szej Szkoty Pedagogicznej w Krakowie. Prace Pedagogiczne”, t. 13: 1992, s. 85-108; zob. tez
M. Tokarz, Sztuka dyskutowania, [w:] idem, Argumentacja, perswazja, manipulacja. Wyktady
z teorii komunikacji, Gdansk 2006, s. 155-191.

16 J. Labocha, Dyskurs jako przekazywanie wiedzy, [w:] Dyskurs edukacyjny, red. T. Rittel,
wyd. 1., Krakéw 1996, s. 9-17.

17T, Rittel, Stowo w dyskursie edukacyjnym na temat wartosci, [w:] Dyskurs edukacyjny,
red. T. Rittel, J. 0zdzynski, wyd. 2., Krakéw 1997, s. 115-127.

18 S. Grabias, Jezyk w zachowaniach spotecznych, Lublin 1994, s. 231.

¥ T, Rittel i J. 0zdzynski, Wprowadzenie, [w:] Dyskurs edukacyjny, wyd. 2., op. cit.,
s. 7-9.

20 Zob. program LXVII Zjazdu Polskiego Towarzystwa Jezykoznawczego pt. ,Jezyk w dia-
logu miedzy kulturami”, Olsztyn, 25-26 wrze$nia 2009; por tez. Z. Saloni, Gtos w dyskusji, [w:]
Jezyk perswazji publicznej, red. K. Mosiotek-Ktosinska, T. Zgétka, Poznan 2003, s. 192-193.
Perswazja winna sie odwotywac do sfery intelektualnej, nie zas§ emocjonalne;j.

2 T, Rittel, Kulturowy dyskurs edukacyjny, op. cit., s. 362-381.
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W aspekcie teoretycznym nasze badania stuza wypeinianiu ram lingwistyki
edukacyjnej o treéci istotne z punktu widzenia procesu ,uczenia sie” znaczen przez
dziecko, ucznia i studenta oraz z punktu widzenia naukowych dociekan, ktére do-
starczajg narzedzi do opisu wiedzy praktycznej relewantnej teoretycznie, tak jak na
przyktad kategoria przypadka jest wiedza sprawdzong empirycznie dla uczniow klas
poczatkowych i opisang teoretycznie wedtug wspdtczesnych ujec¢ kognitywnych?2.

W aspekcie diagnostycznym, jesli przyktadowo uczen nie opanowat przypadkéw
gramatycznych (N, G i Acc.) - to posiada on kompetencje przejsciowa. Opanowanie
wszystkich przypadkéw, ale bez wariantéw fleksyjnych i sktadniowych, na przyktad
naby¢ majqtek ‘kupic¢’ - z biernikiem, i naby¢ doswiadczenia ‘uzyskac’ - z dopetnia-
czem - to kompetencja przyblizona. Natomiast znajomo$¢ obocznosci fleksyjnej
koncowek i alternacji tematycznych wraz ze zdolnos$cig oceny zwyczajow utrwa-
lonych w jezyku, np. uzywac czegos ‘proszku’ - z dopeiniaczem, ale stosowaé cos
‘proszek’ - z biernikiem, i wariantéw stylistycznych, na przyktad rekami i rekoma,
na niebie, ale w niebiosach - to kompetencja docelowa.

Jest to zastosowanie wypracowanych przez jezykoznawstwo narzedzi diagno-
stycznych, a zatem, jak pisze Jan Safarewicz, na jezykoznawcach wtasnie spoczywa
w tym wzgledzie ,spoteczny obowiazek opieki nad jezykiem”.

Dyskurs argumentacyjny oznacza czynno$¢ uzasadniania, ktéra decyduje o war-
toéci argumentu i jego skuteczno$ci?®, w przypadku zajmowanego w danej kwestii
stanowiska (za lub przeciw) za pomoca gromadzenia argumentéw popierajacych lub
obalajacych to stanowisko?!. Celem dyskursu argumentacyjnego jest przekonanie
siebie (nauczyciela lub partnera) o mozliwos$ci zaakceptowania (pro-argument) lub
odrzucenia kontr-argument swego stanowiska. Mozna koncentrowa¢ uwage badz na
czynnosci, badz na rezultacie (wyniku) takiej czynnosci®®.

3. Jezykowe operowanie argumentem

Obejmuje ono:
a) pojecia stosunkow okreslonych przez przyimki i przystowki?s;

22 1. Machowska-Ggsior, ,Nabywanie kategorii przypadka. Wiek wczesnoszkolny”, Aka-
demia Pedagogiczna w Krakowie, Krakéw 2006, praca doktorska napisana pod kierunkiem
T. Rittel.

3 K. Pisarkowa, Rozwazania o argumentacji w jezyku naturalnym, ,Polonica”, t. 3: 1977,
s. 79-88.

24 ] Rytel, Argumentacja w dyskursie narracyjnym dzieci w wieku przedszkolnym. Metoda
i wstepne wyniki badan, ,Przeglad Psychologiczny”, t. 38: 1995, nr 3/4, s. 441-457. Zob. tez
J. Antas, O mechanizmach negowania. Wybrane semantyczne i pragmatyczne aspekty negacji,
Krakéw 1991, s. 46, 48.

35 K. Ajdukiewicz, Zagadnienie uzasadniania, [w:] idem, Jezyk i poznanie, t. 2, Warszawa
1965, s. 374-383. Wartos¢ uzasadniajaca argumentu, a wiec ,argumentowanie” jest pojeciem
wezszym od ,uzasadnienia”, skoro ,méwi sie o warto$ci uzasadniajacej argumentu”, zob.
K. Pisarkowa, Rozwazania o argumentacji..., op. cit., s. 80. A. Wilkon ocenia argumentowanie
jako nazwe ponadgatunkowa wchodzaca w sktad formy rozwazanie, zob. idem, Gatunki mo-
wione, [w:] Porozmawiajmy o rozmowie. Lingwistyczne aspekty dialogu, red. M. Kita, Katowice
2003, s. 46-58.

26 L. Geppertowa, Rozwdj rozumienia i postugiwania sie przez dzieci pojeciami stosunkoéw
okreslanych przez przyimki i przystowki, [w:] O rozwoju jezyka i myslenia dziecka, red. S. Szu-
man, Warszawa 1968.
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b) funkcje negacji jako wzorca logicznego?’;

¢) modalizowanie wypowiedzi®® przez partykuly moze i chyba, hipotaktyczno$¢,
spoijniki jesli, gdyby;

d) wyktadniki pewno$ci sadu przy uzyciu czasownikéw niefleksyjnych trzeba, na-
lezy, warto®’;

e) wyktadniki relacji przyczynowych bo, poniewaz i wynikowych wiec i czyli®’;

f) czasowniki wnioskowania typu myle, sqdze®!;

g) wprowadzenie definicyjnych metafor z jak®?;

h) argument w formie przytoczenia oraz przystowia i sentencje3?;

i) porzadek kolejnosci logicznej tekstu3*.

3.1. Budowa ciggu definicyjnego lekseméw
argumentacja, uzasadnianie i wnioskowanie*

Wymienione leksemy posiadaja swoje kategorie fleksyjne (s3 to rzeczowniki:
argument, motywacja, wnioskowanie, lub czasowniki: argumentowac, wyjasnia¢, ro-
zumowad) i ich kategorie semantyczne. Jest to logika wnioskowania typ A, logika
wyjasniania typ B i logika popierania typ C. Potaczenie kategorii fleksyjnych i se-
mantycznych tworzy nastepujacy ciag:

27 . Rytel, Pragmatyka negacji u dzieci w wieku przedszkolnym, [w:] Z badan nad kompe-
tencjq komunikacyjnq dzieci, red. B. Bokus, M. Haman, Warszawa 1992; A. Wierzbicka, Docie-
kania semantyczne, Wroctaw - Warszawa - Krakéw 1969, s. 94.

28 Ceche modalnosci w perswazji omawia K. Pisarkowa, Rozwazania o argumentacji...,
op. cit., s. 82.

29 S. Jodtowski, Polskie czasowniki niefleksyjne, [w:] Studia nad czesciami mowy, Warsza-
wa 1971, s. 83-91.

30 Zob. K. Pisarkowa, Rozwazania o argumentacji..., op. cit., s. 82.

31 E. Jedrzejko, Semantyczno-sktadniowe wtasciwosci czasownikéw wnioskowania, ,Po-
lonica”, t. 15: 1990, s. 12-21; ]. Iwanowa, Relacje wnioskowania a znaczenie spéjnika ,,wiec”,
,Polonica”, t. 16: 1991, s. 85-101; takze A. Bednarek, Wyktadniki leksykalne ekwiwalencji.
Analiza semantyczna wyrazen typu ,czyli”, Torun 1989, s. 29 i nast.

32 K. Kallas, Syntaktyczna charakterystyka wielofunkcyjnego ,jak”, ,Polonica”, t. 12: 1986,
s. 127-143; A. Wilkon, Jezyk artystyczny. Studia i szkice, Katowice 1999, s. 181-188.

3 Argument w formie przytoczenia omawia M. Marcjanik, Argument komunikatu
w strukturze semantycznej predykatow adresatywnych, ,Prace Filologiczne”, t. 36: 1991,
s. 211-217; W. Lubas$, Przystowia i sentencje a potoczne myslenie, ,Annales Universitatis Ma-
riae Curie-Sktodowska”, t. 6: 1988, s. 327-332; takze ]. Ziomek, Retoryka opisowa, Wroctaw
1990, s. 78-126. L. Tymiakin pisze o ,odwotywaniu sie do autorytetu” (cytaty klasykéw, de-
wizy, przystowia), zob. idem, Naktanianie subdyrektywne. Propozycja, prosba i rada w realiza-
cjach mtodziezy gimnazjalnej, Lublin 2007, s. 210.

34 T. Rittel, Modelowanie dyskursu edukacyjnego. Budowanie tekstu w ujeciu logicznym,
[w:] Kultura. Jezyk. Edukacja, t. 2, red. R. Mrézek, Katowice 1998, s. 221-231.

% Budowe ciggu definicyjnego przedstawiam m.in. w pracy: Metodologia lingwistyki
edukacyjnej. Rozwdj jezyka, Krakdw 1994, s. 228; zob. tez ]. Sambor, O budowie tzw. ciggéw
definicyjnych, ,Biuletyn Polskiego Towarzystwa Jezykoznawczego”, t. 40: 1983, s. 151-165.
Rozpoczyna go czton podstawowy, ktéry jest definiowany. Nastepne cztony moga by¢ zaréw-
no definiujace, jak i definiowane. Definiowanie konczy rzeczownik (lub czasownik), ktory po-
jawia sie juz w ciggu, a wiec przypadek ,btednego kota”.
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A. rzecz. argumentacja SWJP 1 23: ‘przytaczanie argumentu dla poparcia lub oba-
lenia jakiej$ tezy’;

czas. argumentowaé SWJP | 24: ‘uzasadnianie, argumentowanie’; ‘przytacza¢ dowo-
dy stuzace do uzasadniania lub obalania tezy, uzasadnia¢, motywowac’.

B. rzecz.uzasadnianie SWJP Il 491 ‘argumentacja, motywacja, umotywowa-
nie, wytlumaczenie’;

rzecz. motywacja (motywowac) SWJP [ 536 ‘umotywowac, popiera¢, wyjasniac,
uzasadnia¢ co$, podajac odpowiednie argumenty, przedstawiajgc swoj tok
rozumowania’;

czas. wyjasnia¢ SWJP II 559 ‘podawa¢ powody, motywy, uzasadnia¢, usprawiedli-
wiac’, takze ‘ujawnia¢, wyjasniac objasnia¢, ttumaczy¢’;

czas. ttumaczy¢é SWJP 1l 426 ‘wyjasniaé, objasniaé, uzasadnia¢, motywowac cos,
przedstawia¢ powody, interpretowad, przekonywac kogos’;

czas. interpretowa¢ SWJP 1 326 ‘odczytywal sens, ttumaczyé, komentowac,
wyjasniac’.

C. czas.wnioskowa¢ SWJP II 531 ‘wyprowadza¢ wniosek w toku rozumowa-
nia, sadzi¢, domniemywac, wnosic¢’;

czas. rozumowac¢ SWJP II 269 ‘rozwigzywac problemy w drodze logicznego wnio-
skowania. Poprawnie logicznie, trafnie (btednie) rozumowac’;

czas. sqdzi¢ SWJP 11 296 ‘mie¢ przeswiadczenie, poglad, uwaza¢ mysle¢, twierdzic,
przypuszczaé, mniemac’;

czas. mniemac SWJP 1528 w stylu ksigzkowym ‘obja¢ myslg jaki$ problem, mysle¢’;

czas. mysle¢ SWJP [ 543 ‘poznawac, sadzi¢, zastanawiac sie, rozmysla¢, namyslac sie,
planowag¢, przewidywac co$, wnosic¢’;

czas. wnosi¢ SWJP 11 531 ‘wnioskowac na podstawie czego$’;

rzecz. rozwazanie SWJP Il 269 ‘zastanawianie sie nad jakim$ problemem’, takze
‘wspolne z innymi rozmy$lanie’.

3.2. Spaojniki argumentacji, uzasadnienia i wnioskowania
W obrebie czynnosci popierania lub obalania tezy (typ A) wystepuja gtéwnie

spdjniki:

bo - sp6jnik bo SWJP 1 65 ‘taczy zdanie nadrzedne ze zdaniem podrzednym przyczy-
nowym, taczy tez dwa sktadniki, po ktérych pojawia sie zdanie wprowadzone
spéjnikiem ale, a’;

poniewaz - spojnik poniewaz SWJP Il 98 ‘tgczy zdanie nadrzedne z podrzed-
nym wyrazajacym motywacje, przyczyny, racje, uzasadnienie tre$ci zdania
nadrzednego’;

gdyz - spéjnik gdyz SWJP 1 268 ‘taczy zdanie nadrzedne ze zdaniem podrzednym
wyrazajacym przyczyne, relacje, uzasadnienie tresci zdania nadrzednego; po-
niewaz, albowiem, bo, bowiem’'.
W obrebie czynnosci wyjasnia (typ B) wystepuja spojniki:

czyli - spdjnik czyli SWJP 1 149 ‘taczy zdania lub ich czesci, odcinki tekstu, jest wy-
jasnieniem pierwszego czlonu, czesto tez oznacza réwnoznaczne fragmenty
tekstu’;
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jak - spéjnik jak SWJP 1 334 ‘wprowadza warunek dla tresci zdania nawigzujacego
tak jak, ale nie wiecej'.

W obrebie czynno$ci wnioskowania (typ C) wystepuja spdjniki:

wiec - spojnik wiec SWJP 11 520 ‘taczy zdania wspotrzedne, wskazuje, ze tre$¢ jedne-
go zdania wynika z tresci zdania drugiego, czesto jest jej skutkiem; stad zatem,
totez; lub zapowiada wyliczenie elementéw a wiec, a zatem’;

jesli — spéjnik jesli SWJP 1 345 ‘taczy zdanie nadrzedne ze zdaniem podrzednym, wy-
razajacym warunek, przyczyne racji, o ktérych mowa w zdaniu nadrzednym;

ze - spojnik ze SWJP Il 681 ‘taczy ze zdaniem nadrzednym zdanie podrzedne réz-
nych rodzajéw, a na poczatku zdania ma charakter pytania retorycznego, pisa-
ne po wyrazie oznacza ponaglenie’.

4. Tekst argumentacyjny i tekst dydaktyczny

Oba teksty sa charakteryzowane w lingwistyce tekstu Roberta A. de Beau-
grande’a i Wolfganga U. Dresslera®®. Pierwsze z nich, czyli teksty argumentacyjne,
,stuza do wywotania akceptacji lub oceny pewnych idei lub przekonan jako praw-
dziwych lub fatszywych, pozytywnych lub negatywnych”. W tym typie tekstu winny
wystepowac relacje pojeciowe: powod, wazno$c¢, wola, wartos¢ i opozycja. Wzorcem
wiedzy bedzie tu plan przekonywania. Bada sie tu nie tylko to, co méwig teksty, lecz
to, czego mozna od tekstow oczekiwac. Podkreslmy, ze funkcja argumentacyjna (tak
jak funkcje jezykowe Romana Jakobsona) jest w tekscie argumentacyjnym dominu-
jaca, lecz nie jedyna.

Teksty dydaktyczne (turozprawki uczniowskie) nie wychodza poza ,biezacy
zasob wiedzy spoteczenstwa; stuza jedynie do rozpowszechniania ustalonej wiedzy
wsrdod odbiorcdw uczacych sie lub wsrdd niespecjalistow”?’.

Problem badawczy w dyskursie edukacyjnym sprowadza sie zatem do rodzaju
nabytej wiedzy na dany temat i sposobu jej prezentacji w jezyku méwionym lub
pisanym ucznidw. Tekst wypracowania uczniowskiego jest nastawiony dyskursyw-
nie na rozwigzywanie szkolnych zadan edukacyjnych. Nadawcg jest tu piszacy /
uczen, a odbiorcg - czytajacy (z reguty nauczyciel). Jest to tak zwana ukryta dialogo-
wos¢ tekstow pisanych, w badaniu ktorej chodzi o rekonstrukcje strategii nadawcy,
a wlasciwie o postawienie hipotezy, o jaka strategie uczniowi chodzi oraz przy po-
mocy jakich srodkow jezykowych jest ona realizowana. Zauwazmy, Ze temat (tytut
wypracowania) wywotuje okreslone schematy wypowiedzi i podsuwa okreslone in-
terpretacje tekstu oraz intencje jego autora®®.

W ramach jezykoznawstwa tekstowego®’ wyodrebniono teksty na wskros
argumentacyjne i teksty informacyjne. W tekstach argumentacyjnych

36 R.A. Beaugrande, W.U. Dressler, Wstep do lingwistyki tekstu, thum. A. Szwedek, War-
szawa 1990, s. 242, 244.

37 Ibidem, s. 244. Rozprawki uczniowskie omawiam w artykule Argumentacja, sposoby
rozumienia i budowa tekstu przez uczniéw gimnazjum” (w tym tomie).

3 Zob. A. Duszak, Tekst, dyskurs, komunikacja miedzykulturowa, Warszawa 1998,
s.19-21.

39 Zob. A. Duszak, Typ tekstu, [w:] idem, Tekst, dyskurs, komunikacja..., op. cit., s. 208, 209,
226,227.
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»Sytuacja jest kreowana, a wiec dominujaca funkcja tekstu jest tworzenie faktéw po-
przez odpowiedni dobdér argumentéw i kontrargumentéw, aby osiagna¢ cel: obro-
ne okres$lonego stanowiska”. Natomiast w tekstach informacyjnych (ekspozycji)
»celem tekstu jest przedstawienie w miare obiektywnego obrazu rzeczywistosci,
a wiec odtworzenie sytuacji przez wskazywanie na jej ré6znorakie aspekty”.

Zauwazmy, ze w praktyce edukacyjnej (szkolnej) schematy tekstow nie wyste-
puja w czystej postaci, to znaczy kategoria tekstow argumentacyjnych jest dopetnia-
na narracja*’ i na odwrét.

W ocenie podjetej przez uczniéw gimnazjum z Krakowa tematyki muzycznej
»Jaka role w zyciu cztowieka petni muzyka?” nalezy rozwazy¢ dodatkowo uzalez-
nienie tekstéw werbalnych od tekstéw niewerbalnych, komunikacje za pomocg sy-
gnatéw innego rodzaju, tak jak muzyka i obraz jako znaki interpretacji kultury, oraz
poszukac¢ zwigzkow intertekstowych z Biblig - literatura, mitologig, filmem itp.*.
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Considerations on Argumentation in Educational Linguistics

Abstract

Considerations on argumentation in educational linguistics refer to “educational theory of
language” that in this approach is understood wider as knowledge of “a general speech act”,
a kind of which is topically specialized educational discourse. It contains argumentation,
reasoning, and inference which are sorts of argumentation with adequate linguistic
expressions. Texts used in educational discourse are both argumentative (first of all from
the intellectual sphere) and informative (also from the emotional sphere). They belong to
the same semantic field as rhetoric, eristic, and persuasion as well as manipulation and
convincing with one’s own or someone else’s (spoken and written) texts.
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Argumentacja a komunikowanie procesu rozumienia

Przedmiotem rozwazan jest pytanie o to, jakiego typu powiazanie istnieje miedzy
argumentacjg a dyskursem dydaktycznym. Ze wzgledu na to, ze dyskurs dydaktycz-
ny stuzy celowi przekazywania wiedzy i jest posrednikiem miedzy naukg a szero-
kim i zréznicowanym kregiem potencjalnych odbiorcéw, pojecie rozumienia ma
w nim kluczowe znaczenie. Przez dyskurs dydaktyczny rozumiem odpowiednie
przeksztatcenia specjalistycznych dyskurséw naukowych w taki sposéb, zeby po-
trafity przekaza¢ wiedze mniej wyksztatconemu odbiorcy o okreslonych parame-
trach wieku, wyksztatcenia, umystu itd. (Rittel 1993, Labocha 1997). Argumenta-
cja jako sztuka poprawnego (wtasciwego) myslenia, trafnego wyrazania mysli jest
wtasciwoscig dyskursu naukowego (Pietkowa 2005), co szczegdlnie uwidacznia
sie w dyskusjach naukowych i recenzjach, w analizach materiatu i wycigganych
znichwnioskach oraz winterpretacjach naukowych. W dyskursie dydaktycznymrola
argumentacji jest rownie wazna jak w dyskursie naukowym. Dodatkowo jeszcze
przypisac nalezy jej istotng funkcje dydaktyczna, jaka jest ksztalttowanie umiejetno-
$ci i sprawnosci w zakresie rozumienia toku mys$lowego innych - nauczycieli, auto-
row podrecznikéw itp., co przed nauczajgcymi stawia wymadg dyscypliny myslowej
orazjasnego, spojnego i wyrazistego formutowania mysli zgodnie z przewidywania-
mi na temat kompetencji merytorycznych i jezykowych odbiorcy.

Teorie argumentacji uwaza sie za jeden z najwazniejszych dziatéw retoryki.
Mdéwca ma obowigzek odnajdywania argumentéw, ktére nalezg do repertuaru danej
wspolnoty dyskursu, w celu przekonania odbiorcow wypowiedzi do czego$ nowe-
go na podstawie wiedzy i przekonan, w jakie wyposazona jest wspdlnota dyskursu
dzieki temu, co zdobyta uprzednio poprzez ciagtos¢ tradycji oraz nabywang nie-
ustannie wiedze i doswiadczenie. Przekonywaniu odbiorcéw towarzyszy zabiega-
nie o ich przychylnos¢ (captatio benevolentiae), poniewaz podstawa przyjecia jakie-
go$ przekonania jest chec¢ stuchacza do akceptacji argumentéw nadawcy (moéwcy).
Argumentacja polega na tym, ze jedna osoba przedstawia innym swoje argumenty
po to, zeby inni (osoby przekonywane) uznali ich prawdziwos¢ lub nieprawdzi-
wos¢, stusznos¢ lub niestusznos¢, stosownos$¢ lub niestosownos$¢, poprawnosc lub
niepoprawno$¢, prawdopodobnos¢ lub nieprawdopodobnosé, albo tez umiescili je
na skali pomiedzy tymi punktami skrajnymi (uznanie czego$ za mniej lub bardziej
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stuszne, prawdopodobne itp.). Tadeusz Pszczotowski (1962: 10-13) podkreslat, ze
przekonywanie w odréznieniu od informowania i rozkazywania ma budowe dwu-
cztonowa. Jednocztonowej strukturze informacji jest tak a tak oraz rozkazu zrob tak
a tak przeciwstawia sie dwucztonowa struktura argumentacji:

Bqdz przekonany, zZe tak i tak, bo to i tamto.

Teza jest informacja jest tak a tak, ktéra wraz z elementem bgdZ przekonany
tworzy zadanie, argumentem jest natomiast bo to i tamto. Zadanie sktada sie wiec
z tezy, ktora nie zawsze bywa wyraznie postawiona, ale da sie ja wykry¢ w zada-
niu. Zadanie zawierajace teze oraz argumenty sktadaja sie na argumentacje. Teza
mie$ci sie w zadaniu, nie jest zatem informacja, lecz zadaniem, zeby odbiorcy byli
przekonani, Ze jest tak, jak glosi teza. Stowa adwokata w sadzie: Oskarzony jest nie-
winny - nie sg informacjg, ale zadaniem przyjecia tezy, czyli wyrobieniem w sobie
przekonania, ze jest tak, jak glosi teza. Teze uzasadniajg argumenty, ktore sa dwoja-
kiego rodzaju: 1. argumenty rzeczowe, majace zwigzek z teza, czyli uzasadniajace ja;
2. argumenty niewykazujace zwiazku z teza, czyli nieuzasadniajace jej, odwotujace
sie do saddw typu: bo wszyscy tak mowig; bo specjalisci tak uwazajg; bo ja wiem, ze
jest tak itp. (Pszczotowski 1962: 84-85). Argumentacja retoryczna w odr6znieniu
od logicznej liczy sie z reakcjg odbiorcy i powinna by¢ dostosowana do mozliwosci
poznawczych audytorium. Warto$¢ argumentéw retorycznych ocenia sie miarg ich
przydatnosci dla okreslonego odbiorcy (Korolko 1990: 85).

Wspétczesna teoria argumentacji nawigzuje bardziej do schematu argumenta-
cjiretorycznej Cycerona niz Arystotelesa. W duchu teorii argumentacji Arystotelesa,
tak zwanej sylogistyki, rozwijata sie w XX wieku logika formalna. Rozwijajaca sie od
potowy XX wieku wspotczesna teoria argumentacji, okreslana mianem logiki nie-
formalnej lub teorii krytycznego myslenia, jest dostosowana do analizy zwyktych
codziennych rozumowan. Arystoteles za poprawny argument uwazat sylogizm, czy-
li strukture zbudowana z przestanki mniejszej i wiekszej oraz konkluzji (wniosku).
Klasycznym przyktadem jest tu: Sokrates jest cztowiekiem (przestanka mniejsza),
Wszyscy ludzie sq Smiertelni (przestanka wieksza) - Sokrates jest Smiertelny (kon-
kluzja). Wspdtcze$nie uwaza sie, ze z argumentacjag mamy do czynienia wtedy, gdy
dla uzasadnienia jakiejs tezy T, zwanej tez konkluzja, przedstawiona zostaje jako
przestanka seria zdan P, Q, R ..., ktére w opinii argumentujacego prowadza do tej
konkluzji. WypowiedZ ma charakter argumentacyjny wéwczas, gdy mozna ja przed-
stawi¢ w postaci formuty: X, a zatem Y; z X wynika Y; Y, poniewaz X itp. (Tokarz
2006: 127-128). Jak twierdzi Marek Tokarz, idealne rozumowanie dedukcyjne,
w ktérym przestanki sg bezwzglednie prawdziwe, a wnioski zostaty wyprowadzo-
ne w sposéb bezwzglednie poprawny, nie jest mozliwe do spetnienia w komuni-
kacji codziennej, ani tez w naukach humanistycznych i spotecznych. Warto by tu
jednak uscisli¢, Ze rozumowanie stosowane w gramatyce jest bliskie idealnemu.
Tokarz (2006: 131) powotuje sie na trafne spostrzezenie Chaima Perelmana i Lucie
Olbrechts-Tyteca: ,Teoria argumentacji to studium technik dyskursywnych, kto-
rych celem jest wywotanie lub wzmocnienie przeswiadczenia o prawdziwosci tez
podawanych odbiorcy do wierzenia”. Rowniez Pszczotowski (1962: 88) podkreslat,
ze argumentem moze by¢ kazda sensowna wypowiedz, a to, czy bedzie to argu-
ment skuteczny, zalezy juz od osoby przekonywanej. Bowiem nie tylko wysuwajacy



[34] Janina Labocha

argumenty powinien przedstawia¢ swe mysli jasno, czyli w taki sposéb, zeby prze-
konywany zrozumiat tok mys$lenia, lecz réwniez stuchacz ma obowiazek zdoby¢ sie
na maksymalny wysitek, zeby poja¢, co sie do niego mowi.

Jak juz stwierdziliSmy, argumentacja istnieje rowniez w codziennej potocznej
komunikacji miedzyludzkiej, gdzie przybiera posta¢ odpowiednich technik dys-
kursywnych, polegajacych na bronieniu okreslonej tezy za pomoca odpowiednich
przestanek, ktore czesto moga mie¢ charakter niejawny (implicytny). Marek Tokarz
(2006: 132-154 i nast.), zajmujac sie argumentacjg potoczna, wyodrebnit: 1. argu-
menty proste, zawierajace jeden sad P jako przestanke, ktéra wystarczajaco wspiera
teze T; 2. argumenty réwnolegte, sktadajace sie z kilku przestanek, z ktérych kaz-
da niezaleznie od pozostatych wspiera konkluzje (teze); 3. argumenty szeregowe,
ktére posiadaja przestanki stanowiace wspoélnie uzasadnienie konkluzji (tezy).
W wypadku argumentacji réwnolegtej podwazenie jednej z przestanek nie niwe-
czy wymowy argumentu jako cato$ci, natomiast w sytuacji gdy mamy do czynienia
z argumentacja szeregowa, podwazenie cho¢ jednej przestanki niweczy caty dowéd
(Tokarz 2006: 136-137).

Chaim Perelman, a za nim inni badacze zwracali uwage na to, ze argumenta-
cja nie jest udowadnianiem prawdy, lecz stanowi proces przeniesienia akceptacji
z przestanek na konkluzje, a stopien powodzenia tego zalezy od odbiorcy, na przy-
ktad od jego wiary w rzetelno$¢ prowadzonego rozumowania. W dyskursie dydak-
tycznym wazny jest obustronny stosunek nauczyciel - uczen, nauczyciel akademicki
- student. Nauczyciel ttumaczacy cierpliwie przekaze swoje rozumowanie tatwiej
i skuteczniej niz nauczyciel stosujacy inne metody argumentacji, na przyktad argu-
mentum ad baculum, czyli argument odwotujacy sie do ,kija”, ktérego przestankami
sg otrzymanie oceny negatywnej, odmowa wpisu zaliczenia w indeksie itp. Relacja
rél spotecznych nauczyciel - uczen bywa okre$lana jako dominacja przez nauczanie.
W role nauczyciela wpisane jest prawo oceny ucznia, pouczania go, podkreslanie
swojej przewagi, komunikowanie dominacji. Jest to asymetryczny uktad roél oparty
na strategii komunikacyjnej polegajacej na ,prowadzeniu dialogu” w celu naprowa-
dzenia nauczanych na pewne rozwigzania. Jacek Wasilewski (2006: 316-317) nazy-
wa strategie dochodzenia do pewnych wnioskéw w procesie nauczania oprowadza-
niem uczniéw przez nauczyciela - przewodnika po polach wiedzy, co jest zwigzane
z ksztaltowaniem sie swego rodzaju retorycznej wspélnoty. Bycie przewodnikiem
wymaga jednak dyscypliny w konstruowaniu takich wypowiedzi, dzieki ktérym
uczniowie zrozumieja, po jakim obszarze wiedzy i w jakim celu poruszajg sie wraz
ze swoim nauczycielem.

Dobrym polem do pokazania, Ze w procesie nauczania znaczenie ma wyra-
zista i eksplicytna argumentacja oparta na wyprowadzaniu wnioskéw z dobrze
sformutowanych przestanek, jest nauczanie gramatyki historycznej na studiach
polonistycznych. Lubie powotywa¢ sie na ten przyktad, poniewaz korzystam tu
z whasnych do$wiadczen dydaktycznych. Celem jest nauczenie studentéw docho-
dzenia do wnioskéw przez rozumienie poszczegélnych etapéw, czego sprawdzia-
nem jest umiejetno$¢ formutowania przestanek i komunikowania ich innym, czyli
prowadzacemu zajecia i pozostalym studentom. Tokarz (2006: 138) zwrdécit uwage
na to, ze argumentacja moze mie¢ charakter bezposredni lub ztoZony. Jesli konklu-
zja jest uzasadniana wprost, czyli istnieje tok od przestanek do wniosku, mamy do
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czynienia z argumentacja bezposrednia. Jesli jednak przestanka jest konkluzjg innej

argumentacji, wéwczas méwimy o argumentacji ztozone;j.

Przyktadem, ktéry ilustruje argumentacje stosowang w historycznojezykowej
analizie fonetycznej wyrazédw, moze by¢ zadanie polegajace na objasnieniu zjawiska
wtérnosci niektérych gtosek na przyktadzie wyrazéw las oraz wiara.

Teza: w wyrazach las, wiara samogtoska a jest wtdrna, czyli powstata w wyniku
okreslonego procesu fonetycznego.

Przestanka 1: Samogtoska a w wyrazach las, wiara stoi po spétgtosce funkcjonalnie
miekkiej, czyli historycznie miekkiej (las) oraz miekkiej (wiara).

Przestanka 2: Samogtoska a jako nalezaca do samogtosek tylnych nie mogta zmiek-
cza¢ poprzedzajacych spoétgltosek, czyli pierwotnie stata po spéigtoskach
twardych.

Przestanka 3: Tylko samogtoski przednie mogty zmiekcza¢ poprzedzajace spoétgto-
ski, czyli samogtoski przednie staty pierwotnie po spétgtoskach miekkich.
Przestanka 4: Samogtoska a mogta powsta¢ w VIII wieku w wyniku przegtosu z pier-

wotnego € (jac), jesli po nim stata spétgtoska przedniojezykowa twarda.

Przestanka 5: Samogtoska a powstata z € stoi po spétgtosce miekkiej lub funkcjonal-
nie miekkiej a przed spotgtoska przedniojezykowa twarda.

Przestanka 6: Samogtoska a powstata z € alternuje z samogtoska e.

Przestanka 7: W wyrazach wiara, las samogtoska a stoi po spotgtosce miekkiej (funk-
cjonalnie miekkiej) oraz przed spétgtoskami przedniojezykowymi twardymi
r, s i alternuje z samogtoska e: wiara : o wierze; las : o lesie.

Konkluzja (wniosek, teza): W wyrazach wiara, las samogtoska a jest wtérna i po-
wstata z é w wyniku przegtosu.

A zatem konkluzja potwierdzajaca teze oparta jest na siedmiu przestankach.
Przestanki 1-6 stanowig konkluzje dla przestanki 7, ktéra juz bezposrednio uzasad-
nia teze. Jak widzimy, argumentacja ma charakter ztozony, a przestanki 1-6 tworza
argument szeregowy, bo wszystkie sg potrzebne do uzasadnienia przestanki 7, kté-
ra z kolei bezposrednio uzasadnia teze.

W podsumowaniu rozwazan warto podkresli¢, Zze argumentacja w dyskursie
dydaktycznym stuzy przede wszystkim przekazywaniu wiedzy w taki sposéb, zeby
odbiorca - uczen zrozumiat pewien cigg myslowy i umiat go sam stosowac¢ w anali-
zie innych przyktadéw. Zadaniem nauczajacego jest opracowanie takiego sposobu
przekazywania wiedzy lub analizy przyktadéw, ktéry mozna by tatwo opanowacé
jako sekwencje postepowan argumentacyjnych, opartych na formutowaniu na pod-
stawie posiadanej lub przyswajanej wiedzy szeregu przestanek uzasadniajacych
teze. Jest rzecza oczywista, ze postawienie odpowiedniej tezy przez nauczajacego
jest warunkiem skuteczno$ci rozumowania. Celem argumentacji jest doprowadze-
nie do zrozumienia okres$lonego fragmentu wiedzy, a sprawdzianem tego jest umie-
jetno$¢ przeprowadzenia przez ucznia etapédw postepowania argumentacyjnego
podczas analizy innych przyktadéw lub omawiania innych podobnych zagadnien.
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Argumentation and Communicating the Process of Understanding

Abstract

The paper deals with argumentation in a didactic discourse the aim of which is first of all
to impart knowledge in such a way that a receiver/ a pupil may understand a sequence
of thoughts and be able to use it herself/ himself in analyses of other examples. The task of
a teacher is to work out such a way of imparting knowledge or analyzing examples that may
be easy to acquire as a sequence of argumentative procedures. Argumentative procedures are
based on formulating premises that lead to making an argument well-founded. It is obvious
that putting a proper argument by a teacher conditions effectiveness of reasoning. The aim
of argumentation is to make pupils understand pieces of knowledge. The results may be
verified when pupils show their skills of following argumentative procedures while analyzing
other examples or discussing similar matters.
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Argumentacja i btedne rozumowanie
w perspektywie pragmatyczne;j

(w opracowaniu Louise Cummings*)

Louise Cummings podejmuje zagadnienie argumentacji w kontek$cie rozwazan po-
$wieconych szeroko (wielodyscyplinarnie) rozumianej pragmatyce. Podstawowym
zamierzeniem autorki jest bowiem precyzyjne okreslenie odniesien pragmatyki do
innych dyscyplin naukowych, w szczegélnosci do jezykoznawstwa, filozofii i nauk
kognitywnych. Otwarcie pragmatyki na wnioski ptyngce z obserwacji zaburzen
mowy ukaza¢ ma réwnocze$nie mozliwosci zastosowania tej dyscypliny w rozwa-
zaniach dotyczacych umystu, modeli argumentacji oraz btedéw w rozumowaniu’.
Nalezy sie zatem spodziewa¢, ze przyjeta przez autorke pragmatyczna perspekty-
wa opisu argumentacji odnosic sie bedzie nie tyle do warunkéw dowodzenia jakiej$
tezy (jak to ma miejsce w logice formalnej), ile raczej do czynnos$ci majgcych na celu
uzasadnienie jakiego$ pogladu, co jest praktyka potocznej codziennej komunika-
¢ji%. Pragmatyczna zmiana w rozumieniu argumentu, na ktérg zwraca uwage Cum-
mings, polega na uznaniu wypowiedzi argumentacyjnej za odrebny (ztozony)® akt
mowy w komunikacji jezykowej. W konsekwencji semantyczne kryteria oceny ar-
gumentu (prawda, stusznos¢, logicznosc) zastepuje sie pragmatycznym kryterium
skutecznosci. Nie podejmujgc dyskusji na temat zalet i wad poszczegoélnych kon-
cepcji, Cummings ukazuje szeroki zakres dyscyplin zainteresowanych problematy-
ka argumentacji. Punktem wyjscia staje sie zdefiniowanie argumentu jako ,zbio-
ru twierdzen (zdan twierdzacych, sktadnikow propozycjonalnych itp.), z ktoérych
cze$¢ (przestanki) musi przynajmniej stwarza¢ pozory proponowania uzasadnien
dla zaakceptowania okreslonego twierdzenia w tym zbiorze (konkluzja)”*. ,Stwa-
rzanie pozoréw”, o jakim mowa w tej definicji, przywotuje na mysl z jednej strony

* Artykut jest omowieniem rozdziatu ,Argumentacja a btedy w rozumowaniu” (Argu-
mentation and Fallacies of Reasoning) z ksiazki L. Cummings, Pragmatics. A Multidisciplinary
Perspective, Edinburgh 2005, s. 163-194.

1 Zob. ibidem, Foreword, s. xii.

2 Zob. M. Tokarz, Argumentacja, perswazja, manipulacja. Wyktady z teorii komunikacji,
Gdansk 2006, s. 123-124.

3 Zob. T. Rittel, Elzbieta Druzbacka. Jezyk i tekst. Studium lingwistyczne, Krakow 2007,
S. 264.

* L. Cummings, Pragmatics, op. cit., s. 164.
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ostensywno-inferencyjny charakter komunikacji jezykowej®, z drugiej — ukierunko-
wanie argumentacji przede wszystkim na zmiane przekonan odbiorcy?®.

Definiujac z kolei bledne rozumowanie (ang. fallacy), autorka odnosi sie za-
réwno do konkluzji, jak i do procesu argumentacji. W pierwszym wypadku prawi-
dtowe myslenie prowadzi do przyjecia wnioskéw, ktére - cho¢ powszechnie akcep-
towane - okazuja sie jednak ostatecznie niezgodne z faktami. Drugi z przypadkéw
odpowiada zaburzeniom procesu rozumowania, gdzie moze sie pojawi¢ wniosko-
wanie btedne z punktu widzenia logiki formalnej. Formalne btedy w rozumowaniu
maja jednak mniejsze znaczenie dla oceny zaburzen w potocznej argumentacji - nie-
prawidtowoSci znacznie tu bowiem wykraczaja poza logike formalna. Przyktadem
moze by¢ odwotanie sie do grozby (argumentum ad baculum) lub wspétczucia
(argumentum ad misericordiam). Tego rodzaju nieprawidtowos$ci majace zdolno$¢
wywierania wpltywu na odbiorce okresla sie czesto jako strategie lub taktyczne po-
suniecia wprowadzajgce w btad.

Po zdefiniowaniu argumentu i btednego rozumowania Cummings rozwaza
sze$¢ koncepcji (ang. framework) mogacych stanowié teoretyczne podstawy badan
argumentacji: semantyczna, epistemiczng, dialektyczng, psychologiczng, retoryczna
i pragmatyczna.

Zgodnie z koncepcja semantyczng argument musi sie opiera¢ na prawdziwych
przestankach. Rozumowanie oparte na takich przestankach i zgodne z zasadami
wnioskowania w sposdb konieczny prowadzi do prawdziwej konkluzji’. O argumen-
cie, ktéry nie spetnia ktéregokolwiek lub obu tych kryteriéw, mozna powiedzie¢,
ze wystapil w nim semantyczny btad w rozumowaniu. W koncepcji semantycznej
nie chodzi jednak o intuicje semantyczng, jaka lezy u podstaw codziennej praktyki
argumentacyjnej, lecz o rekonstrukcje takiej intuicji w terminach logiki formalnej,
gdzie stuszno$¢ (poprawnosé, zgodnosc) jest funkeja logicznej formy czy struktury
argumentu.

Z kolei w koncepcji epistemicznej dyskutant o okreslonej wiedzy lub uzasad-
nionych przekonaniach odnosi sie do sktadnika propozycjonalnego argumentu. Na
podstawie dobrze znanych przestanek dochodzi on do mniej oczywistej dla niego
konkluzji. Jesli dyskutant rozumuje na podstawie przestanek, ktére s3 mu mniej
znane niz konkluzja (lub podobnie jak konkluzja nieznane), popelnia epistemicz-
ny btad w rozumowaniu przesadzajacym sprawe. W odréznieniu od ujecia seman-
tycznego koncepcja epistemiczna skupia sie na roli dyskutantéw w odniesieniu do
argumentdéw i btedéw argumentacji. Dyskutant (jako uzytkownik argumentu) jest
- zdaniem Cummings - pojeciem najbardziej pragmatycznym. Wraz z mentalistycz-
nymi pojeciami wiedzy i przekonan stanowi ono podstawe kwestionowania metod
formalnych w analizie argumentu i btedéw w rozumowaniu. Nie oznacza to jednak,
ze modele formalno-logiczne nie uwzgledniajg uzytkownika argumentu wraz z jego

5 Zob. D. Sperber, D. Wilson, Relevance. Communication and Cognition, Oxford 1986,
s.163-171.

6 Zob. K. Szymanek, Sztuka argumentacji. Stownik terminologiczny, Warszawa 2004,
s. 37.

7 Takie stwierdzenie mozna - zdaniem Cummings - uznac¢ za definicje poprawnosci
dedukcyjnej: zob. L. Cummings, Pragmatics, op. cit., s. 166-167.
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wiedza i przekonaniami. Opisu takich sktadnikéw argumentacji dokonuje sie w ra-
mach logiki epistemiczne;j.

Koncepcja dialektyczna pojawita sie jako konsekwencja uznania dialogu za
jedno z istotnych poje¢ w analizie argumentacji. W tym ujeciu dyskutant przekonuje
jednego lub kilku uczestnikéw rozmowy zgodnie z zasadami, ktére réznia sie w za-
leznos$ci od kontekstu dialogicznego. Dyskutant, ktéry narusza jedna lub kilka takich
zasad, popelnia btad rozumowania o charakterze dialektycznym. Koncepcja dialek-
tyczna wydaje sie bliska rozumieniu komunikacji w kategoriach lingwistyki tekstu
(analizy dyskursu), gdzie komunikatywno$¢ oznacza spetnienie siedmiu konstytu-
tywnych zasad, z ktérych pie¢ odnosi sie do kontekstu dialogicznego®. Dialektyczna
koncepcja argumentacji zostata réwniez przyswojona przez logike formalna, dajac
poczatek dialektyce formalne;j.

Rozwazania psychologéw dotyczace ludzkiego rozumowania przyczynity sie
do powstania psychologicznej koncepcji argumentu i zaburzen rozumowania.
Zgodnie z tym ujeciem argument uznaje sie za zjawisko umystowe. Rozumowanie
polega na zmianie stanéw umystu, ktére mozna scharakteryzowac jako mysli, prze-
konania badZ wiedze. Je$li zmiany stanéw umystu przebiegaja w okreslonym po-
rzadku, podlegaja one wewnetrznej logice tych operacji. Brak takiej wewnetrznej
logiki prowadzi do psychologicznych zaburzen rozumowania.

Kiedy - zdaniem Cummings - logika formalna pozbyta sie juz prawie zupetnie
pojecia argumentu, pojawity sie glosy sprzeciwu. Chaim Perelman’® zwrdcit uwage
na Arystotelesowskie odréznienie rozumowania dialektycznego od rozumowania
dowodowego (analitycznego). W rozumowaniu dowodowym, ktére Perelman na-
zwatl ,nowg retoryka”, ktadzie sie szczegdlny nacisk na dostosowanie do odbiorcy,
cechy dyskutantéw, reguty lub zwyczaje prowadzenia rozmowy, wspélne narzedzia
komunikacji, a przede wszystkim na okreslony poglad (opinie) jako punkt wyjscia
do argumentacji. Uwzglednienie wymienionych elementéw umozliwito dokony-
wanie analiz procesu argumentowania w jego wlasnych kategoriach, a nie w ka-
tegoriach logiki formalnej. Logika formalna zostata tym samym odseparowana od
logiki (rozumowania) i od samego rozumu, co w zamierzeniu Perelmana miato po-
zwoli¢ na przyjrzenie sie zastosowaniu logiki w codziennej praktyce argumentacji.
Uzasadnienia, jakie przywotujemy do obrony pewnych twierdzen czy podtrzyma-
nia okreslonych decyzji, nie poddaja sie logicznej formalizacji. MozZna je natomiast
uzna¢ za istotne elementy retorycznej koncepcji argumentacji, zgodnie z ktéra ar-
gument jest czescig szeroko rozumianego procesu, jaki zachodzi pomiedzy rozméw-
cami. Przechodza oni mianowicie od twierdzen akceptowanych przez odbiorcéow do
tych wywotujacych sprzeciw. Odbiorca zaakceptuje twierdzenie, ktére budzi jego
sprzeciw, jedynie wtedy, gdy perswazja opierac sie bedzie na akceptowanym przez
niego rozumowaniu. Z retorycznym btedem w rozumowaniu mamy do czynienia,
kiedy dyskutanci zaczynaja od twierdzen, ktérych odbiorca nie akceptuje.

Dostrzezenie potencjatu teoretycznych rozwazan nad komunikacja jezyko-
wa w badaniach argumentacji pozwolito zwrdci¢ sie ku pragmatyce z nadzieja na

8 Zob. R.A. de Beaugrande, W.U. Dressler, Wstep do lingwistyki tekstu, ttum. A. Szwedek,
Warszawa 1990, s. 152-271.

9 Zob. Ch. Perelman, The New Rhetoric and the Humanities. Essays on Rhetoric and Its
Applications, Dordrecht 1979, s. 9.
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pelniejszy wglad w nature i funkcje tego procesu. Argumentacje bedaca zjawiskiem
ze sfery komunikacji jezykowej zaczeto badaé jako integralny sktadnik dyskursu ar-
gumentacyjnego w ramach specjalnej dyscypliny wyodrebnionej z pragmalingwi-
styki. Powstanie pragmadialektyki znajduje swoje uzasadnienie w pragmatycznej
koncepcji argumentacji, w ktorej argument postrzegany jest jako rodzaj dyskursu.
Rozméwcy uwzgledniajg w nim kryteria rozsadnego dyskursu argumentacyjnego,
zaczynajac od twierdzen wyrazajacych okreslone poglady. Rozumowanie narusza-
jace te kryteria prowadzi do pojawienia sie btedéw pragmatycznych.

Prezentacje sze$ciu oméwionych powyzej teoretycznych koncepcji argumenta-
cji (semantycznej, epistemicznej, dialektycznej, psychologicznej, retorycznej i prag-
matycznej) Cummings podsumowuje kilkoma istotnymi spostrzezeniami. Przede
wszystkim autorka zwraca uwage na to, iz przedstawione koncepcje nie wykluczaja
sie wzajemnie i posiadajg pewne wspélne zakresy (np. wiedza i przekonania poja-
wiaja sie zaréwno w ujeciu epistemicznym, jak i psychologicznym). Ponadto nie-
ktére rodzaje argumentdw mozna analizowac z perspektywy réznych koncepcji,
co umozliwia petniejszy ich oglad (takiemu wieloaspektowemu ogladowi warto
podda¢ na przyktad argumentacje przesadzajaca sprawe). Wydaje sie oczywiste, ze
zadne z sze$ciu przytoczonych ujec nie daje petnego obrazu kazdego z mozliwych
argumentéw czy btedéw w rozumowaniu. Obrazem, jaki zdecydowanie dominuje
w tych koncepcjach, jest formalno-logiczne pojecie argumentu. Pojecie to nalezy za-
tem - zdaniem Cummings - odzyska¢, odwotujac sie do najbardziej powszechnych
intuicji, w czym znaczaca role moze spetni¢ pragmatyka.

Teoria pragmatyki argumentacji (pragmadialektyki), odwotujaca sie do sfery
komunikacji jezykowej, powinna by¢ zgodna z gtéwnymi zatozeniami pragmalin-
gwistyki. W opinii twércéw pragmadialektyki taka zgodno$¢ mozna uzyskaé, odwo-
tujac sie do teorii aktéw mowy, poniewaz zasady rzadzace dziataniami jezykowymi
w dyskursie argumentacyjnym zawierajq sie w zbiorze regut opisujacych warunki
wykonywania aktéw mowy (w szczegdlnosci sporu czy polemiki)'?. Opisujac wyste-
pujace w argumentacji strategie komunikacyjne, pragmadialektyka (w odr6znieniu
od dyscyplin formalnych) bada rzeczywiste wypowiedzi argumentacyjne, ponie-
waz usituje ustali¢, w jaki sposéb rozméwcy argumentuja w dyskursie. Powstate na
podstawie badan empirycznych modele argumentacji tworza rame analityczna dla
opisu i interpretacji kolejnych wypowiedzi argumentacyjnych (taka analiza moze
sie tez przyczyni¢ do zweryfikowania istniejacych juz modeli argumentacji). Taki
spos6b postepowania przyjmuje réwniez lingwistyka edukacyjna w swojej per-
spektywie metodologicznej'!. Z kolei w poréwnaniu z wczeSniejszymi koncepcjami
pragmadialektyczna analiza btedéw argumentacyjnych ma w zatozeniu charakter
bardziej systematyczny (poniewaz oparta jest na teorii aktéw mowy) i cechuje ja
wieksza precyzja opisu (ujawnia ona wspoélne cechy réznie nazywanych btedéw lub
wyraznie wyodrebnia btedy o cechach odmiennych). Jednak - zdaniem Cummings
- zatozenia, ktére leza u podstaw wiekszej systematyczno$ci analiz pragmadialek-
tycznych, nie pozwalaja wyjasni¢ wielu btedéw argumentacyjnych, a w wypadku

10 Zob. F.H. van Eemeren, R. Grootendorst, The Pragma-Dialectical Approach to Fallacies,
[w:] Fallacies. Classical and Contemporary Readings, red. H.V. Hansen, R.C. Pinto, University
Park 1995, s. 135.

11 Zob. T. Rittel, Metodologia lingwistyki edukacyjnej. Rozwdj jezyka, Krakow 1994, s. 5.
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innych umozliwiajg jedynie bardzo nieadekwatny opis. Jesli za$ chodzi o wieksza
precyzje opisu, to prowadzi ona niekiedy do wskazywania podobienistwa o cha-
rakterze pragmadialektycznym przy pomijaniu istotnych réznic strukturalnych.
W konsekwencji btedy, ktére niewiele maja z soba wspdlnego, zostaja zaliczone
do tej samej kategorii pragmadialektycznej, natomiast te, ktére wydaja sie podob-
ne, trafiaja do réznych kategorii. Bardziej zasadnicza stabos$cia tej koncepciji jest -
w ocenie Cummings - brak odr6znienia btedéw argumentacyjnych od nieargumen-
tacyjnych zachowan.

Wskazujac omoéwione powyzej stabosci pragmatycznych analiz dyskursu argu-
mentacyjnego, Cummings nie odrzuca przydatnosci samej pragmatyki w podejmo-
waniu tegorodzaju analiz. Metodologiczna warto$é pragmatycznych badan argumen-
tacji autorka dostrzega w zakresie rekonstrukcji argumentu oraz jego ewaluacji.

Rekonstrukcja argumentéw opiera sie na wykorzystaniu pragmatycznych
proces6w interpretacyjnych jako niezbednego sktadnika identyfikacji argumen-
tow w ogoble, a w szczegdlnosci majacego ujawnic ukryte przestanki. W jezyku na-
turalnym trudno bowiem niekiedy odrézni¢ argument od wyjasnienia czy innego
aktu mowy: ten sam sktadnik propozycjonalny moze funkcjonowac zaréwno jako
przestanka w argumencie, jak i explanandum w wyja$nieniu. Takie wielofunkcyjne
sktadniki propozycjonalne przenikaja do dyskursu, powodujac trudnosci w jedno-
znacznej identyfikacji jego charakteru. Zidentyfikowanie dyskursu argumentacyjne-
go wymaga w dalszej analizie okreslenia rodzaju argumentacji, z jaka mamy do czy-
nienia w okre$lonym dyskursie. Niezbedna jest w tym celu identyfikacja przestanek,
ktére najczesciej nie s3 wyrazone w wypowiedzi i musza zosta¢ ujawnione w wyni-
ku analiz. Réwniez konkluzja moze nie zosta¢ wyrazona wprost - nalezy ja wéw-
czas zrekonstruowaé, zazwyczaj na podstawie szerszego kontekstu. Kolejne zadania
w rekonstrukcji argumentu przedstawiaja sie zatem nastepujaco’?:

1. Identyfikacja charakteru dyskursu (argumentacja, wyjasnienie czy inny akt
mowy).

2. ldentyfikacja argumentu (przez analogie, indukcyjny, dedukcyjny).

Identyfikacja przestanek / konkluzji (wyrazone czy dajace sie wywnioskowac).

4. ldentyfikacja znaczenia (czy stowa wyrazajace przestanki i konkluzje sg jedno-
znaczne i okreslone pod wzgledem referenciji).

Rola proceséw pragmatycznych w identyfikacji znaczenia wypowiedzi jest do-
brze znana w poréwnaniu z jej oceng w odniesieniu do rekonstrukcji argumentu,
przestanek czy konkluzji. Pomocne okazuje sie tutaj dostrzezenie podobienstw ist-
niejacych pomiedzy rekonstrukcja argumentu a interpretacjg wypowiedzi. W obu
tych wypadkach zamierzone znaczenie musi zosta¢ ujawnione w drodze rozumowa-
nia, ktére odwotuje sie do jezyka osadzonego w kontekscie. Implikatury Grice’a®® sa
tu przyktadem trzech podstawowych kryteriéw kazdego aktu interpretacji pragma-
tycznej: (1) ujawnianie intencji komunikacyjnych (2) dokonuje sie w drodze rozu-
mowania (3) na podstawie wyrazen jezykowych w powigzaniu z cechami kontekstu.
Te same kryteria dajg sie zastosowa¢ do ujawniania przestanek w rekonstrukcji ar-
gumentu. Nie jestjednak jasne, najakiej podstawie wybiera sie w takiej rekonstrukcji

w

12 Zob. L. Cummings, Pragmatics, op. cit., s. 182.

13 Zob. H.P. Grice, Logic and Conversation, [w:] Syntax and Semantics 3: Speech Acts, red.
P. Cole, ]. Morgan, New York 1975, s. 41-58.
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pewne przestanki, pomijajac inne. Cummings dostrzega tutaj pilng potrzebe badan
o charakterze pragmatycznym. Tego rodzaju badania powinny ujawni¢ wskazniki
(ang. indicators) umozliwiajace rekonstruowanie przestanek, ktore nie zostaty wy-
razone w wypowiedzi. Zgodnie z teorig Grice’a implikatury sa w kazdym wypadku
zdeterminowane przez zasade wspotpracy i poszczegdlne maksymy konwersacyj-
ne. Taka determinacja nie wystepuje w teorii relewancji, w ktérej wskazniki wyra-
zone w tekscie maja taka sama wartos¢ interpretacyjng jak wskazniki kontekstowe
oraz dotyczace wiedzy na temat przekonan, intencji i zaangazowania rozmoéwcow:
z r6znych mozliwych interpretacji nalezy wéwczas wybraé przestanke, ktéra od-
powiadataby najbardziej prawdopodobnemu argumentowi'*. W opinii Cummings
opracowanie kryterium prawdopodobiefistwa mogtoby przyczyni¢ sie do ograni-
czenia zbioru mozliwych interpretacji w sposéb, w jaki kryterium relewancji po-
zwala wybra¢ zamierzong implikature ze zbioru wszystkich mozliwych implikatur.

Podczas gdy rekonstrukcja argumentu w zakresie jej zasad i proceséw wciaz
domaga sie pragmatycznej weryfikacji, ewaluacja argumentu zostata zweryfiko-
wana juz na poczatku lat siedemdziesigtych wraz z opracowaniem nieformalnej,
skoncentrowanej na kontekscie logiki wypowiedzi. Zastapienie tradycyjnej, nieza-
leznej od kontekstu metody oceny argumentu ujeciem kontekstowym miato trzy
zasadnicze, do dzi$ aktualne konsekwencje: (1) dedukcja, podobnie jak cata logika
formalna, nie jest obecnie traktowana jako uniwersalne kryterium akceptabilnosci
argumentu; (2) przy zastosowaniu czynnikéw pragmatycznych wiele argumentéw,
ktére uprzednio z punktu widzenia formalnego traktowano jako btedne, uznaje sie
za mozliwe do zaakceptowania w okreslonym kontekscie uzycia; (3) podkreslenie
roli kontekstu w analizach argumentacji umozliwito opis nowych zjawisk z tego
zakresu, miedzy innymi btedéw w rozumowaniu, ktére pomijata logika formalna.
W zalezno$ci od stopnia uzaleznienia argumentacji od kontekstu Cummings wyro6z-
nia nastepujace etapy ewaluacji argumentu?®:

EWALUACJA MAKROKONTEKSTOWA

1. Cel argumentu (jego okres$lenie moze wymagaé odwotania sie do kontekstu
pozajezykowego).

2. Akceptabilno$¢ argumentu (czyli okreslenie jego stosownos$ci wzgledem ustalo-
nego uprzednio celu argumentacji).

EWALUACJA MIKROKONTEKSTOWA

3. Akceptabilnos$¢ przestanki (kryterium to zostaje spetnione, jesli prowadzi do
odpowiedniej konkluzji; weryfikacja tego kryterium wymaga odwotania sie
do bezposredniego kontekstu jezykowego, leksykalnego).

Opracowanie L. Cummings ma nie tylko charakter porzadkujacy dotychcza-
sowe koncepcje teoretyczne i r6zne metody analizowania wypowiedzi argumen-
tacyjnych - wskazuje ono wyraznie analize pragmalingwistyczng jako najbardziej
odpowiednia w odniesieniu do dyskursu argumentacyjnego, z jakim spotykamy sie

14 Zob. M.A. van Rees, Argument Interpretation and Reconstruction, [w:] Crucial Concepts
in Argumentation Theory, red. F.H. van Eemeren, Amsterdam 2001, s. 182.

15 Zob. L. Cummings, Pragmatics, op. cit., s. 187.
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w codziennej praktyce jezykowej. Tego rodzaju analiza ma ponadto zastosowanie
zar6wno w ocenie poprawnej, jak i btednej (zaburzonej) argumentacji, co znaczaco
podnosi warto$¢ tej metody w analizie dyskursu edukacyjnego.
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Argumentation and Fallacies of Reasoning in a Pragmatic Perspective
(Louise Cummings’ Approach)

Abstract

The paper is focused on application of different frameworks for research into argumentation
to analyses of educational discourse. Six frameworks (semantic, epistemic, dialectical,
psychological, rhetoric, and pragmatic ones) considered by Louise Cummings were taken
into account. Both argumentation and fallacies of reasoning were discussed. The pragmatic
method of analysis seems to be the most appropriate for an educational discourse that is
a kind of everyday linguistic practice. The method allows to analyze arguments in context and
reveal different disorders of argumentation.
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Jolanta Machowska-Ggsior
Poszukiwanie kognitywnych narzedzi
opisu parametrycznosci argumentacyjnej

Niemal na kazdym kroku cztowiek pragnie oswoié Swiat poprzez zaklasyfikowanie
réznych jego elementéw do okreslonej kategorii i nadanie jej jakich§ parametréw.
Czyni to za pomoca jezyka, gestu oraz szeroko rozumianych tekstow kultury. Czym
jest zatem owa parametryzacja $wiata? Czy okresla tylko, jak stwierdza A. Bedna-
rek, ,wielko$¢ danej «porcji substancji homogenicznej», jak i ilo$¢ danych obiektéw
morficznych lub ich wielkos$¢ [...]"}, czy tez jest zjawiskiem znacznie szerszym, po-
jemniejszym i, jak sadze, dotyczy nie tylko warstwy gramatyczno-semantycznej, ale
takze odnosi sie do makro- i mikrostruktury? réznego typu tekstow. W tych dwéch
ptaszczyznach - ptaszczyznie tekstu i gramatyki kognitywnej, mozna dopiero umie-
$ci¢ zjawisko argumentacji rozumianej jako ,zesp6t czynnosci podejmowanych
w celu uzasadnienia jakiego$ pogladu”?, ktéra objawia sie mocniej lub stabiej w wy-
réznionych przeze mnie parametrach. Typ argumentacji mocnej w moich rozwa-
zaniach oznacza z jednej strony, iz dany parametr i/lub parametry oraz ich pod-
kategorie decydujg o wystapieniu istotnych, w odniesieniu do tematu, okreslen
mereologicznych, a z kolei typ argumentacji stabej wigze sie z niewielka ilo$cig form
parametrycznych w materiale empirycznym. Z drugiej strony argumentacja para-
metryczna w tym ujeciu dotyczy wielowymiarowosci jezyka rozumianego nie tylko

! A. Bednarek, Leksykalne wyktadniki parametryzacji swiata. Studium semantyczne,
Torunh 1994, s. 8; ]. Machowska-Gasior, Semantyczna relewancja w zakresie poje¢: CZESC i CA-
£0SC w dyskursie wczesnoszkolnym, [w:] Relewancja i redundancja w dyskursie edukacyjnym,
red. J. 0zdzynski, T. Rittel, Krakéw 2008, s. 252-264, ,Annales Academiae Paedagogicae Cra-
coviensis. Studia Logopaedica”, t. 2.

2 T.van Dijk, Macrostructures. An Interdisciplinary Study of Global Structures in Discourse
Cognitions and Interaction, Hillsdale - New York 1980, cyt. za: U. Zydek-Bednarczuk, Wpro-
wadzenie do lingwistycznej analizy tekstu, Krakow 2005, s. 122; w ujeciu Teuna van Dijka
makrostruktura to ,reprezentacja globalnego odczytania tekstu, a buduje jg superstruktura,
stanowigca rodzaj ramy, szkieletu, organizujgca w ujeciu linearnym cato$¢”, natomiast mikro-
struktura to ,poszczegoélne tematy w tekscie zawarte w zdaniach”.

3 M. Tokarz, Argumentacja, perswazja, manipulacja. Wyktady z teorii komunikacji,
Gdansk 2006, s. 124.
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jako narzedzie, czy tez wtasciwos¢ cztowieka?, ale jest efektem dziatania synergii
na wszystkich jego ptaszczyznach (okreslenie moje - J.M.G.) oraz posiada dogtebny
symboliczny charakter (teza o symbolizacji)®. Owa wielowymiarowo$¢ wyraza sie
w ziarnisto$ci zaréwno dyskursu tekstowego, jak i gramatyki rozumianej za Ronal-
dem W. Langackerem jako kontinuum stownika i gramatyki ztozone wytacznie z ze-
spotdw struktur symbolicznych (ang. assemblies of symbolic structures)®.

Procesy mereologiczne, jak i argumentacyjne s3 istotnymi elementami wcho-
dzacymi w zakres jezykowego obrazu $wiata, ktérego korzenie tkwia miedzy innymi
w Retoryce Arystotelesa. Jezykowy obraz $wiata to pojecie bedace wyznacznikiem
holistycznego’ podejscia do relacji zachodzacych miedzy jezykiem a rzeczywisto-
$cig pozajezykowa, miedzy jezykiem a kultura, zanurzone w potocznej wiedzy
o Swiecie®. Kategoria potocznosci jest czynnikiem wptywajacym na okreslony punkt
widzenia w konstruowaniu tekstéw przez ucznidéw w mtodszym wieku szkolnym
oraz decyduje o sposobach kategoryzacji r6znego rodzaju jednostek miary®.

Z kolei kategoryzacja jako podstawowy proces poznawczy decyduje o ksztat-
cie pojeciowej konfiguracji doswiadczenia (domeny, ramy, idealizacyjnego modelu
poznawczego). Jest ona ,Kkategoryzacja opartg na stopniu przynaleznosci do kate-
gorii (tzn. kategoryzacja przez prototyp). Prototyp jest zatem «efektem ubocznym»
organizowania wiedzy za pomoca struktur poznawczych”'’. Owa kategoryzacja
wiaze sie z hierarchicznym uporzadkowaniem stownictwa w zakresie meronimow.
Zatem takze parametrycznos¢ taczy sie z hierarchiczng strukturg leksykonu umy-
stowego®!, a w szczeg6lnosci z hiponimami'? i meronimami bedgcymi relacjami
prototypowymi?3,

* E.Wasik, Jezyk - narzedzie czy wilasciwos¢ cztowieka? Zatozenia gramatyki ekologicznej
lingwistycznych zwiqzkéw miedzyludzkich, Poznan 2007.

5 J.R. Taylor, Gramatyka kognitywna, red. E. Tabakowska, ttum. M. Buchta, L. Wiraszka,
Krakéw 2007, s. 23.

¢ R.W. Langacker, Gramatyka konstrukcyjna, konstrukcje gramatyczne i gramatykalizacja
z punktu widzenia gramatyki kognitywnej, [w:] Jezykoznawstwo kognitywne IIl. Kognitywizm
w Swietle innych teorii, red. O. Sokotowska, D. Stanulewicz, Gdansk 2006, s. 25.

’” Holizm, [w:] Wielki stownik wyrazéw obcych, red. M. Baniko, Warszawa 2005, s. 508;
holizm to ,1. filozof. teoria rzeczywistosci zapoczatkowana przez J.Ch. Smutsa, zaktadajaca,
ze Swiat stanowi catos$¢, niedajaca sie sprowadzi¢ do sumy czesci, i ze podlega dynamicznej
ewolucji, prowadzacej do powstawania coraz to nowych catosci”.

8 ]. Bartminski, Stereotypy mieszkajq w jezyku. Studia etnolingwistyczne, Lublin 2007,
s. 157.

9 B. Chachulska, Zmierzyc, zwazyc, policzyc... czyli o wyktadnikach parametryzacji $wiata,
Krakéw 2003, s. 3.

10 D. Kepa-Figura, Kategoryzacja w komunikacji jezykowej na przyktadzie leksemu ptak,
Lublin 2007, s. 19.

1 N. Mikotajczak-Matyja, Hierarchiczna struktura leksykonu umystowego. Relacje seman-
tyczne w leksykonie widzqcych i niewidomych uzytkownikéw jezyka, Poznan 2008.

12 ], Lyons, Sematyka 1, ttum. A. Weinsberg, Warszawa 1984, s. 281-315.
13 N. Mikotajczak-Matyja, Hierarchiczna struktura..., op. cit., s. 94.
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Analizowany materiat badawczy pochodzi ze stownikéw!* i z intersemiotycz-
nego dyskursu pisanego uczniéw klas trzecich w mtodszym wieku szkolnym (teks-
ty tworcze - paraliterackie) w domenie tematycznej zaczarowane, magiczne drze-
wo. Badania w zakresie opisywanego pola tematycznego zostaty przeprowadzone
w 2008 roku w Myslenicach, Krzyszkowicach, Zagorzynie oraz w Zaborowie'®.
Objety cztery klasy trzecie. Ogélnie zbadano 75 oséb.

Teksty uczniéw klas trzecich w mtodszym wieku szkolnym sa, postugujac sie
okresleniem Witolda Doroszewskiego, nie tylko zwierciadtem $wiata, ale sa takze
tworami wyobrazni'® oraz nietypowymi obiektami ze wzgledu na temat - zaczaro-
wane lub magiczne drzewo. Opowiadania te majg charakter paraliteracki i dlatego
tez winny by¢, jak sadze, traktowane jako takie, ktore s tekstami z gruntu niespoj-
nymi, nastawionymi na czynny udziat odbiorcy w zespalaniu ich senséw, gdyz jak
podkresla Teresa Dobrzynska, ,[...] aktywne i umiejetne dziatania czytelnika [tu
nauczyciela, dop. méj - ].M.G.] zdolne s3g przywréci¢ mu koherencje i zamieni¢ go
w zintegrowany znak. Takie dzialania interpretacyjne moga by¢ w szczegélnosci
skierowane na rekonstrukcje domniemanych intencji znaczeniowych nadawcy”?".
Uczen w roli malarza i pisarza wczuwa sie w proces tworzenia obrazu oraz teks-
tu. Jego wytwory stajg sie mu tak bliskie, ze dochodzi wéwczas do zjawiska uciele-
$nienia mysli (ang. embodied'®) w postaci tekstu i rysunku. Poza tym mysli, majace
charakter wyobrazeniowy (ang. imaginative'?), nadajg elementom $wiata fikcyjnego
(mozliwego) basniowy i/lub bajkowy charakter. W wyniku proceséw ucielesniania
mysli jezyk ucznidéw staje sie zindywidualizowany?’. Naruszony tu zostaje asyme-
tryczny uktad komunikacji jezykowej, gdzie funkcje dominujaca petni nauczyciel,
a nie uczen, co w konsekwencji prowadzi do ztamania matrycowo$ci prac uczniow-
skich?! na rzecz kreatywnosci jezyka. Uczen staje sie rowniez podmiotem doswiad-

* Wykorzystatam tu nastepujace stowniki: Inny stownik jezyka polskiego, red. M. Banko,
Warszawa 2000 [IS]P]; Stownik 100 tysiecy potrzebnych stow, red. . Bralczyk, Warszawa 2005
[SSTPS]; Wielki stownik wyrazéw bliskoznacznych, red. M. Bannko, Warszawa 2005 [WSWB];
Uniwersalny stownik jezyka polskiego, red. S. Dubisz, Warszawa 2006 [US]P].

15 Zastosowatam nastepujace skroty dotyczace poszczegdlnych szkéh: M - SP nr 2 My-
$lenice; K - SP Krzyszkowice; Zag. - SP Zagorzyn; Zab. - SP Zaboroéw.

16 Odczyt Prof. Dra Witolda Doroszewskiego pt. ,Jezyk — zwierciadto swiata i twér wy-
obrazni”, ,Poradnik Jezykowy” 1971, z.5,s.311-319.

17 T. Dobrzynska, Od niespdjnosci do (super)koherencji. Rola metatekstu w utworze lite-
rackim, [w:] Semantyka tekstu artystycznego, red. A. Pajdzinska, R. Tokarski, s. 49.

18 H. Kardela, Koncepcja umystu ucielesnionego w kognitywizmie, [w:] Mézg i jego umy-
sty. Studia z lingwistyki i filozofii umystu 2, red. W. Dziarnowska, A. Klawiter, Poznan 2006,
s. 218.

19 Ibidem.

20 M. Kielar, Indywidualizacja i typizacja jezyka w wieku 8-16 lat, ,Socjolingwistyka”
1980, nr 3, s. 169.

21 H. Wisniewska, M. Karwatowska, O typowosci tekstéw uczniowskich, [w:] Tekst. Anali-
zy i interpretacje, red. ]. Bartminski, B. Boniecka, Lublin 1998, s. 255-266.
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czajacym o konstrukcji zblizonej do podmiotu literackiego zaré6wno w literatu-

rze, jak i w gramatyce (miesci sie on miedzy literaturag a rzeczywisto$cig, mowiacy

w roli sprawcy-autora tworzy swdj podmiot literacki, a wiec takze wtasny $wiat)?.

Dziecko jako twdrca wyroéznia sie ,[...] wrazliwoscia estetyczna, wyczuleniem na

walory malarskie i muzyczne stowa [...], jak i literacka kompetencja oraz sprawno-

$cig jezykowa?3, co ma wptyw na uczniowskie konceptualizacje magicznego i/lub
zaczarowanego drzewa”.

W interpretacyjnej ramie argumentacyjnej i meronimicznej mozna wyodrebnié¢
nastepujgce parametry:

- parametr podmiotu wypowiedzi i postaci - rozumiany jest tu za Jerzym Bart-
minskim jako przyczyna sprawcza i punkt odniesienia do wszystkich wtasciwosci
tekstu, formalnosemantycznych i pragmatycznych?*.

Parametr postaci jako element decydujacy o sposobie argumentacji 12 i 119
(argumentacja 12, kiedy to drzewo i jego sktadniki sa agensami posiadajacymi nie-
zwykte wlasciwosci; wtedy to drzewo i/lub jego czesci sa trajektorem tekstu oraz
jego ptaszczyzn. Z kolei argumentacja 112 to sytuacja, w ktdrej to inne postaci s3
agensami, a drzewo i jego elementy staja sie landmarkami tekstu i jego ptaszczyzn;
- parametr folkloru dzieciecego - jest to kategoria posrednia mieszczaca sie

miedzy parametrem podmiotu wypowiedzi a gatunkiem tekstu, bowiem teksty
tworzone przez dzieci kragza w Srodowisku dzieci i dorostych i posiadaja cechy
zblizone do tekstow ludowych?’;

22 B. Kaniewska, I tak taki jest sie, jaki jest” — wokdt kategorii podmiotu literackiego, [w:]
Podmiot w jezyku i kulturze, red. ]. Bartminski, A. Pajdzinska, Lublin 2008, s. 90; E. Tabakow-
ska, Kategoria podmiotu literackiego w gramatyce, [w:] ibidem, s. 117.

23 7. Baran, Pojecie piekna i dobra w twérczosci literackiej dzieci, [w:] Swiadomos¢ jezy-
kowa - kompetencja - dydaktyka. Materiaty ogdlnopolskiej konferencji ,Z badan nad kompe-
tencjq i Swiadomosciq jezykowq dzieci i mtodziezy”, Warszawa, 25-26 listopada 1994 r., red.
E. Sekowska, Warszawa 1996, s. 67.

24 1. Bartminski, Derywacja stylu, [w:] Pojecie derywacji w stylistyce, red. ]. Bartminski,
Lublin 1981, s. 40; idem, Polifonicznos¢ tekstu czy podmiotu? Podmiot w dialogu z samym sobq,
[w:] Podmiot w jezyku i kulturze, red. ]. Bartminski, A. Pajdzinska, Lublin 2008, s. 167. W ra-
mach opisywanego pojecia mozna wyréznié, zdaniem autora, trzy podkategorie: autora -
w moich rozwazaniach ucznia jako twoérce, osobe wchodzaca w interakcje z odbiorca-czytel-
nikiem, tworzaca wypowiedz i odpowiedzialng za jego tre$¢; podmiot tekstowy -, lokutora”,
jako osobe dostepna poznaniu poprzez sam tekst, wewnetrznego méwigcego; w przypadku
tekstow artystycznych, operujacych fikcja literacka, jest to podmiot literacki powotywany do
Zycia przez autora, wystepujacy jako narrator; méwiaca postac - przedstawiona w tekscie
prozatorskim, powotywang do Zycia przez podmiot tekstowy i od niego zalezna.

% ], Cieslikowski, Wielka zabawa. Folklor dzieciecy. Wyobraznia dziecka. Wiersze dla
dzieci, Wroctaw 1985, s. 5.
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- parametr stéw kluczy?® - istotnym elementem organizujacym analizowany ma-
terial empiryczny sa takie stowa klucze?” jak: czarodziejskie*®, dziwne?*®, magicz-
ne®’, niezwykte®' oraz zaczarowane®* w odniesieniu do domeny drzewo. Z kolei
Z wymienionymi wyrazami taczy¢ sie moga asocjacje uczniéw zwigzane z kon-
ceptualizowanym drzewem. Nalezg tu nastepujace leksemy: czary®, czarodziej**,

26 A. Wierzbicka, Stowa klucze. Rézne jezyki - rézne kultury, thum. I. Duraj-Nowosielska,
Warszawa 2007.

27 1. 0zdzynski, Ksztatcenie sprawnosci jezykowej dzieci i mtodziezy (projekt badawczy),
[w:] Sprawnosci jezykowe, red. . 0zdzynski, T. Rittel, Krakéow 1997, s. 33-34.

2 Przymiotnik czarodziejski okreslany jest w stownikach jako: ,czarodziejski to taki,
ktory dotyczy czarodzieja lub czarodziejki i ma zwiazek z czynieniem czaréw; zachwyca nas”
[ISJP1806-807], [SSTPS 101]; , czarodziejski - przymiotnik od czarodziej” [USJP 507]; ,czaro-
dziejski (dotyczacy czarodzieja), czarnoksieski, magiczny, [...] zaczarowany” [WSWB 103].

2 Leksem dziwny definiowany jest jako: ,dziwne; co$ co jest dziwne, jest niezwykte lub
niezrozumiate i zwraca na siebie uwage [ISJP [ 361]; dziwny - odznaczajacy sie czyms$ osobli-
wym, niezrozumiatym” [SSTPS 152]; ,,dziwny: odznaczajacy sie czyms$ osobliwym, zwracajacy
na siebie uwage ta osobliwoscia; niezwykty, szczeg6lny, nieokres$lony, niezrozumiaty” [USJP
777]; ,dziwny, nie z tego $wiata, przedziwny, niezwykty, dziwaczny, ekscentryczny, futury-
styczny, kuriozalny, niesamowity, podejrzany, psychodeliczny, surrealistyczny” [WSWB 160].

30 Przymiotnik magiczny definiowany jest jako: ,magiczny to taki, ktéry ma cechy ma-
gii, a zwlaszcza jej moc czynienia rzeczy niezwyktych; jako magiczne okreslamy cos, co jest
tajemnicze, petne czaru i dziata na ludzi z duza sitg” [IS]P 1 806-807]; ,magiczny - dotyczacy
magii, wtasciwy magii; tajemny” [USJP 527]; ,magiczny (miejsce) - zaczarowany (znak, ob-
rzed), tajemny, nadprzyrodzony, czarodziejski” [WSWB 346].

31 Przymiotnik niezwykty egzemplifikowany jest w stownikach jako: ,co$, co jest nie-
zwykte, rézni sie, zazwyczaj korzystnie, od tego, z czym sie spotykamy na co dzien” [IS]P
1 1032]; ,nieprzecietny, nadzwyczajny” [SSTPS 464]; ,niezwykty - nie taki jak zwykle bywa,
wyrdzniajacy sie czym$ sposrod innych; nieprzecietny, nadzwyczajny, wyjatkowy” [US]JP
998]; ,niezwykty - niebywaty, niecodzienny, niepamietny, niepowszedni, niepowtarzalny,
niestychany, niespotykany, niezwyczajny, osobliwy, wyjatkowy, zadziwiajacy, zastanawiaja-
cy, zdumiewajacy” [WSWB 445].

32 Wyraz zaczarowany jest okre$lany w leksykonach jako: ,to, co pochodzi ze $wiata ba-
$ni lub ma basniowy urok” [ISJP II 1200]; ,zaczarowany - pochodzacy z basni lub majacy ba-
$niowy urok” [SSTPS 967]; ,zaczarowany imiestéw przymiotnikowy bierny od zaczarowac:
rzuci¢ na kogos, na co$ czary, przemieni¢ kogos w co$ za pomoca czaréw, nada¢ komus$ lub
czemus$ magiczne wtasciwosci; zakla¢, zaczarowany w uzyciu przymiotnikowym - niezwykle,
urzekajaco piekny, taki jak w bajce; czarowny, bajkowy, basniowy” [USJP 998]; ,zaczarowa-
ny: bajeczny, bajkowy, czarodziejski, jak z bajki, magiczny, rajski, piekny” [WSWB 946].

3 Czar lub tez czary to: ,1. czary to wypowiadanie zakle¢, czynienie tajemniczych ge-
stow i inne dziatania, ktérych celem jest wykorzystanie sit nadprzyrodzonych do osiggniecia
tego, co jest normalnie trudne lub niemozliwe; 2. Czar to sita magiczna, ktéra moze komus
lub czemus szkodzi¢” [ISJP I 214], czary to takze ,magiczne obrzedy” [SSTPS 101]; ,czar -
nadzwyczajne zjawisko, zdarzenie, przypisywane wedtug dawnych wierzen ludowych dzia-
taniu sit nadprzyrodzonych; takze przejaw dziatania tych sit” [USJP 504]; ,czar, sita magiczna,
urok” [WSWB 102].

34 Czarodziej w stownikach okres$lany jest jako: ,1. Czarodziej to w basniach i opowie-
$ciach ludowych ktos, kto ma moc czynienia czaréw” [ISJP I 215]; ,czarodziej to w bajkach:
cztowiek majgcy moc czynienia czaréw” [SSTPS 101]; ,czarodziej to w bajkach: cztowiek ma-
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dziw / dziwy*®, magia®®, mag®’oraz moc®, co szerzej zostanie opisane w parame-
trze kompozycjonalno$ci znaczen ztozonych.

Z przedstawionych definicji wynika, iz pola leksykalno-semantyczne stow
kluczy mieszczacych sie w obrebie magii, czaréw, zjawisk dziwnych i niezwyktych
odnosza sie z jednej strony do wierzen i niezwyktych umiejetnosci, dotycza cech
przedmiotéw, ludzi, obiektow w Swiecie, wskazuja na ich proweniencje basniowa
i bajkowsg, z drugiej za$ - maja znaczenie metaforyczne®. Zatem stowa te pojawia-
ja sie przede wszystkim w odniesieniu do §wiata fantastycznego, ktéry to, wedtug
Alicji Baluch, prezentuje sie dzieciom w basniach magicznych*’;

- parametr topikalizacji, inaczej tematu*! - rozumiany jest tu przeze mnie z jed-
nej strony jako temat bedacy punktem odniesienia do makrotekstu, a z drugiej
strony 6w temat ustanawia zaréwno tres$¢ nastepnych zdan, jak i poszczegdlnych
domen w tekscie. W opowiadaniach tworczych uczniow klas I1I zostat podjety te-
mat magicznego, zaczarowanego drzewa, ktéry ukazuje jedno z istotnych zagad-

jacy moc czynienia czaréw; czarnoksieznik” [US]JP 507]; ,czarodziej, czarnoksieznik, czarow-
nik, mag, postac fantastyczna” [WSWB 103].

35 Dziw to stowo ksigzkowe. ,1. Dziwy to 1.1. rzeczy lub zjawiska nadprzyrodzone, nie-
spotykane i zdumiewajgce” [ISJP I 361]; lub tez ,niezwykta rzecz lub nadprzyrodzone zjawi-
sko”; [SSTPS 152]; ,co$ dziwnego, niezwyktego, zdumiewajacego; dziwo, osobliwo$¢” [USJP
776]; ,,dziw, osobliwos¢” [WSWB 160].

36 Magia to: ,1. sztuka wywotywania przez czary i zaklecia mocy nadprzyrodzonych,
dzieki ktéorym moga sie zdarzy¢ miejsca niezwykte i niewytlumaczalne”; ,3. Magig jakiej$ oso-
by, rzeczy lub miejsca nazywamy jej urok i tajemniczos¢, oddziatujace na nas z niezwykta
sitg” [ISJP I 806-807], magia to takze: ,1. og6t wierzen i praktyk opartych na przekonaniu
o istnieniu mocy nadprzyrodzonych, ktére mozna opanowa¢ i wywota¢ za pomocg zaklec,
obrzedow i czaréw, 2. niezwykta sita oddziatywania, 3. zniewalajgcy urok jakichs miejsc lub
0s6b” [SSTPS 376]; ,magia - ogét wierzen i praktyk opartych na przekonaniu o istnieniu mocy
nadprzyrodzonych, ktére mozna opanowac i wywotac za pomoca zakle¢, obrzedéw i czaréw”
[USJP 526]; ,magia, czar, urok” [WSWB 346].

37 Mag definiowany jest jako: ,1. kto$, kto posiadt wiedze tajemng, dzieki ktorej moze
wykonywac rzeczy niemozliwe dla innych” [ISJP 1 806]; ,mag - kto$, kto posiadt wiedze ta-
jemna i umiejetno$¢ wywotywania zjawisk nadprzyrodzonych; czarownik, czarodziej” [SSTPS
376]; [USJP 525]; ,mag to czarnoksieznik, czarodziej” [WSWB 346].

3 Leksem moc definiowany jest w stownikach jako: ,sity psychiczne rzadziej fizyczne”
[ISJP 1880]; ,moc to takze zdolno$¢ oddziatywania, wywierania wptywu” [SSTPS 409]; ,zdol-
nos$¢ oddziatywania, wywierania wptywu, wywotywania skutkéw” [US]JP 692]; ,moc (pozdro-
wien) - mndstwo, moc (psychiczna, fizyczna) - sita, moc (robienia czego$) - sita” [WSWB
379].

39 A. Engelking, Jak rozumie¢ stowo magia? Potoczna definicja jezykowa wobec defini-
¢ji leksykograficznych, [w:] O definicjach i definiowaniu, red. ]. Bartminski, R. Tokarski, Lu-
blin 1993, s. 371-377; T. Rittel, Metafora i metaforyzacja w jezyku siedmio-, osmio- i dzie-
wieciolatkéw, [w:] Jezykowy obraz swiata dzieci i mtodziezy, red. ]. 0zdzynski, Krakéw 1995,
s. 185-199.

0 A. Baluch, Ksigzka jest swiatem. O literaturze dla dzieci matych oraz dla dzieci starszych
i nastolatkéw, Krakéw 2005, s. 59.

' RW. Langacker, Wyktady z gramatyki kognitywnej, red. H. Kardela, P. Lozowski,
Lublin 2001, s. 103.
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nien dotyczacych $wiata ludzi i roslin przejawiajace sie tak w ich nazewnictwie,
jak tez w kulturze, lecznictwie i wierzeniach ludowych odnoszacych sie do ich ma-
gicznego oddziatywania na cztowieka??;

- parametr kompozycjonalno$ci znaczen zlozonych i parametr rywalizacji
domen - elementy parametru kompozycjonalno$ci znaczen ztozonych nie sta-
nowig sumy tychze sktadnikéw, sa bowiem ,bardzo czesto interpretowane na
podstawie wiedzy pojeciowej, ktéra wykracza poza faktyczne symbolizowane
przez nie tre$ci”*®. Owe struktury ztozone podlegajg zjawisku nazywanemu przez
Johna R. Taylora elastycznoscia znaczen*t, co taczy sie rowniez z pojeciem efek-
tu kontekstowego®. Nadto poszczegdlne sktadniki struktury ztozonej wchodza
z sobg w rdzne relacje zaréwno syntagmatyczne, jak i paradygmatyczne*. W sktad
takich konstrukcji wchodza przeciez rézne formy gramatyczne (przymiotniki,
rzeczowniki, czasowniki, imiestowy przymiotnikowe czynne i bierne oraz przy-
stowki), ktére w odmienny sposéb konstruujg scene lub sytuacje, co okreslane
jest przez Ronalda W. Langackera jako ,mentalne obrazowanie” (mental image-
ry)¥”. W profilu nominalnym przymiotnik czarodziejskie, niezwykte, magiczne
lub dziwne drzewo dochodzi do ukazania relacji atrybutywnej. Jednak z bardziej
skomplikowanym zjawiskiem mamy do czynienia w wypadku konstrukcji ztozo-
nej: zaczarowane drzewo, gdyz imiestow przymiotnikowy bierny zaczarowany juz
ze wzgledu na swoja etymologie i znaczenie jest ,hybrydalna” forma gramatyczna.
Albowiem z jednej strony posiada znaczenie czasownika, z drugiej za$ odmienia
sie jak formy imienne. Jak zauwaza Krystyna Dtugosz-Kurczabowa, termin gra-
matyczny imiestdw spokrewniony jest z wyrazem imie: imie + stowo, czyli ,forma
czasownika majgca wtasnos$ci imion”*%. Dochodzi tu zatem do natozenia sie dwdch
siatek poje¢: czasownikowej i rzeczownikowej. Powodem zaistnienia tego zja-
wiska jest ,konflikt miedzy rodzajami skanowania - czasownik ujmuje zjawisko
maksymalnie sekwencyjnie, rzeczownik za§ - maksymalnie holistycznie. Imiesto-
wy [...] mieszcza sie posrodku - na ich zawarto$¢ «czasownikowa» natozone jest

2 L. Wajda-Adamczykowa, Nazwy roslin leczniczych, [w:] Historia lekéw naturalnych,
cz. 2: Natura i kultura - wspétzaleznosci w dziejach lekoznawstwa, red. B. Kuznicka, Warszawa
1989, s. 69-83; eadem, Polskie nazwy drzew, Wroctaw 1989.

* ].R. Taylor, Gramatyka kognitywna, op. cit., s. 116.
“ Ibidem,s. 117.

% D. Sperber, D. Wilson, Relevance. Communication and Cognition, Oxford 1986, s. 123~
132, ttum. pol. S. Sniatkowski.

6 Relacje syntagmatyczne wedtug J.R. Taylora to relacje zachodzace pomiedzy poszcze-
gblnymi jednostkami wchodzacymi w sktad wyrazenia, a relacje paradygmatyczne to relacje
zachodzace pomiedzy ré6znymi wyrazeniami (autor zalicza tu miedzy innymi synonimie, hi-
ponimie, antonimie oraz relacje wynikania). Zob. ]J.R. Taylor, Gramatyka kognitywna, op. cit.,
s. 226.

*7 R.W. Langacker, Wyktady z gramatyki kognitywnej, op. cit., s. 14; zdaniem Langackera
mamy zdolno$¢ konstruowania tej samej sytuacji na wiele sposobéw. Znaczenia wyrazen sa
funkcja zaréwno tresci poznawczej wyrazen, jak i procesu konstruowania sytuacji natozone-
go na tresci.

8 K. Dlugosz-Kurczabowa, Wielki stownik etymologiczno-historyczny jezyka polskiego,
Warszawa 2008, s. 249.
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typowe dla rzeczownika skanowanie holistyczne”*’, co taczy sie przede wszystkim
z dynamicznym charakterem znaczenia jezykowego®".

W ukazanych egzemplifikacjach przymiotniki profiluja relacje pomiedzy TR
(trajektor - drzewo - inaczej obiekt, ktory okres$la sie jako czarodziejski lub magicz-
ny) a LM®! (landmarkiem ukrytym w znaczeniu stéw czarodziejski, dziwny, magicz-
ny lub niezwykty). Ow ukryty landmark jest jednak kategoria ztozona, nie wiadomo
bowiem, czy leksemy: czarodziejski, dziwny, magiczny, niezwykty, beda oznaczac
w konceptualizacji uczniowskiej tyle co odnoszacy sie do czaréw, magii, dziwu lub
tez dziwnych, niezwyktych zjawisk, czy tez do czarodzieja, maga lub czegos dziwnego
badz niezwyktego.

W zaleznosci od wyboru przez podmiot do$§wiadczajacy okreslonego punktu
widzenia oraz réznych jego asocjatywnych konfiguracji*? bedzie mozna méwic o roz-
nych konceptualizacjach pozornie tak samo wygladajacej sceny.

Z kolei parametr rywalizacji domen to egzemplifikacja stabych i mocnych ka-
tegorii porzadkujacych i wplywajacych na rodzaj argumentéw w analizowanym
dyskursie tekstowym. Ukazanie parametryzacji §wiata wystepujacych w jezykowo-
-kulturowym obrazie zaczarowanego lub magicznego drzewa w polszczyznie jest
mozliwe przez wykorzystanie uktadu fasetowego. W obrebie domeny drzewo, beda-
cej ramg interpretacyjna®?, mozna wyrdznic¢ oprocz kategorii nadrzednej (roslina)
oraz hiponiméw (dgb / deby, jabton, sosny, Swierki, wierzba) miedzy innymi takie
podkategorie jak:

WYGLAD: chociaz w materiale empirycznym w wygladzie drzewa mozna zaob-
serwowac typowe elementy tkwigce w strukturze realnoznaczeniowej tejze rosliny,
to jednak ich konceptualizacja wzbogacona jest o ich niezwykte wtasciwosci. I tak
analizowane stownictwo mozna podzieli¢ na nastepujace podkategorie: drzewo
i jego czesci, ktore odznaczajg sie niezwyklym wygladem zewnetrznym - brak
lidci: Nie miato w ogdle lisci, a przeciez byt Srodek lata [K, Justyna], gataZ / gatazka /
gatezie: Na koricach gatqzki ma jeden lis¢, niektdre gatezie ma zakrecone [M, Kasia],
[...] jest tadne [M, Ola], [...] byto piekne drzewo [K, Paulinka]; drzewo i jego czesci,
ktore sa niezwykte i/lub posiadaja cudowne wlasciwosci - drzewo: [...] rosng na

* R.W. Langacker, Wyktady z gramatyki kognitywnej, op. cit., s. 89-90.
50 Jbidem, s. 83.

51 Zob. R.W. Langacker, Wyktady z gramatyki kognitywnej. Kazimierz nad Wistq, grudzieri
1993, red. H. Kardela, Lublin 1995, s. 26, 165, 169. Trajektor to najwazniejsza, prymarna figu-
ra profilowanej relacji; landmark to drugi, obok trajektora, wyakcentowany element predy-
kacji relacyjnej lub profil nominalizacji.

°2 Jbidem, s. 136-137.

53 K. Korzyk, Semantyka kognitywna - problemy i metody, [w:] Podstawy metodologiczne
semantyki, red. I. Nowakowska-Kempna, Wroctaw 1992, s. 57-70. Zdaniem K. Korzyka rama
to cata sie¢ wiedzy zawartej w poszczegélnych domenach taczacych sie z okreslonym wy-
razeniem jezykowym; R.W. Langacker, Wyktady z gramatyki kognitywnej, op. cit., s. 15-16;
wedtug Langackera pojecie ramy / idealizacyjnego modelu kognitywnego odpowiada pojeciu
domeny kognitywnej. Domena kognitywna bedaca rodzajem pewnego doswiadczenia, badz
catym ztozonym systemem wiedzy wptywa na to, iz wyrazenia jezykowe przywotujg jedna
z nich lub wiecej; ].R. Taylor, Kategoryzacja w jezyku. Prototypy w teorii jezykoznawczej, thum.
A. Skucinska, Krakéw 2001, s. 127; rama wedtug autora to ,sie¢ wiadomosci, ktdra taczy wie-
lorakie domeny kojarzone z dang formg jezykowa”.
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nim pieniqdze [M, Roch], gataz / gatazka / galezie: [...] zasadzit gatqzke w ogrodzie.

Piec¢ lat pozniej z gatqzki wyrosto wielkie drzewo z ztotem i brylantami [K, Andrzej],

kora: [...] masz tu kawatek mojej kory on bedzie chronit cie od zta [K, Justyna], korona:

Ma ono olbrzymiq korone, w ktorej znajduje sie cata magia [K, Kamil], li§¢ / liScie:

[...] Zz jego lisci mozna wykona¢ czarodziejski napuj [sic!], ktéry daje zy¢ wiecznosé

[M, Jakub], owoc / owoce - jabtka: Ma zaczarowane jabtka, ktére dodawajq [sic!]

mtodosci [M, Nadia]; drzewo posiada czesci ze Swiata rzeczy - czekolada: [...] za-

miast jabtek rosng czekolady [M, Krzy$], dom i dwie krainy: Drzewo ma w srodku
dom i dwie krainy: zabaw i marzen [M, Madzia], drzwi do windy: W srodku drzewa sq
drzwi do windy [M, Krzy$], eliksiry szczescia: W koronie drzewa rosnq eliksiry szcze-

Scia [M, Krzys], fotele: Na gorze wierzby znajdujq sie trzy fotele [M, Basia], guziki: Ma

5 guzikow [M, Nadia], perfumy-owoce: W koronie drzewa rosnq [...] perfumy-owoce

[M, Krzy$], pieniadze: Drzewo ma [...] pienigdze [M, Madzia], stodycze: Drzewo ma

[...] stodycze., sznurki: [...] kolorowe sznurki [M, Basia], park rozrywkKi i gier: Wsréd

gatezi i lisci jest park rozrywki i gier [M, Magda]; cze$cia drzewa jest cztowiek lub

jego cze$¢ ciala - brwi: Ma [...] brwi.. [M, Krzysztof], gtowa: Strzela kamieniami

z otworu, ktéry ma w gtowie [M, Krzysztof], nos: miato [...] wielki nos [K, Justyna],

oczy: [...] drzewo ma oczy [Zag., Wojtek], rece: Ma cztery rece [M, Krzysztof], Jego

gatqgzki przypominaty ludzkie rece [Zab., Artur]|, usta: miato [...] usta [K, Justyna],
drzewo to cztowiek: Drzewo przedstawia Ebiego Smolarka [K, Rafal], Poprawia sobie
fryzure [Zab., Radek], [...] zobaczyt dziwne drzewo podobne do cztowieka i ubrane

w spodnie [Zab., Gabriela], [...] wyrastaly mu dziwaczne konary, tak jakby to byly rece

[Zab., Karolina]; cze$ciami drzewa sg zwierzeta - chomiki: [...] zamiast liSci zdobig

je chomiki [M, Ola]; drzewo jako miejsce zamieszkania niezwyklych postaci -

wrdézKi: [...] znajdujq sie trzy chomikowe wrézki [M, Basia], W dziupli mieszka wrézka

[M, Ola], krasnoludKi: [...] zaczarowane drzewo, w ktérym mieszkaty mate krasno-

Iudki [K, Natalia], krélewna: Mieszkata w nim [...] krélewna Sniezka [K, Daria], stara

kobieta: Na pniu drzewa mieszka stara kobieta [M, Magdal].

WYMIAR DRZEWA I JEGO SKELADNIKOW: z pojeciem tym zwiazane jest ,,okre-
$lanie cech rozciagtosci przedmiotéw fizycznych, tzn. przypisywanie obiektom wy-
miaréw”5*, Nalezy podkresli¢, iz zazwyczaj w uktadzie fasetowym?®® zamiast okresle-
nia wymiaru pojawia sie termin wielko$¢, ktéry jednak miesci sie, zdaniem Renaty
Grzegorczykowej, w obrebie pojecia wymiar®®, dlatego tez w swoich analizach przyj-
muje za wspomniang autorka ten typ kategorii i jej klasyfikacje wymiaru.

1. Wymiar wertykalny; ‘wysokos¢: Moje drzewo jest bardzo wysokie [K, Jaro-
staw], [...] jest wyzsze od domu [M, Ola], Drzewo byto [...] najwyzsze w catym Swie-
cie [K, Rafat], Zobaczyt drzewo dosiegajqce nieba [Zag., Jas], ujrzat, Ze koniec drze-
wa koriczy sie na chmurze [Zag., Jas], Drzewo to jest dwupietrowe [Zab., Radek].

5 R. Grzegorczykowa, Nazwy wymiaréw jako okreslenia cech psychicznych cztowieka,
[w:] Przestrzen w jezyku i kulturze. Problemy teoretyczne. Interpretacje tekstow religijnych,
red. ]. Adamowski, Lublin 2005, s. 30.

55 T. Rittel, Pierwsze elementy swiata w jezyku uczniéw (proba definicji kognitywnej), [w:]
Jezykowy obraz swiata dzieci..., op. cit., s. 67; faseta to, zdaniem T. Rittel, podkategoria, ,grupa
klas odpowiadajacych jakiej$ wspdlnej charakterystyce, oznaczajacej np. rodzaj czynnosci,
dziatania itp. Terminem faseta postuguja sie semantycy og6lni dla nazywania jednorodnych
zespotow cech przypisywanych przedmiotowi w eksplikacji”.

%6 R. Grzegorczykowa, Nazwy wymiaréw..., op. cit., s. 30-31.
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2. Niewertykalny wymiar maksymalny obiektu: ‘dtugos¢: liscie’: Liscie sq bardzo
dtugie [Zab., Klaudia].

3. Wymiar poprzeczny (prostopadly) wzgledem wertykalnego lub maksymalnego:
‘szeroko$c¢’; Jest duze i roztozyste [M, Ola].

4. Wymiar wnetrza i/lub wymiar ustalany z perspektywy obserwatora: ‘gtebo-
kos$¢’; brak przyktadow.

5. Minimalny wymiar przedmiotéw majacych objeto$¢: ‘grubo$¢’: Drzewo byto |...]

najgrubsze [K, Rafal], Drzewo jest bardzo grube [Zab., Klaudia].

Cechy zwigzane z wymiarami:

Szeroko$¢ wnetrza (wewnetrzna $rednica); brak przyktadow.

7. Wielko$¢ obiektu: maty - duzy; Dawno, dawno temu byto duze drzewo [K, Daria],
az stato sie duze |...] [Zag., Ania], Jest to duze drzewo i ogromne [M, Konrad], [...]
ma bardzo duze korzenie [M, Ola], [...] to wielkie drzewo [M, Szymon], W dziupli
znajduje sie wielki niebiesko-zielony kamien, ktéry daje zZycie [M, Ola], ... miato
[...] wielki nos [K, Justyna], az stato sie [...] potezne [Zag., Ania] [...] byto niezbyt
wysokie [K, Justyna], To mate drzewko koto mieszkania [Zag., Kasia], [...] poszta do
sklepu kupi¢ mate drzewko [Zag., Klaudia], Na tym drzewie rosnq mate |...] kwiatki
[M, Ola].

Inne cechy obiektéw, bliskie wymiarom:

8. Mata - duza pojemno$¢ wnetrza: ciasny, luzny, obszerny; brak przyktadéw.

9. Mata - duza odlegto$¢ miedzy czasteczkami: gesty, rzadki, luzny; brak
przyktadéw.

10. Mata - duza wielko$¢ czasteczek: drobny - gruby; brak przyktadow.

MIEJSCE WYSTEPOWANIA: miejsce rozumiane tu jako przestrzen w twdérczosci
literackiej dzieci polega na odstanianiu modelu bedacego jedna z realizacji modelu
przestrzeni kulturowej, ktérego podstawowymi sktadnikami s3: punkt centralny,
obszar, peryferium, granica, punkty medialne oraz droga®. W dyskursie tekstowym
uczniow w mtodszym wieku szkolnym mozna wyodrebnié zar6wno przestrzen lo-
kalna (dom, otoczenie, wie$, miasto), regionalng (potozona dalej od bliskiego oto-
czenia: 1gka, ogroéd, sad, pole), ogdlng (Swiat) oraz mentalng (kraina Nibylandia, sen,
wyobraznia)®®. Zatem miejscami wyr6znianymi w strukturze sceny zaczarowanego,
magicznego drzewa s3: miejsca nieokreslone: [...] maty Dominik, idgc koto drzewa
[...] zerwat owoc [Zag., Dominik], Pewnego dnia pan Filip znalazt ziarno, ale nie wie-
dziat, Ze to jest ziarno magicznego drzewa [Zag., Malgosia], Za gérami za lasami rést
sobie piekny dgb [Zab., Artur]; miejsce dziwne: Patryk podszedt do dziwnego miejsca
[Zab., Weronika]; bagna: Jest ukryte na bagnach [M, Roch]; drézka: [...] drézkq szta
kobieta [...] z jabtka wyrosto potezne, piekne i dorodne drzewo [Zag., Ewa]; szczyt
gory: To drzewo rosnie na szczycie gory [M, Gabrysia]; kraina Nibelandia: [...]
w krainie zwanej Nibelandiq byto piekne drzewo [K, Paulina]; las / Zakazany las:
[...] wybratem sie z kolegq na spacer do lasu [Zag., Marcin], Rosnie w Zakazanym Lesie

o

57 ]. Adamowski, Kategoria przestrzeni w folklorze. Studium etnolingwistyczne, Lublin
1999, s. 15, cyt. za: K. Smyk-Ptoska, Semantyzacja wybranych elementéw przestrzeni w poezji
Jana Pocka, [w:] Przestrzen w jezyku i kulturze. Analizy tekstow literackich i wybranych dzie-
dzin sztuki, red. ]. AdamowskKi, Lublin 2005, s. 69.

58 Zob. H. Pelcowa, Przestrzen jako sposéb postrzegania swiata przez uzytkownikéw gwa-
ry, [w:] Przestrzen w jezyku i kulturze. Problemy teoretyczne, op. cit., s. 127.
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[M, Szymon]; $rodek lasu: Rosnie w srodku lasu [M, Nadia]; w glebi lasu: [..]
w gtebi tego lasu rosto bardzo stare drzewo [Zab., Korneliusz]; tagka: Rosnie na tgce...
[M, Kasia]; niewielkie miasteczko: [..] w niewielkim miasteczku [K, Justyna];
ogrod: w [...] ogrodzie byto magiczne drzewo [Zag., Grzes]; park: [...] zobaczyli park
[Zab., Patryk]; podworze: [...] wybiegta na podwdrze, wykopata dét [Zag., Maja],
polana: [...] drzewo stato na polanie [Zab., Karolina]; puszcze: To drzewo mieszka
w gestych puszczach [M, Tomek]; nad rzeka: [..] nad rzekq zobaczyty drzewo
[Zab., Lukasz]; sad: [...] wyglgdato najpiekniej w sadzie [Zab., Weronika]; sen: [...]
snito mi sie piekne drzewo [Zag., Wojtek], Swiat: Na swiecie jest jedno takie drzewo
[M, Lukasz]; wie$: W pewnej wsi rosto magiczne drzewo [...] [Zab., Michat]; wyobraz-
nia: To drzewo jest wytworem mojej wyobrazni [M, Krzysztof]; niewidzialna wyspa:
[...] na samym Srodku niewidzialnej wyspy [M, L.ukasz]; wzgoérze / szczyt wzgorza:
Rosnie na wzgdrzu [M, Ania], Na jednym wzgdrzu na samym szczycie rosto zaczaro-
wane drzewo [K, Natalia].

CZAS: konceptualizacja czasu jako kategorii jezykowej w opowiadaniach twor-
czych dzieciklas I1l zwigzana jest z tekstowym poziomem genologicznym i stylistycz-
nym. Wystepuje tu jako specyficzny wyznacznik opisywanego gatunku. Sytuacja
taka, wedtug Piotra Ktadocznego, obejmuje te grupe tekstéw, ktére ,tematycznie s
zwigzane z okres$long sferg czasu [...] dla oddania tresci dotyczacych zdarzen minio-
nych [...] stosuje sie pewne ustalone wzorce wypowiedzi”>’. Podobnie dzieje sie to
w opowiadaniach dzieci o cechach basniowych i/lub bajkowych. To wtasnie z oma-
wianych gatunkéw biora sie w niektérych pracach dzieci ramy czasowe, ktére we-
dtug Marii Renaty Mayenowej pelnig funkcje metatekstowg®’. W tym wypadku czas
to byt nieokres$lony: Dawno, dawno temu... [K, Daria], Pewnego dnia... [K, Andrzej],
Pewnego razu... [K, Ania].

Czas, w wyekscerpowanym materiale jezykowym, mierzony jest réwniez w na-
stepujacy sposdb: czas okreslany w postaci kwantyfikatora: [...] byto to 51000
lat temu [K, Karolina], Pie¢ lat pézniej [K, Andrzej], Na drugi dzieri [Zag., Maja]; czas
to byt nieruchomy (czas zerowy®!): jak sie do niego wejdzie, a potem wyjdzie, czas
bedzie taki sam [M, Madzia], Po chwili zmienit sie w przystojnego mtodego mtodzierica
[Zag., Ewa]; czas to okreslony fragment zycia cztowieka: Drzewo mozna zobaczy¢
od 1. dnia urodzenia do 18 lat [M, Krzy$]; czas to okreslona pora roku: [...] byt
Srodek lata [K, Justyna]; czas to nieokreslona czes¢ miesiaca: [...] tydzien pézniej
Maja z bratem przyszli zobaczy¢ swoje drzewo [Zag., Maja]; czas to nieokreslona
pora roku i czes¢ doby: Pewnego jesiennego dnia [Zab., Emanuel], Pewnej zimowej
nocy [Zag., Wojtek]; czas to nieokreslona czes$¢ doby: Pewnego ranka..., Pewnego
wieczora [K, Agnieszka]; czas to okreslona czes¢ doby: Po potudniu poszlismy
[K, Agnieszka], Wieczorem, gdy mréwki wrdcity z pracy [Zab., Klaudia], Drzewo

59 P. Ktadoczny, Czas w tekstach profetycznych na przyktadzie wspétczesnych proroctw
chrzescijanskich, [w:] Jezykowy obraz swiata i kultura, red. A. Dgbrowska, A. Nowakowska,
Wroctaw 2006, s. 121, Jezyk a Kultura, t. 19; T. Rittel, Mozliwosci i ograniczenia kategorii cza-
su w kontekscie rozwazan o noweli pozytywistycznej, [w:] List, nowela, opowiadanie. Analizy
i interpretacje, red. T. Budrewicz, H. Bursztynska, Krakow 1998, s. 129-1309.

% M.R. Mayenowa, Poetyka teoretyczna. Zagadnienia jezyka, Wydanie trzecie poprawione
i uzupetnione, Wroctaw 2000, s. 264.

61 J. Bartminski, Folklor - jezyk — poetyka, Wroctaw 1990, s. 204.
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w nocy w ciemnosciach znika [M, Gabrysia]; czas to okres$lony dzien: [...] w czwartki
rosnq cukierki, a w pigtki czekolada [M, Basia]; czas to nieokres$lone dni: Po paru
dniach z jabtka wyrosto [...] drzewo [Zag., Ewa]; czas jako krétki odcinek: Po chwili
zobaczyta [K, Natalia]; czas jako miejsce graniczne, tranzytywne: Od tej chwili
w moim drzewie sq slady [Zab., Maria], Od tego dnia Ania z magikiem odwiedzajq
drzewo [Zab., Karolina], Od tej pory Asia czesto wspominata... [K, Justyna], Odtqd
ludzie nie bali sie [Zab., Patryk]; czas to byt rozciagajacy sie: Kiedy ten rysunek ry-
sowatam, to myslatam o nim caly czas [Zab., Klaudia], I zyli dtugo i szczesliwie [Zab.,
Marzena]; czas to byt ruchomy: Nastepnego dnia byta bardzo tadna pogoda...,
Po pewnym czasie juz zaczetysmy sie nudzi¢ [Zab., Sabina]; czas to drzewo egzempli-
fikujace wszystkie pory roku: Drzewo to jest [...] zimowe, wiosenne, letnie i jesienne
[Zab., Radek]; czas to drzewo egzemplifikujace okreslona pore roku i wyrazaja-
ce rozne emocje: Latem uSmiecha sie [...] zimgq stoi sobie smutno [Zab., RadekK].

CZYNNOSCI ANTROPOMORFIZUJACE DRZEWA: drzewa w dzieciecym obra-
zie jezykowym to postacie podobne do cztowieka, gdyz przypisuje sie im czynno-
$ci wiasciwe dla niego. Takie antropomorfizacyjne postrzeganie drzew jest typowe
dla bajek, basni, legend, dla tekstow nalezacych do tak zwanej kultury ludowe;j®?
oraz dla dzieciecego myslenia magicznego. W analizowanym materiale jezykowym
drzewa oproécz typowych proceséw (rosng, chwiejq sie, sq) wykonuja miedzy inny-
mi nastepujgce czynnosci fizyczne i mentalne: chodzié¢: Moje drzewo potrafi chodzié¢
[M, Gabrysia]; da¢: Drzewo daje pienigdze [M, Szymon]; dziwi€ sie: [...] drzewo za-
czeto sie dziwi¢ [Zag., Emanuel]; moéwi¢: drzewo [...] méwi [Zag., Wojtek]; potrafi
rozroéznia¢ dobro od zta: potrafi rozréznia¢ dobro od zta [K, Kamil]; przemiesz-
czac¢ sie: Drzewo moze sie [..] przemieszcza¢ [M, Nadia]; rozdawaé: Moje drze-
wo potrafi [...] rozdawac czarodziejskie jabtka [M, Gabrysia], rozsiewa¢ nasiona:
Moze ono rozsiewac trujgce nasiona [M, Lukasz]; rozumie¢: [...] rozumiato gtos
ludzki [K, Rafal]; stysze¢: [...] styszato i rozumiato gtos ludzki [K, Rafat]; smucito
sie: Drzewo sie smucito [Zab., Korneliusz]; spelnia¢ zZyczenia: [...] to drzewo spet-
nia zyczenia [Zag., Matgosia]; uzdrowi¢: Magiczne drzewo uzdrowi chorq mame
[K, Natalia]; wyczarowac: drzewo wyczarowato duzq gore ztota [Zag., Ania]; zacho-
rowac: [...] drzewo zachorowato [K, Karolina]; zapas¢ sie pod ziemie: Drzewo moze
sie zapas¢ pod ziemie [M, Nadia]; zaswieci¢: [...] ono zaswiecito [Zag., Zuzia]; zga-
si¢: [...] ono [...] zgasto [Zag., Zuzia]; znika¢: Drzewo w nocy w ciemnosciach znika
[M, Gabrysia].

POCHODZENIE: podobnie jak w wypadku czynnosSci drzewa posiadaja nie-
zwykta, magiczna proweniencje. Bardzo czesto w tekstach dzieciecych wystepuje
jeden z rodzajow funkcji performatywnej jezyka — a mianowicie funkcja magiczna®,
drzewu bowiem nadawane jest ,imie”. Jest to swoistego rodzaju kreacja $wiata.
W wyekscerpowanym materiale jezykowym pochodzenie drzewa przedstawiane
jest przez ucznidéw Klas trzecich nastepujaco: jako ozywienie w wyniku wybuchu:

62 M. Marczewska, Aspekty wierzeniowe w rekonstrukcji jezykowego obrazu drzew, [w:]
Swiat roslin w jezyku i kulturze, red. A. Dabrowska I. Kaminska-Szmaj, Wroctaw 2001, s. 92,
Jezyk a Kultura, t. 16.

8 Funkcja magiczna, [w:] Stownik gramatyki jezyka polskiego, red. W Gruszczynski,
J. Bralczyk, Warszawa 2002, s. 128; C. Lachur, Zarys jezykoznawstwa ogdlnego, Opole 2004,
s. 60-62.
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Ozyto w wyniku wybuchu dziwnej energii [M, Lukasz]; wyro$niecie z jabtka, zia-
renka: z jabtka wyrosto [...] drzewo [Zag., Ewal], z ziarenka wyrosto [...] drzewo [Zag.,
Maja]; wytwor wyobrazni: To drzewo jest wytworem mojej wyobrazni [M, Krzysztof];
element snu: [...] snito mi sie piekne drzewo [Zag., Wojtek]; zasadzenie i nadanie
mu nazwy: pan Maks zasadzit drzewo, ktére nazwat magiczne [Zag., Maks].

ROZNEGO TYPU RELACJE ZACHODZACE MIEDZY UCZESTNIKAMI SCENY, TO
JEST DRZEWA, CZLOWIEKA, INNYCH ROSLIN ORAZ POSTACI FANTASTYCZNYCH:
drzewo a cztowiek: Moje drzewo potrafi |...] rozdawa¢ czarodziejskie jabtka, ktére
po zjedzeniu przenosi [sicl] w magiczny swiat [M, Gabrysia], Gdy ktos posiada cho¢
jeden listek z czarodziejskiego drzewa jest bardzo silny. Gdy ktos urwie jeden kawa-
tek niego, ten bedzie szczesliwy, bogaty i wiecznie zdrowy [M, Ola], [...] daje pieniq-
dze tylko osobom potrzebujgcym [M, Roch], Magiczne drzewo uzdrowi chorq mame
[K, Natalia], [...] niekiedy przynosito mu szczescie.. [Zag., Maks], Drzewo zaczeto méwic
do dzieci [Zag., Zuzia], [...] stuzyto im dobrg radq [Zab., PatrykK], [...] uSmiecha sie do
ciebie, do mnie i do wszystkich [Zab., Radek]; cztowiek a drzewo: Bardzo lubie moje
magiczne drzewo [M, Basia], Dziewczynka |...] bedzie chronic¢ drzewo [K, Natalia], [...]
dziewczynki nazwaty to drzewko magiczne [Zag., Joasia], [...] poszta do sklepu kupié¢
mate drzewko [Zag., Klaudia], A na koniec drzewo Scieli i uzyli jako opat na zime [Zag.,
Jan], [...] z tego drzewa zrobiono otéwek [Zag., Julia], Od tego dnia Ania z magikiem od-
wiedzajq drzewo [Zab., Karolinal], [...] rozmawiam z nim, bo to jest zaczarowane drze-
wo [Zab., Klaudia]; drzewo a inne rosliny: Chciato poméc lasowi [Zab., Korneliusz];
drzewo a zwierze / zwierzeta: Poprosit o pomoc jaskétke [Zab., Daniel]; drze-
wo a postaci fantastyczne: Obdarzyto krélewne wielkq mocq dobroci i dato mape
[K, Karolina]; postaci fantastyczne a drzewo: [...] trzy chomikowe wrdzki, ktore
pilnujqg drzewa [M, Basia], Drzewo [sic!] strzegq aniotowie [M, Szymon], Dziewczynki
(wrézki) wzioty [sic!] moc z drzewa [K, Paulinka], Krélewna Sniezka zobaczyta
nad swoim drzewem chmury, swojq mocq piekna zrobita storice i niebo bez chmur
[K, Daria], [...] magiczne drzewo, ktérego pilnowaty skrzaty w lesie [Zag., Grzes]; jabt-
ka a cztowiek: Sprawiajq, zZe cztowiek czuje sie szczesliwy i w petni sit [M, Magda];
postaci fantastyczne a czlowiek: [..] zobaczyta (Sniezka) smutnego pana. Wiec
uzyta swojej mocy radosci i ten pan stat sie bardzo wesoty [K, Daria], [...] dobre wrézki,
ktore pomagaty ludziom [K, Ania], [...] skrzaty uwolnity braci [Zag., Grzes]; cztowiek
a postaci fantastyczne: [...] wrézka, z ktérq lubie rozmawiac [M, Ola]; wroézka /
wrozki a zwierze / zwierzeta: Dziewczyny mialy magiczng moc, ktéra uzdrawiata
wszystkie zwierzeta [K, Justyna].

ATRYBUTY DRZEWA: ,Zaczarowane drzewo” jest dobre, bardzo mqdre i spra-
wiedliwe [M, Szymon], Drzewo to jest nieSmiertelne [M, Lukasz], Jest bardzo sympa-
tyczne [Zab., Katarzyna].

BARWA: nalezy do warto$ci autonomicznych plastykiiewokuje nie tylko emocje,
ale odkrywa takze system wartosci, wrazliwo$c¢ estetyczng i wreszcie kompetencje
jezykowa®. Barwa w definicjach stownikowych utozsamiana jest z terminem kolor,

%% Barwa, [w:] Stownik symboli, red. W. Kopalinski, Warszawa 1990, s. 14-18; S. Popek,
Barwy i psychika. Percepcja, ekspresja, projekcja, Lublin 1999, s. 11; ]. Machowska-Gasior, Bar-
wy w kulturowym dyskursie wczesnoszkolnym, [w:] Kultura. Aktywnosé artystyczna dziecka,
red. B. Muchacka, R. Lawrowska, Krakow 2008, s. 222-227.
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ktory wedtug Anny Wierzbickiej jest wzglednie niezalezng domeng semantyczng®,

anadrzednym pojeciem wobec ,koloru” jest, jej zdaniem, ,widzenie”¢. W opowiada-

niach twdrczych dzieci klas trzecich wystapity takie kolory odnoszace sie do drze-
waijego poszczegolnych elementéw jak: drzewo: Ma kolor zielony i pomarariczowy

[M, Ola], Jest w kolorach zielonojasnego [sic!] i ciemnego oraz brgzowego [K, Rafat],

[...] zobaczyta niebieskie drzewo [Zag., Klaudia], Ma granatowe rece [Zab., Klaudia];

gatlezie i ich czesci: [...] gatezie ma koloru srebrnego [M, Gabrysia], koricowki gatezi

sq ztote [M, Ola], [...] gatezie majq kolor czerwono-niebieski [Zab., Klaudia]; kona-
ry: Ma ztoty pieni i konary [M, Szymon]; kwiatki: Na tym drzewie rosnq [...] réZowe
kwiatki [M, Ola]; li§¢ / liscie: Ma [...] liScie srebrne [M, Szymon)], Liscie sq [...] réZowe

[Zab., Klaudia], Dgb miat niebieskie liscie [Zab., Artur], Marcelek zerwat z niego |...]

ztotego listka [Zag., Kasia], drzewo z kolorowymi listkami [Zag., Kasia], Liscie zrobity

sie zielone. A jutro pierwszy dzien zimy [Zag., Kasia]; jabtko / jabtka: Moje drzewo ma
czerwone jabtka i zielone listki [M, Gabrysia], [...] na samej gérze drzewa sq ztote jabt-
ka [M, Magdal]; paki: Mam kolorowe pgki [Zab., Katarzyna]; pien: Pieri ma duzy i brq-
zowy z czerwonymi serduszkami [M, Gabrysia], Ma ztoty pieri i konary [M, Szymon],

[...] zimowq porq [ ...] pien stawat sie kolorowy [Zab., Weronika], Dgb miat [...] rézowy

pien [Zab., Artur]. W tekstach uczniéw najczesciej wystepujacymi kolorami byty:

ztoty, czerwony, rézowy oraz zielony. Mozna zatem stwierdzi¢, iZ wystepowanie

w pracach uczniéw wymienionych barw wskazuje na dominacje réznego typu war-

to$ci pozytywnych w odniesieniu do zaczarowanego, magicznego drzewa®’;

- parametr motywu w jezyku i w teks$cie oraz zwiazane z nim funkcje: konsty-
tutywna - motyw jako sktadnik tekstu, funkcja informacyjno-wyszukiwawcza -
motyw jako jednostka ,wedrowna”, funkcja eksplikacyjna - motyw jako stereo-
typowy sad w opisie jezykowego obrazu przedmiotu, oraz funkcja modelujaca
- motyw jako jednostka w opisie wzorca tekstu®;

- parametr lingwodydaktyczny, ktéry odnosi sie do kompetencji nauczyciela
i mozliwosci twérczych ucznia®. Chodzi tu o odpowiedni wybor tematu opowia-
dan twérczych dzieci oraz o sposdb realizacji (wykorzystanie metody przekta-
du intersemiotycznego). Takie zabiegi dydaktyczne maja na celu wspomnianag
juz wczesniej indywidualizacje jezyka uczniéw, bowiem, jak twierdzi Barbara
Lewandowska-Tomaszczyk, ,[...] przy konstruowaniu znaczen niekonwencjo-
nalnych umyst ludzki poszukuje nowych, nie utartych szlakéw potaczen”, a ,ta
sama forma moze aktywowac inng architekture sieci potaczen semantycznych

% A. Wierzbicka, Jezyk, umyst, kultura. Wybér prac, red. ]. Bartminski, Warszawa 1999,
s. 405.

% A. Wierzbicka, Semantyka. Jednostki elementarne i uniwersalne, Lublin 2006, s. 324.

%7 Zob. L. Tymiakin, Naktanianie subdyrektywne. Propozycja, prosba i rada w realizacjach
mtodziezy gimnazjalnej. Zagadnienia wybrane, Lublin 2007, s. 240.

% S. Niebrzegowska-Bartminska, Wzorce tekstow ustnych w perspektywie etnolingwi-
stycznej, Lublin 2007, s. 70-74.

% Kompetencja lingwodydaktyczna: T. Rittel, Podstawy lingwistyki edukacyjnej. Naby-
wanie i ksztatcenie jezyka, Krakéw 1994, s. 7-10, 162-163, s. 203.
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u tworcy i odbiorcy””?, co wiaze sie takze z dynamicznym aspektem jezyka, w tym
semantyKki;

- parametr dyskursu pisanego (tzw. efekt kontekstowy’!) rozumianego jako
pewien gatunek tekstu. Sa to teksty dzieci klas trzecich w mtodszym wieku szkol-
nym, bedace wytworami paraliterackimi - opowiadaniami i/lub z elementami
opisu, z uzyciem dialogu o cechach basni i/lub bajek;

- parametr struktury tekstow - wchodza tutaj nastepujgce elementy sktadowe:
a) opowiadania: wprowadzenie (streszczenie, suma danej historii lub jej zapo-
wiedz z funkcja pragmatyczng majaca wzbudzi¢ u odbiorcy zainteresowanie),
orientacja (identyfikowanie czasu, miejsca, osé6b i ich cech, sytuacji), komplikacja
(punkt zwrotny opowiadania, zaktadajacy zmiane w dziataniach lub stanach psy-
chicznych agensa i pacjensa), rozwigzanie (ustalenie, co sie w rezultacie pewnych
dziatan stato) oraz coda (sygnalizowanie konica opowiadania)’?, b) opisu, ktérego
oforma [...] stuzy przedstawieniu stanu i wygladu postaci, przedmiotéw i scenerii
wydarzen relacjonowanych w narracji [...] opis ksztattuje przestrzen, wyposaza
ja, charakteryzuje”’3;

- parametr ikonicznos$ci zwigzany tu jest z ,ikonicznymi mozliwo$ciami wzajem-
nej zalezno$ci miedzy wizualnymi i werbalnymi aspektami” opowiadan twor-
czych dzieci. Laczy sie to z kognitywistycznym zatozeniem, Ze zestawienie tekstu
i rysunku dziecka ,sktada sie na przekaz o «podwdjnej konceptualizacji»: w wyni-
ku pierwszej powstaje tekst, w wyniku drugiej - obraz”’*. Tego rodzaju przektad
intersemiotyczny rozumiany jest jako tres¢ lub forma interpretacji tekstu kultu-
rowego”. Jest on wynikiem réznego rodzaju przektadéw czy tez wariantéw in-
tersemiotycznych’%, na przyktad: obraz zaczarowanego, magicznego drzewa wo-
bec obrazu tejze rosliny ukazany w opowiadaniach tworczych dzieci klas trzecich
w mtodszym wieku szkolnym. Nalezy podkresli¢, iz Teresa Skubalanka wskazuje,
na podstawie literatury przedmiotu dotyczacej samego opisu, ze forma ta taczy sie

70 B. Lewandowska-Tomaszczyk, Konstruowanie znaczen i teoria stapiania, [w:] Kognity-
wizm w poetyce i stylistyce, red. G. Habrajska J. Slésarek, Krakéw 2006, s. 8-9.

1 D. Sperber, D. Wilson, Relevance, op. cit., s. 123-132.

72 ]. Warchala, Potoczna narracja w dialogu, [w:] Z probleméw wspétczesnego jezyka pol-
skiego, red. A. Wilkon, ]. Warchala, Katowice 1993.

73 A. Kulawik, Poetyka. Wstep do teorii dzieta literackiego, Krakow1997, s. 330.

74 E. Tabakowska, Ikonicznos¢ znaku: stowo - przedmiot - obraz - gest, [w:] Ikonicznos¢
znaku: stowo - przedmiot - obraz - gest, red. E. Tabakowska, Krakéw 2006, s. 11; oraz T. Pie-
kot, Werbalizacja i wizualizacja w dyskursie wiadomosci prasowych, [w:] Ikoniczno$¢ znaku,
op. cit., s. 99-116.

75 Ujmuje sie je jako jeden ze sposobéw ksztatcenia sprawnosci jezykowej; zob. A. Dy-
duchowa, Metody ksztatcenia sprawnosci jezykowej uczniow. Projekt systemu, model podrecz-
nika, Krakow 1998, s. 18-41, badz umiejetnos¢ analizy i interpretacji dzieta literackiego; zob.
A. Baluch, Poezja wspdtczesna w szkole podstawowej, Warszawa 1984, s. 12.

76 R.Jakobson, 0 jezykoznawczych aspektach przektadu, [w:] idem, W poszukiwaniu istoty
jezyka 1, Warszawa 1989, s. 372-381. Zdaniem Jakobsona sg one przedmiotem transmutacji
(transmutation), ktéra ,[...] stanowi interpretacje znakéw jezykowych za pomoca pozajezy-
kowych systemdédw znakowych”.
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z obrazem oraz z wyliczaniem wtasciwo$ci zewnetrznych jakiego$ przedmiotu.
Jest to swoistego rodzaju stykanie sie dwoch kodéw’’;

- parametr antropocentryczny - bodycentryczny - ma zwigzek z nurtem antro-
pologiczno-kulturowym we wspotczesnym jezykoznawstwie’®. Jezykowy obraz
Swiata jest zdaniem ]. Bartminskiego ,antropocentryczny i etnocentryczny, two-
rzony wyraznie z punktu widzenia cztowieka, mierzony ludzkimi miarami””.
Antropocentryczny charakter jezyka przejawia sie na wszystkich jego ptaszczy-
znach, miedzy innymi w strukturze predykacji oraz w zasobie leksykalnym?®. Pa-
rametr ten jest uzalezniony przede wszystkim od kategorii ogladu, w mysl ktorej
Juzytkownik jezyka, podmiot postrzegajacy, odgrywa w tym procesie aktywna
role, pod$wiadomie kreujac podobienistwo lub jego brak [...] podobienstwo jest
motorem zachowan kategoryzacyjnych”®. Nazwy czes$ci ciata s3 jednym z naj-
cze$ciej zauwazanych przejawdéw antropocentryzmu jezyka przejawiajacego sie
jako ,antropomorfizm (a $cislej: «somatomorfizm»). Ciato cztowieka staje sie za-
tem pryzmatem, przez ktdry patrzy sie na [...] rosliny”%;

- parametr aksjologiczny i kulturowy - taczy sie tu z kategorig przestrzeni
(i sktadnikéw z nig zwigzanych), ktéra nalezy do podstawowych kategorii kulturo-
wych, w tym aksjologicznych®, oraz z konceptualizacjami drzewa przez uczniow
zblizonymi do wzorcow kulturowych.

Jezeli chodzi o warto$ciowanie przestrzeni, to dotyczy ono zaréwno struktu-
ry wertykalnej, jak i horyzontalnej. Jak wiadomo, lokalizacja drzew ma charakter
kulturowy. W opisywanej strukturze mozna wyro6zni¢ nastepujgce schematy: géra
- dét, prawy - lewy, centrum - peryferie, posiadanie, cze$¢ - catos¢ itp. Drzewo jest
zwigzane z homo religiosus - jest drzewem kosmicznym, drzewem nieSmiertelnosci
oraz drzewem poznania. To perspektywa sakralna pozwala cztowiekowi na warto-
Sciowanie drzewa i innych elementéw przyrody jako dobre lub zte®*. Mozna tu wy-
rézni¢ nastepujace profile zaczarowanego, magicznego drzewa, powigzane z kate-
goriag punktu widzenia podmiotu doswiadczajacego (ucznia): drzewo jako nosnik sit

7 T. Skubalanka, Podstawy analizy stylistycznej, op. cit., s. 148, 152.

78 E. Sekowska, Nurt antropologiczno-kulturowy we wspétczesnym polskim jezykoznaw-
stwie, ,Poradnik Jezykowy” 2000, z. 6, s. 11-20.

79 ]. Bartminski, Jezykowe podstawy obrazu swiata, Lublin 2006, s. 14; idem, Stereotypy
mieszkajq w jezyku. Studia etnolingwistyczne, Lublin 2007, s. 157.

80 A. Pajdzinska, Antropocentryzm frazeologii potocznej, ,Etnolingwistyka”, t. 3: 1990, s. 59.

81 A. Gtaz, Podobieristwo w tak zwanej teorii oglgdu Roberta MacLaure’ego, [w:] Kognity-
wistyka. Podobieristwo 2, red. H. Kardela, Z. Muszynski, M. Rajewski, Lublin 2006, s. 148.

82 ]. Mackiewicz, Jezykowy obraz ciata. Szkice do tematu, Gdansk 2006, s. 12-13,17-18.

8 T. Rittel, Kontekst analityczny metafory w lingwistyce edukacyjnej, [w:] Jezyk w prze-
strzeni edukacyjnej, red. R. Mrdzek, Katowice 2000, s. 23; eadem, Konceptualizacja dobra i zta
w ,Arkadii” Elzbiety Druzbackiej. W kontekscie rozwazan nad wyrazem aksjologicznym, [w:]
Studia historycznojezykowe, t. 3, red. K. Rymut, W.R. Rzepka, Krakéw 2000, s. 369-385.

8 M. Eliade, Sacrum, mit, historia. Wybdr esejéw, wybér M. Czerwinski, thum. A. Tatar-

kiewicz, Warszawa 1993, s. 150-152; idem, Sacrum i profanum. O istocie religijnosci, thum.
R. Reszke, Warszawa 1996, s. 124, 133.
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wyzszych, drzewo jako miejsce zamieszkania fantastycznych postaci, drzewo jako

element znaczgcej przestrzeni, drzewo jako co$ uzytecznego®’;

- parametr elementéw czesci i calo$ci: mozna tu wyrézni¢ nastepujace typy
relacji:

1) o wysokim stopniu przewidywalnos$ci; naleza tu nastepujace byty:

a) morficzne majace staty ksztatt: sztabka ztota: ztoto: [...] ipomyslat Zze chciatby
mieé sztabke ztota. [ ...] gdy sie obudzit zobaczyt ztoto [K, Lukasz] - drzewo spet-
nito zyczenie chtopca; kora: kawatek kory: [ ...] kora uratowata jg od wypadku
samochodowego, [...] masz tu kawatek mojej kory, on bedzie cie chronit od zta
[K, Justyna]; ziarno magicznego drzewa: ziarno: [...] Filip znalazt ziarno, ale
nie wiedziat, Ze to jest ziarno magicznego drzewa [Zag., Matgosia];

b) morficzne, wtasciwie niepodzielne, fragmenty terenu: géra: szczyt gory: [ ...]
na koricu lasu jest géra. Na samym szczycie zobaczyli buteleczke z lekarstwem
[K, Karolina]; wzgorze: szczyt wzgorza: W tym miasteczku byto wzgorze na
samym szczycie rosto drzewo [K, Justyna]; las: skraj lasu: [...] na skraju lasu
stata drewniana taweczka... Las i taweczka oraz zwierzeta za odwiedzinami
ludzi [Zab., Korneliusz];

¢) morficznelubamorficzne wzalezno$ciod typusubstancji:lekarstwo: butelecz-
ka z lekarstwem: Podeszta do drzewa i data mu lekarstwo. Zobaczyli buteleczke
z lekarstwem [K, Karolina];

d) morficzne, posiadajace znamiona zbioru: pelno drzew: jedno jedyne drze-
wo: [...] byto petno drzew, ale poza tymi drzewami byto jedno jedyne drzewo
[K, Ania];

e) morficzne majace niedookreslony charakter: ztoto i brylanty: troche zlota
i brylantéw: [...] zobaczyt Drzewo z ztotem i brylantami [sic!]. [...] wzigt tro-
che ztota i brylantéw [K, Pawet], las: glebia lasu: [...] w gtebi lasu rosto bar-
dzo stare drzewo. Las i taweczka oraz zwierzeta za odwiedzinami ludzi [Zab.,
Korneliusz].

Ukazane parametry i konceptualizacje magicznego, zaczarowanego drzewa po-
wigzane z kategorig punktu widzenia podmiotu doswiadczajacego (ucznia) pozwa-
lajg, jak sadze, na wyodrebnienie réznego typu schematéw i/lub profili argumenta-
cyjno-parametrycznych uzaleznionych od kreowania biezacej przestrzeni dyskursu
(ang. current discourse space®) czarodziejskiego, magicznego, niezwyktego drzewa.
Wyrdznione parametry stanowia narzedzie do wytwarzania przestanek w posta-
ci schematéw mieszczacych sie w obrebie poszczegélnych konstrukcji ztozonych.
Mozna tu wyréznié¢ miedzy innymi:

A. MAGICZNE DRZEWO
Schemat spowodowany magicznym powstaniem drzewa i w zwigzku z tym
nadprzyrodzonymi jego wlasciwosciami:

1) a) Swiecace ziarenko + zasadzenie go = duze drzewo: [...] zobaczyta jedno mate
ziarenko. Maja podniosta ziarenko, ktore dziwnie Swiecito [...] wykopata dot,

85 Zob. profile zaproponowane przez M. Marczewska w artykule Aspekty wierzeniowe...,
op. cit., s. 87.

8 R.W. Langacker, Kotwiczenie, kodowanie i dyskurs, [w:] Jezykoznawstwo kognitywne II.
Zjawiska pragmatyczne, red. W. Kubinski, D. Stanulewicz, Gdansk 2001, s. 27.
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wsadzita ziarenko i podlata go [...] nie mogli uwierzy¢ wtasnym oczom, z ziarenka

wyrosto takie duze drzewo [Zag., Maja]. O magicznej proweniencji drzewa decy-

duje nie tylko jedno mate ziarenko, swiecqce ziarenko i wielkosS¢ drzewa - duze

(antynomia), ale takze owo znaczenie ukryte jest w formie nie uwierzy¢;

b) duze drzewo+ zbudowanie na nim domku do zabaw o bajkowym pocho-
dzeniu; drzewo staje sie tu otwarta powierzchnig - podpora dla dzieci, jak
réwniez magicznym miejscem: [...] rodzeristwo postanowito z pomocq dziad-
ka zbudowaé domek na tym drzewie [...] Gdy ktos wszedt do niego, czut sie,
jakby caty swiat byt z bajki, wszystko byto kolorowe, jakby nie z tej ziemi [Zag.,
Maja];

c) drzewo magiczne majace moc: uzdrawiania, czynienia ludzi wesotymi oraz
pozbawiajace ich probleméw: Drzewo [...] okazato sie magiczne, kazdy, kto
dotknqt drzewa stawat sie zdrowym, wesotym cztowiekiem. Nie miat Zadnych
probleméw [Zag., Maja];

2) a) niezwyczajny owoc - jabtko + wyrzucenie jabtka = drzewo: Ewa [...] wyrzucita
jabtko [...] Po paru dniach z jabtka wyrosto potezne, piekne i dorodne drzewo [Zag.,
Ewal;

b) pien + oparcie sie staruszka o niego+ zobaczenie jabtka, zerwanie go + ma-
giczne mys$lenie = sita i metamorfoza w mtodziefica: Pewien staruszek, prze-
chodzqc obok drzewa, opart sie o pien, bo zdrowie odmdéwito mu postuszeristwa
[...] zobaczyt dorodne jabtko. Zrywajqc owoc, pomyslat, ze doda mu sity do dal-
szej drogi. Gdy je skosztowat, poczut sie bardzo dziwnie. Nagle jego ciato zacze-
to sie zmienia¢, dodajgc mu sit. Po chwili zamienit sie w przystojnego mtodego
mtodzierica [Zag., Ewal;

c) dotkniecie tajemniczego drzewa + zerwanie owocu = spetnienie marzen: Od
tej chwili kazdy, kto dotknqt sie [sic!] tajemniczego drzewa i zerwat z niego
owocg, jego kazde marzenie sie spetnito [Zag., Ewa];

3) a)zasadzenie drzewa na polanie + nazwanie go magicznym: Pewnego dnia na po-
lanie koto swojego domu pan Maks zasadzit drzewo, ktére nazwat magiczne [Zag.,
Maksymilian];

b) pielegnacja drzewa + wyjatkowos¢ miejsca = duze drzewo: [...] chodzit tam
i podlewat swoje drzewo, poniewaz to miejsce byto dla niego wyjgtkowe.
Niekiedy przynosito mu szczescie [...] drzewo rosto, rosto i stato sie duze i po-
tezne [Zag., Maksymilian];

c) burza = przewroécenie drzewa: [...] przyszta burza, zaczeto grzmie¢ i mocno
podmuchiwat wiatr, magiczne drzewo zaczeto sie chwia¢ a konary sie tamac,
drzewo wreszcie sie przewrdcito [Zag., Maksymilian];

d) Sciecie drzewa + zrobienie z niego zabawek dla dzieci = zabawki posiadajace
magiczna moc: [...] postanowit sie wziq¢ za Scinanie drzewa, potem postanowit
zrobi¢ z tego zabawki dla dzieci. Ale te zabawki bedq w sobie mie¢ magicznq
moc [Zag., Maksymilian].

Schemat implikowany przez wyglad zewnetrzny (drzewo pelni tu funkcje
podporowa) oraz wymiar obiektu:

a) magiczne drzewo + pieniadze jako liscie: To jest magiczne drzewo. Rosnq na
nim pienigdze [M, Ola];
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b) wielkos$¢ obiektu: maty - duzy wymiar: Jest duze i roztozyste. Jest tez bardzo,
bardzo wysokie [M, Ola].

B.ZACZAROWANE DRZEWO

Schemat implikowany przez przestrzen znaczaca, niezwykle wlasciwosci
samego drzewa, a takze miejsce zamieszkania fantastycznych postaci, ktore
posiadaja nadprzyrodzone moce - drzewo pojemnikiem:

a) szczyt wzgobrza + zaczarowane drzewo i krasnoludki = zaczarowane drzewo:
Na jednym wzgdrzu na samym szczycie rosto zaczarowane drzewo, w ktérym
mieszkaty mate krasnoludki [ ...] Bardzo lubily pomagac i leczy¢ [K, Natalia];

b) odpoczynek dziewczynki pod drzewem + krasnoludki + rozmowa + poinfor-
mowanie o chorobie matki: Usiadta pod zaczarowanym drzewem, aby odpo-
czq¢. Po chwili zobaczyta mate krasnoludki, ktére przyglgdaty sie jej. Zapytaty,
dlaczego jest taka smutna. Dziewczynka opowiedziata [...] Ze jej mama ciezko
zachorowata i Zaden lekarz nie moze jej pomoc [K, Natalia];

c) obietnica krasnoludkéw (drzewo jako uzdrowiciel) + przyrzeczenie dziew-
czynki (chronienie drzewa przez nig): Magiczne drzewo uzdrowi chorq mame,
a dziewczynka nie pozwoli nigdy Scig¢ tego drzewa. Dziewczynka przyrzekta
krasnoludkom, Ze bedzie chroni¢ drzewo [K, Natalia];

d) urwanie lisci z drzewa przez krasnoludki + nakazanie dziewczynce ugoto-
wania herbaty dla mamy = herbata z li$ci jako element uzdrawiajgcy mame:
Krasnoludki zerwaty kilka lisci z drzewa i kazaty ugotowac herbate. Mama musi
wypi¢ herbate. Nazajutrz mama dziewczynki poczuta sie lepiej [K, Natalia].

Schematimplikowany przez drzewo jako miejsce zamieszkania fantastycznych
postaci, ktore posiadaja nadprzyrodzone moce - drzewo pojemnikiem?®’:

Dawno, dawno temu w debowym drzewie mieszkatly cztery wrozki [...] dziewczyny
miaty magicznqg moc, ktéra uzdrawiata wszystkie zwierzeta [K, Natalia].

Schemat implikowany przez niezwykle wlasciwosci samego drzewa oraz wy-
glad (drzewo to czlowiek):

a) zaczarowane drzewo + spelnianie Zyczen + wyglad Ebiego Smolarka:
Moje drzewo jest zaczarowane i spetnia wszystkie zyczenia. Drzewo przedsta-
wia Ebiego Smolarka, ktory strzela gola [K, Rafat];

b) warunek - stanie sie dorostym + prosba o zostanie pitkarzem = spetnienie zy-
czenia: Jak bede dorosty, poprosze drzewo, zebym zostat pitkarzem [K, Rafat].

Schemat implikowany przez czynno$ci antropomorfizacyjne drzewa
oraz jego niezwykle wlasciwosci (drzewo to czlowiek i wladca zjawisk
atmosferycznych):

a) zauwazenie zaczarowanego drzewa przez pana + wyglad drzewa (minimal-
ny wymiar przedmiotéw majacych objetos¢ ‘grubos¢’ + wymiar wertykalny

# G. Lakoff, M. Johnson, Metafory w naszym Zyciu, thum. T.P. Krzeszowski, War-
szawa 1988, s. 53.
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g)

‘wysoko$¢’ + estetyka) = pragnienie wyciecia drzewa (che¢ zysku): Dawno
temu byt pan, ktéry zauwazytw lesie zaczarowane drzewo. Drzewo byto najtad-
niejsze, najgrubsze i najwyzsze w catym lesie. Chciat go [sic!] wycigé. Wiedziat,
Ze dostanie za niego sporo pieniedzy [K, Rafat];

zaczarowane drzewo = styszenie i rozumienie ludzkiego gtosu: Drzewo byto
zaczarowane, wiec styszato i rozumiato gtos ludzki [K, Rafat];

rozkaz drzewa dany wiatrowi = dziatania wiatru: Drzewo kazato wiatrowi wy-
wiaé drwalowi siekiere, potem na niego wiaty najmocniejsze wiatry [K, Rafat];
niewiedza drwala o dziataniach drzewa = péjscie drwala po drugg siekiere:
On nie wiedziat, zZe to drzewo kazato na niego wiaé, wiec poszedt po drugq sie-
kiere [K, Rafat];

powro6t drwala + uderzenie w drzewo = b6l drzewa: Gdy wrdcit, uderzyt raz
w drzewo [K, Rafal];

wydanie rozkazu $niegowi i deszczowi = dziatania deszczu i $niegu: Kazato
(drzewo), zeby najsilniejszy deszcz i $nieg padaty na niego [K, Rafat];
przyj$cie chtopca + komunikat (rozkaz) drwalowi zostawienie siekiery (pre-
supozycja) + uzasadnienie (spdjnik ,bo”) = zaczarowane drzewo: Na koniec
przyszedt chtopiec i powiedziat, Zeby zostawit siekiere, bo to jest zaczarowane
drzewo [K, Rafat].

Schemat implikowany przez wyglad zewnetrzny: barwe, wymiar, podobien-
stwo do cztowieka, koncepcje ,$wiata na opak” oraz czynnosci antropomor-
fizacyjne:

a)

b)

<)
d)

e)
f)

minimalny wymiar przedmiotéw majacych objetosé: ‘grubosé’: Drzewo jest
bardzo grube [Zab., Klaudia];

Swiat na opak: Pien stoi na trawie. Korzenie wiszq nie pod ziemig, tylko tez na
zielonej trawie. Gatezie sq przyczepione do pienia [sic!] [Zab., Klaudia];
barwa: [...] pien i gatezie majq kolor czerwono-niebieski [Zab., Klaudia];
barwa + niewertykalny wymiar maksymalny obiektu: ‘dtugo$c¢: Liscie sq bar-
dzo dtugie i rozowe [Zab., Klaudia];

bodycentryzm + barwa: Drzewo ma oczy, usta, brwi, nos. Ma granatowe rece
[Zab., Klaudia];

czynnosci antropomorfizujace = zaczarowane drzewo: [...] rozmawiam z nim,
bo to jest zaczarowane drzewo [Zab., Klaudia].

C.ZACZAROWANE (MAGICZNE) DRZEWO

Schemat implikowany przez: wlasciwo$ci transformacyjne drzewa, katego-
rie czasu, czynno$ci antropomorfizujace oraz drzewo egzemplifikowane jako
pojemnik:

a)

b)

zaczarowane drzewo i magiczne drzewo + transformacja wielko$ci cztowie-
ka: Na obrazku jest moje zaczarowane drzewo |[...] poniewaz jest magiczne, na
specjalnie wprowadzony kod stajesz sie maty, mata i wszystko wydaje sie duze
[M, Madzia];

drzewo to pojemnik o charakterze szkatutki = wyliczenie: drzewo ma w srod-
ku dom i dwie krainy: zabaw i marzen, winde, pieniqdze, stodycze [M, Madzia];
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c) jabtka w funkcji perfum oraz positku + eliksiry = elementy dodatkowe drze-
wa: Ma jeszcze jabtka, stuzq jako perfumy, potem sie je, oraz dwa eliksiry wiecz-
nego szczescia i zycia [M, Madzia];

d) drzewo to czynnik zerujacy czas: Jak sie do niego wejdzie a potem wyjdzie, czas
bedzie taki sam [M, Madzia].

D. ZACZAROWANE (CZARODZIEJSKIE) DRZEWO
Schemat implikowany przez kulture, niezwykle wlasciwos$ci wygladu oraz
uzytkowa funkcje magiczna:

a) odwotanie do kultury: Jest to Drzewo Zycia [M, Jakub];

b) element budowy jako sktadnik czarodziejskiej substancji + uzytkowa funk-
cja magiczna = zycie wieczne: Z jego lisci mozna wykonac czarodziejski napuj
[sic!]), ktory daje zy¢ wiecznos¢ [M, Jakub].

E.ZACZAROWANE (DZIWNE) DRZEWO:
Schemat implikowany przez podobienstwo drzewa do czlowieka - wyglad
i czynnosci antropomorfizujace (drzewo to cztowiek):

a) spacer chtopca po parku + gtos nieokreslonego bytu = reakcja chtopca - po-
szukiwanie Zrddta gltosu: Pewnego dnia chtopiec o imieniu Pawet spacerowat
po parku. W pewnej chwili ktos przemowit do niego ludzkim gtosem. Oglgdat sie
na wszystkie strony, ale nikogo nie zauwazyt w poblizu [Zab., Gabriela];

b) zauwazenie przez chtopca drzewa podobnego do cztowieka = zlokalizowanie
obiektu przez chtopca: Niedaleko zobaczyt dziwne drzewo podobne ksztattem
do cztowieka i ubrane w spodnie [Zab., Gabriela];

c) reakcja drzewa na nieodpowiednie zachowanie chtopca (presupozycja czyn-
nosci rzucania papierkéw) = zwrécenie uwagi chtopcu: Drzewo to zwrdcito
chtopcu uwage, aby nie rzucat papierkéw po cukierkach [Zab., Gabriela].

F.ZACZAROWANE (NIEZWYKLE) DRZEWO (szkatutka)

Schemat implikowany przez metaforyczng przestrzen znaczaca, takZe miejsce
zamieszkania fantastycznych postaci, ktére posiadaja nadprzyrodzone moce,
przejsScie oraz pojemnik o charakterze szkatulki (drzewo swiata):

a) niewiedza + niezwykte drzewo + mozliwo$¢ bycia magicznym kroélestwem:
Nikt nie wie, ze niezwykte drzewo moze by¢ magicznym krdlestwem [Zab.,
Dorota];

b) mozliwo$¢ wejscia do krélestwa + jaskinia: Do krdlestwa mozna przejs¢ przez
jaskinie w ksztatcie paszczy wilka [Zab., Dorotal];

c) krolestwo jako mieszkanie + wrézki + wymiar: W krélestwie tym mieszkajq
wrézki mate i duze [Zab., Dorota];

d) kolekcja: wrézki + wie$ = znaczaca przestrzen: Poza wrézkami po Srodku kré-
lestwa jest jakby wies [Zab., Dorotal;

e) znaczaca przestrzen + istoty magiczne = przestrzen wyjsciowa i przejSciowa
(magiczne krélestwo): Ta wies nazywa sie lesne sioto. Mieszkajg w nim inne
istoty magiczne. I to jest wtasnie magiczne krélestwo, ktére nazywa sie korzen.
Mozna przez nie przechodzi¢ do kazdego drzewa na Swiecie [Zab., Dorotal.
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Ukazana analiza materiatu empirycznego stanowi prébe poszukiwania kogni-
tywnych narzedzi opisu parametrycznos$ci argumentacyjnej. Na ksztatt tejze analizy
w duzej mierze maja wptyw relewantne zalezno$ci miedzy poszczeg6lnymi parame-
trami majacymi charakter modelu sieci radialnej, badz tez stanowigce amalgamat®.
Zatem w analizowanym materiale empirycznym wyréznione parametry staty sie
argumentami. W przedstawionych schematach argumentacyjno-parametrycznych
przewaza wnioskowanie indukcyjne polegajace na ,ilustrowaniu przyktadami pre-
zentowanej racji"®. Gtéwnym sposobem porzgdkowania tekstu, jego elementow
oraz szeroko rozumianej gramatyki jest amplifikacja, jak bowiem twierdzi Maria
Bartowska, ,cennym obszarem dla podejmowania zabiegéw amplifikacyjnych sa loci
communes”®, do ktorych nalezy wtasnie drzewo. Topos, w tym ujeciu, stat sie ,narze-
dziem stuzgcym do wytwarzania przestanek”?, co zdaniem Moniki Bogdanowskiej
daje podstawe do skutecznej argumentacji’>. Wtasciwie topos drzewa w pracach
uczniow Kklas trzecich w mtodszym wieku szkolnym zostat przedstawiony jako tto,
a toposem porzadkujacym dyskurs pisany - figura - stat sie topos arkadii, co moz-
na wyttumaczy¢ tym, iz w literaturze dzieciecej oraz w literaturze dla dzieci i mto-
dziezy dominuje topos szczesliwego dzieciristwa, mitosci, one za$ wiaza sie z Edenem
egzemplifikowanym jako raj dziecinstwa?.

Na ptaszczyznie tekstu zatem najmocniejsze argumenty parametryczne sta-
nowig parametr kulturowy (topos drzewa), aksjologiczny (drzewo dobre - samo
czynigce dobro, jego mieszkancy oraz sktadniki drzewa majace przede wszystkim
melioratywne wtasciwosci, rzadko negatywne, np. drzewo, ktére strzela i zabija)
i antropocentryczny (drzewo to cztowiek), co znalazto swoje odzwierciedlenie
przede wszystkim w konceptualizacji drzewa jako: drzewa Zycia, drzewa Swiata,
drzewa Kosmicznego, drzewa Prawdy, kosmosu ($wiat na opak®*: tu drzewo ma wi-
szace korzenie nad ziemia), odradzania, jako co$ cennego wymagajacego ochrony.
W opowiadaniach twoérczych uczniéw klas III w mtodszym wieku szkolnym drzewo
to takze miejsce przebywania fantastycznych, niezwyktych postaci (wrézki, skrzaty,
krasnoludki) oraz zwierzat (chomiki, wiewidrki), podobnie jak w kulturze greckiej®.

Nalezy podkresli¢, iz pozostate parametry petnig istotng funkcje dookreslaja-
ca wymienione wyzej elementy. Dochodzi tu wtasciwie do zjawiska rywalizacji pa-
rametréw oraz schematéw. Gtoéwng figura mys$li w intersemiotycznym dyskursie

8 B. Lewandowska-Tomaszczyk, Konstruowanie znaczen i teoria stapiania, [w:] Kognity-
wizm w poetyce..., op. cit., s. 7-9.

8 D. Zdunkiewicz-Jedynak, Wyktady ze stylistyki, Warszawa 2008, s. 146.

% M. Bartowska, Amplifikacja retoryczna, [w:] Retoryka, red. M. Bartowska, A. Budzyn-
ska-Daca, P. Wilczek, Warszawa 2008, s. 103.

91 M. Bogdanowska, Topika, [w:] Retoryka, op. cit., s. 37.
92 Ibidem.

% ]. Papuzinska, G. Leszczynski, Toposy literatury dla dzieci i mtodziezy, [w:] Stownik
literatury dzieciecej i mtodziezowej, red. B. Tylicka, G. Leszczynski, Wroctaw 2002, s. 394-396;
T. Rittel, Elzbieta Druzbacka. Jezyk i tekst. Studium lingwistyczne, Krakéw 2007, s. 159 i nast.

% T. Rittel, Analiza semantyczno-syntaktyczna w obrebie kompetencji kulturowej, [w:]
eadem, Metodologia lingwistyki edukacyjnej. Rozwdj jezyka, Krakéw 1994, s. 134-138.

% W. Kopalinski, Stfownik symboli, op. cit., s. 72.
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wczesnoszkolnym jest rodzaj distributio®®, a mianowicie wyliczenie, oraz epitheton®’,
ktére mozna zaobserwowaé w przedstawionych wyzej schematach argumentacyjno-
-parametrycznych.

Ze wzgledu na zakres tresci informacyjnej pojawiajace sie przede wszystkim
w argumentach inicjalnych i w niewielkim stopniu w argumentach tranzytywnych
nazwy przestrzenne i czasowe to nazwy ogdélne, desygnacyjnie nieokreslone (daw-
no, dawno temu; za gérami, za lasami), co wynika z charakteru twérczych opowiadan
dzieci bedacych tekstami gatunkowo mieszanymi. Znajduja sie tu bowiem elementy
bajek, basni, opiséw oraz opowiadan.

Ponadto w argumentach inicjalnych i tranzytywnych mozna wyréznié, podob-
nie jak w tekstach nalezacych do folkloru polskiego, nastepujace kregi wyrazowe*®
dotyczace przestrzeni i czasu: droga / drézka, las pole (w znaczeniu ‘przestrzen
otwarta’), i przestrzenie ograniczone (fgka, ogréd, polana, puszcza, sad), nazwy
uksztattowania przestrzeni (géra, wzgdrze), nazwy wodne (bagna), nazwy siedzib
i siedlisk ludzkich (dom, miasto, wies), nazwy przestrzenne nieokres$lone (kraina,
Swiat) oraz nazwy przestrzeni mentalnych (niewidzialna wyspa, sen, wyobraznia),
a takze nazwy drzew (zaczarowane, magiczne, dziwne, niezwykte, oraz dgb, jabton,
wierzba), czas realny i czas zerowy. Zatem czas i przestrzen w tworczosci literackiej
dzieci klas III to przestrzen realna i fantastyczna ziemska i pozaziemska zbudowane
antynomicznie. Przestrzen wypetniona réznego typu bytami: aniot, cztowiek, wréz-
ka, magik, skrzat, realne drzewo, presuponowane w przestrzeni mentalnej ucznia,
i magiczne, zaczarowane. Blizej nieokreslony §wiat jest miejscem, gdzie to, co ziem-
skie, graniczy z nadprzyrodzonym. Droga i zwigzany z nig motyw wedréwki to szcze-
gblnie uprzywilejowane miejsce do niezwyktych spotkan. Moga sie tu spotkac ci,
ktérych w normalnych okolicznosciach roztacza hierarchia spoteczna, przestrzenne
oddalenie?. Wyrazenia przestrzenne petnig tu funkcje cezury w samym tekscie. Sa
sktadnikami ramy tekstu!?® - dzielg tekst na relewantne elementy.

Podsumowujac: w konceptualizacjach uczniéw klas I-1II przewazaja elemen-
ty przestrzeni pragmatycznej'®!, bliskiej, zamknietej, oraz dalszej - az po przestrzen
blizej nieokreslong, daleka ($§wiat) oraz przestrzen mentalng (sen, wyobraznia).
Czasoprzestrzen w pracach uczniow jest zatem amalgamatem mozliwych swiatow!%%

% K. Szymanek, Sztuka argumentacji. Stownik terminologiczny, Warszawa 2001,
s. 111-112.

97 W. Forajter, Wsrdd tropéw i figur, [w:] Retoryka, op. cit., s. 145.

% J. AdamowskKi, Incipitowe modele przestrzenne w folklorze polskim, [w:] Przestrzen
w jezyku i kulturze. Analizy ..., op. cit., s. 165.

9 M. Klimczak, , Wszystko sie zdarza na tym i na tamtym swiecie” - poetycka kreacja $wia-
ta w Klechdach polskich Bolestawa Lesmiana, [w:] Przestrzent w jezyku i kulturze. Analizy...,
op. cit., s. 27-60.

100 M. Krauz, Przestrzen opisu (na przyktadzie opisu postaci), [w:] Przestrzen w jezyku
i kulturze. Analizy ..., op. cit., s. 140.

101 Zob. W. Ksigzek-Brytowa, Przestrzenn Sarmaty w swietle Ogrodu fraszek Wactawa
Potockiego, [w:] Przestrzen w jezyku i kulturze. Analizy..., op. cit., s. 29-30.

102 P, Stockwell, Poetyka kognitywna. Wprowadzenie, red. E. Tabakowska, thum. A. Sku-
cinska, Krakéw 2006, s. 131-136.
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W obrebie czasu mozna wyro6znié czas zwykty i magiczny. Czas 6w to byt nieokreslo-
ny, mieszczacy sie w basniowej formule ,zawsze i nigdy”.

W argumentach tranzytywnych tekstéw dzieciecych dotyczacych zaczarowa-
nego, magicznego drzewa wystepuja rozbudowane zdania implikacyjne, ktére maja
charakter gradacji rosnacej'®?, na przyktad: Jesli znajdzie sie takie drzewo, to trzeba
zjes¢ trujgce nasiono [sic!], zanim zacznie kietkowaé, wtedy nasiono, zamiast zabijac,
da temu, kto je znalazt moc odpornosci przed chorobami [M, Lukasz], Gdy nacisnie sie
czerwony umocowany w korze guzik, otwiera sie tajemne wejscie [M, Ola], Gdy zastu-
ka sie raz w to wielkie drzewo, oznacza to, Ze przychodzisz po porade, gdy dwa razy, ze
przychodzisz porozmawiaé. Trzy razy, Zze masz do drzewa swoje Zyczenia. Gdy zastuka
sie cztery razy znaczy, ze przychodzisz po pienigdze [M, Szymon]. RéwnieZz wystepu-
jace w opowiadaniach uczniéw tautologie sg interpretantem opisywanego drzewa,
ktére to powtdrzenia, tak charakterystyczne dla tekstow ludowych, sytuuja obiekt
w idealnym $wiecie: Pewien staruszek [...] Po chwili zamienit sie w przystojnego mto-
dego mtodzierica [Zag., Ewa]. Dochodzi tu do potwierdzenia istotnej cechy obiektu'®*,
jaki mial wptyw na metamorfoze staruszka. Podobnga funkcje peinia rozmowy ze
Swiatem - tu z drzewem. Jest to, zdaniem ]. Bartminskiego, powtarzajacy sie chwyt
w tekstach magicznych i sakralnych pozwalajacy cztowiekowi na wspéttworzenie
obrazu $wiata jako ,pewnej komunikujacej sie z sobg, ztozonej catosci”*%®.
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Research into the Cognitive Means
of Describing Argumentative Parametricality

Abstract

The subject of this paper is searching for cognitive means of describing argumentative
parametricity in pupils’ textual discourse. Conceptualizations of a magic tree in compositions
written by children at the younger school age (the third form) contain first of all fantastic
elements. In the analyzed linguistic material the following parameters were distinguished:
the subject and characters of a text, key-words, tropicalization of the topic, compositionality
of composed meanings, competition of domains, themes in a language and in a text, and also
axiological, cultural, bodycentric, and linguodidactic parameters that became arguments.
Next, the distinguished parameters and arguments allowed to describe different kinds of
argumentative-parametrical schemes that depend on creating a current discursive sphere by
respondents. The tool used here to produce premises was the tropos of a tree and the tropos
arranging the written discourse became the theme of Arcadia. The strongest parametrical
arguments in pupils’ compositions were the cultural, axiological, and anthropocentric ones.
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Neuropsychologiczne podstawy argumentacji

1. Teoria argumentacji oraz - nazwijmy to wstepnie - wszelkie czynno$ci argu-
mentacyjne swe powstanie zawdzieczaja spotecznym oraz prawnym osiggnieciom
starozytnych Grekéw. Owczesna tak zwana demokracja ateriska, w ktérej obywa-
tel, dzieki umiejetnosci uzasadniania swoich pogladéw, osiggat wtadze, ale takze,
stracany z jej piedestatéw, przed sagdami samodzielnie bronit swych racji, sprzyjata
rozwojowi sztuki argumentacyjnej. Narodziny tej umiejetno$ci majg nierozerwalny
zwigzek z aspektem dydaktycznym - kto$ tej aktywno$ci musiat nauczac. Zwyczajo-
wo za protoplastow tego zajecia uznaje sie zyjacych w V wieku p.n.e. wedrownych
nauczycieli zwanych sofistami®.

Précz wielowiekowego wymiaru historycznego problematyke argumentacyj-
ng cechuje rozlegty zakres. Mozna przyja¢ za Markiem Tokarzem, iz ,argumentacje
okresla sie jako zesp6t czynnosci podejmowanych w celu uzasadnienia jakiegos po-
gladu [...]. Pojecie «czynno$ci» rozumiemy tu bardzo szeroko. Mogg to by¢ czynno$ci
czysto mentalne [...], a takze czynno$ci werbalne, czyli akty mowy [...], jak i wtedy,
gdy probujemy przekonac do swych racji jakie$ audytorium”2. Ten sam autor twier-
dzi, iz tak szeroko rozumiang argumentacje spotyka sie praktycznie wszedzie oraz
ze kazde uzycie jezyka ma charakter argumentacyjny. Niezwykle istotne z punktu
widzenia podjetych rozwazan wydaje sie rozszerzenie pojecia ,czynnosci argumen-
tacyjne” o wymiar mentalny. Ulatwi to niewatpliwie powigzanie ich z zagadnieniami

! Sofistami (gr. sophistai od sophos ‘do$wiadczony, biegty, madry’) poczatkowo okre-
$lano tych, ktérzy wyroézniali sie wiedza. Od potowy V w. p.n.e. nazwa ta obejmuje wedrow-
nych nauczycieli, odptatnie przygotowujacych do zycia publicznego, uczac przede wszystkim
sztuki przemawiania i przekonywania. Précz Protagorasa najwazniejszymi sofistami byli:
Gorgiasz z Leontinoi, Prodikos z Keos, Hippiasz z Elidy, Antyfont - zob. Stownik filozofii, red.
A. Aduszkiewicz, Warszawa 2004, s. 475-476; A. Heinz, Dzieje jezykoznawstwa w zarysie,
Warszawa 1978, s. 37; M. Michalik, Kompetencja sktadniowa w dyskursie zaburzonym (w dru-
ku); W. Tatarkiewicz, Historia filozofii, t. 1, Warszawa 1993, s. 68; M. Tokarz, Argumentacja,
perswazja, manipulacja. Wyktady z teorii komunikacji, Gdansk 2006, s. 124; K. Tuszynska-Ma-
ciejewska, Wstep do ,Kratylosa” Platona, Wroctaw - Warszawa - Krakéw - Gdansk - Lodz
1990, s. 7; J. Ziomek, Retoryka opisowa, Wroctaw - Warszawa - Krakéw 1990, s. 15, 22-24,
26-27,97-99,102.

2 M. Tokarz, Argumentacja..., op. cit., s. 124.
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neuropsychologicznymi. W niniejszym opracowaniu skupiono sie przede wszystkim
na werbalnych czynnos$ciach argumentacyjnych, nie rezygnujac wszakze, zgodnie
Z jego tematem, z dostrzegania mentalnego podtoza tej formy aktywnoS$ci cztowie-
ka. Dazac do mozliwie szerokiego powiazania zagadnien argumentacyjnych z roz-
strzygnieciami neuropsychologicznymi, nalezy je interpretowa¢ z perspektywy:
1)logiki formalnej, 2) teorii jezyka artystycznego i retoryki, 3) tak zwanej
logiki zdrowego rozsadku, 4) sktadniowych jednostek tekstowych.

2. W duchu logiki formalnej, za autorami Sztuki argumentacji, wypowiedzZ ar-
gumentacyjng rozumie¢ bedziemy jako ,wypowiedz, w ktérej za pomoca jednych
zdan (przestanek) uzasadnia sie jakie$ inne, z zatoZenia kontrowersyjne, zdanie
(konkluzje). Wyodrebniony z wypowiedzi argumentacyjnej uktad zdan ztozony
z przestanek i konkluzji nazywamy argumentem (argumentem zawartym w wypo-
wiedzi)”3. Teoria argumentacji osadzona na gruncie logiki formalnej nie mogtaby
zaistnie¢ w dzisiejszej formie, gdyby nie sylogistyka Arystotelesa* oraz teoria wnio-
skowania stoikéw®. Argumenty sa w takim ujeciu najwazniejszg czes$cia teorii dowo-

3 K. Szymanek, K. Wieczorek, A. Wéjcik, Sztuka argumentacji. Cwiczenia w badaniu argu-
mentéw, Warszawa 2003, s. 9.

* Nalezy zwroci¢ uwage, iz rozwijanie przez Arystotelesa pogladéw logicznych stano-
wito pomost w kierunku zainteresowania jezykiem. W dziele pt. Hermeneutyka analizuje
rodzaje zdan, czyli sktadniki tzw. sylogizmu - zob. Arystoteles, 1990, Hermeneutyka, [w:]
idem, Dzieta wszystkie, t. 1, ttum. K. Le$niak, s. 69-88. Wazne miejsce w filozofii analitycznej
zawdziecza przeprowadzonemu podzialowi logosu, czyli dzwiekdéw znaczacych, na rodzaje
zdan nieposiadajacych logicznej wartosci prawdy (prosby, pytania) oraz zdania ja posiada-
jace (np. wypowiedz, sad). Poniewaz warto$ciowanie logiczne przypisa¢ mozna wytacznie
zdaniom, gtéwnym punktem zainteresowania musiato sta¢ sie badanie zwiagzkow miedzy wy-
razami w zdaniach reprezentujacych struktury pojeciowe, czyli sady. Struktura sadu sktadata
sie z dwdch poje¢: zakresowo wezszego - podmiotu, oraz zakresowo szerszego, czyli orze-
czenia. Ponadto filozof ten uwazal, iz w zdaniu sa zawsze dwa elementy: nazwy (onomata)
i orzeczniki (rhemata), gdzie te ostatnie sa znakami tego, co jest powiedziane o czyms innym.
Tym samym Arystoteles, zajmujgc sie wypowiedziami, sgdami i zdaniami, badat to, co wspot-
cze$nie okreslamy mianem sktadni (zob. S. Karolak, Sktadnia, [w:] Encyklopedia jezykoznaw-
stwa ogélnego, red. K. Polanski, Wroctaw - Warszawa - Krakéw, 1999, s. 530; M. Michalik,
Kompetencja..., op. cit.; P. Prechtl, Wprowadzenie do filozofii jezyka, ttum. ]J. Bremer, Krakow
2007, s.16-17).

5 Stoicy, badajac jezyk w ramach logiki, tworzyli ob6z tzw. anomalistow, wedtug ktorych
jezykiem rzadzi dowolnos$¢, a kategorie gramatyczne w wielu wypadkach odbiegaja od logicz-
nych (zob. A. Heinz, Starozytny spor o analogie i anomalie w Swietle jezykoznawstwa wspétczes-
nego, [w:] idem, Jezyk i jezykoznawstwo. Wybdr pism, Warszawa 1988, s. 26-35; S. Milewski,
Jezykoznawstwo, Warszawa 2004, s. 24). Innym osiggnieciem stoikoéw w zakresie refleksji na
temat jezyka byto dokonanie rozréznienia tresci i formy w wypowiedzi, cze$ci oznaczajacej
i znaczacej. Poczatki szkoty stoickiej na gruncie jezyka charakteryzowaty sie m.in. odréznia-
niem przez jej propagatoréw czterech cze$ci mowy: rzeczownika, czasownika, spéjnika i ro-
dzajnika. W okresie pdzniejszym wyodrebniono dwie klasy rzeczownikéw: pospolite i imiona
wtasne. Stoicy dokonali tez refleksji na temat fleksji. Przyktadowo nadali terminowi przypa-
dek znaczenie stosowane w gramatyce do dzi$. Dodatkowo rozrdzniali strone czynna i bierna
oraz czasowniki przechodnie i nieprzechodnie. Oni tez jako pierwsi uzyli terminu ,logika”
(zob. J. Lyons, Wstep do jezykoznawstwa, ttum. K. Bogacki, Warszawa 1975, s. 21).
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du. Argumentowa¢ mozna za pomocg sylogizmu (syllogismds) lub entymematu
(enthyméma)®.

Sylogizm jest wnioskowaniem logicznie poprawnym, sktadajacym sie zdwoch
przestanek oraz wniosku. Zaréwno przestanki, jak i wnioski sg klasycznymi zdania-
mi kategorycznymi, jednak przestanki maja tylko jeden termin wspélny, kazdy za$
termin wniosku wystepuje ponadto w jednej i tylko w jednej przestance’. Klasyczny
sylogizm Arystotelesa mozna scharakteryzowaé nastepujaco: dla uzasadnienia
pewnej tezy C (ang. claim) nalezy przywotac fakty czy tez dane D (ang. data), ponad-
to powinno sie za pomoca jakiego$ prawa ogélnego W (ang. warrant) uzasadni, iz
przejscie od danych D do tezy C jest racjonalne®.

Entymemat tym rézni sie od sylogizmu, iz jest wnioskowaniem narazonym na
niepoprawno$¢. W rozumowaniu tym, ktére trudno jednoznacznie okres$li¢ jako nie-
poprawne, przemilcza sie jedng z przestanek, najczesciej ze wzgledu na jej oczywi-
sto$¢. Dlatego wtasnie, pomimo iz entymematy moga z logicznego punktu widzenia
jawic sie jako nienaganne, nie nalezy sie nimi postugiwa¢ w naukowym dowodzeniu
prawd’.

Logiczne argumenty, zgodnie z tradycja arystotelesowska, dzieli sie na deduk-
cyjne i indukcyjne®. Te pierwsze oparte sg na prawach ogélnych, a konkluzja wyni-
ka w nich z przestanek w sposéb logicznie konieczny. Argumenty indukcyjne z kolei

¢ J. Ziomek, Retoryka opisowa, op. cit., s. 93.

7 Przyktad takiego sylogizmu mégltby wyglada¢ nastepujaco: Kazdy metal jest pierwiast-
kiem. Kazdy s6d jest metalem. Zatem: Kazdy s6d jest pierwiastkiem (M. Poletyto, Sylogizm
(s. asertoryczny), [w:] Mata encyklopedia logiki, red. W. Marciszewski, Wroctaw - Warszawa
- Krakoéw, 1970, s. 280; zob. takze T. Kotarbinski, Wyktady z dziejéw logiki, Warszawa 1985,
s. 12-16).

8 W rzeczywistoSci nie kazde rozumowanie przyjmuje posta¢ sylogizmu. Logiczna pro-
stota moze zosta¢ zachwiana, gdyz teza moze zosta¢ poprzedzona wyrazeniem modalnym,
prawo ogélne moze wymagac¢ wskazania wyjatkdw oraz podania Zrédta, na ktérym sie opiera
(M. Tokarz, Argumentacja..., op. cit., s. 132; zob. takze K. Ajdukiewicz, Jezyk i poznanie, t. 1,
Warszawa, s. 34-43).

9 Zob. M. Poletyto, Entymemat, [w:] Mata encyklopedia logiki, op. cit., s. 64; ]. Ziomek,
Retoryka opisowa, op. cit., 93-95.

10 Indukcja (z tac. doprowadzenie) jest metodg naukowg, w ktdérej na podstawie odreb-
nie obserwowanych wypadkéw dochodzi sie do ogélnej prawidtowosci (zob. Stownik filozofii,
op. cit., s. 250). Mata encyklopedia logiki pod redakcja Witolda Marciszewskiego wyréznia: in-
dukcje eliminacyjng Milla (pozwalajaca na dochodzenie do wniosku stwierdzajgcego zwiagzki
przyczynowe na podstawie jednostkowych obserwacji), indukcje enumeracyjng niezupeina
(bedaca wnioskowaniem, w ktérym zdanie stwierdzajace jaka$ ogdélna prawidtowos¢ uzna-
je sie jako wniosek, na podstawie uznanych zdan jednostkowych), indukcje matematyczng
(znajdujaca zastosowanie w dowodzeniu twierdzen matematycznych) oraz indukcje zupeing,
w ktorej wniosek wynika logicznie z przestanek (Mata encyklopedia logiki, op. cit., s. 82-88).
Przeciwienstwem indukcji jest dedukcja (z tac. wyprowadzenie), czyli wnioskowanie, w kt6-
rym z twierdzenia ogélnego wyprowadza sie sady szczeg6lne (Stownik filozofii, op. cit., s. 121).
W Matej encyklopedii logiki ktadzie sie nacisk przede wszystkim na tzw. dedukcje naturalng,
stwierdzajac, iz jest to ,metoda budowania systemu dedukcyjnego alternatywna do metody
aksjomatycznej, polegajaca na tym, ze logike przedstawia sie nie jako system twierdzen wy-
prowadzonych przy pomocy regut z aksjomatéw, lecz jako system samych regut, z ktérych
pewne s3 pierwotne, a inne wtorne” (Mata encyklopedia logiki, op. cit., s. 32).
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opieraja sie na przyktadach, nie nadajac wnioskowi wartosci logicznej konieczno-
$ci. Indukcja i dedukcja wspéttworza typ argumentacji merytorycznej, rzeczowej,
okreslanej mianem logosu. Za Stagiryta wyrdznia sie ponadto dwie inne, niemeryto-
ryczne taktyki argumentacyjne: ethos, stuzacy wzmacnianiu wymowy argumentow
przez podnoszenie wiarygodno$ci nadawcy, oraz pathos, oddziatujacy na nastroje
odbiorcow!.

Logika formalna, bedac podstawowym dziatem logiki, bada schematy, czyli
formy rozumowan niezawodnych, to jest zawsze prowadzacych do prawdziwych
wnioskow, o ile przestanki sg prawdziwe!?. Tradycja arystotelesowska oraz wy-
odrebnienie jej dwoéch podstawowych dziatéw: rachunku zdan oraz rachunku
kwantyfikatoréw?'?, zmuszajg z jednej strony do refleksji na temat jezyka, z drugiej
- zawezajq jej tres¢ do samych zdan. Tym bardziej iz - na co zwraca uwage Tokarz
- ,podstawowymi sktadnikami budujacymi argumentacje sa sady, sady za$ moga -
cho¢ oczywis$cie nie musza - by¢ artykutowane za pomoca zdan oznajmujgcych”*.

3. Dwie niemerytoryczne taktyki argumentacyjne: ethos i pathos, oraz wyraz-
na cezura pomiedzy logiczng teorig dowodu a sztuka argumentowania w dyskusji
i przekonywania do swoich racji, nakazuja omawiaé¢ zagadnienia argumentacyjne
w kontekscie retoryki i teorii jezyka artystycznego. Argumentacje bedaca - jak po-
daje Danuta Grzesiak-Witek - ,fundamentem sztuki kompozycji retorycznej”!® tra-
dycyjnie dzieli sie na trzy klasy: znaki (signa), argumenty (wtasciwe) i przyktady
(exempla)*®.

Znaki, poniewaz nie moga by¢ uzywane moca sankcji prawnych, powinny by¢
logicznie udowodnione. Jest im blizej do nieartystycznego sposobu argumentacji,
ktéry, w przeciwienstwie do artystycznego odpowiednika, wykorzystuje dowo-
dy majace zwiazek ze stwierdzeniami materialnymi, z zeznaniami $§wiadkéw, po-
wszechnymi opiniami czy wyrokami'’. Za przywotywanym Jerzym Ziomkiem moze-
my stwierdzi¢, iz ,teoria dowodu (probatio) odréznia znaki (tj. indeksy) konieczne
(signa necessaria) od znakéw niekoniecznych (signa non necessaria), albo raczej

M. Tokarz, Argumentacja..., op. cit., s. 125.
12 W. MarciszewsKi, Logika formalna, [w:] Mata encyklopedia logiki, op. cit., s. 132-134.

13 W rachunku kwantyfikatorow zwraca sie uwage na czesci sktadowe terminéw
i twierdzen pochodzacych z rachunkéw zdan. Stad wyodrebnia sie tu podmiot, reprezentowa-
ny zmienng nazwowa X, oraz orzeczenie, czyli predykat symbolizowany literg L - zob. Mata
encyklopedia logiki, op. cit., s. 134. Innymi stowy, nazwy i predykaty to dwa rodzaje terminéw.
Nazwy to terminy odnoszace sie do indywidudw (poszczegé6lnych oséb, zwierzat, przedmio-
téw, miejsc), predykat za$ to termin uzywany w potaczeniu z nazwa do przekazania jakiej$
informacji o indywiduum, ktérego dotyczy nazwa, czyli do przypisania mu jakiej$ cechy - zob.
J. Lyons, Semantyka 1, ttum. A. Weinsberg, Warszawa 1984, s. 149-150.

14 M. Tokarz, Argumentacja..., op. cit., s. 133.

15 D. Grzesiak-Witek, Sposoby argumentacji prawd wiary w ,Kazaniach na niedziele
i Swieta catego roku” Piotra Skargi, [w:] Jezyk religii. Konstrukcje i dekonstrukcje, red. L. Rozek,
Czestochowa 2006, s. 327.

16 Zob. ]. Ziomek, Retoryka opisowa, op. cit., s. 92.

17 Ibidem.
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pewne od niepewnych”!8, Znaki niepewne (niekonieczne) to tylko w wiekszym lub
mniejszym stopniu uzyteczne domniemania.

Gtowna cze$¢ retorycznej teorii dowodu stanowig argumenty. Procz argu-
mentéw naukowych (apodyktycznych), wykorzystujacych gtéwnie sylogizmy,
wyodrebnia sie dowody dialektyczne, oparte na prawdopodobienstwie i stuzace
przekonywaniu. Dialektyka (gr. dialegomai, ‘rozmawiam’, dialektike techne, ‘sztuka
rozmawiania’) jest zbiorem sposobéw i metod dowodzenia oraz przekonywania.
Rozwijana w starozytno$ci przez Arystotelesa i stoikéw, w $redniowieczu stata sie
synonimem logiki'®. Z kolei dla Arthura Schopenhauera ,przedmiotem logiki daja-
cym sie okresli¢ a priori, bez domieszek empirycznych, sa prawa my$lenia, dziatanie
rozsadku [...], [z kolei] dialektyka zajmowataby sie wspétdziataniem dwéch rozsad-
nych istot, ktdre myslg jednoczesnie”?. Zaktadajac jednak, ze cztowiek ze swej na-
tury chce mie¢ zawsze racje, niemiecki filozof wprowadzit termin ,dialektyka ery-
styczna”, czyli nauka o wrodzonej cztowiekowi checi, by zawsze te racje zdobyc¢?! .
W skrécie pomyst Schopenhauera nazwano ,erystyka” - sztuka prowadzenia spo-
réw. Nalezy pamieta¢, iz podstawowa zasada retorycznego prowadzenia sporu nie
jest nic innego jak odnajdowanie argumentow?2.

Trzeci sktadnik retorycznej argumentacji to przyktady (exempla). Exemplum,
bo takiej nazwy lepiej uzywac?, jako jeden z rodzajow argumentow, stat sie wrecz
odrebnym gatunkiem literackim. Definiuje sie go jako ,krétkie opowiadanie, kto-
rego fabuta ma ilustrowaé¢ umoralniajace wywody, dostarczajac stosownych przy-
ktadéw zachowan budujgcych lub nagannych”?. Na gruncie retoryki wyrdznia sie
trzy podstawowe rodzaje tego sktadnika argumentacji: exemplum oparte na podo-
bienstwie, exemplum niepodobne oraz exemplum przeciwstawne?. Z kolei exempla
w samej sztuce kaznodziejskiej stanowig materiat ilustracyjny, dowodowy, stuzacy
wzmocnieniu skutecznos$ci aktu mowy. Dominuja tu tak zwane exempla historyczne
i poetyckie?®.

Argumentacja bedaca sktadnikiem taktyk retorycznych - na co zwraca uwage
J. Ziomek - ,nie podlega rygorom logiki formalnej, co nie znaczy, zZe nie podlega
weryfikacji przez odwotanie sie do rozumnej wspoélnoty”?’. Wbrew radykalnemu
stanowisku A. Schopenhauera, retoryka jest po to, aby usuwac stan niezgody (dis-

8 Ibidem, s. 93.
19 Zob. Stownik filozofii, op. cit., s. 133-134.

20 A. Schopenhauer, Erystyka, czyli sztuka prowadzenia sporéw, thum. T. Kotarbinski,
Warszawa 2005, s. 26.

2 Zob. ibidem, s. 27-28.
22 Zob. ]. Ziomek, Retoryka opisowa, op. cit., s. 99.

% Polski termin ,przyktad” w poréwnaniu z facinskim exemplum wydaje sie zbyt wielo-
znaczny - zob. ibidem, s. 108.

24 J. Stawinski, Exemplum, [w:] Podreczny stownik terminéw literackich, red. M. Gtowin-
ski, T. Kostkiewiczowa, A. Okopien-Stawinska, ]. Stawinski, Warszawa 1994, s. 68.

%5 Zob. ]. Ziomek, Retoryka opisowa, op. cit., s. 110-111.
26 Zob. D. Grzesiak-Witek, Sposoby argumentacji..., op. cit., s. 339.
27 1. Ziomek, Retoryka opisowa, op. cit., s. 105.
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sensus) i dazy¢ do consensusu®. Mozliwe staje sie to po przyjeciu argumentow przez
obie strony. Bez argumentéw nie ma zatem porozumienia.

4. Przyjmujac stwierdzenie Marka Tokarza, iz ,logika formalna dostarcza [...]
idealnego wzorca, do ktérego moz[na] i warto dazy¢, lecz ktéry z pewnoScig nigdy
nie zostanie osiggniety w argumentacjach prowadzonych na potrzeby dnia codzien-
nego”%, warto przyjrzec sie tak zwanej logice zdrowego rozsadku®’. Od $cistej, na-
ukowejlogiki rézni sie tym, ze bywa wykorzystywana spontanicznie, czesto w aktach
mowy, w czasie procesu twdrczego, odkrywczego?!. Taki stan rzeczy jest skutkiem
tego, iz logika formalna, naukowa, okazata sie systemem nie do konca uzytecznym
w analizie codziennych, potocznych, czesto nazywanych zdroworozsadkowymi, ro-
zumowan?32 Ten typ rozumowania rzadzi sie swojg logika. Teresa Hotéwka, wykorzy-
stujac semantyke przystéw i powiedzen ludowych, stwierdza: ,jesli co§ w zdrowym
rozsadku moze zafrapowad, to po pierwsze, zaciektos$¢, z jaka banalizuje wszystko,
co nosi znamiona oryginalnej mysli [...], po drugie, gtadko$¢, z jaka przechodzi od
formuty do formuty, nie zwracajac uwagi na fakt, ze potraktowane dostownie - jako
kategoryczne sady og6lne - wzajem sobie przecza. Potoczne interpretowanie rzeczy
i zdarzen jest zawsze dorazne i krotkowzroczne”33. OczywiScie myslenie potoczne
z dazeniem do wykorzystania, uzasadniajacej jego specyfike i znamienng autono-
mie, logiki zdrowego rozsadku ma swoje odzwierciedlenie w systemie jezyka natu-
ralnego*. Podstawowe zalozenia argumentacji zachodzacej w jezyku naturalnym
mozna stresci¢ w kilku punktach:

28 Ibidem, s. 95.
29 M. Tokarz, Argumentacja..., op. cit., s. 123.

30 Pomiedzy potoczna logika zdrowego rozsadku a logika formalna lokuje sie logika nie-
formalna, zwana czasami teoria krytycznego myslenia. ,Zadaniem logiki nieformalnej jest -
jak pisze Tokarz - wypracowanie metod analizy argumentacji potocznych i kryteriéw oceny
ich poprawnosci” - ibidem, s. 125.

31 Zob. K. Pisarkowa, Rozwazania o argumentacji w jezyku naturalnym, ,Polonica”, t. 3:
1977, s. 79. Po raz pierwszy zwrdcit uwage na rozbiezno$ci miedzy logika formalna a logika
wykorzystywang w codziennej komunikacji Herbert Paul Grice w pracy pt. Logika a konwer-
sacja, thum. ]. Wajszczuk, ,Przeglad Humanistyczny” 1977, nr 6, s. 85-99.

32 Zob. M. Tokarz, Argumentacja..., op. cit., s. 125.

3 T. Hotéwka, Myslenie potoczne. Heterogeniczno$¢ zdrowego rozsqdku, Warszawa
1986, s. 137. Procz cytowanej autorki o kategorii potocznosci w kulturze i jezyku pisali m.in.:
J. Anusiewicz, Potocznosé jako sposéb doswiadczania swiata i jako postawa wobec swiata, [w:]
Potocznosé¢ w jezyku i w kulturze, red. ]. Anusiewicz, F. Nieckula, Wroctaw 1992, s. 9-20, Je-
zyk a Kultura, t. 5; J. Anusiewicz, Lingwistyka kulturowa. Zarys problematyki, Wroctaw 1995;
D. Buttler, Polskie stownictwo potoczne, ,Poradnik Jezykowy” 1977, z. 3, s. 89-98; D. Buttler,
Polskie stownictwo potoczne, ,Poradnik Jezykowy” 1978, z. 1, s. 7-19; G. Habrajska, Katego-
ryzacja a klasyfikacja - potoczne i naukowe widzenie swiata (analiza badan ankietowych do-
tyczqcych kategoryzacji nazw roslin), [w:] Jezykowa kategoryzacja swiata, red. R. Grzegorczy-
kowa, A. Pajdzinska, Lublin 1996, s. 221-241; W. Lubas, Przystowia i sentencje a potoczne
myslenie, ,Annales Universitatis Mariae Curie-Sktodowska”, t. 6: 1988, s. 327-332; A. Mar-
kowski, Kategoria potocznosci w jezyku i w opisie jezyka, [w:] Potoczno$¢ w jezyku i w kulturze,
op. cit.,, s. 55-59; ]. Warchala, Kategoria potocznosci w jezyku, Katowice 2003.

34 Zob. K. Pisarkowa, Rozwazania..., op. cit., s. 79.



Neuropsychologiczne podstawy argumentacji [77]

1. Pojecia argumentacji i uzasadnienia bywaja uzywane wymiennie - wynika to
z faktu, iz wedtug niektérych uje¢ kazdy sad wymaga uzasadnienia.

2. Argumentowi, ktory nie jest zdaniem egzystencjalnym, nie trzeba przypisywac
logicznej wartos$ci prawdy lub fatszu. Liczy sie tylko jego sita przekonywania,
wynikajaca z jego wazno$ci lub niewaznoSci.

3. Zargumentacja potoczng nalezy kojarzy¢ takie pojecia jak: sita - stabo$¢, dziata-
nie - decyzja, zysk - strata. Maja one zwigzek z perswazyjnymi aktami mowy?°.

Osadzenie tego specyficznego, z zatoZenia antynaukowego modelu logicznego
na gruncie systemu jezyka naturalnego jawic¢ sie moze jako zabieg paradoksalny.

Jezyk naturalny z definicji sytuuje sie bowiem na przeciwstawnym biegunie w sto-

sunku do jezykéw formalnych, ktérych przyktadem jest jezyk logiki. Jednakze z pun-

ku widzenia komunikacji jezykowej i jej skutecznosci interferencja jezyka natural-
nego ze sformalizowanym jezykiem logiki moze sie przyczyni¢ do osiagania celow
komunikacyjnych.

5. Argumenty mozna tez postrzegaé¢ w kategoriach catosci czysto lingwistycz-
nych, interpretowanych jako sktadniowe jednostki tekstowe. Zwrdcita na to uwage
Teodozja Rittel w swym jezykoznawczym studium po$swieconym utworom Elzbiety
Druzbackiej**. Wspomniana lingwistka pisze: ,argument jako «jednostka lingwi-
styczna» jest [...] sktadniowa jednostka tekstowa, wyzszg hierarchicznie niz tytut”*’.
Tym samym posiada on znaczenia:

1. sktadniowe - gdzie interpretuje sie go w kategoriach strukturalno-semantycznej
cato$ci zbudowanej z kilku wypowiedzi zhierarchizowanych semantycznie i wy-
razonych $rodkami jezykowymi;

2. tematyczne - widzi sie w argumencie jednostke tematyczna wieksza od tytutu;

3. tekstowe - traktuje sie argument jako jednostke obejmujaca tresciowo i struk-
turalnie jedno lub wiecej wypowiedzen i majaca wtasciwos$ci komunikacyjno-
-pragmatyczne, sktadniowe i graficzne;

4. tektoniczne - interpretuje sie go jako wypowiedzenie lub cigg wypowiedzen za-
warty pomiedzy dwoma kolejnymi argumentami, ktére musza by¢ wyodrebnio-
ne graficznie;

5. interpunkcyjne - postrzega sie go jako rame w utworze wierszowanym, poprze-
dzong numerem, zaczynajaca sie wielka litera, a zakoniczong kropka®.

Odwotujac sie czesciowo do zasad tworzenia akapitéow, T. Rittel w tekstach
Elzbiety Druzbackiej wyodrebnia nastepujace sposoby budowania argumentu:

35 Zob. ibidem, s. 80-81.
36 T. Rittel, Elzbieta Druzbacka. Jezyk i tekst. Studium lingwistyczne, Krakow 2007.

37 Ibidem, s. 156. Nalezy wspomnie¢, iz argument, bedac sktadniowg jednostka lingwi-
styczng wazniejszg hierarchicznie od tytutu, poréwnaé mozna do akapitu. Urszula Zydek-
-Bednarczuk, stwierdzajac, iz ,trwa do dzisiaj spor, czy akapit jest lingwistycznym wyznacz-
nikiem tekstowos$ci i ma wplyw na rozcztonkowanie tematu i interpretacje tresci, czy jest to
tylko wyznacznik formalny, graficznie wyrdézniony w tekscie”, przychyla sie do stanowiska
Z. Klemensiewicza, S. Gajdy i E.V. Paducevej, uznajac go za lingwistyczny wyznacznik teks-
towosci, zob. U. Zydek-Bednarczuk, Wprowadzenie do lingwistycznej analizy tekstu, Krakéw
2005, s. 186-187.

38 T. Rittel, Elzbieta Druzbacka, op. cit., s. 156.
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1) argument analityczny (zawiera streszczenie tekstu pieéni, ktéry poprzedza);
2) argument syntetyczny (zamyka cato$¢ informacji, podsumowujac tres¢ tekstu pie-
$ni); 3) argument tranzytowy (podsumowuje wcze$niejsze rozwazania, sygnalizujac
zmiany tematu lub powtoérzenie frazy; zawiera takze pytania); 4) argument radialny
(charakteryzuje sie tym, iz od jego gtbwnego tematu rozchodza sie radialnie kolej-
ne rozwiniecia tematyczne); 5) argument rozwijajacy, zwany inaczej postepujacym
(wystepuja w nim kolejne rozwiniecia tematyczne); 6) argument luzny (sygnalizuje
nowy temat lub tez wprowadza komentarz, dygresje; 7) argument mieszany (zapo-
wiada teksty o skomplikowanej narracji badz rozwinieciach argumentacyjnych)?.
Dzielenie tekstu na argumenty utatwia autorowi (nadawcy) tworzenie wypo-
wiedzi. Z kolei samemu czytelnikowi (odbiorcy) umozliwia wtasciwe odczytanie
i zrozumienie przyswajanych tresci*’. Odniesienie takiego zatozenia do sposobu
ogladu tekstu w duchu koherencji kognitywnej (poznawczej) pozwala skupiaé sie na
komunikatywno$ci i informacyjno$ci aktu werbalnego, w naszym przypadku - argu-
mentu*l. Moze to mie¢ $cisty zwigzek - co wykazata T. Rittel - z ,teoria relewancji”
(stuszno$ci, adekwatnosci) Dana Sperbera i Deirdre Wilson*2. Autorzy tej koncepcji
uwazaja, iz ludzie posiadaja intuicje relewanc;ji, dzieki ktérym moga odréznia¢ infor-
macje relewantng od nierelewantnej lub nawet informacje bardziej relewantng od
mniej relewantnej. Relewancje nalezy postrzega¢ jako funkcje efektu konteksto-
wego wywoltywanego przez dany komunikat orazprzetwarzanego wysitku ko-
gnitywnego*®. W zwigzku z tym posiadanie efektu kontekstowego w pewnym kon-
tekscie jest pierwszym koniecznym warunkiem relewancji**. Zatem aby twierdzenie
byto relewantne w jakims konteks$cie, musi sie ono wigzac¢ z tym kontekstem. Jednak
gdy twierdzenie dostarcza nowych informacji, lecz s to informacje niedajace sie po-
wigzaé z jakimikolwiek informacjami istniejacymi w danym kontekscie lub twierdze-
nie jest juz obecne w kontekscie i na jego site nie ma wptywu informacja podana jako
nowa,lubwreszcietwierdzeniejestsprzecznezkontekstemizbytstabe,aby wnim co$
zmienié, wtedy twierdzenie takie traci efekty kontekstowe i staje sie nierelewantne
w danym kontekscie*>. Wykorzystujac ,teorie relewancji” do informacyjno-komu-
nikacyjnej oceny argumentéw jako sktadniowych jednostek tekstowych, nalezy za
T. Rittel podkresli¢, iz ,argumenty przetwarzajace informacje, w zalezno$ci od struk-
tury semantycznej wypowiedzi i dostepu leksykalnego etc., stuza [...] zmniejszeniu
«wysitku przetwarzania» i «efektu kontekstowego», ktéry winien by¢ brany pod
uwage w ocenie przydatnosci tych «jednostek tekstowych» dla zinterpretowanej

39 Ibidem, s. 157.

*0 Zob. ibidem, s. 156.

1 Zob. A. Duszak, Tekst, dyskurs, komunikacja miedzykulturowa, Warszawa 1998, s. 145.
0 komunikatywno$ci z perspektywy jezyka i gramatyki wyczerpujaco pisat takze Krzysztof
Korzyk w pracy pt. Jezyk i gramatyka w perspektywie ,komunikatywizmu”, [w:] Gramatyka
komunikacyjna, red. A. Awdiejew, Warszawa - Krakéw 1999, s. 9-32.

“2 D. Sperber, D. Wilson, Relevance. Communication and Cognition, Oxford 1986.

43 Zob. ibidem, s. 132.

* Zob. M. Kawka, Dyskurs szkolny. Zagadnienia jezyka, Krakéw 1999, s. 164.

%5 Zob. D. Sperber, D. Wilson, Relevance, op. cit,, s. 118-123; M. Michalik, Zastosowanie
teorii relewancji komunikacyjnej w badaniach dyskursu szkolnego (w normie i w zaburzeniach),
,Annales Academiae Paedagogicae Cracoviensis. Studia Logopaedica”, t. 2: 2008, s. 222-237.
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przez autora wypowiedzi zawartej w danym teks$cie, w formie tytutu lub argumen-

tu, ktory 6w tytut czy tez argument poprzedza”*®. Tym samym mozna powiedzie(,

iz dzieki wtasciwemu uzyciu argumentéw tekst (komunikat) staje sie tatwiejszy do
zrozumienia dla odbiorcy.

Reasumujac, specyfike czterech oméwionych ujeé¢ interpretacyjnych argumen-
tacji mozna stre$ci¢ nastepujaco:

1. Ujecie logiczno-formalne kaze wigza¢ argumentacje z analiza jezyka i czynno-
$ci badawczych takich jak: rozumowanie, definiowanie, klasyfikowanie, w celu
opracowania regut uzywania jezyka i wykonywania wymienionych czynno$ci
jak najbardziej skutecznie®’.

2. Ujecie retoryczno-artystyczne argumentacji $cisle wiaze sie z dialektyka, czyli
zbiorem sposob6w i metod dowodzenia i przekonywania, dzieki ktérym moz-
liwe staje sie usuniecie stanu niezgody (dissensus) i osiggniecie porozumienia
(consensus)*®.

3. Ujecie logiczno-potoczne, z zatoZenia opozycyjne w stosunku do logiczno-for-
malnego, akcentuje site przekonywania, site, stabos¢, zysk i strate argumentéw
majgcych zwigzek z perswazyjnymi aktami mowy*.

4. Ujecie tekstowo-sktadniowe, majace $cisty zwiazek z zagadnieniami organizacji
utwordw literackich, wigza¢ mozna z ,teoria relewancji”, ktadaca nacisk na efekt
kontekstowy oraz przetwarzany wysitek kognitywny®°.

Po przyjeciu zatozenia, iZ argumentacja jest zespotem czynnos$ci mentalnych

i jezykowych podejmowanych w celu uzasadniania pogladéw, okazuje sie, Ze cztery

zaprezentowane stanowiska interpretacyjne (1. logiczno-formalne, 2. retoryczno-

-artystyczne, 3. logiczno-potoczne oraz 4. tekstowo-sktadniowe) mozna sprowa-

dzi¢ do wspolnego mianownika®!. Pokrywa sie on z tezg, iz skladnikami konsty-

tuujacymi argumentacje sa sady, ktore najczesciej bywaja wyrazane za pomoca
zdan oznajmujacych®2. Z kolei ,sgdem w sensie logicznym - jak zaznacza Witold

Marciszewski - nazywa sie znaczenie zdania oznajmujacego. Od sadu w sensie lo-

gicznym odro6znia sie sad w sensie psychologicznym, czyli przezycie, ktére wyraza

sie odpowiednim zdaniem oznajmujgcym. Sad w sensie logicznym mozna tez okre-
$li¢ jako to, co jest wspolne pewnej klasie sadéw w sensie psychologicznym”s3. Sady,
zaréwno rozumiane w sensie logicznym, jak i psychologicznym, artykutowane za
pomoca zdan oznajmujacych, wydaja sie niezbednym skladnikiem mentalnej

i jezykowej aktywnosci cztowieka umozliwiajacym rozumowanie, definiowa-

nie, klasyfikowanie, dowodzenie, przekonywanie czy osiaganie porozumie-

nia. Wymienione czynno$ci intelektualne sg cze$ciami sktadowymi wspoéttworza-

6 T. Rittel, Elzbieta Druzbacka, op. cit., s. 157.

*7 Zob. W. Marciszewski, Logika, [w:] Mata encyklopedia logiki, op. cit., s. 126.

8 Zob. ]. Ziomek, Retoryka opisowa, op. cit., 95.

* Zob. K. Pisarkowa, Rozwazania..., op. cit., 80-81.

50 Zob. T. Rittel, Elzbieta Druzbacka, op. cit.; D. Sperber, D. Wilson, Relevance, op. cit.
51 Zob. M. Tokarz, Argumentacja..., op. cit., s. 124.

52 Ibidem, s. 133.

53

W. Marciszewski, Sqd, [w:] Mata encyklopedia logiki, op. cit., s. 261.
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cymi konceptualizacje pojecia argumentacji praktycznie we wszystkich czterech
omoéwionych ujeciach.

6. Rozumienie i tworzenie sagdéw, czyli sktadnikéw konstytuujacych argumen-
tacje i artykutowanych najcze$ciej za pomoca zdan oznajmujacych, ma zwiazek
z reprezentacjg wiedzy w umysle®*. Antonio Damasio, powotujgc sie miedzy inny-
mi na refleksje George’a Lakoffa, Marka Johnsona®® (1988) oraz Geralda Edelmana®®
(1998), twierdzi, iz ,istnienie umystu jest nie do pomyslenia, jesli nie bedzie on
w jaki$ spos6b wcielony”®”. Naturalnym i oczywistym miejscem wcielenia owego,
mimo wszystko abstrakcyjnego bytu, jakim jest umyst, wydaje sie mézg cztowieka,
a $cislej - jego osSrodkowy uktad nerwowy. Tym samym postugiwanie sie sagdami -
sktadnikami tworzacymi argumentacje - w znacznym stopniu jawi sie jako funkcja
umystu zlokalizowanego w konkretnym organie - mézgowiu cztowieka. W zwigzku
z powyzszym refleksja na temat argumentacji moze zosta¢ rozszerzona dzieki wy-
korzystaniu instrumentarium neuropsychologicznego.

Przyjmujac, iz to sady zbudowane ze zdan oznajmujacych najczesciej umozli-
wiaja argumentowanie, wiasnie na syntaktyke interpretowang z perspektywy neu-
ropsychologicznej warto zwrdci¢ uwage. Mowa oraz jezyk, w tym sktadnia, nie sa
jedynie efektem aktywno$ci najwyzszego pietra uktadu nerwowego, czyli mézgu.
Zachowanie jezykowe przechodzi przez wszystkie pietra tego uktadu, gdzie jest na
kazdym szczeblu przetwarzane®®. Jednakze to o$rodki kory moézgowej, szczegdlnie
lewej potkuli u os6b praworecznych, sa przede wszystkim odpowiedzialne za pra-
widtowy rozwéj kompetencji sktadniowej cztowieka, umozliwiajacej miedzy inny-
mi tworzenie i rozumienie zdan oznajmujacych - sktadnikéw sadéw. Do struktur

5¢ Zob. U. Zydek-Bednarczuk, Wprowadzenie..., op. cit., s. 122, 124.

55 Zob. G. Lakoff, M. Johnson, Metafory w naszym zyciu, ttum. T.P. Krzeszowski, Warsza-
wa 1988.

56 Zob. G. Edelman, Przenikliwe powietrze, jasny ogien. O materii umystu, thum. J. Racza-
szek, Warszawa 1998.

57 A. Damasio, Btqd Kartezjusza. Emocje, rozum i ludzki mézg, ttum. M. Karpinski, Poznan
1999, s. 262.

%8 Do struktur nizszych pieter uktadu nerwowego majgcych wplyw na kompetencje je-
zykowq zalicza sie: 1. pien mézgu i Sro6dmoézgowie, ktérych obiektami spostrzegania sa
tzw. gestalty, czyli zarys obiektu, niespecyficzna catos¢, dajaca sie tylko cze$ciowo identyfi-
kowac. Reakcje na bodZce tego pietra sa odruchowe, a zachowanie ,jezykowe” sprowadza sie
na tym pietrze do krzykdéw, jekéw i westchnien; 2. uktad limbiczny, zwoje podstawy
i m6zdzek - zapewniajg takie funkcjonowanie organizmu, ktére sprawia, zZe postrzegane
obiekty nabieraja okreslonego kolorytu. Na tym pietrze obowigzuje dychotomiczna zasada
przyjemnosci: tadne - brzydkie, przyjemne - przykre. Ruchy sterowne mézdzkiem sg zgrab-
niejsze, lepiej zorientowane na cel. Pietro to, szczegélnie uktad limbiczny, ma dostep do wtas-
nych zasob6w leksykalnych - wykrzyknikéw i przeklenstw. Obowigzujg tu réwniez uprosz-
czone i nieco odmienne reguly sktadniowe - zob. M. Michalik, Kompetencja sktadniowa...,
op. cit; M. Pachalska, Neuropsychologia kliniczna. Urazy mézgu. Procesy poznawcze i emo-
cjonalne, t. 1, Warszawa 2007, s. 149; eadem, Neuropsychologiczna rehabilitacja pacjentéw
wybudzonych z dtugotrwatej pourazowej $pigczki, [w:] Neurorehabilitacja u progu XXI wieku,
red. J. Talar, Bydgoszcz 2003.
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kory mézgowej odpowiedzialnych za umiejetno$ci syntaktyczne zalicza sie przede

wszystkim:

1. tylna czes$¢ zakretu czotowego Srodkowego i dolnego (okolice odpowiadajace
osrodkowi Broki - osrodek ruchowy mowy, pole 44 wg Brodmanna). Struktura
ta jest niezbedna do taczenia gltosek w wyrazy i wyrazéw w zdania oraz do reali-
zacji ptynnych wypowiedzi;

2. dodatkowa okolice ruchowa, ktéra lezy na przysrodkowej powierzchni lewego
ptata czotowego przed korowa reprezentacjg prawej konczyny dolnej. Odgrywa
ona istotng role w zapewnieniu dynamicznego aspektu czynnos$ci nadawania
mowy;

3. osrodek stuchowo-mnestyczny, okolice ptata skroniowego otaczajace osrodek
Wernickego (pole 22 wg Brodmanna). Jego zadanie sprowadza sie do przekazy-
wania $ladéw pamieciowych niezbednych do rozpoznawania mowy i tworzenia
wypowiedzi;

4. wieczko czotowo-ciemieniowe lezace w bocznej, dolnej czesci zakretu $rodko-
wego tylnego (zasrodkowego) - odgrywa wazna role w formowaniu gtosek, gdyz
zalezy od niego czucie utozenia narzagdéw mowy, tak zwana gnozja kinestetyczno-
-oralna®.

Posrednio kompetencja sktadniowa zalezy réwniez od okolicy zakretu skronio-
wego goérnego (osrodek Wernickego, pola stuchowo-gnostyczne, o$rodek czuciowy
mowy). Odpowiada ona za stuch fonologiczny, identyfikujac elementy ciggu wypo-
wiedzeniowego: gtoski, wyrazy, zdania. Struktura ta jest odpowiedzialna za rozu-
mienie mowy, bez ktérego trudno wyobrazi¢ sobie prawidtowe funkcjonowanie
aspektu sktadniowego kompetencji lingwistyczne;j®.

7. Saduy, czyli sktadnika konstytuujacego argumentacje, nie mozna wytacznie
sprowadza¢ do gramatycznie, formalnie rozumianej sekwencji wyrazéw tworza-
cych zdanie oznajmujace. Za Emilig Osiejuk moze on by¢ rozumiany jako ,posredni-
czaca reprezentacja semantyczna wyspecjalizowana zar6wno w opisie fragmentow
(lub porcji) informacji pojeciowych w jezyku naturalnym, jak i dla proceséw wnio-
skowania logicznego”®!. Stanowisko takie pokrywa sie ze wspoétczesnymi teoriami
dyskursu, czyli ,jezyka w uzyciu”, obejmujacego ,cato$¢ danego aktu komunikacji,
awiec zaréwno okres$long werbalizacje (tekst), jak i czynniki pozajezykowe, ktore jej
towarzysza, tj. przede wszystkim okreslong sytuacje uzycia oraz jej uczestnikow” 2,

59 Zob. B.L.J. Kaczmarek, Mdzg, jezyk, zachowanie, Lublin 1995; A. Kozotub, Podstawy
anatomii i fizjologii uktadu nerwowego, [w:] Logopedia. Pytania i odpowiedzi. Podrecznik aka-
demicki, t. 1, red. T. Gatkowski, G. Jastrzebowska, Opole 2003, s. 85-126; M. Michalik, Kom-
petencja sktadniowa..., op. cit.; A. Obrebowski, Biologiczne podstawy mowy, [w:| Zaburzenia
mowy, red. S. Grabias, Lublin 2002, s. 55-59; A. Wolska, 2000, Mézgowa organizacja czynnosci
psychicznych, Krakéw 2000, s. 101-102.

%0 Wsréd afazjologéow znane sg przypadki uszkodzen przedniej czesci osrodka Wer-
nickego, majace zwigzek z trudno$ciami wymowy, oraz przypadki uszkodzen tylnej czesci
osrodka Broki, zwigzane z trudno$ciami rozumienia - zob. P. Mecner, Elementy gramatyki
umystu, Krakow 2005, s. 63.

1 E. Osiejuk, Problematyka dyskursu w neuropsychologii poznawczej, Warszawa 1993,
s. 28.

%2 A. Duszak, Tekst, dyskurs..., op. cit., s. 19.
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W zwigzku z powyzszym trzeba podkresli¢, iz dyskurs posiada trzy wymiary: je-
zykowy, psychologiczny oraz spoteczny, i dopiero ich integracja zapewnia sku-
teczno$¢ porozumiewania sie w jego obrebie®®. Nalezy ponadto zwrdci¢ uwage, ze
uczestnictwo w dyskursie oraz jego wspéittworzenie wymagaja osiagniecia pewne-
go minimalnego poziomu przyswojenia kompetencji komunikacyjnej, zaleznej od
kompetencji jezykowej (gramatyczno-leksykalnej). Wymienione dwa rodzaje wie-
dzy jezykowej sa czeSciami sktadowymi kompetencji lingwistycznej rozumianej
jako: ,wiedza gramatyczna, sprawnos¢ funkcjonalna i wiedza kulturowa”®*, na ktéra
sktadajg sie kompetencje: jezykowa, komunikacyjna i kulturowa®®.

Jesli z kolei za obowigzujace przyjmiemy postrzeganie dyskursu zgodne ze
stanowiskiem Emilii Osiejuk, a sprowadzajace sie do rozumienia go w kategoriach
Jtekstu jezykowego umiejscowionego w okreslonym kontek$cie poznawczym i spo-
tecznym, zorganizowanym wedtug specyficznych regut poznawczo-lingwistycz-
nych”®, wowczas do jego wspoéttworzenia wymagane sg pewne umiejetnosci men-
talne - okres$lone aktywno$ci intelektualne, bedace produktem proceséw psychicz-
nych. Zaliczy¢ do nich mozna: rozumowanie, definiowanie, klasyfikowanie, katego-
ryzowanie, dowodzenie, przekonywanie, osigganie porozumienia, wnioskowanie,
dokonywanie selekcji i oceny informacji®’. Dzieki owym aktywno$ciom mozna
takze rozumie¢ i tworzy¢ sady bedace fundamentem argumentacji. Wymienione
umiejetno$ci mentalne wigza¢ nalezy z funkcjonowaniem os$rodkowego uktadu
nerwowego®®,

Sprawno$ciom mentalnym, bedacym wytworem proceséw psychicznych i - jak
zatozono - czynnikiem konstytuujacym umiejetnosci argumentacyjne, trudno przy-
porzadkowac Scistg lokalizacje w obrebie mézgowia. Tym samym uciekanie sie do
neuropsychologicznych rozstrzygniec¢ lokalizacyjnych®, jakkolwiek fortunne w wy-

3 Zob. A. Herzyk, Wprowadzenie do neuropsychologii klinicznej, Warszawa 2005, s. 229.

4 T. Rittel, Podstawy lingwistyki edukacyjnej. Nabywanie i ksztatcenie jezyka, wyd. 2. po-
szerzone, Krakow 1994, s. 27.

% Stopien opanowania wspomnianych kompetencji najlepiej opisywac za pomoca za-
proponowanego przez T. Rittel zréZnicowania warstwowego kompetencji lingwistycznej.
Mozna tu wyrézni¢ takie pojecia jak: kompetencja przejsciowa, kompetencja przyblizona
i kompetencja docelowa - zob. ibidem, s. 33. Zdaniem autorki ,kompetencja przejsciowa
oznacza, iz jezyk ucznia jest rozumiany jako zbi6ér podzbioréw cech gramatycznych nie iden-
tycznych ani z Zadnym dialektem, gwara miejska lub ludowa, ani tez z jezykiem ogélnym”,
ibidem. Z kolei wedtug tejze autorki ,kompetencja przybliZona to jezyk rozumiany jako zbiér
tych samych podzbioréw, ktére tylko cze$ciowo sa zgodne z jezykiem ogélnym”, ibidem, s. 34.
Ten poziom kompetencji lingwistycznej uczen powinien osiggna¢ w trakcie nauki w gimna-
zjum. Natomiast kompetencja docelowa ,to zbiér tych samych podzbioréw [...] juz wypeinio-
ny i zgodny z jezykiem ogélnym”, ibidem. Zob. takze M. Michalik, Diagnozowanie kompetencji
lingwistycznej ucznia szkoty specjalnej, Krakéw 2006.

% E. Osiejuk, Problematyka dyskursu..., op. cit., s. 45.

7 Zob. A. Herzyk, Wprowadzenie..., op. cit., s. 229.

% Zob. A. Damasio, Btqd Kartezjusza, op. cit.; E. Wasik, Jezyk - narzedzie czy wtasciwos¢
cztowieka, Poznan 2007.
% Modele neuroanatomiczne, siegajace przetomu wiekéw XVIII i XIX, wigzaé nalezy

z nazwiskami Franza Josepha Galla i Johanna Spurzheima. Okre$lili oni zasade, w mysl ktérej
dany osrodek kory mézgowej odpowiada okreslonej funkcji psychicznej. Data ona poczatek
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padku opisu kompetencji syntaktycznej, jest niewystarczajace w charakterystyce
ponadsktadniowych determinantéw argumentacji. W zrozumieniu istoty ztozo-
nych czynno$ci psychicznych wykorzysta¢é mozna wspotczesne, antylokalizacyjne
paradygmaty neuropsychologiczne - model sieci neuronalnej” czy teorie selekcji
grup neuronowych’!. Oba rozstrzygniecia akcentuja holistyczny, niezatomizowany

koncepcjom wasko lokalizacyjnym, zob. A. Herzyk, Wprowadzenie..., op. cit., s. 21; A. Damasio,
Btqd Kartezjusza, op. cit., s. 31. Ujecie to, zwane inaczej psychomorfologicznym, zaktada, ze
,kazda, nawet najbardziej ztozona funkcja psychiczna ma w mézgu odpowiadajacy jej i anato-
micznie wyodrebniony narzad w postaci specjalnego nerwowego osrodka tej funkcji”, M. Ma-
ruszewski, Afazja. Zagadnienia teorii i terapii, Warszawa 1966, s. 24. Zatozenia tego rodzaju
byly potwierdzane badaniami empirycznymi. W tego typu podejéciu badawczym wazna role
odegrat Pierre Paul Broca, ktdry zaprezentowat w latach 1861 i 1863 przypadki zaburzen
moéwienia spowodowane uszkodzeniem lewego ptata czotowego mézgu, zob. B.L.J. Kaczma-
rek, Mdzg..., op. cit., s. 42; zob. takze A.R. Luria, Problemy neuropsychologii i neurolingwisty-
ki, ttum. E. Madejski, Warszawa 1976, s. 68. Kilkanascie lat p6zniej (1874 r.) Karl Wernicke
opisat pacjenta, ktéry na skutek uszkodzenia lewego ptata skroniowego nie rozumiat adre-
sowanych do niego komunikatéw stownych, zob. A. Kozotub, Podstawy anatomii..., op. cit.,
s.118; zob. A.R. Luria, Problemy..., op. cit., s. 68. Osiggniecia koncepcji lokalizacyjnych wywar-
ty wptyw na lingwistyczno zorientowang afazjologie, wspéttworzona przez Romana Jakob-
sona, Marie Zarebine, J6zefa Tadeusza Kanie czy Bozydara L.J. Kaczmarka (za: M. Michalik,
Kompetencja sktadniowa..., op. cit.).

70 Zgodnie z koncepcja sieci neuronalnej funkcje umystu zachodza dzieki potgczonej
sieci komoérek nerwowych - zob. M. Steuden, Struktura i funkcja mézgu, [w:] Zwigzek mézg -
zachowanie w ujeciu neuropsychologii klinicznej, red. A. Herzyk, D. Kadzielowa, Lublin 1998,
s. 31. Sieci neuronalne sa - jak podaje A. Herzyk - ,konstruktem hipotetycznym, ktéry wery-
fikuje sie zaré6wno w modelu sztucznych sieci neuronalnych, jak i w prébach wyjasnienia po-
taczen przebiegajacych miedzy gtéwnymi strukturami mézgu”, zob. eadem, Wprowadzenie...,
op. cit., s. 38. Podstawowymi jednostkami sieci neuronalnej, taczacymi poszczegdlne struk-
tury moézgu, sg neurony. Za Manfredem Spitzerem mozna zatozy¢, iz: ,sieci neuronowe to
systemy przetwarzania informacji, ztozone z duzej liczby prostych przetacznikéow. W sieciach
neuronowych informacje przetwarzane sa przez pobudzanie (i hamowanie) neuronéw”,
M. Spitzer, Jak uczy sie mézg?, ttum. M. Guzowska-Dabrowska, Warszawa 2007, s. 49. Podsta-
wowymi skladowymi sieci neuronalnej sg tzw. wezly, czyli uktad jednego lub wiekszej liczny
neurondéw. Przekazywanie impulséw miedzy weztami umozliwiaja drogi neuronowe, zob.
B.D. MacQueen, Podstawy neurolingwistyki, [w:] Logopedia. Pytania i odpowiedzi. Podrecznik
akademicki, t. 1, red. T. Gatkowski, G. Jastrzebowska, Opole 2003, s. 197-198. Potaczenie ko-
moérek nerwowych mézgu zachodzi w sposéb wybidrczy, tworzac systemy operacyjne. Ukta-
dy takie powstaja gtéwnie w trakcie rozwoju osobniczego, ale majg mozliwo$¢ modyfikowa-
nia sie rowniez w dojrzatym uktadzie nerwowym, zob. A. Wrébel, Neuron i sieci neuronowe,
[w:] Mézg a zachowanie, red. T. Gérska, A. Grabowska, ]. Zagrodzka, Warszawa 2005, s. 57.
Teoria sieci neuronalnej ttumaczy zjawisko symultanicznego przebiegu wielu réwnolegtych
proces6w moézgowych - za: M. Michalik, Kompetencja sktadniowa..., op. cit.

1 Gerald Edelman twierdzi w swej teorii selekcji grup neuronowych, ze proces selekcji
porzadkuje i umozliwia wybor reakcji adaptacyjnych, prowadzac do najbardziej ztozonych
form zachowania organizmu, zob. A. Herzyk, Wprowadzenie..., op. cit., s. 39-40. Zaktada ona
ponadto, iz funkcje mézgu i umystu powstaja w wyniku procesu selekgcji; opiera sie ona takze
na zasadzie ewolucji specyficznych struktur mézgowych, charakteryzujacych sie mozliwo-
$cig poznawania i do$wiadczania bazujacego na procesach rzadzacych $wiatem fizycznym.
Teoria ta zniwelowata wczes$niej wystepujace rozbieznosci miedzy funkcjonalnym a struk-
turalnym zréznicowaniem mézgu, wiaczajac ponadto w swdj zakres zagadnienia zwigzane
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spos6b funkcjonowania mézgu, bedacego catoscig tworzong przez wspotpracujace
z soba struktury i obszary. Na uzytek dalszych rozwazan mozemy przyjac stwier-
dzenie Damasia, iz ,mézg jest nadsystemem zbudowanym z wielu systemoéw. Kazdy
z tych systemow tworzy skomplikowana sie¢ powigzan pomiedzy niewielkimi, lecz
makroskopowymi okolicami korowymi i podkorowymi jadrami, ktére zbudowane
sa z mikroskopowych obwodéw lokalnych, tworzonych przez potaczone synapsa-
mi neurony”’2. W zwigzku z powyzszym proces realizacji ztozonych czynnosci psy-
chicznych, dzieki ktéorym mozliwa jest argumentacja, postrzega¢ nalezy jako funkcje
wspétdziatania réznych pieter i struktur uktadu nerwowego potaczonych skompli-
kowanymi sieciami neuronalnymi.

Struktura zlokalizowana w nizszych niz kora mézgowa pietrach uktadu ner-
wowego, majaca zwiazek z realizacjg okreslonych aktywno$ci intelektualnych, be-
dacych produktem proceséw psychicznych umozliwiajacych argumentowanie, jest
hipokamp. Znajduje sie on w uktadzie limbicznym, tradycyjnie omawianym tacznie
z pniem mdzgu, cho¢ dziatajacym w sposéb bardziej niz pien specyficzny. Miedzy
innymi dlatego wiaczany jest do charakterystyk przysrodkowej czesci pétkul moz-
gowych. Os$rodek ten odpowiada za uczenie sie nowych tresci. Robi to szybko,
szczegOblnie w wypadku waznych i nowych szczeg6téw. Dodatkowo jest w stanie
uzupeinia¢ niepetne dane wej$ciowe na podstawie wczesniej zmagazynowanych
informacji. Ma takze zwigzek z pamiecia’®. Za sprawg tych wtasciwosci hipokam-
pa mozna domniemywac, iz cztowiek jest w stanie w znacznym stopniu klasyfiko-
wa¢, kategoryzowad, selekcjonowac¢ dzieki wczeéniej zdobytej, wyuczonej wiedzy.
Wykorzystuje tez w swej aktywnosci pamie¢. Wymienione operacje myslowe, wraz
Z umiejetnoscia uzupetiania niepeinych danych wejsciowych, wydaja sie koniecz-
ne w skutecznej argumentacji.

Inna strukturag uktadu limbicznego mogaca mie¢ zwiazek z czynno$ciami argu-
mentacyjnymi jest wzgorze. Szczegblnie wazna jest jego lewostronna cze$¢. Organ
ten, zwigzany z mechanizmem uwagi, petni funkcje filtra, ktéry ma wptyw na za-
pamietywanie i odtwarzanie okre$lonego materiatu. Uszkodzenie tego fragmentu
uktadu limbicznego powoduje zaburzenia pamieci $wiezej oraz trudnosci w skupie-
niu uwagi’* (Wolska 2000: 105).

z procesem kategoryzacji. Reguly teorii selekcji grup neuronowych sprowadza sie do trzech
zasad: 1) selekcja rozwojowa, bedaca dynamicznym procesem rozwojowym, prowadzi do
wyksztatcenia sie specyficznej dla danego gatunku struktury neuroanatomicznej. Populacja
grup neuronéw w danym obszarze moézgu, sieci powstate w wyniku selekcji, nazwana jest
repertuarem pierwotnym; 2) biologiczny mechanizm selektywnego wzmacniania i ostabiania
potaczen synaptycznych, bedac podstawg licznych funkcji organizmu, wyodrebnia z istnie-
jacych sieci wiele obwoddéw funkcjonalnych. Mechanizm ten jest podstawg pamieci i innych
funkcji psychicznych. Jest to tzw. repertuar wtérny; 3) aby organizm przyswoit sobie jakie$§
nowe funkcje, wymaga to utworzenia tzw. map moézgowych przez pierwotne i wtérne reper-
tuary. Pomiedzy mapami biegnie gesta sie¢ zwrotnych potaczen. Potaczenia zwrotne i pamieé
stanowig pomost miedzy fizjologig a psychologia, zob. G.M. Edelman, Przenikliwe powietrze...,
op. cit.; M. Michalik, Kompetencja sktadniowa..., op. cit.

72 A. Damasio, Biqd Kartezjusza, op. cit., s. 47.

73 Zob. A. Herzyk, Wprowadzenie..., op. cit., s. 65, 72; M. Pachalska, Neuropsychologia kli-
niczna..., op. cit., t. 1, s. 149; M. Spitzer, Jak uczy..., op. cit.,, s. 30-40.

7 A. Wolska, Mézgowa organizacja..., op. cit., s. 105.
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Z punku widzenia organizacji funkcji jezykowych, réwniez tych zlozonych,
umozliwiajacych argumentowanie, nalezy zwrdci¢ szczeg6lna uwage na dwie struk-
tury mézgowia: kore mézgowa oraz pétkule mézgu.

W korze mézgowej wyodrebniono po cztery ptaty znajdujace sie w potkulach
mozgu: 1) czotowe - ich okolica przedczotowa odpowiada za planowanie dziatan,
akceptowanie norm etycznych i spotecznych oraz ekspresje mowy; pozostate frag-
menty kieruja dowolnymi czynno$ciami motorycznymi; 2) ciemieniowe - percypu-
ja wrazenia pochodzace z obwodu uktadu nerwowego, w prawej po6tkuli znajduja
sie struktury odpowiedzialne za orientacje w przestrzeni; odbierajg i opracowuja
wrazenia somestetyczne zwigzane ze Swiadomos$cig dotyku, ucisku i umiejscowie-
nia w przestrzeni; pozwalajg tez na rozumienie stwierdzen wyrazajacych stosunki
przestrzenne (przyimki); 3) skroniowe - odpowiadajg za rozumienie mowy i odbi6r
bodZcoéw stuchowych; ponadto organizuja prace tak zwanych zegaréw sekundo-
wych i milisekundowych mézgu regulujacych odczuwanie czasu oraz przetwarza-
nie informacji w okreslonych interwatach temporalnych; 4) potyliczne - odbieraja
bodZce wzrokowe; coraz cze$ciej wiaze sie ich funkcjonowanie z umiejetnos$cia na-
zywania desygnatow’s.

Z punktu widzenia neuropsychologicznej interpretacji argumentacji, zachodza-
cej za sprawg sadéw (zdan twierdzacych) oraz rozumowania, definiowania, klasy-
fikowania, kategoryzowania, dowodzenia, przekonywania, osiagania porozumienia,
wnioskowania, dokonywania selekcji i oceny informacji, do wcze$niej wymienio-
nych struktur korowych odpowiedzialnych za tworzenie zdan twierdzacych dodaé
nalezy kolejne:

1. obszary kory lezace ku przodowi od o$rodka Broki w ptacie czotowym i biora-
ce udziat w organizacji bardziej ztozonych form jezykowych, ktérych funkcje sa
zwigzane z tre$cig wypowiedzi oraz z mowa wewnetrzng;

2. okolice przedczotowa, odgrywajaca istotng role w zakresie odbieranych lub
nadawanych tresci znaczeniowych. Decyduje ona o wptywie mowy wewnetrznej
i zewnetrznej na zachowanie cztowieka;

3. okolice styku skroniowo-ciemieniowo-potylicznego, decydujaca o zdolnosci do
postugiwania sie ztoZonymi systemami logiczno-gramatycznymi. Spetnia takze
istotng role w ksztattowaniu sie pojec i reprezentacji sgdow’®.

Wymienione struktury odpowiedzialne za umiejetno$¢ postugiwania sie zto-
zonymi systemami logiczno-gramatycznymi, mowe wewnetrzng, regulowane je-
zykowo zachowania cztowieka, czyli za czynniki majace zwiazek z argumentacja,
zlokalizowane s3 u 0s6b praworecznych w lewej potkuli mézgu, szczegélnie w jej
ptacie czotowym. Nieposlednie znaczenie ptatéw czotowych dla zachowania czto-
wieka i jego umiejetnosci jezykowych znajduje odzwierciedlenie w ich budowie.
Wyodrebnia sie w obrebie tego ptata mézgu trzy czesci: 1) okolice ruchowg skta-
dajaca sie z pierwszorzedowych pél; 2) okolice przedruchowa stanowiaca bardziej

75 Zob. B.L.J. Kaczmarek, Platy czotowe a jezyk i zachowanie cztowieka, Lublin 1993;
M. Pachalska, Neuropsychologia kliniczna..., op. cit., t. 1.

76 Zob. B.L.J. Kaczmarek, Mdzg..., op. cit, s. 48-61; A. Kozotub, Podstawy anatomii...,
op. cit, s. 121-123; M. Michalik, Kompetencja sktadniowa..., op. cit.; A. Obrebowski, Biologicz-
ne podstawy..., op. cit., 55-57; E. Osiejuk, Problematyka dyskursu..., op. cit,, s. 59; A. Wolska,
Mézgowa organizacja..., op. cit., s. 101-102.
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ztoZone, drugorzedowe pola; oraz 3) okolice przedczotowa bedaca kora trzeciorze-
dowa”’. Ta ostatnia okolica odpowiada za planowanie dziatan, akceptowanie norm
etycznych i spotecznych oraz ekspresje mowy. Niezwykle wazny z punktu widzenia
naszych dociekan wydaje sie obszar brzusznoprzysrodkowy tego fragmentu méozgu.
Z jednej strony reguluje on spoteczne funkcjonowanie cztowieka, z drugiej odpo-
wiada za procesy kategoryzacji’®. Dwa aspekty s3 istotne dla prawidtowego prze-
biegu procesu argumentacji.

Omoéwione okolice lezg w lewej p6tkuli mézgu. Pracuje ona w sposéb analitycz-
ny i relacyjny - porzadkujac dane w sposéb sekwencyjny, jest odpowiedzialna za
percepcje czasu, a identyfikujac bodzce, kieruje sie zwigzkami logicznymi. Ponadto
rozpoznaje, odbiera i réznicuje dZwieki mowy, przekodowuje materiat jezykowy
zwigzany z cichym czytaniem, jej za$ okolica skroniowa rozpoznaje rymy, a kora
czotowa dokonuje ztozonych operacji werbalnych, zwiazanych miedzy innymi z sys-
temem sktadniowym jezyka.

Z kolei prawa pétkula, tradycyjnie, aczkolwiek niezgodnie z faktami nazywa-
na niejezykowa, pracuje globalnie, catosciowo, bedac odpowiedzialng za analize
bodZcow przestrzennych; przetwarza ponadto informacje matematyczne i mu-
zyczne oraz te, ktére majg zabarwienie emocjonalne’. Na tym jednak rola prawej
potkuli we wspéttworzeniu ztozonych operacji psychicznych mogacych mieé¢ zwig-
zek miedzy innymi z argumentacjg sie nie konczy. Wspétczesne badania neuropsy-
chologiczne i neurolingwistyczne wskazuja jednoznacznie na to, iz ta cze$¢ mézgu
odpowiada takze za sposéb wykorzystywania srodkéw jezykowych w sytuacjach
komunikacyjnych. Mozna méwi¢ w takim wypadku o kompetencji pragmatycznej
tej potkuli odpowiadajacej za wtasciwe uzycie prozodii, tempa méwienia, ekspresji

77 Wyodrebnia sie trzy grupy podl korowych: 1) pola pierwszorzedowe - zapew-
niaja docieranie informacji z obwodu do centrum; ich uszkodzenia prowadza do zaburzen
fizjologicznych danej funkcji, np. niedowtadéw stronnych, zaburzen czucia, niedowidzenia
lub gtuchoty centralnej. Pola te sg dojrzale w momencie przyjscia dziecka na Swiat; 2) pola
drugorzedowe - lezac w bezposrednim sasiedztwie pél pierwszorzedowych, moga ana-
lizowac i syntetyzowa¢ wrazenia, co umozliwia rozpoznawanie odbieranych przez moézg
sygnatow; interpretuja spostrzezenia i organizujg ruchy, peinia funkcje kojarzeniowe pole-
gajace na syntezie informacji sensorycznych w znaczace catosci percepcyjne. Ich uszkodze-
nia, nawet obustronne, nie powoduja zaniku wrazen zmystowych, prowadza natomiast do
zaktocen w sferze spostrzegania wzrokowego, stuchowego i ruchowego okreslanych mianem
agnozji; w rozwoju ontogenetycznym dojrzewaja dopiero kilka lub kilkanascie miesiecy po
urodzeniu dziecka; 3) pola trzeciorzedowe - integrujg informacje przekazywane z pél
drugorzedowych; majac charakter wielozmystowy, nie posiadaja bezposrednich potaczen
z zadnym z analizatoréw. Strefy te, potozone w tylnej czesci potkul mézgowych, reguluja
funkcje psychiczne, np. mowe, koordynacje wzrokowo-ruchowg i czuciowo-ruchowg oraz
procesy pamieci, z kolei pola trzeciorzedowe znajdujace sie w obszarze przedczotowym
moézgu stanowia uktad sterowniczy mdzgu. Okolice te dojrzewaja ok. 4.-5. roku zycia, zob.
A. Herzyk, Wprowadzenie..., op. cit., s. 66-69; B.L.J. Kaczmarek, Ptaty czotowe..., op. cit.,
s. 16-17; M. Pachalska, Neuropsychologia kliniczna..., op. cit, t. 1, s. 138-139; K. Walsh, Neuro-
psychologia kliniczna, thum. B. Mroziak, Warszawa 1998, s. 62-63; A. Wolska, Mdzgowa orga-
nizacja..., op. cit., s. 21-22.

8 Zob. A. Damasio, Btqd Kartezjusza, op. cit., s. 210.

79 Ujecie to dotyczy 96 procent os6b praworecznych, przetwarzajgcych materiat jezyko-
wy lewa p6tkulg mézgu, zob. M. Michalik, Kompetencja sktadniowa..., op. cit.
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oraz zachowan niewerbalnych, wspomagajacych lub nawet - w przypadku dyskur-
su gteboko zaburzonego - zastepujacych komunikacje werbalng®’. Pragmatyczne
yumiejetnosci” prawej cze$ci mézgowia maja zwiazek z jej bardziej pierwotnymi
predyspozycjami, determinujacymi miedzy innymi przetwarzanie informacji kon-
tekstowych. Zaliczy¢ do nich trzeba emocjonalng i przestrzenno-wzrokowg strone
aktywnosci cztowieka. Nie bez znaczenia dla umiejetnos$ci argumentacyjnych po-
zostaje takze, adekwatne dla prawopétkulowych struktur, syntetyzowanie danych.
Informacje te wyjasniajg, dlaczego u pacjentéw z afazjg (rozbiciem systemu jezyko-
wego na skutek uszkodzenia lewej, dominujacej dla funkcji jezykowych potkuli mé-
zgu) nie obserwuje sie gtebokich zaburzen umiejetno$ci pragmatycznych. Wykazaty
to badania Emilii Osiejuk i Anny Siudak®. Z kolei uszkodzenia tej pétkuli - na co
zwrocita uwage Anna Herzyk - powoduja trudnosci w: integracji i ocenie materiatu
narracyjnego, rozumieniu puent, podsumowan, ukrytych nastawien i intencji, per-
cepcji tresci emocjonalnych. Dodatkowo stwierdza sie u pacjentéw z pragnozja (za-
burzeniem komunikacji jezykowej na skutek uszkodzenia prawej, niedominujacej
dla jezyka potkuli mézgu) wystepowanie probleméw w rozumieniu posredniego
wyrazania prosb, w formutowaniu wnioskéw na podstawie analizy uprzednich in-
formacji zawartych w wypowiedzi oraz w stosowaniu i rozumieniu sylogizmow®2.
Tym samym mozna powiedzie¢, iz prawa poétkula mézgu, organizujac procesy my-
Slowe zwigzane z odczytywaniem intencji, nastawien, treSciami emocjonalnymi,
formutowaniem wnioskéw, odczytywaniem sylogizméw odgrywa niebagatelna role
w werbalnych zachowaniach argumentacyjnych cztowieka.

8. Argumentacja to zesp6t czynno$ci mentalnych i werbalnych bedacych wy-
nikiem prawidtowo zachodzacych proceséw psychicznych. Jest to mozliwe przede
wszystkim dzieki osSrodkowemu uktadowi nerwowemu. Za generowanie zdan
oznajmujacych, bedacych jezykowym fundamentem sadéw, ktére sa podstawowy-
mi sktadnikami budujacymi argumentacje, odpowiadaja struktury lewej pétkuli
mozgu: tylna czes$¢ zakretu czotowego srodkowego i dolnego, dodatkowa okolica
ruchowa, ktéra lezy na przysrodkowej powierzchni lewego ptata czotowego przed
korowa reprezentacja prawej konczyny dolnej, osrodek stuchowo-mnestyczny -
okolice ptata skroniowego otaczajace osrodek Wernickego®.

Bardziej ztoZone operacje majace zwigzek ze sktadnia sa funkcja wspoétdziata-
nia nastepujacych struktur lewej pétkuli: obszaréw kory lezacych ku przodowi od

80 Zob. A. Herzyk, Wprowadzenie..., op. cit.; ]. Panasiuk, Struktury jezyka a struktury po-
znania w afazji, [w:] Logopedia. Teoria i praktyka, red. M. Mtynarska, T. Smereka, Wroctaw
2005; M. Pachalska, Neuropsychologia kliniczna. Urazy mézgu, t. 2, Warszawa 2007; A. Siudak,
Niewerbalne strategie argumentacyjne w jezyku oséb dotknietych afazjq, [w:] Argumentacja
w dyskursie edukacyjnym, red. T. Rittel, S. Sniatkowski, Krakéw (w druku).

81 Zob. A. Osiejuk, Problematyka dyskursu..., op. cit.; A. Siudak, Niewerbalne strategie...,
op. cit.
82 Zob. A. Herzyk, Wprowadzenie..., op. cit., s. 214-240.

8 Anna Wierzbicka w pracy pt. Semantyka. Jednostki elementarne i uniwersalne, ttum.
A. Glaz, K. Korzyk, R. Tokarski, Lublin 2006, zaktada, iz - procz wrodzonego i uniwersalnego
Jleksykonu mysli ludzkich” - wystepuje wrodzona i uniwersalna ,sktadnia mysli ludzkich”.
Wydaje sie, ze moze ona by¢ zdeterminowana funkcjonowaniem wymienionych struktur
moézgowia.



[88] Mirostaw Michalik

osrodka Broki w ptacie czotowym, okolicy przedczotowej, okolicy styku skroniowo-
-ciemieniowo-potylicznego. Fragmenty te decyduja: o organizacji bardziej ztoZonych
form jezykowych, ktérych funkcje sa zwigzane z tre$cia wypowiedzi oraz z mowa
wewnetrzng, o zdolnosci do postugiwania sie ztozonymi systemami logiczno-gra-
matycznymi, w tym sadami.

Nie bytoby zachowan argumentacyjnych cztowieka, gdyby nie sprawnie dzia-
tajaca jego prawa potkula mézgu. Zarzadza ona procesami myslowymi zwigzany-
mi z odczytywaniem intencji, nastawien, tre$ciami emocjonalnymi, formutowa-
niem wnioskéw, odczytywaniem sylogizmoéw, komunikacja niewerbalng. Dzieki
tej pétkuli mozemy przyswoi¢ sobie odpowiedni poziom kompetencji komuni-
kacyjnej, niezbednej do skutecznego osiggania celéw, czesto z uzyciem strategii
argumentacyjnych.

Skuteczna argumentacja nie stawataby sie naszym udziatem, gdyby nie aktyw-
nos$¢ podkorowych struktur mézgowia - hipokampu oraz wzgérza. Za sprawa tego
pierwszego uczymy sie nowych tresci, uzupeiniamy niepeine dane wejsciowe na
podstawie wczes$niej zmagazynowanych informacji, wykorzystujemy pamiec¢. Dzieki
temu jeste$my w stanie w znacznym stopniu klasyfikowac, kategoryzowad, selekcjo-
nowac. Wzgorze z kolei jest specyficznym filtrem, wptywajacym na zapamietywanie
i odtwarzanie okreslonego materiatu. Uszkodzenie tego fragmentu uktadu limbicz-
nego zaburza pamie¢ krétkotrwata i negatywnie wptywa na uwage.

Argumentacja oceniana z perspektywy: logiki formalnej, teorii jezyka
artystycznego i retoryki, logiki zdrowego rozsadku czy sktadniowych
jednostek tekstowych jest niezwykle ztoZong i subtelng sferg aktywnosci czto-
wieka. Nie mozna by jej uskutecznia¢, gdyby nie wspotdziatanie potaczonych za po-
moca sieci neurondéw struktur moézgowia.
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Neuropsychological Foundations of Argumentation

Abstract

The aim of this paper is to prove that argumentative skills as being verbal and mental
activities are derived from functioning of human nervous system. The author attempted to
link argumentative activities interpreted from different points of view (formal logic, theories
of literary language and rhetoric, logic of common sense, syntactic text units) to mental skills
that are products of psychic processes. It allowed to come to the following conclusions:

1. Functioning of some structures of the left hemisphere of the brain corresponds with
producing statements that are linguistic form of propositions being basic elements of
argumentation.

2. More complex operations linked to syntax are a function of cooperation of particular
structures of the left hemisphere.

3. Human argumentative activities are also a function of the right hemisphere that govern
mental processes connected with guessing intentions, attitudes as well as with emotional
contents, formulating conclusions, reading syllogisms, and non-verbal communication.
The right hemisphere allows to acquire a required level of communicational compe-
tence that is necessary to reach one’s aim effectively, often with using argumentative
strategies.

4. Functioning of some subcortical structures of the brain also allows efficient argumenta-
tion for it is linked to learning, memory, and attention.

Taking all conditions into account it is necessary to consider argumentation to be a complex

and subtle sphere of human activities. It cannot be conducted without cooperation of some

particular structures of the brain joined with networks of neurons.
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Argumentacja w dyskursie medialnym

Argumentacja to wedtug definicji stownikowej ,uzasadnianie, przekonywanie za
pomoca argumentow; dowodzenie, motywowanie, argumentowanie”!. Tradycyjnie
mowi sie takze o argumentacji rzeczowej, odnoszacej sie do jakiejs tezy, i nierzeczo-
wej, ktora bezposrednio do gloszonej tezy sie nie odnosi.

Przedmiotem opisu bedzie argumentacja nierzeczowa, pozamerytoryczna, kto-
ra w retoryce klasycznej i erystyce klasyfikowana jest takze wedtug typéw argu-
mentéw, na przyktad: ad auditorem, ad baculum, ad hominem, ad ignorantiam, ad
misericordiam, ad personam, ad populum, ad vanitatem, ad verecundiam. Podziat ten
nie wyczerpuje jednak wszystkich srodkow retorycznych i erystycznych uzywanych
we wspoétczesnym dyskursie publicznym i medialnym.

W wypowiedziach publicznych, na stronach internetowych, w prasie i telewi-
zji uczestnicy dyskursu (politycy i dziennikarze) stosuja strategie pozamerytorycz-
nego sposobu argumentowania jako rodzaj manipulacji jezykowej, ktéra polega
na przyktad na wywotaniu u adwersarza najczesciej iluzorycznego przekonania
o0 jego duzej wiedzy na temat poruszany w rozmowie za pomocg zwrotow: ,jak Pani
/ Pan doskonale wie // jak Panstwu doskonale wiadomo”, ,niech Pan mi nie prze-
rywa // niech Pan nie przerywa, Panie XZ”, ,to zostato wyrwane, wyjete, wyciete
z kontekstu”.

Jednakze to tak skutecznie wywotane wrazenie jest zaréwno dla samego roz-
moéwcy, jak i dla audytorium iluzoryczne, poniewaz natretne przekonywanie stu-
chaczy o rozlegtosci wtasnej wiedzy nie stuzy merytorycznym celom komunikacji
jezykowej, to znaczy przekazywaniu rozmoéowcy okreslonych informacji w celach
argumentacyjnych, ale wytacznie uporzadkowaniu i organizacji dyskursu oraz jego
wybidrczej kontekstualizacji. Jest to takze odmiana chwytu erystycznego, ktdry jest
okreslany pozornie jako argumentum ad vanitatem, ale jednocze$nie zawiera pre-
supozycje, ze wiedza naszego przeciwnika nie jest az tak rozlegta, jak mu to komu-
nikujemy. Zakotwiczenie dyskursu w przekonaniu, Ze oto istnieja obszary wiedzy,
o ktorych rozlegtosci trzeba rozmdéwece stale zapewniaé, rodzi stuszne podejrze-

! Stownik jezyka polskiego, red. M. Szymczak, Warszawa 1986, t. 1, s. 77. Zob. takze
K. Szymanek, Sztuka argumentacji. Stownik terminologiczny, Warszawa 2005.
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nie o nieszczero$¢ takich intencji i ironie jako argument w istocie ad ignorantiam
podwazajacy wiedze adwersarza na dany temat.

Dlatego stosowanie tego typu zwrotow w wypowiedziach, w ktérych uczest-
nikom brakuje istotnych argumentéw i w ktérych uciekaja sie oni do stosowania
retoryki polegajacej na lekcewazeniu przeciwnika sporu, wykazywaniu jego niewie-
dzy, ponizaniu oponenta, ostentacyjnym pomijaniu obowigzujacej etykiety jezyko-
wej itp., niezaleznie od rodzaju spraw i ich doniostosci, stato sie cecha charaktery-
styczna mechanizméw i strategii jezykowych w polskim dyskursie publicznym kilku
ostatnich lat.

Wypowiedzi, ktére tu umownie okreslam jako wyrwane (wyjete lub wyciete)
z (szerszego) kontekstu i niech mi Pan nie przerywa // niech Pan nie przerywa, Panie
AZ, gtéwnie pojawiaja sie w dyskursie medialnym - i to zaréwno w jego odmia-
nie drukowanej, jak i méwionej jako czesci cudzych tekstow wplecionych meta-
i intertekstualnie do wtasnych stéw autora (dziennikarza) w celach niekoniecz-
nie informacyjnych. Z punktu widzenia formalnego sfera wypowiedzi wyrwanych
z kontekstu dotyczy takze cytatéw i tych fragmentéw tekstu, w ktérych wystepuja
dostowne, przyblizone lub domniemane powtérzenia czyich$ stéw. Jednakze miedzy
tymi pierwszymi a tymi drugimi zachodzi zasadnicza réznica funkcjonalna. Pierwsze
z nich - wyrwane z kontekstu, sa niekoniecznie cytowane doktadnie i stuza celom
pozainformacyjnym, gtéwnie perswazji i manipulacji jezykowej lub argumentacji
niemerytorycznej w dyskursie erystycznym. Drugie - cytaty i powtérzenia cudzych
stéw wprowadzone do tekstu autorskiego - petnia funkcje informacyjng, wzboga-
caja zwtaszcza w dyskursie naukowym zawartos$¢ tre§ciowa wypowiedzi i te nie s3
waloryzowane erystycznie jako wyrwane z kontekstu, chociaz de facto sa z kontekstu
wyrwane, wyjete badz wyciete. Pierwsze sa wyznacznikami dyskursywnych typéw
gatunkéw dziennikarskich, gtéwnie méwionych, z wbudowana funkcja erystyczna,
takich jak wywiady i komentarze, oraz tekstéw publicystycznych i sporadycznie po-
jawiaja sie w gatunkach informacyjnych, drugie pozwalaja rozpoznaé styl nauko-
wy - chodzi tu o czesto skomplikowany i réznorodny aparat przypiséw i odwotan.

Czy w wypadku zdan wyrwanych z kontekstu tatwo jest poda¢ dla nich rzeczy-
wisty kontekst? W tym wypadku chodzi oczywiscie wytacznie o kontekst stowny,
jezykowy, poniewaz uzycie formuty: to jest wyrwane z kontekstu, moze dotyczy¢ wy-
tacznie jej otoczenia stownego. Otdz nie zawsze jest to potrzebne z punktu widzenia
pragmatyki nadawcy, poniewaz dopiero istnienie ukrytego, ale potencjalnie tatwego
do odkrycia, niekoniecznie ze strony odbiorcy, kontekstu umozliwia manipulacje je-
zykowa, ktéra niejednokrotnie jest jedynym celem w ten sposéb skonstruowanego
komunikatu, by w dyskursie osiggnac¢ i wykorzystaé przewage nad przeciwnikiem.

Chyba najbardziej znany zwrot wyrwany z kontekstu to fragment listu bisku-
pow polskich skierowany do episkopatu Niemiec z okazji Millennium chrztu Polski.
Najwieksze oburzenie wywotat fragment, ktéry przettumaczono, jako: ,przebacza-
my i prosimy o przebaczenie”, cho¢ byto to wyrwane z kontekstu i znieksztatcone.
,Przebaczamy i prosimy o przebaczenie” - za te stowa polscy biskupi byli oskarzani
o zdrade ojczyzny i dtugo atakowani. Tysigce Polakéw protestowaty przeciwko wy-
rwanym z kontekstu stowom, ktére nie tak zostaty przez biskupéw zapisane. Wersja
prawdziwa byta nastepujaca: ,W tym jak najbardziej chrzescijafiskim, ale i bardzo
ludzkim duchu wyciggamy do Was, siedzacych na tawach koniczacego sie Soboru,
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nasze rece oraz udzielamy wybaczenia i prosimy o nie”. Wersja ta wywotata prote-
sty oraz kampanie medialng pod hastem: ,Nie przebaczamy”.

Podobne, ale znieksztatcone stowa zostaty tu wykorzystane do celéw politycz-
nych. W ten spos6b metatekstowy zabieg celowo badZ przypadkowo (tego dzisiaj
nie mozna jednoznacznie stwierdzi¢) dokonany na fragmencie listu biskupéw uzy-
skat w istocie site argumentu merytorycznego:

Biskupi mogli sie broni¢ tylko z ambony, dlatego w koncu grudnia 1965 r. w specjal-
nym komunikacie wyjasniali duszpasterskie oraz moralne tto listu. Z cala determinacja
oredzia bronit Prymas Polski, cho¢ takze wielu duchownych miato réznorakie rozterki
i obawy, czy biskupi nie popenili btedu. Na rozmowy wzywano wszystkich probosz-
czow oraz biskupow?.

Jednak w pamieci Polakéw utkwita wersja ,wyrwana z kontekstu”, ktorej sita
wynikata nie z warto$ci merytorycznych, ale z samej struktury komunikatu w znacz-
nym stopniu znieksztatconego i pozbawionego kontekstu.

Moze co$ by¢, jakie$ zdarzenie domniemane, ,wyrwane z kontekstu” sytu-
acyjnego nie tylko stownego i sta¢ sie w ten sposéb uwiarygodniong argumentacja
w dyskursie, na przyktad:

Kiedy czytatem to, co znalaztem w aktach, gdy pisatem o tajnych wspétpracownikach,
zrozumiatem, jak bardzo krzywdzace moze by¢ samo przepisywanie dokumentéw. Bo to
jest fatszowanie. To jest wyrwane z kontekstu tamtych lat. |a, czytajac te akta, wiem,
co ten kto$ na méj temat powiedzial, ale wiem tez, czego nie powiedziat. Ja to moge
opisa¢. Przepisywanie dokumentdéw bez poszukiwan robi krzywde osobom i prawdzie
historycznej®.

Dzieje sie tak do$¢ czesto w wywiadach ze znanymi postaciami ze $wiata me-
di6éw, kultury i polityki, kiedy dziennikarze stosuja strategie manipulacji jezykowe;j,
ktdéra polega na wywotaniu przez udzielajacych wywiadu za pomoca wyrazenia:
wyrwane z kontekstu, przekonania u adwersarza o wlasnej duzej wiedzy konteksto-
wej, a nie merytorycznej na temat poruszany w rozmowie. Jednakze to tak skutecz-
nie wywotane wrazenie jest dla samego nadawcy iluzoryczne, poniewaz natretne
przekonywanie kogo$ o rozlegtosci wtasnej wiedzy na temat innych, istniejacych
lub tylko potencjalnych tekstow nie stuzy merytorycznym celom komunikacji jezy-
kowej, to znaczy przekazywaniu czytelnikowi okreslonych informacji, ale wytacz-
nie uporzadkowaniu rozmowy, organizacji dyskursu oraz zdobyciu przewagi nad
rozmoéwcy, czyli pelni w teksScie funkcje gtdwnie strategiczng w celu realizacji jego
wybidrczej, ale tez czesto zamierzonej i fikcyjnej kontekstualizacji, ktéra moze zo-
sta¢ uzyta jako argument w dyskursie. Uzycie tej formuty stuzy ukryciu kontrower-
syjnych tre$ci w wypowiedziach ich autoréw, ktére chca oni za wszelka cene ukry¢,
a dziennikarz wrecz odwrotnie - napietnowac i publicznie ujawni¢. Te potencjalne
lub istniejace gdzie$ w przestrzeni intertekstualnej teksty moca nieweryfikowalnej

% http://goscniedzielny.wiara.pl/wydruk.php?grupa=6&art=1126649839&dzi=
1104793630&katg= (dostep: 3 kwietnia 2011).

3 httn://system.ekai.pl/kair/?screen=depeszatekstowo&_scr_depesza_id_depeszy=
398591 (dostep: 3 kwietnia 2011).



Argumentacja w dyskursie medialnym [95]

illokucji dokonywanej za pomoca formut typu: ,to (zdanie) jest wyrwane z (szer-
szego) kontekstu” - s3 powotywane do zycia nie po to, by przywotywane konteksty
wypehi¢, lecz po to, by u odbiorcy wywota¢ wrazenie, ze ich wypowiedzenie jest
wazniejsze od sity argumentacji.

Moéwca, polityk, dziennikarz, nauczyciel prawie zawsze walczy o prawo do
kierowania dyskursem i wymiang wypowiedzi: stara sie by¢ liderem w debacie,
upomina, grozi, wychowuje, ocenia postepowanie jako naganne, cho¢ kompetencje
w tym zakresie moga przystugiwa¢ komu$ innemu. To on jako retoryczny (a nie
merytoryczny) strateg dyskursu jest najwazniejszy. Porzadkuje formalnie kolejnos¢
wypowiedzi, przerywa czyjas wypowiedZ, czyni dyskurs meta- i intertekstualnie bo-
gatym, a swoje wystapienie - pelne wymownych pauz i wyolbrzymien stownych -
ironicznym. Innymi stowy, méwca stara sie by¢ wszechstronnie kompetentnym: nie
tylko merytorycznie, jezykowo i organizacyjnie, ale takze dyskursywnie.

Zdarza sie tez czesto w dyskursie medialnym o charakterze polilogicznym -
gdy linie narracyjne méwcéw sie naktadaja, nie uniemozliwiajac wszak poszczego6l-
nym oratorom wymiany wypowiedzi - ze owa polifonia nie czyni niezrozumiatym
dla odbiorcéw samego dyskursu, jednak stwarza tatwa do przekroczenia granice
porozumienia. Dzieje sie tak wtedy, gdy interlokutor-adwersarz nie ma zamia-
ru przerwa¢ moéwcy ani nie demonstruje woli zaktécenia komunikacji, ale jedynie
w kulisach”, w tle dyskursu dopowiada tekstem pobocznym uwage merytoryczna,
solidaryzujac sie z jaka$ jedng wypowiedzig lub z ogélnym tonem dyskursu, akcep-
tujacym badZ odrzucajacym gloszone tezy. Takie dopowiadajace gtosy w tle burza
tok wypowiedzi méwecy i stuza mu za pretekst do zademonstrowania pozorowanej
autorytatywnos$ci w perorze. Czasem wydaje sie, Ze pragnie on wtedy jedynie za-
dziwi¢ mocg, barwga gtosu badz intonacja, mottem badz puentg, a nie przekonac sitg
argumentéw.

Bywa tez, ze interlokutor przerywa méwcy celowo, chcac zaktéci¢ jego tok
my$lenia lub w og6le stawiaé bariery w mdéwieniu i osiggnieciu celu illokucyjnego.
Wtedy wygtasza czasem uzasadnione mniej lub bardziej agresywne zwroty upomi-
najace typu: gdy pan méwit, to ja panu nie przerywatem, alez zaraz... prosze mi nie
przeszkadzaé, teraz ja méwie..., prosze mi da¢ dokoriczyé..., jak pan przestanie mowic,
to ja panu nie bede przeszkadzat..., Niech Pan nie przerywa Panie X.

Fraza niech pan nie przerywa, panie M., wygtoszona podczas popularnego
programu telewizji TVN przez legendarnego juz pana Edwarda podczas jego oracji
telefonicznej, stata sie juz sloganem i zostata odnotowana na wielu stronach inter-
netowych. Oto fragment programu z lutego 2006 roku*:

E.: To jest dla mnie jedyna stuszna linia. Co dzisiaj mamy w tym kraju? Byty morderca
Popietuszki, Piotrowski niejaki, ma oficerski stopien MSW i wysoka emeryture.

G.M.: Nie, to nieprawda.

E.: Byli sprawcy w 1956, tak, tak, niech pan postucha. W 56 roku, 70., 80. i stan wojenny,
ludzie ci dokonali zbrodniczych czynéw wobec swojego narodu. Maja dzisiaj wysokie
emerytury. Czterdzie$ci procent budzetu MON idzie na emerytury bytych przewaznie
oficeré6w LWP, UB i tak dalej. To samo w MSZ.

* http://www.swiatksiazki.pl/wcsstore/SwiatKsiazki/Attachment/6184.pdf (dostep:
3 kwietnia 2011).
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G.M.: Alez skad! Panie Edwardzie, jakie czterdziesci procent?

E.: Prosze mi da¢ powiedzie¢... Czterdziesci pie¢ procent na emeryture i na renty...
G.M.: Ale pan nas zarzuca liczbami nieprawdziwymi.

E.: ... bylych oficeréw. Pani ta z Londynu, Zwoliniska, ma do dzisiaj emeryture za mor-
dowanie Polakéw.

G.M.: Nie ma przeciez.

E.: ...1 wy dzisiaj panowie z TVN-u plujecie, nie tylko wy zreszta...

G.M.: A kto jest ministrem MON-u, prosze pana?

E.: ... na braci Kaczynskich, PiS. Nic nie zrobiliscie, nie protestowaliScie, jak magister,
oszust i ktamca zostat prezydentem tego kraju. Wynajeli dwa pomieszczenia prezy-
denckiego patacu swojej fundacji. No przeciez opamietajcie sie!

G.M.: Nie patacu, panie Edwardzie! Halo! Halo!

E.: Jesli wy nie zrobicie, kto zrobi, liberatowie z Krzyzakami i Wehrmachtem?

G.M.: Panie Edwardzie! Halo!

E.: Niech pan nie przerywa, panie M. Pan stuzyt SLD, a ja SLD i UP nazywam bytymi
volksdeutschami Kremla.

GM. Dobrze, stuzytem, stuzytem... Panie Edwardzie, dlaczego z panem nie da sie
rozmawiac?

E.: ... czerwony, pieni sie. Ja nie jestem ciemniakiem. Jestem bytym sybirakiem, wiez-
niem politycznym.

G.M.: A czyja powiedziatem, Ze jest pan ciemniakiem?

E.: ... miatem wtedy 17 lat......cocovvevrinernn.

Mamy tu do czynienia z zastosowaniem przez dzwonigcego do studia ,telewi-
dza-uczestnika” dyskursu medialnego strategii, ktérg Arthur Schopenhauer® nazwat
»potokiem bezsensownym stéw”. Strategia ta ma na celu zadziwienie i oszotomie-
nie przeciwnika. I takze nie chodzi tu o zaprezentowanie rzeczowej argumentacji,
w dyskusji bowiem, takze medialnej, dziennikarze zazwyczaj walcza nie tyle o praw-
de, ile o stusznos$¢ swoich twierdzen i racji. Jak wida¢, dziennikarz prébowat z wi-
dzem rozmawiaé, ale pan Edward wyrzucat z siebie stowa jak z szybkostrzelnego
karabinu. Jego fenomen polegat na tym, ze potrafit méwic¢ non stop, nie tracac czasu
na tak przyziemne czynnosci jak wziecie oddechu. Ten sposéb méwienia takze nale-
zy zaliczy¢ do strategii dyskursywnych stosowanych w debatach medialnych.

Inna strategiag argumentacyjng stosowana w dyskursie medialnym jest zadawa-
nie rozmoéwcy niezliczonej ilosci pytan, nie dajac mu mozliwo$ci udzielenia na nie
odpowiedzi. Sytuacja taka jest charakterystyczna dla wywiadu przeprowadzanego
przez dziennikarza, ktéry niekoniecznie lubi swojego adwersarza i chce go zdys-
kredytowa¢, a tym samym zapewni¢ sobie dominacje w wymianie wypowiedzi. Jest
to znany chwyt erystyczny wymieniany przez Schopenhauera pod nazwa ,taktyki
zapytan”, ktéra w potaczeniu z zabiegiem okreslanym jako ,chaotyczne zadawanie
pytan” moze obnazy¢ nieudolno$¢ w rozumowaniu przeciwnika.

Oto przyktad argumentacji okreslanej jako , potok chaotycznych pytan”, zasto-
sowanej w wywiadzie znanej dziennikarki z jednym z postéw (przyktad przytoczyli

5 A. Schopenhauer, Erystyka, czyli sztuka prowadzenia sporéw, thum. T. Kotarbinski, Warszawa
2005, s.106.
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Agnieszka Budzyniska-Daca i Jacek Kwosek w ksiazce Erystyka, czyli o sztuce prowa-
dzenia sporéw):

]J.K.: Proponuje skoncentrowac sie na pierwszym watku. Ale czy ja moge odpowiedziec¢
na temat spraw niemieckich? Ale pani Moniko, zarzuca mnie pani...

M.O.: Ale czy pan wie, ze Ustawy Krajowe...? Wie pan, co to sg Ustawy Krajowe? Ale czy
pan wie, co to sg Ustawy Krajowe?

J.K.: Ale czy ja juz moge odpowiedziec...

M.O.: Ale czy pan wie, co to sg Ustawy Krajowe?

J.K.: Mysle, ze wiem, podobnie jak pani.

M.O.: No wtasnie, wiec te Ustawy Krajowe nie pozwalaja na to, zeby w Polsce zawiera¢
matzenstwa homoseksualne. Wiec po co pan straszy...

J.K.: Oté6Z myli sie pani...

M.O.: A czy pan przeprosi pana Brendana Faya, Ze pan wykorzystat jego...

]J.K.: No nie, przepraszam, ale to juz jest czwarte pytanie i ostrzegam panig, ze jezeli nie
bede mogt odpowiedzie¢ na pytania zadane, to nie ma sensu zadawac kolejnych.

M.O.: Czy pan przeprosi pana Brendana Faya?

J.K.: Moze jeszcze pani zada 20 pytan i powiemy...

M.O.: Czy pan przeprosi... pana Brendana Faya, ze pan wykorzystat jego $§lub w oredziu
prezydenta?

J.K.: Chce odpowiedzie¢ na to pytanie, ale najpierw chce odpowiedzie¢ na wcze$niejsze
pytanie.

M.O.: To moze na to teraz.

J.K.: A moze na wcze$niejsze? No, pani Moniko, no nie mozna zadawac¢ czterech pytan
bez zadnego prawa odpowiedzi.

M.O.: Nie odpowiedzial mi pan w sprawie tej, kto wedtug pana robi przecieki do pra-
Sy, Ze s3 popsute relacje miedzy panem prezydentem a panig kanclerz? (Kropka nad i,
TVN24, 26 marca 2008)°.

Znana dziennikarka (M.0.) atakuje swojego adwersarza (J.K.) nie po to, aby uzy-
ska¢ odpowiedzi na zadawane pytania, ale by zmusi¢ rozméwce do opowiedzenia
sie po czyjej$ stronie albo Zeby zdyskredytowac jego postawe. Rozméwca natomiast
probuje zdemaskowac stosowang wobec niego taktyke potoku chaotycznych pytan.
Jak pisza autorzy Erystyki..., tego rodzaju sposéb zadawania pytan stosowany bywa
takze w $ledztwie i ma na celu ujawnienie ktamstwa badz wydobycie informacji,
ktorych pytany nie chciatby ujawni¢. Pytania dotycza réznych wydarzen niepowig-
zanych z soba logicznie ani chronologicznie. Pojawiaja sie pytania podchwytliwe,
sugestywne, pytania hipotetyczne, niejednoznaczne, zwierciadlane’.

Fraza jak pan doskonale wie... (rzadziej z wariantem: jak panu // paristwu
doskonale wiadomo...) pojawia sie w jezyku polskim prawie wylacznie w rozmo-
wie miedzy dwiema lub kilkoma osobami, prawie nigdy w relacjach oficjalnych

¢ A. Budzynska-Daca, ]. Kwosek, Erystyka, czyli o sztuce prowadzenia sporéw. Komentarze
do Schopenhauera Warszawa 2009, s. 60-61.

7 Ibidem.
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o charakterze podwtadny - szef, ale czesto szef méwi tak do podwtadnego w dyskur-
sie lideréw partyjnych lub zantagonizowanych ugrupowan. Oto kilka przyktadow?®:

1. Czy uwaza pan, ze Polske na to sta¢, zebySmy doczekali sie tego chirurga? Jak pan
doskonale wie, wybory beda dopiero w 2005 roku.

2. Musimy szeroko na ten temat porozmawiacé. Kiedy? Nie wiem, kiedy, nie wiem. W tej
chwilj, jak pan doskonale wie, bardzo mocno pracujemy nad planem... kontynent sie
wyludni... Jak pan doskonale wie, nic nie wskazuje na zmiane tej tendencji i bardzo nad
tym ubolewam...

3. Problem z tekstami Derridy jest skomplikowany [...] Wprowadzone na wydziaty filo-
zoficzne spotkalyby sie z przyjeciem ludzi, ktérzy o Derridzie nie maja pojecia (jak pan
doskonale wie), zwolennikéw czy chocéby ,powaznych” czytelnikéw Derridy w Polsce
jest kilku.

Zjawisko to wystepuje najczesciej w gatunkach prasowych i telewizyjnych
o charakterze interaktywnym, kiedy prowadzacy wywiad z racji zawodowych
zajmuje pozycje dominujaca jako osoba kierujaca rozmowa i zadajaca pytania.
Nadrzedno$¢ ta nie moze mie¢ jednak charakteru merytorycznego, poniewaz nie
chodzi tu o racje, ale o zawtadniecie umystami wiekszosci i pozyskanie zwolenni-
koéw. Z reguty wiekszg wiedzg na dany temat dysponuje osoba, z ktérg kto$ (dzien-
nikarz) przeprowadza wywiad. Asymetria ta moze sie zmienia¢ w zalezno$ci od te-
matyki rozmowy, na przyktad gdy dziennikarz jest niekwestionowanym ekspertem
w jakiej$ dziedzinie. Gdy jednak rozmowa dotyczy spraw naukowych i wysoce spe-
cjalistycznych, osoba przeprowadzajaca wywiad prawie nigdy nie uzyje frazy: jak
pan doskonale wie... Na podstawie metody eksplikacji znaczeniowej fraze te mozna
zdefiniowa¢ w nastepujacy sposob:

L. Jak pan doskonale wie = ‘przypuszczam, Ze X duzo wie na temat, o ktéry pytam,
ale nie chce o tym moéwi¢, dlatego uzywam tej frazy, zeby zmusi¢ X-a do ujawnienia,
dlaczego nie chce on o tym mowic'.

1. Jak pan doskonale wie = ‘przypuszczam, ze X nic na ten temat nie wie i ja
o tym wiem, dlatego uzywam tej frazy wylacznie ironicznie (= X nic nie wie) po to,
by X-a obrazi¢ i zdoby¢ przewage w dyskursie’.

Pierwsza eksplikacja frazy jest przejawem manipulacyjnej strategii pozyski-
wania wiedzy: uczestnik rozmowy czuje sie sprowokowany teza, iz jego wiedza
w odczuciu rozmoéwecy jest duza, i z pewnoscig skorzysta z okazji, by sie nig pochwa-
li¢ we wszelkich aspektach, o co przeciez chodzi na przyktad dziennikarzowi jako
profesjonalnemu towcy wszelkich informacji.

Druga eksplikacja nie ma nic wspélnego ze strategig pozyskiwania wiedzy
przez uczestnikow sporu, ale ma na celu zdobycie wytgcznie pozycji dominujgcej
w dyskursie, a nawet wywotanie u przeciwnika poczucia leku, ze by¢ moze istnie-
je co$, o czym wiadomo powszechnie, a co nie nalezy przeciez do zasobu wiedzy
rozmowcy.

8 Wszystkie przyktady pochodzg z internetu.
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Wywalczona w dyskursie medialnym pozycja lidera moze zosta¢ zakwestio-
nowana. Taka sytuacja nastepuje zazwyczaj wtedy, gdy uczestnicy publicznej de-
baty nie potrafiag dokonaé zabiegu kontekstualizacji, to znaczy uzgodni¢ pewnych
elementarnych faktéw i zdarzen z obszaru pola tematycznego, rozmowy lub sporu
w odniesieniu do sytuacji spotecznej, kulturowej, politycznej czy poznawczej. Temu
celowi stuzy uzycie stéw jak pan doskonale wie wypowiedziane z odpowiednig into-
nacjg, ale bez merytorycznej sity argumentacji - po to jedynie, aby zademonstrowacé
uczestnikowi publicznego sporu iluzoryczny i watpliwej jakosci kunszt retorycz-
no-erystyczny, a nie dominacje wiedzy. W podobnym celu uzywane sg inne chwyty
erystyczne wymieniane w opisach i analizach wypowiedzi medialnych, ale wspét-
cze$nie w polskim dyskursie dziennikarskim kariere zrobity gtéwnie trzy formuty:
jak pan doskonale wie // jak paristwo doskonale wiedzq i to (zdanie) jest wyrwane
z kontekstu oraz niech mi pan nie przerywa // niech pan nie przerywa, panie M.
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Argumentation in Mediumistic Discourse

Abstract

According to a dictionary definition argumentation means reasoning, convincing with the use
of arguments, contention, motivation, argument. Objective (referring to a thesis) and non-
-objective (not directly linked to an expressed thesis) argumentations are also traditionally
distinguished.

The subject of considerations in this paper is non-objective, non-essential argumentation
in mediumistic discourse. In public speeches, in the Internet, in the press and on TV the
participants of a discourse (politicians and journalists) use strategies of non-essential
argumentation as a kind of linguistic manipulation.

In a modern Polish mediumistic discourse the following expressions are especially popular:
Jak pan/pani doskonale wie // jak paristwu doskonale wiadomo (As you know for sure), niech
pan mi nie przerywa // niech pan nie przerywa, panie X (Don’t interrupt me, Mr. X), to (zdanie)
zostato wyrwane / wyjete / wyciete z kontekstu (It [the sentence] was taken out of context).
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Il. ARGUMENTACJA W DYSKURSIE SZKOLNYM

Barbara Boniecka
Sita dzieciecej argumentaciji

Nieporozumienie jest najpopularniejszym

Srodkiem porozumiewania sie - verba volant

Dziecko wytrwale dazy do uporzadkowania swojej wiedzy o Swiecie, prébuje ogar-
na¢ otaczajacy je chaos zdarzen i mysli i odnalez¢ droge w postepowaniu. Widac¢ to
juz od najmtodszych lat, ale w okresie gdy ma lat pie¢ lub szes$¢?, che¢ szukania pra-
widtowosci we wszystkim, co je otacza, i wyrazania jej jezykowo rzuca sie w oczy ze
zdwojona sita. Taka postawa uwidacznia sie gtbwnie w stosowanej argumentacji.

Przez argumentacje nalezy rozumie¢ uzasadnianie, czyli przekonywanie za po-
mocg wypowiedzi, ze sad o czyms$ jest prawdziwy lub fatszywy?, oczywiscie praw-
dziwy czy falszywy na miare umystowosci dziecka. Dzieci nie traktujg argumentacji
jako sztuki, raczej jako co$ rozumowego, czym sie trafia komu$ do przekonania tak
bardzo, ze wplywa to na czyje$ widzenie rzeczy.

Srodki argumentacyjne uzywane przez dzieci, czyli zespét argumentéw, ktére
stuza do udowodnienia czegos, do przekonania kogos$ o czyms, wywotujg opér do-
rostych i najczesciej uSmiech, chociaz motywacja nie jest catkowicie pozbawiona
sensu. Swiadcza o tym okoliczno$ci zdarzenia (faktu), jakie dziecko bierze pod uwa-
ge, méwiac o tym zdarzeniu (fakcie). Wypowiadali sie na ten temat liczni psycholin-
gwisci, z ktorych przede wszystkim nalezy tu wymieni¢ Stanistawa Kowalskiego?,
Stefana Szumana*, Lwa Wygotskiego®, Jeana Piageta®, Johna Macnamare’ i Margaret

! Przedmiotem analizy bedg wypowiedzi Macieja Rézyckiego. Dziecko wtedy, kiedy je
realizowato, miato 5-6 lat. Dotartam do nich za pos$rednictwem pracy magisterskiej Matgo-
rzaty Wislickiej pisanej pod moim kierunkiem. Korpus tekstéw kompletowany byt od lutego
2000 roku do lutego 2001. Rejestrowane byty wypowiedzi w réznych sytuacjach (w zabawie,
na spacerze, w gabinecie lekarskim, podczas jazdy samochodem itp.). Materiat obejmuje 70
stron formatu A4.

% Zob. definicje argumentacji zamieszczona w Praktycznym stowniku wspaétczesnej polsz-
czyzny, red. H. Zgétkowa, Poznan 1994, t. 2, s. 255-257.

% S. Kowalski, Rozwdj mowy i myslenia dziecka, Warszawa 1962.

* 0 rozwoju jezyka i myslenia dziecka, red. S. Szuman, Warszawa 1968.

5 L. Wygotski, Myslenie i mowa, thum. E. Flesznerowa, |. Fleszner, Warszawa 1989.
¢ J. Piaget, Mowa i myslenie dziecka, thum. ]. Kotudzka, Warszawa 1992.

7 J. Macnamara, Logika i psychologia, thum. M. Zagrodzki, Warszawa 1993.
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Donaldson®. Szczegdlnie na mys$li Donaldson chce sie tutaj oprzeé, mianowicie
ze przeciez dziecko w wieku przedszkolnym ,wcale nie jest nastawione na to, co
kazde stowo znaczy w izolacji, ale interpretuje ono catg sytuacje”, oraz na sadzie
Macnamary'?, ktory utrzymywat, ze ,,dzieci sg zdolne do uczenia sie jezyka wtasnie
dlatego, Ze dysponuja pewnymi innymi umiejetnosciami, a w szczegélnosci stosun-
kowo dobrze rozwinietg zdolno$cig nadawania sensu pewnym typom sytuacji, mia-
nowicie dotyczacym prostych i bezposrednich interakcji miedzy ludZzmi”. Od tych
sytuacji zalezy, jak odbieramy dzieciece motywacje (dziatan, zdarzen, czynnosci,
postaw czy sadow)'%

Kazda forma wypowiedzi jest interpretacja mysli podmiotu méwigcego. Jesli
wypowiedZ ma te sama forme co mys$l, jest wypowiedzig catkiem dostowng, ale jesli
jej forma ma tylko niektére cechy formy mysli, ktéra interpretuje, jest mniej dostow-
na'2, Z przemiennym traktowaniem obu zasad przychodzi nam sie styka¢ w wypad-
ku dziecka. Dzieje sie tak, poniewaz jest ono jeszcze w okresie rozwojowym, proces
akwizycji jezyka u niego ciagle trwa, tak Ze nie jest ono w stanie ogarna¢ wszystkich
okoliczno$ci zdarzenia.

Mys$l dziecka w wieku przedszkolnym krazy wokét konkretnych faktéw (zda-
rzen, czynno$ci, zamierzen, pragnien itp.), dziecko wyraza jezykowo to, co wynika
z jego bezposrednich doswiadczen, ono interpretuje te fakty z perspektywy wtasne-
go w nie zaangazowania. Nie znaczy to jednak, ze jest alogiczne. Wprost przeciwnie
- mowa i my$leniem dziecka rzadza prawa logiki, jednakze logiki potocznej, logiki
wynikajacej z obserwacji rzeczywistosci'®. Wyzyskane przez badanego tu chtop-
ca frazeologizmy oraz inne formy wypowiedzi w charakterze argumentéw, cho-
ciaz troche jezykowo nieudolne, odbieram jako wysoce inteligentne i miarodajne
w omawianych sytuacjach.

[Znudzony msza $wieta w koSciele Maciej (M) ziewa, lezac na krzesle. Mama go
upomina].

G: Maciek! Usiagdz normalnie jak inne dzieci [z cicha, ale ze ztoscia].
M: Oj mamo, nie moge, tak mnie w ko$ciach tamie [zsuwa sie z krzesta jeszcze bardziej,
podnosi i opuszcza reke] i o, w karku... zobacz [ktadac gtowe na kolanach mamy].

Tok rozumowania dziecka nie jest przesadnie skomplikowany. Chtopiec, aby
udowodni¢ swa niemoc, ucieka sie do argumentéw natury zdrowotnej, nie baczac,
czy tamanie w kosciach, famanie w karku jest w tej sytuacji dostatecznym uzasad-
nieniem niemocy. Stosuje te argumenty, liczac zapewne, ze wrazliwo$¢ matki na nie-
wygody i dolegliwo$ci syna bedzie tak duza, Ze pozwoli mu leze¢. W przedmiotowej

8 M. Donaldson, Myslenie dzieci, ttum. A. Hunca-Bednarska, E.M. Hunca, Warszawa
1986.

o Ibidem,s. 73, 78-79.

10 J. Macnamara, Logika i psychologia, op. cit., s. 43-44.

11 B. Boniecka, Pragmatyczne aspekty wypowiedzi dzieciecych, Lublin 1995, s. 18.

12 1. 0zdzynski, Kreatywne aspekty profilowania poje¢ w wypowiedzi dziecka, [w:] Jezyko-
wy obraz swiata dzieci i mtodziezy, red. ]. 0zdzynski, Krakéw 1995, s. 180.

13 K. Ajdukiewicz, Logika pragmatyczna, Warszawa 1965, s. 26.
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sytuacji zostat uzyty argument do cztowieka, argumentum ad hominem. Dziecko od-
wotuje sie do namietno$ci matki, do jej czutosci.
Uzasadnienie sadu praktyczno$cia pokazuje tez przyktad:

[Po potudniu Maciej prosi mame, aby zdjeta z szafy swoje tyzwy. Rozmowa nawigzuje do
wezesniejszej dyskusji zakoniczonej wnioskiem, ze Swiety Mikotaj nie kupuje dzieciom
prezentéw lub kupuje mate, dzieci bowiem wymuszaja podarunki].

G: Macius, poczekaj. Mamusia ci kupi tyzwy, moje sa na ciebie za duze, powykrecasz
sobie nogi [z niechecia].

M: No cos$ ty! [z cicha, marszczac brwi] Lepiej niech mi Mikotaj kupi. Chcesz, zebym do-
stat fige z makiem albo butke czy co?

Chtopiec dobrze wie, ze gdy Mikotaj przyniesie prezent, to bedzie to prezent
zgodny z jego oczekiwaniami i bedzie soba przedstawiat jaka$ warto$¢, podarunek,
natomiast ten od matki wartos$cig nie przekroczy ceny butki lub w ogéle podarun-
ku nie bedzie. Uzyt tu argumentu do mieszka, argumentum ad crumenam. Interesy
materialne dziecka wziety goére bodaj nad grzecznosciowymi, zreszta wydaje sie,
ze chtopczyk nie jest jeszcze swiadomy wartos$ci butki. Figa z makiem podobnie
jak butka znaczy dla niego tyle co nic. Odksztatca nieco znaczenie frazeologizmu
notowane w stownikach ‘nic z tego, wybij to sobie z gtowy’, ale to nie przeszkadza
w porozumieniu sie z matka.

Podobnie w ponizszym przyktadzie motywacja postepuje w kierunku praktycz-
nosci, co sie wyraza we frazie: Kto rano wstaje, temu Pan Bdg daje. Tylko Ze prak-
tyczno$¢ w powyzszym przyktadzie dotykata samego chtopca, w ponizszym za$ za-
bawek, i nie tyle dotyczyta pieniedzy, ile d6br w ogo6lnosci.

[Rankiem tuz po przebudzeniu. Maciej bawi sie z mama winylowymi figurkami bohate-
row bajek].

M: Ty bedziesz teraz Gufi i Miki, dobrze?

G: Dobrze!

M: Miki! Gufi! Wstawajcie! Pobudka! [zmienionym glosem].
G: Dlaczego, Donaldzie, budzisz nas w $rodku nocy?!

M: No jak to?! Kto rano wstaje, temu Pan Bég daje.

Motywowanie czynnosci emocjami obserwujemy w tekscie:

[Rozmowa odbywa sie wieczorem tuz przed za$nieciem. Matka proponuje Mac¢kowi, aby
postuchat bajki nagranej na tasme magnetofonowa].

G: A moze bys postuchat bajki o Dziewczynce z zapatkami?
M: Nieee... bo ona jest wzruszajaca [z powagg] i bym sie tak rozptakal, ze az by ci uszy

zwiedty.

Dziecko przewiduje naptyw silnych uczu¢, skoro méwi matce o ptaczu powo-
dujacym zwiedniecie uszu. Frazeologizmu uszy wiedng ‘przykro stuchaé’ uzywa sie
w sytuacji, gdy kto$ do wypowiedzi wprowadza na przyktad stowa nieprzyzwoite,
wulgarne, obsceniczne i czyni to w nadmiarze. Tu chtopiec nadat zwigzkowi nowe
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znaczenie. Uszy moga zwiedna¢ze wzruszenia, smutku czylito$ci. Tenargument przy-
pomina argumentum ad populum. Jest to motywacja nierzeczowa, demagogiczna.
W dialogu:

[Maciej wrécit wtasnie ze spaceru z mama].

M: Ale ta rybka zaraz zbaranieje, co mamo?

G: Tak [zdejmujac ptaszcz].

M: Nooo, zbaranieje, jak zobaczy ten nowy pokarm. A my$my jej dawali ciasteczka, tylko
na deser, zte zywienie, niezdrowe.

Za pomoca frazeologizmu ktos / co$ zbaranieje dziecko informuje, w jakim sta-
nie znajdzie sie rybka, ktérg karmi¢ beda wraz z matka dobrym, zdrowym jedzeniem,
inaczej niz robili to dotad. Zaskakuje kontrast, jaki tworzy mata rybka akwariowa
z zachowaniem barana, zwierzecia ogromnego w stosunku do rybki. Zdumienie czy
zmieszanie przypisane rybce jest raczej osobliwym ludzkim zachowaniem. Mamy
w tym wypadku do czynienia z argumentem ad ignorantiam, czyli rozumowaniem
opartym na niewiedzy, tu - dotyczacej nie tylko diety zwierzecia, ale réwniez przy-
pisanego rybce ludzkiego zachowania.

Chtopiec potrafi przekonywac z uzyciem argumentu ad verecundiam, czyli po-
wotujac sie na jaki$ autorytet uznawany przez przeciwnika, odwotujac sie do sza-
cunku dla osoby, w ktora wierzy jego wspo6trozmoéweca.

[Maciej kapie sie. Do tazienki wchodzi mama i stwierdza, ze woda jest za chtodna,
w zwiagzku z czym chtopiec powinien sie szybko my¢. Pojawia sie réwniez babcia i wy-
raza sad odmienny o wodzie].

B: Nieee... nie jest za chtodna [woda]. Niech sie troche pobawi [przed myciem].
M: Tak tak. Twoja matka, mamo, ma racje. A kto nie stucha ojca, matki, to psiej skdry.

Jak wiadomo, prawie kazde dziecko lubi sie pluska¢ w wodzie bez wzgledu
na jej temperature. Maciej, chcac przedtuzy¢ zabawe, wyzyskuje odmiennos¢ sadu
babci w stosunku do zdania mamy o wodzie, a takze ulegto$¢ babci wobec siebie.
Dla przeforsowania swych racji wykorzystuje frazeologizm o postuszenstwie dzieci
wobec rodzicow: Kto nie stucha ojca, matki, postucha psiej skory ‘osoba krnabrna
w mtodosci jest skazana na przykre konsekwencje w dorostym zyciu’, czyli w rezul-
tacie cate jego dziatanie przynosi korzys¢ wtasnie jemu.

Inny przyktad:

[Po potudniu w domu Maciej zwraca sie do swojej mamy z prosba].

M: Mamo! Zdejmij mi to radio [z szafy], prosze!
G: Najpierw odstaw rower na miejsce.
M: Oczywiscie! [z zadowoleniem]. Wiasnie wyjetas mi to z ust, mamuska!

Frazeologizmem Wyjetas mi to z ust dziecko probuje wykazacé, ze jest grzeczne
wobec matki, chociaz gdyby ta sie nie upomniata o postawienie na miejsce roweru,
pewnie by nie pamietato o delikatnosci. Taka uprzejmos¢ wobec matki przypomina
argument a fortiori, ktérego sie zwykle uzywa, chcac z pary argumentéw wybraé
najwlasciwszy. Maciej stawia na postuszenstwo, chociaz miat do dyspozycji utajony
nietakt.
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Podobnie przedstawia sie uktad zaleznosci rozméwcéw w dialogu:
[Po potudniu w pokoju Maciej bawi sie z matka, rzucajac pitke do kosza].

G: Ha, ha, udato mi sie! [matka trafia pitka do koszal.
M: Ten sie Smieje, kto sie $mieje ostatni [zazdros$nie].

Dziecko formutuje tu argument do$¢ pusty w tresci, ale peten emocji, kontra-

stujacy z emocjami drugiej osoby.

Wydaje sie, ze nizej cytowany dialog dziecka z matka ujawnia dziatanie argu-

mentu ad rem. W dialogu jest mowa o tym, ze chtopiec uderzyt babcie, za co otrzymat
lanie od matki. Dziecko uwaza, ze nie powinno by¢ bite. Wszelkie konflikty dzieci
i dorostych wynikajg z niezrozumienia ich przez starszych, tak wtasnie zakomu-
nikowano w telewizji. Chtopiec uwaza ponadto, ze bez wzgledu na racje nie moze
w chwili ataku sta¢ bezczynnie, nie moze by¢, jak to okreslil, stosujac frazeologizm
(a przynajmniej frazem) workiem treningowym.

[Maciej siedzi w fotelu i ptacze. Celowo uderzyt wczesniej babcie i zostat za to ukarany
klapsem].

M: Uuu... yyy... [ptacze]

G: Powiedz, dlaczego ptaczesz? [ze zdenerwowaniem] Dlaczego zbite$ babcie?

M: Uuu... yyy...

G: Dlaczego?

M: A wiesz... [ptaczac] a ty... a ja... ja... joj... buch! W worku... ile by$ mnie jeszcze tak
buch, buch! [ze ztoscig].

G: Nic nie rozumiem, o co tobie chodzi! [ze zto$cig] Powoli!

M: [ptaczac] ... w worku treningowym i, i... a wiesz, jak mnie bolato! Jakby$ mnie ude...
jak mnie mocno uderzytas rekawicg bokserska, jakby mi... tak tutaj wsadzita [rozzalajac
sie nad sobg, pokazuje jeden z cios6w bokserskich].

G: Szkoda, Ze wiecej sity nie mam, bobym ci jeszcze mocniej data klapa! [krzyczac, Maciej
ptacze]. Zobacz, co babci zrobites, idZ zobacz, co ma babcia na buzi... siniaka! [dobitniej]
... Tak mocno uderzytes, jakim prawem?! [Maciej stucha] Gdybym miata wiecej sity, to-
bym ci jeszcze mocniej przylata [krzyczac].

M: Wiesz co, mama... [zné6w zaczyna ptakad]

G: No wciaz nie wiem, o co chodzi, powoli méw!

M: ... méwitem ci, ze w Wiadomosciach méwili, Ze mamy nie rozumieja swoich dzieci.
G: W Wiadomosciach méwili, Ze mamy nie rozumiejg dzieci? [ze zdziwieniem]

M: No pewnie!!! Bo masz inny charakter, bo kazdy ma inny charakter [ptacze] i nie rozu-
mie teraz i mnie nie rozumig!

G: Ja wiem, ze kazdy ma inny charakter, ale to nie znaczy, Ze nie mozna dojs¢ do porozu-
mienia. A dzieci... a styszate§ w Wiadomosciach, ze dzieci nie rozumieja dorostych?! Ze
jak dorosty ostrzega, to trzeba sie stuchaé! Tego nie styszates w Wiadomosciach?!

M: Ehee [ptaczac glosniej]. Taak!

G: Nic nie rozumiem, co mowisz!

M: Aaa, iii [ptaczac], nie wiedziatem, Ze tym sie skonczy... ii...

G: Al Nie wiedziates, ze tym sie skonczy. No szkoda bardzo! Porozciggates bluzke, ude-
rzytes babcie i nie wiedziates$, czym to sie dla ciebie skonczy?! Zdziwiony wielce!
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[Maciej, ptaczac, prébuje cos powiedziec].

G: Prosze, powiedz od poczatku.

M: [nie$miato] Bo ja statem jak worek treningowy...

G: Nie! Ty nie jestes worek treningowy dla mnie. Dostate$ za to, ze uderzytes babcie!
M: A wiesz co, jak mnie to bolato, jakbys bez sztucznej reki [rekawica bokserska] by$
mnie tutaj... jak by$ mnie tutaj uderzyta [pokazuje na brode].

G: A babcie nie bolato?! Przestan ptakac [ostro], bo masz juz wysypke na czole.

M: No i co! [dotyka reka czota, troche wystraszony]

G: Powiedz mi od poczatku, o co chodzi!

M: Ja mam stac¢ jak bokser?

G: Stucham?

M: Ja mam stac¢ jak worek treningowy?

G: A babcia ma stac¢ jak worek treningowy? A kto zaczat?

M: Nie wiem.

G: No chyba ty pierwszy uderzytes$ babcie! Co?!

M: A ty bronisz moja babcie!

Maciej nie dopuszcza do siebie mysli, ze zastuzyt na kare. Pomingt w ten sposéb
cate dowodzenie na temat karania dzieci za przewinienia, skoncentrowat sie wy-
tacznie na swojej domniemanej krzywdzie.

[Maciej wieczorem, wrdciwszy z mama do domu od kolezanki Ali].

M: Ona [Ala] sie cieszyta [poniewaz miala teleskop ,teletubisiowy”], a ja ptakatem.

G: Ojejku. Ciekawe, czy Ala ma taka kolejke jak ty?

M: Ale ta kolejka to jest starocie.

G: Ale nie ma Ala takiej.

M: Ale za to, wiesz co, ona ma fajniejsza kolejke, ma nawet z przejazdem otwieranym
kolejowym, a ja mam brzydka, bez przejazdu kolejowego, a ona ma z przejazdem, ze
szlabanem! [krzyczac]|

G: No ale ty masz jeszcze nowoczesny pociag.

M: Taaak? Ja?

G: No tak. Masz dwie kolejki.

M: Dwie kolejki, jeden ekspres.

Dziecko przytacza tu uzasadnienie swojego ptaczu. Ptacze, bo nie ma takiej za-
bawki, jaka ma kolezanka; jego kolejka to starocie - twierdzi; jest brzydka, nie ma
przejazdu kolejowego i szlabanu. Ptacz, a co za tym idzie, jego motywacja - brak
jakiejs rzeczy, to najczestszy argument w zyciu przedszkolaka. Dialog matki z sy-
nem pokazuje rdwniez, jak wytacza sie argumenty pozwalajace obali¢ inne: ,No ale
ty masz jeszcze nowoczesny pociag”; ,Dwie kolejki, jeden ekspres”. Argumentacja
jasna, prosta i dobrana $cisle z punku widzenia dziecka - mozna by jg nazwac argu-
mentem ad possessionis.

[Po potudniu Maciej bawi sie z babcig (B), grajac na gitarze elektrycznej (zabawka)].
B: [$piewajac] ,Chodzi mucha po suficie, raz, dwa...”

M: To nie tak, babciu! [krzyczac ze ztosci] Po mesku! [rozkazujacym tonem]
B: Ale jak?
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M: [przejmuje gitare i $piewa] ,Chce cie az do krwi!” [gardtowym gtosem, wydobywajac
go przez zaciSniete zeby].

Celem zbagatelizowania jednej sprawy i korzystnego wyréznienia drugiej chto-
piec uzyt tu frazemu po mesku, a po mesku znaczy - wedtug Maéka - zdecydowanie,
tak jak to méwia stowa piosenki. Frazem ten postuzyt Maciejowi za argument ad ba-
culum, do Kkija, chociaz nie bezposrednio - owo zdecydowanie ma obrazowac krew.
Chtopak btysnat nadzwyczaj celnym argumentem.

[Wieczorem w kuchni prababcia (P), babcia (B) i mama Macieja (G) ogladaja telewizje.
Wchodzi Maciej. Rozmowa dotyczy urodzin kolezanki Macka Kasi, na ktdre chtopiec zo-
stat zaproszony].

M: Mamo, Klarze [krélikowi] tez musze da¢ prezent.

G: Ale Macius, to sa urodziny Kasi, a nie Klary.

M: Ale jej krédliczyna - to i Klary urodziny. Jak beda moje urodziny, to i Cezaremu [imie
rybki Macieja] trzeba da¢ prezent.

Uzasadnianie jest bardzo wyrazne. Kroélik czy rybka sa w posiadaniu dzieci i jako
takie winny by¢ przez nie traktowane tak samo. Mamy tu zaprzeczenie argumentu
ad invidiam, czyli zaprzeczenie zawisci i uprzedzen stuchacza. Istoty przez to, ze
sg zwierzetami, w dodatku matymi, bezbronnymi itp., nie powinny by¢ traktowane
inaczej niz ludzie. Przez odwotanie sie do sprawiedliwosci i swoistego egalitaryzmu
Maciej ujawnia cate dzieciece nastawienie do $wiata: wszystko, co regularne, podle-
gte prawidtom, jest cenne; dziecko urzeka przejrzystoscig swojej argumentacji.

* k%

Wzietam pod uwage wypowiedzi jednego chtopca - dziecka z ADHD. Uderzyta
mnie btyskotliwos$¢, z jaka wytacza racje, chcac przeforsowac wtasne zdanie o czyms.
Trafia do przekonania, mimo Ze argumenty, jakie przytacza, z rzeczowoS$cia i nauko-
woscig - z punktu widzenia dorostego - nie maja wiele wspélnego. Trudno powie-
dzie¢, czy jego zdolno$¢ argumentacji jest wystudiowana czy spontaniczna. Wiele
przemawia za tym, Ze ten staranny dobdér motywoéw i uzasadnien jest naturalny,
lecz ré6wnocze$nie stymulowany, poparty gteboka i wnikliwa pracg nad mys$leniem
i jezykiem'*, do ktorej dziecko zostato zachecone przez wrazliwe, madre otoczenie
w osobach mu najblizszych.

The Power of Children’s Argumentation

Abstract

The author analyzes utterances produced by a boy suffering from ADHD. Arguments that the
boy used were convincing, although they were neither factual nor scientific from adults’ point
of view. It is difficult to state if the boy’s argumentative skill is studied or spontaneous. His
selection of motives and grounds seems to be natural but it is also stimulated, supported by
hard and clear-sighted work on thinking and language which the boy was encouraged to do
by a sensitive and wise environment.

1+ Zdolno$¢ dziecka do interpretowania sytuacji umozliwia mu - poprzez np. wniosko-
wanie - dojScie do opanowania jezyka, twierdzi M. Donaldson, Myslenie dzieci, op. cit., s. 45.



FOLIA 92

Annales Universitatis Paedagogicae Cracoviensis
Studia Logopaedica lll (2011)

Marceli Olma
Argumentacja w jezyku dziecka w wieku przedszkolnym

Szkic niniejszy nawiagzuje do ogtoszonych drukiem publikacji po§wieconych rozwo-
jowi jezykowemu jednego tylko dziecka?, powiela czeSciowo wykorzystang w nich
metode cytowania jego wypowiedzi?, niekiedy odwotujac sie nawet do tych samych
przyktadéw. Poddane zostaty one tutaj ogladowi z punktu widzenia gramatyki inter-
akcji werbalnej, teorii aktéw mowy, a zwtaszcza teorii argumentacji, wokoét ktorej
ogniskuja sie teksty sktadajgce sie na zawarto$¢ tresciowg obecnego tomu.

Dzieki pracom psychologéw i lingwistéw znany jest juz porzadek przyswajania
przez dziecko w jego rozwoju ontogenetycznym kolejnych kategorii gramatycznych
i zwigzanych z nimi kategorii semantycznych oraz pragmatycznych jezyka ojczyste-
go. Nie przestajg jednak intrygowac sposoby i §rodki jezykowe, z ktérych korzystaja
najmtodsi uzytkownicy polszczyzny, dowodzac stusznosci wtasnych racji czy prze-
konan lub domagajgc sie od dorostych wyjasnien dotyczacych zjawisk otaczajace-
go Swiata. Analiza zaprezentowanych dalej wypowiedzi dzieciecych wchodzacych
najczesciej w sktad krotkich dialogéw uwzglednia¢ powinna nie tylko przemien-
nos¢ rol nadawczo-odbiorczych w trakcie codziennych familijnych kontaktow, ale
respektowac musi ztozony nierzadko kontekst sytuacyjny i poznawcza aktywnos¢
dziecka w procesie akwizycji mowy, wreszcie ewoluujacy poziom jego jezykowej
kompetencji. Wydaje sie, Ze mozna poming¢ w tym miejscu szczegbétowe rozwaza-
nia na temat charakterystycznych dla prezentowanego idiolektu osobliwych form

! Zob. M. Olma, Rozwdj niektorych kategorii fleksyjnych rzeczownika i czasownika
u dziecka w wieku do lat 5 (Cz. I. Fleksja imienna), ,Poradnik Jezykowy” 2007, z. 8, s. 80-92;
oraz Rozwdj niektorych kategorii fleksyjnych rzeczownika i czasownika u dziecka w wieku do
lat 5 (Cz. II. Fleksja werbalna), ,Poradnik Jezykowy” 2007, z. 9, s. 60-71. Zob. takze: idem,
Problematyka redundancji i relewancji w idiolekcie dziecka w wieku przedszkolnym, ,Annales
Academiae Paedagogicae Cracoviensis. Studia Logopaedica”, t. 2, red. J. Ozdzynski, T. Rittel,
Krakéw 2008, s. 191-221.

2 Zmiany wprowadzone w stosunku do wymienionych publikacji dotyczg zastosowania
uproszczonego zapisu fonetycznego wypowiedzi dzieciecych oraz wprowadzenia numeracji
kazdego monologu / dialogu. Oznaczenia cyfrowe umieszczone w nawiasie po cytacie lub
w obrebie wprowadzenia nakreslajacego kontekst sytuacyjny dialogu wskazujg na wiek
dziecka (rok, miesiac).
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gramatycznych i leksykalnych. Byty one przedmiotem naukowych zainteresowan
autora we wspomnianych juz pracach.

Zgodnie z ujeciami funkcjonalnymi rozwdéj mowy cztowieka jest determinowa-
ny jego potrzebami komunikacyjnymi, przebiega rownolegle z procesem socjaliza-
cji, ktory dokonuje sie miedzy innymi za posrednictwem jezyka3. Dziecko, zdoby-
wajac nieustannie wiedze o sobie i $wiecie, uczy sie rél spotecznych wynikajacych
z przynaleznoS$ci do réznych zbiorowosci (rodziny, grup réwiesniczych). Podlegajac
$Srodowiskowym prawom, obowigzkom i przywilejom, dazy réwniez do zaznacze-
nia wlasnej odrebnosci, wyartykutowania swojego zdania. Chce wiec, podobnie jak
pozostali méwiacy, realizowac za pomoca jezyka zréznicowane cele pragmatyczne:
okazywac¢ emocje, wyraza¢ wole, opisywac rzeczywistos$¢, dostrzegajac oraz nazy-
wajac obiekty, zdarzenia i zalezno$ci pomiedzy nimi. Z drugiej strony zywo reagu-
je na zachowania innych, domagajac sie od nich wyjasnien czy konfrontujac swoja
wiedze z pouczeniami najblizszych. Poniewaz jednak poziom rozwoju my$lenia po-
miedzy 1. a 3. rokiem zycia zasadniczo przewyzsza poziom rozwoju jezyka* uzywa-
ne nadéwczas przez dziecko formy wyrazowe i konstrukcje sktadniowe nie oddaja
w petni skomplikowanych proceséw wnioskowania i argumentowania. Niezmiennie
jednak dowodza kojarzenia pewnych faktéw, zjawisk czy sytuacji i postugiwania sie
coraz bardziej przemyslanymi oraz kontekstowo adekwatnymi wypowiedziami.

Sygnalizowane préby daje sie zaobserwowac juz we wczesnym, monologowym
okresie rozwoju mowy® dziecka, ktérego idiolekt stanowi podstawe obecnej anali-
zy. Wystepujace w ponizszych wypowiedziach czasowniki modalne sygnalizujg ko-
nieczno$c® lub zakaz, brak im dodatkowego uzasadnienia.

(1) Widzac przygotowania do karmienia, dziecko (1.10.20) komentuje:
Mlecko pi¢ ¢ebal

(2) Wypedzajac kota na zewnatrz przez uchylone drzwi, dziecko (1.10.25) ttumaczy
swoje postepowanie:

Sikaé, muéi i$ sikaé!

3 Por. np. D. Hymes, On Communicative Competence, [w:] Sociolinguistics, red. ].B. Pride,
J. Holmes, Harmondsworth 1972, s. 269-293; Badania nad rozwojem jezyka dziecka, red.
G.W. Shugar, M. Smoczyniska, Warszawa 1980 (tu zwtaszcza: M.A.K. Halliday, Uczenie sie zna-
czen, s. 514-556); S. Grabias, Jezyk w zachowaniach spotecznych, Lublin 2003.

* L.S. Wygotski, Myslenie i mowa, ttum. E. Flesznerowa, ]. Fleszner, Warszawa 1989, za:
]. Porayski-Pomsta, Umiejetnosci komunikacyjne i jezykowe dzieci w wieku przedszkolnym. Wy-
bér tekstow rozmow z dzie¢mi, Warszawa 1993, s. 19.

5 Propozycje periodyzacji rozwoju mowy dziecka znaleZ¢ mozna zaréwno w literaturze
obcojezycznej (np. J. Aitchison, The Articulate Mammal. An Introduction to Psycholinguistics,
London 1976; przektad polski autorstwa M. Czarneckiej, Ssak, ktéry mowi. Wstep do psycho-
lingwistyki, Warszawa 1991), jak i rodzimej (por. przywotywane dalej prace L. Kaczmarka,
P. Smoczynskiego, M. Zarebiny, M. Kielar-Turskiej i in.).

% 0 roznych typach modalnosci pisaty m.in.: A. Wierzbicka (eadem, Dociekania seman-
tyczne, Wroctaw 1969, s. 17) oraz B. Boniecka (m.in. O pojeciu modalnosci (przeglgd proble-
méw badawczych), ,Jezyk Polski”, t. 56: 1976, z. 2, s. 99-110; Wyktad o modalnosci, ,Annales
Universitatis Mariae Curie-Sktodowska”, t. 17: 1999, s. 7-29).
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(3) Styszac gtosy sprzeczajacych sie rodzicédw, corka (2.0.28) mowi:
Tatku ksi¢i, cholela nie wolno moéwi¢!

Podobnej jednoznacznosci brakuje wypowiedzi, w ktérej albo czasownik mo-
dalny ulegt elipsie, albo bezokolicznik petni funkcje rozkaZnikowej formy umyj:

(4) Patrzac na swoje ubrudzone w czasie zrywania kwiatkéw rece, dziecko (2.1.3)
mowi:

Malowana jestem, napisana na lon¢kach, popac tatku, umic! [trzeba?]

W przytoczonych przyktadach wida¢ odwzorowanie sformutowan uzywanych
w podobnych sytuacjach przez osoby doroste. Nawet jesli sa to konstrukcje tylko
przez dziecko odtwarzane z pamieci, to nasuwaja przypuszczenie, iz zdaje sobie ono
sprawe z potrzeby uzasadnienia wtasnych dziatan lub dokonania krytycznej oceny
czyjejs niekulturalnej wypowiedzi.

Struktury argumentacyjne motywujace jakie$s posuniecia czy niektdre dziata-
nia mowne trafiajg sie rzadziej w wypowiedziach narracyjnych niz dyrektywnych,
ktorych celem jest sterowanie zachowaniami innych’. W rozwoju ontogenetycznym
cztowieka akty zadan pojawiajg sie bardzo wcze$nie wraz z opanowaniem trybu
rozkazujgcego, wyprzedzajac umiejetnosci budowania zdan oznajmujgcych, wyma-
gajacych przyjecia postawy relacjonujacej, obiektywnej®. Zaréwno jedne, jak i drugie
w pierwszych latach zycia dziecka sg jednak nieporadne ze wzgledu na niski poziom
jego kompetencji sktadniowej, ktora cechuje obecnos$¢ potgczen bezspdjnikowych
w miejsce oczekiwanych spdjnikowych, np.:

(5) Dziecko (1.11.19) niepotrafigce samodzielnie podnie$¢ pudetka z zabawkami
zwraca sie do ojca:

Tatku, $ipko [pom6z, bo] nie da sie pudetko! [podnies¢]

(6) Nie umiejac zej$¢ z kuchennej tawy, dziecko (2.1.2) zwraca sie do ojca:
Tatku, pomus! [bo] nie umie Zes!

(7) Uktadajac sie do snu, dziecko (2.4.14) zwraca sie do matKki:

Tatku noga wistav\wa [spod koldry, wiec] piklij go! [ja]

7 Szerzej na temat specyfiki i typéw wypowiedzi dyrektywnych oraz literatury przed-
miotu dotyczacej wskazanego zagadnienia por. M. Olma, Argumentacja w jezyku familijnym /
na przyktadzie listow Teodory i Jana Matejkéw (w niniejszym tomie).

8 0 chronologii wzglednej pojawienia sie dystynkcji trybu rozkazujgcego i oznajmujace-
go wymagajacego przyjecia postawy relacjonujacej (obiektywnej) pisza: M. Zarebina (eadem,
Ksztattowanie sie systemu jezykowego dziecka, Wroctaw 1965, s. 49; eadem, Jezyk polski w roz-
woju jednostki. Analiza tekstow dzieci. Rozwdj semantyczny. Dyskusja nad teoriq Chomskiego,
wyd. 2. zmienione i poprawione, Gdansk 1994, s. 17 i 22) oraz P. Smoczynski (idem, Przyswa-
janie przez dziecko podstaw systemu jezykowego, 1.6dz 1955, s. 156).
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Nie wszystkie zebrane zdania poddaja sie tak jednoznacznej klasyfikacji jak po-
wyzej. Brak wskaznikéw zespolenia utrudnia bowiem petng interpretacje uzywa-
nych przez dziecko we wczesnym okresie rozwoju mowy wielu wypowiedzen, np.:

(8) Cérka (1.9.4) zwraca sie do ojca z prosba o wpuszczenie do mieszkania psa:
Pinese tatku pieska, bawi¢!

(9) Dziecko, patrzac przez okno w kierunku nowo wykonanej bramy wjazdowe;j,
mowi:

Tatku jobit bame, piesek uciek!

(10) Niosac album z uszkodzonymi przez siebie zdjeciami, dziecko (2.7.13) zwraca
sie do matki:

Sovaj mamuniu abumy, babcia by ni¢ita!

Wypowiedzenie podrzedne w (9) moze by¢ potraktowane jako zdanie oko-
licznikowe celu: [Zeby] piesek [nie] uciek lub przyczyny: [bo] piesek [juz niejedno-
krotnie] uciek. W (9) zachodzi analogiczna sytuacja: [Zeby sie z nim] bawic lub: [bo
chce sie z nim] bawié. W ostatniej z przytoczonych tu wypowiedzi (10) wida¢ uzycie
morfemu trybu przypuszczajgcego, mozna jednak dopatrywac sie tez tutaj zalazkow
zdania podrzednego okolicznikowego celu ze spojnikem prostym by zamiast zto-
zonego (Zeby, aby), wprowadzajacego zdefektowang konstrukcje zaprzeczong: bab-
cia [ze]by [nie z]niszczyta. W tym drugim przypadku trzeba bytoby méwic¢ o etapie
przejSciowym® pomiedzy okresem bezspdjnikowym a spéjnikowym w rozwoju
kompetencji sktadniowej dziecka.

Uzycie wskaznikoéw zespolenia wyrazajacych zwiazki logiczne oraz zaleznosci
przyczynowo-skutkowe wida¢ dopiero okoto 3. roku zycia dziecka, kiedy zaczyna
ono w miare sprawnie postugiwac sie hipotaksa. Najwiekszg frekwencja cieszy sie
oczywiscie spojnik bo, ktory stuzy autorce wypowiedzi dyrektywnych do uzasad-
nienia formutowanych przez siebie rozkazéow i zakazow, np.:

(11) Dziecko (2.10.26) zwraca sie do matki myjacej okno:
Mama! ZzamkKkniij to okno, bo stla$nie Smieldzi!

(12) Dziecko (2.11.24) zwraca sie do dorostego, ktory prébuje pozbiera¢ z dywanu
rozrzucone literki:

Daj mi [w znaczeniu ,,pozwdl mi”], bo muse pozbiela¢ o$6w! [tzn. literki ,o0” jak , 0sa”]

(12) Coérka (5.4.20) zwraca sie ze zniecierpliwieniem do matki, ktéra co§ méwi
w czasie, gdy dziecko recytuje wyliczanke Jedzie marynarz...:

9 Charakterystyke poszczegdlnych pozioméw kompetencji (w tym kompetencji przybli-
zonej) znalez¢ mozna w: T. Rittel, Podstawy lingwistyki edukacyjnej. Nabywanie i ksztatcenie
jezyka, wyd. 2., Krakéw 1994, s. 48-49.



Argumentacja w jezyku dziecka w wieku przedszkolnym [111]

Zamknijze ten dziup, bo nie moge liczy¢ po marynarsku!

(13) Dziecko (5.10.2) zwraca sie do matki czytajacej dynamicznym gtosem jakas
bajke:

Mama, nie czytaj z takim impetem, bo mnie uszy bolg!

Rozmowy przebiegajace w mikrosrodowisku rodzinnym ukazujg proces
ksztaltowania sie kompetencji komunikacyjnej dziecka w kontaktach z dorostymi
domownikami’®. Bywa ono zaréwno strong podejmujaca, jak i inicjujaca rozmowe.
Motywowaniu podlegaja nie tylko akty dyrektywne formutowane przez dziecko,
ale tez jego wystapienia, za pomoca ktorych reaguje na sady lub zapytania oséb ze
swojego otoczenia. Wsrod dzieciecych kwestii dialogowych zwraca uwage pokazna
ilo$¢ przeczen majgcych na celu skorygowanie btednego (z punktu widzenia mto-
dego rozmoéwcy) przekonania stuchacza. Nie majg one jednak charakteru prostych
negacji wyrazanych niemal zawsze przy uzyciu $rodkéw jezykowych (partykuty
przeczacej nie) i kinetycznych (np. krecenie gtowa, machanie rekg). Dziewczynka,
zaprzeczajac prawdziwosci ustyszanego sadu badz opinii lub odrzucajac propozy-
cje ztozong przez dorostego, podaje dodatkowo niemal zawsze powody sktaniajace
ja do zajecia takiego wtasnie stanowiska. Tylko jeden przyktad (14) uzycia prostej
negacji (bez podania jej uzasadnienia) wyjasni¢ mozna tak, iz schemat realizacji
negacji w formie rozwinietej dziecko poznaje bardzo wcze$nie!’. Drugim czynni-
kiem wptywajacym na atrakcyjno$¢ formuty przeczacej z uzasadnieniem jest to, iz
dostarczenie argumentu, ktory ja motywuje, pozwala na efektywne ksztattowanie
dyskursu, zgodnie z Grice’owskimi regutami konwersacji (maksymg ilosci, jakosci,
stosunku i sposobu).

(14) Rozmowa corki (4.1.29) z matka, ktéra wskazuje idaca o lasce siostre
zakonna:

M: Zobacz, idzie twoja zakonnica!
D: To nie jest moja zakonnica!
M: Jak to nie?

D: Bo moja sie nie podpiera!

(15) Cérka (5.8.22) oglada z ojcem w TV program przyrodniczy:

0: Popatrz, Konstancja, jakie mtode sarenki! [w rzeczywistosci chyba mtode daniele]
D: [z pewnoscig w glosie] To nie sarny, bo sarny maja pryszcze na plecach!

10" Szczegétowe informacje o rodzajach kompetencji i ich stopniowalno$ci znalez¢ moz-
na w pracach T. Rittel, Podstawy lingwistyki edukacyjnej, op. cit., i Metodologia lingwistyki edu-
kacyjnej, Krakow 1994.

1 Badania przeprowadzone przez D. Keller-Cohen, K.K. Chalmer i J.E. Remler (The De-
velopment of Discourse Negation in the Nonnative Child, [w:] Developmental Pragmatics, red.
E. Ochs, B.B. Schieffelin, New York 1979) dowodza, Ze proces ten zachodzi pomiedzy 2. a 3.ro-
kiem zycia dziecka, gdyz ,dorosty - proszac je o podanie uzasadnienia dla ruchu przeczacego
- sygnalizuje miejsce, ktére powinno by¢ wypeinione przez podanie dodatkowych informacji.
Gdy takie informacje nie pojawiajg sie, dostarcza je za dziecko, oferujagc mu model mozliwego
rozwiniecia negacji” (J. Rytel, Pragmatyka negacji u dzieci, [w:] Z badan nad kompetencjq ko-
munikacyjnq dzieci, red. B. Bokus, M. Haman, Warszawa 1992, s. 169).
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(16) Rozmowa dziecka (5.4.11) z matka w letnie niedzielne przedpotudnie:

M: Konstancja, chcesz moze jeszcze lody?
D: [zaprzecza ruchem gtowy] Nie chce, bo sie juz zapychnetam!

(17) Rozmowa dziecka (4.9.6) z ojcem obserwujacym cérke uktadajaca sie do snu
z pluszowym psem:

0: A ty dtugo bedziesz jeszcze spata z tym psem?
D: Nie wiem... [wzrusza ramionami]

0: E, przeciez on ma pchty!

D: On nie ma pchiéw, bo jest nieprawdziwy!

(18) Rozmowa dziecka (4.3.21) z matka, wskazujaca pluszowego psa, ktory spadt
z t6zka:

M: Przytul tego pieska, patrz, jak on ptacze!
D: Psy szczekaja, nie ptakaja!

Wszystko wskazuje na to, ze nieobca jest mowigcej funkcja pragmatyczna ope-
ratora przeciez, blokujacego weryfikacje i sugerujacego, ze przekazana informacja

7

jako znana obydwu interlokutorom nie moze by¢ podana w watpliwo$¢'2.

(19) Rozmowa matki z dzieckiem (2.11.10), ktére prébuje nozyczkami do zabawy
cig¢ kartke papieru:

D: Jak ja nie ucione, to mi pozicis$ ine nozicki, dobla?
M: Nie, bo sie utniesz!

D: Plose!

M: Utniesz sobie palec i bedzie sie lata krew!

D: Ja pSece$ nie mam klevy!

Nieco inny typ struktur argumentacyjnych reprezentuja zdania ze spéjnikiem
przeciwstawnym ale, ktéry zdaje sie wskazywa¢, ze méwiagca przyjmuje do wiado-
mosci propozycje, przestroge czy dezaprobate partnera dialogu, nie kwestionujac
ich stusznosci, zgtasza jednak swoje rozterki lub pragnie uspokoié¢ dorostego:

(20) Po powrocie z przedszkola corka (5.6.11) razem z ojcem odrabia domowe za-
danie. Pod cyfra 1 trzeba narysowac jakis$ jeden, dowolny desygnat. Dziecko odrzuca
kolejne pomysty ojca:

D: No a ja co mam narysowac?

0: Wymysl co$, na przyktad jabtko!

D: E, nie... to jest glupie!

0: No to kwiatek?

D: Wszystkie dziewczyny rysuja kwiatki!
0: To moze narysujesz przedszkole?

D: Ale jest duzo przedszkoléow!

12 A, Awdiejew, Gramatyka interakcji werbalnej, Krakéw 2007, s. 143.
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(21) Przed wyjsciem na spacer corka (4.11.20) rozmawia z ojcem:

0: A tobie nie bedzie chtodno w samej koszulce?
D: Moze sie bede troche trzasta, ale to nic, chodzmy!

(22) Rozmowa ojca z dzieckiem (2.11.9) jedzacym czekoladke:

0: Zobacz, jak sie ubrudzitas...
D: Ale to ni¢, mama wypla!

Ostatnie z przytoczonych w ponizszej wypowiedzi zdanie sktadowe pomimo
uzycia spdjnika ale nie jest typowym zdaniem wspoétrzednym przeciwstawnym, lecz
jego skrajnie zredukowang wersjq w potaczeniu ze zdaniem przyczynowym:

(23) Rozmowa ojca z cérka (5.10.7) ogladajaca w TV film o Kubusiu Puchatku i jego
przyjaciotach:

0: Co oni sie tak ciesza?

D: Bo sie wszyscy spotkali!

0: A to czemu mi$ byt przedtem taki smutny?

D: Bo myslat, Ze prosiaczek z tygryskiem sie utopili, ale [sie mylili, bo] oni byli w pieniu
[spréchniatego drzewal].

Przytoczone dialogi pokazuja, iz obserwowane dziecko postuguje sie niemal
bezwyjatkowo negacjami rozwinietymi, uzasadnienie odmiennego zdania w stosun-
ku do opinii / propozycji interlokutora zawarte jest najczesciej w zdaniu podrzed-
nym przyczynowym w stosunku do zaprzeczenia. Wida¢ wiec, iz dorosty nie musi
przy pomocy odrebnej wypowiedzi domagac¢ sie wyja$nienia otrzymanej odmowy,
argumenty dziecka sg praktycznie niepodwazalne. Ich Zrédtem, w zaleznosci od po-
ruszanego tematu, jest wiedza potoczna o otaczajacej rzeczywistosci lub rzadziej
wiedza naiwna, typowa dla wieku przedszkolnego, ktéry charakteryzuje mys$lenie
konkretno-obrazowe i doswiadczenie empiryczne (dziecko jeszcze sie nie skaleczy-
to - nie zna widoku wtasnej krwi; zna z autops;ji tylko swoje przedszkole, wie o ist-
nieniu innych). Zupelinie inng kwestig pozostaje to, iz liczne préby infantylizowania
kontaktow jezykowych z rozwijajacym sie szybko dzieckiem spotykaja sie z jego
natychmiastowym sprzeciwem, co kaze dorostym uwzglednia¢ komunikacyjne i po-
znawcze potrzeby coraz bardziej wymagajacego mtodego rozmdwcy.

Dazac do wyrdéwnania asymetrii wiedzy!?, to jest zaspokojenia wtasnej cieka-
wosci i podzielenia sie swoja wiedza z innymi, mtody uzytkownik jezyka polskiego
nierzadko sam zadaje réznego typu pytania'*. Szczegdlnie skutecznym sposobem
zwrocenia uwagi na siebie oraz nawigzania i utrzymania kontaktu z rozméwca
sa pytania koncepcyjne (ze spéjnikiem pytajnym dlaczego / czemu, jak). Inicjujac
dtuzsza wymiane zdan, eliminujg one z natury typowa dla alternatywy, zdawkowa

13 Zob. np. J. Warchala, Dialog potoczny a tekst, Katowice 1991.

1 Klasyfikacje typow pytan i ich szczegdtowych funkcji znalez¢ mozna w pracach B. Bo-
nieckiej (zwtaszcza w: eadem, Pragmatyczne aspekty wypowiedzi dzieciecych, Lublin 1995,
s.69-129) oraz w artykule M. Ligezy, Rola pytarn dzieci 3-6-letnich w inicjowaniu i podtrzymy-
waniu rozmowy z dorostym, [w:] Z badan nad kompetencjq..., op. cit., s. 181-201.
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odpowiedz tak / nie. Dzieki nim rozmowa przeradza sie tatwo w dialog konwer-
sacyjny dajacy mozliwo$¢ szerszego ujmowania zjawisk i probleméw, swobodne-
go dzielenia sie wtasnymi przmysleniami czy uwagami. Zaréwno dzieciece pytania
o rozstrzygniecie (24), jak i pytania o uzupelnienie (25, 26) wsparte odpowiednia
intonacja i ewentualnie zwrotem adresatywnym w wotaczu (lub w tozsamym funk-
cyjnie z nim mianowniku) budza niekiedy zdumienie dorostego. Reagujac pytaniem
na pytanie mtodego rozméwcy, domaga sie on wyjasnienia badZ wskazania Zrédet,
skad pochodzi nowa wiedza okazujacego ciekawo$c¢ dziecka, ktére w tej sytuacji for-
mutuje uzasadnienia, podaje argumenty potwierdzajace stusznos$¢ wtasnych podej-
rzen i obserwacji:

(24) Po powrocie od babci corka (4.10.9) zwraca sie z pytaniem do matki:

D: Mama, wiesz Ze babcia ma wyciagane zeby?
M: A skad wiesz?
D: Bo mi pokazywala!

(25) Wieczorem, w przeddzien wyjScia matki-nauczycielki do pracy, dziecko
(3.11.13) pyta:

D: Mama, dlaczego jak idziesz do szkoly, to jestes zadowolona, a kiedy wracasz to
nie?

M: Jak to nie, skad wiesz?

D: Bo krzyczysz i ztoScisz sie na nas z tata!

(26) Rozmowa dziecka (4.8.16) z ojcem:

D: Tatku, czemu masz taka mine? [pokazujac naburmuszong mine]

0: E nie, zdaje ci sie!

D: Bo ja bylam u ciebie w pokoju, jak sie uczyte$ na 16zku, i sie nie odzywates...
0: Wiem, widziatem cie i machatem do ciebie!

D: E tam, takie machanie, to do kitu, do kszanu znaczy sie!

Uzycie w celach perswazyjnych nieporéwnanie bardziej skomplikowanych
struktur wida¢ w wypowiedziach ze spéjnikiem jak (zamiast jesli), wprowadzaja-
cym zdania warunkowe (implikacje). Z jego pomoca w dialogu (19) méwiaca na wy-
padek niepowodzenia wtasnych dziatan pragnie zapewni¢ sobie zawczasu skutecz-
ng pomoc dorostego, projektuje jego aktywnos¢ (uzycie formy futurum prostego
wsparte przystowkiem dobla z intonacjg pytajna):

Jak ja nie ucione, to mi poziéis$ ine nozicki, dobla?

Druga wypowiedZ w sposéb posredni sygnalizuje, ze dziecko (3.9.1) nie ma
ochoty na zjedzenie porannego positku; ,argumentem”, ktérym sie ono postuguje,
jest fakt wczesniejszego obejrzenia ksigzki kucharskiej z fotografiami dan, ryb, owo-
cOW itp.:

(27) Mama, jak sie obejrzy taka ksigzke, to juz $niadania nie trzeba je$¢?
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Trzecia wypowiedZ wspomnianego typu podobnie jak poprzednia dotyczy
spozywania positkéw, jest rowniez posrednim aktem mowy, przy pomocy ktérego
dziecko (4.7.2) informuje rodzicéw przygotowujacych obiad, iz jest gtodne i oczeku-
je z niecierpliwo$cia na jego podanie:

(28) Jakbym zjadta taka rybke [patrzac na smazaca sie na patelni rybe], tobym byta taka na-
zarona [nazarta, najedzonal, a wy?

Przywotany ponizej dialog zrodzit sie w sytuacji konfliktowej (rozbieznos¢ po-
miedzy oczekiwaniami mtodego interlokutora a mozliwo$ciami dorostego). Kiedy
zgtoszona przez dziecko prosba natrafia na umotywowany opor, postuguje sie ono
wypowiedzeniem podrzednym warunkowym ze spdjnikiem jakbys (zamiast gdy-
bys). W celach perswazyjnych zdanie nadrzedne zostaje dodatkowo poprzedzone
spdjnikiem przeciwstawnym a i zaimkiem osobowym ja. Tego typu konstrukcja nosi
znamiona niemozliwej do zrealizowania obietnicy, do wyrazania ktorej stuzy w pol-
szczyznie tryb warunkowy nierzeczywisty®. Trudno sie dziwi¢, Ze piecioletnie
dziecko takiej konstrukcji nie zna:

(29) Rozmowa matki przekomarzajacej sie z dzieckiem (4.10.9), ktére trzyma duze-
go pluszowego psa i domaga sie wziecia na rece:

D: No wez, mama!

M: Nie dam rady, jestes$ za ciezka...

D: A ja bym cie nosita na rekach, jakbys byta psem oczywiscie!
M: Juz to widze! [ze Smiechem)]

Wsréd wypowiedzi naktaniajgcych wskaza¢ mozna takze propozycje zakta-
dajace réwnos¢ rdl interakcyjnych'®. W wypadku komunikacji dziecka z rodzicami
chodzi raczej o wspdlne wykonywanie niektdrych czynnosci niz o pozostawienie
dorostym swobody w podejmowaniu okreslonych dziatan'’.

W (30) i (31) zwracaja uwage swoiste strategie negocjacyjne podejmowane
przez dziecko w celu zrealizowania zatozonych planéw. Jego pytania, ktérych celem
jest zasygnalizowanie dorostemu potrzeby fizjologicznej badz checi wspdlnej zaba-
wy na $niegu, maja charakter posrednich aktéw mowy (ponaglen, présb). Reakcje
ojca odczytujgcego ukryte zamiary mtodej rozméwczyni w sposéb niezgodny z jej
oczekiwaniem prowokuja ja do dalszych dziatan stownych. Toczgcy sie dialog zmie-
rza sukcesywnie do ujawnienia rzeczywistych intencji dziecka niezrazonego bra-
kiem woli wspotpracy ze strony rodzica. Konsekwencja, up6r i jasno wytyczony cel
rozmowy wespo6t z unikaniem formut dyrektywnych sa, jak wida¢, gwarancja sku-
tecznego aktu komunikacji:

15 Gramatyka wspdtczesnego jezyka polskiego, red. S. Urbanczyk, t. 2: Morfologia, red.
R. Grzegorczykowa, R. Laskowski, H. Wrébel, Warszawa 1984, s. 134-135.

16 A. Awdiejew, Gramatyka interakcji werbalnej, op. cit., s. 65.

7 Trudno w zachowaniach dziecka przedszkolnego dopatrywac sie §wiadomego ksztat-
towania wypowiedzi w ten sposéb, aby stwarzata ona wrazenie wolnosci, ktéra pobudza do
rozstrzygniecia, decyzji i do zalozonego przez mtodego nadawce aktu dziatania ze strony ad-
resata (por. K. Pisarkowa, Argumentacja w jezyku naturalnym, ,Polonica”, t. 3: 1977, s. 88).
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(30) Rozmowa dziecka (3.11.24) z ojcem, w t6zku, wcze$nie rano:

D: [pochyla sie nad budzacym sie ojcem] Tatku, $pisz?

0: Uhm...

D: [ciagnac ojca za wtosy w celu catkowitego wybudzenia go ze snu] Co ci sie $nito?
0: ... Spijze jeszcze, patrz, jak ciemno...

D: Ale co ci sie $nito, tatku?

0: Nie wiem... nic... a tobie?

D: No, mnie sie $nito, Ze sie zesikatam, jak byta u nas ciocia Ania...

0: [budzac sie catkowicie] To teraz tez ci sie chce?

D: No, strasznie!

0O: [biegnie z dzieckiem na reku do tazienki]

(31) Rozmowa dziecka (4.10.0) z ojcem w zimowe niedzielne przedpotudnie:

D: Tatku, péjdziemy na sanki?

0: A musimy teraz?

D: Nie, ale potem mam bajke o Kubusiu [Puchatku].

0: A nie wolatabys$ i$¢ z mama?

D: Ja chciatam i$¢ z wami razem...

0: No dobrze, zacznijcie sie ubierac i zaraz péjdziemy wszyscy!

Z kolei w rozumowaniu dziecka w (32) i (33) istotne jest przeniesienie pew-
nych prawidtowosci ze Swiata ludzi na §wiat zwierzat (sobotnie porzadki, nieumie-
jetnos¢ ptywania mogaca sie sta¢ przyczyng $mierci), co jest Zrédtem sytuacyjnego
komizmu, z ktérego mtody uzytkownik polszczyzny nie zdaje sobie sprawy. Wida¢
jednak, ze méwiaca dazy do uzgodnienia swojego dziatania z wolg dorostego, mia-
nujac go wspoétwykonawca swoich czynnosci (uzycie 1. os. Im.)8:

(32) Rozmowa dziecka (5.3.13) z ojcem, w sobotnie przedpotudnie, w czasie gdy
w domu dorosli robia cotygodniowe porzadki:

: Tata, chodz szybko na pole!

: Co sie stato?

: [po wyjsciu przed dom] Widzisz?

: No widze, mréwki nosza piasek pod kamienie...

: [ co tam robig?

: Nie wiem, chyba maja tam swéj dom!

: [przybiega z konewka peing wody] Nalejemy im wody?
: Ale po co? [ze zdziwieniem]

: Zeby miaty wiecej sprzatania!

vlelwiolvNeoNviNoNw)

8 Na temat kategorii osoby istnieje fundamentalna praca T. Rittel, w ktérej autorka
omawia inkluzywno$¢ jako specyficzny sposéb potaczenia kategorii osoby z kategorig liczby,
niemajacy analogii w singularis (eadem, Kategoria osoby w polskim zdaniu, Warszawa - Kra-
kéw 1985, s. 299). W jednym z licznych artykutéw podejmujacych analize wypowiedzi dzie-
ciecych T. Rittel pokazata rozwdj kategorii osoby w mowie dzieci (eadem, Osoba gramatyczna
w nabywaniu i ksztatceniu jezyka, ,Poradnik Jezykowy” 1987, z. 8, s. 626-633).
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(33) Rozmowa ojca z dzieckiem (5.6.29), ktére pokazuje pelng wody miske psa:

D: Patrz, tatku!

0: Na co?

D: Pszczoty...

0: Aha, pszczoty wpadty do wody...

D: No, dwie sie utopity, a jedna nauczyta sie ptywaé¢! Wylejemy ja?

0: [z rozbawieniem] A chce ci sie przynie$¢ swiezej?

D: No, bo Aju [dziecko tak nazywa swojego psa] nie moze pi¢ brudne;j!

Na umiejetnos$¢ logicznego taczenia faktéw i zjawisk jezykowych (,generowa-
nia regut gramatycznych” wg Noama Chomskiego) przez dziecko w wieku przed-
szkolnym wskazuja wreszcie jego wypowiedzi o charakterze metatekstowym.
W idiolekcie obserwowanej dziewczynki zwraca uwage pokazna liczba neologi-
zmow stowotworczych zbudowanych i uzytych zgodnie z zasadami morfologiczny-
mi polszczyzny'’. Ich pojawienie sie w rozmowie z dorostym moze sie sta¢ przyczyna
nieporozumien, tym jednak méwiagca skutecznie zapobiega, dowodzac ,stusznosci”
wykorzystania takiej, a nie innej formacji. W obydwu sposréd przytoczonych wypo-
wiedzi médwiaca przedstawia motywacje stowotwoércza czasownikéw prefiksalnych
okurczeci¢ i zakogutaé, nawiagzujacych do analogicznych derywatéw typu zaszcze-
ka¢, zamiauczed, zabecze¢ oraz ocielié, oZrebié, oszczenié. Dla dziecka kategorialnos$¢
formacji wspomnianego typu nie podlega dyskusji, na co wskazuje dodatkowo uzy-
cie w pozycji inicjalnej wypowiedzi argumentacyjnej partykuty ekspresywnej no.
Pelni ona funkcje perswazyjna - ma stuzy¢ przekonaniu wyrazajacego swe niezro-
zumienie rozméwcy, moze tez implikowac zniecierpliwienie wobec osoby dorostej,
nienadazajacej za jezykowa kreatywno$cia dziecka:

(34) Rozmowa dziecka (4.2.29) z ojcem prowadzona w sypialni:

0: Konstancja, prosze juz spa¢, mama tu zaraz do ciebie przyjdzie!

D: Ale tatku pamietaj: lano, jak szes$¢ lazy zakogutam, to zalas przyjdz do mnie!
K: A jak to zakogutasz?

D: No wiesz: ku-ku-ly-ku!

(35) Rozmowa matki z dzieckiem (4.9.4) ktére powrdcito od babci:

D: Mama, czy wiesz, ze kura sie u babci okurczecita?

M: Co zrobita? [z wielkim zdziwieniem]|

D: [gest dezaprobaty okazany wzrokiem i ruchem gtowy] No okurczecita! To znaczy,
ma mate kurczatka!

0 wzrastajacej $wiadomosci lingwistycznej obserwowanego dziecka przeko-
nuja tez wypowiedzi, w ktérych poddaje ono normatywnej ocenie sformutowania
uzywane przez dorostych:

19 Szerzej na ten temat pisze autor niniejszego szkicu w swoim artykule: Problematyka
redundancji..., op. cit., s. 210-215.
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(36) Rozmowa matki z dzieckiem (5.7.2), wieczorem, w t6zku:

M: No juz $pimy.

D: Dobra...

M: Ale Konstancja, wez to kolano z moich plecow!
D: Nie méwi sie plecéw, tylko plec!

(37) Rozmowa dziecka (5.9.14) z matka przed kolacja:

M: A do tej buteczki co ci zrobi¢ do picia?

D: Nie wiem...

M: To moze herbaty z mlekiem?

D: Bawarki sie méwi, zapomniatas? [z ironig w gtosie]
M: Juz nie badz taka madra!

(38) Dziecko (2.10.22) pokazuje ojcu wybrane przez siebie z koszyka jabtko:

D: Moge takiego sobie wybierznon¢ i dam mamie?!
O: Pewnie, ale najpierw umyjemy... [po umyciu jabtka] Masz! wytrzesz je?
D: Jego, nie je!

Brakuje tu co prawda uzasadnienia stusznosci zaproponowanych form, ale
przesledzenie toku rozumowania dziewczynki nie wydaje sie trudne. Odmiana
rzeczownikow z grupy pluralia tantum nie nalezy bowiem do przejrzystych?, rze-
czownik plecy zostat przez nig potraktowany jak nozyczki, sanie, skrzypce, urodziny,
majgce w dopelniaczu Im. koncéwke zerowa. Zastgpienie frazy z przyimkiem (kawa
z mlekiem) jednowyrazowym ekwiwalentem o niejasnej dla dziecka motywacji, ale
nieskomplikowanym pod wzgledem budowy morfologicznej (bawarka) daje moz-
liwos$¢ popisania sie elokwencja i zawstydzenia dorostego, ktéry zostaje postawio-
ny w pozycji osoby pouczanej. Stuzy temu uzycie w funkcji reguty poprawnoscio-
wej bezosobowej konstrukcji (nieyméwi sie, ktora jest kalka instrukcji udzielanych
dziecku przez rodzicéw, opiekunéw, nauczycieli. Co za$ do fleksji zaimkéw rodzaju
nijakiego, to stosunkowo niewielka frekwencja neutréw w polszczyznie oraz homo-
nimia zaimka 3. os. lp. rodzaju nijakiego z forma osobowg czasownika jes¢ (wcho-
dzacego w sktad definicji kognitywnej rzeczownika jabtko) sktonity dziecko do wy-
boru jednoznacznej formy typowej dla rodzaju meskiego (jego zamiast je).

Pomimo skoncentrowania uwagi na idiolekcie jednego tylko dziecka mozna
zaktada¢, ze wiele odnotowanych prawidtowos$ci ma charakter ogélnorozwojo-
wy?l. Wida¢ bowiem, iz poczatkowo krdtkie, monologowe wypowiedzi dziecka
sukcesywnie ustepuja miejsca sekwencjom dialogowym najscislej zwigzanym
z kontekstem sytuacyjnym (z wiedzg indeksalng), by stopniowo odsyta¢ do swiata
wspdlnych przezy¢, doswiadczen, wspomnien czy projektéw na przyszto$cé?. Wraz

20 K. Kowalik, Polskie pluralia tantum w stowniku i gramatyce (préba charakterystyki
fleksyjnej), ,Annales Academiae Paedagogicae Cracoviensis. Studia Linguistica”, t. 1: 2002,
red. L. Bednarczuk, M. Maczynski, T. Szymanski, s. 143-154.

21 Zgodny zreszta z modelem progresywnym kompetencji jezykowej (zob. szczegoty
w: T. Rittel, Metodologia..., op. cit., s. 46 i nast.).

22 Wg badan psychologéw zdolno$¢ do prowadzenia dialogu osiaga dziecko dopiero
w wieku przedszkolnym, przezwyciezajac stopniowo postawe egocentryczng, utrudniajaca
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z uptywajacym czasem oraz wzrastajaca sprawnoscig porozumiewania sie najmtod-
si uzytkownicy polszczyzny siegaja po coraz bardziej zréznicowane srodki jezykowe
i metody stuzace przekonywaniu, wnioskowaniu i argumentowaniu. Chronologia
bezwzgledna pojawienia sie kolejnych konstrukcji wspomnianego typu i stopien ich
komplikacji zalezne s3 nie tylko od czynnikéw psychofizycznych, ale przede wszyst-
kim od determinant §rodowiskowych - czestotliwosci i jako$ci kontaktéow jezyko-
wych dziecka z osobami z najblizszego otoczenia?3. Niezbyt czeste kontakty badanej
dziewczynki z réwie$nikami i péZne rozpoczecie uczeszczania przez nig do przed-
szkola (w wieku 5,5 roku), na koniec - wychowywanie dziecka niemal wytacznie
przez rodzicow humanistéw, znalazlty odzwierciedlenie w licznych i zréznicowa-
nych strukturach argumentacyjnych (zdania wspo6trzedne przeciwstawne i wyniko-
we, podrzedne przyczynowe, celowe i warunkowe, uzycie trybu przypuszczajacego
i po$rednich aktéw mowy w funkcji perswazyjnej). Odwotuja sie one do autopsji, to
jest poznania zmystowego, mikro$wiata wspélnych dla rozméwcéw doswiadczen
i przezy¢. Brak za to motywacji trywialnych, przyktadéw nieuzasadnionego dziecie-
cego uporu czy kategorycznego i bezrefleksyjnego odrzucania ttumaczen, opinii lub
obaw zgtaszanych przez dorostych. Nierzadko uzywane czasowniki wolitywne
(trzeba, musze, chce / nie chce) i konstrukcje bezosobowe ([nie] méwi sie) $wiadcza
o zywotnej potrzebie wyrazania modalno$ci konieczno$ci. Trudna do zrekonstruo-
wania i oddania za pomoca pisma intonacja wsparta odpowiednimi srodkami leksy-
kalnymi (moze, przeciez, oczywiscie, no, no wiesz, eee tam) i zachowaniami pozawer-
balnymi pozwala dziecku na okazywanie innych typéw modalno$ci: przypuszczenia,
pewnosci, przekonania, dezaprobaty, ironii, itp.2*. Niewatpliwg satysfakcje mowigca
czerpie z sytuacji, kiedy moze sama przyja¢ postawe objasniajaca lub korygujaca
wypowiedzi innych, czemu sprzyja partnerski model wychowywania dziecka oraz
atmosfera rodzinnego domu i rozméw, w ktérych problematyka edukacji, kultury
i poprawnosci jezykowej jest na porzadku dziennym.

Sygnalizowane umiejetnosci sa nierozerwalnie zwigzane z chronologia akwi-
zycji podstaw systemu jezykowego, zwlaszcza z opanowywaniem gramatycznej
kategorii czasu i trybu na ptaszczyZnie morfologicznej oraz w obrebie sktadni roz-
réznienia pomiedzy parataksg i hipotaksa wraz z charakterystycznymi dla nich
wskaznikami zespolenia. Z cytowanych dialogdw wspartych ustaleniami bada-
czy mowy dziecka zdaje sie wynika¢, iz stata gotowo$¢ i potrzeba motywowania
wilasnych dziatan, wygtaszanych opinii, formutowanych pytan czy zadan stanowi

uwzglednienie punktu widzenia odbiorcy (M. Kielar-Turska, Mowa dziecka. Stowo i tekst, Kra-
kow 1989).

2 Wiecej informacji na ten temat znalez¢ mozna w publikacjach M. Kielar-Turskiej, np.
Biologiczne i Srodowiskowe uwarunkowania rozwoju jezykowego dziecka, [w:] Metody wspo-
magajgce rozwdj mowy w réznych jego opéznieniach, oprac. M. Przybysz-Piwkowa, Warszawa
2002, s. 9-18. Ta sama autorka podejmuje réwniez problem rol (i subtelnych réznic pomie-
dzy nimi) petnionych przez dorostych (zwtaszcza matki i ojc6w) w procesie opanowywania
jezyka przez dziecko (eadem, Jezyk dziecka w poznaniu i interpretacji Swiata, ,Poradnik Jezy-
kowy” 1996, z. 8, s. 28-34).

24 0 nacechowaniu modalnym znakéw perswazyjnych méwi wyraznie K. Pisarkowa
w swoim studium po$wieconym argumentacji (eadem, Argumentacja..., op. cit.), o zwiazkach
miedzy modalnoscia a teorig aktéw mowy pisze tez B. Boniecka (eadem, Modalnos¢ a illoku-
c¢ja, ,Przeglad Humanistyczny”, t. 11/12: 1984, s. 87-99).
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sktadowa czes$¢ kompetencji komunikacyjnej zdobywanej w procesie socjalizacji
cztowieka. Korzysci wynikajace z opanowania tego komponentu gwarantuja ptynny
i skuteczny przebieg interakcji werbalnych pozwalajacy uczestnikom dyskursu na
realizacje celéw praktycznych towarzyszacych ich kontaktom jezykowym.
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Argumentation in the Language of Children at the Preschool Age

Abstract

It is the author’s succeeding paper focused on linguistic description and analysis of the
same child’s utterances that were recorded before the examined girl was seven years old.
The presented material contends that in course of time and together with her improved
communication skills the girl uses more and more varied linguistic means of convincing,
inference, and argumentation. To reach her aim she uses lexis (mainly volition verbs), syntax
(parataxis and hypotaxis; impersonal structures), prosody and gesticulation. By these means
the speaker shows different types of modality varying from supposition through conviction
and certainty up to disapproval and irony. Using these means makes a child a dialogue partner
possessing equal rights in a verbal interaction with an adult.
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Formy trybu przypuszczajacego (warunkowego)
w wypowiedziach dzieci w wieku przedszkolnym

1. Bezposrednia inspiracja do podjecia zarysowanej w tytule artykutu problematyki
trybu warunkowego w aspekcie rozwojowym jest tak zwana gramatyka konstrukcji
w wersji zaproponowanej przez Adele Goldberg (1995, 2003, 2006; zob. Szymanska,
Spiewak 2006) oraz Paula Kaya (1997, 2002; zob. Szymanska, Spiewak 2006). Po-
jecie konstrukcji definiuje sie jako ,konwencjonalne potaczenie formy i znaczenia”
(Szymanska, Spiewak 2006: 176). ,K jest KONSTRUKCJA wtedy i tylko wtedy, gdy
K jest takim zestawieniem formy i funkcji, Ze jakiego$ aspektu formy lub jakiego$
aspektu funkcji nie da sie Scisle przewidzie¢ na podstawie sktadnikéw K” (Goldberg
2003: 122). Proponuje sie, aby konstrukcje byty podstawowym narzedziem katego-
ryzacji i opisu jezyka.

Gramatyka konstrukcji zaktada miedzy innymi niemodularnos$¢ i niederywa-
cyjno$¢ modelu jezyka. ,R6zne aspekty znaczenia, tradycyjnie uwazane za dome-
ne oddzielnych modutéw systemu (pragmatyka, struktura informacji, semantyka,
struktura predykatowo-argumentowa), s3 traktowane jako réwnorzedne i nie-
rozerwalnie zwigzane z opisem ksztattu jezykowego (sktadniowego czy morfolo-
gicznego) danej jednostki” (Szymarnska, Spiewak 2006: 183). Gléwnym postulatem
metodologicznym teorii jest opisanie catej wiedzy jezykowej za pomoca jednolite-
go mechanizmu opartego na konstrukcyjnym podejsciu. ,Swiat konstrukeji to kon-
tinuum od morfemu, poprzez wyrazy, idiomy i czeSciowo zleksykalizowane ciagi
i wyrazenia, do luznych zwiazkéw miedzywyrazowych i zdan. [...] Kazda konstruk-
cja ma taki sam status i domaga sie jednakowo wyczerpujacego opisu”. Interpretacja
wypowiedzenia polega na rozpoznaniu i pogodzeniu znaczen wielu konstrukcji
w nim uzytych. W gramatyce danego jezyka istnieje zbiér niesprzecznych z soba
konstrukcji, ktére wspélnie daja reprezentacje tego zdania (Szymarnska, Spiewak
2006: 183, 192).

Wedtug A. Goldberg (2003; zob. Szymarnska, Spiewak 2006) nabywanie je-
zyka odbywa sie w oparciu o ogélne zdolnosci poznawcze. Paul Kay (1997; zob.
Szymarniska, Spiewak 2006) stwierdza, ze cztlowiek wyposazony jest we wrodzong
umiejetno$¢ indukowania struktur jezykowych z dostepnych danych, to znaczy
w mechanizm rozpoznawania konstrukcji bardziej wyspecjalizowany niz ogélne
zdolnosci poznawcze. Jak podkresla Michael Tomasello (1998; zob. Szymarnska,
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Spiewak 2006) - z perspektywy konstrukcyjnej - dziecko nie rozpoczyna akwizycji
pierwszego jezyka z ogélnymi i abstrakcyjnymi zasadami gramatyki uniwersalne;j.
Zgodnie z zaloZeniem, Ze jezyk jest zdolno$cia spoteczno-pragmatyczno-intersu-
biektywna, proces akwizycji jezyka to przyswajanie réznych struktur jezykowych
(np. morfemoéw, stéw, fraz, konstrukcji zdaniowych) w realnym konteks$cie komu-
nikacyjnym. W gramatyce konstrukcji nabywanie kompetencji jezykowej polega na
przyswojeniu inwentarza konstrukcji danego jezyka i zbudowaniu hierarchicznej
sieci relacji miedzy nimi. W procesie przyswajania jezyka wykorzystuje sie posiada-
ne juz dostepne dane jezykowe, ogélne zdolno$ci poznawcze, mechanizmy uczenia
sie w konteks$cie kulturowym (np. nasladowanie, rozpoznawanie podobienstw, ka-
tegoryzacja, abstrahowanie schematéw, analizowanie na wielu poziomach réwno-
cze$nie, odczytywanie i internalizacja intencji komunikacyjnych).

W oparciu o teorie uzusu jezykowego (teoria dotyczaca m.in. akwizycji jezyka
w obszarze jezykoznawstwa funkcjonalnego i kognitywnego) wyodrebniono naste-
pujace koncepcje kognitywnego rozwoju jezyka:

1. odczytywanie intencji i kulturowe uczenie sie,

2. wychwytywanie analogii,

3. scalanie z soba struktur.

Paradygmat jezykoznawstwa kognitywno-funkcjonalnego zaktada, ze kompetencja
w postugiwaniu sie jezykiem naturalnym to opanowanie réznorakich, nalezacych
do niego symboli oraz schematéw, z ktorych kazdy sktada sie z przynajmniej jed-
nej formy jezykowej, odpowiadajacej jakiej$ komunikacyjnej funkcji. Dziecko jest
gotowe do przyswajania symboli jezykowych i postugiwania sie nimi, gdy posiada
zdolnos$¢ rozumienia innych oséb (szczegdlnie dorostych) jako sprawcéw intencjo-
nalnych. Przyswajanie jezyka rozpoczyna sie rowniez wtedy, gdy dziecko opanowa-
to umiejetnos¢ podzielania uwagi z innymi ludZmi. Proces ustanawiania wspélnej
uwagi (okreslanej sytuacja pragmatyczng) polega na odczytywaniu, rozumieniu in-
tencji partnera interakcji. Poziom rozumienia i postugiwania sie jezykiem koreluje
ze stopniem rozwoju zdolnosci wspélnego angazowania uwagi. Dzieci wykorzystuja
takze konkretne symbole i konstrukcje jezykowe w nowych kontekstach komunika-
cyjnych, uczestniczac w sytuacjach uczenia sie przez nasladownictwo.

Proces przyswajania jezyka w podejsciu opartym na uzusie polega na:

1. uczeniu sie przez dziecko indywidualnych konstrukcji bazujacych na pojedyn-
czych leksemach (np. konstrukcje wysp czasownikowych),

2. tworzeniu abstrakcyjnych konstrukcji poprzez nasladowanie jezyka os6b
dorostych,

3. budowanie z konstrukcji hierarchii dziedziczenia, zachodzace przy udziale pro-
cesu uczenia sie i abstrahowania.

Wychwytywanie analogii i odwzorowywanie struktur to umiejetnosci, przy
pomocy ktérych dzieci tworza abstrakcyjne konstrukcje jezykowe; dostrzeganie
podobienstwa miedzy przedmiotami (na podstawie cech percepcyjnych lub funk-
cjonalnych), miedzy sytuacjami relacyjnymi lub zdarzeniami (na podstawie wspo6l-
nej struktury relacyjnej wyabstrahowanej ze wspdélnych elementéw). ,Dzieci opie-
raja swoje konstrukcyjne analogie na podobienstwach zaréwno formy, jak i funkcji:
dwie wypowiedzi lub konstrukcje sg analogiczne, je$li mozna sie w nich doszukaé
«dobrego» odwzorowania struktury zaréwno na poziomie formy jezykowej, jak
i funkcji komunikacyjnej” (Tomasello 2003: 202).
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W procesie scalania struktur dzieci wykorzystuja zestaw konstrukeji jezyko-
wych o ré6znym stopniu ztozonosci i abstrakcyjnosci. Tworza zdania ztozone, taczac
stowa i odizolowane kategorie jezykowe oraz scalajgc wczesniej skompilowane kon-
strukcje jezykowe o réznych ksztattach, wielkosci i poziomie abstrakcji (Tomasello
2003; zob. Psychologia jezyka dziecka 2007). Wychwytywanie analogii i scalanie
z sobg struktur to sprawno$ci utatwiajace dzieciom osiggniecie dojrzatej kompeten-
cji jezykowe;j.

2. Kategoria trybu jest wyktadnikiem ,prawdziwosciowej” postawy méwigcego
wzgledem wypowiadanej tresci. Reprezentuje on modalny sktadnik semantycznej
struktury zdania (modus), ktéry wyraza lub presuponuje prawdziwos$¢ stanu rze-
czy - dictum - zasadniczego sktadnika, jego struktury semantycznej - albo prawdzi-
wo$¢ dictum zawiesza. Pod wzgledem semantycznym oprécz trybu asertorycznego
i woluntalnego, wyrdznia sie tryb problematyczny lub hipotetyczny, réwnoznaczny
7 zawieszeniem asercji - oznacza on, ze mowigcy nie odpowiada za prawdziwos¢
dictum badz z powodu wtasnej niewiedzy, badz dlatego, Ze zalezy ona od speinie-
nia okres$lonych warunkdéw. [...] W szerszej interpretacji terminu tryb, obok mor-
fologicznych wyktadnikéw modalnosci (fleksyjne formy czasownika), ujmuje sie
réwniez syntaktyczne i leksykalne wyktadniki modalno$ci, a wiec rézne potaczenia
form i Srodkéw leksykalnych, w tym miedzy innymi czasowniki tak zwanej modal-
nosci subiektywnej, jak na przyktad: sqdze, przypuszczam, wqtpie, moze, powinien
iinne (EJO 614).

Tryb warunkowy (conditionalis) to tryb morfologiczny bedacy wyktadnikiem
semantycznego trybu problematycznego, rzadziej woluntalnego. W zdaniach nieza-
leznych moze wyrazac¢:

1. niepewno$¢ lub przypuszczenie,

nierealno$¢ zdarzen i faktéw, réwniez w zdaniach ztozonych,
fakty wyobrazone,

chec i pragnienie,

zachete, zaproszenie, sugestie, prosbe,

ztagodzone twierdzenie (EJO 89-90).

Tryb przypuszczajacy jest morfologicznym wskaznikiem nacechowanej modal-
nosci epistemicznej (prawdziwosciowej). Nadawca, uzywajgc trybu warunkowego,
informuje o mozliwosci zaistnienia danej sytuacji i nie bierze odpowiedzialnosci za
prawdziwo$¢ wygtaszanego zdania. Zdania przyjmuja forme domnieman, hipotez,
przypuszczen o rzeczywistosci pozajezykowej, poniewaz mozliwo$¢, o ktérej mowi
nadawca, moze by¢ tylko teoretyczna, w rzeczywistoS$ci za$ jest niezrealizowana.
Rzeczywisto$¢, bedaca przedmiotem zdan w trybie przypuszczajgcym, jest okreslo-
nym $wiatem oczekiwan, zyczen, Swiatem, w ktérym speinione musza zostac sfor-
mutowane stownie warunki.

Formy czasu terazniejszego i przesziego zaleza od modalnos$ci. Uzywane sa
formy trybu przypuszczajacego nierzeczywistego (o charakterze przeciwfaktyw-
nym), ktére wyrazaja zawsze niespetniong mozliwos¢. Ponadto formy trybu przy-
puszczajgcego potencjalnego (o charakterze niefaktywnym) méwiag o sytuacjach
hipotetycznych, ale nie zawierajg informacji o niezrealizowaniu tej hipotetycznej
mozliwoSci.

Ul W
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Nacechowany ze wzgledu na modalnos¢ deontycznag tryb przypuszczajacy po-
tencjalny bywa uzywany w funkcji grzecznosciowej prosby lub ostabionego rozkazu,
a wiec w funkcji prymarnie spetnianej przez tryb rozkazujacy (Laskowski 1984).

3. Wszystkie analizowane ponizej przyktady uzycia trybu przypuszczajacego
dotycza wypowiedzi dzieci w wieku pieciu i szesciu lat. Zabawy, w czasie ktorych
nagrywano rozmowy, odbywaty sie w przedszkolu nr 75 w Krakowie. Z korpusu
materialowego wybrano te wypowiedzi, w ktérych dzieci zastosowaty formy trybu
przypuszczajacego potencjalnego. Tryb warunkowy nierzeczywisty nie ujawnit sie
w zdaniach konstruowanych w sytuacjach zabawowych.

Wyrazanie przez dzieci mozliwosci zaistnienia stanéw rzeczy dotyczy rzeczy-
wisto$ci pozajezykowej i Swiata wyobrazonego. Dzieki do§wiadczaniu zycia w $wie-
cie realnym dzieci majg mozliwo$¢ opisu potencjalnie przezywanych stanéw, proce-
séw wewnetrznych (psychicznych) cztowieka oraz stanéw i proceséw zachodzacych
w zewnetrznie obserwowanej rzeczywistosci fizycznej. Na podstawie spostrzegania
wszystkimi zmystami ksztattuje sie hipotetyczny sad ,co by byto, gdyby...” na te-
mat zaleznoSci przyczynowo-skutkowych pomiedzy otaczajacymi dziecko osobami
i rzeczami.

3.1. Seria wypowiedzi informujgcych o mozliwosci przekazania tego, co sie wie,
co sie lubi, czego sie chce doswiadczy¢ emocjonalnie i ciele$nie (fizycznie), to argu-
menty Swiadczace o prawidtowosciach zachowania sie, wynikajacych z wewnetrz-
nej i zewnetrznej struktury cztowieka.

Zabawa w zgadywanie polega na wyborze zwierzecia i jego opisie w taki spo-
s6b, aby partner rozmowy odgadl nazwe zwierzecia. Grzegorz uzywa czasownika
wiedzie¢ w celu poinformowania o swojej wiedzy i potencjalnym wyborze odpowie-
dzi oraz gotowosci do zabawy. Predykat mentalny wiedziec, Ze uznany zostat przez
Magdalene Danielewiczowa (2000) za predykat semantycznie prosty, centralny
w badanym przez nig polu czasownikéw mentalnych:

(1) Nauczycielka: [czy] Podpowiedzie¢ ci zwierzatko? [nazwe zwierzatka] Nie?
Wymyslisz sam?
Grzegorz: ...y...y...yhy... ja wiem, co by byto, co bym powiedziat... y... ja wiem, co

by powiedziat, bo on mi méwit, jak bedzie...
Wiktor: [podpowiada] ... jes rézowe... [jest]

Grzegorz: ... Swinia...

W czasie rysowania Kamil opowiada, ze rysuje to, co przypuszczalnie sam
mogtby lubic jes¢:
(2) ...ty, jakas przekgska to bedzie, szaszlyk jakis zrobimy, szasztyk zrobimy taki, jaki

ja bym za to lubit, to jest paréweczka... [Kamil, 6:0].

W zdaniu pochodzacym z zabaw badawczych (Muchacka 1999) Pawet sktada
propozycje, w ktorej rozwaza mozliwosci przyklejenia kart, utozonych w domek,
i uzasadnia ja:
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(3) Nauczycielka: Wiecie co? Ja mam karty, kazdy dostanie po dwie karty. Bedziemy
uktadac¢ takie domki jak na obrazku.
Pawet: ... ja wiem, o co tu chodzi...
Piotr: ... ten sie zawalit i ten drugi tes [tez]...

Pawet: ... ja bym je przykleit klejem, zeby sie trzymaty... [Gdybym to ja robit /
uktadat, to przykleitbym je klejem, zeby sie trzymaty].

Kolejny przyktad wypowiedzi narracyjnej informuje odbiorce, ze Wiktor wy-
raza che¢ i pozostawia sobie mozliwo$¢ odczucia stanu bycia samym w domu.
W wypowiedzi zastosowano czasownik mysleé, nalezacy do klasy predykatow czyn-
nosci mentalnych (Danielewiczowa 2000), oraz konstrukcje z przytoczeniem (Gérny
1966; Brajerski 1966):

(4) ...a moj tata chciat kiedys p6jsé do pracy, a ja bym [wtedy] zostat sam, a ja mia-
tem takie i on poszedt na tézko moje i lezat, i lezat w ciemnie [w ciemnoSci],
a mysle, a ja mysle, a ja wotam, tatus, gdzie jestes, a tu cisza...

W czasie rysowania, w odpowiedzi na stwierdzenie Zuzi dotyczace swojego ob-
razka, Ania wypowiada zdanie z uzyciem formy trybu warunkowego potencjalnego,
z intencjg pouczenia kolezanki i wyrazenia wtasnego stosunku do hipotetycznej sy-
tuacji. Zdanie jest argumentem odwotujacym sie do doswiadczen (Szymanek 2001),
zaczyna sie od spéjnika bo, ktéry wyraza relacje przyczynowo-skutkowa:

(5) Zuzia: ... ja sie boje ludzi [uzasadnia], ale gtowa gtupia i oko gtupie, chi, chi...
[$mieje sie]
Ania: [pociesza:] ... nie gtupie, nie gtupie, bo jakbys nie miata oka, tobys nie
widziata...
Zuzia: ... wiem, hy... patrz... [wskazuje na rysunek, Smiejg sie]
Ania: ... to co? Méwisz, ze jest gtupie oko?
[Zuzia i Ola $miejg sie]
Ania: [wyprowadza je z btedu, obrusza sie na zachowanie kolezanek:] ... to nie
jest nic Smiesznego...

Skrécona wypowiedz Pawta implikuje dwa zdania z uzyciem trybu przypusz-
czajacego. Implikatury konwersacyjne i konwencjonalne (na temat jedzenia grzy-
bow przez ludzi i jeze) mozna wyczyta¢ w oparciu o kontekst i sytuacje rozmowy
(opowiadanie obrazkéw). W wypowiedzi wystepuje przestawienie w szyku zdania
przyrostka trybu przypuszczajacego -by, ktére wskazuje na btedna regute interpre-
tacji trybu (Ozdzynski 1995):

(6) Pawet: ... 0 grzybach, ale grzybdéw sie nie je, bo bedzie do szpitala, muchomoréw
i tak tez sie nie je...
Piotr: ... a jezoéw [jezoéw] nie, bo tes, bo jeze tes [tez] ktujom [ktuja], prawda?...
i jeze tylko mogq jes¢ zatrute, i wtedy one nie umrg, tes takie zec, ze sie strasnie
casami mogq umzec...
[...]

Pawet: ...i by ja grzybéw [por. ja bym nie dat], tobym im nie dat jes¢, ja w ogéle
nie jem, [uzasadnia:] bo by sie zerzygatem... [Gdybym mogt co$ zrobi¢, to nie
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datbym jezom grzybéw do jedzenia; Gdybym miat je$¢ grzyby, to zerzygatbym
sie];

Piotr: ... bo bysS sie zatrut, ja takie gzyby jem niezatrute... [Gdyby$ miat jes¢ grzy-
by, to zatrutbys sie].

3.2. Zabawy badawcze byty okazja do wielu wypowiedzi dzieci, w ktorych za-
stosowaty one morfologiczne wyktadniki modalnosci (fleksyjne formy czasownika)
trybu przypuszczajacego, informujgc o hipotetycznym charakterze zjawisk.

Zabawy badawcze stuzg miedzy innymi do rozpoznawania i okreslania relacji
przyczynowo-skutkowych zachodzacych w swiecie fizycznym. W nauce obserwa-
cji zjawisk przyrodniczych pomocne sa obrazki i pytania nauczyciela (Muchacka
1999).

Zapis rozmowy nauczycielki z dzie¢mi tworzy swoistego rodzaju dyskurs, tekst
argumentacyjny. Dzieci przytaczajg przyktady poruszania sie i zmiany stanu przed-
miotéw pod wptywem sit natury i sit fizycznych. Wypowiedzi te sg uzasadnieniem
posiadanej wiedzy o relacjach przyczynowo-skutkowych, s3 dowodem na umiejet-
nos¢ logicznego myslenia i wnioskowania oraz na sam fakt potencjalnych zmian
W rzeczywistosci.

W pytaniach zaleznych nauczycielki, pytaniach o uzupetnienie, w pierwszym
cztonie wystepuje spdjnik gdyby rozpoczynajacy zdanie. Gdyby w pierwszym zna-
czeniu oznacza ,mozliwo$c¢ lub nie spetniony warunek realizacji tego, o czym mowa
w drugim zdaniu” (SJPSz 640). Drugi czton zdan jest pytaniem i sugeruje dzieciom
mozliwos$¢ wyboru warunku, dzieki ktéremu przypuszczalnie zrealizuje sie sytuacja
réwnoczesnego spadania piérka i orzecha. ,Stowami gdyby lub a gdyby otwieramy
zdanie, zwykle pytajne, w ktérym zastanawiamy sie nad mozliwos$cia wykonania
czego$ lub nad mozliwymi nastepstwami jakiej$ sytuacji” (SJPB 2: 6):

(7) Nauczycielka: A gdyby réwnoczesnie pusci¢ pioérko i orzech, to co szybciej
spadnie?
Wiktor: ... orzech, bo on jest ciezszy, a piorko jest leksze [1zejsze] i cate sie tak
ruszd...

(8) Nauczycielka: A gdybyscie mieli utozy¢ te zjezdzalnie, od najwolniej toczacej sie
kuleczki na zjezdzalni do najszybciej, to ktéra by byta pierwsza?
Ania: ... ta, no bo jes [jest] najnizej tutaj ustawiona... [pokazuje na obrazku].

Wypowiedzi dzieci z uzyciem form trybu przypuszczajacego (9, 10, 11, 12) po-
siadaja strukture a gdyby..., to..., stuzaca do wyjasniania zwigzku przyczyny i skutku
danych zdarzen. Mirostaw Banko tak okresla jedng z funkcji konstrukeji a gdyby...,
to.... ,W zdaniu podrzednym wystepuje czas przeszty, warunek okreslony w nim
moze by¢ spetniony, w zdaniu nadrzednym wystepuje czas przyszty, tryb warunko-
wy potencjalny” (SJPB 2: 5).

Rozmowa dzieci i nauczycielki stanowi dyskurs wzajemnie dopetniajgcych
sie aktow mowy bedacych dowodem na osobisty stosunek dzieci do tresci wtasnej
wypowiedzi. ,Niektore wspotczesne ujecia terminowi tryb nadajg szerszg interpre-
tacje i zaliczaja do tej kategorii, obok morfologicznych, takze syntaktyczne i leksy-
kalne wyktadniki modalnosci, a wiec rézne potaczenia form i srodkéw leksykal-
nych” (EJO 614). Oprécz morfologicznych wskaznikéw modalno$ci epistemicznej
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hipotetycznos$ci sadéw dzieci uzywaja leksykalnych wyktadnikéw, na przyktad
partykuty chyba, czasownikéw modalnych mdc, mieé, czasownika nieosobowego
trzeba:

(9) ... teraz ja méwie, dobra, a gdyby to mogto tak i to, i drugie tak, toby juz spadto
i tyle, i by mogto chyba sie rozbi, tyle... [Gdyby ta pitka mogta w ten sposob sie
toczy¢ i druga w ten sposob, to spadtyby juz i mogtyby sie chyba rozbi¢] [Piotr,
5:6].

(10) Nauczycielka: A co to jest tutaj?
Pawet: ... szklane butelki...
Piotr: ... sklane, a gdyby one spadty na skate albo na cos innego, to mogom [moga]
sie rozbic...
Nauczycielka: Tak.
Pawetl: ... teraz ja méwie..., a jakby piesek sobie wziom niom [wziat ja] i tak trzy-
mat, toby buch [pokazuje ciatem] potknqgt i by wtedy tam, i by... [por. i potknatby
sie] [i by wtedy upadt].
Nauczycielka: [dopowiada] Zranit sie.
Pawet: ... toby miat szkto [por. gdyby miat szkto], wtedy by operacja byta...

(11) Nauczycielka: Co szybciej spadnie na ziemie, ta ksigzka duza czy ta mata? Jak
mySlicie?
Piotr: ... duza...
Nauczycielka: Dlaczego?
Piotr: ... no bo jest wieksa od matej, no ji [i] by, gdyby ona byta blisko do spadnie-
cia, no toby spadta wtedy...
Pawet: ... a jak ta mata by byta daleko, toby trzeba byto po niom [nia] wyjsé, zeby
sobie wziqé, po drabinie...

(12) Nauczycielka: A teraz popatrzcie jeszcze na ten obrazek, co spadnie szybciej?
Pawet: ... paczka...
Nauczycielka: Dlaczego?
Piotr: ... no bo jest wyssa od tego listu, a gdyby ona byta na safie, bliziutko, bardzo
bliziutko, toby byta tak potozona, na takim ostrym skrecie [krawedzi], no toby
mogta spasé...
Pawet: ... teraz ja...
Piotr: ... a gdyby byto otwarte okno, toby pseleciata tam jus...
Pawet: ... poleciata sobie, jakby byt wiatr ...
Piotr: ... no ji [i] by zleciata, no ji by sie zawiesita w gatez [zawista na gatezi],
[mogta] by mogta spasc¢ w btoto...
Nauczycielka: Teraz powiedzcie mi, czy papier spadnie szybciej czy orzech?
Pawet: ... orzech...
Nauczycielka: Dlaczego?
Pawet: ... dlatego, Ze on jest troche ciezszy od papieru...
Piotr: ... a gdyby byt on na gatezi, a ktos by strqcat gateziq [potrzasat], toby spadt
orzech...
Pawet: ... na jego gtowe...
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Podczas rysowania w wypowiedzi Pawta uzyty zostat czasownik modalnosci
deontycznej musie¢ w formie 1. os. Ip. trybu przypuszczajacego. Pawet w ten sposéb
podaje argument przemawiajacy za koniecznos$cia réwnoczesnego zastosowania
komputera i glo$nikéw, ... bo inaczej nie dziatatby mikrofon... Obowigzek zabrania
komputera jest wewnetrzng koniecznoscia (Jedrzejko 1989), warunkiem do spet-
nienia hipotetycznej sytuacji. Modulant chyba ostabia stan pewno$ci, przekonania
Pawta co do réwnoczesnego dziatania mikrofonu i komputera:

(13) Andrzej: ... to bedzie mikrofon... [pokazuje flamaster]
Pawet: ... ja mam mikrofon... [...]... albo ja przyniose z domu swéj prawdziwy mi-
krofon...[...]... ale musiatbym wtedy za... chyba musiatbym wtedy zabra¢ kompu-
ter jeszcze, bo inaczej nie dziata... i gtosniki, bo inaczej nie... [...]... bo inaczej nie
dziatatby mikrofon... [por. bo w przeciwnym razie nie dziatatby mikrofon].

W zdaniu (14) hipoteza na temat budowania domu ze strychem na dole, a piw-
nica na gorze jest dla dzieci czyms, co nie moze by¢ zrealizowane, jest niemozliwe.
Pojawia sie element wartosciujacy - takie wykonczenie domu jest nierealne, jest zte,
jest niewtasciwe i w oczach dzieci jest Smieszne:

(14) ... Piotrek, jakby tak wybudowali, Ze na gdrze jest piwnica, a na dole strych, toby
byto smieszne... [Pawet, 5:4].

3.3. Zabawy badawcze daly dzieciom okazje do wypowiedzi o faktach wy-
obrazonych. Sg to wypowiedzi realizowane w formie wspoétnarracji (Bokus 1991)
z zastosowaniem czasownikowych form trybu przypuszczajacego i leksykalnych
wskaznikow modalnos$ci epistemicznej, deontycznej o nacechowaniu wartosciuja-
cym i emocjonalnym.

Podstawowe formy interakcji werbalnej - dialog lub polilog - wskazujg na
rézny charakter konwersacji. Zdarza sie, ze nadawcy przyjmuja strategie aksjolo-
giczno-emotywne, za pomoca ktérych proponuje sie partnerowi rozmowy przyjecie
opinii wartos$ciujacych w stosunku do znanych lub hipotetycznych faktéw, zdarzen,
standw, osdb, rzeczy. Aktami mowy realizujacymi tego typu strategie sg akty emo-
tywno-oceniajgce, za ich pomocg wyrazane sa rézne stany emocjonalne nadawcy
(rados¢, smutek, zazdros¢, ztosc itp.).

Do podstawowych parametrow strategii aksjologiczno-emotywnych nalezg: ocena ak-
sjologiczna, ktéra czesto idzie w parze z wyrazong emocja, kierunek wartoscio-
wania (wyrazenie ocen do JA - ocena wlasnego dziatania, lub TY - ocena dziatania
interlokutora), sprawca ocenianego stanu rzeczy (p:JA, p: TY, p: ON) orazindy-
widualna korzys$¢ powstatego stanu rzeczy (p>JA, p>TY) (Awdiejew, Habrajska
2006: 64).

Dyskurs Piotra i Pawta na temat wyobrazonych, potencjalnych zdarzen militar-
nych jest bogaty w wypowiedzi nacechowane wartos$ciujgco i emocjonalnie. Oprécz
leksykalnych srodkéw warto$ciujacych nacechowanych pozytywnie (najwyzszy
stopien przystéowka dobrze - najlepiej) i przyktadéw wartosciowania negatywnego
(rzeczowniki: ztodziej, pistolet, karabin; czasownik strzeli¢) tre$¢ aktow mowy im-
plikuje ocene zdarzen wedtug osobistych hierarchii warto$ci.
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Na przyktad ze zdan:

...gdyby dziecko chodzito do wojska i by chciato na chwilke wréci¢ do domu i uratowaé
mame i tate, toby musiato stseli¢ [strzeli¢] w ztodziei i tyle... [Piotr, 5:6];
... a ja bym musiat stselac, gdyby ztodziej by cos mi ukradt... [Piotr, 5:6]

-wynika, ze wielka pozytywng wartos$cig dla dziecka sg rodzice oraz sam fakt obrony
ich zycia i mienia przed ztodziejami. W celu obrony Piotr podjatby sie nawet strze-
lania do ztodziei. Czynnos$¢ ta jest negatywnie postrzegana przez spoteczenstwo,
a wiec czasownik strzela¢ posiada negatywne nacechowanie warto$ciujgce, uwa-
runkowane sytuacyjnie. O narzuconym sobie obowigzku (koniecznosci wewnetrz-
nej) strzelania $wiadczy czasownik modalnosci deontycznej - musiec.

Inng hierarchie wartosci implikuje wypowiedz:

... a gdyby ja [gdybym] nie chodzit do wojska ani, ani policiantem bym nie byt a bym
sie oducyt od wojska i od policjantéw, no to i bym sobie zamontowat bron, no to wtedy
by byto najlepiej... [Piotr, 5:6], z ktérej wywnioskowa¢ mozna, ze na najwyzszym
miejscu plasuje sie warto$¢ posiadania broni: ... i bym sobie zamontowat bron, no to
wtedy by byto najlepiej... - pod warunkiem ze Piotrek nie pracowatby ani w policji,
ani w wojsku, gdzie trzeba przestrzegac¢ surowych zasad.

Na wartos$ciujagce nacechowanie w wypowiedzi:

... jakby tata mdj jesce nie byt tak jak teraz, toby wtedy byto Zle, bobym wtedy nic sie od
niego nie naucyt psecies, bo gdybym nie, tobym y... y... budowat takie byle jakie zecy ...

wskazuja frazy: ... bytoby Zle..., ... byle jakie zecy..., zaprzeczenie: ... bym nic sie od
niego nie naucyt... Wymienione akty mowy Piotra wskazuja, Ze pozytywnymi warto-
$ciami dla niego sa tata, jego praca, nauka budowania porzadnych rzeczy.

Emocjonalny charakter wypowiedzi wyraza sie w urwanych zdaniach, wy-
krzyknieniach, wyrazeniach dzwiekonasladowczych. Uzywanie gestykulacji, ruchu
catego ciata wspomaga i uzupetnia przekaz werbalny; cato$¢ sprowadza sie do gry
dzieciecej wyobrazni:

(15) Pawet: ... y... tom... taky... ulica, on jedzie na przyktad, a tu wida¢ most, tu wida¢
taki most, ta, co tam jest po... woda, rekiny, krokodyle i jedzie, jedzie pf!...|...
Piotr: ... a gdyby sie zawalit most, to wtedy...

Pawet: ... pfl... ja!
Piotr: ... [wtedy] by mdgt spas¢ samochdd...

Jako imaginacyjng traktowac nalezy kolejng sekwencje dzieciecych wypowiedzi:

(16) Piotr: ... gdyby dziecko chodzito do wojska i by chciato na chwilke wréci¢ do domu
i uratowa¢ mame i tate, toby musiato stseli¢ w ztodziei i tyle...
Pawet: ... a ztodziej sobie, na takie cos o!... takie specjalne klucze do domu, idzie,
idzie, wchodzi na goére i z gory otwiera, i jest, i a... al... i szybko tak musze tak fu!
fu!l, pfu! [dmucha, wypowiedz ilustruje ruchami ciata].
Piotr: ... a ja bym musiat stsela¢, gdyby ztodziej by cos mi ukradt...
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(17) Piotr: ... a jesce cos powiem, gdybysmy chodzili z Pawtem do Wojska Polskiego,
a Niemcy by nas zaatakowali, toby mielismy rozkaz do stselania i jezdzenia cot-
gami, prawda, prawda, Pawet?

Pawet: ... pf, prr, pff, prr, ja by tu tak strzelatem...

Piotr: ... a gdyby Policja, a w Policji to jesce gozej, bo oni, bo oni z pseckola nasego
y...wymyslili tak, tseba zrobi¢ kukietkowq policje, prawda?

Pawet: ... teraz ja, a jakby do wojska angielskiego chodziliSmy, toby codziennie
o pétnocy i w dzieni trzeba [by] byto szczela¢ [strzelac]...

Piotr: [potwierdza:]... no wtasnie...

(18) Pawetl: [wypowiada sie na temat obrazka przedstawiajacego dworzec kole-
jowy:] ... jadq sobie takie pociqgi, zatrzymuje sie i ludzie wsiadajq, i policjant
wchodzi i patrzy, jak jadq...

Piotr: ... a gdyby sybko, toby sie dato zatsymacd, prawda?
Pawet: ... dziecko, mama musi mu przeczyta¢ dzieckowi [dziecku], czemu sie
szybko nie jezdzi, czemu po torach sie nie chodzi, bo przejedzie pociqg...

(17,18) Analizujgc pytania jezyka potocznego, moéwi sie o niestabilnos$ci szyku
cztonow zdania, ruchomosci sktadnikéw, zasadzie rozwijania i poszerzania sktad-
nikéw struktury zdaniowej (Boniecka 1999). Dowodem na to sg tak zwane pytania
sklejki, inaczej nazwanie przez Barbare Boniecka tekstami pytajnymi. Powyzsze wy-
powiedzi pytajne Piotra i Pawta sg kompleksami pytajnymi, to znaczy wielozdanio-
wymi ciggami o réznych komunikacyjnych tresciach, reprodukcji toku myslowego
nadawcy. Mowiac bardziej szczegétowo, budowa ich polega na scalaniu stwierdzenia
ze znakiem upewniania sie. Stwierdzenia wystepuja w intencji modalnej typu epi-
stemicznego i deontycznego. Niektore cztony wypowiedzen maja charakter hipote-
tyczny (modalno$¢ epistemiczna). W pewnych odmianach modalno$¢ epistemiczng
wyraza sie sSrodkami gramatycznymi - form trybu przypuszczajacego czasownika
i konstrukcjami warunkowymi. Zaistnienie koniecznosci wykonania hipotetycznej
czynnosci chtopcy wyrazili, uzywajgc czasownika modalnego nieosobowego trzeba.
W pytaniach wystepuja zaré6wno poprawne, jak i btedne formy trybu przypuszcza-
jacego. Na istnienie btednej reguly interpretacji trybu przypuszczajacego wskazuje
by ruchome i czas przeszty czasownika w 1. os. Im..:

Piotr: ... a gdyby [jechaly] svbko, toby sie dato zatsymadé, prawda? [implikat: a jak
stojg, to nie ma problemu (?7)]

Piotr: ... a jesce cos powiem, gdybysmy chodzili z Pawtem do Wojska Polskiego,
a Niemcy by nas zaatakowali, toby mieliSmy rozkaz do stselania i jezdzenia colgami,
prawda, prawda, Pawet?

Pawet: ... teraz ja, a jakby do wojska angielskiego chodzilismy [a jak bylibySmy w woj-
sku angielskim], toby codziennie o pétnocy i w dzien trzeba byto szczela¢ [strzelac]...

Wspétwystepowanie form poprawnych i btednych moze swiadczy¢ o istnieniu u dziecka
dwdch konkurencyjnych regut, z ktérych jedna (poprawna lub btedna) stanie sie pdzniej
dominujgca. Moga to by¢ takze reguty komplementarne, gdy dziecko inaczej niz dorosli
wyznaczyto sobie zakres danej reguty. Wreszcie moze to Swiadczy¢ o braku reguty, gdy



[132] Ewa Brzdek

dziecko zna jakie$ dwie formy, ale nie opanowato zasad ich dystrybucji i uzywa obu
form w swobodnej wymianie (Ozdzynski 1995: 40).

3.4. Modalno$¢ wolicjonalna jest podstawowym sposobem wyrazania postaw,
ktéry warunkuje wszystkie inne postawy i akty tworcze. Wobec tego kazdy typ zda-
nia wygtoszony z okreslong intencja wyraza wole. Wola towarzyszy bardziej lub
mniej réoznym typom modalnoSci. Stad predykaty wolitywne sg uzywane w powig-
zaniu z wyktadnikami réznych typéw postaw modalnych, na przyktad deontycznych
lub epistemicznych. Modalno$¢ wolicjonalna jest zwigzana z warto$ciowaniem, wy-
razaniem emocji, perswazyjnoscia (Jedrzejko 2000).

Funkcja prymarng form osobowych czasownika chcie¢ jest wyrazanie $wia-
domej woli podmiotu. W wypowiedziach dzieci piecio- i szescioletnich jednym ze
sposob6w wyrazania osobowych form modalnego predykatu chcie¢ w formie trybu
przypuszczajacego jest ukierunkowanie woli skierowanej przez nadawce na siebie,
sprawce dziatania, obiekt zZyczenia.

Stosujac tryb warunkowy, dzieci wyrazaja zyczenia. Wiadystaw Kryzia (2005,
za: Wittgenstein 1972) mowi o czystych zyczeniach, ktére w komunikacji jezyko-
wej maja charakter pasywny i pozostaja w sferze marzen. Z tresci wypowiedzen nie
mozna wowczas odczyta¢ aktywnego chcenia, woli dziatania.

W wypowiedziach dzieci zyczenia nie wystepuja w swej czystej postaci. Dzieci
sg przede wszystkim skoncentrowane na informacji o swoich potrzebach, ale mimo
to zyczenia zwigzane sg z checig zaspokojenia tych potrzeb; wskazujg na wole dzia-
tania, zrobienia czegos:

(19) ... a gdybym nie musiat tego robic, a gdybym miat baze, to znacy i bym jadt, i spat
w reku, no toby byto najlepiej, bo bym wtedy mégt robic cos w bazie, nawet bym
magt robic, co chce w bazie... [Piotr, 5:6].

Niektore wypowiedzi zyczace z zastosowaniem predykatu chcie¢ w trybie przy-
puszczajacym maja intencje posrednich préshb:

- podczas zabawy w teatrzyk dziewczynki ogladaja pacynki:

(20) Ania: ... co to? ... zabawki, szkoda, Ze nie moge sobie wziq¢ takiego pieska tego...
Ola: ... ja bym chciata mie¢ Zabe...

- dzieci dostaja polecenie opowiadania historyjek obrazkowych:

(21) Nauczycielka: Bardzo tadnie. Teraz wam dam takie obrazki. To jest o wesotym
ptaszku, a ten o smutnym misiu.
Zuzia: ... ja bym chciata mie¢ o smutnym misiu...

- podczas zabawy w krola kr6l - Kuba - nie rozkazuje, ale wypowiada prosbe
w formie zyczenia:

(22) ... chciatbym wode, chciatbym wody kubet, trzeba caly zamek umyc, ale podtoge,
bierze sie wody na Scierke i sie Sciera... [Kuba, 5:2].

W zabawie w zagadki (23) Wiktor nie tylko modalizuje (wypowiada Zyczenie),
ale jednocze$nie wskazuje na siebie jako na wykonawce czynno$ci. Zaznacza wole
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spetnienia czynnosci (... powiedzied, Ze kubek...) i tym samym zaspokaja swoja po-
trzebe trafnego zgadywania:

(23) Grzes: ... na wode, jes [jest] prostokqtem i ma korek...
Wiktor: ... bo ja bym chciat powiedzieé, ze kubek...
Nauczycielka: Nie kubek. Wiesz, co to jest, Grzesiu? No to jeszcze sie
zastandw.

Ponizsze wypowiedzenie ma forme eliptyczna, pochodzi z zabawy w budowa-
nie domoéw z klockéw. Wystepuje elipsa bezokolicznika, przypuszczalnie ,robi¢” lub
,mie¢”, lub ,budowacd”:

(24) Grzes: ... ja bym chciat okno, ale nie bez takiego, o to tylko taka dziura...

Maciek: ... mi zabrakto klockéw takich, moze jes [jest] jeszcze jakis?

W wypowiedzeniu (25) Grze$ wyraza swoja potrzebe poprzez zastosowanie
negacji:

(25) Maciek: ... no to z takiego zbudowatem, bo nie mogtem z innego zbudowac, bo
nie pamietatem doktadnie, jak to sie na takim czyms i to sie robito tutaj, sie tak
po prostu wciskato...

Grzes: ... o, ja juz bym nie chciat robic...
Kuba: ... drugi jakis zrobimy, oni juz majom [maja] taki domek...

W zabawie w sklep dzieci wypowiadajg swoje pragnienia posiadania réznych
produktoéw, co wyraza sie w prosbach i w zyczeniach. Z kontekstu sytuacyjnego do-
wiadujemy sie, ze wypowiedzenia kierowane sg do partneréw rozmowy - pelnia-
cych role sprzedawcéw. Moéwiace dzieci (Zrédto modalnosci) nie wskazujg wyko-
nawcy czynnosci, ale sytuacja zabawy okresla obiekt modalizowany - sprzedawce,
na przyktad:

(26) Grzes: ... chciatbym jabtko kupic...
Ola: ... prosze...

(27) Ola: ... dzien dobry, chciatabym kupi¢ kilogram mleka...
Grzesiu: ... ale juz nie ma...

Ania: ... nie ma, ja wzietam...

Ola: ... nie ma...

Ola: ... to pani jest bardzo niedobra... [$mieja sie]

Ania: ... to nie wiedziatam, ze pani chce kupi¢ kilogram mleka...

Ola: ... prosze, ja chciatabym kupic soczek...

(28) ... dzien dobry, mégtbym kupi¢ kruskawke... [truskawke] [Grzes, 5:7];
(29) ...czy mégtbym kupi¢ maliny... [Grzes, 5:7]

Wypowiedzenie Zuzi (30) - osoby sprzedajacej, ma strukture zdania twierdza-
cego, ale jest wyrazone z intencjg pytajna, o czym $wiadczy intonacja formy trybu
przypuszczajacego (... a jakby pani chciata jabtko...). Sprzedawczyni Zuzia wyraza
implicytnie wole i zamiar sprzedazy jabtek i reklamujgc towar, narzuca klientce mysl
o potrzebie i zaletach sprzedawanego towaru:
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(30) Ola: ... dziert dobry, prosze to i jeszcze prosze jednq truskaweczke...
Zuzia: [zacheca, zachwala:] ... a jakby pani chciata jabtko, to one sq doskonate...
Ola: ... to prosze jeszcze jabtko, tylko nie ugryzione... [jeden z obrazkéw przed-
stawia ugryzione jabtko].

W niektérych aktach mowy obserwuje sie w jednym wypowiedzeniu uzywa-
nie predykatu modalnego chcie¢ w réznych formach osobowych tego czasownika
w potaczeniu z wyktadnikami innych typoéw modalnosci fakultatywnej, na przyktad
deontycznej i epistemicznej. Na przyktad predykatyw modalny trzeba przyjmuje
warto$¢ deontyczng w wypowiedzi z intencjg prosby z zastosowaniem czasownika
chcie¢ w formie trybu przypuszczajacego (chciatbym):

(22) ... chciatbym wode, chciatbym wody kubet, trzeba caty zamek umy¢, ale podtoge,
bierze sie wody na Scierke i sie Sciera... [Kuba, 5:2].

Osoba dorosta (nauczycielka) bierze czynny udzial w kreowaniu dzieciecego
(zabawowego) dyskursu. Tryb przypuszczajacy czasownika chcie¢ zastosowano
w pytaniach:

(31) Chciatybyscie sie teraz pobawié¢ tymi zwierzqtkami? No to robimy teatrzyk.
W co jeszcze chcialybyscie sie bawic¢? A chcielibyscie by¢ Tarzanami?

S3 to wypowiedzenia z ukierunkowaniem na ujawnienie woli dzieci. Zdania
wyrazajg intencje zaproszenia i sugestii do zabawy i opowiadania. Pytanie, czy od-
biorca jest w stanie co$ zrobi¢, czy ma zamiar lub ochote - jest grzeczniejsza forma
trybu przypuszczajacego. Nadawca wyraza niejako powatpiewanie, czy odbiorca
jest w stanie albo zechce podjac jakie$ dziatanie i w efekcie nie powinien sie czu¢
w ogoble zobowigzany (Tabakowska 2001).

Wypowiedzenia z ukierunkowaniem na ujawnienie swojej woli wystepuja
w postaci zyczenia w formie trybu przypuszczajacego (... chciatabym, abyscie mi
opowiedzieli...), w kompleksie pytajnym, przygotowujacym dzieci do zabawy w ry-
sowanie i opowiadanie. Nauczycielka stymuluje (uruchamia) wyobraznie dziecka:

(32) Wyobrazcie sobie, ze polecieliscie w kosmos supernowoczesnq rakietq. Pewnego
dnia dolecieliscie do pewnej planety. Na tej planecie zobaczyliscie bardzo duzo

réznych ciekawych rzeczy. Chciatabym, abyscie mi opowiedzieli i narysowali, co
widzieliscie. Jak wyglgdata rakieta? |...]

3.5. Tryb warunkowy, morfologiczny bedacy wyktadnikiem semantycznego
trybu problematycznego w zdaniach niezaleznych moze réwniez wyrazac¢ zachete,
zaproszenie, prosby (EJO 89-90).

W wypowiedziach dzieci uzycie pragmatyczne czasownika modalnego mdc
w odpowiednich formach osobowych i czasowych wraz z okreslong modalnoscia
zdaniowa ma miedzy innymi charakter posrednich aktéw mowy zapowiadajacych
przyszte wydarzenia (posrednie oferty - zobowigzania) - komisywy.

Oznacza to, ze czasownik mdc ,moze nadawac¢ zmodalizowanemu wypowie-
dzeniu inng warto$¢ illokucyjng, niz to wynika z formy tego wypowiedzenia”, czyli
modalnosci intencjonalnej (Ligara 1997: 209). Predykat mdc wystepuje w funkcji
wyktadnika posredniego aktu komunikacji.
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Posrednie akty oferty - proponowanie czego$ odbiorcy, sg realizowane przez
zastosowanie na przyktad formy mozZe oraz modalnosci zdaniowej pytajnej lub
oznajmujacej. Realizacja aktu pragmatycznego oferty wymaga spetnienia warunku
mozliwosci aletycznej lub mozliwosci inherentnej (wynikajacej ze zdolno$ci, wta-
$ciwos$ci wewnetrznych nadawcy oraz pozwolenia odbiorcy informacji oferowanej
na jej wykonanie).

W przyktadach (33, 34, 35) wystepuja oferty w formie pytajnej oraz oznajmuja-
cy, posredni akt oferty (zachety, propozycji, zachwalania towaru) jako posta¢ obocz-
na do pytania:

(33) ... moze gazete? ... moze gazete o takq, rézne obrazki, prosze... [Maciek, 5:9];
(34) ... moze gazete albo takie ze samolotem... (?) [Maciek, 5:9];
(35) ... a moze, a moze to, cizia mizia... (?) [Maciek, 5:9].

Wypowiedzi Macka, petnigcego role sprzedawcy podczas zabawy w sklep, wy-
razajg intencje zachety i zaproszenia do kupowania, wyboru produktéw. Sprzedawca
sugeruje, co klient ma kupi¢, posrednio wptywa na wole kupujgcego. Elipsa czasow-
nikoéw (np. kupowa¢, by¢) swiadczy o uzyciu jezyka potocznego w okreslonym ty-
pie sytuacji komunikacyjnej, jaka jest interakcja miedzy ekspedientem a nabywca
w sklepie.
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Forms of Subjunctive Mood in Utterances of Children at the Preschool Age

Abstract

The category of mood is an expression of the speaker’s attitude towards the content he/ she
puts into words connected with ‘truthfulness’. It represents the modal component of the
semantic structure of a sentence. The author analyzes forms of subjunctive mood used by
children at the age of five and six. Expressing the possible states refers both to the real and
imagined worlds. Investigative games make children use many utterances including mor-
phological expressions of modality to inform about hypothetical phenomena. The teacher’s
conversation with children makes a special discourse, an argumentative text. Children’s ut-
terances are to account for their knowledge of causal-effective relationships. They prove the
skill of logical thinking and inference as well as the very fact of potential changes in reality.
Talking about imagined things also allowed to involve axiological and emotional strategies in
a conversation. Every sort of sentence that is produced with a particular intention expresses
a will that is connected with different types of modality. Using forms of subjunctive mood
children want to direct the speaker’s will at himself/ herself, the performer of an action, the
object of a wish. Children also express their wills and wishes in this way. Encouragements,
invitations, and requests can take a form of subjunctive mood as well.
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I1l. ARGUMENTACJA W DYSKURSIE SZKOLNYM

Jan Ozdzynski
Sztuka argumentac;ji i ksztatcenie sprawnosci retorycznych
w dyskursie szkolnym

1. Na gruncie wspoétczesnych teorii lingwistycznych zwraca sie uwage na dwa aspek-
ty znaczenia nazwy - pojecia RETORYKA:

1) retoryka jako typ komunikacji perswazyjnej;

2) retoryka, jako model ujecia teorii tekstu.

Najwazniejsza cze$¢ mowy (retorycznego moéwienia) - argumentacja (argu-
mentatio), zajmowata sie typami argumentacji. Dowody dzielono na znaki (signa)
i przyktady (exempla) oraz argumenty wtasciwe (argumenta).

Signa odwotywaty sie do obiektywnych zalezno$ci miedzy zjawiskami fizycz-
nymi lub psychicznymi. Wyrézniano znaki pewne, na przyktad cigza jest pewnym
znakiem wcze$niejszego stosunku, lub prawdopodobne, na przyktad podobienistwo
ryséw twarzy jest niepewnym znakiem pokrewienstwa.

Exempla (przyktady) brane z zycia codziennego lub z historii polegaty na analo-
gii, a swa moc argumentacyjng czerpaty z uogélnienia wypadku jednostkowego.

Argumenta wreszcie dzielono na argumentacje dialektycznq (argumentatio dia-
letica), wywodzong z opinii czy zdan prawdopodobnych; argumentacje retoryczng
(argumentatio tentativa), oparta na wnioskach wynikajacych z zatozen rozmoéwcy,
oraz argumentacje sofistyczng, oparta na zatozeniach tylko pozornie prawdziwych
lub prawdopodobnych (Korolko 1990: 89).

Jesli przeanalizujemy model komunikacji perswazyjnej, na przyktad w wer-
sji ELM (ang. Elaboration Likelihood Model) zaproponowanej przez Richarda
E. Petty’ego i Johna T. Cacioppo (1986), dotyczacy dwutorowosci procesu perswa-
zyjnego (tor centralny, oparty na merytorycznej argumentacji - i tor peryferyjny,
obejmujacy rozmaite bodZce zwigzane z przekazem i kontekstem) - to okaze sie,
ze wprowadzajac niewielkie modyfikacje, mozemy uzyska¢ model komunikacji
retorycznej przydatny takze na gruncie lingwistyki edukacyjnej (por. Lewinski
1999: 67).

Podejscie reprezentowane przez ten model cechuje zatozenie, Ze w zalezno$ci
od okolicznosci odbiorca w réznym stopniu angazuje sie w opracowywanie infor-
macji istotnych dla przedmiotu perswazji. Przez ,,opracowywanie” (ang. elaboration)
autorzy rozumieja stopien, w jaki odbiorca jest wlaczony w mys$lenie o istotnych ar-
gumentach zawartych w przekazie. W zwigzku z r6Znym zaangazowaniem odbiorcy
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w procesie komunikacji mozliwe sa dwie drogi do osiggniecia celu perswazji - cen-
tralna i peryferyjna. Osiggniecie celu na drodze centralnej zaktada wysoki stopien
zaangazowania, charakteryzujacy sie krytycznym podejsciem do zawarto$ci komu-
nikatu, przemysleniem argumentacji i wiaczeniem wnioskéw w istniejace schematy
mys$lowe. Na drodze peryferyjnej zaangazowanie w mys$lenie o relewantnych ce-
chach komunikatu jest niskie, a cel osiggany jest na mocy ,kredytu zaufania”, jakim
cieszy sie méwca, mitych skojarzen lub przewidywanych korzys$ci. Dla drogi peryfe-
ryjnej charakterystyczne sa sady typu: ,Skoro X jest ekspertem w danej dziedzinie,
(to) nalezy mu wierzy¢”, ,Jezeli X ma tak duzo argumentéw, (to) musi mie¢ racje”...

Zmiana przekonan na drodze centralnej jest trwata, wynika bowiem z gtebokie-
go zaangazowania w proces komunikacji i wiedzy dotyczacej przedmiotu perswa-
zji. Przy tym sposobie przekonywania mniejsze znaczenie ma pytanie: Kto méwi?,
a wieksze: Co méwi? (Lewinski 1999: 50).

Zmodyfikowana wersje Elaboration Likelihood Model przedstawia schemat 1.

Koncepcja retoryczna ma charakter kompleksowy (holistyczny); odnosi sie do
urozmaiconego repertuaru sytuacji komunikacyjnych: perswazyjnych, estetycz-
nych, doraznych i przypadkowych (incydentalnych).

Model wypracowania prawdopodobienistw ELM jest teorig rozwazajaca, w ja-
kich przypadkach odbiorca komunikatu znajdzie sie pod wpltywem tre$ci komuni-
katu i logiki zawartych w nim argumentéw, a kiedy wptyw na niego wywieraé¢ beda
powierzchowne, drugorzedne wtasciwos$ci przekazu, na przyktad to, kto méwi, ja-
kim tonem, jakich uzywa stéw (zargonu naukowego, gwary itp.), gdzie méwi, jak
dtugo itp.

Centralna strategia perswazji (ang. central route to persuasion) odnosi sie do
sytuacji, w ktorej odbiorca szczegétowo analizuje tres¢ komunikatu i ocenia mery-
torycznq wartos¢ zawartych w nim argumentéw. Peryferyczna strategia perswazji
(ang. peripheral route to persuasion) odnosi sie do sytuacji, w ktérej odbiorca kieruje
swoja uwage wytacznie na wyzej wymienione drugorzedne charakterystyki komu-
nikatu (na to, kto méwi, itd.) (STSzA 231).

W ujeciu Renate Lachmann (1977: 263) ,(retoryczny) opis produkcji tekstu
(mowy) obejmuje projekcje trzech zespotéw regut i tym samym posrednio (implici-
te) stanowi zarys triadycznego modelu tekstu, ktéry okresla procesy «tematyczne»
(inventio), procesy tworzace sekwencje (dispositio) i procesy wtérne w stosunku do
komunikacji jezykowej lub jedynie stylistyczne, realizacyjne (elocutio), ktére kazdo-
razowo konstruuja ptaszczyzne tekstu”.

Aby osiaggna¢ efekt perswazyjny droga centralng, konieczne jest zrozumienie,
przeanalizowanie i zaakceptowanie badZ odnoszenie argumentacji; aby osiagnaé
efekt perswazyjny droga peryferyjna (po prawej stronie przedstawionego schema-
tu), rozumienie jest zbedne, konieczna jest natomiast racjonalizacja, ktérej podsta-
wa s3 emocje. Umieszczona tu argumentacja erystyczna polega gtéwnie na stero-
waniu emocjami odbiorcéw, nalezy zatem do peryferyjnych sposobdéw perswazji
(Lewinski 1999: 66).

Argumentacja logiczna lub przez znaki pewne (fakty), czyli dowodzenie, jest
niepodwazalna i jako taka nie podlega dyskusji. Znaczenie faktéw mozna rozumieé
albo nie rozumie¢, ale wtedy mamy do czynienia z niezdolno$cia do podjecia proce-
su komunikacji.
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Model komunikacji retorycznej (na podstawie ELM R.E. Petty’ego i J.T. Cacioppo
[1986])

Komunikat retoryczny Pozostanie przy stanowisku
poczatkowym
Motywacja wtérna lub powrét do niego
Nabyta wskutek dziatan majacych na celu A A
captatio benevolentiae
v v (pozyskanie przychylnosci)
Czy istnieje odpowiednia 7'y Nie
motywacja?
" . ) " Nie Tak
Istotno$¢ przedmiotu perswazji
dla odbiorcy; potrzeba zrozumienia;
poczucie osobistej odpowiedzialno$ci Czy czynniki peryferyjne wp}ywajq na proces
etc. komunikacji?
Pozytywne/negatywne emocje; atrakcyjno$¢ nadawcy;
autorytety; liczba argumentéw etc.
Tak 7'y
A 4
Czy istnieje zdolno$¢ do Nie

podjecia procesu komunikacji?
Weczesniejsza wiedza; zrozumiatos$é

i spojno$¢ przekazu; obecno$é Tak

czynnikéw rozpraszajacych uwage etc.

Tak
Natura procesu rozpoznawania i rozumienia przekazu
Wstepne nastawienie, jako$¢ argumentow etc.
\4
Argumentacja przez znaki Argumentacja retoryczna Argumentacja
oraz sylogizmy logiczne erystyczna
Tak
v \4 A 4
Rozumienie Interaktywnos¢ Racjonalizacja
Czy odbiorca rozumie Czy odbiorca jest zaangazowany w proces Czy odbiorca osiagnie
znaczenie podanych faktow komunikacji? Czy podejmuje dialog z nadawca? korzysé w wyniku zmiany
i argumentow? pogladow
l Tak Tak Nie Tak Nie
h 4

Zmiany struktury kognitywnej
Czy nowe rozumienie zostato zaadaptowane i zachowane w pamigci?
Czy odmienne stanowisko w danej sprawie jest istotne
dla proceséw mys$lowych?

Tak (aprobata) Tak (brak aprobaty)
A\ 4 A
A
Pozytywna zmiana Negatywna zmiana ,
Yy . gaty , Zmiana przekonan na drodze
przekonan na drodze | przekonan na drodze .
. . peryferyjnej
centralnej centralnej M ;
Nowy punkt widzenia jest relatywnie

czasowy, nietrwaty i nie ma
przewidywalnych konsekwencji
w dziataniu

Nowy punkt widzenia jest relatywnie trwaty
i ma przewidywalne konsekwencje w dziataniu

Schemat 1. (Lewiniski 1999: 67)
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Wedtug Chaima Perelmana (1984) argumentacje od dowodzenia rézni to, ze
w wypadku tego drugiego nie zwaza sie zupetnie na relacje miedzy méwca (mdéwia-
cym) a jego audytorium.

Argumentacja dialektyczna i retoryczna wymagaja interakcji ze strony audyto-
rium, tylko wtedy bowiem moze nastapic¢ akceptacja (afirmacja, reakcja pozytywna)
badz odrzucenie proponowanej argumentacji (reakcja negatywna). W razie posta-
wy pasywnej mogg ewentualnie odgrywac role czynniki peryferyjne (np. sympatia
do nadawcy, dobra prezencja méwcy itp.).

2. Trudno méwi¢ o zestawie bezwzglednie i powszechnie uznanych aksjoma-
tow, na ktérych mozna by oprze¢ kazda racjonalng argumentacje - z reguty podjecie
decyzji ostatecznej nastepuje w wyniku skomplikowanego i trudnego do wyraz-
nego opisania procesu wazenia rozmaitych racji (argumentéw) za i przeciw (pro-
i contra).

Typowy spdr dotyczy subiektywnie odczuwanych ocen - argumenty, ktore
maja by¢ przekonujace, powinny uwzglednia¢ indywidualne cechy odbiorcy, jego
mentalno$¢, system uznawanych przezen wartosci, natomiast spowodowanie, ze
argumentacyjne tresci zostang wtasciwie odebrane, jest czesto niemozliwe bez spo-
wodowania wtasciwego ich przezycia przez odbiorce (Nellen 1993).

Najczesciej trudno jest znaleZ¢ argument niosacy definitywne rozstrzygnie-
cie tego, po czyjej stronie jest stuszno$¢: czestokro¢ w argumentacji zamierza sie
osiggnac znacznie skromniejszy cel - nie tyle wyswietli¢ prawde, ile dojs¢ do zgo-
dy i osiggna¢ porozumienie - zaakceptowac (lub nie uznac) stan przedstawionej
argumentacji.

Argumenty odnosza sie do ludzkich pogladéw, ktéorych nature i wtasciwosci
nielatwo jest realistycznie uja¢ w jakiejkolwiek teorii formalnej. Ludzkie przeko-
nania osadzone sa w systemie wartosci, ktérego obiektywna tres¢ zawiera z natu-
ry rzeczy liczne przeciwienstwa - z tych samych prawdziwych przestanek mozna
w drodze argumentacji wyciggnac sprzeczne z soba i jednocze$nie wiarygodne
wnioski (Tokarz 2006). Wkraczamy tu na teren (obszar) logiki nieformalnej (teo-
rii krytycznego myslenia), gdzie analizuje sie miedzy innymi strukture argumentu
potocznego, zasady oceny argumentu (kryterium nieformalne, praktyczne i ekono-
miczne [dydaktyczne, metodyczne] procedury obliczania stopnia akceptowalnosci
tezy oraz wytyczne praktycznej oceny argumentacji). Argumentacja stosowana
przez proponenta (proponujacego teze do akceptacji) i oponenta (przeciwnika tezy)
jest przedmiotem dyskus;ji, a jej istotq jest interakcja i uzgadnianie stanowisk.

W potocznej interpretacji ,,spor o co$ to spieranie sie o to os6b majacych od-
mienne zdania (ISJP Il 660): ,Jesli jakies osoby spieraja sie o co$, to kazda z nich ma
odmienne zdanie na ten temat i broni go w dyskus;ji” (IS]JP 11 645).

Dla poréwnania przytoczmy sformalizowang eksplikacje sporu.

SPOR: ,wiem, ze ty my$lisz o Z co innego niz ja; sadze, ze ty myslisz zle:

- mowie: (np. ‘nie jest tak, ze krdl Stanistaw August Poniatowski byt odpowiedzialny
za upadek Rzeczypospolitej’);
- moéwie to, bo chce, Zzeby$ myslat tak samo jak ja” (Wierzbicka 1983: 131).
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Uczestnik uczniowskiej debaty! na kontrowersyjny temat historyczny okre$la
cel dyskusji:

Pawet ].: ... zebralismy sie tutaj, aby rozstrzygnq¢ spor o Stanistawa Augusta Poniatow-
skiego... uwazamy [por. naszym zdaniem], Ze nie byt winien upadku Pierwszej Rzeczypo-
spolitej, a na poparcie naszej tezy mamy nastepujgce argumenty... (DU 6).

Poglady uczestnikéw dyskusji krytycznej (debaty) sa stopniowalne pod wzgle-
dem przyznawanej im przez podmiot i stuchaczy stusznos$ci; wyraza sie je w natu-
ralnym jezyku potocznym z pomoca nieporéwnanie bogatszego repertuaru srodkow
jezykowych niz jakikolwiek schemat formalny.

Znaczenie wyrazen, na ogo6t nie w petni jasne i jednoznaczne, czestokro¢ mo-
dyfikowane jest w trakcie rozwijajacego sie dyskursu - zawierajacego nie tylko jed-
nostki zrygoryzowane logicznie - ale wypracowane wspoélnie i akceptowane przez
strony sensy, umozliwiajace doj$cie do porozumienia, ktére stanowi podstawowy
cel postepowania argumentacyjnego (Perelman 1979).

Eksperyment dydaktyczny w postaci uczniowskiej debaty na tematy historycz-
ne (osad krola Stanistawa Augusta Poniatowskiego), taczacy w sobie niektére cechy
rozprawy sadowej (z mowa oskarzyciela i obroncy) oraz dyskusji okreslanej jako
dialektyczna, korzeniami siega scholastycznej dysputy.

Pierwotnie terminem dialektyka oznaczano dialogowa metode testowania hi-
potez filozoficznych, polegajaca na wyprowadzaniu za pomoca pytan i odpowiedzi,
z kontrowersyjnych hipotez, rozmaitych konsekwencji z zamiarem sprawdzenia,
czy badana hipoteza nie pociaga za sobg jakich$§ konsekwencji wyraznie fatszywych
(np. wewnetrznie sprzecznych), co stanowitoby racje jej odrzucenia.

Jakkolwiek Sokrates stosowat te metode po to, by sktoni¢ oponenta do przy-
znania sie do niewiedzy, to zakorzenita sie ona, na przyktad u Platona, jako w pei
rozwinieta metoda wykrywania prawdy.

W dialektycznej dyskusji braty udzial dwie osoby: pytajacy (gr. eroton) i od-
powiadajacy (apokrinomenos). Dyskusja zaczynata sie z chwilg sformutowania
przez pytajacego kontrowersyjnego zagadnienia zwanego problemem (grec. pro-
blema). Problem formutowany byt w postaci pytania: ,Czy jest prawda A, czy tez
nie?” (por. Czy krdl Stanistaw August Poniatowski byt odpowiedzialny za upadek
Rzeczypospolitej?).

W zalezno$ci od udzielonej odpowiedzi A lub tez ~A pytajacy zajmowat stano-
wisko sprzeczne (por. T sprzeczno$¢) ze stanowiskiem odpowiadajacego (i jedno-
cze$nie wykazywat stusznos¢ wtasnej tezy). Zadanie to pytajacy miat wykonaé przez
sktonienie odpowiadajacego do uznania zdan, z ktérych wynikatoby zdanie sprzecz-
ne ze stanowiskiem uznanym przezen na poczatku. Czynit to poprzez zadawanie
kolejnych pytan o rozstrzygniecie w formie protasis (zawierajacej przestanke): ,Czy
jest prawda P?”. Odpowiadajac na kazde z pytan: tak lub nie, odpowiadajacy dostar-
czat przeciwnikowi potrzebnych przestanek.

Jesli pytajacy zdotat w koricu wyciggnaé z nich wniosek sprzeczny z poczatko-
wym stanowiskiem odpowiadajacego, wéwczas powstawat elenchos (tac. elenchus

! Zob. artykut G. Ozdzynskiego, Argumentowanie w debacie szkolnej (na tematy histo-
ryczne) - zamieszczony w tym tomie; zob. tez tytut ksigzki A. Zahorskiego, Spdr o Stanistawa
Augusta, Warszawa 1990.
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‘odparcie’), gdy odpowiadajacy byt zmuszony do zaprzeczenia swojego poczatko-
wego stanowiska lub z przestanek przez niego uznanych wyprowadzono wniosek
sprzeczny z jego stanowiskiem. Sytuacja taka oznaczata oczywiscie zwyciestwo py-
tajacego; odpowiadajacy starat sie wszelkimi sitami do niej nie dopusci¢. Samo sto-
wo elenchos ttumaczono réznie w réznych kontekstach jako ,préba”, ,sprawdzian”
(stusznosci tezy), ,dowdd” (tac. argumentum); ,odparcie”, ,zbicie argumentu” (fac.
refutatio, confutatio); u Arystotelesa termin ten oznacza obalenie tezy przeciwni-
ka w dyskusji poprzez sktonienie go do uznania sadéw, z ktérych wynika zdanie
sprzeczne z jego teza (STSzA 128).

Odrebnos$¢ metody dialektycznej wigze sie z tym, ze zwyciezajacy w dyskusji
(zwyciezca) wykazywat pokonanemu fatszywos¢ jego pogladéw wytacznie na pod-
stawie tego, co 6w wyraznie i jednoznacznie twierdzit (por. ex concessis, ipse dixisti),
przy wykorzystaniu wytacznie, niemozliwych do podwazenia, srodkéw logicznych
(STSzA 107).

Dialektyczne spory prowadzone byty zaréwno w szkotach, gdzie traktowano
je jako przygotowanie (zaprawe) do porzadnego myslenia (w tym: ¢wiczenia sie
w trudnej sztuce argumentacji), jak i na oczach publicznosci, niekoniecznie ztoZonej
z ekspertéw (znawcoéw przedmiotu).

Pod dyskusje poddawano zreszta nie tylko problemy filozoficzne (i etyczne);
réwniez zajmujace kwestie spoteczne, polityczne, gospodarcze mogty stac sie te-
matem debaty. Obok dialektyki uprawiano tez na przyktad w szkole megarejskiej,
erystyke - sztuke prowadzenia sporéw (STSzA 108).

4. Teksty argumentujace rozpatrywane na gruncie lingwistyki tekstu stuza do
wywotania akceptacji badZ oceny pewnych idei lub przekonan jako prawdziwych
albo fatszywych, pozytywnych albo negatywnych. Czesto powinny wystepowac tu
takie relacje pojeciowe jak: powdd (dla ktérego cos czynimy) (przyczyna), waznos¢
(waga informacji), istotnos$¢, znaczenie (przedstawionych faktéw), wola (intencja
narzucenia swej woli) i opozycja.

Teksty powierzchniowe zwigzane z argumentacja wykazuja rézne mechanizmy
spojnosci celem uwypuklenia (zaakcentowania) i nacisku (presji), na przyktad reku-
rencje (proste powtdrzenie elementéw), paralelizm (ponowne uzycie powierzchnio-
wych formatéw, ale wypetnienie ich innymi wyrazeniami), parafraze (powtérzenie
tresci w innej formie).

Najczesciej stosowanym globalnym wzorem ksztattowania tekstu argumenta-
cyjnego jest plan przekonywania (Beaugrande, Dressler 1990: 242).

Teksty argumentacyjne w wersji naukowej (w rejestrze naukowym wypowie-
dzi) - stuza powiekszaniu i rozpowszechnianiu wiedzy o biezaco akceptowanym
»Swiecie rzeczywistym”; zwigzane sg z badaniem, poszerzaniem i wyjasnianiem za-
sobu wiedzy spoteczenistwa w okres$lonej dziedzinie ,faktéw” poprzez przedstawia-
nie i analize dowoddw zebranych na podstawie obserwacji i dokumentacji. Wiedza
naukowa stosuje jednoznacznie okreslone jednostki (terminy) i operatory niezalez-
nie od kontekstu ich uzycia; tworzy jezyk specjalistyczny w spos6b maksymalnie
oczyszczony z wieloznacznosci i zrygoryzowany logicznie.

W potocznych przyktadach argumentowania za pomoca $rodkéw jezyka natu-
ralnego wystepuja jednostki wieloznaczne lub o znaczeniu rozmytym i zaleznym
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od kontekstu uzycia, dopuszczaja one logiczne sprzecznos$ci wewnatrz zbioru re-
prezentacyjnego i majg charakter mieszany - ontologiczno-aksjologiczny. Potoczna
argumentacja ma na celu stworzenie bazy kognitywnej niezbednej i wystarczajacej
do dziatania w skali jednostki (por. Awdiejew 1992: 22).

Interesujace nas szczegdlnie teksty dydaktyczne nie wychodza poza biezacy
zasOb wiedzy spoteczenstwa; stuza jedynie do przyswajania i rozpowszechniania
ustalonej wiedzy wsréd odbiorcéw uczacych sie (ktérzy przyswajaja sobie wiedze)
lub w$réd niespecjalistéw. Zamiar taki wymaga prezentacji wiedzy drugoplanowej
w sposéb szerszy, bardziej atrakcyjny i jasniejszy, niz to jest przyjete w tekstach
naukowych (Beaugrande, Dressler 1990: 242).

5. Najbardziej rozpowszechniona w nowozytnych (poantycznych) podreczni-
kach wymowy byta tak zwana cyceronska teoria argumentacji, polegajaca na sto-
sownym potaczeniu typu argumentacji dialektycznej i retorycznej w catos¢ okresla-
ng terminem ,argumentacja przekonujaca” (albo perswazyjna).

W czasach wspotczesnych (w ujeciu lingwoedukacyjnym) rozwaza sie formy
i sposoby (walory) argumentacji zaré6wno z punktu widzenia poprawnoéci jej struk-
tury, jak i (przede wszystkim) z punktu widzenia sprawnosci i kompetencji reto-
rycznej nauczyciela i ucznia w osigganiu zamierzonego celu (efektu) dydaktyczne-
go, mianowicie przekonania stuchacza (ucznia) do proponowanych (bronionych)
i akceptowanych tresci (por. Korolko 1990: 85).

Z dialektycznymi dociekaniami Sokratesa i Platona nad us$ci$leniem mysli, ja-
snym i precyzyjnym jej wyrazaniem wigze sie powstanie tak zwanej logiki dialek-
tycznej, ktéra uformowata sie w samodzielng dyscypline wiedzy filozoficznej i jako
taka zajmuje sie ,analizg jezyka i czynnosci badawczych (rozumowanie, argumento-
wanie, definiowanie, klasyfikowanie itp.), w celu podania takich regut postugiwania
sie jezykiem i wykonywania owych czynnosci, ktére umozliwityby te dziatalnos¢ jak
najbardziej skuteczng” (Marciszewski 1971: 126).

Argumentacja retoryczna rézni sie od argumentacji dialektycznej tym, ze ma
charakter wypowiedzi ciggtej (mowy, dyskursu) ze wszystkimi zakt6ceniami, uster-
kami i zaburzeniami (ambiwalentnego warto$ciowania) charakterystycznymi dla
jezyka méwionego, podczas gdy argumentacja dialektyczna odnosi sie do wymiany
luznych zdan jedynie w formie pytan i odpowiedzi (Korolko 1990: 154).

6. Najbardziej wszechstronne podstawy retorycznej argumentacji sformuto-
wat Arystoteles w swych fundamentalnych dzietach dialektyczno-retorycznych.
W Analitykach (wyd. 1973) dokonat precyzyjnego opisu argumentacji apodyktycz-
nej za pomoca sylogizmu (rozumowania dedukcyjnego) i dedukcji pouczajacej (tac.
didascalica), stosowanych w wyktadzie zawierajacym twierdzenia wyprowadzone
z ustalonych pojec ogélnych (aksjomatow).

W Topikach (wyd. 1978) Arystoteles omowit argumentacje prawdopodobien-
stwa (argumentatio dialectica), wywodzona z opinii badz ze zdan prawdopodob-
nych, i argumentacje retoryczng (argumentatio tentativa), oparta na wnioskach wy-
nikajacych z zatozen argumentujgcego rozmowcy (Korolko 1990: 213).

Wreszcie w traktacie O dowodach sofistycznych (wyd. 1978) przedstawit argu-
mentacje sofistycznqg oparta na zatozeniach tylko pozornie prawdziwych lub
prawdopodobnych.
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Po67Zniejsi teoretycy retoryki dokonywali najczesciej réznorakich kombinacji
potaczen argumentacji apodyktycznej z dialektyczng lub sofistyczna; podstawa ty-
pologii byt nie tyle charakter zatozen metodologicznych, ile forma rozumowania,
czyli rozwigzywania problemoéw, gdzie w sposéb systematyczny badane sg dobrze
sformutowane hipotezy, zas do rozwiazan dochodzi sie przez logiczna dedukcje
(Korolko 1990: 84-85).

7.7 argumentem (w znaczeniu logicznym) mamy do czynienia wtedy, gdy jako
uzasadnienie pogladu T (por. Krél Stanistaw August Poniatowski byt odpowiedzialny
za upadek pierwszej Rzeczypospolitej) przedstawiane sg jakie$ zdania P, P, ... P
zdania te nazywa sie przestankami, za$ zdanie T - konkluzjg argumentu.

Standardowo przedstawia sie argumenty w postaci graficznej, gdzie przestanki
oddzielane sg pozioma kreska od konkluzji:

n’

P [A]
P,[A,]
P [P]
T [konkluzja].

Aczkolwiek argumenty moga by¢ rozpatrywane w oderwaniu od konkretnej
sytuacji komunikatywnej (logicznego myslenia), z reguty tworzy sie je i przedktada
(przedstawia) w celu zmiany przekonar jakiejs osoby lub oséb; zawsze podstawo-
wym zadaniem, jakie staje przed odbiorca argumentu, jest pytanie, czy w $wietle
danego argumentu mdj obecny stan przekonan powinien zosta¢ zmodyfikowany,
a jesli tak, to w jaki sposéb (STSzA 37).

Argumentacje okres$la sie jako zespét czynno$ci podejmowanych w celu uza-
sadnienia jakiego$ pogladu. Moga to by¢ czynno$ci czysto mentalne, ale takze wer-
balne, wyrazone w postaci aktéw mowy, na przyktad gdy prébujemy przekona¢ do
swych racji rozmoéwce - stuchacza lub jakie$ audytorium.

0d starozytnosci, przez Sredniowiecze, az po czasy wspotczesne prébowano
klasyfikowa¢ konkretne chwyty argumentacyjne (grec. topoi, tac. loci). Jedna z ta-
kich préb znajdujemy w opracowaniu Douglasa N. Waltona (1995), ktéry podaje 25
schematéw stosowanych w argumentacjach potocznych. Obecnie bardzo wyraZnie
oddziela sie logike - rozumiang jako teoria dowodu - od sztuki argumentowania
w dyskus;ji i przekonywania innych do swych racji.

Z argumentacja mamy do czynienia wtedy, gdy dla uzasadnienia jakiej$ tezy
T, zwanej tez konkluzja, przedstawiona zostaje seria zdan P, Q, R... jako przestanki,
ktére w opinii argumentujacego do owej konkluzji prowadza (STSzA 37).

WypowiedZ ma charakter argumentacyjny zawsze wtedy, gdy mozna ja przed-
stawi¢ schematycznie w postaci formuty X, a zatem Y; z X-a wynika; Y poniewaz X itp.
Wypowiedzi takie nalezy starannie odr6zni¢ od zwyktych okreséw warunkowych
typu jesli X, to Y; gdyby X, to(by) Y; Y jezeli X, w ktérych niczego sie nie dowodzi,
a jedynie stwierdza sie koincydencje (wspétzaleznosé, wspétistnienie) dwéch fak-
tow. Trzy gtéwne cele argumentacji to: przekonywanie (m.in. przez wartosciowa-
nie), testowanie hipotez i wyjasnianie zjawisk (Lambert, Ulrich 1980: 40-43).
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Kiedy wypowiadamy zdanie oznajmujace, to sitg rzeczy wyrazamy jakas$ teze.
Gdy teza ta zostaje podana w watpliwos$¢, powinniSmy by¢ wstanie ja udowodni¢,
czyli uzasadni¢ (Toulmin 1958: 97).

Zwracamy uwage na modalny aspekt argumentowania: ,Teoria argumentacji
to studium technik dyskursywnych, ktérych celem jest wywotanie lub wzmocnie-
nie przeswiadczenia o prawdziwosci tez podawanych do wierzenia” (Perelman,
Olbrechts-Tyteca 1969: 4).

Kazdy argument (wypowiedzenie argumentujace) sktada sie z dwdch czesci:
tego, co jest dowodzone, i tego, za pomoca czego sie dowodzi (od pojedynczego wy-
powiedzenia po obszerne struktury tekstowe). Ta pierwsza cze$¢, zanim zostanie
dowiedziona, nazywa sie konkluzjg (lub wnioskiem). To, za pomoca czego sie do-
wodzi, jezeli zostaje podana na koncu wypowiedz, nazywa sie racjq (ang. reason)
i jest wprowadzone za pomoca stowa (wskaznika argumentacji) poniewaz, albo za
pomoca innego stowa wyrazajacego przyczyne. Jezeli za§ konkluzja zostaje wpro-
wadzona na konicu, woéwczas to, co stuzyto jej dowiedzeniu, nazywa sie przestanka /
przestankami (por. Whately 1826, cyt. za: Tokarz 2006: 132).

8. W ujeciu logicznym - wypowiedZ argumentacyjna jest to wypowiedz, w kto-
rej za pomoca jednych zdan (przestanek) uzasadnia sie jakie$ inne, z zatozenia kon-
trowersyjne, zdanie (o cechach konkluzji). Wyodrebniony z wypowiedzi argumen-
tacyjnej uktad zdan ztozony z przestanek i konkluzji nazywamy argumentem (argu-
mentem zawartym w wypowiedzi) (Szymanek et al. 2003: 9).

Wypowiedzi argumentacyjne rozpoznaje sie jako takie na podstawie rozma-
itych okolicznosci, wskazujacych, Ze intencjg autora wypowiedzi jest uzasadnienie
jakiego$ kontrowersyjnego zdania. Na to, Ze wypowiedZ zawiera argument, wska-
zywac moze jej ksztatt, uzycie specyficznych stow (wyktadnikéw i wskaznikéw ar-
gumentacji) oraz okolicznosci, w ktérych realizowana jest wypowiedz. Wszystko to
moze stwarza¢ podstawy do uznawania, Ze jakis$ nieoczywisty poglad jest wspierany
bardziej oczywistymi pogladami, w wyniku czego powstaje argument.

Wsréd stéow (wyrazen) - wskaznikéw argumentacji - wymienia sie:

a) takie, ktore sygnalizuja, Ze najpierw przedstawiono przestanke, a nastepnie kon-
kluzje, np. wiec..., skoro..., wiec, a zatem..., dlatego..., ergo ‘a wiec’, ‘a zatem’, ‘prze-
to’, skoro (z tego wynika, ze)... z tego wnosimy (wnioskujemy)...; a to oznacza, Ze...
jesli to, (w znaczeniu ‘skoro... wiec), stanowi to niezbity dowdd tego, ze..., totez...,
wobec tego i inne.

b) takie, ktére informuja, Ze najpierw przedstawiono konkluzje, a nastepnie prze-
stanki, na przyktad: bo..., poniewaz..., albowiem (bowiem)..., skoro; co potwier-
dza..., gdyz...,, przeciez... przemawiajg za tym nastepujace racje (argumenty)...,
$wiadcza o tym nastepujace fakty; na rzecz naszej racji (tezy) przemawiajg na-
stepujace argumenty i inne.

Niektoére wypowiedzi zawierajg stowa — wskazniki, nie bedac jednak wypowie-
dziami argumentacyjnymi. Sg to wypowiedzi, w ktérych uzywa sie tych stéw (wskaz-
nik6w) wytacznie w celu wskazania lub podkre$lenia zwigzku miedzy dwiema my-
$lami badz zwiagzku przyczynowego miedzy zjawiskami. Dzieje sie tak zwtaszcza
w wypowiedziach wyjasniajacych, gdy udziela sie odpowiedzi na pytanie dlaczego
P?w sytuacji, gdy skadinagd wiadomo, Ze P nie podlega watpliwo$ci (chodzi o zdania



[146] Jan Ozdzynski

przyczynowe i wynikowo-skutkowe wprowadzane z pomoca spdjnikéw i wskazni-
koéw zespolenia bo, poniewaz, wiec, dlatego i inne.

Wypowiedzi argumentacyjne nie musza zawiera¢ stow - wskaznikéw. Czesto
samo zestawienie mysli i kontekst (na przyktad w dialogu) kaze domys$lac sie inten-
cji uzasadniania jakiego$ kontrowersyjnego zdania z pomoca innych zdan.

9. Stwierdzenie, ze dana wypowiedz zawiera argument, zidentyfikowanie jego
przestanek i konkluzji to pierwszy, wyjSciowy etap badania argumentu. Kolejnym
etapem analizy jest opracowanie tresci przestanek i konkluzji oraz zestawienie ich
w dogodnej do dalszych rozwazan formie. Ta faza analizy zwana jest standaryzacjq
argumentu.

Standaryzacja argumentu polega na wyodrebnieniu w wypowiedzi argumen-
tacyjnej przestanek i konkluzji oraz na ich zwieztym, jasnym, a takze emocjonalnie
neutralnym przedstawieniu w postaci samodzielnych, pelnych zdan.

Celem standaryzacji jest przedstawienie argumentu w postaci utatwiajacej
wglad w jego tres¢. W trakcie standaryzacji argumentu oddziela sie przestanki i kon-
kluzje od innych sktadnikow wypowiedzi argumentacyjnej, a nastepnie nadaje sie
im dogodng do analizy forme uporzadkowanego uktadu zdan w postaci specjalnego
zestawienia przestanek i konkluzji.

Czestym wszakze problemem standaryzacji argumentu jest brak dostatecznych
danych umozliwiajacych identyfikacje konkluzji, i to nie tylko ze wzgledu na po-
miniecie jej w wypowiedzi argumentacyjnej - rowniez ze wzgledu na to, Ze czesto
konkluzja wyrazana bywa za pomoca znaczen niedostownych: metafory, nieodpo-
wiedzenia, eufemizmu, hiperboli, wyrazenia ironicznego, eliptycznego itp.

Standaryzacja powinna sie opiera¢ na starannej interpretacji intencji autora
i mozliwe najdoktadniejszym odtworzeniu jego mysli (STSzA 40-41).

10. Przydatne w analizie (interpretacji) tekstow argumentacyjnych wydaje
sie rozrdéznienie argumentacji jednostronnej i wielostronnej... a takze - uporzad-
kowanej (jednoznacznej) i nieuporzadkowanej (ambiwalentnej, wieloznacznej,
wielostronnej).

Argumentacja jednostronna polega na przedstawianiu wytacznie argumentow
za proponowanym stanowiskiem (por. mowa oskarzycielska, mowa obroncza w roz-
prawie sagdowej).

W argumentacji dwustronnej przedstawia sie zaréwno argumenty za, jak
i przeciw.

Badania wykazuja, Ze argumentacja jednostronna przemawia silniej do
0sOb niewyksztatconych, a takze do osdb, ktére wstepnie popieraja stanowisko
argumentujacego.

Na osoby, ktdre juz na poczatku nie aprobuja proponowanej tezy, argumenta-
cja dwustronna dziata czesto w kierunku wzmocnienia dezaprobaty wobec propo-
nowanych tez.

Argumentacja dwustronna oddziatuje silniej na odbiorcéw wyksztatconych
oraz na osoby niemajace wczesniej wyrobionego zdania na dany temat.

Nadawca prezentujacy argumentacje dwustronng jest oceniany ogélnie jako
bardziej wiarygodny, chociaz osoby, ktére wstepnie popieraja tezy przekazu, oce-
niaja wyzej wiarygodnosé nadawcy przekazu jednostronnego.
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Przekaz dwustronny ma te wielka zalete, Ze uodparnia na argumenty przeciw-
nikéw, ktére moga zosta¢ wysuniete w przysztosci (STSzA 233).

11. Zapoznanie sie z argumentem uruchamia proces myslowy, w trakcie ktdre-
go odbiorca kontroluje, czy akceptowane przez niego reguly uznawania pogladow
pozwalaja na przyjecie z okreslong pewnoscig konkluzji argumentu.

Podstawowymi kwestiami sa: poprawnos¢ materialna (merytoryczna) argu-
mentu, czyli prawdziwo$é¢ uzytych w nim przestanek (por. T btad materialny), a tak-
ze logiczny zwigzek przestanek z konkluzja, a wiec stopien, w jakim przestanki
uprawdopodobniajq konkluzje (STSzA 80).

Btad materialny w znaczeniu logicznym to btad wnioskowania popetniany wte-
dy, gdy do uzasadnienia wniosku uzywa sie przestanek, wsréd ktorych sg fatszywe
badz nie mniej watpliwe od zdania uzasadnianego. Rozumowanie obcigzone takim
btedem jest bezuzyteczne, nie osiaga ono bowiem swojego celu, jakim jest dostar-
czenie podstaw zwiekszenia stopnia pewnos$ci uznania wniosku (mniej lub bardziej
przekonujgcego).

Szczegblnym przypadkiem btedu materialnego jest wykorzystanie w uzasad-
nieniu zdania, ktére dopiero ma zosta¢ uzasadnione (por. T petitio principii, T circu-
lus in probando).

Rozumowanie obcigzone btedem materialnym nie musi prowadzi¢ do fat-
szywych wnioskoéw, na przyktad zdanie: ,Kazdy zarzut kierowany pod adresem
kréla S.A.P. jest prawdziwy”, nie wyklucza sadu, ze ,Niektére zarzuty sa fatszywe”
(STSzA 80).

Jako przyktad rozumowania obcigzonego btedem materialnym przytoczmy
fragment (sekwencje) pytania (krzyzowego) i odpowiedzi (repliki) formutowanej
przez uczestnikéw szkolnej debaty:

Pawet N. [kontrargumentuje, zbija argumenty strony przeciwnej:] ... [przypomina:] ...
powiedzieliscie, ze Stanistaw August Poniatowski powotat miedzy innymi Szkote Rycer-
skq [,ktora miata wychowywac pokolenie oficeréw patriotow walczacych o Polske”]
... a [tymczasem) jak wiadomo [implikat: ‘jest to dowiedzione’] absolwentem szkoty byt
miedzy innymi Jakub Jasinski ... jak [wobec tego] wyttumaczysz fakt [sprzecznosc], ze
Jakub Jasinski przystqpit do konfederacji barskiej i brat udziat w oblezeniu Czestocho-
wy [implikat: ‘szargat polskie Swieto$ci’], co byto dziataniem kierowanym przeciwko
krolowi...

Pawet J. [ripostuje zdroworozsadkowo, odwotujac sie do oczywistosci] ... Jakub Jasinski
chodzit tylko do tej szkoty i nie méwil, ze bedzie popierat kréla ... zyt przeciez w wolnym
kraju! ... (DU 7-8).

Zbijanie (Yac. confutatio) ... jest odwrotno$cia uzasadnienia, udowodnienia
przedstawionego tematu, sadu, opinii; uzasadnienia niestusznosci tezy (tj. ze jest
sprzeczna sama w sobie, Ze nie jest warto$ciowa pod wzgledem etycznym, Ze nie
jest pozyteczna). W ¢wiczeniu proponowanym przez starozytnych retoréw zbija-
nie wygladato nastepujaco: a) we wstepie wyraza sie nagane; b) zamiast dowodow
niewatpliwych przytacza sie dowody niejasne lub stwierdza ich brak; c) zamiast
dowodu prawdopodobnego - podaje sie niewiarygodny; d) zamiast cechy (walo-
ru) stusznosci - niestusznos¢; e) wykazuje sie sprzecznos¢ rzeczy samej w sobie;
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f) nieuczciwosé (niewiarygodnos¢); g) szkodliwos$¢; h) epilog rekapituluje negacje
rzeczy uzasadnianej (Korolko 1990: 143), por. w krotkim (lakonicznym) odbiciu ar-
gumentoéw przeciwnika:

Pawet N. [komentuje] ... teraz dla odbicia argumentow przeciwnikéw [przypomina:] ...
pierwszym argumentem byto to, ze Stanistaw August Poniatowski wcielat reformy w zycie,
[céz z tego, kiedy]... jednak [z przykroscia musze stwierdzi¢]| Zadne z tych reform nie
powiodty sie ... (DU 9).

12. Dowodzenie - w ujeciu logicznym - to rozumowanie majace na celu wyka-
zanie prawdziwoSci (szczegoélnie: nieuznanego dotychczas, podlegajacego watpie-
niu) zdania A poprzez wskazanie takich zdan prawdziwych P, P, ... P -z ktorych za
pomoca pewnych regut logicznych (np. za pomoca regut inferencyjnych) wywnios-
kowac mozna zdanie A.

Proces dowodzenia da sie zatem podzieli¢ na dwa etapy. Pierwszym z nich jest
wskazanie prawdziwych zatozen P, P, ... P_ - a drugim wywnioskowanie z nich zda-
nia A (tak np. we wnioskowaniu dedukcyjnym).

Dowodzenie mozna opisa¢ jako poszukiwanie dla obranego zdania A takich
prawdziwych zdan P, P, ... P_oraz regut logicznych R, R, ... R , na gruncie ktorych
to zatozen i regut zdanie A jest dowodliwe (nadaje sie, kwalifikuje sie do przeprowa-
dzenia dowodu) (STSzA 112-113).

Jako przyktad potocznego dowodzenia przytoczmy segment wypowiedzi
oskarzycielskiej Agnieszki (zwtaszcza subargument ukryty w dopowiedzeniu utrzy-
manym w formie trybu przypuszczajacego):

Agnieszka [formutuje oskarzenia pod adresem kréla S.A.P.:] ... dowodem na bezsilnos¢
Stanistawa Augusta Poniatowskiego byt dekret ... powstanie targowicy, a takze podpisanie
traktatéw rozbiorowych i... podpisanie dokumentu abdykacji [uzasadnia:] ... wszystko to
dziato sie [bowiem] pod wptywem Rosji ... [argument dodatkowy (subargument)]: poza
tym, gdyby nie Katarzyna Druga, [to] August Poniatowski nie zostatby krélem Polski [nie
miatby mozliwosci elekcji] ... [uzasadnia:] byto [bowiem] wowczas wielu kandydatéw...
(DU 5).

Spojnik gdyby w dopowiedzeniu o cechach subargumentu ‘tgczy zdanie nad-
rzedne z podrzednym; wprowadzony przez niego fragment tekstu oznacza mozli-
wo$¢, niespetniony warunek realizacji tresci drugiego fragmentu (SWJP 1 269); por.
w objasnieniu stownikowym: ,(2) Je$li méwimy, Ze co$ by sie stato, gdyby nie jakies$
okolicznosci, to sadzimy, zZe na pewno by sie stato, ale wymienione okolicznosci sta-
nety na przeszkodzie. Taka samg funkcje pelni wyrazenie gdyby nie..., to.... W przy-
toczonej konstrukcji sprawe komplikuje podwojne przeczenie w konstrukcji z orze-
czeniem w formie trybu przypuszczajacego (mozliwosciowego) (por. nie zostatby
krélem, gdyby nie pomogta mu Katarzyna) - w zestawieniu z konstrukcjg niezaprze-
czong (trybu przypuszczajacego potencjalnego): zostatby krdlem, gdyby Katarzyna
pomogta; punkt wyjscia informacji w trybie oznajmujgcym: zostat krélem, (wtedy)
gdy Katarzyna pomogta (por. Medak 1997: 317).

Formy typu zostatby (krdlem), gdyby maja charakter niefaktywny; w opozy-
cji modalnej wewnatrz kategorii trybu przypuszczajgcego - mogg by¢ uzywane
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zar6bwno w odniesieniu do sytuacji hipotetycznych mozliwych potencjalnie, jak
i w odniesieniu do sytuacji niemozliwych.

Zastosowanie konstrukcji podwdjnego przeczenia neutralizuje obydwie te
mozliwos$ci, pozwala zastosowaé jg w sytuacji, w ktérej S.A.P. zostat krélem, gdy
Katarzyna pomogta (w sytuacji, ktéra rzeczywiscie zaistniata) (por. Laskowski
1998: 186).

13. Na styku kwestii (interwencji) ,zarezerwowanych” dla poszczegélnych
uczestnikéw debaty przewiduje sie mozliwo$¢ zadawania tak zwanych pytan
krzyzowych:

Pawet ]. [wskazuje na stabe strony (punkty) mowy oskarzycielskiej:] ... chciatbym ci
zada¢ dwa pytania ... po pierwsze ... czemu [moéwisz, ze| Stanistaw Poniatowski chciat
uzgodnic¢ wszystko z Rosjq ... [polemizuje, zwraca uwage na sprzeczno$¢, niekonsekwen-
cje] ... przeciez [skoro:] reformy Sejmu Wielkiego byly sprzeczne z zamierzeniami Rosji
w stosunku do Polski...

Pawet N. [odpowiada na zarzut, replikuje:] ... przed Sejmem Wielkim Stanistaw August
Poniatowski dqzyt do uzyskania zgody Katarzyny Drugiej na reformy w paristwie pol-
skim... (DU 10).

Anna Wierzbicka (1969: 57) zaproponowata eksplikacje zdan prostych z mo-
dulantem przeciez: ,Przeciez ci méwitem!... nie chce, zeby$ tak postepowat; sadze,
Ze zapominasz, ze ci méwitem”.

Zdania z modulantem (ekspresywnym) przeciez odzwierciedlaja wnioskowa-
nie entymematyczne, to znaczy wnioskowanie dedukcyjne z jedng przestanka prze-
milczang (Ajdukiewicz 1974).

Zdania proste z przeciez nie pozwalaja na ujawnienie entymematu, poniewaz
przedstawiaja tylko jedng przestanke. Nie mozna na podstawie takiego kontekstu
stwierdzi¢, jaki wniosek wynika z rozumowania nadawcy, skoro nie da sie droga
dedukcji odtworzy¢ przemilczanej przestanki (Grochowski 1986: 117).

Maria Renata Mayenowa (1983: 182) zaproponowata nastepujaca eksplika-
cje wyrazu przeciez: ,Sadzisz (mogtbys$ sadzic), ze X. Nie jest tak. Nie mozesz nie
wiedzie¢, ze nie X”; przy czym przeciez jest sygnatlem komunikatu eliptycznego:
,Elipsa moze obja¢ zdanie X badz nie X wraz z mniejszym lub wiekszym taficuchem
rozumowania”.

Stowa (partykuty) przeciez uzywamy, aby nawigzujac do jakiej$ sytuacji lub
czyjej$ opinii, podkreslié, ze nasze stowa sg prawdziwe i ze powinno to by¢ oczywi-
ste (ISJP 1 291).

Sformalizowana definicja semantyczna zawiera nastepujace elementy: p, prze-
ciez q: nie chce, zebys$ sadzil, ze p (Ze jest tak, jak powiedziates, méwiac, ze p); wiedz,
Ze q; sadze, ze nie mozesz nie wiedzie¢, ze q.

Kategoria semantyczna tego wyrazenia funkcyjnego okreslana jest jako: wy-
ktadnik polemiki w dialogu, zwykle niejawnym; wyktadnik nawigzania, wyktadnik
stosunku nadawcy do prawdziwo$ci sadu; synonim: p, wszak(ze) q.

Zmienna p w zaproponowanej definicji nie musi oznacza¢ wypowiedzenia po-
przedzajacego to (zdanie), w ktérym uzyte jest przeciez, moze reprezentowac sad
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ukryty, to znaczy niewyrazony (na powierzchni) explicite, nawet w szerokim kon-
tek$cie wyrazen z przeciez. Z sadem (wyrazonym w kwestionowanym przytoczeniu)
polemizuje (nie zgadza sie) nadawca wypowiedzenia q (Grochowski 1997: 85).
Dyskusja polemiczna (grec. méAeuog, polemos - ‘wojna, walka’) to T dyskusja,
w ktorej strony zajmujg stanowiska niedajace sie pogodzi¢ i kazda z nich stawia
sobie za zadanie zaré6wno obrone wtasnych pozycji, jak i zwalczanie tez oraz argu-
mentéw strony przeciwnej (por. T dyskusja krytyczna, T erystyka) (STSzA 120).

14. Typowa wypowiedZ argumentacyjna nie stanowi suchego i beznamietnego
przedstawienia przestanek i konkluzji argumentu. Obok tych zasadniczych elemen-
tow na ogo6t odnajdujemy w niej szereg innych sktadnikéw, posrednio tylko zwig-
zanych z uzasadnieniem konkluzji: uwagi wstepne (wyraziste opowiedzenie sie za
okreslong teza), réznego rodzaju wyjasnienia majgce utatwi¢ zrozumienie argu-
mentu, zwroty wyrazajace stosunek do innych oséb (np. przeciwnikéw i krytykow
zdarzen, przedmiotu argumentacji itp.).

Elementy te mogg utrudni¢ wyodrebnienie przestanek i konkluzji argumentu.
Dodatkowym zrdditem trudnosci moze by¢ sposéb i forma przedstawienia przesta-
nek i konkluzji, na przyktad mieszczacych sie w zdroworozsagdkowym, naiwnym
obrazie $wiata:

Pawet N. [formutuje zarzut pod adresem krdla S.A.P. w pytaniu krzyzowym:] ... jak wy-
ttumaczysz to, ze abdykacja kréla [zostata podpisana...] ...

Aneta [uzasadnia, usprawiedliwia, ttumaczy zachowanie kroéla:] ... krél wprawdzie abdy-
kowat, to jednak ... byt on po prostu cztowiekiem i nie mozemy go sqdzi¢ jako cztowieka,
tylko jako krdla, a [tymczasem] krélem [mimo wszystko] starat sie by¢ jak najdtuze;j...
(DU 12).

Charakterystycznym rysem zdroworozsagdkowego myslenia potocznego jest
niezdolno$¢ do wtasciwego uchwycenia zwigzku pomiedzy twierdzeniami abstrak-
cyjnymi i konkretnymi faktami wynikajgcymi z tych twierdzen, przy jednoczesnym
dawaniu zdecydowanej przewagi ,konkretowi” nad ,abstrakcja” (Anusiewicz 1992).
Zjawiska majace swoje konkretne, namacalne odzwierciedlenie i w zwigzku z tym
fatwe do zwizualizowania, a wiec sugestywnego przywotania, wywierajg ogromny
wplyw na ksztattowanie sie pogladéw. Nawet $ciste i dobrze uzasadnione oceny
i opinie wynikajgce z analizy abstrakcyjnej moga zosta¢ tatwo podwazone przez wy-
cinkowe i niepewne, ale za to ,konkretne” dane odwotujace sie do czegos, czego sie
doswiadczyto lub co fatwo mozna sobie wyobrazi¢ (STSzA 256):

Pawet ]. [odbija argumenty druzyny przeciwnej:] ... mowiliscie tez [ze] poSlubienie Polki
... mowiliscie tez, ze jest to kolejny argument na waszq korzys¢ [na niekorzys¢ kroéla] ...
ale przeciez kazdy Polak lubuje sie w Polkach! ... wszystkie Polki sq dla Polakéw! [por.
wszystkie Polki sa nasze!] [IF: oznaki rozbawienia na sali debaty z powodu ,stusznego”
oburzenia dyskutanta] (DU 6).

Karol [formutuje zarzut pod adresem kréla S.A.P., przypomina:] ... oczywiscie stynna
sprawa jego romansu podczas pobytu w Petersburgu, kiedy przebywat jako dyplomata,
natomiast caryca Katarzyna, wtedy jeszcze nie caryca, byta jego kochankq ... prawdopo-
dobnie posiadali oni nawet dziecko ... (DU 14).
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Ola [kontrargumentuje (odpiera argumenty Karola) naiwnie i zdroworozsadkowo:] ...
moéwites, ze ... miat dziecko z Katarzyng Druggq, zZe byt jej kochankiem, ale owo dziecko
wyznaczy¢ [mogto] zjednoczenie i powstanie, jednego silnego kraju ... a propos romansu ...
po prostu byt mezczyznq! [IF: Smiech i oznaki rozbawienia audytorium przystuchujacego
sie debacie] ... (DU 14).

Nowoczesna teoria dowodu rozwijana byta wytgcznie w zwigzku z problemami
pojawiajacymi sie w metodologii matematyki i innych nauk dedukcyjnych.

Teoria dowodu w naukach matematycznych nie moze niestety stanowi¢ pod-
stawy pelnej teorii rozumowania i argumentowania przy rozstrzyganiu typowych
probleméw wystepujacych w praktyce zycia spotecznego (w postaci potocznego
wyczucia, temperamentu, intuicji, réznorakich przejawéw postawy moralnej, zdro-
worozsadkowej, dzieciecej, ,przedmoralnej”) czy $wiatopogladu.

Dzieje sie tak dlatego, Ze jej niezwykta precyzja osiggnieta zostata za cene rady-
kalnych uproszczen i daleko idacych idealizacji, a nawet usuniecia z pola obserwacji
wielu kwestii z punktu widzenia praktyki spotecznej niezbywalnych.

Argumentacja obecna w zyciu spotecznym: na sali sadowej, w szkole (czy sze-
rzej - w edukacji), w walce politycznej (w filozofii publicystycznej), filozofii, religii,
w sporach osobistych (prywatnych) i dyskusjach (debatach) publicznych odwotuje
sie do catosci bogatej sfery ogdélnoludzkich doznan i doswiadczen.

Powody te stanowig przyczyne, dla ktorej formalna teoria dowodu odzwiercie-
dla tylko bardzo niewielka czes$¢ racjonalnych pierwiastkdw argumentéw konstru-
owanych i stosowanych w praktyce.

15. Kazdy argument powinien by¢ w dyskursie retorycznym odpowiednio
przygotowany i potaczony z nastepnym tacznikiem stowno-myslowym, uwzgled-
niajacym ogdlne zasady przejs¢, czyli tranzycji.

Terminem tym okreslano rézne sposoby i techniki przechodzenia do dalszego
ciagu mowy (i argumentacji). Zasadnicza funkcjg tranzycji jest uwydatnienie po-
szczegdlnych etapow kompozycji, biegu mysli, jej organizacji i uktadu, za pomoca
stosownych wyznacznikdéw jezykowych. Tworza one (operatory metatekstowe) ta-
two uchwytne dla stuchaczy (lub czytelnikéw) ramy wypowiedzi - tekstu (Korolko
1990: 96), na przyktad w wersji naturalnej omawianej debaty szkolnej na tematy
historyczne:

- tranzycje (komentarze metajezykowe) - wskazniki argumentacji:

Agnieszka: ... a teraz przedstawie nasze argumenty ... naszym pierwszym argumentem
jest ... [to, ze ...] ... (DU 5).

... jako kolejny argument stabosci kréla [...] [wymienie to, ze] ... Katarzyna korzystata
z tego, Ze Stanistaw August Poniatowski miat bardzo staby charakter ... (DU 5).

... argumentem numer dwa jest nieumiejetne wykorzystanie polskich dowddcéw... (DU 5).

Pawet]. ...uwazamy, ze [krol Stanistaw August Poniatowski] nie byt winien upadku Pierw-
szej Rzeczypospolitej, a na poparcie naszej tezy mamy nastepujqce argumenty... (DU 6).

... teraz przejdZmy do drugiego argumentu ... ingerencje paristw oSciennych ... (DU 7).
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Pawet N. [formutuje pytanie krzyzowe:] ... a jak wyttumaczysz fakt, zZe [...] na liscie os6b
zwiqgzanych z krélem ... pierwsze miejsce zajmuje Branicki? ...

Pawet ]. [odpowiada na pytanie krzyzowe, broni sie, wyjasnia:] ... w moich argumentach
pojawito sie [jedynie to], Ze upowszechniat mecenas [mecenat] kulturalny... (DU 8).

Aneta: ... natomiast chciatabym przedstawic¢ kolejne argumenty popierajgce kréla...
po pierwsze, krdl chciat umocnicé paristwowos¢ polskq poprzez mecenas kulturalny...
(DU 10).

... moj kolejny argument brzmi ... (nie)przystosowanie [zachowanie?] szlachty poczgtku
osiemnastego wieku... ktora wptyneta niekorzystnie na Rzeczpospolitq...

... ostatni argument ... magnateria dziatata na szkode Rzeczypospolitej... (DU 11).

... jednym z takich argumentdéw [bylo|na przyktad utrzymanie wojska, mimo Ze Rosja mu
nie pozwalata, takze... (DU 12);

- w kontekscie wyrazania kurtuazji i rytualizacji wypowiedzi:

Ola: ... a teraz wtasciwie chce pogratulowaé¢ wam [druzynie przeciwnej] argumentéw,
jednak nie zgadzamy sie z nimi ... (DU 15).

... trzeba przedstawi¢ nasz koricowy [rozstrzygajacy] argument, Ze jednak Stanistaw
August Poniatowski nie byt winien upadku Rzeczypospolitej... (DU 15).

Karol [reasumuje:] ... a teraz chciatbym przypomnie¢ nasze najwazniejsze argumenty,
ktére swiadczq o tym [z ktoérych wnioskowaé mozna], Ze Stanistaw August Poniatowski
byt odpowiedzialny za upadek paristwa polskiego... (DU 13).

... mysle, ze to [sa] wszystkie argumenty ... przedstawiajq one doskonale sytuacje tamtego
okresu ... wzigwszy je pod uwage ... (DU 14);

- wskaZniki metatekstowe kontrargumentacji (odpierania zarzutow):

Pawet ].: ... teraz chciatbym stworzy¢ kilka kontrargumentéw dla druzyny przeciw-
nej... [przypominam:] ... méwiliscie tez, Ze jest to kolejny argument na waszq korzysc ...
(DU 6).

Pawet N. ... teraz dla odbicia argumentéw [naszych] przeciwnikéw ... [przypominam:] ...
pierwszym argumentem byfto to, ze Stanistaw August Poniatowski wcielat reformy w zycie,
jednak zadne z tych reform nie powiodty sie... (DU 9).

[nawigzuje do argumentacji przeciwnikéw:]... kolejnym argumentem byto to, Ze paristwa
oscienne ingerowaty w wewnetrzne sprawy Polski... (DU 9).

Ola ... na poczqtku chce odeprzec twoje argumenty, wtasnie argumenty, ktore przedstawi-
liscie ... (DU 14).

16. Gatunek publicznej debaty (takze w wersji wtdérnie sfunkcjonalizowanej
w szkole) taczy w sobie cechy rodzaju deliberatywnego (doradczego), rodzaju osa-
dzajacego (sadowego) i oceniajgcego (demonstratywnego).
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Znany z klasycznej retoryki rodzaj osadzajacy (sadowy) (tac. iudiciale) obejmu-
je wypowiedzi perswazyjne odnoszace sie do czasu przesziego, ktore oskarzaja (tac.
accusatio) lub bronia (tac. defensio), dowodzgq, ze co$ jest prawdziwe lub niepraw-
dziwe (uzyteczne lub szkodliwe). Zadaniem oskarzenia jest przedstawienie winy,
udowodnienie jej, celem za$ obrony jest metodyczne zbijanie zarzutéw oskarzyciel-
skich. Rodzaj osadzajacy miati do dzi$ ma najpetniejsze zastosowanie w oratorstwie
sadowym (mowy oskarzycielskie i obroncze) (Korolko 1990: 48).

Rodzaj oceniajgcy obejmuje wypowiedzi o charakterze perswazyjnym dotycza-
ce czasu terazniejszego, zawierajace pochwate (tac. laus) albo nagane (Yac. vitupera-
tio) oso6b, rzeczy, probleméw, wartosci itp. Pochwata i nagana mogty by¢ wypowia-
dane we wlasnym imieniu méwecy, cho¢ najczesciej byty wyktadnikiem pogladow
uznawanych przez srodowisko spoteczne. Rodzaj oceniajacy patronowat orator-
stwu popisowemu, ,pokazowemu”, ktérego gtéwnym celem byto upowszechnienie
kryteriéw warto$ci wykorzystywanych w perswazji deliberatywnej (genus delibera-
tivum) i osadzajacej (genus iudiciale).

Dla Arystotelesa przemdwienie epideiktyczne (grec. epideiktikén génos) byto
spektaklem, a rola stuchacza polegata wedtug niego nie na powzieciu decyzji za lub
przeciw (konkretnym rozstrzygnieciom czy wyborom, jak w sadzie), ale na ocenie
tekstu méwcy (podobnie w wersji dydaktycznej wypowiedzi, ktére sprowadzaja sie
do ¢wiczen w zakresie sprawnego méwienia i argumentowania).

16.1. Jako przyktad mowy oskarzycielskiej w debacie szkolnej (na tematy hi-
storyczne) - interpretowanej jako gatunek wtérny (nasladowczy) uksztattowany
na zasadzie rekontekstualizacji (Kawka 1999) niektérych sekwencji podstawowego
dyskursu historycznego (w wersji popularnonaukowej) - przytoczymy wypowiedzi
Pawta N.:

Pawet N. [formutuje teze w wersji oskarzenia:] ... Stanistaw August Poniatowski byt wi-
nien upadku parnstwa polskiego... [wymienia kolejne argumenty (zarzuty) przemawiaja-
ce przeciw krélowi S.A.P.:]

[argument,:] ... po pierwsze [popenit btad:], nie opart sie, wstepujgc na tron Polski
w tysiqc siedemset szesédziesigtym czwartym, na jedynej sile dqzqcej do zreformowania
panstwa... [wyjasnia, uzasadnia:] jak wiadomo, sita [ta] byta w klanie Czartoryskich ... roz-
brat [por. poréznienie sie, rozstanie, rezygnacja ze wspotpracy] kréla z Familig spowo-
dowat automatycznie zatamanie sie wszelkich préb reform ... [subargument, zarzut_ ] ...
swoje projekty Stanistaw realizowat, bedgc w sojuszu z ambasadorem rosyjskim ... w War-
szawie [implikat: ‘dziatat na niekorzy$¢ panstwa polskiego, przeciw polskiej racji stanu’]
... takie wcielenie reform w zZycie byto czynione wbrew spoteczeristwu polskiemu...;

[argument,:] ... po drugie, na poczqtku swych rzqdéw chciat stworzy¢ neofamilie z Ponia-
towskimi ... [przejawiato sie to w tym, ze] faworyzowat swojq rodzine [wyznaczal] na
urzedy ... chciat stworzy¢ tron dziedziczny [implikat: ‘byt przeciw sukcesji tronu’; ‘chciat
wzmocni¢ wladze krélewska’] i wprowadzi¢ rzqdy absolut[yst|yczne ... jednak jego sta-
bos¢ charakteru nie pozwolita mu wcieli¢ tego w Zycie;

[argument.:] ... po trzecie ... nie miat prawa abdykowac [por. nie wolno mu byto abdyko-
wac] ... [uzasadnia:] ... [bo, bowiem, albowiem:] abdykujqc, sankcjonowat rozbiory Polski,
w $wietle prawa miedzynarodowego ... [por. argumentum ad iuridicum]...
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Pawet N. [podkresla wage argumentu najistotniejszego:] po czwarte ... i wedtug mnie, jest
to najwazniejsza [najwieksza] wina [warto$ciuje i hierarchizuje w kategoriach winy:] ...
Stanistaw August Poniatowski przez swoje tchdérzostwo [por. asekuracje, rezerwe, brak
zdecydowania w dziataniu] i ... moralng [degrengolade, stabo$¢] zatracit szanse na wspét-
prace z Rosjg [na partnerskich (réwnoprawnych) zasadach] ... co spowodowato [upadek
Rzeczypospolitej, rozbiory Polski - tekst niezrozumiaty, znieksztatcony] ... (DU 9).

16.2. Dla przeciwwagi (argumentacyjnej) zamieszczamy fragment (modut)
niezbyt fortunnej mowy obronczej w wykonaniu Anety [z druzyny negujacej teze
o winie (odpowiedzialno$ci) kréla S.A.P. za upadek Rzeczypospolitej]:

Aneta [przedstawia kolejne argumenty przemawiajace na korzysc¢ kréla:] ... natomiast
chciat{albym przedstawi¢ kolejne argumenty popierajqce krdla [na rzecz tezy, iz krél
S.A.P. nie byt odpowiedzialny za upadek Rzeczypospolitej] ... po pierwsze, krél chciat
umocni¢ panstwowos¢ polskq poprzez mecenas [mecenat] kulturalny ... Stanistaw August
Poniatowski byt [bowiem] cztowiekiem gruntownie wyksztatconym, znajgcym szesc je-
zykéw obcych ... jest to najlepszym [argumentem] przyktadem ... [..] ... [uzasadnia:] ...
[znat] stosunki wewnetrzne w kraju, jak i w Europie ... jednak jego dziatalnos¢ polityczna
nie budzita tak wielkiego entuzjazmu jak kulturalna ... przez co [z powodu ktérej] zyskat
uznanie ... i stat sie mecenasem sztuki i nauki ... liczne podréze oraz [...] edukacje [ini-
cjatywy edukacyjne, odbyte studia] tworzyly wizerunek oswieconego kréla, oswieconego
cztowieka ... ktory wiedziat, iz armie [armia, armia?] z bronig w reku nie zdota wyprowa-
dzi¢ Rzeczypospolitej [z zapa$ci, z kryzysu, z chaosu?] oraz nie pomoze w Polsce podnies¢
sie z kleski [z upadku?] ... chciat stworzy¢ duchowq ostoj[e] i wspélnymi sitami jako caty
nardd [z catym narodem] walczy¢ ... [wyjasnia:] lecz [ale] walka ta nie polegata na wal-
ce orezem ... nalezato [bowiem] rozbudowa¢ [postawi¢ na] umyst ludzki [por. postawié¢
na edukacje, skoncentrowac sie na sitach duchowych narodu polskiego] ... i, i tym sa-
mym odepchngé, czyli stawi¢ czoto [tym sitom, ktédrym zalezato na ostabieniu Polski],
aby agresorka Katarzyna Druga nie mogta doprowadzi¢ do uzy|[cia] [swoich wojsk] [by
nie mogta urzeczywistni¢ swoich planéw] ... [pozwolit na] pogrzebanie [!] [por. zaprze-
paszczenie] kulturalnych dorobkéw [kulturalnego dorobku] ... jako osoba swiatta otoczyt
sie on najwybitniejszemi umystami [najwybitniejszymi ludzmi, postaciami], a literatura
najbardziej rozwineta sie w okresie oswiecenia ... [?] wskazywata [ona] szkodliwos¢ [sar-
mackich] mitéw i sposobu myslenia, a takze miata stworzy¢ wizerunek nowego bohatera
... [konkluduje:] to wtasnie staraniem kréla powotano nowy system edukacyjny, widziany
poprzez [por. jako] stworzenie nowego charakteru cztowieka ... [por. (nowoczesnego)
nowego sposobu my$lenia, innej mentalnosci] ... (DU 10-11).

Uwagi korygujace, zamieszczone w nawiasach kwadratowych sygnalizujg
wprost (na powierzchni) lub domyslnie niektére btedy w argumentacji, okreslane
wygodnym terminem angielskim fallacy, obejmujacym zaréwno nieumyslne odstep-
stwa od logicznych zasad poprawnego rozumowania (jak w przypadku analizowa-
nych przyktadéw uczniowskiej debaty), jak i ztosliwe (podchwytliwe) posuniecia
w dyskusji, celowo ignorujace zasady logiczne lub nawet zasady dobrego wychowa-
nia (sofizmaty, paralogizmy).

Argumentacja jest btednie przeprowadzona wtedy, gdy (1) ktéras z przestanek
jest fatszywa lub choéby nieakceptowalna; (2) podane przestanki nie wystarczaja
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do uznania wniosku za dostatecznie uzasadniony; (3) ktéra$ z przestanek jest irre-
lewantna (nieistotna) (Johnson, Blair 1977: 7).

Wsréd typowych btedéw w argumentacji wymienia sie miedzy innymi: (a) btad
wadliwej generalizacji, czyli pochopnego uogélnienia; (b) brak zwigzku logicznego,
gdy ,mylnie przyjmuje sie, iz pomiedzy przestankami a wnioskiem zachodzi wy-
nikanie logiczne - podczas gdy w istocie wynikanie takie nie zachodzi; (c) uzycie
btednych schematéw rachunkéw zdan wynikajacych z niezrozumienia wtasnosci
implikacji; (d) btedy kwantyfikacji i modalnosci; (e) btedy zwiazku przyczynowo-
-skutkowego; (f) btedy wynikajace z niejasnos$ci i wieloznacznosci i inne (Tokarz
2006: 165-189).

16.3. Przyktady zdyscyplinowanej (uporzadkowanej), cho¢ niepozbawionej
usterek stylistycznych - przestrzegajacej jednak zasady relewancji (selekcji mate-
riatu argumentacyjnego) wypowiedzi oskarzycielskiej - w wykonaniu Karola:

Karol [rekapituluje, odsyta do wcze$niejszych argumentéw, przypomina najwazniejsze
argumenty (zarzuty) na rzecz tezy o odpowiedzialnosci kréla S.A.P. skierowane przeciw
krolowi:] ... a teraz chciatbym przypomnieé nasze najwazniejsze argumenty, ktére swiad-
czq o tym [por. ktére wskazujg na to, ze...], Ze Stanistaw August Poniatowski byt odpowie-
dzialny za upadek parnstwa polskiego... [zestawia w kolejno$ci, punktuje, wyszczegoélnia:]
... po pierwsze ... nie wykorzystat nalezycie przewagi, przewagi politycznej, jakq dawato
[...] [stronnictwo Czartoryskich] ... Czartoryscy ... [w oparciu o...] gdzie nalezato wtasnie
podjqc skuteczne proby reform kraju, a co za tym idzie [co sie z tym wiaze, od czego zale-
zato, co z tego wynika] ocalenie Polski ... poza tym krél prowadzit wtasng [niekorzystna
ugodowa] polityke w stosunku do Rosji ... nie potrafit pokierowac politykq ... paristwa ...
nie wykorzystat nalezycie sytuacji politycznych, takich jak cho¢by [por. na przyktad] kon-
flikt z Rosjg w poczqtku lat dziewiecdziesiqtych osiemnastego wieku ... odpowiedzialne
stanowiska powierzat osobom zupetnie nieprzygotowanym do tego, w swojej rodzinie ...
po prostu karierowiczom ... (DU 12-13).

Jako diagnostyczng w okreslaniu stopnia sprawnosci retorycznych ucznia
traktowa¢ mozna umiejetnos$¢ wiaczania do dyskursu szkolnego tak zwanych stéw
dyskursywnych (Kisieleva, Paillard 1998), w tym wskaznikéw istotno$ci w postaci
modulantu (sktadnika obudowy modalnej) w rodzaju wtasnie czy operatora meta-
tekstowego chocby (‘na przyktad”).

Stowa wtasnie uzywamy, aby podkresli¢, iz méwimy o tej, a nie innej osobie,
rzeczy, sytuacji itp. [...]; (4) Moéwimy wtasnie, aby z naciskiem podwazy¢ to (por.
podwazy¢ teze przeciwnikéw), co przed chwilg zostato powiedziane (ISJP I1 1027).

Formuta eksplikacji znaczenia leksemu wtasnie, [partykuty, modulantu sytu-
ujacego]| (Jodtowski 1976: 21) przyjmuje w sformalizowanej logicznie propozycji
Adama Dobaczewskiego (1992: 102) nastepujgca postac: ,Wtasnie S jest P”: mowigc
o P, méwie: S jest P, bo moze by¢ tak, ze myslisz tylko o S i nie wiesz, ze S jest P. Anna
Wierzbicka (1969) proponowata, by umiesci¢ w eksplikacji wifasnie, komponent
‘nie sadz, ze inny niz..." - pominiety w ujeciu Dobaczewskiego, ale przydatny w kon-
tekstach komunikacji szkolnej (zwtaszcza w kontekstach polemicznych rzeczowej
dyskus;ji).
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Za pomoca leksemu choéby (rzadziej chociazby) lub wyrazenia chocby ... to ...
taczymy dwa zdania lub wyrazenia im réwnowazne, aby powiedzie¢, Zze nawet jesli
stanie sie to, o czym mowa w zdaniu podrzednym, nastepujacym po stowie choéby,
nie bedzie mozna przeciwdziata¢ temu, o czym moéwi zdanie nadrzedne: ,Nie ustg-
pie, cho¢bym (por. chociazbym) miat wszystko straci¢” (ISJP 1 170).

Tym stowem (modulantem choéby) méwiacy sygnalizuje, Ze tre$¢ zdania moze
zosta¢ odniesiona nie tylko do wskazanej osoby, rzeczy, liczby, miejsca, czasu (zda-
rzenia historycznego faktu wydarzenia) itp., ale tez do innych oséb, rzeczy, liczb,
miejsc itp., i wymienia dang osobe, rzecz (wydarzenie) itp. jako dowolnie wybrany
przyktad (jaki przychodzi mi w tej chwili do gtowy, por. na chybit trafit); na przyktad,
‘chociaz’ (SWJP 1108).

Definicja semantyczna: ‘Chocby S, jest P: sgdze, ze wiesz, ze s3 takie S-y, ktore
sa P; chcac, zebys wiedzial, o jakich S-ach mys$le; powiem o jednym takim S-ie, moé-
wigc: S, - Synonimy: na przyktad’ (Grochowski 1997: 61).

17. Dla poréwnania przytoczmy przyktad zrygoryzowanego (wywazonego)
logicznie toku wywodu z Nowej encyklopedii powszechnej PWN (1996):

Stanistaw August Poniatowski (1732-1798) - jedna z najbardziej kontrowersyjnych po-
staci w dziejach Polski; przez wielu obcigzany odpowiedzialnoscia za upadek panstwa,
znajduje tez licznych obroncéw, wskazujacych na niezwykle trudne warunki polityczne,
w jakich rzadzit: narastajaca od stulecia stabo$¢ i rozprzezenie Rzeczypospolitej oraz
ogromng przewage militarng panstw o$ciennych; niewatpliwe sa jego ogromne zastugi
dla modernizacji kraju i rozwoju polskiej kultury [...];

- we wczesSniejszym fragmencie encyklopedycznej notatki:

Po I rozbiorze Polski (1772) w obliczu przewagi militarnej zaborcéw oraz szukajacej
w nich oparcia opozycji magnackiej w kraju przystat na kompromis z caryca Katarzy-
na Il i pogodzit sie z jej kontrolg stosunkéw wewnetrznych Rzeczypospolitej. W okre-
sie Sejmu Czteroletniego (1788-1792) przylaczyt sie do jego emancypacyjnej (por.
réwnouprawnienia) wobec Rosji polityki, byt wspétinicjatorem reform oraz gtéwnym
autorem Konstytucji 3 maja 1791; wobec zbrojnej interwencji Katarzyny II (wojna pol-
sko-rosyjska 1792) wraz z innymi przywo6dcami sejmowymi szukat z nig kompromisu,
a po jego odrzuceniu, w obawie przed nowym rozbiorem, zdecydowat sie przystapi¢
do konfederacji targowickiej, co spotkato sie z potepieniem duzej cze$ci opinii publicz-
nej; podczas powstania ko$ciuszkowskiego (1794) odsuniety od wtadzy, bezskutecznie
starat sie uzyska¢ wptyw na bieg wypadkéw; po 111 rozbiorze (1795) zostat zmuszony
przez Katarzyne Il do wyjazdu do Grodna, gdzie 25 XI 1795 abdykowat, zmart w Peters-
burgu [...] (NEP V 995).

Zwracamy uwage na odrebnosci gatunkowe i rodzajowe notatki (wzmianki)
encyklopedycznej jako komunikatu zredagowanego na pi$mie przeznaczonego DLA
KOGOS (przysztego czytelnika Encyklopedii - w naszym przypadku ucznia i nauczy-
ciela) w oficjalnym rejestrze dyskursu historycznego (w wersji przygotowanej na
piSmie) - w przeciwienstwie do wersji popularnonaukowej tgczacej cechy komu-
nikatow moéwionych i tekstow dydaktycznych (przeznaczonych dla czytelnikow
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przyswajajacych podstawowy zaséb wiedzy historycznej). Warunkuje to odrebny

typ wypowiedzi w obrebie pisanej i zrygoryzowanej logicznie, syntetycznej i mak-

symalnej wywazonej argumentacji (Gajda 1993: 173-190).

Eksperyment dydaktyczny w postaci szkolnej debaty na tematy historyczne
rozpatrywa¢ mozna w kategoriach gatunku wtérnego (nasladowczego) uksztatto-
wanego na zasadzie rekontekstualizacji (zmiany kontekstu) wypowiedzi historycz-
nej i aproksymacji (przyblizania pojec¢) z naukowego rejestru historycznego (w wer-
sji naukowej i popularnonaukowej), przystosowanego do potrzeb dydaktycznych
i metodycznych nauczania historii - z mysla o przyswajaniu wiedzy historycznej
i rozwijaniu sprawnosci jezykowych i retorycznych ucznia (Labocha 1997).

Konstrukcja ¢wiczenia rozwijania tezy realizowana w uproszczonej postaci
w debacie szkolnej - w ujeciu retorycznym - powinna obejmowac:

a) wstep zawierajacy stanowisko zachecajacego lub zniechecajacego (do okresla-
nej w temacie tezy);

b) uzasadnienie (przeprowadzone za pomocg czterech mozliwosci dowodzenia),
Ze teza jest uczciwa, pozyteczna, stuszna i mozliwa do wypeinienia (spetnienia,
potwierdzenia tezy);

c) epilog, w ktérym stwierdza sie, czy wyjasniona teza jest godna pochwaly czy
nagany i prowadzi do wniosku twierdzacego lub przeczacego (Korolko 1990:
143).

Przestrzeganie tych wskazéwek (proporcje segmentéw retorycznych i mery-
torycznych) badz zaktécenia w utrzymaniu argumentacyjnego toku wywodu moga
by¢ diagnostyczne w okreslaniu stopnia kompetencji retorycznej ucznia (badz na-
uczyciela) w praktyce szkolnej.

18. Charakterystyczne dla szkolnej debaty (na tematy historyczne) argumen-
towanie za pomoca przyktadu najbardziej nadaje sie do mowy politycznej; argu-
mentowanie za$ za pomoca entymematu do mowy sagdowej. Mowa sagdowa zajmuje
sie tym, co obecnie jest prawda, lub tym, co obecnie nie jest prawda: a to tatwiej
udowodni¢, gdyz wchodzi tu w gre konieczno$¢. Nie ma bowiem przypadkowosci
w tym, co sie juz stato (Arystoteles 1 [1953] 3, 17).

Entymemat - w ujeciu retorycznym Arystotelesa - to sylogizm retoryczny,
zwiezla, sugestywnie sformutowana wypowiedZ argumentacyjna; $rodki logiczne
i retoryczne zastosowane w strukturze takiej wypowiedzi maja oddziatywac na cata
sfere duchowsg, uczucia, wole, wyobraznie, odbiorcy - zadaniem entymematu jest
pobudzi¢ stuchaczy do rozumowania prowadzacego do konkluzji, na ktérej zalezy
mowcy najbardziej. W celu uzyskania mozliwie najwiekszej komunikatywnos$ci my-
$li entymemat powinien by¢ sformutowany w sposéb przejrzysty i zwarty, bez przy-
taczania oczywistych dla audytorium przestanek.

Te wiasnie cechy entymematu, a takze jego oparcie na odpowiednim schema-
cie my$lowym miaty stanowi¢ o jego perswazyjnej skutecznosci wobec audytorium
ztozonego z prostych, niewyksztatconych stuchaczy, niezdolnych do $ledzenia wy-
wodow nieco bardziej ztozonych (STSzA 129-130).

Komentarze metajezykowe odno$nie do argumentowania z pomoca przyktadu
moga przybierac rézng postaé, np.:
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- oskarzenia (zarzutéw) pod adresem krola Stanistawa Augusta Poniatowskiego:

Agnieszka [oskarza, podaje argumenty na niekorzys¢ kroéla:] ... jako kolejny przyktad
[dowdd, argument] nieudolnosci kréla mozemy podac [fakt, zdarzenie], Ze w czasie kiedy
caty nardd z utesknieniem oczekiwat, kto zostanie krélem Polski, Stanistaw August Ponia-
towski studiowat pacta conventa. [...] argumentem numer dwa jest nieumiejetne wyko-
rzystanie polskich dowdédcéw [uzasadnia przez podanie przyktadu:] ... na przyktad, kiedy
w tysigc siedemset siedemdziesigtym drugim roku podczas wojny z Rosjq Stanistaw August
Poniatowski okazat catkowitq bezsilnos¢ ... (DU 5);

- egzemplifikacji zwiazanej z cytowaniem Zrédet (trafnych przyktadéw):

Karol [cytuje, powotuje sie na autora opracowania:] ... tutaj chciathym przytoczy¢ [por.
zacytowac] przyktady doktora [Stanistawa] Mackiewicza? [...] ,Trzymat [krél S.A.P.?]
swoich poddanych zelaznymi szponami za teb, [a] w Polsce w tym czasie [tymczasem]
panowata obtedna i anarchiczna wolnosé obywateli [samowola], ztota wolnos¢, ktérej
przyczynq byt Stanistaw August Poniatowski...

[3a] ... trzeci [wasz] argument to dziatalnos¢ magnaterii ... [3b] ale to przeciez Czartory-
scy popierali kréla i dzieki ich poparciu mégt przeprowadzic reformy ... oczywiscie [mimo
to] nie wykorzystat tego, poniewaz [a to dlatego, ze] Czartoryscy odwrdcili sie od niego,
gdy doszedt do porozumienia z Katarzyng Drugq i ... wprowadzat te [reformy]|, ktére byly
z nim [z nia?] uzgodnione ... (DU 12-13).

Stowo tymczasem przytacza zdanie, ktorego tresc jest zaskakujaca na tle tego,
o czym mowa w poprzednim zdaniu; stowo to moze wystapi¢ takze wewnatrz przy-
taczonego zdania [...]; stowo tymczasem (por. w tym czasie) odnosimy do czasu,
w ktérym oprocz tego, o czym powiedzieliSmy, dzieje sie jeszcze co$ innego (ISJP 11
874).

Takze z koniecznosci zaréwno entymemat, jak i wywéd oparty na przyktadach
dotycza rzeczy, ktére czesto moga przyjmowac odmienny obrét. W takich wypad-
kach wywdd oparty na przyktadach peini funkcje indukcji, a entymemat - funkcje
sylogizmu, przy czym wychodzi on z niewielu przestanek, czesto z mniejszej ich
ilosci niz sylogizm w znaczeniu dialektycznym (Arystoteles [wyd. 1964], Korolko
1990: 228).

Inny przyktad zwigzany z cytowaniem tekstu Zrédtowego:

Karol [argumentuje na niekorzys¢ krola S.A.P. i cytujac tekst Zrédtowy, ocenia i uzasad-
nia:] ... miat niezwykle staby charakter, o czym $wiadczg [co mozemy wnioskowac¢ na
podstawie:] miedzy innymi wypowiedzi Katarzyny Drugiej ... [cytuje:] ,Stanistaw August
Poniatowski to inteligenti ... [...] a poza tym to jednak tylko miekkos¢, miekkos¢, miekkosc”
... w wyniku tego wtasnie manipulowania jego stabym charakterem zgadzat sie na wszel-
kie rzeczy, ktore proponowata mu Katarzyna. ... Mysle, ze to [sa] wszystkie argumenty ...
przedstawiajq one doskonale sytuacje tamtego okresu ... wziqwszy je pod uwage... [por.
biorac to pod uwage, mozemy powiedzie¢, doj$¢ do wniosku, ze krél byt odpowiedzialny
za upadek pierwszej Rzeczypospolitej] (DU 14).

2 Stanistaw Mackiewicz (1896-1966), Stanistaw August (1953), wydanie krajowe
1956.
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Toposy z przyktaddw (tac. exempla) dotycza opowiadan historycznych i biogra-
ficznych zawierajacych perswazyjny morat.

Przy stosowaniu toposoéw z przyktadéw teoretycy retoryki zalecaja trzymanie
sie pewnych prawidet, ktére na przyktad uwzgledniaja to, iz:

a) przyktady winny by¢ autentyczne (prawdziwe) lub co najmniej prawdopodobne
(w zaleznosci od tematu i poziomu stuchaczy);

b) zaleca sie spozytkowanie (zastosowanie, uwzglednienie) jednego przyktadu
w konkretnej mowie, gdyz wyzsza ich liczba ostabia efektywno$¢ perswazji, roz-
prasza bowiem uwage i nie koncentruje jej;

c) przyktad powinien by¢ umieszczony w odpowiednim miejscu kompozycji dys-
kursu; przyktad podany bezposrednio po wyjasnieniach intelektualnych peini
funkcje argumentacyjng (argumentu przemawiajacego na rzecz postawionej
tezy lub przeciw niej);

d) nalezy pamieta¢, ze przyktad jest jednym z gtéwnych $rodkéw amplifikacji (wy-
olbrzymiania, wyostrzania perswazyjnej wymowy tezy), a powiekszenie tematu
nie zawsze jest odpowiednie przy argumentacji, cho¢ moze by¢ z jakichs powo-
doéw w tej sferze stosowane;

e) przyktad winien by¢ dostosowany do wyobrazni i gustow odbiorcéw, winien
by¢ zajmujacy, ciekawy i oryginalny; banalno$¢ egzemplifikacyjna jest bardziej
szkodliwa dla perswazji niz komunaty stowne (poréwnan zwyktych) (Korolko
1990: 67).

19. Modut (sekwencja) werdyktu zespotu sedziowskiego

oceniajacego uczniowska debate

W zakonczeniu szkolnej debaty (na tematy historyczne) znalazto sie ogtosze-
nie werdyktu zespotu sedziowskiego (uczniowskiego jury). Mozna je traktowac jako
istotny wyrdznik realizowania konwencji gatunkowej debaty (dyskusji polemicznej)
oraz jako przyktad wypowiedzi warto$ciujacej - mieszczacej sie w ramach argumen-
tacji potocznej (praktycznej oceny z uzasadnieniem) w obrebie dyskursu szkolnego
(dydaktycznego) na lekgcji historii w klasie maturalnej liceum ogélnoksztatcacego:

Sedzia, [uczennica:] ... wigc tak ... [informuje:] jury wydato werdykt i ... [IW, IF: oznaki
rozbawienia]; [ogtasza werdykt:] ... i tak ... zdecydowalismy jednogtosnie: [MY ‘zesp6t
sedziowski’], Ze wygrata druzyna negujqca teze ... [por. nie jest tak, ze krol S.A.P. byt
odpowiedzialny za upadek Rzeczypospolitej = nie byt odpowiedzialny, byt niewinny ‘nie
byt winny’] [zastrzega sie enigmatycznie:] ... nie znaczy to oczywiscie, Ze Poniatowski byt
winny [por. znaczy to, Ze byt niewinny § nie byt tak do konca bez winy] ... i teraz kolega
poda [wymieni, wskaze na] najlepszego méwce w druzynach ...

Sedzia, [uczen:] ... [jesteSmy zdania, ze] najlepszy méwca w druzynie afirmujqcej teze [ze
krol S.A.P. byt odpowiedzialny za upadek Rzeczypospolitej w XIII wieku] to byt Karol ...

IF [brawa];

S, [uzasadnia werdykt:] ... co nas przekonato [co sprawito] do takiego wtasnie zdania ...
[uzasadnia:] ot6z druzyna negujaca [teze o winie krdla S.A.P.] miata bardziej zaznaczo-
nq linie [wyrazistszg, bardziej przekonujaca] argumentacji ... i lepiej odbijata [zbijata]
argumenty przeciwnika [lepiej operowata kontrargumentacjq] ... poza tym lepiej pora-
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dzita sobie z czasem ... wykorzystata [czas]| do maksimum, a u was [tymczasem] brakto
i pierwszemu, i drugiemu mowcy dwie minuty ... [nie wykorzystaliScie czasu do maksi-
mum| poza tym, druzyna negujgca miata lepszq prezentacje [por. lepsza prezencje, lepiej
zaprezentowatla swoje argumenty] § i lepszy jezyk ... [zwracam uwage:] ... a to sie takze
ocenia ... natomiast co do druzyny [uczniéw] afirmujqcych teze [o winie S.A.P.] [to] zadawali
oni lepsze pytania ... dziekujemy ...

Klasa [przystuchujaca sie debacie:] ... dziekujemy ... (DU 16).

Wydanie werdyktu zespotu sedziowskiego oceniajacego uczniowska deba-
te mie$ci sie w obrebie argumentacji retorycznej - i podsumowania, ktére zawie-
ra miedzy innymi rekapitulacje i rozstrzygniecie sporu, w tym: oméwienie przez
arbitra typowych argumentdw i jakos$ci wiasciwej linii (kierunku) argumentacji
ijej usterek i waloréw (mocnych i stabych stron); charakterystyczne dla debaty gto-
sowania zgromadzonej publicznosci (np. gtosowanie telewidzow czy glosowanie
przez aklamacje zebranej w studiu publicznosci) (STSzA 92-93).

Uzasadnienie werdyktu sedziowskiego (ac. confirmatio) zawiera udowodnie-
nie przedstawionego tematu, sadu i opinii. Sktada sie z nastepujgcych elementow:
- ze wstepu zawierajgcego gtéwnie pochwate czynu, zdania pogladu itp.;

z dowodéw rozumowych i opinii autorytetow (ekspertéow sedziow);

z ustosunkowania sie do sgdéw prawdopodobnych;

z uzasadnienia stuszno$ci tezy, tj. uzasadnienia, Ze nie jest ona sprzeczna sama

w sobie, ze jest wartoSciowa pod wzgledem etycznym, Ze jest pozyteczna;

- z epilogu zawierajacego potwierdzenie rzeczy uzasadnianej, rekapitulacje dowo-
déw (Korolko 1990: 143).

Podsumowanie

Sztuka argumentacji w intencjach najwybitniejszych jej przedstawicieli (Platon,
Arystoteles, Cyceron) miata by¢ przewodniczka po $wiecie wartosci; miata sprzy-
ja¢ wyborom tych wartosci przez doradzanie lub zniechecanie, poprzez osadzanie
oskarzajace lub bronigce, za pomocg pochwat lub nagan (wartosciowania pozytyw-
nego lub negatywnego). To dlatego nazwano po6zniej retoryke ,logika etyki”, a syno-
nimem ,sztuki dobrego mdéwienia” stata sie ,sztuka moralizowania” (Korolko 1990:
193).

Szczegolnie subtelnym, delikatnym i niezwykte odpowiedzialnym terenem od-
dziatywania retoryki byt obszar etyki: to, co uwazane jest za akceptowalne w ludz-
kim zachowaniu, to, co jest dobre lub zte, stuszne lub btedne w ludzkim dazeniu do
celow (SP 200).

Chodzi o taka wtasciwosc¢ jakiego$ dziatania, zZe zgodnie z konkretnym kodek-
sem moralnym jest ono uznawane za dobre i wtasciwe lub tez nie. Jakkolwiek mo-
ralnos¢ wynika ze spotecznej kodyfikacji dobra i zta, moze by¢ rozumiana zaréwno
jako cecha wewnetrzna (i stad jako czes¢ osobistego kodeksu moralnego jednostki),
jak tez jako zewnetrzna - narzucona przez spoteczenstwo (SP 380).

W klasycznej teorii retoryki termin ,argumentacja” i ,argument” odnosza sie
do wskazania jakiej$ aktywnosci myslowej, zwigzanej z uzasadnieniem (zaakcepto-
waniem) lub obaleniem tezy (zaprzeczeniem, odrzuceniem, zakwestionowaniem),
zarzutu, cudzej mysli wyrazonej w wypowiedzi.
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Dlatego tez argumentacja i argumenty winny by¢ dostosowane nie tylko do
przedmiotu dyskursu retorycznego, ale rowniez do mozliwo$ci poznawczych i zdol-
nosci asertywnych odbiorcéw (w dyskursie szkolnym - uczniéw), to znaczy przezy-
wania z przekonaniem argumentéw (od tac. assertio ‘przekonanie’). Argumentacja
zaktada zaréwno u osoby argumentujacej, jak i u stuchaczy pragnienie nawigzania
i utrzymywania kontaktu mys$lowego, che¢ przekonania po stronie méwiacego
i che¢ stuchania po stronie audytorium. Dlatego tez argumentacja retoryczna rézni
sie w sposéb istotny od argumentacji logicznej, ktéra w ogole nie liczy sie z reakcja
audytorium.

Wszystkie techniki argumentacji retorycznej zmierzaja do tego, by wychodzac
z przyjetych twierdzen, wzmocni¢ lub ostabié¢ akceptacje innych twierdzen (Korolko
1990: 84).

Fundamentalng zasade retoryki humanistycznej da sie sprowadzi¢ do Sokra-
tejskiej zasady ,Przekonuj i daj sie przekonywac¢”, co oznacza réwniez, zZe nie
wystarczy mie¢ przekonania, lecz trzeba je w réznych sytuacjach uzasadnic; kazde
nasze twierdzenie o tyle bywa stuszne, o ile bywa uzasadnione.

Owa zdolno$¢ do obiektywizowania sadéw i uzasadniania swoich sadéw po-
winna ostania¢ mysliciela przed wszelkimi uprzedzeniami i antypatiami ogétu.

Cztowiek jako istota dajaca sie przekonaé¢ obowigzany jest uznac teze najbar-
dziej dla siebie przykra, jesli jest udowodniona; obowigzany jest wyrzec sie prze-
konania najdrozszego dla siebie, skoro jest obalone. Oto kodeks honoru mysliciela
(Zielinski 1970: 80).

Potrzeba funkcjonalnego i celowego, takze pieknego przekonywania wynika nie
tylko z potrzeb dydaktyki szkolnej, ale nalezy do najbardziej istotnych sktadnikéw
warto$ci humanistycznych w ogéle. Ludzi przekonuje sie nie ,czarowaniem” (che-
cig przypodobania sie), lecz argumentami i sztuka operowania nimi. Retoryka moze
i powinna stuzy¢ dobru, ale robi to, dobierajac skuteczne argumenty, nie za$ moralne
cele (Tatarkiewicz 1959: 306).
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Rozwigzanie skrotow i znakow objasniajacych

DU- debata uczniowska na lekcji historii w klasie maturalnej Liceum Ogdlnoksztatcace-
go w Olkuszu (6 lutego 2002 roku); z wideoteki Katedry Edukacji Historycznej w In-
stytucie Historii Akademii Pedagogicznej (obecnie Uniwersytetu Pedagogicznego im.
Komisji Edukacji Narodowej) w Krakowie.

ELM - model wypracowania prawdopodobienstw (ang. Elaboration Likelihood Model)
R.E. Petty’ego i ].T. Cacioppo (1986).

IF -  informacja foniczna.
ISJP - Inny stownik jezyka polskiego PWN, red. M. Banko, t. 1-2, Warszawa 2000.

IW - informacja wizualna towarzyszaca tworzeniu komunikatu stownego (w kodzie jezy-
kowym).

S.A.P. - Stanistaw August Poniatowski (1732-1798), ostatni krol I Rzeczypospolitej (1764-
1795).

SP -  AS. Reber, Stownik psychologii, red. I. Kurcz, K. Skarzynska, Warszawa 2002.
STSzA - K. Szymanek, Sztuka argumentacji. Stownik terminologiczny, Warszawa 2001.

The Art of Argumentation and Education
of Rhetoric Efficiency in Classroom Discourse

Abstract

In its most distinguished (Plato, Aristotle, Cicero) representatives’ intentions the art of
reasoning was to be a guide to the world of values. It was to favour the choice of values by
means of advice or discouragement, accusing or upholding judgement, praises or reprimands
(positive or negative estimation). In classical theory of rhetoric the terms ‘argumentation’
and ‘argument’ refer to showing a process of thinking leading to a motivation (acceptance)
or a refutation (denial) of an assumption, an objection, a someone else’s opinion expressed
in an utterance. Consequently, both ‘argumentation’ and ‘arguments’ should be adjusted not
only to a subject of a rhetorical discourse but also to the receivers’ cognitive powers and their
assertive skills, i.e. to experiencing arguments with conviction. Argumentation assumes that
both the speaker and the hearers want to start and maintain a mental contact, the speaker’s
wish to convince and the hearers’ desire to listen to. As a result a rhetorical argumentation
differs fundamentally from the logical one that does not take into account the audience’s
reactions at all. The need of functional and purposeful but also fine convincing belongs not
only to didactics, it is generally one of the most important components of humanistic values.
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Grzegorz Ozdzynski
Argumentowanie w debacie szkolnej
(na tematy historyczne)

1. Przedmiotem szczegétowej analizy uczynitem eksperyment dydaktyczny w po-
staci uczniowskiej debaty na temat ,Czy Stanistaw August Poniatowski byt odpo-
wiedzialny za upadek pierwszej Rzeczypospolitej? - w klasie maturalnej - Liceum
Ogoblnoksztatcacego w Olkuszu (6 lutego 2002 roku)'.

Gatunek wypowiedzi polemicznej i argumentacyjnej okreslany mianem de-
baty (fr. débat ‘walka [na stowa]’) definiowany jest w Stowniku terminologicznym
Krzysztofa Szymanka Sztuka argumentacji (2001; dalej: STSzA) nastepujaco:

T dyskusja polemiczna, zwykle publiczna, toczona zgodnie z mniej lub bardziej formalnie
ujetymi przepisami proceduralnymi gwarantujacymi stronom mozliwos¢ wyczerpuja-
cego przedstawienia swoich stanowisk i argumentéw, przeprowadzenia zaréwno wza-
jemnej krytyki, jak i obrony stanowisk. Organizacja debaty sprzyja konstruktywnemu
zachowaniu sie stron i gruntownemu, uporzagdkowanemu rozpatrzeniu przytaczanych
argumentéw i kontrargumentéw (STSzA 92).

Dyskusja polemiczna (gr. méAeuog, polemos) - ‘wojna, walka’ to ,dyskusja,
w ktdrej strony zajmuja stanowiska niedajace sie pogodzi¢ i kazda z nich stawia
sobie za zadanie zar6wno obrone wtasnych pozycji, jak i zwalczanie tez oraz argu-
mentow strony przeciwnej (STSzA 120); por. erystyka (gr. épistiky) Téxvn - ‘spor,
wasn’, sztuka skutecznego prowadzenia sporéw toczonych przed sedziami badz (i)
publicznosciag (STSzA 135).

Interesujaco wyglada zestawienie definicji stownikowej debaty z potoczna
i dydaktyczna wersjg objasnienia tej formy wypowiedzi przez wprowadzajgcego do
dyskusji - przedstawiciela Fundacji Stefana Batorego (niewymienionego z nazwiska
pana Franciszka [F]), ktéry akcentuje walory dydaktyczne - przydatnos¢ metodycz-
ng i potrzebe ¢wiczenia sie w trudnej sztuce argumentacji w praktyce szkolnej:

F. (wskazuje na uzyteczno$¢ dyskusji polemicznej w dydaktyce nauczania historii:)

... a teraz, czy debata jest przydatna w szkole? [odpowiada samemu sobie:] ... [tak] bar-
dzo przydatna [uzasadnia, argumentuje:] ... bo [por. a to dlatego, ze ...] jak stuchamy, jak

* Z wideoteki Katedry Edukacji Historycznej w Instytucie Historii Akademii Pedagogicz-
nej w Krakowie (obecnie Uniwersytetu Pedagogicznego im. Komisji Edukacji Narodowej).
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mdéwicie, jak potraficie argumentowac, to wtosy nam stajg na gtowie! ... nie potraficie zna-
lez¢ argumentdw, nie potraficie udowodnic [niczego, wcze$niej postawionej tezy] ... wiec
te forme zorganizowanq [wypowiedzi] mozna réwniez [takze] prowadzi¢ na lekcji [histo-
rii] ... [przypomina regutly konstrukcyjne (retoryczne) tej formy wypowiedzi:] ... na po-
czqtku takiej debaty jest teza ... w tym przypadku teza jest ... nie pamietam, co tam [jest],
ale jest na tablicy napisane ... czy ,Stanistaw August Poniatowski byt odpowiedzialny za
upadek Rzeczypospolitej?” [na tablicy zapis w formie trybu orzekajacego: (bez partykuty
pytajnej czy oraz znaku zapytania) ,Stanistaw August Poniatowski byt odpowiedzialny
za upadek Rzeczypospolitej”]. ... jedna druzyna broni tezy ... a druga druzyna bedzie bro-
ni¢ jakiej tezy? ... [prosi o podpowiedz] podpowiedzcie mi ... [klasa odpowiada chérem:]
... nie byt odpowiedzialny! ...

F. [potwierdza:] ... ,nie byt odpowiedzialny” ... teza brzmi ... zwréécie uwage [na sformu-
towanie:] , byt odpowiedzialny” ... czy to jest prawda? ... wiadomo, trzeba to udowodnic ...
jak udowodnie, to sie dopiero okaze ... [warto$ciuje pozytywnie:] cata forma [uczniow-
skiej] debaty jest bardzo ciekawa [interesujaca], mozliwa do takich dyskusji na lekcjach
[koniczy, zamyka swoje wprowadzenie:] ... i to bytoby wszystko, co ja mam do powiedze-
nia, jako taki wprowadzajqcy (DU 3-4).

2. W typowej debacie (np. rozprawa sagdowa, debata parlamentarna, debata
przedwyborcza) udzial biorg dwie zajmujgce przeciwne stanowiska strony, repre-
zentowane przez pojedyncze osoby lub kilkuosobowe druzyny. Czesto strony, majac
wyrobiony poglad na kwestie sporng, nie szukaja rozstrzygniecia swoich watpliwo-
$ci, lecz kierujg swe argumenty [niejako] ,nad gtowami” przeciwnikéw do Sledzacej
przebieg debaty publicznosci (STSzA 92).

Poszczegolne strony uczestniczace w debacie zwykle reprezentowane sg przez
zespoty (druzyny), ktore zabierajg gtos w $cisle ustalonym porzadku, zgodnie z za-
sadami gwarantujgcymi zasadniczg rownos¢ w dostepie do gtosu. Na ogét specjalnie
wyznaczona neutralna osoba (arbiter, przewodniczacy) [moderator, arbiter] kieru-
je dyskusja i pilnuje przestrzegania zasad, procedury kolejnosci zabierania gtosu
i zorganizowanego méwienia.

W sformutowaniu tezy, ktéra pojawia sie w interesujacej nas debacie uczniow-
skiej na lekcji historii w klasie maturalnej, ,konkuruja” dwie formy leksykalno-se-
mantyczne (byt winien // byt odpowiedzialny) i cztery warianty modalne: negacji
(nie byt winien // nie byt odpowiedzialny) oraz pytania (czy byt winien? // czy byt
odpowiedzialny?) >< czy nie byt winien? // czy nie byt odpowiedzialny? - w sumie
osiem mozliwosci tekstowych tezy (twierdzenia) do udowodnienia i problemu do
rozstrzygniecia.

Typowa debata dotyczy kontrowersyjnego problemu na ogdét wyraznie spre-
cyzowanego za pomoca pytania o rozstrzygniecie (por. Czy krél Stanistaw August
Poniatowski byt odpowiedzialny za upadek I Rzeczypospolitej?).

3. Dunscy badacze argumentacji Frans H. van Eemeren i Rob Grootendorst
(1987, 1992, 1995, 1996) przedstawili zasady i postulaty, ktérych przestrzega-
nie zapewnia¢ ma maksymalng skutecznos¢ dyskusji [w duzej mierze takze deba-
ty] jako metody racjonalnego rozstrzygania sporéw i eliminowania réznic w opi-
niach. Dyskusje spelniajaca przedstawione przez nich warunki nazywaja dyskusjqg

krytyczng.
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Dyskusja krytyczna przebiega w czterech kolejnych stadiach:
a) zawiazania, b) otwarcia sporu, ¢) argumentacji, d) podsumowania:

a) zawiqzanie [wprowadzenie do debaty] to wstepna czes¢ dyskusji, w ktorej za-
rysowuja sie réznice pogladéw, a [uczestnicy] partycypanci stwierdzaja, ze ich
stanowiska w danej kwestii nie dadzga sie pogodzi¢: okres$lone poglady sa przez
jednego przyjmowane, a przez drugiego odrzucane;

b) otwarcie sporu dokonuje sie poprzez okreslenie stanowisk i ustalenie rél bro-
nigcego oraz atakujgcego sporne stanowisko; strony powinny tez ustali¢, czy
istniejg wystarczajace podstawy pozwalajace zywic nadzieje na rozstrzygniecie
sporu - w postaci wspélnie przyjetych zatozen wstepnych oraz w postaci wiedzy
i wspolnie uznawanych wartosci;

c) stadium (faza) argumentacji [i kontrargumentacji] obejmuje prezentacje argu-
mentéw oraz kontrargumentéw strony przeciwnej;

d) podsumowanie [werdykt jury] polega na ocenie przedstawionych argumentéw,
stopnia zblizenia stanowisk, ewentualnie na uznaniu spornej kwestii za rozstrzy-
gnietg (STSzA 119).

Racjonalna dyskusja powinna by¢ prowadzona zgodnie z wyznaczonymi wcze-
$niej regutami, na przyktad:

(1) stronom nie wolno przeszkadza¢ sobie wzajemnie w prezentacji ani w kwestio-
nowaniu stanowisk;

(2) kazda ze stron jest zobowigzana do obrony dowolnego wysunietego przez sie-
bie pogladu, jesli tylko zostanie do tego wezwana;

(3) atakowa¢ wolno tylko stanowisko, ktore przeciwnik naprawde (rzeczywiscie)
zajmuje;

(4) obrona stanowiska powinna by¢ dokonywana za pomoca argumentéw napraw-
de odnoszacych sie do tego stanowiska;

(5) zadnego stanowiska nie mozna uwazac za uzasadnione, jesli jego obrona nie
przebiegata w mysl wtasciwego, poprawnie zastosowanego schematu argumen-
tacyjnego;

(6) nie wolno uzywac sformutowan nie dos¢ jasnych badz mylacych strone przeciw-
na swoja wieloznaczno$cia; kazda ze stron powinna $cisle i starannie interpre-
towac sformutowania przeciwnika (por. Hotéwka 1998; Eemeren, Grootendorst
1995).

Sprébujemy przyblizy¢ te kwestie, przytaczajac jedynie ramowe (poczatkowe

i koncowe) fragmenty tekstu uczniowskiej debaty, miedzy innymi: prezentacje dru-

zyn uczestniczacych w debacie, wprowadzenie do dyskusji, wystapienia dwu pierw-

szych uczestnikéw dyskusji na temat roli kréla Stanistawa Augusta Poniatowskiego

w historii Rzeczypospolitej drugiej potowy XVIII wieku; w tym przyktady mowy

oskarzyciela i obroncéw ostatniego kréla Polski, a takze przyktady argumentacji

i kontrargumentacji (zbijania argumentdéw, zarzutéw) strony przeciwnej; interwen-

cje w przebieg debaty w postaci tak zwanych pytan krzyzowych i ripostowania stro-

ny przeciwnej; wreszcie podsumowanie w wykonaniu uczestniczki debaty - kon-
czace interesujacy nas eksperyment dydaktyczny.
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4. Wprowadzenie do debaty

4.1. Wstep (tac. exordium) jest pierwsza i najwazniejsza czeScia kompozycji
okres$lajaca cel i rodzaj perswazji.

Orator winien mie¢ Swiadomos¢, Zze poczatek dyskursu naktada obowigzek
odpowiedniego przygotowania stuchacza do odbioru tematu. Zadanie to osig-
ga moweca przede wszystkim przez zyczliwe usposobienie stuchacza do odbioru
i wyostrzenie jego uwagi. Wszyscy teoretycy podkreslaja, Ze pierwsze wrazenie
jest decydujace dla efektéw perswazji. Najwazniejsza sprawg jest tu wytworzenie
przychylnego nastroju i skoncentrowania uwagi odbiorcéw. Zyczliwo$é odbiorcy
zyskuje sie przez odpowiednia rekomendacje podmiotu retorycznego, okazanie sza-
cunku stuchaczom, wyrazenie uznania przeciwnikom i podkreslenie wagi tematu
(Korolko 1990: 79).

Odwotanie sie do gtéwnej mysli dyskursu [tezy - debaty] koncentruje uwage na
sednie sprawy. Moze to by¢ na przyktad wstepne warto$ciowanie tematu, zaakcen-
towanie konieczno$ci jego poznania, wagi ideowej, atrakcyjnosci doktrynalnej itp.
Jest to najbardziej naturalny rodzaj wstepu, ktéry stuchaczowi utatwia trafne i szyb-
kie zorientowanie sie w gtéwnym temacie, a méwecy z kolei utatwia wej$cie w temat;
chroni przed niepotrzebnymi skojarzeniami czy sformutowaniami niezwigzanymi
z przedmiotem perswazji. Ten rodzaj wstepu jak gdyby ,rzuca ziarna argumentacji”
(przygotowuje grunt do formutowania argumentéw) (Korolko 1990: 81).

4.2. Rytualizmy i akty etykiety spotecznej (prezentacji i powitania):

Formuty etykietalne i wyrazenia (operatory) organizujace tekst debaty to sfor-
malizowane wyrazenia bedace jedynie obudowa nadrzednych wobec nich aktow
mowy. Stanowig grupe obejmujaca: skonwencjonalizowane tytuty, apostrofy, for-
muty udzielania gtosu, prosby lub pytania o zabranie glosu oraz odpowiedzi na nie.

Formuta to ,grupa stéw uzywana regularnie w tozsamych warunkach me-
trycznych [czy szerzej: kontekstowych] dla wyrazenia okreslonego pojecia” (Lord
1975).

Etykieta jezykowa jako cze$¢ etykiety ogdlnej (zasad dobrego wychowania)
stanowi zbidr przyjetych w danej spotecznos$ci wzoréw jezykowych zachowan
grzecznos$ciowych, zwyczajowo przyporzadkowanych okreslonym sytuacjom prag-
matycznym (Marcjanik 1993: 271). Wyrazenia jezykowe uznawane za grzeczno$cio-
we stanowia jedynie obudowe innych aktéw (np. aktu prezentacji badZ udzielania
glosu):

J.P. [mgr Jan Popiotek - organizator debaty, nauczyciel historii]: ... to ja chciatbym przed-
stawi¢ sedziow, publicznosé i uczestnikéw dzisiejszej debaty ... [oto, przed nami] Agniesz-
ka, Pawet [Pawet Nowak - P.N.], Karol [z druzyny oskarzenia - akceptujgcej teze, ze
krol Stanistaw August Poniatowski byt odpowiedzialny za upadek Rzeczypospolitej] ...
Pawet [Pawet Jarosz - P.].], Aneta, Aleksandra [Ola] [z druzyny broniacej kréla, negujacej
teze, ze krél S.A.P. byt odpowiedzialny za upadek Rzeczypospolitej]... [udziela gtosu:]
prosze pierwszego méwce popierajgcego teze [o winie kréla S.A.P.] o wygtoszenie wstepu
.. (DU 4).

Wspdélnym polem badan etykiety i rytuatu sg rytualizmy, oznaczajace w uje-
ciu Krzysztofa Ozoga (1997) towarzyskie formuly rytualne wystepujace w $cisle
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okreslonych sytuacjach spotecznych, na przyktad zwroty do adresata (np. Szanowni
parnstwo!), powitania (Chciatabym powita¢ // Dzient dobry parnstwu!), przedstawia-
nia kogo$ (Chciathym przedstawic¢ sedziéw i publicznos¢), przedstawiania sie (Mam
na imie Agnieszka), pozegnania, podziekowania, Zyczenia i przeproszenia.

Poprzez etykiete rytuat wigze sie z aktami mowy. Rytuaty interakcyjne to
»skonwencjonalizowane przebiegi dziatan [jezykowych], ktére stuzg oddaniu dru-
giej osobie naleznej jej dozy szacunku oraz pielegnacji (podkreslaniu) wizerunku
wtasnej osoby w oczach innych” (Czyzewski 1981: 72; Marcjanik 2007).

Zblizong do koncepcji formuty jest definicja frazemu, na przyktad w rozumie-
niu Wojciecha Chlebdy (1993: 328): ,przez frazem rozumie sie wzglednie trwata
forme jezykowa, ktéra w danej sytuacji stata sie - niezaleznie od swych cech struk-
turalnych i semantycznych - przyjetym (nierzadko jedynym) sposobem wyrazania
danego potencjatu tre$ciowego”, por. w innym wariancie prezentacji uczestnikow
szkolnej debaty:

Agnieszka [wita uczestnikéw debaty i przestawia swojg druzyne:] ... Szanowni parstwo,
w imieniu swoim i swojej druzyny, chciat{albym powitac wszystkich zgromadzonych gosci,
druzyne przeciwng [akt kurtuazji], a takze sktad sedziowski [jury] ... [przedstawiam sie:]
... Mam na imie Agnieszka i jako pierwsza przedstawie druzyne afirmacji ... [tezy zapisanej
na tablicy: ,Krdél Stanistaw August Poniatowski byt odpowiedzialny za upadek Rzeczy-
pospolitej”]; [IW: na stoliku trzyosobowej druzyny kartonik z napisem TAK = ‘byt wi-
nien’] ... ktorej zadaniem jest bronienie tezy, Ze Stanistaw August Poniatowski byt winien
upadku pierwszej Rzeczypospolitej w osiemnastym wieku ... (DU 4-5).

Jesli przedstawiliSmy kogo$ innym osobom, to zapoznaliSmy je z nim, wymie-
niajac jego nazwisko, imie lub okreslajac jego pokrewienstwo wobec nas (ISJP II
299); por. przedstawiac¢ sie w zn. 1) ‘zapoznac sie z kims, prezentowac sie komus,
mowiac swoje nazwisko lub imie (w srodowiskach ludzi mtodych) (SWJP I 171).

Zaréwno (a) powtarzany czesto wzorzec zachowania, ktéry ma tendencje do
wystepowania w odpowiedniej sytuacji, jak i (b) do$¢ wypracowany i dos¢ stereoty-
powy zespét zachowan, ktére by¢ moze miaty jakie$ funkcjonalne Zrédta, ale prze-
staty juz by¢ widoczne [skonwencjonalizowaty sie] - przywotuja na pamie¢ pojecie
rutyny i ceremonii - na oznaczenie spotecznie lub kulturowo okres$lonej sekwen-
cji dziatann majacych funkcje symboliczne, zdefiniowane przez tradycje kulturowa
(SP110).

Przyjmuje sie, Ze rutyna jest bardziej powszechnym stereotypowym zachowa-
niem niz rytuat i ceremonia.

5. Modut argumentacji negatywne;j
(formutowania zarzutéw pod adresem krola)

5.1. W debacie uczniowskiej, ktéora ma charakter imitacyjny - nasladuja-
cy sadowa mowe oskarzyciela (prokuratora) i obroncy (adwokata) - przydatne
moze sie okaza¢ operowanie pojeciem modutu tekstowego (bloku tematycznego
wypowiedzi).

Robert Vion (1992: 149-150) proponuje modularng koncepcje interakc;ji, kto-
ra polega na uznaniu, ze kazda interakcja moze mie¢ posta¢ zespotu (konfigura-
cji) - jednocze$nie symultanicznego (réwnoczesnego) i sukcesywnego - modutow



Argumentowanie w debacie szkolnej (na tematy historyczne) [169]

odpowiadajacych réznym typom interakcji werbalnych. Oznacza to, Ze modut mowy
oskarzycielskiej w debacie szkolnej nie jest réwnoznaczny z oskarzeniem (osadem)
jako monologowym gatunkiem mowy sadowej, cho¢ s to pojecia zblizone (na za-
sadzie analogii). Jest on traktowany jako podrzedny wobec catej interakcji zacho-
dzacej w okreslonych ramach interakcyjnych, por. modut argumentacji negatywnej
(formutowania zarzutéw pod adresem krola):

Agnieszka [wymienia zarzuty - argumenty przemawiajgce na niekorzysc kroéla S.A.P.:]
... a teraz przedstawie nasze argumenty [zarzuty pod adresem kréla S.A.P.] ... (1) naszym
pierwszym argumentem jest ... [nepotyzm?] ... [F. fragment niezrozumiaty] ... obsadzenie
najwyzszymi stanowiskami w panstwie rodzin[q| krola, (2) [nie]wykorzystanie popar-
cia Czartoryskich (3) abdykacja jako kolejny argument stabosci kréla [...] ... [uzasadnia:
subargument] (3a) ... Katarzyna korzystata z tego, ze Stanistaw August Poniatowski miat
bardzo staby charakter, (3b) [bo] wiedziata [ze], przez to, ze bardzo tatwo bedzie mo-
gta kierowa¢ losami panstwa polskiego ... i sprawowa¢ nad nim kontrole ... [przytacza
dowody:] ... (3c) dowodem na bezsilnos¢ Stanistawa Augusta Poniatowskiego byt dekret
... [...] (3d) powstanie targowicy, a takze podpisanie traktatéw rozbiorowych i ... podpi-
sanie dokumentu abdykacji... [uzasadnia, argumentuje:] ... (4) wszystko to dziato sie pod
wptywem Rosji [por. za sprawg Rosji] ... [dodaje, uzupetnia argumentacje:] poza tym, (5)
gdyby nie Katarzyna Druga, (5a) [to] August Poniatowski nie zostatby krélem Polski [bo]
byto [bowiem] wéwczas wielu kandydatéw ... [DU 5].

Tu warto przytoczy¢ objasnienia i definicje stownikowe uzasadnienia, dowodu
i dowodzenia...

Jesli uzasadniamy swoje [czyjes$] zachowanie lub postepowanie, to wyjasniamy jego po-
wody [...]; jesli co$ uzasadnia nasze [czyjeS] zachowanie, to jest jego przyczyna (ISJP II
954).

W ujeciu retorycznym - uzasadnienie (fac. confirmatio) jest to udowodnienie
przedstawionego tematu, [tezy] sadu, opinii. Sktada sie z nastepujacych elementow:
a) ze wstepu zawierajacego gtownie pochwate czynu, zdania, pogladu itp.; b) z do-
wodow rozumowych i opinii autorytetow; c) z ustosunkowania sie do sgdéw praw-
dopodobnych; d) ze wskazania stusznosci tezy, to jest uzasadnienia, ze nie jest ona
sprzeczna sama w sobie, ze jest wartosciowa pod wzgledem etycznym, ze jest pozy-
teczna [przydatnal; e) z epilogu zawierajgcego potwierdzenie rzeczy uzasadniane;j,
rekapitulacje dowoddéw (Korolko 1990: 143).

W wypadku dowodzenia (tac. probatio) gtdbwnym celem mdéwigcego (uczestni-
ka, dyskusji, debaty) jest udowodnienie swego twierdzenia lub obalenie twierdze-
nia strony przeciwnej. Podobnie jak w metodyce inwencyjnej tak tez w dowodzeniu
podstawg uogdlnien retorycznych istnieje procedura proceséw karnych. Dowodzenie
retoryczne jest wiec tym, czym jest dowdd prawdy w mowach sqdowych.

0d Arystotelesa poczawszy, dowody w mowach sadowych dzielg sie na rzeczo-
we, bezposrednie, ktérych mdéweca nie tworzy, lecz postuguje sie nimi, sg to: doku-
menty, przedmioty zeznania §wiadkéw - i te, ktére sam stwarza; oba rodzaje dowo-
dow omawia szczegétowo Arystoteles w Retoryce (ks. 1, rozdz. 1; zob. DZr, Korolko
1990: 222).
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Dowdd mozna przeprowadzi¢ zar6wno przez dedukcje (wyprowadzenie z ogdl-
nej zasady szczeg6towych wnioskéw), jak i przez indukcje (wyliczenie poszczegél-
nych wypadkéw i wyprowadzenie z nich ogdlnego prawidia (udowodnienie tezy).
Wszystkie dowody bedace dzietem sztuki retorycznej omawiane sa szczegdétowo w
rozdziale poswieconym argumentowaniu. W fazie inwencji nalezy rozwazy¢, czy
dowody zgodne s3 z funkcjami perswazji i rodzajami przekonywania. Ze wzgledu
na cel gtéwny retoryki zalecano analize momentu prawdopodobieristwa jako szcze-
gblnie przydatng metode dowodzenia.

Na przyktad potwierdzeniem wysokiego stopnia wiarygodnoSci (tac. genus ad-
mirabile) jest skala zaskakujacego prawdopodobienistwa, uwydatniona za pomoca
antytezy, paradoksu, gdy moéwca zaskakuje stuchacza szokujacym pytaniem, uwy-
puklajacym jaskrawo wieksze prawdopodobienistwo tezy wtasnej z jednoczesnym
pomniejszeniem tezy przeciwnej (Korolko 1990: 58-59).

W tonacji uczniowskiego oskarzenia utrzymany jest dalszy cigg wypowiedzi
Agnieszki, ktéra przytacza kolejne (anegdotyczne) przyktady negatywnych zacho-
wan krola S.A.P.:

Agnieszka: (6) ... jako kolejny przyktad [argument, dowéd] nieudolnosci kréla mozemy
podaé, ze w czasie kiedy caly nardd z utesknieniem oczekiwat, kto zostanie krélem Polski,
[wtedy] Stanistaw August Poniatowski studiowat pacta conventa ... (6a) przejmujgc sie
najbardziej tym, Ze ... [fragment niezrozumiaty] ... Katarzyna Druga, jego ukochana [...] ...
(7) powotat on kilkunastu medykdw, ktdrzy stwierdzili, Ze strdj polski bedzie szkodliwy dla
kréla i zaszkodzi jego zdrowiu ... argumentem numer dwa jest nieumiejetne wykorzysta-
nie polskich dowddcdéw ... (8) [podaje przyktad, egzemplifikuje:] [subargument (8a)] na
przyktad, kiedy w tysiqgc siedemset siedemdziesigtym drugim roku podczas wojny z Rosjq
Stanistaw August Poniatowski okazat catkowitq bezsilnos¢ ... (9) mozna tez wspomnie(, ze
Konstytucja trzeciego maja zaktadata, iz Stanistaw Poniatowski obejmuje wtadze nad ...
nad wojskami polskimi, (9a) co byto btedem, gdyz |...] ... dziekuje ... [DU 4-5].

5.2. Pojecie modutu odpowiada jednostce tekstowej, ktéra okresla sie jako in-
terwencja (Kita 1998: 56). Chodzi o najwieksza jednostke monologowa - powstata
przez ciag wypowiedzen (zabranie gtosu) jednego lokutora, ktéra okresla sie tez
jako ,kroki”: ,Krok w rozmowie [w dyskusji] to jest to, co indywiduum [uczestnik
debaty] czyni i méwi w czasie, kiedy zostanie mu udzielony gtos” (Goffman 1967,
1981a; Zydek-Bednarczuk 1994: 55).

W szerszej perspektywie (np. wypowiedzi audiowizualnej) interesujace wy-
daje sie takze pojecie sekwencji: ,Za sekwencje uznaje cigg co najmniej dwoch wy-
mian [par przylegajacych wypowiedzi (wypowiedzen)] nastepujacych po sobie, jesli
miedzy nimi zachodzi zwigzek znaczeniowy, formalny lub pragmatyczny” (Kita
1998: 49).

Interwencja (zabranie glosu przez jednego uczestnika debaty czy dyskusji),
wchodzac w sktad wymiany, moze by¢ inicjacja (tak w naszym przyktadzie), reak-
cja lub coda (np. potwierdzeniem reakcji), a jesli sktada sie z wielu aktow mowy -
wowczas moze by¢ sukcesywnie i reakcja (na wczesniejsze wypowiedzi), i inicjacja
dla nastepujacej po niej interwencji drugiego uczestnika interakcji (np. po mowie
oskarzycielskiej nastepuje mowa obronicy).
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Tu warto przytoczy¢ objasnienia i definicje stownikowe lekseméw o wyrazistej
mocy illokucyjnej oceny negatywnej (w postaci zarzutu i oskarzenia):

JJesli robimy komus jakis zarzut, to zarzucamy mu co$ [wytykamy mu], np. zty
uczynek lub wade charakteru: «Okazato sie, ze zarzuty przeciwko nim sg bezpod-
stawne ... Prébuje odpierac zarzuty» (ISJP 11 269). Jesli zarzuciliSmy komus$ co$ ztego,
to stwierdziliSémy, Ze zrobit on to lub Ze sie tym charakteryzuje: «0Odsadza oponenta
od czci i wiary, zarzucajac mu nieuctwo i ghupote» (ISJP II 1268); por. w innym ob-
jasnieniu stownikowym: zarzut ‘ustna lub pisemna wypowiedZ obwiniajaca kogos,
negatywnie oceniajaca kogos, oskarzajaca, zawierajaca jakie$ pretensje do kogo$’:
»Stawia¢ komus$ zarzuty. Wystapic¢ z zarzutem pod czyim$ adresem. Kto$ spotkat
sie z zarzutami. Zarzut niedbalstwa, tchérzostwa [stabosci, bezsilnosci]. Niestuszne,
uzasadnione zarzuty” (SWJP Il 628); czyjes$ oskarzenia to stowa tej osoby, zgodne
z prawda lub nie, w ktérych twierdzi ona, ze ktos$ zrobit co$ ztego: , Twoje oskar-
Zenie jest bezpodstawne [...] 3. Oskarzenie to takze 3.1. skarga wniesiona do sadu
przez osobe poszkodowana lub uprawniony organ, z zadaniem ukarania sprawcy
przestepstwa [...]; 3.2. mowa oskarzycielska prokuratora [...]; 3.3. strona oskarza-
jaca w procesie sagdowym (ISJP I 1189); por. w innym obja$nieniu stownikowym:
oskarzenie w znaczeniu 2. ‘skarga wniesiona do sadu przez uprawniony organ lub
osobe z zadaniem wymierzenia kary sprawcy jakiego$ przestepstwa [...] 3. zwykle
blm. ‘strona oskarzajaca w procesie sgdowym’ (SWJP 1 697).

6. Mowa obroncza Pawta Jarosza (z druzyny bronigcej krdla S.A.P.)

6.1. Mowe obroncza druzyny przeciwnej poprzedzaja sekwencje przygotowu-
jace wtasciwg argumentacje w postaci: a) sedziowskiej interwencji i b) kurtuazyj-
nego wprowadzenia (powitania, prezentacji druzyny), c) okreslenia celu dyskusji;
d) wyrazistego sformutowania tezy (uwazamy, Ze nie byt winien):

a) Sedziowska interwencja (wtaczenie sie w przebieg debaty):

Sedzia, [proponuje, zachgca druzyne przeciwng do zabrania gtosu:]
... czy druzyna przeciwna chce co$ powiedziec? ...

Aneta [zgtasza (potwierdza) gotowo$¢ mdéwienia:] ... tak ...

Sedzia, ... [wobec tego, zatem:] ... prosze pierwszego méwce o przedstawienie [swoich]
argumentow...

b) Pawet (Jarosz) [wita uczestnikow debaty:] ... dzieri dobry paristwu ... na wstepie chciat-
bym powita¢ zgromadzongq publicznos¢, grono pedagogiczne oraz naszego goscia [przed-
stawiciela Fundacji im. Stefana Batorego] ... i naszych przeciwnikéw ... [zwraca sie kur-
tuazyjnie:] Zyczymy wam powodzenia ... [deklaruje sie jako przeciwnik tezy zapisanej na
tablicy:] ... negujemy teze [Ze krol S.A.P. byt odpowiedzialny za upadek Rzeczypospolitej;
to znaczy uwazamy, ze nie byt winien utraty niepodlegtosci];

Pawet |. [przedstawia swoja druzyne:] ... moja druzyna to ... Aneta Brzezinska, Aleksan-
dra Brzezinska oraz ja, Pawet Jarosz ... [DU 6].
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Zasada captatio benevolentiae (pozyskania zyczliwo$ci stuchaczy) sprawdza sie
najpetniej przy wygtoszeniu przemoéwienia. Méwca nie moze lekcewazy¢ stuchacza
[w tym druzyny przeciwnej], a tym bardziej obraza¢ go niestosownym stowem czy
gestem, co nie oznacza, Zze ma mu schlebia¢. Ogélne zalecenia retoréw ida w kierun-
ku wytworzenia wtasciwego klimatu ,akcji oratorskiej”, okreslanego terminem ta-
cinskim decorum ‘wdziek’, ktéry - jak wiadomo - wyrazat wysublimowang odmiane
fundamentalnej zasady stosownos$ci, zwana inaczej taktem retorycznym. Estetyka
,wdzieku oratorskiego” wymagata najwiekszych umiejetnosci, a na jej ksztatt ar-
tystyczny wptywato wiele czynnikéw, poczawszy od wyczucia (instynktu) moéwcy,
wyraznie okreslonego tematu [bronionej tezy], warunkow, okoliczno$ci wygtosze-
nia [np. w potaczeniu z formuta zagajenia, powitania czy prezentacji wtasnej druzy-
ny]. Zywy udziat stuchacza w mowie wymagat uzasadnienia nie tylko rozumowego,
to znaczy rozumienia przez odbiorce waznosci i potrzeby rozwijania (poruszania)
tematu (por. Korolko 1990: 138).

6.2. Modutl argumentacji pozytywnej (przemawiajacej na korzys¢ ostatniego
krola Polski)

Z reguly argumenty prezentowane sg w ramach szerszej wypowiedzi, ktéra
nazwiemy wypowiedzig argumentacyjng. Oprocz wskazania przestanek i konklu-
zji wypowiedz taka zawiera nastepujace elementy (niekoniecznie wszystkie naraz
i niekoniecznie we wskazanej kolejnosci):

- uwagi wstepne, na przyktad okreslajace [cel spotkania] temat (teze), rodzaj za-
gadnienia itp.;

- wyjasnienia i r6zne dane majace wptyw na zrozumienie tresci przestanek [przed-
stawienie problemu];

- podzial, czyli zwiezty plan wystapienia (grec. merismos; in divisio, partitio) oraz
tranzycje (lac. transitio ‘przejscie’), ktére wskazuja na przechodzenie do kolej-
nych cze$ci wystapienia;

- elementy eksponujace fakt argumentowania [wskazniki zespolenia], miedzy inny-
mi stowa takie jak: bo, poniewaz, a zatem, przeciez, wszak, nie sqdze, by..., niepraw-
da; to by byto na tyle, (0) ile - operatory metatekstowe (formuty) w rodzaju a na
poparcie naszej tezy mamy nastepujqce argumenty;

- prezentacja argumentow wspierajacych poszczegdlne przestanki (tzw. podargu-
mentéw);

- elementy majace wywrze¢ wptyw na odbiorce argumentu, takie jak: pobudzenie
zainteresowania tematem, podtrzymanie uwagi, wywotanie pozadanych przez
argumentujacego emocji, doznan estetycznych, przychylne nastawienie do argu-
mentujacego, niekiedy - obnizenie krytycyzmu odbiorcy, na przyktad rytualizmy
i formuly grzeczno$ciowe w rodzaju zyczymy wam powodzenia;

- ekspresja stanéw wewnetrznych méwigcego i jego stosunku do przedmiotu argu-
mentacji (STSzA 37-38).

Jako przyktad przytoczmy fragment (modut, sekwencje) argumentacji pozytyw-
nej w wykonaniu Pawta Jarosza (z druzyny wystepujacej w obronie kréla S.A.P.):
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c) Pawet Jarosz [zagaja, wprowadza, okresla (precyzuje) cel spotkania:] ... zebrali-
smy sie tutaj, aby rozstrzygngc spor o [por. dokonac osadu] Stanistawa Augusta Ponia-
towskiego...

d) [formutuje teze przeciwng wobec tej sformutowanej na poczatku debaty:] uwazamy
[por. naszym zdaniem], Ze nie byt winien upadku pierwszej Rzeczypospolitej [por. neguje-
my teze, ze krdl S.A.P. byt odpowiedzialny za upadek Rzeczypospolitej w XVIII wieku];

e) [komentuje fakt argumentacji przemawiajacej na korzy$¢ krola S.A.P.:] ... a na popar-
cie naszej tezy mamy nastepujqce argumenty...

[a,] ... po pierwsze ... podczas panowania ostatniego krdla na terenie polskim zreformo-
wano wiele dziedzin Zycia politycznego, spotecznego oraz przede wszystkim uchwalono
pierwszq konstytucje w dziejach Europy...

[a,] ... po drugie ... paristwa oScienne ... Austria, Prusy, a szczegdlnie Rosja ingerowaly
w wewnetrzne sprawy Polski...

[a,] ... po trzecie, Stanistaw August Poniatowski starat sig uchroni¢ paristwowos¢ polskq
poprzez mecenas [mecenat] kulturalny...

[a,] ... po czwarte ... [zakt6cenia fonii]...

[a;] ... wreszcie po pigte, magnateria dziatata na szkode Rzeczypospolitej... (DU 6).

Uczniowskie zestawienie (wypunktowania) argumentéw przypomina nieco
kolekcje argumentéw (ac. collectio). Chodzi o spos6b argumentowania polegajacy
na wprowadzeniu do dowodzenia jakiej$ waznej mysli utozonej w formie zminia-
turyzowanej konstrukcji zawierajacej: a) przedtozenie, b) dowdd (z przyczyny),
c) potwierdzenie dowodu, d) zakonczenie (konkluzje) (Korolko 1990: 89).

Szczegoblnie wazna jest umiejetno$¢ stosowania takich wyrazen spajajacych -
takich tranzycji, ktore z géry sygnalizujg schemat tresci znacznych obszaréw dalsze-
go tekstu, przygotowuja stuchacza na cigg dalszy. Méwiac po pierwsze, otwieramy
jakby szereg miejsc, ktére powinny zosta¢ wypetnione po wyrazeniach po drugie, po
trzecie itd. Podobny sygnatl zapowiadajacy rozcztonkowanie tekstu stanowia zdania
(formuty) w rodzaju: Oméwie teraz kilka zagadnien czy ... a na poparcie naszej tezy
mamy (przytoczymy) nastepujqgce argumenty ... (Wierzbiccy 1968: 238-239).

6.3. Modut rozwiniecia argumentacji (argumentu)

Natura zwigzku miedzy przestankami a konkluzjg argumentu czesto nie da sie
odzwierciedli¢ w klarownym wnioskowaniu, w ktérym po prostu przechodzi sie od
uznania przestanek do uznania konkluzji. W typowym przypadku odbiorca ma trud-
nosci z ustaleniem wiarygodnosci przestanek oraz stopnia, w jakim wspieraja one
konkluzje.

W proces oceny argumentu wigczona jest konfrontacja jego tresci (réwniez
konkluzji) z pozostata wiedza, przekonaniami, wyznawanymi warto$ciami i posta-
wami odbiorcy. Dokonuje sie to w trakcie skomplikowanego i w znacznej czesci nie-
Swiadomego procesu, czesto pozostajacego pod silnym wplywem rozmaitych me-
chanizméw psychologicznych (por. hasta: perswazja, T psychologiczne mechanizmy
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ksztattowania przekonan, T dysonans poznawczy), specyficznego sposobu przezy-
wania tre$ci argumentacyjnych (STSzA 44).

Jako ilustracja tych kwestii niechaj postuzy sekwencja rozwiniecia jednego
z argumentéw odwotujacych sie do sytuacji geopolitycznej Polski w konicu XVIII
wieku:

Pawet ]. [nawigzuje i rozwija dane dotyczace drugiego argumentu:] ... teraz przejdzmy
do drugiego argumentu... [chodzi o:] ... ingerencje[e?] paristw osciennych ... [uzasadnia:]
Rosja, Austria i Prusy byly panstwami bardzo drapieznymi [zaborczymi, agresywnymi,
groznymi] ... powiekszylty swoj teren kosztem Polski ... przede wszystkim od poczqtku
osiemnastego wieku byto to nacechowane wielkq ingerencjq [por. poczynania nacecho-
wane byly agresywnoscia, zaborczos$cia] ... przede wszystkim, wojna pétnocna, uktad
poczdamski, traktat... i panowanie Stanistawa Augusta Poniatowskiego ... ingerencje [...]
wojna domowa, wojna z Rosjq, rozbiory, ktdre przekreslily ostatecznie [por. definitywnie]
dokonania ostatniego krdla Polski... dziekuje ... (DU 7).

Stownik wspétczesnego jezyka polskiego pod redakcja Bogustawa Dunaja
(2001) rejestruje dwa warianty leksykalno-semantyczne przystéwka (modulantu)
ostatecznie: 1) w znaczeniu przystéwkowym ‘w sposéb ostateczny’, ‘nieodwotalnie,
catkowicie’; 2) w znaczeniu modalnym: ‘w koncu, nareszcie, wreszcie, w ostatecz-
nym razie, w ostatecznosci (wyraz uzywany wtedy, gdy opisywana sytuacja stanowi
przymusowe rozwiazanie, jest jedynym mozliwym wyjSciem, ktére proponujemy
z koniecznosci)’ (SWJP 1 698).

Stowa ostatecznie uzywamy, aby powiedzie¢ ze (1) co$ ma ostateczny wplyw
na co$ [...]; (2) cos$ wystepuje w kraficowej postaci [...]; (3) z koniecznosci godzimy
sie na co$, gdyz nie widzimy innego wyjscia; (4) stowa ostatecznie uzywamy tez, aby
uzasadnié¢ co$, co wtasnie powiedzieliSmy lub zamierzamy powiedzie¢: ,Zréb cos.
Ostatecznie to ty tu rzadzisz” (ISJP 1 1193).

7. Modut kontrargumentacji i kontrprzyktadow

7.1. Kontrargument to ‘argument skierowany przeciwko argumentom stro-
ny przeciwnej’; ‘argument zbijajgcy inny argument’ (SWO,, 451); kontrargument
(kontr - fr. contre ‘przeciw’, z tac. contra + argument) ‘w wyrazach ztozonych ozna-
cza przeciwienstwo, przeciwstawianie [sie], czynno$¢ przeciwng tej, ktérg wyraza
druga cze$¢ wyrazu’ (SWO,, 362); kontrargumentacja ‘przytaczanie argumentow’
zbijajace dowodzenie strony przeciwnej; kontrargumentowanie [‘czynno$c¢ zbijania
argumentow’; ‘to ze sie kontrargumentuje’] - w znaczeniu czynnosciowym: kontr-
argumentowac (od rzeczownika kontrargument) ‘wysuwac kontrargumenty’, ‘zbijac
argumenty strony przeciwnej’ (SWO_, 457).

Interesujaco przedstawia sie tu moc illokucyjna wypowiedzi zawierajgcych
czasownik oponowaé (tac. oppono) ‘przeciwstawia¢ swoje zdanie innemu’, ‘by¢
odmiennego zdania’, ‘przeczy¢’ [zaprzeczac] (SWO,, 615); oponent (tac. opponens,
D ~ntis = ‘przeciwstawiajacy sie’ ‘osoba, ktora sie czemu$ przeciwstawia, jest od-
miennego zdania, oponuje’; ‘przeciwnik, zwtaszcza w dyskusji’ (SWO,_, 615).
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7.2. Odpieranie zarzutéw (Yac. refutatio, confutatio)

Jest to kolejny po argumentacji sktadnik sztuki retorycznej kompozycji,
w ktérej obala sie opinie, sady i (kontr)argumenty przeciwne. W procesie sgdowym
bowiem, w przeméwieniach dwdch stron (mowa oskarzycielska i obronicza) odpie-
ranie zarzutOw ma istotne znaczenie. Inna jest sytuacja méwcy pierwszego, ktéry
niejako wyprzedza ewentualne zarzuty oponenta, odrzuca je lub polemizuje z nimi;
inna tez jest sytuacja méwcy drugiego (adwokata), ktéry zna zarzuty i zbija je, bedac
uprzedzonym i zorientowanym w jako$ci argumentacji oskarzyciela.

Adwokat dazy wiec do obalenia catej argumentacji prokuratora i dlatego ta
cze$¢ mowy zajmuje u niego czesto wiecej miejsca niz argumentowanie pozytywne.

Wedtug Arystotelesa ,zbijanie [racji] przeciwnika nie jest jakim$§ osobnym
dziatem mowy, lecz cze$cig argumentowania, ktére zmierza do podwazenia wywo-
doéw przeciwnika przez postawienie zarzutéw lub przez sylogizm przeciwny” [...]
»Zarowno w mowie politycznej, jak i sagdowej powiniene$ naprzéd przedtozy¢ wia-
sne argumenty, a nastepnie przeciwstawi¢ sie argumentom strony przeciwnej, oba-
lajac je z gbry, poddajac ostrej krytyce. Jezeli jednak przeciwnik moze postuzy¢ sie
rozlicznymi argumentami, zacznij od nich. [...] Jesli méwisz po przeciwniku, musisz
od razu rozprawic sie z jego wywodami za pomoca zbijania przeciwnego sylogizmu
- zwlaszcza wtedy, gdy argumenty jego przyjeto przychylnie (Arystoteles 1 3-18,
przektad Wtadystawa Madydy; Korolko 1990: 90-91).

7.3. Przedmiotem perswazji sa z reguty problemy kontrowersyjne, co do
ktorych istniejg rozbiezne opinie oparte na réznorodnych racjach i argumentach.
W skutecznej perswazji konieczne bywa - zwtaszcza gdy proponowane tezy sg dla
stuchaczy paradoksalne i wywotuja silny opor - nie tylko przedstawienie racji ,za”,
lecz réwniez ustosunkowanie sie do znanych stuchaczowi argumentéw ,przeciw”
(contra). Zreczny autor tekstu potrafi uprzedzic¢ watpliwosci, ktére prawdopodob-
nie pojawia sie w umysle stuchacza, jasno i wyraznie je sformutowac - i przekonu-
jaco oddali¢:

Pawet (Jarosz): ... teraz chciatbym stworzy¢ [wymieni¢, sformutowac] kilka kontrargu-
mentéw [skierowanych do] dla druzyny przeciwnej ... [przypomina, referuje, odwotuje
sie do argumentéw druzyny przeciwnej:] ... (1a) ... [przypominam, zwracam uwage:]
... mowiliscie, ze Stanistaw August Poniatowski byt pod duzym wptywem Katarzyny Dru-
giej, czego dowodem bytoby [por. mogto(by) by¢ waszym zdaniem] podpisanie targowicy
...(1b) [tymczasem] krdl sam [z wtasnej woli] targowicy nie podpisai, [ale] sktonita go
[bowiem] do tego [Katarzyna Druga] [...] praw([da]... rozbiory ... rozbiory takze musiat
podpisad, gdyz [dlatego ze] byt [...] [przymuszony] przez Katarzyne Drugq ... przyktadem
Jjest sejm grodzinski [grodzienski], gdzie Katarzyna Druga zaszantazZowata naszego kréla
w taki sposéb, zZe [jesli nie podpisze, to] [z]robi z niego bankruta ... (2a) méwiliscie tez, ze
zamiast przygotowywac sie do koronacji, studiowat pacta conventa ...[implikat: ‘przeciez
to nie jest zarzut’] ... (2b) przeciez musiat znac istniejgce prawo! ... [implikat: to oczywi-
ste!] (3a) [kolejny zarzut to:] ... poslubienie Polki ... méwiliscie tez, Ze jest to kolejny ar-
gument na waszq korzysc¢ ... (3b) ale przeciez kazdy Polak lubuje sie w Polkach! [uzasad-
nia zdroworozsadkowo:] ... [przeciez] wszystkie Polki sq dla Polakéw! [por. Zartobliwe:
Wszystkie Polki sg nasze!] ... [[W: reakcja rozbawienia, $miech publicznosci] ... (DU 6).
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Odbiorca argumentu moze w rézny sposéb eksploatowacé argument, to znaczy
wykorzysta¢ go do oceny stanu wiasnych przekonan i podjecia ewentualnych decy-
zji 0 jego zmianie; na przyktad:

(a) odbiorca moze uznac¢ jedna lub wiecej przestanek za fatszywe lub niepewne
z tego powodu, Ze ich prawdziwo$¢ pociggataby za soba prawdziwos$¢ konkluzji,
ktérej (odbiorca) nadal nie uznaje;

(b) odbiorca uznaje konkluzje bez analizowania argumentu, po prostu dlate-
go, ze odbiorca wierzy argumentujgcemu (por. peryferyczna strategia perswazji, T
perswazja);

(c) odbiorca niepotrafigcy dokonac analizy argumentu lub podejrzewajacy ma-
nipulacje, zamaskowany btad itp. moze poniecha¢ rozpatrywania argumentu i nie
wykorzysta¢ go w zaden spos6b (Eemeren et al. 1996; Govier 1987; Hintikka 1989;
Perelman, Olbrechts-Tyteca 1969; Thomas 1986).

W przypadku kontrargumentacji wyraznie dochodzi do gtosu komponent illo-
kucyjny oponowania i protestu (akcentowania odmiennego zdania) wobec propo-
zycji przeciwnika: oponowac - to wedtug Stownika wspétczesnego jezyka polskiego
pod redakcja B. Dunaja ‘wyrazac sprzeciw, nie zgadzac sie z czyim$ zdaniem, prze-
czy¢, protestowac’. Pole semantyczne tego pojecia obejmuje swoim zakresem takie
wyrazenia jak: sprzeciwianie sie, przeczenie, protestowanie, co pozwala uznac je za
kategorie nadrzedna dla braku zgody i podobnych zachowan i dziatan komunika-
cyjnych (Pstrag 2004: 23): méwiac ,nie”, zajmujemy aktywna postawe wobec $wia-
ta wyrazonego w mowie, co znaczy, ze ujawniamy wtasny wobec niego stosunek
(wobec propozycji jego widzenia), wtasng postawe niecheci, odmowy, oporu czy
protestu. Negacja jest wiec przejawem postawy i rozumiana jest jako narzedzie do
wyrazania réznego typu strategii negatywizujacych (Antas 1991: 8).

Jako przyktad przytoczmy kolejne przyktady kontrargumentowania w wyko-
naniu Pawta Jarosza (z druzyny obroncéw kréla S.A.P.):

Pawet |. [zwraca sie do druzyny przeciwnej:] ... (4a) ... méwiliscie, Ze byt niekompetent-
ny ... [tymczasem - to jest nieprawda!] ... byt [bowiem, przeciez] wszechstronnie wy-
ksztatcony ... studiowat w Holandii, Anglii, w paristwach niemieckich i, przede wszystkim,
we Francji ... co [przemawia na korzy$¢ kréla, bo] byto niesamowitym [por. bardzo do-
brym, znakomitym, wyjatkowo korzystnym] i doskonatym przygotowaniem do reform ...
[przytacza kontrprzyktady:] przede wszystkim, gdy zostat krélem ... w tysigc siedemset
szescdziesigtym czwartym roku powotat konferencje krdla z ministrami, pierwszy rzqd
w Polsce ... nastepnie powotat Szkote Rycerskq w Warszawie, ktéra miata [za zadanie] wy-
chowywa¢ pokolenie oficeréw patriotéw walczgcych o Polske ... [po tym mozemy sadzi¢
(wnioskowac)] krdl starat sie stworzy¢ z naszego kraju nowoczesnqg monarchie konstytu-
cyjng opartq o prawa |...] ... [ale] niestety zachowanie szlachty, szczegdlnie wybuch wojny
domowej ... konfederacja barska oraz pierwszy rozbior Polski przekreslajq to ... ale Stani-
staw August Poniatowski nie poddaje sie [implikat: byt wytrwaty w swych dziataniach] ...
[w] tysigc siedemset siedemdziesiqgtym trzecim roku powotuje [bowiem] Komisje Eduka-
¢ji Narodowej ... wiedziat [bowiem)], Ze zreformowanie paristwa bedzie [mozliwe w wy-
ksztatconym spoteczenstwie] [...] no i wreszcie dojdziemy do Sejmu Wielkiego, gdzie [kto-
ry] jest [osiagnieciem] szczytowym okresu reform ... wida¢ tutaj [mozemy wnioskowaé
z tego], Ze Stanistaw August Poniatowski bardzo chciat ratowa¢ paristwo polskie, ale nie
udato mu sie ... (DU 6-7).
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W ujeciu logicznym zainteresuje nas pojecie kontrprzyktadu (Yac. instantia):
,mniej formalnie: wskaza¢ kontrprzyktad dla twierdzenia T dotyczacego zespotu
przedmiotéw - to wskaza¢ w owym zespole taki przedmiot, ktéry nie podpada pod
twierdzenie T [nie odpowiada, nie podlega, nie zgadza sie z twierdzeniem T]. Wska-
zujac kontrprzyktad do twierdzenia T, wykazuje sie jego falszywos$¢” (STSzA 180).

7.4. Adepci retoryki w czasach antycznych przyjmowali role stron w pro-
cesie i odgrywali rodzaj dramatu procesowego, biorac za punkt wyjscia [sformu-
towang wczesniej teze] badz jakie$ konkretne przypadki prawne, badZ zmys$lone
(prawdopodobne).

W kontrowersjach skupiaty sie ¢wiczenia wstepne dotyczace: a) uzasadnia-
nia, b) zbijania [argumentéw], c) godzenia, d) postugiwania sie zdaniami utartymi,
e) uzasadniania i f) krytyki ustaw oraz g) umiejetnego wykorzystywania metody
dialektycznej (Korolko 1990: 148).

Odpieranie [odbijanie] zarzutéw (parowanie) <tac. refutatio, confutatio> - to
kolejny po argumentacji sktadnik sztuki retorycznej kompozycji, w ktérej obala sie
opinie, sady i [kontr]argumenty przeciwne.

Wydzielenie tej czesci kompozycji jako osobnej cato$ci wynikato z prawno-
-sagdowej genezy retoryki systemowej. Wielka liczba spraw sadowych, w ktorych
pokrzywdzeni na wtasng reke musza dochodzi¢ swych praw, wytworzyta spotecz-
ne zapotrzebowanie na logograféw, ktorzy zajmowali sie opracowaniem metodyki
przemoéwien sgdowych przed tawa przysiegtych (areopagiem).

W procesie sgdowym bowiem w przemoéwieniach dwoch stron procesu (mowa
oskarzycielska i obronicza) odpieranie zarzutéw ma istotne znaczenie.

Inna jest oczywiscie sytuacja méwcy pierwszego, ktéry niejako wyprzedza
ewentualne zarzuty oponenta, odrzuca je [neguje] lub polemizuje z nimi; inna tez
jest sytuacja mowcy drugiego (adwokata), ktéry zna zarzuty i zbija je, znajac argu-
mentacje przeciwnika. Adwokat dazy wiec do obalenia catej argumentacji prokura-
tora i dlatego ta cze$s¢ mowy zajmuje u niego czesto wiecej miejsca niz argumento-
wanie pozytywne (Korolko 1990: 90).

7.5. Pytania krzyzowe i ripostowanie

W typowej debacie méwcy maja zapewniong mozliwo$¢ wypowiedzenia sie
poza ustalonym porzadkiem w sprawach regulaminowych. Dopuszcza sie tez (za
zgoda arbitra) mozliwo$¢ wygltoszenia poza kolejnoscia kroétkiej, uzupetniajgcej
uwagi (tzw. ad vocem) - w zwiazku z wypowiedzia co do kwestii poruszonej przez
ostatniego moéwce.

Na styku kwestii (interwencji) zarezerwowanych w regulaminie debaty dla
poszczegolnych uczestnikow debaty przewiduje sie mozliwos$¢ zadawania tak zwa-
nych pytan krzyzowych - odbiegajacych od biezacego toku dyskusji. Chodzi o pyta-
nia formutowane wzajemnie pod swoim adresem przez pojedynczych uczestnikow
dyskusji:

Pawel Nowak [przypomina argument druzyny przeciwnej i w zwigzku z tym
formutuje podchwytliwe pytanie:]
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... powiedzieliscie, ze Stanistaw August Poniatowski powotat miedzy innymi Szkote Rycer-
skq... a [tymczasem jak to sie ma do faktu, ze] absolwentem szkoly byt miedzy innymi
Jakub Jasinski... [w zwiazku z tym, w tej sytuacji] jak wyttumaczysz fakt, ze Jakub Jasiriski
przystqpit do konfederacji barskiej i brat udziat w oblezeniu Czestochowy [argument od-
wotujacy sie do uczu¢ stuchacza (argumentum ad auditorem), po czes$ci argumentum ad
verecundiam (argument odwotujacy do powazania miejsca uwazanego za Swiete)] ... co
byto dziataniem kierowanym przeciwko krélowi ... (DU 7);

Pawet (Jarosz) [ripostuje:] ... Jakub Jasinski chodzit tylko [jedynie] do tej szkoty i nie mé-
wit, Ze bedzie popierat kréla [implikat: ‘miat wolng wole’] ... Zzyt w wolnym kraju [argu-
ment odwotujacy sie do wartosci powszechnie akceptowanych] ...

Pawet (Nowak) ... dobrze ... méwiliscie, ze krél dawat ... [pieniadze na kulture] ... [popra-
wia sie:] ... zajmowat sie promowaniem kultury ... a [tymczasem] jak wyttumaczysz fakt,
Ze na sporzqdzonej w dziewiecdziesigtym pigtym roku liscie oséb zwigzanych z krélem ...
pierwsze miejsce zajmuje Branicki ... jak wiadomo jeden z magnatéw, [ktory] przyczynit
sie do uchwalenia targowicy, z kwotq olbrzymiq, bo czterystu dziewiecdziesieciu tysiecy
dukatéw ... natomiast Bacciarelli, stynny malarz, zajmuje bardzo odlegtq pozycje, zaled-
wie z kwotq dwudziestu trzech tysiecy ... (DU 7-8).

Pawet (Jarosz) [wyjasnia:] ... w moich argumentach pojawito sie [jedynie to], Ze upo-
wszechniat mecenas kulturalny, [i to, ze] chciat uchronic¢ panstwowos¢ polskgq, czego nie
rozwijatem, nie mowitem... [ripostuje:] ... [ale] chciatbym, abys wyttumaczyt, dlaczego
[ksiaze] Jozef Poniatowski [implikat: ‘niekwestionowany patriota i bohater narodowy’]
nie doczekat sie pomnika w Warszawie ... Stanistaw August Poniatowski nigdy go nie miat
i raczej miec¢ nie bedzie...

Pawet (Nowak) [odpowiada sensownie:] ... Stanistaw August Poniatowski nie doczekat
sie pomnika, gdyz w Warszawie nie byto miejsca dla dwdch Poniatowskich...

[..]

...za zdrajce uwazam [jedynie] Rzewuskiego, Branickiego i Szczesnego Potockiego [impli-
kat: ‘krdl S.A.P. nie byt zdrajca’] (DU 7-8).

Wedtug Arystotelesa ,zbijanie [wywoddw, argumentéw] przeciwnika nie jest
jakim$§ osobnym dzialem mowy, lecz czeScig argumentowania, ktére zmierza do
podwazenia [zakwestionowania, podania w watpliwo$¢] wywoddéw przeciwnika
przez postawienie zarzutéw lub przez sylogizm przeciwny”. Zar6wno w mowie po-
litycznej, jak i sadowej

powiniene$ naprzéd przedtozy¢ wlasne argumenty, a nastepnie przeciwstawic sie argu-
mentom strony przeciwnej, obalajac je [kwestionujac, poddajac krytyce]. Jezeli jednak
przeciwnik moze postuzy¢ sie rozlicznymi argumentami, zacznij od nich [...] Jesli moé-
wisz po przeciwniku, musisz od razu rozprawic sie z jego wywodami za pomoca zbijania
i przeciwnego sylogizmu - zwlaszcza wtedy, gdy argumenty jego przyjeto przychylnie.

Podobnie bowiem jak nasza dusza wzdryga sie [wzdraga sie] przed cztowiekiem uprzed-
nio oczernionym, tak nie przyjmuje mowy, jesli wywody przeciwnika sprawity na niej
dobre wrazenie. Dlatego musisz w duszy stuchacza przygotowa¢ miejsce dla dalszego
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ciggu swojej mowy; nastapi to, jesli zdotasz usunac z drogi [por. zatrze¢ wrazenie mowy
przeciwnej] mowe przeciwnika. Totez od razu atakuj jg albo w catosci, albo jej najwaz-
niejsze punkty, albo przychylnie przyjete, albo stabe i tak pozyskuj wiare [przychylno$c]
dla tego, co sam powiesz (Arystoteles 1923/1953: 3-18; Korolko 1990: 90-91).

7.6. Wystapienie koncowe druzyny bronigcej kréla

Ola [rekapituluje, konkluduje:] ... a teraz trzeba przedstawi¢ nasz koricowy argument
[rozstrzygajacy] ... Ze jednak Stanistaw August Poniatowski nie byt winien upadku Rzeczy-
pospolitej... nalezat [bowiem] do inteligencji ... dlatego poréwnuje sie czasy stanistawow-
skie z czasami henrykowskimi [pod rzadami Henryka Walezego] ... ponadto, uzywajqgc
jego wtasnych stéw, prébowat [chciat, miat dobre intencje] odbudowy i reformy ... [prze-
mawiajg za tym takie argumenty jak:] organizowanie [por. organizowaé] aparatu pan-
stwowego ... [wskazuja na to] zapoczqtkowanie i zmodernizowanie armii, pomnazanie
dochoddw paristwowych z [jego] inicjatywy ozywienia gospodarczego ... ostrozne kroki
w dziedzinie reform spotecznych, mecenat w dziedzinie szeroko pojetej kultury...

Ola [formutuje wniosek koficowy:] ... [a] zatem, jezeli Polska stata sie [narodem] ... [osta-
ta sie] jako nardd po stu dwudziestu trzynastu [?trzech] latach niewoli ... to tylko dzieki
oSwieceniowej mysli ... te mysl przywiddt do nas ostatni monarcha wybrany z woli narodu
z taski BozZej [ ...], ktérego plony [dopiero] nastepne pokolenia mogty zbierac ... (DU 15).

Zakonczenie retorycznej wypowiedzi powinno zawiera¢ uwypuklenie gtow-
nych argumentéw perswazji. Najpetniej wyjasnia to Arystoteles:

W koncu przypomnij to, co poprzednio powiedziate$. Tu [tj. w epilogu] mozesz wta-
Sciwie zastosowac to, co inni niestusznie zalecajg czyni¢ we wstepach: kilkakrotnie po-
wtorz swe twierdzenia, aby je byto tatwo zrozumie¢. Na wstepie nalezy przedstawic
sprawe w tym celu, aby przedmiot sporu byt catkiem jasny, w epilogu za$ musisz tresci-
wie zebra¢ argumenty, ktérymi udowodnite$ swe twierdzenia (Arystoteles 1953: 3, 19;
Korolko 1990: 95-96).

A oto jak wyglada realizacja tych zalecenn w koficowej argumentacji: obronczyni
kréla Stanistawa Augusta:

Ola [rekapituluje, konkluduje:] ... [a] zatem [a wiec], jezeli Polska [o]stata sie jako naréd
[narodem] po stu dwudziestu ..., trzynastu [?trzech] latach niewoli, to tylko dzieki oswie-
ceniowej mysli ... (DU 15).

8. Wnioskowanie w ujeciu logicznym to rozumowanie, w ktérym na podsta-
wie wcze$niejszego uznania prawdziwos$ci pewnych zdan dochodzi sie do stwier-
dzenia prawdziwoSsci kolejnego zdania - dotad nieuznawanego badz uznawanego
z mniejsza doza pewnosci. Uznane wcze$niej zdania wyj$ciowe, na podstawie kto-
rych prowadzi sie rozumowanie, nazywa sie przestankami wnioskowania, zdanie
natomiast, ktérego prawdziwos¢ orzeka sie na podstawie przestanek - wnioskiem
(STSzA 321).

Zwracamy szczegblng uwage na wyktadnik wnioskowania (a)zatem:

Stowami zatem lub a zatem wprowadzamy zdanie lub wyrazenie mu réwnowazne,
przedstawiajace skutek tego, o czym mowa w poprzednim zdaniu, lub wniosek wyni-
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kajacy z tresci poprzedniego zdania [...]; wyrazeniem a zatem wprowadzamy inne
okreslenie lub inne sformutowanie tego, o czym moéwili$my wczesniej [...]; wyrazeniem
a zatem rozpoczynamy wypowiedz, ktéra nawiazuje do wcze$niejszej wypowiedzi na-
szej lub cudzej, albo do danej sytuacji (ISJP 1T 1284).

Definicja semantyczna: p,(a) zatem q: méwie p; méwie: q; to, o czym mowie,
mowiac: q, jest takie, ze méwigc wczesniej: p, moge powiedzie¢: q; quasi-synonim:
p, (a) wiec q (Grochowski 1997: 107).

Stowem jesli (jezeli) lub jesli (jezeli) to wprowadzamy zatozenie, przy ktérym
prawdziwe jest lub moze sie spei¢ to, o czym mowa w zdaniu nadrzednym (IS]JP
1 573); stowem tylko taczymy dwa zdania lub wyrazenia, z ktérych drugie precyzuje
lub ogranicza tres¢ pierwszego (IS]JP 11 872).

Maciej Grochowski (1986: 83-92) proponuje uogélniony zapis formuty eks-
plikacyjnej dla zdan z partykutg tylko: , Tylko S jest P: ‘S_jestP. Zaden inny S nie jest
P”.

Zapoznanie sie z argumentem uruchamia proces myslowy, w trakcie ktérego
odbiorca kontroluje, czy akceptowane przez niego reguty uznawania pogladéw po-
zwalajg na przyjecie z okreslong pewnoscia konkluzji argumentu.

Podstawowe kwestie dotycza: poprawnosci materialnej argumentu, czyli
prawdziwos$ci uzytych w nim przestanek, a takze logicznego zwiazku przestanek
z konkluzjg, a wiec stopnia [pewnosci], w jakim przestanki uprawdopodobniajg kon-
kluzje (Eemeren et al. 1996; Govier 1987; Hintikka 1989).

Z najprostszym przypadkiem mamy do czynienia wtedy, gdy z przedstawio-
nych prawdziwych przestanek wynika logicznie konkluzja T, na rzecz ktérej argu-
mentowano. Wtedy uznanie zdania T mozna uzna¢ tym samym stopniem pewnosci
co przestanki. Podobnie dzieje sie w wypadku, gdy z przedstawionych przestanek
P, P, .. P nie wynika wprawdzie logicznie zdanie T, jednak po uzupetnieniu ich
o uznawane przez odbiorce zdania Q, Q, ... Q_ mozliwe jest dedukcyjne wywniosko-
wanie T ze zdan P, P, ... P, Q, Q, ... Q . Argument nazywa si¢ wtedy dedukcyjnym
w $wietle wiedzy odbiorcy. W innych przypadkach przestanki tylko cze$ciowo - na-
wet po uwzglednieniu wiedzy odbiorcy - uprawdopodobniajg konkluzje. Argumenty
takie odwotuja sie do réznego typu wnioskowan niededukcyjnych, na przyktad
wnioskowania redukcyjnego, ktérego przestanki wynikaja z wniosku, wniosek za$
nie wynika z przestanek. W przeciwienstwie do wnioskowania dedukcyjnego, kto-
re mozna opisac jako przechodzenie od uznanej za prawdziwa racji [logicznej] do
nastepstwa - wnioskowanie redukcyjne jest wnioskowaniem z nastepstwa o racji
[por. odzyskanie niepodlegtosci w 1918 roku jako wynik reform w XVIII wieku]:
wiadomo, ze jest prawda N oraz ze N wynika z R, i na tej podstawie wnioskuje sie,
ze R (Bochenski 1993).

9. Z punktu widzenia lingwistyki edukacyjnej wydaje sie istotne, iz badanie de-
dukcyjnosci wnioskowania polega na sprawdzeniu, czy jest ono oparte na jakiej$ re-
gule logicznej (por. T reguta inferencyjna, T zasada wnioskowania). Diagnostyczny
walor w badaniach sprawnosci retorycznej ucznia moze miec to, czy uczen [nauczy-
ciel] potrafi konstruowac¢ schemat formalny wnioskowania, czy potrafi odtworzy¢
formalng regute inferencyjng, ktorej formuty przestanki oraz formuta wniosku sa
schematami odpowiednich przestanek oraz wniosku danego wnioskowania.
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Whnioskowanie jest dedukcyjne wtedy i tylko wtedy, gdy otrzymana w ten spo-
soéb reguta jest regulq logiczna.

Jako przyktad realizowania schematu formalnego wnioskowania (w klasycz-
nym rachunku zdan) Krzysztof Szymanek (2001) wymienia regute logiczng T modus
tollendo tollens (Yac. ‘tryb przez przeczenie przeczacy’):

Jesli oskarzony jest winien, to byt na miejscu zbrodni w chwili jej popetnienia:

Oskarzonego nie byto na miejscu zbrodni w chwili jej popetnienia;

zatem: Oskarzony nie jest winny.

Schematem formalnym tego wnioskowania jest reguta:

p—q

~q

~ p, ktora jest reguta logiczng (modus tollendo tollens).

Dogodnejestzaliczenie do dedukcyjnych takich wnioskowan, w ktérych wpraw-
dzie wniosek nie wynika logicznie z przestanek, ale wynika logicznie z przestanek
uzupeinionych o pewne prawdziwe (na ogét - oczywiste) zdania.

Whioskowania takie nazywa sie dedukcyjnymi w swietle dostepnej (wnioskujg-
cemu) wiedzy (STSzA 324).

Natura zwigzku miedzy przestankami a konkluzjg argumentu czesto nie da sie
odzwierciedli¢ w klarownym wnioskowaniu, w ktérym po prostu przechodzi sie od
uznania przestanek do uznania konkluzji.

Charakterystycznym rysem zdroworozsadkowego myslenia potocznego jest
niezdolno$¢ do wtasciwego uchwycenia zwigzku pomiedzy twierdzeniami abstrak-
cyjnymi i konkretnymi faktami wynikajacymi z tych twierdzen, przy jednoczesnym
dawaniu przewagi ,konkretowi” nad ,abstrakcja”. Nawet Sciste i dobrze uzasadnio-
ne oceny i opinie wynikajace z analizy abstrakcyjnej moga by¢ tatwo podwazone
przez wycinkowe i niepewne, ale za to ,konkretne” dane odwotujace sie do czegos,
czego sie doswiadczyto lub co tatwo sobie wyobrazi¢ (Madrzycki 1974).

Zjawisko towarzyszace wydawaniu ocen (pochwat, krytyki) polega miedzy in-
nymi na tym, Ze oceniajacy pozostaje pod przemoznym wptywem jednej tylko cechy
ocenianego przedmiotu czy osoby; cecha owa (zwykle rzucajaca sie w oczy) domi-
nuje, ,opromienia” w umysle oceniajacego pozostate cechy: jesli zostata oceniona
dodatnio, to i na pozostate cechy oceniajacy patrzy przychylniej - i na odwrét: sko-
jarzenie z dominujaca cecha odczué negatywnych sprawia, Ze przenosza sie one na
podlegajaca ocenie catos$¢ (Tyszka 1999).

10. Retoryka w szkolnictwie rzymskim, chociaz oparta na wzorach i teoriach
helleniskich, miata przede wszystkim charakter pragmatyczny.

Mtodzieniec w szkole rzymskich retoréw, majacy utozy¢ mowe, wyrazi¢ mysli
i uczucia, swoje czy cudze, wobec okreslonej sytuacji, musiat starannie obmysli¢ ar-
gumenty i wytozy¢ je w nalezytym porzadku, aby przekonaé publiczno$¢. Ze szcze-
gblnym wyroéznieniem przyjeto w szkotach rzymskich grecki zwyczaj bronienia tej
samej sprawy z dwoéch przeciwnych stron, czyli tak zwane kontrowersje. Terminem
tym nazywano fikcyjne przeméwienia ¢wiczebne na tematy rzekomo sagdowe.

Rodzaj osadzajacy, sadowy (tac. genus iudiciale) obejmuje wypowiedzi perswa-
zyjne odnoszgce sie do czasu przeszlego, ktdre oskarzajq (Yac. accusatio) lub bronig
(tac. defensio), dowodzq i uzasadniajq, ze cos jest prawdziwe lub nieprawdziwe, za-
stugujace na pochwate lub krytyke (cos jest etyczne lub nieetyczne).
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Zadaniem oskarzenia jest przedstawienie winy, udowodnienie jej, celem za$
obrony jest metodyczne zbijanie zarzutéw oskarzycielskich.

Rodzaj osadzajacy miat i do dzi$ ma najpelniejsze zastosowanie w oratorstwie
sqdowym (mowy oskarzycielskie i obroricze) (Korolko 1990: 48).

11. Eksperyment dydaktyczny w postaci debaty szkolnej w formie osgdu krola
Stanistawa Augusta Poniatowskiego w liceum ogdlnoksztatcgcym traktowac nalezy
jako gatunek wtérny (wtérnie sfunkcjonalizowany), taczacy niektdre cechy wspoét-
czesnej debaty politycznej, rozprawy sadowej i dyskusji krytycznej oraz polemicznej
na tematy historyczne w wersji nawigzujacej do scholastycznej dysputy na zasadzie
swoistej rekontekstualizacji dyskursu historycznego (popularnonaukowego) dla
potrzeb dydaktyki nauczania historii oraz jezyka polskiego (¢wiczenie sie w trudnej
sztuce polemiki, dowodzenia i argumentacji), a takze etykiety jezykowej, grzeczno-
$ci i kurtuazji.

Z typowej debaty politycznej (publicznej) szkolna debata przejmuje niektore
zasady organizacyjne, dotyczace na przyktad jednego, kontrowersyjnego proble-
mu, na ogét wyraznie sprecyzowanego za pomocg pytania o rozstrzygniecie; przy-
biera posta¢ tezy zapisanej na tablicy w trybie oznajmujacym: ,Stanistaw August
Poniatowski byt odpowiedzialny za upadek Rzeczypospolitej”.

Uczestniczace w debacie strony reprezentowane sa przez dwa zespoty - druzy-
ny, ktére zabieraja gtos w Scisle ustalonym porzadku, zgodnie z zasadami gwaran-
tujacymi zasadnicza réwnos¢ w dostepie do gtosu; specjalnie wyznaczona neutralna
osoba (arbiter, przewodniczacy jury) kieruje dyskusja i pilnuje przestrzegania za-
sad procedury:

a) kazda strona dysponuje zespotem o tej samej liczbie cztonkéw (dwie druzyny
trzyosobowe);

b) kazda strona otrzymuje w og6lnym bilansie tyle samo czasu (okoto pieciu
minut);

€) strona, na ktérej spoczywa T onus probandi (Yac. ‘ciezar dowodzenia’), zabiera
glos jako pierwsza; druzyna przeciwna - jako ostatnia;

d) strony zabierajg glos naprzemiennie, czas wystapien zgodny jest z ustalonymi
z gory limitami (od kilku do kilkunastu minut) - w debacie szkolnej okoto czte-
rech minut.

Skutecznos¢ dydaktyczna szkolnej debaty zalezy w duzym stopniu od czynni-
kéw takich jak:

- jasne i zwiezte sformutowanie kwestii spornej, najlepiej - jesli to mozliwe -
w postaci krotkiego pytania o rozstrzygniecie: Czy Stanistaw August Poniatowski
byt odpowiedzialny za upadek Rzeczypospolitej?.

Problemy ztoZone wielowatkowe, wymagajace skomplikowanych wyja$nien
wstepnych czy ustalen terminologicznych nie mogg by¢ skutecznie rozstrzygane
przedstawionymi wyzej metodami.

Speliony zostat w analizowanej przez nas debacie warunek dotyczacy ograni-
czenia - liczby stron i liczby uczestnikow druzyn biorgcych udziat w debacie: wy-
stepuja tylko dwie strony (pro- i contra), a kazda druzyna liczy tylko trzy osoby.
Przy zbyt duzej liczbie stron i/lub méwcéw debata traci na przejrzystosci; przyby-
wa wielu nowych watkéw i dodatkowych punktéw spornych, w rezultacie czesto
dyskusja Kkieruje sie na tematy niezwigzane z meritum sprawy.
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Emocjonalnemu nastawieniu uczestnikéw towarzyszy atmosfera sporu gora-
cego, ale konstruktywnego, w ktérym strony nie pragna za wszelka cene zwyciezy¢
przeciwnika, lecz prezentuja swoje racje za pomoca rzetelnych (opartych na facho-
wej lekturze) i odnoszacych sie do rzeczy argumentéw. Sformutowania potoczne
i przyktady ,naiwnej” zdroworozsadkowej argumentacji naruszaja powazng tona-
cje (wzorowanej na scholastycznej) dysputy; mankamenty, nieporadnosci i uster-
ki uczniowskiej argumentacji nie sprzyjaja realizacji retorycznej zasady fortiter
in re, suaviter in modo” (fac. ‘w rzeczy mocno, w sposobie tagodnie’); sformutowa-
nia rozwazne, delikatne i wywazone pojawiaja sie raczej w warstwie etykietalnej
uczniowskich wypowiedzi, sygnalizujac przejscie od kompetencji przyblizonej do
kompetencji retorycznej docelowej (i nadkompetencji) dorostego (wyksztatcone-
go) uzytkownika jezyka.

12. Argumenty odnosza sie do ludzkich poglad6w, ktorych nature i wtasciwosci
niezwykle trudno jest realistycznie uja¢ w jakiejkolwiek teorii formalnej. Ludzkie
przekonania sg osadzone w systemie warto$ci, ktérego obiektywna tre$¢ zawiera
z natury rzeczy liczne przeciwienstwa - z tych samych prawdziwych przestanek
mozna w drodze argumentacji wyciagnac sprzeczne z soba wiarygodne wnioski.
Poglady sa stopniowalne pod wzgledem przyznawanej im przez podmiot stusznosci;
wyraza sie je w naturalnym jezyku potocznym, nieporéwnanie bogatszym niz jaki-
kolwiek jezyk formalny. Znaczenie wyrazen, na og6t nie w pelni jasne i jednoznacz-
ne, czestokro¢ modyfikowane jest w trakcie dyskursu - wypracowanie wspdlnie ak-
ceptowanych przez strony senséw, umozliwiajacych dojscie do porozumienia, moze
stanowi¢ podstawowy cel postepowania argumentacyjnego (Perelman 1984).
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Reasoning in Classroom Debate (on Historical Subjects)

Abstract

In his paper the author describes a didactic experiment that had a form of a classroom
debate. The debate referred to a judgement of the Polish King Stanistaw August Poniatowski
and it took place at secondary school. Such a debate should be considered as a derivative
(derivatively functionalized) genre that joins some features of a modern political debate
and a trial as well as a critical and polemical discussion about historical subjects. It is
a special recontextualization of a historical (popularized scientific) discourse for the needs
of teaching history and Polish language and literature. It is also useful for linguistic etiquette,
kindness and courtesy. From a typical political (public) debate a classroom debate takes some
organizational rules (e.g. one precisely specified controversial issue, exactly stated rules for
turn-taking, a neutral person who manages the discussion). Didactic efficiency of a classroom
debate depends mainly on clear and brief formulating the issue, best of all, if possible, in
a form of a short decisive question.



Annales Universitatis Paedagogicae Cracoviensis
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Uczniowska debata na temat

Czy Stanistaw August Poniatowski

byt odpowiedzialny za upadek Rzeczypospolitej? -

w klasie maturalnej (6 lutego 2002 roku).

Liceum Ogolnoksztatcgce w Olkuszu (materiaty Zrodtowe)

Prowadzacy: mgr Jan Popiotek [J.P.]

Skroty imion i nazwisk uczestnikow debaty:
[J.P.] - nauczyciel (mgr Jan Popiotek)

[F.] - Franciszek (przedstawiciel Fundacji im. Stefana Batorego)
[A.] - Agnieszka

[P.] - Pawet Nowak

[K] - Karol

[P,] - Pawet Jarosz

[Aneta] - Aneta Brzezinska
[Ola] - Aleksandra Brzezinska

[S,] - sedzia (przewodniczacy jury)
[S,] - sedzia (zastepca przewodniczacego)
J.P.

.. Ja poprosze pana Franciszka, zeby wyjasnit... ale chyba wiekszo$¢ wie, na czym
polega debata, nie?...

F.

... naréd to chyba wie, na czym po-
lega debata... tamten naréd to chy-
ba wie... powinien wiedziec... no wiec
wiecie, ze debata to jest taka forma
propagowana, bardzo popularna
w Stanach Zjednoczonych, a przede
wszystkim w Australii... ona przy-
byta do nas do Polski z inspiracji
Fundacji Stefana Batorego.. otoz...
zostata zatozona celem wspiera-
nia réznych inicjatyw w krajach...
dawnych krajach komunistycznych,
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miedzy innymi... z inicjatyw w kierunku nowych form... aktywizacji mtodziezy... ak-
tywizacji w postaci wta$nie debaty... na czym polega debata?... ona polega na tym,
Ze... uczestnicy nie utozsamiaja sie z tym, co méwia... nie utozsamiajg sie z tym,
co mowia... oni tylko szukaja argumentéw, nie utozsamiajac sie... tak jak adwokat
w sadzie nie utozsamia sie z morderca, adwokat broni mordercy i nigdy nie uwaza,
Ze broni mordercy... bo to jest jego zawdd... tak samo jak aktor, aktor moze gra¢ no...
najciemniejszego typa i tez nie ma mu nikt tego za zte, bo to jest tylko jego zawdd...
wiec tak samo jest z debata... ten, kto méwi, nie utozsamia sie... zebyscie to dobrze
zrozumieli, nie utozsamia sie z trescia tego, co méwi... on ma tylko znaleZ¢ argumenty
za i przeciw... ma to pewna forme zorganizowana... jest pewien schemat takiej debaty
i ona musi przebiega¢ $cisle wedtug schematu... zobaczycie, jak taka debata wyglada...
jest cztowiek prowadzacy debaty, bo kazda sekwencja musi sie zmiesci¢ w czasie...
no i sa sedziowie... sedziowie do$wiadczeni w debatach, ktérzy na zakonczenie po-
wiedza, ktéra z druzyn lepiej opa- -
nowata argumentacje... a teraz, czy
debata jest przydatna w szkole... bar-
dzo przydatna, bo jak stuchamy, jak
mowicie, jak potraficie argumento-
wac¢, to wlosy nam stajg na glowie...
nie potraficie znaleZ¢ argumentéw,
nie potraficie udowodni¢... wiec te
forme zorganizowang mozna roéw-
niez prowadzi¢ na lekgcji... na poczat-
ku takiej debaty jest teza.. w tym
przypadku teza jest, nie pamietam,
co tam, ale jest na tablicy napisane:
,Czy Stanistaw August Poniatowski byt odpowiedzialny za upadek Rzeczypospoli-
tej”... jedna druzyna broni tezy, a druga druzyna bedzie broni¢ jakiej tezy?... podpo-
wiedzcie mi...

Klasa
.. nie byt odpowiedzialny!...
F.

nie byt odpowiedzialny... teza
brzmi... zwrdécie uwage -, byt odpo-
wiedzialny”... czy to jest prawda?..
wiadomo, trzeba to udowodnié...
jak udowodnie, to sie dopiero oka-
Ze... cata forma, uwazam, jest bardzo
ciekawa, mozliwa do takich dyskus;ji
na lekcjach... i to bytoby wszystko,
co ja mam do powiedzenia jako taki
wprowadzajacy...
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J.P.

to ja chciatlbym przedstawic
sedziéw, publiczno$¢ i uczestni-
kéw dzisiejszej debaty... Agnieszka,
Pawetl, Karol.. Pawel, Aneta, Alek-
sandra... prosze pierwszego méwce
popierajacego teze o wygloszenie
wstepu...

A.

szanowni panstwo, w imie-
niu swoim i swojej druzyny chciata-
bym powita¢ wszystkich zgroma-
dzonych go$ci, druzyne przeciwng, a takze sktad sedziowski.. mam na imie
Agnieszka i jako pierwsza przedstawie druzyne afirmacji... ktérej zadaniem jest
bronienie tezy, ze Stanistaw August Poniatowski byt winien upadku pierwszej Rze-
czypospolitej w XVIII wieku... naj-
pierw chciatabym [...] odpowiedzial-
ny, czyli majacy Swiadomo$¢ koniecz-
nosci odpowiadania za swoje czyny...
[..] a teraz przedstawie nasze argu-
menty.. naszym pierwszym argu-
mentem jest.. [wymienia argumen-
ty, ale bardzo cicho i niewyraznie]...
obsadzenie najwyzszymi stanowi-
skami w panstwie rodziny kréla, wy-
korzystanie poparcia Czartoryskich,
abdykacja jako kolejny argument

SRR : stabosci kréla [..] Katarzyna korzy-
sta{a z tego, ze Stanistaw August Poniatowski miat bardzo staby charakter, wie-
dziata przez to, Ze bardzo fatwo bedzie mogta kierowac losami panstwa polskiego...
i sprawowac nad nim kontrole... dowodem na bezsilno$¢ Stanistawa Augusta Ponia-
towskiego byt dekret... powstanie targowicy, a takze podpisanie traktatéw rozbioro-
wych i... podpisanie dokumentu ab-
dykacji... wszystko to dziato sie pod
wptywem Rosji... poza tym, gdyby
nie Katarzyna Druga, August Ponia-
towski nie zostatby krélem Polski...
byto wéwczas wielu kandydatow...
jako kolejny przyktad nieudolno-
$ci krola mozemy poda¢, ze w cza-
sie kiedy caty naréd z utesknieniem
oczekiwal, kto =zostanie Kkroélem
Polski, Stanistaw August Poniatow-
ski studiowat pacta conventa... przej-
mujac sie najbardziej tym, ze [..]
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Katarzyna Druga, jego ukochana [...] powotat on kilkunastu medykéw, ktérzy stwier-
dzili, Ze stroj polski bedzie szkodliwy dla kréla i zaszkodzi jego zdrowiu... argumen-
tem numer dwa jest nieumiejetne wykorzystanie polskich dowédcéw... na przyktad,
kiedy w tysigc siedemset siedemdziesigtym drugim roku podczas wojny z Rosja
Stanistaw August Poniatowski okazat catkowitg bezsilno$¢... mozna tezZ wspomnie¢,
ze Konstytucja trzeciego maja zaktadata, iz Stanistaw August Poniatowski obejmuje
wtadze nad... nad wojskami polskimi, co byto btedem, gdyz [...] ... dziekuje...

Sl
.. czy druzyna przeciwna chce co$
powiedziec?...

Aneta

.. tak... [strony rozmawiajg niewy-
raznie]

SZ

... prosze pierwszego mowce o przed-
stawienie argumentow...

PZ

.. dzien dobry panstwu... na wstepie
chciatbym powita¢ zgromadzong
publiczno$¢, grono pedagogiczne |
oraz naszego goscia i naszych prze-
ciwnikow... zyczymy wam powodze-
nia.. negujemy teze.. moja druzyna
to.. Aneta Brzezinska, Aleksandra
Brzezinska oraz ja Pawet Jarosz... ze-
braliSmy sie tutaj, aby rozstrzygnac
spor o Stanistawa Augusta Poniatow-
skiego... uwazamy, ze nie byt winien
upadku Pierwszej Rzeczypospolitej,
a na poparcie naszej tezy mamy na-
stepujace argumenty... po pierwsze, podczas panowania ostatniego kréla na terenie
polskim zreformowano wiele dziedzin zycia politycznego, spotecznego oraz przede
wszystkim uchwalono pierwszg konstytucje w dziejach Europy... po drugie, pan-
stwa oScienne... Austria, Prusy, a szczegolnie Rosja ingerowaty w wewnetrzne sprawy
Polski... po trzecie, Stanistaw August Poniatowski starat sie uchroni¢ panstwowos¢
polska poprzez mecenas [sic!] kulturalny... po czwarte [...], wreszcie, po pigte, magna-
teria dziatata na szkode Rzeczypospolite;j... teraz chciatbym stworzy¢ kilka kontrar-
gumentéw dla druzyny przeciwne;j... mowiliscie, ze Stanistaw August Poniatowski byt
pod duzym wptywem Katarzyny Drugiej, czego dowodem bytoby podpisanie targowi-
cy... krél sam targowicy nie podpisat, sktonita go do tego [...] praw... rozbiory... rozbio-
ry takze musiat podpisac¢, gdyz byt [...] przez Katarzyne Druga... przyktadem jest sejm
grodzienski, gdzie Katarzyna Druga zaszantazowata naszego krdla w taki sposob, ze
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robi z niego bankruta.. moéwiliscie
tez, Ze zamiast przygotowywac sie
do koronacji, studiowat pacta conven-
ta.. przeciez musiat znac istniejace
prawo... poslubienie Polki, moéwili-
Scie tez, ze jest to kolejny argument
na waszg korzys¢, ale przeciez kazdy
Polak lubuje sie w Polkach... wszyst-
| kie Polki sa dla Polakéw [$miech]...
mowiliscie, Ze byt niekompetent-
ny.. byt wszechstronnie wyksztat-
cony... studiowat w Holandii, Anglii,
" w panstwach niemieckich i przede
wszystkim we Francji... co byto niesamowitym i doskonatym przygotowaniem do re-
form... przede wszystkim gdy zostat krélem... w tysigc siedemset sze$édziesigtym
czwartym roku powotat konferencje kréla z ministrami, pierwszy rzad w Polsce...
nastepnie powotat Szkote Rycerska w Warszawie, ktéra miata wychowywac pokole-
nie oficeréw patriotéw walczacych o Polske... krol starat sie stworzy¢ z naszego kra-
ju nowoczesng monarchie konstytucyjng opartg o prawa [...] ... niestety zachowanie
szlachty, szczeg6lnie wybuch wojny domowej, konfederacja barska, oraz pierwszy
rozbidr Polski przekres$laja to... ale Stanistaw August Poniatowski nie poddaje sie...
w tysigc siedemset siedemdziesigtym trzecim roku powotuje Komisje Edukacji Na-
rodowej... wiedziat, Ze zreformowanie panstwa bedzie [..] no i wreszcie dojdziemy
do Sejmu Wielkiego, gdzie jest szczytowym okresu reform [sic!] .. wida¢ tutaj, ze
Stanistaw August Poniatowski bardzo chciat ratowaé panstwo polskie, ale nie uda-
to mus sie... teraz przejdzmy do drugiego argumentu... ingerencje panstw o$ciennych...
Rosja, Austria i Prusy byly pafistwami bardzo drapieznymi... powiekszyty swoj teren
kosztem Polski... przede wszystkim od poczatku osiemnastego wieku byto to nace-
chowane wielka ingerencja przede wszystkim, wojna péinocna, uktad poczdamski,
traktat... i panowanie Stanistawa Augusta Poniatowskiego, ingerencje [...] wojna do-
mowa, wojna z Rosjg, rozbiory, ktore przekredlity ostatecznie dokonania ostatnie-
go kréla Polski... dziekuje...

S

1

53 ... dziekuje... [...]
P

1

.. powiedzieliscie, Ze Stanistaw Au-
gust Poniatowski powotat miedzy in-
nymi Szkote Rycerska, a jak wiado-
mo, absolwentem szkoty byt miedzy
| innymi Jakub Jasinski.. jak wyttu-
\ maczysz fakt, ze Jakub Jasinski przy-
stapit do konfederacji barskiej i brat
udziat w oblezeniu Czestochowy, co
byto dziataniem kierowanym prze-
ciwko kroélowi...
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PZ

... Jakub Jasinski chodzit tylko do tej szkoty i nie méwit, ze bedzie popierat kréla... zyt
w wolnym kraju...

P

1

... dobrze... mowiliScie, ze krol dawat...
zajmowal sie promowaniem Kkultu-
ry, a jak wyttumaczysz taki fakt, ze
na sporzadzonej w dziewiecdziesia-
tym pigtym roku liScie os6b zwig-
zanych z krélem... pierwsze miejsce
zajmuje Branicki... jak wiadomo jeden
z magnatow, przyczynit sie do uchwa-
lenia targowicy, z kwotg olbrzymig,
bo czterystu dziewiecdziesieciu ty-
siecy dukatow... natomiast Bacciarelli,
stynny malarz, zajmuje bardzo odle-
gla pozycje, zaledwie z kwotg dwu-
dziestu trzech tysiecy...

P

2
.. W moich argumentach pojawito sie, ze upowszechniat macenas [sic!] kulturalny,
chciatl uchroni¢ panstwowos$¢ polska, czego nie rozwijatem, nie méwitem...

... chciatbym, abys wytlumaczyl, dla-
czego Jozef Poniatowski nie docze-
kat sie pomnika w Warszawie, Stani-
staw August Poniatowski nigdy go nie
miat i raczej mie¢ nie bedzie...

P

1
.. Stanistaw August Poniatowski nie |
doczekat sie pomnika, gdyz.. w War-
szawie nie byto miejsca dla dwdch
Poniatowskich...

P

2
... za zdrajce uwazam Rzewuskiego, Branickiego i Szczesnego Potockiego...
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Pl
.. Stanistaw August Poniatowski byt
winien upadku panstwa polskiego, po-
| niewaz.. po pierwsze, nie opart sie,
wstepujac na tron Polski w tysiac
siedemset sze$¢dziesigtym czwar-
tym, na jedynej sile dazacej do zre-
formowania panstwa... jak wiadomo,
| sita byta w klanie Czartoryskich...
rozbrat kréla z Familig spowodowat
automatyczne zatamanie sie wszel-
kich prob reform.. swoje projekty
Stanistaw realizowat, bedac w so-
juszu z ambasadorem rosyjskim... w Warszawie... takie wcielenie reform w zycie
byto czynione wbrew spoteczenstwu polskiemu... po drugie, na poczatku swych rza-
doéw chciatl stworzy¢ neofamilis [sic!] z Poniatowskimi... faworyzowat swoja rodzine
na urzedy... chciat stworzy¢ tron dziedziczny i wprowadzic rzady absolutyczne [sic!]
jednak jego stabos¢ charakteru nie pozwolita mu wcieli¢ tego w Zycie... po trzecie,
nie miat prawa abdykowac... abdykujgc, sankcjonowat rozbiory Polski w $wietle
prawa miedzynarodowego... po czwarte i wedtug mnie jest to najwazniejsza wina...
Stanistaw August Poniatowski przez swoje tchérzostwo i.. moralng zatracit szanse
na wspotprace z Rosja... co spowodowato [...] ... teraz dla odbicia argumentéw prze-
ciwnikéw... pierwszym argumentem byto to, Ze Stanistaw August Poniatowski wcie-
lat reformy w zycie, jednak zadne z tych reform nie powiodty sie... Stanistaw August
Poniatowski byt jednym z autoréw Konstytucji trzeciego maja, jednak byt [...] przed
Ignacym Potockim i Hugo [szc'] Kquta]em poniewaz chciat wprowadzi¢ ustrdj
—— monarchistyczny w Polsce... z sil-
| ng pozycja kréla.. konstytucja nie
przewidywata czego$ takiego jak
silna pozycja krdla... kolejnym argu-
mentem byto to, Ze panstwa oScien-
| ne ingerowaly w wewnetrzne spra-
| wy Polski, krél Stanistaw August
Poniatowski wiedziat o tym, ze
miedzy krajami takimi jak Rosja,
Austria i Prusy istniejg zarzewia...
miedzy Prusami i Austrig [Slaska]...
mogt tutaj wiele wywalczy¢ na tej
ptaszczyznie... dziekuje...

1
... dziekuje... czy druzyna...

P

2

.. chciatbym ci zada¢ dwa pytania.. po pierwsze... czemu Stanistaw Poniatow-
ski chciat uzgodni¢ wszystko z Rosj3?... przeciez reformy Sejmu Wielkiego byty
sprzeczne z zamierzeniami Rosji w stosunku do Polski...



P

1

. przed Sejmem Wielkim Stani-
staw August Poniatowski dazyt do
uzyskania zgody Katarzyny Drugiej
na reformy w panstwie polskim...
Sl

... dziekuje... prosze...
Aneta

. [-] -~ w najbardziej krytycznej sy-
tuacji to wtasnie Czartoryscy opuscili =
kréla... powotywali sie na niego, po- -
niewaz popierali urzedy, [...] wspierat ich takze flnansowo aona... a oni... czyli Czar-
toryscy, opuscili go... pozostawili go samego [sic!] sobie... Poniatowski zachowat sie
jak oswiecony krol, dlatego nie mogt wezesniej abdykowac... musiat przeciez czekac
do konca i starac sie wyciagnac¢ sytuacje swojego kraju jak najlepiej... mowiliscie tak-
ze, ze nie wykorzystat szansy jako [..] = ‘
sojusz z Rosjg, ale to przeciez Rosja
dazyta do tego, aby zachowa¢ w Rze-
czypospolitej chaos i interweniowac
pOzniej... tak ze wcale nie wykazat sie
tchérzostwem i do tego, ze nie wyko-
rzystat Rosji, nie pomogt jej w utrzy-
maniuipogorszeniu [...] sytuacji... nie
mozemy powiedzie¢, ze stchorzyt czy
zle sie zachowat... natomiast chciata-
bym przedstawi¢ kolejne argumenty
popierajace kroéla... po pierwsze, krol
chcial umocni¢ panstwowos¢ polska B2
poprzez mecenas [sic!] kulturalny... Stanistaw August Pomatowskl byt cztowiekiem
gruntownie wyksztatconym, znajacym szes¢ jezykdw obcych... jest to najlepszym
przyktadem... [...] stosunki wewnetrzne w kraju jak i w Europie, jednak jego dziatal-
nos¢ polityczna nie budzita tak wielkiego entuzjazmu jak kulturalna, przez co zyskat
uznanie... i stat sie mecenasem sztuki
i nauki... liczne podréze oraz [...] edu-
kacje tworzyly wizerunek o$wieco-
nego krdla, oSwieconego cztowieka...
ktdéry wiedziat, iz armie [sic!] z bronia
w reku nie zdota wyprowadzi¢ Rze-
czypospolitej oraz nie pomoze w Pol- |
sce [sic!] podnie$¢ sie z klesKi... chciat |
stworzy¢ duchowg ostoje i wspdl-
nymi sitami jako caty naréd wal-
czy¢, lecz walka ta nie polegata na |
walce orezem... nalezato rozbudo-
wac umyst ludzki i, i tym samym
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odepchnaé, czyli stawi¢ czoto, aby agresorka Katarzyna Druga nie mogta dopro-
wadzi¢ do uzy... pogrzebanie kulturalnych dorobkéw... jako osoba $wiatta otoczyt
sie on najwybitniejszymi umystami, a literatura najbardziej rozwineta sie w okre-
sie o$wiecenia... wskazywata szkodliwo$¢ mitéw i sposobu myslenia, a takze miata
stworzy¢ wizerunek nowego bohatera... to wlasnie staraniem kréla powotano nowy
system edukacyjny, widziany poprzez stworzenie nowego charakteru cztowieka...
moj kolejny argument brzmi.. przystosowanie szlachty poczatku osiemnastego
wieku, ktéra wptyneta niekorzystnie na Rzeczpospolita... wiek siedemnasty ukazat
prawdziwe oblicze szlachty, ktéra dbata jedynie o wtasne sprawy... pozostawita ona
w najgorszym momencie kréla... konflikt z majestatem pogtebit sie, a szlachta dazyta
do poprawienia swojego bytu, nie patrzyta na bieg wydarzen politycznych... utwier-
dzita ona w swoim przekonaniu... do wolno$ci... i nieufnosci do tronu... najbardziej
krytyczna sytuacja nie zdopingowata szlachty do tego, aby zjednoczy¢ sie z krélem,
aby wraz z nim podja¢ prébe odbudowy Rzeczypospolitej...mozna powiedzie¢, ze
ciemna, zabobonna szlachta nie umiata sie bronic¢... walczyta jedynie o swoje spra-
wy... uniemozliwita takze ona [..] wptywajac na losy kraju, tworzac z niego [kréla]
narzedzie i figuranta... tak wiec nie mozna powiedzie¢, Ze nie potrafit on panowac...
ostatni argument... magnateria dziatata na szkode Rzeczypospolitej... Zycie politycz-
ne Rzeczypospolitej odgrywato sie wsréd magnaterii... to wiasnie ona w najwiek-
szym stopniu przyczynita sie do upadku panstwa... prowadzita ona [...], a [...] Ponia-
towskiego odbywato sie w cieniu magnackiej opozycji... dziekuje...

SZ

w. [.] czy druzyna [...]?

Aneta

.. tak...

PZ

... pierwsze pytanie... jakie reformy ustrojowe?...
Sl

... prosze...

Aneta

... jednym z takich argumentéw to [sic!] na przyktad utrzymanie wojska, mimo ze
Rosja mu nie pozwalata, takze... [...]

..ogromne [...] kréla moga wyttumaczy¢ tym, ze przeciez musiat wydawac pieniagdze
na sprowadzenie na przyktad tworcéw z zagranicy... aby oni mogli przebudowac
Polske, wydawat duze pienigdze... na to, aby...

Pl

.. jak wyttumaczysz to, ze abdykacja krola...
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Aneta

... krol wprawdzie abdykowal, to jed-
nak... byt on po prostu cztowiekiem
i nie mozemy go sadzic¢ jako cztowie- i«
ka, tylko jako kroéla, a krolem starat
sie by¢ jak najdtuze;j...

Sl

... [.] prosze trzeciego méwce grupy
popierajacej o udowodnienie...

K.

.. najpierw chciatbym jednak odbi¢

argumenty naszych przeciwnikéw ... pierwszy argument, byt to mecenas [sic!] kul-
turalny kréla... i chciatbym tutaj przytoczy¢ kilka nazwisk cztonkéw zasiadajgcych
w Komisji Edukacji Narodowej... Czutkowski, w czasach sejmu tysigc siedemset sie-
demdziesiat pie¢ do siedemdziesiat siedem nalezat do frakgcji, ktéra dazyta do po-
rozumienia z Rosja... poza tym... [gnacy Massalski... byt to... biskup wilenski i zostat
powieszony podczas powstania kos$ciuszkowskiego... Michat Poniatowski... byta to
osoba, ktéra byta w sktadzie Komisji Edukacji Narodowej... mimo wszystko nie byta
to posta¢ pozytywna, poniewaz cztowiek ten wysunat nawet projekt podporzad-
kowania Polski Rosji... kolejnym argumentem byto zachowanie szlachty... owszem
szlachta byta by¢ moze... olbrzymia przeszkoda dla kréla, jednak stabo$¢ jego cha-
rakteru doprowadzita do tego, Ze nie potrafit sobie z nig poradzi¢... tutaj chciatbym
przytoczy¢ przyktady doktora Mackiewicza... [...] ,Trzymat swoich poddanych zela-
znymi szponami za teb, w Polsce w tym czasie panowata obtedna i anarchiczna wol-
nos$¢ obywateli, ztota wolno$¢, ktorej przyczyna byt Stanistaw August Poniatowski...”;
trzeci argument to dziatalno$¢ magnaterii, ale to przeciez Czartoryscy popierali kréla
idziekiich poparciu mégt przeprowadzic reformy - oczywiscie nie wykorzystat tego,
poniewaz Czartoryscy odwrdcili sie od niego, gdy doszedt do porozumienia z Kata-
rzyna Drugg i... wprowadzat te [...] ktére byty z nim [sic/] uzgodnione... a teraz chciat-
bym przypomnie¢ nasze najwazniej-
sze argumenty, ktore §wiadczg o tym,
ze Stanistaw August Poniatowski byt
odpowiedzialny za upadek panstwa
polskiego... po pierwsze, nie wyko-
rzystat nalezycie przewagi politycz-
nej, jaka dawato [..] Czartoryscy...
w oparciu o [..] gdzie nalezato wtas-
nie podjac¢ skuteczne proby reform
kraju, a co za tym idzie ocalenie Pol-
ski... poza tym krél prowadzit wias-
ng polityke w stosunku do Rosji, nie
potrafit pokierowac¢ polityka... pan- |
stwa... nie wykorzystal nalezycie sytuacji politycznych, takich jak chocby konﬂlkt
z Rosja w poczatku lat dziewiecdziesigtych osiemnastego wieku... odpowiedzialne




[196] Uczniowska debata na temat

' m stanowiska powierzal osobom zu-
= pemhie nieprzygotowanym do tego,
w swojej rodzinie, po prostu karie-
' rowiczom... dwudziestego piatego
listopada tysigc siedemset dziewieé-
dziesigtego pigtego roku abdykowat
i wyjechal do Petersburga... od sa-
mego poczatku nie popierat idei po-
~ wstania ko$ciuszkowskiego, jednak
~ kiedy powstanie upadto, uciekt do
_ kraju, ktory przytaczyt wiekszg czes¢
Polski... nie potrafit dowodzi¢ armia,
mimo tego [sic!] nie oddal dowddz-
twa do$wiadczonym strategom... przyktadem tego moze by¢ choéby [...] trzeciego
maja, kiedy to nie uzyt ponad dwudziestu pieciu tysiecy doskonale wyszkolonych
zotierzy, ktoérzy mogli w bardzo znaczacy sposéb wptyna¢ na stanowisko wojsk
rosyjskich i sytuacje militarna [...] miat niezwykle staby charakter, o czym $wiadcza
miedzy innymi wypowiedzi Katarzyny Drugiej: ,Stanistaw August Poniatowski to
inteligent i [..] a poza tym to jednak tylko miekko$¢, miekkos¢, miekko$¢...”; w wy-
niku tego wta$nie manipulowania jego stabym charakterem zgadzat sie na wszelkie
rzeczy, ktére proponowata mu Katarzyna... oczywiscie stynna sprawa jego romansu
podczas pobytu w Petersburgu, kiedy przebywat jako dyplomata, natomiast caryca
Katarzyna, wtedy jeszcze nie caryca, byta jego kochanka... prawdopodobnie posiada-
li oni nawet dziecko... doprowadzit do tego, Ze w Polsce magnaci mogli praktycznie
rzadzi¢ panstwem... nie liczono sie ze zdaniem kroéla... wtasciwie jedynym sprawnie
dziatajgcym organem wtiadzy byta Rada... ktéra zostata powotana notabene tylko
- 1 i wylgcznie przez Rosje.. mySle, ze
to wszystkie argumenty... przedsta-
wiajg one doskonale sytuacje tam-
tego okresu... wzigwszy je pod uwa-
ge... [..] dziekujemy serdecznie jury,
publicznos$ci, a przede wszystkim
naszym przeciwnikom za to, Ze mo-
gliSmy przedyskutowa¢ tak wazny...
i... zajmujacy temat w historii Polski...
mamy nadzieje, ze debata ta przybli-
. Zyla tu obecnym posta¢ ostatniego
krola Polski... dziekuje bardzo...
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Ola

.. na poczatku chce odeprzet¢ two-
je argumenty, wtasnie argumenty,
ktore przedstawiliscie.. mowites,
ze... ztota wolno$¢... wtasciwie... nie
przeciwstawiat sie, tylko popierat...
mowites, ze... ze mial dziecko z Kata-
rzyna Druga, ze byt jej kochankiem,
ale owo dziecko [mogto] wyznaczy¢
zjednoczenie i powstanie jednego
silnego kraju.. a propos romansu...
po prostu byt mezczyzng [$miech
wszystkich uczestnikéw] [..] powo-
tat Poniatowskiego, a Poniatowski liczyt sie z nim, co widac... co pisze w swoich pa-
mietnikach... ponadto ludzi nie ocenia sie poza tym jak, [...] tylko [...] ... a teraz wtasci-
wie chce pogratulowa¢ wam argumentdw, jednak nie zgadzamy sie z nimi... mysle,
ze ja, moja druzyna, jury i publicznos¢... [hatas] trzeba przedstawi¢ nasz koncowy
argument, Ze jednak Stanistaw August Poniatowski nie byt winien upadku Rzeczy-
pospolitej... nalezat do inteligencji, dlatego poréwnuje sie czasy stanistawowskie
z czasami henrykowskimi... ponadto, uzywajac jego wtasnych stéw, prébowat... od-
budowy i reformy, organizowanie aparatu panstwowego, zapoczatkowanie i zmo-
dernizowanie armii, pomnazanie dochodéw panstwowych z inicjatywy ozywienia
gospodarczego, ostrozne kroki w dziedzinie reform spotecznych, mecenat w dzie-
dzinie szeroko pojetej kultury... zatem jezeli Polska stata sie jako nardd po stu dwu-
dziestu trzynastu [sic!] latach niewoli, to tylko dzieki o§wieceniowej mysli... te mysl
przywiodt do nas nasz ostatni monarcha wybrany z woli narodu z taski Bozej [...]
ktérego plony nastepne pokolenia =

mogty zbierag, [...] obok reform, kto-
re mogly negatywnie wptynac na Ro-
sje, [...] mozna tez zobaczy¢, ustysze¢,
jak Rosja nie lubita Stanistawa Augu- |
sta Poniatowskiego... liczne przykta- |
dy utwierdzity, ze ten wiadca stat | =
zawsze wpoprzek naszym interesom
i Zadne zorganizowane przeciw nie-
mu przedsiewziecia nie odbyty sie [
bez kréla lub pod jego gléwnym
przewodem... Stanistaw August Po-
niatowski [niezrozumiate] szlachta
go nienawidzila, nienawidzita go, ze wprowadzat reformy, koniecznie chciat do-
prowadzi¢ do uchwalenia Konstytucji trzeciego maja, chociaz wiedziat, liczyt sie,
ze moze straci¢ wtadze w panstwie... [..] umiat dobiera¢ ludzi réznych na rézne
stanowiska...
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1

.. wiec tak.. jury wydato werdykt
i.. [Smiech] i tak.. zdecydowaliSmy
jednogtosnie, ze wygrata druzyna ne-
gujaca teze.. nie znaczy to oczywi-
. Scie, ze Poniatowski byt winny... i te-
raz kolega poda najlepszego méwce
w druzynach...

. SZ

... najlepszy méwca w druzynie afir-
mujacej teze to byt Karol [brawa]...
. anajlepszy méwca w druzynie negu-
jacej teze to Pawet [brawa]...

S

1

... co nas przekonato do takiego wta-
! $nie zdania.. ot6z druzyna neguja-
ca miata bardziej zaznaczong linie
argumentacji i lepiej odbijata argu-
menty przeciwnika, poza tym lepiej
poradzita sobie z czasem - wyko-
' rzystata do maksimum, a u was bra-
kto i pierwszemu, i drugiemu moéwcy
dwie minuty... poza tym druzyna ne-
gujaca miata lepszg prezentacje i lep-
szy jezyk, a to sie takze ocenia, na-
tomiast co do druzyny afirmujacych
teze, zadawali oni lepsze pytania...
dziekujemy...

Klasa
? ..dziekujemy...
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Teodozja Rittel
Argumentacja, sposoby rozumowania
i budowa tekstu o muzyce przez uczniow gimnazjum

1. Diagnoza dyskursu tematycznego o muzyce
w klasie drugiej gimnazjum w Krakowie!

1.1. Ocena muzyki w tekstach uczniowskich

Struktura wypowiedzi? zawiera: gtdwny sad na temat roli muzyki w zyciu cztowieka
i jego ocene przez odpowiednie argumenty rzeczowe. Ocena ta w 18 wypracowa-
niach (na 20 zbadanych) jest wytacznie pozytywna. Ma ona strukture semantycz-
na® réwnowaznosci, ekwiwalencji, to znaczy zaréwno X, jak i Y, np. ,walczacy za
ojczyzne, $piewali ja [Bogurodzice] podczas bitwy pod Grunwaldem. Dodawata ona
[piesn] zohierzom otuchy. Spiewajacy zapominali o strachu. Niektérzy nawet gi-
neli podczas $piewania tej pie$ni” (nr 1); sady, ktérych nauczyli$my sie od innych -
argumenty rownolegte*.

Jedna wypowiedzZ zawiera takze ocene negatywna o strukturze semantycznej
negatywnej ‘nie jest tak, ze’: np. ,Z drugiej strony sa takze negatywne przyktady,
np. wielu nastolatkéw pod wptywem muzyki rockowej popeinito samobojstwo”
(nr 8);i,... w latach sze$¢dziesigtych ubiegtego stulecia studenci z krajow zachod-
nich wywotali zamieszki oraz strajki studenckie inspirowani muzyka The Beatles”
(nr 8) - sady, ktére pochodza z naszych obserwacji; wystepuja one tylko w czesci
argumentacji uczniowskich (ok. 20%)°.

I Artykut jest egzemplifikacjg ujecia teoretycznego pt. Rozwazania o argumentacji w lin-
gwistyce edukacyjnej w tym tomie.

2 Materiat obejmuje wypracowania uczniowskie na temat ,Jaka role odgrywa muzyka
w zyciu cztowieka?”. Bardzo dziekuje prof. Barbarze Guzik z Katedry Dydaktyki Jezyka i Lite-
ratury Uniwersytetu Pedagogicznego w Krakowie za udostepnienie materiatu badawczego.
Lekcje na temat muzyki prowadzita w roku szkolnym 2007 /2008 mgr Barbara Pietruszewska-
-Schweiger.

3 ]. Lyons, Semantyka logiczna, [w:] idem, Semantyka 1, ttum. A. Weinsberg, Warszawa
1984, s. 339.

* Argument réwnolegly i argument szeregowy, zob. M. Tokarz, Argumentacja, perswa-
zja, manipulacja. Wyktady z teorii komunikacji, Gdansk 2006, s. 136-137.

5 L. Tymiakin, Naktanianie subdyrektywne. Propozycja, prosba i rada w realizacjach mto-
dziezy gimnazjalnej. Zagadnienia wybrane, Lublin 2007, s. 215.
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Jedna praca jest cze$ciowo negatywna, o strukturze semantycznej ‘tylko cze-
Sciowo jest tak, ze S jest elementem zbioru X'. Sa to ,pdéinegacje”, np.: ,Wartosé
muzyki w zyciu cztowieka, pomimo kilku minuséw, np. fan-cluby, ktére czesto sa
wy$miewane, niektére stusznie, a niektére nie, ma sporo pluséw, dlatego uwazam,
Ze bez niej bytoby smutno i szaro” (nr 2) - sady, do ktérych dochodzi sie za po-
moca rozumowania, niezmieniajace orientacji argumentacyjnej, lecz sygnalizujace
watpliwosci®.

1.2. Wykfadniki jezykowe i ich uzycie w argumentacji uczniowskiej
Teza gtdwna jest uzasadniana logicznie, mogg jej stuzy¢ rézne potgczenia
spdjnikowe:

a) w zdaniach przyczynowych potgczonych spéjnikiem poniewaz; spdjnik ten nie
byt w czestym uzyciu, jest on ksigzkowy’,
np.: ,Muzyka odgrywa wazna role w zyciu cztowieka, poniewaz towarzyszyta lu-
dziom od najdawniejszych czasow” (nr 1), ,Muzyka w zyciu cztowieka jest waz-
na, poniewaz poprzez muzyke mozna wyrazi¢ swoje emocje” (nr 2);

b) w zdaniach przyczynowo-wynikowych ze spdjnikiem logicznego stosunku gdyz,
np.: ,Jestem pewny, ze muzyka odgrywa duza role w zyciu cztowieka, gdyz na
cze$¢ zwyciestwa Napoleona Bonaparte skomponowana zostata przez Ludwiga
van Beethovena IX symfonia” (nr 15);

c) dla wzmocnienia wyrazisto$ci wypowiedzi wprowadza sie bez w roli spojnika
warunkowego jesli, jesliby, jezeliby,
np. ,Jest ona wszechobecna i bez niej ‘jezeliby jej nie byto’ nie datoby sie zy¢”
(nr 1);

d) w zdaniach dopemieniowych przy czasowniku sgdzenia: uwazam, ze ze spojni-
kiem ze,
np. ,Potwierdzajac powyzsze argumenty, uwazam, Ze muzyka towarzyszy nam
zawsze i wszedzie” (nr 1), ,... dlatego uwazam, Ze bez niej bytoby smutno” (nr
2);

e) w zdaniach hipotetycznych z czasownikami szerokiej semantyki,
np. ,Mysle, Ze powyzsze argumenty odpowiadajg nam na pytanie, ze bez muzyki
trudno bytoby zZy¢ i nasze zycie bytoby ubozsze o doznania i kulturowy rozwoj”
(nr 3); ,Jest ona bardzo wazna, a zZycie bez niej nie miatoby sensu” (nr 1);

f) w zdaniach twierdzacych i zestawionych;
np.,Sadze, ze to oczywiste” (nr 10), ,Przytoczone tu przyktady pozwalajg wysnué
wniosek, ze: Cztowiek bardzo potrzebuje muzyki” (nr 10);

g) w pytaniach retorycznych,
np.: ,Ale czy faktycznie muzyka jest az tak wazna i bez niej nasze zycie bytoby
o wiele trudniejsze? (nr 3);

h) w przystowiach i maksymach,
np.: ,Jednoczy ludzi i wptywa pozytywnie na uczucia, emocje, wrazliwo$¢, a przy-
stowie muzyka tagodzi obyczaje jest prawdziwe i uzasadnione” (nr 3), ,Przysto-

¢ J. Antas, O mechanizmach negowania. Wybrane semantyczne i pragmatyczne aspekty
negacji, Krakow 1991, s. 46, 48.

7 Z.Klemensiewicz, T. Lehr-Sptawinski, S. Urbanczyk, Gramatyka historyczna jezyka pol-
skiego, Warszawa 1955, s. 488, 491.
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wie muzyka tagodzi obyczaje - w peni sie z tym zgadzam, a potwierdzeniem tego
jest bohaterka noweli Bolestawa Prusa Katarynka” (nr 13). Jest to raczej senten-
cja zintelektualizowana niz przyktad przystowia®.

1.3. Definiowanie muzyki i jej atrybucja w tekstach uczniowskich

SWJP I 542: 1. muzyka - sztuka piekna, ktdrej materiatem sg dzwieki i inne
odgtosy wydobywane przez gtos ludzki i ré6znego rodzaju instrumenty mu-
zyczne: uktadanie dzwiekdw w kompozycje, utwory muzyczne, melodia. Mu-
zyka powazna, muzyka rockowa, muzyka do filmu; 2. zesp6t muzyczny, kapela,
orkiestra. Muzyka gra tango, zob. kocia muzyka; 3. muzykalny ‘cechujacy sie
uzdolnieniami’;
L III 187: muzyka, gr., tac. kunszt, dZzwiekéw zlaczenie, harmonie dZwieczna
stuchaczowi przynoszace, muzyka ‘Spiewanie i granie’. Muzyka gtosowa, wokal-
na, narzedziowa - instrumentalna. Serenada pod zamkiem, muzyka wojskowa
‘traby, bebny, uderza¢’, muzyka nazywaja ‘kapela’, gtos muzykalny ‘muzyczny’,
muzyka manualna, lutnia, teorba, arfa, cytra i klawicymbat; instrumenty dete:
pomort, puzon, kornet.
Uczniowie rozr6zniajg muzyke nieharmoniczna’ i harmoniczng oraz wy-

odrebniajg muzyke mtodziezowa.

Muzyka nieharmoniczna w tekstach uczniowskich:
np.: ,Muzyka to nie tylko pie$ni i piosenki, ale takze dzwieki: brzeczenie
lodéwki, tykanie zegara czy odgtos jezdzacych samochodéw” (nr 1), ,Muzyka to
moze by¢ $piew ptakdw, szum wiatru, czy tez szelest lisci” (nr 13), ,Muzyka to:
stuk talerzy w kuchni, brzdek sztu¢céw, praca komputera, odgtos silnika, szum
wody, poruszanie sie listkdw na wietrze” (nr 17).

Muzyka harmoniczna w tekstach uczniowskich:
np.: ,Starsi ludzi wola muzyke powazng, np. koncerty” (nr 1), ,Pozwala sie
wzruszy¢ przy stuchaniu spokojnej muzyki, np. utworéw klasycznych, lecz tylko
niektorym” (nr 2), ,Muzyka powazna - klasyczna i spokojne brzmienie cenia
starsi” (nr 19), ,Sprawia, ze czlowiek staje sie wrazliwy, powazniejszy i mu-
zykalniejszy. Osoba ta rozwija swoja kulture osobistg i czesto zafascynowana
takim rodzajem muzyKki zaczyna grac na jakims instrumencie lub komponowac¢
wlasne melodie” (nr 18), ,Méwili ‘zwtaszcza wujek i mama’, zebym postuchat
na przyktad muzyki klasycznej, ale stanowczo odmoéwitem” (nr 9).

Muzyka mtodziezowa w tekstach uczniowskich:
np.: ,Kazde pokolenie ma swo6j ulubiony rodzaj muzyki. Mtodziez lubi stucha¢
popu, muzyki techno, hip hopu czy rapu” (nr 1), ,,Muzyka (mtodziezowa) w pe-
wien sposob zrzesza ludzi, to «zrzeszenie muzyki» mozna odczué, chodzac na
koncerty réznych zespotéw, rdwniez poprzez fan-cluby” (nr 2), ,Muzyka ‘mto-
dziezowa’ to gusta muzyczne, mozliwos¢ poznania ludzi i zaciSniecia wiezi z juz
poznanymi poprzez gusta muzyczne” (nr 10).

8 W. Lubas, Przystowia i sentencje a potoczne myslenie, ,Annales Universitatis Mariae
Curie-Sktodowska”, t. 6: 1988, s. 327-332.

° Encyklopedia muzyki, red. A. Chodkowski, Warszawa 1995, [hasto:] dZwiek, s. 218,
i [hasto:] szum, s. 877, oraz [hasto:] Spiew, s. 883.
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Wystapity takze dodatkowe atrybucje muzyki, takie jak muzyka rytmiczna,

ciezkie nuty;
np.: ,kiedy jest mi smutno i Zle, wole postucha¢ ciezszych nut, jak rock czy
punk, zas kiedy jestem szczesliwa, wesota i pelna wigoru, czesciej stucham mu-
zyki bardzo rytmicznej, na przyktad w stylu pop” (nr 3).

Uczniowie wyodrebnili takze muzyke spokojng - relaksacyjng;
np.: ,Bez muzyki cztowiek chodzitby podernowowany, zmeczony, bez mozli-
wosci relaksu przy spokojnej muzyce” (nr 10).

Muzyka lecznicza w tekstach uczniowskich:
np.: ,Muzyka posiada lecznicze wtasciwosci, ktére byty znane od dawna, np. gra
Dawida na cytrze” (nr 4), ,Muzyka dziata uspakajajaco, pozwala sie nam wyci-
szy€ i odprezy¢ - ma tez lecznicze zalety. Muzykoterapia podnosi odpornos¢
organizmu. Stuchanie muzyki jest zalecane u kobiet w cigzy, aby dziecko nie
byto agresywne w przysztosci” (nr 1).

Muzyka religijna w tekstach uczniowskich:
np.: ,Byta forma wychwalania Boga poprzez tworzenie pie$ni na Jego cze$¢” (nr
14), ,W ko$ciotach $piewano piesni do Boga, aby pomdgt w odzyskaniu wolnej
Polski” (nr 7), ,Muzyka wiaze sie z religia, poprzez pie$ni rozmawiamy z Bo-
giem, dziekujemy, pochwalamy, wyrazamy wiare” (nr 1).

Muzyka patriotyczna w tekstach uczniowskich:
np.: ,Na przestrzeni wiekéw spotykamy sie z muzyka patriotyczng, na przyktad
piesdni patriotyczne i pochwalne sg gtéwnie wykonywane podczas uroczystosci
panstwowych, rocznicowych i koscielnych” (nr 14).

Muzyka = poezja Spiewana w tekstach uczniowskich;
np.: ,Jednym z gatunkéw muzyki rozrywkowej jest poezja $piewana, na przy-
ktad Marek Grechuta Ocali¢ od zapomnienia Konstantego Ildefonsa Gatczyn-
skiego i Niepewnos¢ do stéw Adama Mickiewicza oraz Nic dwa razy sie nie zda-
rza Edyty Geppert do stow Wistawy Szymborskiej” (nr 14).

1.4. Dobor argumentdw i ich struktura w tekstach uczniowskich

W tekstach na temat ,Jaka role odgrywa muzyka w zyciu cztowieka?” ocenia-
my wyszukiwanie i dobdr argumentéw. W pracy ucznia klasy drugiej z Krakowa
(oznaczonej przez nas nr. 13) mamy nastepujacg strukture, ktérg przyjmuje jego
argumentacja:
sad (teze gtéwna) - temat pracy; predykat mentalny ‘mysle, ze’: ,Nie mam wat-

pliwosci, ze muzyka odgrywa ogromna role w zyciu cztowieka” (nr 13) - ze

sktadnikiem uzupetniajgcym czasownik mysie¢ w sktadni dopetnienia;
argument, hist. semantycznie TEN SAM z operatorem metatekstowym ,po pierw-
sze”: ,Po pierwsze, muzyka towarzyszy nam od lat... przyktadem na to jest naj-
starsza piesn Bogurodzica”;
argument, fraz. lit. INNY z operatorem metatekstowym nastepnie: ,Nastepnie
przejde do przystowia: muzyka tagodzi obyczaje. W petni sie z tym zgadzam,

a potwierdzeniem tego bedzie bohaterka ksigzki pod tytutem Katarynka Bole-

stawa Prusa”;
argument, med. ewaluatywny, semantycznie DOBRY: z operatorem metatekstowym

kolejny: ,Przedstawie kolejny argument, ktéorym jest muzykoterapia, ktéra
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doprowadza do wewnetrznej harmonii i pomaga organizmowi broni¢ sie przed
chorobami”;
argument, lit. intensyfikacyjny BARDZO, WIECE] z operatorem metatekstowym na-
stepnie (powtérzonym): ,Nastepnym przyktadem jest nowela Henryka Sien-
kiewicza Janko Muzykant... wyrézniat sie duzymi zdolno$ciami muzycz-
nymi, ktérych niestety nikt nie zobaczyt”;

argument, przytoczenia z czasownikiem MOWIC (odwotanie sie do autorytetu)

Z metaoperatorem objasniajacym (Kasjodor rzymski literat i historyk) méwi:

»,Muzyka to najwazniejsze i nader pozyteczne poznanie, ktére kieruje nasz

umyst ku wyzszym rzeczom... dzieki muzyce trafnie myslimy, pieknie méwimy

i odpowiednio sie poruszamy”;
sad wynikowy: wyrazanie pewnosci z predykatem mentalnym sadu gtéwnego:

»Z cata pewnos$cia muzyka odgrywa bardzo wazna role w zyciu cztowieka.

Dla niektérych jest nawet catym zyciem”.

Wszystkie argumenty dobrane do sadu gtéwnego (tezy) sa jednakowo trakto-
wane jako uzasadnienia rownolegte: TEN SAM - pieéni patriotyczne, INNY - przy-
stowia i literatura, DOBRY - ewaluatywna, WIECE] - talent muzyczny. Jest to uktad
argumentacji rownorzednej rozwijanej wspo6trzednie. Natomiast sad wynikowy
rozwijany jest podrzednie przez argument TAK JAK, uzupetniajacy predykat mysle¢,
uwazaé przez przytoczenie czyich$ stéw. System notacji semantycznej i kulturo-
wej z wyktadnikami argumentacji logicznej'® w zadaniu nr 13 jest wiec rozwijany
wspétrzedno-podrzednie. Mozna go graficznie ukaza¢ w schemacie:

Schemat 1.

S S

] ]
Arg, + Arg, + Arg, + Arg, + Arg, A
TEN SAM INNY DOBRY BARDZO WIECE] TAK JAK

gdzie S oznacza sad poczatkowy (teza)
S,, 0znacza sad wynikowy

+ znak wspdtrzednosci semantycznej
N znak podrzednosci semantycznej

A znak wnioskowania

Ukazane sady pochodza z doswiadczen, ktorych piszacy uczen nauczyt sie od
innych (Arg,, Arg,, Arg,, Arg,), oraz z wlasnego rozumowania (Arg,).

10 A. Wierzbicka, Semantyka. Jednostki elementarne i uniwersalne, Lublin 2006. Jako
taczniki miedzyzdaniowe wymienia autorka: bo, poniewaz, z powodu, jezeli, to (by), s. 167;
taczniki zdaniowe uzupeiniajace predykat przez przytoczenie: tak jak to, s. 176; wyktadniki
stopnia niewiedzy by¢ moze, s. 169; wyktadniki mozliwosci mdc, s. 170, i negacji nie, s. 170;
intensyfikatory bardzo, s. 171, oraz intensyfikator naprawde, s. 172.
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Dodatkowe argumenty, oprécz ukazanych w zadaniu nr 13, zawiera praca
ucznia nr 16:
sad (teze gtdwnga), temat pracy; predykat mentalny: mysle, zZe:
»,le teze uzasadnie, cofajac sie do starozytno$ci” - z czasownikiem
Luzasadnie”:
argument, hist. mit, semantycznie DALEKO OD z operatorem metatekstowym
czasownikowym uzasadnie:
»gdzie w Grecji obchodzono uroczystosci ku czci réznych bogéw, a zwtaszcza
ku czci boga Dionizosa. Wychwalano go religijnymi hucznymi piesniami. W tra-
gediach 6wczeé$nie wystawianych obecny byt chér, bez ktérego nie wyobrazano
sobie obchodéw tych $wiat” - argument, ktérego piszacy uczen nauczyt sie od
innych;
argument, hist. lit. semantycznie DALEKO OD NIE, ktéry implikuje odrzucenie nie-
chcenia, z operatorem metatekstowym czasownikowym popre:
,Drugi argument popre faktem z historii powstan polskich albo formowania
sie Legionéw we Wtoszech. Przy wszystkich akcjach i prébach ocalenia Polski
i naszej narodowosci towarzyszyty liczne pie$ni patriotyczne, na przyktad Le-
giony... kiedy niepowodzenia spotykaty nasz naréd, Polacy wciaz Spiewali owe
piesni, ktore nie pozwalaty zapomnie¢ o OjczyZnie i nadziei na jej ponowny roz-
kwit” - argument z wtasnego rozumowania;
argument, metaf. semantycznie GORA i CZUC z operatorem metatekstowym:
nie sposéb wyrazi¢ stowami ze spdjnikiem by, bedacym wyktadnikiem impli-
kacji celowej: ,Czasem ‘muzyka’ jest odzwierciedleniem uczu¢, ktérych nie
spos6b wyrazi¢ stowami. Melodia unosi dusze cztowieka ‘metafora kierunko-
wa’, nastraja go do dziatania ‘metafora ontologiczna’'l. Ludzie odnaleZli naj-
wtlasciwszy sposdb, by wyrazaé swoje mys$li i uczucia” - argument z wtasnego
rozumowania;
sad koncowy: ze sktadnikiem metatekstowym uwazam, Ze:
»~Podsumowujac, uwazam, Zze muzyka ma ogromny wptyw na zycie cztowieka,
ksztattowanie sie jego osobowosci i przekonan”.
Oba argumenty dobrane do sadu gtéwnego - tezy sa jednakowo traktowane
(na réwnych prawach), sa réwnolegte. Argumentacja historyczna nie jest rozwijana,
jako dostatecznie wspierajaca sad (teze) poczatkowa. Jest to wspo6trzednos¢ histo-
ryczna z argumentem prostym (Arg, i Arg,) i dla sagdu koficowego jednoznacznie
twierdzgca (Arg,). System notacji semantycznej kulturowej, ktéry przyjmuje argu-
mentacja w wypracowaniu nr 16, mozna przedstawié¢ nastepujaco:

Schemat 2.

!

Arg, + Arg, A + Arg, A
DALEKO OD mit. DALEKO OD (NIE) lit.

1 G. Lakoff, M. Johnson, Metafory orientacyjne i metafory ontologiczne, [w:] G. Lakoff,
M. Johnson, Metafory w naszym zyciu, ttum. T.P. Krzeszowski, Warszawa 1988, s. 36, 48.
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gdzie S~ sad poczatkowy

S,,— sad wynikowy

+ znak wspdtrzednosci semantycznej
N znak podrzednosci

A znak wnioskowania

Dodajmy, Ze zalezno$¢ miedzy sadem i jego argumentacja polega tu nie na
przyczynowosci (brak wyktadnikow miedzyzdaniowych typu poniewaz, bo), lecz na
motywowaniu. Czyni to autor wypracowania, stosujac w teks$cie argumentacyjnym
teksty interpretacyjne wyuczone oraz wtasne z uzyciem metafor. Mozna to nazwac
rozwazaniem o muzyce.

1.5. Wnioski lingwistyczno-edukacyjne
Edukacyjny dyskurs argumentacyjny z kompetencjg artyficjalng'? jest pota-
czeniem komponentu rzeczowego (wiedza o sztuce, umiejetnosci z nig zwigzane),
partycypalnego (wtaczanie sie do kultury) oraz emocjonalnego (warto$ciowanie
materialnego i duchowego stanu débr zaliczanych do sztuki).
Przy wyodrebnianiu kompetencji artyficjalnej bierzemy pod uwage trojakiego
rodzaju podstawy wyodrebniania:
po pierwsze - autoteliczny charakter sztuki,
po drugie - edukacyjng mozliwos¢ ksztatcenia sie kompetencji,
po trzecie - metody wtasciwe poszczegdlnym dziatom sztuki.
W kompetencji artyficjalnej uczniéw klas drugich gimnazjum w Krakowie
wystapity nastepujgce znaczenia zwigzane z muzyka:
a) utwory muzyczne: symfonia, kantata, hymn Europy (nr 15)
hymny panstwowe i hymny narodowe (nr 7 i 19)
serenada (nr 7)
piosenki (nr 9)
marsze (nr 15)
koledy i pastoratki (nr 17)
piesni (nr 6, 8)
Mazurek Dgbrowskiego (nr 18)
etiudy (nr 17)
koncerty (nr 8)
kotysanki (nr 11)
b) kompozytorzy: Mendelssohn-Bartholdy (nr 17)
Mozart, Beethoven, Vivaldi (nr 18)
Beethoven (nr 15)

12 Zagadnienia kompetencji artyficjalnej przedstawia S.J. Rittel, Komunikacja przez
sztuke, [w:] Sztuka a sSwiat dziecka, red. ]. Kida, Rzeszéw 1996, s. 15-26, a pojecia wyjasnia:
W. Kopalinski, Stownik wyrazéw obcych i zwrotéw obcojezycznych z almanachem, Warszawa
2005, s. 48: artyficjalizm z tac. artificialis ‘kunsztowny, artystyczny, sztuczny’, i autoteliczny,
o dziele literackim bedacym celem samym w sobie, gr. autotéles ‘abstrakcyjny, niezalezny’,
gr. télos ‘koniec, granica, cel’, s. 55.
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c) wykonawcy: Marek Grechuta i Edyta Geppert (nr 14)
d) organizator: Jerzy Owsiak jako ,dyrygent orkiestry” (nr 8)
e) instrumenty: cytra (nr 4)
bebny, trabki i gitary (nr 9)
plyty (nr 17)
odtwarzacze mp3 (nr 15)
radio samochodowe (nr 9)
grzechotka (nr 19)
f) zespoty muzyczne: The Beatles (nr 8, 19)
Wielka Orkiestra Swigtecznej Pomocy pod batutg Jurka Owsiaka (nr 8)
fan-cluby (nr 2)
»Zrzeszenie muzyki” (nr 2)
g) utwory literackie:
(tytuty) Janko Muzykant Henryka Sienkiewicza (nr 5, 15)
Katarynka Bolestawa Prusa (nr 1)
Ocali¢ od zapomnienia Konstantego Ildefonsa Gatczynskiego (nr 14)
Niepewnos¢ Adama Mickiewicza (nr 12)
Nic dwa razy sie nie zdarza Wistawy Szymborskiej (nr 14)
Rota Marii Konopniciej (nr 14)
Bogurodzica (nr 1, 3, 6, 7)
Stary Testament (nr 14)
Mazurek Dgbrowskiego (nr 5)
My, pierwsza Brygada (nr 5)
Wojenko, wojenko (nr 5)
Romeo i Julia (nr 7)
Live Before Insanity (nr 7)
h) cytaty (autorzy): Kasjodor (nr 13)
Samuel Coleridge®® (nr 17)
i) miejsce wykonywania muzyki:
dyskoteka, szkota, tramwaj (nr 9)
radio (nr 9)
plyta (nr 7)
supermarket, szkota, restauracja (nr 5)
koncerty, dyskoteki, imprezy (nr 1)
koScioty (nr 7)
j) wiedza o muzyce:
nuty i melodie (nr 19)
materia dzwiekowa (nr 5).

Dyskurs edukacyjny o muzyce w gimnazjum jest do$¢ specjalistyczny. Ujecie
zgadza sie zaréwno z definicja muzyki wspotczesna (SWJP), jak i dawna (L). Prawie
wszystkie okreslenia dotyczace muzyki w tych stownikach zostaty wymienione (bez
muzyki wojskowej i filmowej). Oceny muzyki powaznej przez uczniéw nie wskazuja

13 Angielski poeta, krytyk literacki i filozof, wspoétautor zbioru ballad Lyrical Ballads
(1798), przedstawiciel angielskiego romantyzmu, Encyklopedia PWN, Warszawa 2005, t. 3,
s.434.
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na akceptowanie jej przez mtodziez, ten rodzaj muzyki doceniaja starsi. Wiedza
muzyczna gimnazjalistow nie idzie w parze z ich upodobaniami'*. Stuchacz bowiem
muzyki mtodziezowej ,nie daje sie zaciggna¢” starszym do muzyki klasycznej, choé¢
o niej wie. Jezykowo rzadko stosowane sg wyktadniki argumentacji logicznej - po-
niewaz, operatory mozliwosci - by¢ moze, i negacji, nie, a takze ztozone taczniki mie-
dzyzdaniowe jakby / toby i uzupetnienia predykatu przez przytoczenie czyich$ stow
tak jak.

System notacji semantycznej zawiera jednostki elementarne: TEN SAM, INNY,
DOBRY, BARDZO0, WIECE], WSZYSCY itd., oraz kulturowe, mitologiczne, biblijne, li-
terackie (Swiatowe i polskie), utwory muzyczne, polskie i obce. Przy czym infor-
macja kulturowa jest niepetna, na przyktad Mendelssohn, nie wiadomo ktory, czy
tez Romeo i Julia bez autora. Teksty argumentacyjne s3 wewnetrznie rozwijane
przy pomocy tekstu informacyjnego, na przyktad dotyczy to Bogurodzicy i nowe-
lek z programu szkolnego (genealogia jezykowo-kulturowa, biblijna i mitologiczna).
Egzemplifikacja tematu ,Rozwazania o argumentacji w lingwistyce edukacyjnej”
zostata tu uzupetniona o znajomo$¢ kompetencji artyficjalnej w obrebie muzyki.
Z punktu widzenia lingwistyki edukacyjnej jest to poziom kompetencji przyblizo-
nej w skali grupowej, ale w ocenie poszczegélnych wypracowan (nr 13 i 16 oraz
1) uczniowie zblizajg sie do kompetencji docelowej'>. W wypracowaniach na temat
»Jaka role odgrywa muzyka w zyciu cztowieka?” wszystkie argumenty maja w za-
sadzie podobng warto$¢ dowodowa - sg wiec rozwijane wspoétrzednie (argument
réwnorzedny), parataktycznie, a nie podrzednie (argument szerszy), gdyz dominuje
w nich wiedza pochodzaca od innych (ksigzka, nauczyciel) - nie za$ ta, do ktorej
doszliSmy za pomoca rozumowania lub wtasnych obserwacji i bezposrednich do-
Swiadczen, oraz stworzyliSmy rodzaj dowodu, w ktérym podwazenie choc¢by jednej
przestanki niweczytoby caty dowo6d'®. Totez komunikowanie ucznia gimnazjum na
temat muzyKki ,nie wspétzawodniczy - jak pisze cytowany wczes$niej John Lyons -
0 nasza uwage i akceptacje na nieréwnych prawach” (argumenty sa réwnorzed-
ne i wiekszo$¢ z nich na ,TAK”, poniewaz nie interesuje ucznia skonstruowanie
modelu méwigcego o jego [ucznia] szczerosci i wiarygodnoSci, tak jak to ujmuje
argumentacja pragmatyczno-kognitywna'’ oraz jako zrédio przezyc¢ estetycznych
i emocjonalnych).

1 ]. Puzynina, O dyskursie oceniajgcym i dyrektywnym w tekstach prasy codziennej,
,Poradnik Jezykowy” 1984, z. 2, s. 69-79.

5 Przyjmuje sie, ze osiggniecie poziomu docelowego kompetencji artyficjalnej obej-
mowatoby przyktadowo takie pojecia jak: harmonia sfer, wedtug Pitagorasa planety wydaja
dzwieki rézne dla réznych szybkosci, ale w sumie harmonijne, ktérych ucho ludzkie nie po-
trafi wytowi¢, zob. W. Kopalinski, Stownik mitéw i tradycji kultury, Warszawa 1991, s. 359;
takze ojciec muzyki, Jubal wg Biblii Rdz 4, 21 - protoplasta muzyki, ,ojciec grajacych na har-
fachifletach”, s. 441; czy tez ,finat IX symfonii Beethovena” z wokalicznym finatlem odnosi sie
do Ody do radosci F. Schillera, zob. Encyklopedia muzyki, op. cit., [hasto:] symfonia, s. 862.

16 Zob. sztuka argumentacji, M. Tokarz, Argumentacja..., op. cit., s. 136-137.

17 Zob. Argumentacja pragmatyczno-kognitywna $Smierci u E. Druzbackiej, [w:] T. Rittel,
Elzbieta Druzbacka. Jezyk i tekst, Krakéw 2007, s. 270-278; por. tez K. Pisarkowa, Muzyka
jako jezyk, [w:] eadem, Z pragmatycznej stylistyki, semantyki, historii jezyka, Krakow 1984,
s. 191-211.
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Wypowiedzi uczniowskie na temat muzyki nie zawieraja oceny estetycznej,
a punkt widzenia ucznia jest w zasadzie pozbawiony metafor warto$ciujacych.
Jednakze dobér argumentéw stanowi prébe ze strony moéwigcego (ucznia), by uza-
sadni¢ teze gtdwna dla adresata (czytelnika tekstu), czyli przekona¢ go do akcepta-
cji zaproponowanego uzasadnienia, osiggna¢ wiec efekt perlokucyjny argumentacji
jako ztozonego aktu mowy?8.

Rozszerzajac wypowiedz Michaela Argyle’a z pracy Psychologia stosunkéw mie-
dzyludzkich, iz argumentacja konicowa (nie tylko wcze$niejsza) wywiera najwiekszy
wplyw na ocene wypowiedzi uczniowskich, mozna stwierdzi¢, ze najsilniej przema-
wiajaca czes¢ prezentacji (wypowiedzi pisemnej) winna pojawiac sie jako koricowa
(nie tylko jako poczatkowa), gdyz zaréwno poczatek argumentacji, jak i jej koniec
stanowig tak zwane miejsce znaczgce®.

[lustracja znaczenia muzyki w réznych kontekstach kulturowych jest tu wypo-
wiedZ Gustawa Herlinga-Grudzinskiego:

Ze wszystkich przedmiotéw instrumenty muzyczne byty w obozie najbardziej poszu-
kiwane i cenione. Rosjanie lubiag muzyke w spos6b zupeinie inny od Europejczykéw;
jest ona dla nich nie rozrywka lub przezyciem artystycznym, ale zjawiskiem bardziej
realnym niz samo zycie. Widywatem nieraz wiezZniéw pochylonych nad instrumentami,
tracajacych struny, dotykajacych delikatnie regestréw harmonii, pijacych muzyke z or-
gankéw ukrytych w dwoch wklesnieciach dtoni - jak gdyby przejeci wielkim smutkiem
dotykali najbole$niejszych miejsc swojej duszy [...] ,Przestan - mowili czasem wiezZnio-
wie do zbyt smutnego muzykanta - to rozdziera dusze”?.

Muzyka zatem, jako kulturem, jest bytem, ktérego ocena jezykowo-kulturowa
wymaga takze uwzglednienia odpowiedniego kontekstu: nabywania i reagowania.

Bibliografia

Antas ]., 1991, O mechanizmach negowania, Wybrane semantyczne i pragmatyczne aspekty
negacji, Krakow.

Argyle M., 2001, Psychologia stosunkéw miedzyludzkich, ttum. W. Domachowski, Warszawa.

Austin ].L., 1993, Méwienie i poznawanie, thum. ]. Wolenski, Warszawa.

Encyklopedia muzyki, 1995, red. A. Chodkowski, Warszawa.

Encyklopedia PWN, 2005, Warszawa.

Herling-Grudzinski G., 1997, Inny swiat, Warszawa.

Klemensiewicz Z., Lehr-Sptawinski T, Urbanczyk S., 1955, Gramatyka historyczna jezyka pol-
skiego, Warszawa.

Kopalinski W, 1991, Stownik mitéw i tradycji kultury, Warszawa.

18 1.L. Austin, Czynnosci lokucyjne, illokucyjne i perlokucyjne, [w:] idem, Méwienie i po-
znawanie, ttum. ]. Wolenski, Warszawa 1993, s. 640-654. Jako ztozony akt mowy traktuje
argumentacje w pracy: Elzbieta Druzbacka, op. cit., s. 270-278.

19 Zob. M. Argyle, Psychologia stosunkéw miedzyludzkich, ttum. W. Domachowski, War-
szawa 2001, s. 294. Autor méwi o argumentacji rozpoczynajacej.

20 G. Herling-Grudzinski, Inny $wiat, Warszawa 1997, s. 153-154.



Argumentacja, sposoby rozumowania i budowa tekstu o muzyce przez uczniéw gimnazjum [209]

Kopalinski W,, 2005, Stownik wyrazéw obcych i zwrotéw obcojezycznych z almanachem, War-
szawa.

Lakoff G., Johnson M., 1988, Metafory w naszym zyciu, ttum. T.P. Krzeszowski, Warszawa.

Luba$ W, 1988, Przystowia i sentencje a potoczne myslenie, ,Annales Universitatis Mariae
Curie-Sktodowska”, t. 6, s. 327-332.

Lyons J., 1984, Semantyka 1, ttum. A. Weinsberg, Warszawa.

Pisarkowa K., 1994, Muzyka jako jezyk, [w:] eadem, Z pragmatycznej stylistyki, semantyki, hi-
storii jezyka. Wybor zagadnien, Krakow, s. 191-211.

Puzynina J., 1984, O dyskursie oceniajgcym i dyrektywnym w tekstach prasy codziennej, ,Porad-
nik Jezykowy”, z. 2, s. 69-79.

Rittel S.J., 1996, Komunikacja przez sztuke, [w:] Sztuka a Swiat dziecka, red. ]. Kida, Rzeszow,
s. 15-26.

Rittel T,, 2007, Elzbieta Druzbacka. Jezyk i tekst, Krakow.

Tokarz M., 2006, Argumentacja, perswazja, manipulacja. Wyktady z teorii komunikacji,
Gdansk.

Tymiakin L., 2007, Naktanianie subdyrektywne. Propozycja, prosha i rada w realizacjach mto-
dziezy gimnazjalnej. Zagadnienia wybrane, Lublin.

Wierzbicka A., 2006, Semantyka. Jednostki elementarne i uniwersalne, Lublin.

Objasnienia skrotow
L - Linde S.B., 1807-1913, Stownik jezyka polskiego, t. 1-6, Warszawa.
SWJP - Stownik wspdtczesnego jezyka polskiego, 1998, red. B. Dunaj, t. 1-2, Warszawa.

Argumentation, Ways of Reasoning, and Constructing Texts about Music
by Grammar School Pupils

Abstract

The subject of this paper is an analysis of argumentative texts constructed by grammar
school pupils according to the following scheme: the main assumption, for and (rarely)
against arguments with the conviction that the receiver shares the sender’s opinions about
an influence of music. The discussion about music involved learned texts from the Bible,
mythology, and literature referring to the intellectual sphere (elements of the receiver’s likes
and dislikes connected with the age, semantics). Such texts belong to artificial competence
of a group at the approximate level of language acquisition that can be named a pupil’s
argumentative skill.



Annales Universitatis Paedagogicae Cracoviensis
Studia Logopaedica Ill (2011)

Zofia Okraj
Uwarunkowania podmiotowej komunikacji
w dyskusji dydaktycznej

Wstep

Dyskusja jest specyficznym aktem komunikacji, intelektualnym spotkaniem ludz-
kich osobowosci, reprezentowanych przezich poglady, opinie i stanowiska. Jak w tej
feerii odmiennych spojrzen na $wiat afirmowac wtasng indywidualnos¢, a jednocze-
$nie nie narusza¢ podmiotowosci innych uczestnikéw sporu? Jak - nie zgadzajac sie
z przekonaniami dyskutantéw, zachowac szacunek dla nich samych? W niniejszym
opracowaniu poszukuje odpowiedzi na te wtasnie pytania, uwzgledniajac swoistos¢
dyskusji prowadzonych w procesie ksztatcenia.

Istota dyskusji

W optyce dydaktycznej dyskusja sprowadza sie do ,rozwigzywania probleméw
teoretycznych i praktycznych, taczacych w sobie poznanie z dziataniem”’. Inaczej
mozna zatem powiedzie¢, iz jest to ,grupowa forma rozwazania okreslonego pro-
blemu, ktéra zmierza do lepszego, bardziej obiektywnego poznawania jego istoty,
wartos$ci i przydatno$ci przez wspdélng wymiane mysli, do§wiadczen i pogladow,
przy stabym konfrontowaniu teoretycznych rozwazan z rzeczywisto$cia”?.

Zaréwno dyskusja, jak i szerzej pojmowany dyskurs edukacyjny wymagaja
»,wspétdziatania nauczyciela i ucznia, a proces komunikacji miedzy nimi wyraza
jednoczesno$¢ pobudzania (nauczyciel) i przetwarzania (uczen), modelowania (na-
uczyciel) i odtwarzania (uczen), wreszcie za$ organizowania (nauczyciel) i repro-
dukowania (uczen)”. Warto jednak dodac, ze w prawidtowo prowadzonej dyskusji
dydaktycznej proces nauczania-uczenia sie ma charakter dwukierunkowy, ucznio-
wie bowiem wystepuja tu w roli ,wspéinauczycieli”*, co od prowadzacych lekcje pe-
dagogbéw wymaga czesto zmiany perspektywy nie tylko ogladu proceséw edukacji,

1 W. Okon, Elementy dydaktyki szkoty wyzszej, Warszawa 1971, s. 234.
2 . Pétturzycki, Dydaktyka dla nauczycieli, Ptock 2002, s. 189.
3 SJ. Rittel, [w:] Dyskurs edukacyjny, red. T. Rittel, ]. 0zdzynski, Krakéw 1997, s. 58.

* C.R. Christensen, Kazdy student uczy i kazdy wyktadowca zdobywa wiedze. Wzajemne
obdarowywanie sie w uczeniu przez dyskusje, [w:] Mosty zamiast muréw. O komunikowaniu sie
miedzy ludZmi, red. ]. Stewart, ttum. ]. Doktér et al., Warszawa 2002, s. 587.
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ale réwniez sposobu uczestnictwa w nich na partnerski, demokratyczny, afirmujacy
dialog i wspotprace®.

Dyskusja zajmuje wazne miejsce w grupie stownych metod ksztatcenia, gdyz to
wtlasnie za pomocg stéw wyrazane s3 tu zdania, przyjmujace posta¢ pomystéw, racji
i argumentéw. Ponadto przekaz werbalny nie jest wtedy zmonopolizowany przez
nauczyciela, jak ma to czesto miejsce w klasycznym wyktadzie, ani wymagany wy-
tacznie od uczniéw - co jest z kolei typowe dla ,odpytywania” pojawiajacego sie na
lekcjach z réznych przedmiotéw nauczania®.

Dyskusja nalezy takze do grupy metod heurystycznych, ktérych istota sprowa-
dzasie do ,stymulowania czy wspierania uczniéw do wychodzenia poza dostarczone
informacje” i ktére ,majq na wzgledzie przede wszystkim inspirowanie tworczych
i niekonwencjonalnych dziatan edukacyjnych uczniow”’.

Jest to réwniez ,jedna z najbardziej celowych metod stosowanych w nauczaniu
problemowym”, umozliwia ona bowiem ,rozwigzywanie probleméw dzieki uzu-
pelnianiu sie wiedzy jej uczestnikdw, pozwala weryfikowa¢ hipotezy i konfronto-
wac rozne stanowiska i opinie”®. Problemowy wymiar dyskusji plasuje ja rowniez
w grupie poszukujacych metod ksztatcenia, dla ktérych w literaturze przedmiotu
odnajdujemy synonim ,tworcza”.

Na podstawie studidw literaturowych przyjetam, iz interesujaca mnie szczegél-
nie dyskusje dydaktyczna i problemowa wyrdzniaja cztery zasadnicze wtasciwosci.

Pierwsza z nich jest obecno$¢ co najmniej dwoch oséb. Nalezy tu jednak za-
znaczyé¢, ze ,w ujeciu teoretycznym, odnoszacym sie do wyabstrahowanego modelu
dyskusji, do jej zaistnienia niezbedne s3 jedynie przeciwstawne racje”!’. Dyskusja
przybiera woéwczas postaé ,sporu z samym sobg” i dochodzi do niej w przypadku
rozwazania réznych sposobdw postepowania i dziatania, ktérego celem jest podje-
cie jakiej$ decyzji, opracowanie sposobu rozwigzania problemu itp.!'.

Natomiast w preferowanym w niniejszej rozprawie interakcyjnym ujeciu dys-
kusji obecno$¢ przynajmniej dwoch oséb jest koniecznym warunkiem jej zaistnie-
nia. Na potwierdzenie tej tezy w literaturze przedmiotu odnalaztam stanowisko
gloszace, iz ,interakcja jest istotg dyskusji”!2. Zgodnie z takim podej$ciem dyskusja
traktowana jest jako ,dziatanie zespotowe”!?® oraz ,grupowa forma rozwazan”*.

Druga niezbedng cecha dyskusji jest sprzeczno$¢ stanowisk. Nawet jesli w toku
dyskusjijejuczestnicy daza doustaleniawspodlnego stanowiskalub podjeciagrupowej
decyzji, r6znica zdan jest konieczna, by zaistniata prawdziwa dyskusja, obejmujaca

5 Zob. K. Duraj-Nowakowa, Nauczyciel. Kultura - osoba - zawdd, Kielce 2002.

¢ R. Arends, Uczymy sie naucza¢, thum. K. Kruszewski, Warszawa 1994, s. 357.

7 R. Wieckowski, Pedagogika wczesnoszkolna, Warszawa 1993, s. 196.

8 F. Bereznicki, Dydaktyka ksztatcenia ogdlnego, Krakéw 2001.

° . Kujawinski, Twdrczos¢ metodyczna nauczyciela, Poznan 2001, s. 238.
10 1.. Lachowiecki, Sztuka zwycieskiej dyskusji, Warszawa 1997, s. 8.

11 Ibidem.

12 M. Tokarz, Argumentacja, perswazja, manipulacja. Wyktady z teorii komunikacji,
Gdansk 2006, s. 158.

13 'W. Marciszewski, Sztuka dyskutowania, Warszawa 1996, s. 88.
1 1, Potturzycki, Dydaktyka dla nauczycieli, Ptock 2002, s. 189.
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rozmaite formy wymiany opinii na dany temat oraz ,konfrontacje réznych stano-
wisk w celu znalezienia porozumienia lub przyjecia konsensusu”'>. Ujednolicenie
opinii w danej kwestii oznacza zas koniec dyskus;ji'®.

Trzecim wyro6znikiem interesujacej mnie dyskusji jest problem, ktéry w jej
toku jest rozpatrywany przez uczestnikéw sporu, czyli w odniesieniu do ktérego
dyskutowane s3 na przyktad pomysty na jego rozwigzanie'”.

Czwarta istotng wiasciwoscia dyskusji jest rowniez jej ,uporzadkowanie”, wy-
znaczane przede wszystkim przez jej strukture oraz obowiazujace w niej zasady,
ktére okreslajg werbalne i interakcyjne sposoby zachowania sie uczestnikow dys-
kusji'®. Struktura dyskusji gwarantuje racjonalnos¢ jej przebiegu, chroniagc jedno-
cze$nie spor przed chaosem i przypadkowoscia. Z kolei imperatyw respektowania
zasad logicznych i etycznych w dyskusji pozwala na postrzeganie jej w kategorii
»zdyscyplinowanego dialogu” rzadzacego sie $cistymi regutami?®.

Przebiegajaca zgodnie z tymi zasadami dyskusja pozwala réwniez na afirmacje
podmiotowosci kazdego z jej uczestnikéw. Stanowi ona bowiem nie tylko arene pre-
zentacji wtasnej indywidualno$ci, ale i ,nieodzowny element zdobywania tozsamo-
$ci oraz okreslania sie wobec innych poprzez dzielgce nas réznice”?.

Rodzaje komunikatéw w dyskusji

W dyskusji mamy do czynienia z takimi r6znymi formami przekazu jezykowego
jak: informacje, wiadomosci, opisy, normy, zasady, reguty, formuty, sady, tezy, pew-
niki, postulaty, prawa, prawidlowosci, uwagi, wyjasnienia, zatozenia, wnioski?!.

Przy formutowaniu argumentéw wyrézniamy racje formutos$ciste (prawdo-
zachowawcze) oraz racje wynikajace z argumentacji swobodnej (prawdoposzu-
kiwawcze).

Jezykowe racje formutosciste przybieraja ksztatt wyrazen opartych na formal-
nych zwigzkach logicznych, umozliwiajacych okreslenie z zupetng pewnoscia, ze
przy prawdziwej przestance wniosek zawsze bedzie prawdziwy. W wypadku sto-
sowania racji formutoscistych zasadnicza cze$¢ przewalczajacych je argumentow
opiera sie na analizie btedoéw rozumowania i jezyka pod katem prawidtowosci logiki
formalnej. Im bardziej budowanie racji odchodzi od tych zasad, tym mniej przydat-
ne w ich kwestionowaniu staje sie sformalizowane podejscie. Dyskusja formutosci-
sta wymaga od uczestnikow dyskusji rozlegtej i specjalistycznej wiedzy.

Z kolei argumentacja swobodna wykracza poza reguty rozumowania formuto-
Scistego, czylinie dostarcza absolutnej pewno$ci wnioskowania, a jej skrajng postacia
jest fantazjowanie. W racji budowanej na argumentacji swobodnej przewazajg wy-
razenia prawdoposzukiwawcze, zawierajace tylko okre$lone prawdopodobienstwo,

15 ], Pétturzycki, [w:] Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, red. T. Pilch, Warszawa
2003, t. 1, s. 843; zob. takze M. Tokarz, Argumentacja..., op. cit., s. 157.

6 'W. Andrukowicz, Dydaktyka komplementarna, Warszawa 2004, s. 144.

17" W. MarciszewsKki, Rola dyskusji w nauczaniu i wychowaniu, Warszawa 1976, s. 35-36.
18 J. Pétturzycki, [w:] Encyklopedia pedagogiczna..., op. cit., s. 843-844.

19 M. Tokarz, Argumentacja..., op. cit., s. 162.

20 L. Lachowiecki, Sztuka zwycieskiej dyskusji, op. cit., s. 7.

2t Jbidem, s. 46.
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Ze wniosek jest prawdziwy. Podstawowym kryterium stusznosci jest tu przeswiad-
czenie, a nie jednoznaczna formuta?2.

W dyskusji moga sie pojawia¢ komunikaty rzeczowe oraz personalne. Pierwsze
z wymienionych wykazuja zwiazek z teza dyskusji i ja uzasadniaja, dlatego takim
argumentom przyznaje sie ,pierwsze miejsce w dyskusji”%.

W dyskusji zdarzaja sie jednak réwniez argumenty personalne, nawigzujace
bezposrednio do uczestnikéw dyskusji - ich wygladu, doswiadczen, przezy¢ itp.
Czesto majq one na celu o$Smieszenie dyskutantéw, pozbawienie ich animuszu, na-
ktonienie do wycofania sie z obranego pomystu, czy tez gloszonego stanowiska.
Niejednokrotnie wypowiedzi takie wigza sie z zastosowaniem tak zwanych chwy-
tow erystycznych, czyli wypowiedzi umozliwiajacych przewalczenie wtasnego sta-
nowiska ,za wszelka cene”*, nawet gdy w opinii samego dyskutanta wydaje sie ono
Jfatszywe, czy chocby watpliwe”?®. Pojawienie sie takich wypowiedzi w dyskusji
grozi, ze stanie sie ona areng manipulacji, na ktérej dyskutanci daza nie do wspoél-
nego cely, jakim jest na przyktad zgloszenie pomystéw na rozwigzanie problemu,
lecz do celéw jednostkowych, zwigzanych z ukazaniem wtasnej wyzszosci i ponize-
niem innych uczestnikéw sporu. A przeciez z zatozenia dyskusja winna by¢ zaprze-
czeniem manipulacji*®, dlatego tez nieuczciwe chwyty erystyczne nie powinny mie¢
w niej zastosowania?’.

Opinie w dyskusji mozna wyrazaé, postugujac sie réznymi modelami wypo-
wiedzi.

Tab. 1. Dwa modele wypowiedzi w dyskusji

TYPY KOMUNIKATOW

»Ja + uczucia” ATy + ocena”
o Uwazam, ze... e Jestes w btedzie...
e Mysle, ze... e Mylisz sie...
e Sadze, ze... e Twdj poglad jest...
e Zgadzam sie z Toba... e Jestes niekompetentny...
o Czuje, ze... e Nie znasz sie...
¢ Podoba mi sie... ¢ Nie masz prawa...
¢ Nie podzielam Twojego pogladu... ¢ Nie powinienes...
e Mam inne zdanie na ten temat... itp. e Znajdujesz sie na przegranej pozycji itp.

Opracowanie witasne na podstawie: Baer 2000, Latoch-Zielinska 1999

Komunikaty ,Ja + uczucia” umozliwiaja asertywne wyrazanie swoich opinii
bez ponizania, lekcewazenia i obrazania partneréw dyskusji. Z kolei namyst nad
wypowiedziami , Ty + ocena” wywotuje wrazenie, ze w dyskusji bardziej ,chcemy

22 Ibidem, s. 47-48.

% T, Pszczotowski, Umiejetnos¢ przekonywania i dyskusji, Warszawa 1963, s. 69.

24 M. Korolko, Retoryka i erystyka dla prawnikéw, Warszawa 2001, s. 101.

%5 A. Schopenhauer, Erystyka, czyli sztuka prowadzenia sporéw, thum. J. Lozinski, War-
szawa 2003, s. 12.

26 'W. Marciszewski, Sztuka dyskutowania, op. cit, s. 8.

27 L. Konorska, B. Konorski, za: . Lozinski, [w:] A. Schopenhauer, Erystyka..., op. cit.,
s. 77-78.
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zniszczy¢ nie racje, lecz prezentujgcego ja przeciwnika”?. Taka sytuacja w dysku-
sji jest za$ niedopuszczalna. Zdobycie umiejetnosci postugiwania sie komunikata-
mi typu ,Ja + uczucia” wymaga treningdw, zmiany przyzwyczajen, panowania nad
emocjami. Z punktu widzenia wymogo6w, jakie dyskusja stawia przed jej uczestni-
kami, opanowanie tej zdolnosci okazuje sie jednak nie tylko potrzebne, lecz wrecz
konieczne. Dyskusja bowiem powinna by¢ nie tylko ptaszczyzna $cierania sie idei
i pogladow, ale tez swoistym ,treningiem szacunku dla przekonan innych”?°.

Uwarunkowania podmiotowej komunikacji w dyskusji

Poczucie podmiotowosci stanowi subiektywny element §wiadomosci kazdego
cztowieka, ksztattujacy sie gtdéwnie na drodze interakcji i komunikacji miedzyludz-
kiej*°. Jego wskaznikami jest $wiadomos$¢ wolnosci wyboru, sprawczosci dziatania
i odpowiedzialnosci za wtasne stowa i zachowania. Poczucie podmiotowosci jest
rowniez $cisle zwigzane z doswiadczaniem akceptacji i szacunku wobec wtasnej
osoby?.. Do gtéwnych uwarunkowan podmiotowej komunikacji w dyskusji naleza:
uksztaltowanie w zespole dyskusyjnym norm szacunku i tolerancji, otwarte i szczere
komunikowanie sie oraz przestrzeganie logicznego i etycznego kodeksu dyskus;ji.

Szacunek jest filarem podmiotowych relacji w grupie. Jego brak powoduje po-
jawianie sie w dyskusji argumentéw personalnych, emocjonalnych, ktdre sprzyjaja
konfliktom i nieporozumieniom, wptywajac rowniez negatywnie na atmosfere spo-
ru. Dlatego tez wazne jest przygotowanie uczniéw do dyskusji i naswietlenie zna-
czenia, jakie ma w niej szacunek dla odmiennych pogladéw, stanowisk i orientacji.
Dzieki temu dyskusja ma szanse stac sie formg ,konstruktywnej niezgody”, ktéra
buduje, a nie niszczy*?.

Poczuciu podmiotowosci w dyskusji sprzyja rowniez wiasciwa komunikacja
interpersonalna. Do podstawowych umiejetnosci komunikacyjnych, niezbednych
podczas dyskusji, zalicza sie: parafrazowanie, aktywne stuchanie, opisywanie wta-
snych uczu¢, weryfikowanie wrazen®3.

Pierwsza z wymienionych umiejetnosci polega na ,doktadnym przeformuto-
wywaniu wypowiedzi” zastyszanej od przedméwcy?**. Gtosne parafrazowanie wy-
powiedzi w dyskusji chroni przed opacznym rozumieniem tresci wypowiadanych
przez dyskutantow.

Aktywne stuchanie oznacza za$ jednoczesne stuchanie dyskutantéw i wytwarza-
nie pomystéw na rozwigzanie problemu lub argumentéw na poparcie danej tezy*®.

28 L. Lachowiecki, Sztuka zwycieskiej dyskusji, op. cit., s. 51.
2 ], Krzyzewska, Aktywizujqgce metody i techniki w edukacji, Suwatki 2000, s. 41.

30 Zob. Komunikacja i podmiotowos¢ w relacjach szkolnych, red. S. Badora, D. Marzec,
J. Kosmala, Czestochowa 2000.

31 Zob. A. Ko$cianska, [w:] Podmiotowos¢ w wychowaniu. Miedzy ideq a realnoscigq,
red. E. Kubiak-Szymborska, Bydgoszcz 1999.

32 'W. MarciszewsKki, Sztuka dyskutowania, op. cit., s. 33.
3 R. Arends, Uczymy sie nauczaé, op. cit.,, s. 367-377.

3 E. Necka, Trening twérczosci. Podrecznik dla psychologow, pedagogow i nauczycieli,
Krakéw 1998, s. 30.

3 T. Pszczotowski, Umiejetnos¢ przekonywania i dyskusji, op. cit., s. 73-74.
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W dyskusji przydatne okazuje sie takze ,opisywanie wtasnych uczué”, ozna-
czajace zdolno$¢ postugiwania sie opisanymi juz wypowiedziami typu ,Ja + uczu-
cia”, a nie , Ty + ocena”. Uzupelnieniem tej umiejetnosci jest weryfikowanie wra-
zen, polegajace na kontrolowaniu wtasnego sadu o tym, co mysli i méwi inna osoba.
Weryfikacja wlasnych odczué nastepuje poprzez pytania typu: ,,Czy mam racje, sa-
dzac, ze...?”, ,Czy masz na mysli...?”, ,,Czy dobrze rozumiem” itp.3°.

Podmiotowej komunikacji w dyskusji sprzyja rowniez przestrzeganie logiczne-
go i etycznego kodeksu dyskusji.

I tak logiczne reguty dyskusji odnosza sie gtéwnie do sposobu definiowania po-
je¢, a takze do konfrontowania i argumentowania stanowisk®”. W logice formalnej za
najbardziej uzasadniony sposéb budowania argumentéw uznaje sie metode przesta-
nek i wnioskéw. Model ten znajduje zastosowanie w dwéch najpowszechniejszych
metodach rozumowania: dedukcyjnej (od tresci ogélnych do szczegétowych) oraz
indukcyjnej (od tresci szczegdétowych do ogdlniejszych)3.

Ponadto wazne jest, by kazde z poje¢ pojawiajacych sie w dyskusji byto dobrze
zdefiniowane®. Teza ta znajduje swoje odzwierciedlenie ,zwtaszcza wtedy, gdy
przedmiotem sporu stajg sie wartosci (np. dobro, piekno), ktérych zdefiniowanie
jest trudne i niejednoznaczne”. Nalezy takze wiedzie¢, iz ,nieuzgodniona ptaszczy-
zna semantyczna (znaczeniowa) dla podstawowych poje¢ czyni z dyskusji nieustan-
ng prébe doprecyzowania, o czym mowimy”*’. Nieprzestrzeganie tych regut grozi
za$ wystapieniem w dyskusji btedéw i nieprawidtowosci o podtozu logicznym.

Tab. 2. Przyktady bteddw logicznych w dyskus;ji

TYP BtEDU ISTOTA BtEDU

Brak zwigzku logicznego Mylne przyjmowanie, ze pomiedzy przestankami a wnioskiem
zachodzi wynikanie logiczne, podczas gdy w praktyce brak takie-
go wynikania, nawet po uwzglednieniu wszystkich (niejawnych)
przestanek

Btad pochopnego uogodlnienia Objecie konwersacjg terenu obszerniejszego, niz pozwalajg na to
informacje zawarte w przestankach

Btad zwigzku przyczynowo-skutkowego | Wnioskowanie o przyczynie na podstawie obecnosci skutku

,,Btedne koto” Pojawia sie, gdy konkluzja lub wypowied? logicznie rwnowazna
konkluzji zostaje potraktowana jako jedna z przestanek

Btad niejasnosci Uzywanie wyrazen wieloznacznych, niejasnych, przy braku pre-

i wieloznacznosci cyzyjnego kryterium rozstrzygajacego bez watpliwosci, do jakich

wypadkéw dane wyrazenie sie stosuje

Opracowanie witasne na podstawie: Tokarz 2006: 167-177

Niemniej wazne w dyskusji jest przestrzeganie zasad etycznych, ktére oprocz
okreslania sposobu prezentowania wtasnych pogladéw i opinii reguluja takze poste-
powanie uczestnikéw dyskusji wzgledem siebie.

36 Zob. R. Arends, Uczymy sie nauczac, op. cit., s. 377.

37 L. Lachowiecki, Sztuka zwycieskiej dyskusji, op. cit., s. 24-25.
38 Ibidem, s. 28.

39 W. Marciszewski, Sztuka dyskutowania, op. cit., s. 213.

%0 L. Lachowiecki, Sztuka zwycieskiej dyskusji, op. cit., s. 29.
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0 respektowanie tych norm zabiegali juz starozytni mistrzowie dyskusji, z kto-
rych Arystoteles jako pierwszy podjat prébe systematycznego przeanalizowania
i opisania ogétu zachowan dyskutantéw. Podzielit je na ,dopuszczalne (przyczynia-
jace sie do ustalenia prawdy lub fatszu dyskutowanych tez) oraz niedopuszczalne
(nieprzyczyniajace sie do weryfikacji twierdzen lub uniemozliwiajgce jg)”*%.

Kodeks etyczny zabrania zatem postugiwania sie w dyskusji argumentami per-
sonalnymi (ad personam), wymierzonymi przeciw konkretnym osobom, ich cechom
charakteru i zachowania. Zaleca natomiast budowanie argumentéw rzeczowych (ad
rem) o wysokiej jako$ci merytorycznej i waznym wktadzie w proces rozwigzywania
postawionych w dyskusji probleméw*2. Wygtaszanie wtasnego zdania w dyskusji
powinno bowiem by¢ wolne zaréwno ,,0d demagogii (ignorowania faktéw), jak i od
dyktatury (ignorowania réznorodnosci), a powinien je cechowa¢ powazny i szczery
stosunek do poznania prawdy”*3. Etyczne prawidta dyskusji regulujg réwniez spo-
s6b przyjmowania w niej informacji zwrotnych.

Tab. 3. Odbidr informacji zwrotnych w dyskusji
PRZYJMOWANIE INFORMACII ZWROTNYCH W DYSKUSII

ZALECANE NIEDOZWOLONE

Formutowanie jasnych i precyzyjnych wypowiedzi Oskarzanie przedmoéwcy
Oddzielanie spostrzezen od przypuszczen i odczu¢ | OSmieszanie dyskutantow

Opisywanie wrazen Ponizanie wspotrozmowcow

Stawianie dodatkowych pytan, wyjasniajacych Komentowanie wygladu, zachowania innych uczest-
argumentacje przedméwcy nikow

Rzeczowa eksplikacja swojego stanowiska Nawigzywanie do osobistych doswiadczen i wyda-

rzen z zycia dyskutantow
Atakowanie dyskutantow

Opracowanie wiasne na podstawie: Arends 1994: 375-377; Ja i mdj uczen...: 56-57; Pétturzycki 2003: 845;
Pszczotowski 1963: 164—-166

Analiza ujetych w tabeli 3 zalecanych sposob6w przyjmowania informacji
zwrotnych w dyskusji pozwala oceni¢ je jako nasycone szacunkiem i tolerancja
wobec partneréw sporu. Taka interpretacja przywotuje réwniez teze, iz wszyscy
uczestnicy dyskusji maja ,wktad w tworzenie kultury zaje¢ i biorg odpowiedzialno$¢
za wiasny udziat w dyskusji”**. Owo poczucie odpowiedzialnos$ci za wypowiadane
stowa i przejawiane zachowania okazuje sie w dyskusji niezmiernie wazne. Jego in-
ternalizacja przez uczestnikéw sporu powinna stanowi¢ skuteczny bufor ochronny
przed wypowiedziami uznanymi za ,niedozwolone” w dyskusji. W tej ludzkiej dzia-
talno$ci bowiem nie powinno by¢ miejsca na przejawy ponizania czy tez upokarza-
nia partneréw interakcji.

Respektowanie etycznego kodeksu dyskusji wigze sie takze z uksztattowaniem
w danym zespole norm spotecznych, warunkujacych wspomniany juz wczesniej

“1 7. Kraszewski, [w:] Encyklopedia oswiaty i kultury dorostych, red. K. Wojciechowski,
Wroclaw 1986, s. 62.

42 Zob. T. Pszczotowski, Umiejetnos¢ przekonywania i dyskusji, op. cit., s. 65.
“ ' W. Andrukowicz, Dydaktyka komplementarna, op. cit., s. 143.
* Mosty zamiast muréw..., op. cit., s. 591.
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wzajemny szacunek i tolerancje, ktére z kolei stanowig fundamenty podmiotowego
traktowania wspétuczestnikow dyskusiji.

Zgodnie z logicznymi i etycznymi zasadami w dyskusji ,,argument sity” powi-
nien zosta¢ zastapiony ,sila argumentéw”, czyli umiejetnos$cia przekonywania po-
partg zawartos$cig merytoryczng tresci tego, co przekazujemy w dyskusji*®.

Co wazne, wymienione czynniki podmiotowej komunikacji w dyskusji powinny
by¢ przestrzegane zaréwno przez bioracych w niej udziat uczniéw, jak i nauczycieli,
ktérzy jednakowo s3 odpowiedzialni za jej przebieg, klimat oraz rezultaty. W ten
spos6b dyskusja staje sie réwniez egzemplifikacja postulowanego wspotczes$nie
ksztatcenia i wychowania do demokracji, pluralizmu i tolerancji*.

Zakonczenie

Dyskusja dydaktyczna stanowi dla jej uczestnikow ptaszczyzne wspélnego roz-
woju przez zachodzace w niej interakcje oraz wymiane pogladdw, opinii i stano-
wisk. Ten ruch mysli, idei i stow moze stymulowac i ksztattowac nie tylko intelekt,
emocjonalno$¢ i umiejetnosci komunikacyjne dyskutantéw, ale réwniez ich poczu-
cie podmiotowosci. Swiadomosé, ze jest sie kim$ waznym, wartoéciowym i ma sie
do przekazania innym co$ istotnego, nie tylko buduje tozsamos¢ dyskutantow, ale
sprawia rowniez, ze dyskusja staje sie polem wszechstronnego rozwoju dla wszyst-
kich tworzacych ja podmiotéw - tak uczniéw, jak i nauczycieli. O takie - jakze cenne
- dyskusje warto wiec zabiega¢ w procesie kreowania wspotczesnej edukacji.
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Conditions of Subjective Communication in a Didactic Discussion

Abstract

For its participants didactic discussion is a plane of common development through inter-
actions that it involves as well as an exchange of views, opinions, and attitudes. Such
motion of thoughts, ideas, and words may stimulate and form not only participants’ minds,
emotionality, and communicative skills but also their feeling of subjectivity. Awareness
of being an important and worthy man who has something relevant to say not only builds
a participant’s identity but also makes a discussion a plane of all-round development of all
subjects who are involved-both pupils and teachers.
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Jadwiga Kowalikowa
Uczen jako odbiorca tekstow — podstawy ksztatcenia

Edukacje szkolng cechuje petne zanurzenie w jezyku. Istnieje w nim, dzieki niemu,
jest za jego posrednictwem realizowana. W nim zostata zaposredniczona wiedza.
Jezykowa nature maja umiejetnosci nabywane przez osoby uczace sie. Poprzez je-
zykowe zachowania nauczycieli i uczniow obserwujemy przebieg procesu dydak-
tycznego oraz poznajemy jego rezultaty. Cokolwiek wiec méwimy o edukacji, moé-
wimy jednocze$nie o okreslonych uzyciach jezyka. W sposéb szczegélny Scigga on
na siebie naszg uwage, gdy sam staje sie celem zabiegéw dydaktycznych, zaré6wno
ze wzgledu na swg funkcje instrumentalng w stosunku do wszystkich przedmiotow
szkolnych, jak i na autonomiczng - wpisujaca sie w odpowiedzi na pytanie jaki jest?
oraz o to, jak i dlaczego jego budowa czyni zen doskonate narzedzie porozumiewa-
nia sie tudziez tworzywo wypowiedzi.

Proces dydaktyczny to zarazem proces komunikacyjny. Rozwija sie on w for-
mie interakcji, w ktérych uczestnicza jego podmioty, to jest nauczyciele i uczniowie.
Daza wspolnie od niewiedzy do wiedzy, petnigc naprzemiennie role nadawcéw i od-
biorcéw oraz autoréw przekazywanych sobie wzajemnie komunikatéw. Na drodze
wiodacej do urzeczywistnienia okreslonych w programie nauczania celéw recepcja
przeplata sie z tworzeniem.

Takie hasta wspotczesnej edukacji jak aktywizowanie ucznia oraz rozwijanie
jego kreatywnosci eksponujg w sposob naturalny jego role jako nadawcy oraz autora
tekstow mdowionych i pisanych. Repertuar umotywowanych teleologicznie i sytua-
cyjnie wypowiedzi jest bogaty. Nalezg do niego:

- krotkie i dtuzsze odpowiedzi na pytania nauczyciela, uktadajace sie w elementar-
ne (pytanie - odpowiedz) oraz dtuzsze sekwencje dialogowe,

- monologowe przekazy wiedzy transmitowane przez nauczyciela za posrednic-
twem metod podajacych (np. wyktad) lub zawierajacych w sobie jako sktadniki
ich elementy (np. pogadanka),

- réwniez monologowe prezentacje uczniowskie sgdéw o utworach literackich, ich
problematyce i bohaterach jako rezultat przeprowadzonych analiz i interpretacji,

- rézne formy tak zwanych wypracowan domowych i klasowych,

- innego typu zadania oraz generalnie wszystkie uporzadkowane i spdjne zwerbali-
zowane reakcje na otrzymane polecenia.
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Wyodrebniajac je dla potrzeb analizy oraz opisu, nalezy pamietaé, iz wszystkie
mieszcza sie w dialogicznej ramie makrodyskursu.

Skupianie sie na uczniu jako réwnoprawnym podmiocie oraz partnerze w pro-
cesie komunikacji dydaktycznej stanowi uzasadniony sprzeciw wobec postrzegania
go przez dtugie lata jako przedmiot zabiegéw nauczyciela. Takie stanowisko charak-
teryzowato polska szkote, ktéra pozostawata pod wptywem pogladéw pedagogicz-
nych Jana Fryderyka Herbarta. Widziata ona w nim wprawdzie beneficjenta dziatan
edukacyjnych, ale jednoczes$nie ich obiekt, od ktérego oczekiwano postawy otwartej
na przyjmowanie przekazywanej wiedzy, raczej przyzwolenia na aktywno$¢ cudza
niz rozwijanie wtasnej. Podziat r6l pomiedzy nauczycielami a uczniami nie tylko
oddawat inicjatywe w rece pierwszych jako tych, ktérzy nauczajg, posredniczac
pomiedzy wspomniang wiedzg a jej konsumentami, co jest zrozumiate i bezdysku-
syjnie stuszne, lecz drugim wyznaczat pozycje w zatozeniach podporzadkowana
i pasywna osdéb nauczanych.

Wobec podkreslonej na poczatku artykutu organicznej wiezi pomiedzy eduka-
cja a jezykiem zmodyfikowanie relacji nauczyciel - uczen, zastgpienie kategorii na-
uczany kategoria uczgcy sie spowodowato dazenie do wcielania w zycie komunika-
cyjnego partnerstwa. W konsekwencji nastgpito potozenie nacisku na inspirowanie
zachowan werbalnych ucznia jako wyrazu jego aktywnosci.

Nie kwestionujgc stusznosci dokonywanych przewarto$ciowan, wypada odno-
towag, iz przy okazji zaniedbano nieco fakt, ze nie mozna odrywaé¢ wymienionych
zachowan od analogicznych zachowan nauczycieli. Obie kategorie peiniag bowiem
wzgledem siebie w spos6b naprzemienny role bodZca oraz reakcji. Wzajemne
warunkowanie sie oraz wiez przyczynowo-skutkowa to przeciez istota interak-
cji. Nieprzypadkowo w poszukiwaniach sposobéw optymalizacji procesu dydak-
tycznego, jaka obiecywato w latach sze$c¢dziesigtych ubiegtego wieku tak zwane
nauczanie programowane, starano sie znalez¢ rozwigzania zapewniajace ,sprze-
Zenie zwrotne” pomiedzy nauczycielem a uczniami. Pod tym pojeciem rozumiano
niezakt6cony obieg informacji oraz trwaty kontakt pomiedzy wymienionymi pod-
miotami, a Sci$lej mozliwos¢ otrzymywania przez nadawce badz potwierdzenia
skutecznej i poprawnej recepcji jego komunikatu lub sygnatu, ze odbiér nie jest
wolny od bteddw i luk. O ile pierwszy wypadek moze by¢ uzasadnionym zZrédtem
zadowolenia i satysfakcji, o tyle drugi wymaga szybkiej interwencji, zanim wspo-
mniane niedostatki, utrwaliwszy sie, stang sie czynnikami trwale uposledzajacymi
i obnizajacymi efektywnos$¢ nauczania.

0 tym, iz osoby poczuwajace sie do odpowiedzialno$ci za jako$¢ ksztatcenia
ogolnego zdaty sobie sprawe z tego, Ze uczniowie nie potrafig dokona¢ aktu peinego
dekodowania komunikatéw edukacyjnych, ani prymarnie, czyli ze swej natury (np.
tekst podrecznika), ani sekundarnie (np. utwory literackie wprowadzone do tzw.
kanonu lekturowego), §wiadczy wprowadzenie w obreb tak zwanej nowej matury
zadania sprawdzajgcego umiejetno$¢ czytania ze zrozumieniem. Co prawda tego ro-
dzaju sprawdzian powinien pojawi¢ sie znacznie wcze$niej, co najmniej na wejsciu
do gimnazjum, niemniej pozytywnie nalezy oceni¢ to, ze dostrzezono wazny pro-
blem. Dobrze sie stato, gdyz bez jego pomyslnego rozwigzania wypadatoby podac
w watpliwos¢ efektywnos¢ catej edukacji opartej na stowie.
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Na tle zarysowanej sytuacji uwydatnia sie potrzeba zajecia sie nabywaniem
przez uczniéw umiejetnosci odbierania, a $ci$lej rozumienia czytanych i stuchanych
tekstow. Tak na ptaszczyznie teoretycznej, jak i praktycznej. Obserwacja dostarcza
licznych dowodoéw, iz nalezy méwi¢ wrecz o konieczno$ci przezwyciezania brakow
i niedostatkéw recepcji dotykajacych zaréwno dzieci z klas poczatkowych, jak tez
studentéw. W tym réwniez niestety studentéw polonistyki, przysztych nauczycieli.
Niniejszy artykut zostat podjety przez autorke wtasnie w intencji wniesienia wkta-
du w poprawe przedstawionego stanu faktycznego.

Sam tytut jako przedmiot rozwazan wymaga wielosktadnikowej ramy, czyli
osadzenia ich w réznych kontekstach, odwotania sie do kilku ptaszczyzn odniesie-
nia. Tak rozumiang rame tworza:

- czytanie (i stuchanie) ze zrozumieniem,

- jezyk jako taki, jego sktadniki i ich funkcje,

- uzycia jezyka zwigzane z edukacja i przez nig warunkowane,

- dydaktyka jezykowa,

- teoria komunikacji,

- dyskurs edukacyjny.

Wymieniony przedmiot dzieki swej ztoZonosci i heterogenicznosci bedacych
efektem projekcji tre$ci wtasciwej poszczegélnym wymienionym dziedzinom wpi-
suje sie bezposrednio w wieloaspektowe i wspotczesnie interdyscyplinarne za-
gadnienie rozwijania tak zwanej kompetencji jezykowo-komunikacyjnej ucznia,
a wraz z nim w szkolne ksztalcenie jezykowe. Nabycie przez uczniéw sprawno-
$ci w mdéwieniu, stuchaniu, pisaniu i czytaniu stanowi jego fundamentalny cel na
wszystkich szczeblach edukacji. Do jego realizacji przywiazywali wage wszyscy dy-
daktycy wspoéttworzacy metodyke nauczania jezyka polskiego jako dyscypline, na
ktorej gruncie aczy sie teoria z praktyka. Dla swego stanowiska znajdowali wielo-
rakie uzasadnienie. Kierowali sie mianowicie przestankami natury spotecznej (po-
trzeby komunikacyjne), dydaktycznej (instrumentalna funkcja jezyka w stosunku
do wszystkich przedmiotdéw szkolnych), polonistyczno-przedmiotowej (jezyk jako
tworzywo tekstéw literackich i nieliterackich, odbieranych i nadawanych). Pod
tym wzgledem zgadzali sie ci, ktérzy po roku 1918 budowali zreby wspomnia-
nej dyscypliny, jak tez ich wspodtczesni nastepcy: tak sensu stricto kontynuatorzy,
jak i polemisci. Na szczego6lne uwzglednienie zastuguje dorobek naukowy Zenona
Klemensiewicza, ktéry - na co jednoznacznie wskazuja jego dzieta - przerzucit most
pomiedzy réznymi generacjami i pogladami. Sam bedac kreatywnym spadkobierca
swych poprzednikéw, wnidst nie tylko znaczgcy wktad w edukacje jezykowa, lecz
wytyczyt jednocze$nie drogi nastepcom. Prowadza one takze dzisiaj do pozadanego
celu. Wprawdzie nie postugiwat sie badacz uzywang wspétcze$nie terminologia na
przyktad z zakresu pragmalingwistyki czy teorii komunikacji, lecz w rzeczywisto-
$ci faktycznie antycypowat dzisiejszy punkt widzenia lingwistow i metodykéw na
istote i funkcje tak zwanej nauki o jezyku oraz na wyktadniki i spos6b rozwijania
umiejetno$ci méwienia, stuchania, pisania i czytania. Aktualno$¢ jego konstatacji
i wskazéwek czesto zaskakuje.

Naturalne zakotwiczenie szkolnego ksztatcenia jezykowego w teorii lingwi-
stycznej i dydaktycznej uzyskato wsparcie oraz legitymizacje, skutkujac wzbo-
gaceniem warstwy uzasadnien o dodatkowe elementy. Stato sie to w rezultacie
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nieuchronnego zderzenia starego z nowym tak w nauce, jak i w szkole. W pierw-
szym obszarze pojawity sie nowe teorie, w drugim musiato doj$¢ do ich dydaktycz-
nych implikacji i adaptacji. Spotkaty sie dwa na pozdér przeciwstawne, lecz w istocie
komplementarne czynniki, ktére wspétistniejac razem, gwarantujg rozwoj i postep
w o$wiacie. Czynniki te to z jednej strony nawigzywanie do tradycji, a z drugiej
wprowadzanie w jej obreb zmian. Obydwa zapewniaja realizacje celéw praktycz-
nych, czyli sprzyjaja przygotowaniu uczniéw do poprawnego i sprawnego postugi-
wania sie jezykiem we wszelkiego rodzaju sytuacjach oraz w wypowiedziach uwa-
runkowanych tymi sytuacjami. Obydwa tez zapewniaja optymalnag relacje pomiedzy
nauka a nauczaniem. Pierwszy dba o zachowanie tozsamos$ci edukacji jezykowej,
ktérej podstawy tworzyli tacy miedzy innymi uczeni jak Stanistaw Szober, Zenon
Klemensiewicz czy Jan Tokarski. Drugi zapobiega zbytniemu oddalaniu sie od siebie
wymienionych obszaréw, a przynajmniej tagodzi 6w proces, zmniejsza dystans po-
miedzy szkolng a uniwersytecka nauka o jezyku.

W konsekwencji zetkniecie sie przytoczonych powyzej czynnikéw zaowoco-
wato wielorakimi skutkami widocznymi na réznych ptaszczyznach edukacji jezyko-
wej. Po pierwsze, znalazty odzwierciedlenie w jej zatoZeniach, po drugie - w og6l-
nej koncepcji (wazne punkty ciezkosci!), majacej przetozenie na sfere, a zarazem
faze projektéw i planédw, po trzecie - na gruncie konkretnej praktyki szkolnej, po
czwarte wreszcie - w modelu kompetencji zawodowej nabywanej przez przysztych
nauczycieli w ramach studiéw wyzszych. W szczegdlnie interesujacym nas ze wzgle-
du na temat rozwazan obszarze trzecim mamy do czynienia z kilkoma operacjami.
Po pierwsze, z zakre$leniem ramy dla przewidzianych w programie i jego zatoze-
niach dziatan nauczycieli i uczniéw. Po drugie - z wypelnieniem pola, ktére rama ta
obejmuje stosownymi tre$ciami. Ich przekazywanie odbywa sie bezposrednio lub
posrednio droga méwiong oraz pisang, przy taczeniu stowa z obrazem: przez na-
uczycieli, autoréw podrecznikéw oraz innych materiatéw, dzieki mediom. Zadanie
0s6b uczacych sie to ich zrozumienie i przyswojenie. Czyli recepcja. Transmitowane
informacje przyjmuja posta¢ rozmaitych tekstow: krotkich - na przyktad tema-
ty lekcyjne, polecenia w obrebie zadan oraz ¢wiczen, repliki w dialogu, oraz dtuz-
szych - na przyktad rozdziaty i podrozdzialy w podreczniku, utwory literackie
i publicystyczne.

Optymalne dla realizowanej w sposéb interaktywny oraz dyskursywny eduka-
cji jezykowej rozwiazanie to spojrzenie na obydwa tradycyjne obszary ksztatcenia
jezykowego, a mianowicie na nauke o jezyku oraz na nauke jezyka, czyli doskona-
lenie umiejetnos$ci postugiwania sie nim zar6wno poprzez sfunkcjonalizowang wie-
dze o systemie, jak i poprzez teorie komunikacji tudziez pragmalingwistyke. W ta-
kim podejsciu jest miejsce dla symbolizujacej tradycje gramatyki postrzeganej jako
porzadek, ktérego elementy oraz ich uktady petnia role nie tylko no$nikéw i mody-
fikatoréw znaczenia, lecz réwniez wyktadnikéw i operatoréw celu porozumiewania
sie, intencji nadawcy, illokucji i perlokucji, jak tez dla teorii aktéw mowy, dla cha-
rakterystyki funkcji jezyka i wypowiedzi, dla informacji o warunkach skutecznego
porozumiewania sie. Pogodzenie tradycji z innowacja nalezy uznac za niewatpliwe
osiaggniecie autoréw ogolnej koncepcji ksztatcenia konkretyzowanej w dokumen-
tach programowych i podrecznikach. Trzeba jednak z ubolewaniem doda¢, iz zale-
cenia i postulaty pozostaja w znacznym stopniu na papierze. Ksztatcenie jezykowe
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ma bowiem w szkole wbhrew deklaracjom bardzo staba pozycje; w liceum praktycz-
nie nie istnieje. A wszystko z powodu braku czasu, ktéry pochtania praca z lektura
- czytana niechetnie i nieterminowo. To jednak zagadnienie odrebne, wymagajace
oddzielnych rozwazan. Zasygnalizowano je, poniewaz istnieje bezposredni zwigzek
pomiedzy nim a wskazanym przez temat artykutu przedmiotem rozwazan.

Patrzenie na zachowania jezykowe poprzez filtr zawierajacy warstwe lingwi-
styczna (m.n. zaséb wykorzystywanego stownictwa, operowanie znaczeniem
wyrazow i zwiazkéw frazeologicznych, znajomo$¢ schematéw sktadniowych i ich
adekwatne uzycie), metodyczng (m.in. zasady i sposoby nabywania oraz dosko-
nalenia umiejetno$ci jezykowych), komunikacyjna (np. sytuacja porozumiewania
sie i jego skuteczno$¢, proces nadawania i odbierania), pragmatyczna (zwlasz-
cza wyrazanie i odczytywanie intencji nadawcy oraz funkcji wypowiedzi), teksto-
logiczna (m.in. kompozycja wypowiedzi, jej sp6jnos¢, cechy gatunkowe i inne)
wydobyto wczesniej umykajace uwadze lub ,niedoszacowane” wymiary tak osia-
gnie¢, jak i niepowodzen dydaktycznych. Stato sie tez jasne, Ze ich pomiar wyma-
ga jednoczesnego uwzgledniania kilku réznych kryteriéw i norm poprawno$cio-
wych. Nie tylko normy systemowej, gramatycznej, lecz réwniez socjolingwistycznej,
sytuacyjnej, pragmalingwistycznej, dydaktycznej. Poprawno$¢ poszerzyta w ten
sposob nie tylko swoj zakres znaczeniowy, lecz uzyskata takze nowy aspekt, a mia-
nowicie skuteczno$¢. Dzieki temu sukcesy oraz porazki nauczycieli i uczniéw w re-
alizacji celéw i tresci programowych zaczeto rozpatrywacé z perspektywy nie tylko
edukacji, lecz réwniez generalnie komunikacji werbalnej. Pojawita sie tez uzasad-
niona poprzez odwotanie do pragmalingwistyki interpretacja zachowan jezyko-
wych jako dziatan za posrednictwem jezyka. Teoria komunikacji kazata spojrze¢
na lekcje jako na swoista sytuacje porozumiewania sie, okreslone wydarzenie roz-
wijajace sie jako rezultat interakcji, w ktére wchodza jego uczestnicy. Natozenie za$
na wspomniang jednostke ramy dyskursu rozumianego tak, jak chce Janina Labocha
w swej ostatniej ksiazce zatytutowanej Tekst, wypowiedZ, dyskurs w procesie komu-
nikacji jezykowej (Krakow: Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, 2008), czyli
jako ptaszczyzna wszelkich schematéw i modeli nadajacych forme i charakter wy-
powiedziom i tekstom, mieszczaca sie pomiedzy langue a parole, ukazato w nowym
Swietle nie tylko jej klasyczna, wedtug Z. Klemensiewicza - trzycze$ciowa (wprowa-
dzenie, opracowanie tematu, utrwalenie wiadomosci), lub jak chcg inni dydaktycy
pieciocze$ciowa lub nawet sze$ciocze$ciowa budowe (czynnosci organizacyjno-
-administracyjne, sprawdzenie wiadomo$ci, nawigzanie do tematu lekcji, jego opra-
cowanie, utrwalenie zdobytych wiadomosci, zadanie i objasnienie pracy domowej).
Kazato tez inaczej, pod nowym katem spojrzeé¢ na poszczegélne metody nauczania.

Osiagniecia i niedostatki w zakresie wynik6w nauczania zaczeto traktowac
jako rezultat bardziej lub mniej efektywnego peinienia przez nauczycieli r61 nadaw-
cow i odbiorcéw. Inaczej zaczeto tez interpretowac i ocenia¢ postugiwanie sie okre-
$lonymi formami wypowiedzi. Zwrécono uwage nie tylko na ich repertuar, stopien
i zakres opanowania oraz uwzglednianie cech gatunkowych, lecz r6wniez na dosto-
sowanie ich do intencji, celu oraz sytuacji uzycia, a takze na Swiadome nasycanie ich
okres$lonymi funkcjami. Zachowania jezykowe wszystkich podmiotéw uczestnicza-
cych w procesie dydaktycznym usytuowano na ptaszczyznie interakcji, a w opisie
i interpretacji podporzadkowano kategorii dyskursu.
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Nie ma potrzeby przypominania, iZ zaréwno pomiar skutecznosci owych za-
chowan, jak i dziatania stuzace ich doskonaleniu nie mogg by¢ dokonywane inaczej
niz tylko poprzez badanie ,obstugujgcych” je wypowiedzi z uwzglednieniem kry-
teriow odwotujacych sie do wymienionych wcze$niej warstw filtru poznawczego
i aksjologicznego (lingwistycznej, metodycznej, komunikacyjnej, pragmatycznej,
tekstologicznej).

Tak rozumiang skuteczno$¢ determinuje swoista triada wyznacznikéw, a mia-
nowicie tresci zawarte w programie nauczania, wyzwania ze strony tak zwanego zy-
cia, przektadajace sie na cele, postulaty i zadania, oraz zdolno$¢ kazdej jednostki do
kodowania poprzez méwienie i pisanie tudziez dekodowania za posrednictwem stu-
chania i czytania informacji. Im wieksze okazg sie zakres i pojemnos¢ obu proceséw,
tym wieksze stanie sie prawdopodobienistwo ich skutecznosci. Im lepiej wywigzuja
sie ze swych rél nauczyciele i uczniowie, tym pomyslniejsze rokowania ma rozwdj
i doskonalenie wymienionej zdolno$ci. Méwigc inaczej, jako$¢ dyskursu edukacyj-
nego przesadza o realizacji celu, do ktdrego jest droga.

Rozumienie tekstu cudzego jako warunek jego recepcji dokonuje sie na kilku
poziomach. Na pierwszym, elementarnym nalezy umiescic¢ znaczenia wyrazéw oraz
struktur wielowyrazowych przy uwzglednieniu relacji, w jakie wchodza, a takze
uktadéw, w jakich wystepuja. Tutaj trzeba tez usytuowac kompozycje tekstu i jego
cechy gatunkowe. Poziom drugi obejmuje rozpoznawanie intencji autora na podsta-
wie jej jezykowych wyktadnikéw oraz funkcji danej wypowiedzi. Poziom trzeci to
poziom tresci ukrytych. Na poziomie czwartym dokonuje sie przetwarzanie odebra-
nych informacji. Przynosi ono w rezultacie rozmaite wnioski, ktdre stang sie podsta-
wa uogolnien o charakterze poznawczym, emocjonalnym, aksjologicznym.

Udana recepcja na wszystkich wymienionych poziomach zalezy nie tylko od
wrazliwosci, uwagi, wiedzy i umiejetnosci odbiorcy - czytelnika badz stuchacza,
lecz w znacznej mierze réwniez od tego, jak wywigzat sie ze swej roli autor komu-
nikatu, co, ile i w jaki sposéb potrafit przekaza¢ partnerowi. Miedzy nadawaniem
a odbieraniem przekazu istnieje bowiem sprzezenie zwrotne. Wynika ono nie tyl-
ko z podnoszonego juz dyskursywnego charakteru obiegu informacji, lecz rowniez
z naprzemienno$ci w petieniu rél komunikacyjnych przez ten sam podmiot.
Dlatego doskonalac i rozwijajgc kompetencje uczniéw jako nadawcdédw i autoréw
tekstéw, ksztatcimy zarazem ich kompetencje jako odbiorcéw. Stusznie wiec mowi
sie, faczac oba aspekty, o kompetencji nadawczo-odbiorczej. Ta dwuwymiarowosé
nie zwalnia jednak z wykonywania ¢wiczen stuzacych w zatozeniach doskonaleniu
rozumienia rozmaitych komunikatéw. Muszg to by¢ ¢wiczenia uwzgledniajace spe-
cyfike réznych tekstow. W przypadku utworéw artystycznych warto uczula¢ ucznia
na obecne w nich struktury jezykowo-informacyjne, ktore:

- tworza i opisujg obrazy,

- relacjonuja zdarzenia,

- kreuja zdarzenia poprzez dialog bohateréw, ktorzy je wspéttworzg,

- oddaja przebieg i rezultaty procesow intelektualnych,

- wyrazaja uczucia badZ powiadamiajg o stanach emocjonalnych,

- zawierajg réznorodne dopowiedzenia i wyjasnienia pochodzgce od podmiotu
autorskiego.
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Przy odbiorze tekstéw publicystycznych oraz uzytkowych, na przyktad o cha-
rakterze reklamowym, wazne jest rozréznianie takich informacji jak:
- nazywanie, prezentacje i konstatacje faktow i zjawisk,

- ich egzemplifikacje,

- objasnienia i rozwiniecia,
- interpretacje,

- warto$ciowanie,

- przekonywanie,

- agitacja.

Chociaz ze wzgledéw edukacyjnych nalezy prowadzi¢ ¢wiczenia stuzace do-
skonaleniu umiejetnosci badz tworzenia i nadawania tekstow, badz tez ich odbie-
rania oddzielnie, uczniowie powinni zdawac sobie sprawe, zZe uczestnicza w zabie-
gu w pewnym sensie sztucznym. Trzeba, aby czynili to z petng Swiadomoscig wiezi
i zaleznos$ci zachodzacych pomiedzy obu operacjami, by wiedzieli, ze analiza stu-
7y ponownej syntezie. Usuwanie spod wspélnego mianownika, jakim jest dyskurs,
jednego z rodzajow aktywnos$ci komunikacyjnej, wyjmowanie go z naturalnej dwu-
sktadnikowej relacji, burzy uktad, na ktéorym jako na konstrukcji no$nej wspiera
sie budowana i doskonalona kompetencja komunikacyjna. Jak powiedziano, trzeba
sie jednak z przyczyn praktycznych na tego rodzaju rozwigzanie w ramach dziatan
dydaktycznych wazy¢. Wobec takiej koniecznosci staje zaréwno udzielajacy przy-
zwolenia teoretyk, jak i korzystajacy zen praktyk. Ale powtoérzmy raz jeszcze: ulega-
nie jej nie moze oznaczac¢ traktowania jednego z wymienionych proceséw w petnej
izolacji od drugiego. Jesli jeden z nich stanowi przedmiot opisu, analizy czy ¢wicze-
nia, drugi musi funkcjonowa¢ badz jako kontekst, badz jako ptaszczyzna odniesien
i poréwnan.

Natomiastbadacza decydujacego sie naroztaczno$¢ w ujmowaniu zjawisk nada-
wania i odbierania nie nalezy obcigza¢ arbitralnie btedem natury metodologiczne;j.
Takie podejscie wypada uzna¢ za uzasadnione w dwdch wypadkach. Pierwszy za-
chodzi wtedy, gdy koncentrowanie sie na samym odbiorze usprawiedliwiaja wzgle-
dy poznawcze, drugi - gdy opis i analiza, stuzac w perspektywie praktyce, skutkuja
na przyktad opracowaniem okreslonych koncepcji dydaktycznych, podrecznikéw,
zbioréw ¢wiczen.

Zaréwno nabywanie, jak i doskonalenie kazdej umiejetnosci odbywa sie nie
inaczej jak przez jej wielokrotne i systematyczne wykonywanie. Zapobiega ono
réwniez jej niepozadanemu wygasaniu. Im bardziej ztozona jest umiejetnos¢, tym
wiecej dziatan musi ono obejmowac. Z taka sytuacja mamy wtasnie do czynienia
w ksztatceniu kompetencji odbiorczej uczniow. Warto zatem zastanowic sie, jakie
sktadniki ja konstytuuja. Dopiero po ich okresleniu mozna mysle¢ o wtasciwym, to
jest celowym i obiecujgcym skutecznos¢ planie pracy. Z géry mozna powiedzie¢, ze
musi on by¢ realizowany zaréwno na zajeciach szkolnych, czyli na lekcji pod bezpo-
$rednia opieka udzielajacego instrukcji i pomocy nauczyciela, jak i w domu, a wiec
w ramach kierowanego posrednio samoksztatcenia i przy wspétudziale samokon-
troli. Ze wzgledu na konieczno$¢ operowania na dtuzszych tekstach, co wymaga za-
réwno czasu, jak tez indywidualizacji tempa ,,czytania”, wzrasta rola samodzielnej
pracy ucznia, odbywajacej sie poza szkota. Stad zas wytania sie potrzeba wyposa-
zenia go w stosowne instrumentarium, niezbedne, by wywigzat sie z otrzymanych
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zadan i polecen. Méwiac inaczej, nie poradzi sobie bez wczesniejszego zdobycia
pewnych elementarnych w stosunku do ¢wiczonej sprawnosci wiadomosci i umie-
jetnosci oraz dysponowania niezbednymi materiatami pomocniczymi.

Nie ulega watpliwosci, iz warunkiem udanego odbioru wszelkich tekstow,
a wérdd nich tekstow o funkcji edukacyjnej, jest opanowanie sztuki czytania ze
zrozumieniem. Pojeciem tym czesto postuguje sie wspotczesna szkota, gdy okre-
$la cele ksztatcenia oraz tak zwane osiggniecia os6b w nim uczestniczacych. Nazwa
oddaje precyzyjnie istote pozadanej umiejetnosci, co usprawiedliwia pewne wi-
doczne upodobanie w sieganiu po nie. Z drugiej strony bytoby réwniez usprawiedli-
wione traktowanie owej nazwy jako swoistego pleonazmu. Trudno bytoby bowiem
zgodzi¢ sie na uznanie za swoistg odmiane czytania jego etapu wstepnego, to zna-
czy rozpoznawania liter i taczenia ich w kompleksy, na przyktad wyrazy. O tym, ze
mamy do czynienia z czytaniem, mozna méwi¢ dopiero wtedy, gdy postrzeganiu,
odwzorowywaniu i przektadaniu znakéw graficznych na akustyczne, zrealizowane
gtosem badz pomyslane, wyobrazone towarzyszy rozumienie. Jego zakres wzrasta
w miare nabywania przez osobe uczaca sie wprawy. Najpierw jej percepcja i re-
cepcja obejmuje pojedyncze wyrazy, potem zdania, odcinki tekstu, wreszcie caty
tekst. Z poczatku rozumienie ogranicza sie do linearnych uktadéw informacji, potem
czytajacy dostrzega inne typy powigzan, wreszcie potrafi wytawia¢ tresci ukryte
i uzupetnia¢ niedopowiedzenia. Jest zdolny odbiera¢ przekazy coraz dtuzsze i coraz
trudniejsze.

W zaleznosci od szczebla edukacji bedg zmienia¢ sie punkty ciezko$ci w proce-
sie doskonalenia kompetencji odbiorczej, jego intensywnos¢, a takze og6élny wymiar
poswiecanego mu czasu. Wymaga on jednak nieprzerwanej kontynuacji ze wzgledu
na sygnalizowana sktonno$¢ kazdej umiejetnosci do wygasania, kiedy przestanie
by¢ wykonywana. Ta wtas$nie cecha sprawia, Ze u oséb, ktore zaprzestaty po ukon-
czeniu szkoty podstawowej pisania i czytania, dochodzi do zjawiska tak zwanego
wtoérnego analfabetyzmu. Kontynuacja oznacza zaréwno samg prace, jak i kontrole
jej rezultatow.

Czytanie ze zrozumieniem konkretyzowane na poziomie klas I-11I powinno
przejawiac sie jako czynno$¢ wykonywana ptynnie. Tymczasem nie zawsze tak jest.
Obserwacja podsuwa liczne przyktady pokazujace, iz wielu absolwentéw szkoty
podstawowej nie moze pochwali¢ sie opanowaniem wspomnianej umiejetnosci.
Rdznie tez bywa z gimnazjalistami. Stan ten nie pozostaje w konsekwencji bez wpty-
wu na zakres, poziom i stopien rozumienia czytanych tekstéw. Niedostatki uposle-
dzaja przy tym nie tylko samg sprawnos$¢ jako taka. Stawiajg pod znakiem zapytania
skutecznos$¢ catej edukacji, opierajacej sie przeciez w znacznej mierze na pisanych
zrodtach wiedzy.

Nauczyciel chcacy doskonali¢ umiejetno$¢ czytania ze zrozumieniem u swoich
wychowankoéw znajdzie obecnie na rynku ksiegarskim gotowe zbiory tekstow od-
powiadajgce pod wzgledem stopnia trudnos$ci poszczegdlnym szczeblom ksztatce-
nia, poziomowi umiejetnosci oséb uczacych sie, wreszcie konkretnym celom pode;j-
mowanej pracy. Moze tez sam przygotowywac potrzebne materiaty dydaktyczne.
Takze w sensie dostownym, to znaczy jako autor wypowiedzi charakteryzujacych
sie okreslonymi cechami czy tez ukazujacych okreslone zjawiska. O ile tego rodzaju
preparowanie przekazoéw informacji okazuje sie niekiedy uzyteczne i uzasadnione,
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o tyle sam zabieg przynosi rezultaty naznaczone w zatozeniach sztucznos$cia spowo-
dowang przez selekcje i dobor. Nalezy wiec siegac po teksty autentyczne, zwtaszcza
na poziomie gimnazjalnym i licealnym.

O tym, jak dobre rezultaty przynosi praca doskonalgca sprawno$¢ czytania
ze zrozumieniem, $wiadczg najnowsze wyniki badan wymienionej sprawnosci
o zasiegu miedzynarodowym prowadzone przez OECD. Podczas gdy w poprzednim
etapie sprawdzianu, ktéry miat miejsce u progu reformy o$wiatowej, Polska zajmo-
wata w rankingu jedno z ostatnich miejsc, to obecnie uplasowata sie znacznie wyzej,
a mianowicie na dsmej pozycji, wyprzedzajac miedzy innymi takie kraje jak Francja,
USA, Dania, Niemcy, Czechy, Wegry, Hiszpania, Wtochy, Grecja, Stowacja i Rosja.
Potwierdzita sie w ten spos6b zasadno$¢ wprowadzenia czytania ze zrozumieniem
jako zadania maturalnego. Ten niewatpliwy sukces oznacza wzmocnienie podstaw
skutecznej recepcji tekstu pisanego.

Teksty to podstawa ¢wiczen, ktére powstajg dzieki poleceniom wykonywania
okreslonych operacji. Polecenia te powinny by¢ zawsze dostosowane do konkret-
nych potrzeb. Ich zakres i zawarto$¢ okreslaja sktadniki i wyktadniki wtasciwe czte-
rem poziomom recepcji tekstu. Zostaty one wymienione w jednym z wcze$niejszych
fragmentéw artykutu. Zadania stawiane uczacym sie wpisujg sie rowniez w uprzed-
nio omoéwione warunki skutecznosci odbioru. Odsytajac czytelnika do tego, co juz
zostato powiedziane, warto jednak przypomnie¢, iz pelne rozumienie przekazu
obejmuje na ptaszczyznie tresci informacje nie tylko jawne, ale réwniez ukryte, a na
ptaszczyznie wyrazania nie tylko jej opis, lecz rowniez wskazanie roli jej poszcze-
golnych elementow, a takze ich uktadéw w przekazywaniu intencji autora i nadaw-
cy oraz ujawnianiu funkcji wypowiedzi jako cato$ci. Dlatego jezykowy warsztat od-
biorcy nie moze by¢ ograniczony wytacznie do wiedzy o systemie. Jego posiadaczowi
i uzytkownikowi przyda sie rowniez miedzy innymi sieganie do teorii komunikacji,
aktéw mowy, maksym konwersacyjnych Grice’a, klasyfikacji funkcji jezyka i wypo-
wiedzi, tekstologii. W takim zakresie, w jakim bedzie mu to, zdaniem nauczyciela,
potrzebne. Stad pochwata innowacji i modyfikacji w koncepcji ksztatcenia jezyko-
wego. Trzeba tez pamietag, iz rozumienie tekstu cudzego musi rowniez obejmowac
zdolnos$¢ do warto$ciowania, ktérg mozna nazwaé¢ kompetencja aksjologiczng

Zastanawiajac sie nad forma ¢wiczen, nalezy wymienic takie ich podstawowe
rodzaje jak:

- odtwarzanie zawartosci tresciowej w odpowiedzi na pytanie nauczyciela, na
przyktad: ,,0 czym byt przeczytany przez Ciebie tekst?”, ,Czego dowiedziates sie
z przeczytanego tekstu?”;

- dotaczenie do poprzednich pytan pytania o warstwe jezykowa, np. ,Jak to zostato
zrobione?”;

- czytanie sterowane za pomoca szczegdétowych pytan sprawdzajacych rozumienie
informacji nastepujacych po sobie linearnie i sekwencyjnie;

- po przeczytaniu tekstu odpowiadanie na pytania problematyzujace jego zawar-
tos¢ i odnoszace sie do informacji usytuowanej ponad nastepujacymi po sobie
bezposrednio odcinkami tekstu;

- wynotowanie wszystkich odczytanych przez odbiorce informacji i poréwnanie
ich z tak zwanym kluczem;
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- odszukanie informacji ukrytych i danych posrednio (dajacych sie wydedukowaé
lub dopowiedzie¢), miedzy innymi o autorze;

- wyodrebnienie partii opisowych, opowiadajacych, dialogowych, wyrazajacych
uczucia, informujacych o procesach intelektualnych;

- wyodrebnienie informacji przedstawiajacych, objasniajacych, egzemplifikujacych,
interpretujacych, perswadujacych, agitujacych.

Wszystko, co podnosi range umiejetnosci czytania ze zrozumieniem, uwypukla
doniostos$¢ ksztatcenia jezykowego w szkole, ktére w zatozeniach mie$ci w sobie
rozwijanie wszelkich umiejetnosci w zakresie méwienia, stuchania, pisania oraz
czytania. Autorzy programéw i podrecznikéw w nig nie watpia, dajac oficjalnie wy-
raz swemu przekonaniu. Praktyka odbiega jednak od stusznych postulatéow, kon-
statacji, przekonujaco brzmigcych haset; szczegélnie widac¢ to jaskrawo w liceum,
gdzie lekcje tak zwane jezykowe praktycznie nie istnieja. Rezygnujacy z ich prowa-
dzenia nauczyciele polonisci, ttumaczac sie brakiem czasu, najwyrazniej nie zdaja
sobie sprawy, na jakie straty narazajq uczniéw w wyniku swych uchybien. W nieroz-
sadnym przeciwstawianiu nabywania wiedzy jezykowej doskonaleniu zachowan
werbalnych gubig swiadomos¢, iZ wspomniane zaniedbania w ostatecznosci upo-
$ledzajg oficjalnie preferowana i eksponowang sfere konkretnych, celowych uzy¢
jezyka. Przesadzaja tym samym o tym, Ze ich uczniowie opuszcza szkote, dysponujac
gorszej jakosci kompetencja komunikacyjng, a w jej obrebie odbiorczg, niz ta, jakiej
wymaga swobodne poruszanie sie w §wiecie komunikatéw pisanych. Tak w ramach
dalszej edukacji, jak i w codziennym zyciu.

Warto tez pamietaé, ze wszelkie operacje dokonywane w celach ksztatcenio-
wych zaréwno na tek$cie odbieranym, jak tez tworzonym wyznaczaja naturalng
przestrzen dydaktyczna do spotykania sie ksztatcenia literackiego z jezykowym.
Kontakt ten otwiera perspektywe dla postulowanej w ramach wspotczesnej kon-
cepcji edukacyjnej integracji obu podstawowych dziatéw polonistyki szkolne;j.

Bibliografia
Bakuta K., 1997, Ksztatcenie jezykowe w szkole w swietle wspotczesnych teorii psychologicznych
i lingwistycznych, Wroctaw.

Dyduchowa A., 1988, Metody ksztatcenia sprawnosci jezykowej. Projekt systemu, model pod-
recznika, Krakéw.

Grabias S., 1994, Jezyk w zachowaniach spotecznych, Lublin.
Jaworski M., 1978, Metodyka nauki o jezyku polskim, Warszawa.

Jezyk polski jako przedmiot dydaktyki uniwersyteckiej, 2000, red. J. Bartminski, M. Karwatow-
ska, Lublin.

Kawka M., 1999, Dyskurs szkolny, Krakow.
Klemensiewicz Z., 1929, Dydaktyka nauki o jezyku polskim, Lwoéw - Warszawa.

Klemensiewicz Z., 1959, Wybrane zagadnienia metodyczne z nauczania gramatyki, War-
szawa.

Kowalikowa J., 2004, Ksztatcenie jezykowe. Teoria dla praktyki, [w:] Polonista w szkole. Podsta-
wy ksztatcenia nauczyciela polonisty, red. A. Janus-Sitarz, Krakéw.

Kowalikowa J., 2006, Jezykoznawstwo a szkolna dydaktyka jezykowa, ,Ling Varia”, nr 1, Kra-
kéw.
Ksztatcenie jezykowe w szkole, 1981-, red. M. Dudzik, t. 1-10, Wroctaw.



Uczen jako odbiorca tekstéw — podstawy ksztatcenia [229]

Labocha J., 1996, Dyskurs jako przekazywanie wiedzy, [w:] Dyskurs edukacyjny, red. T. Rittel,
Krakow.

Labocha]., 1997, Teoretyczne aspekty badan nad dyskursem edukacyjnym, [w:] Dyskurs eduka-
cyjny, red. T. Rittel, ]. 0zdzynski, Krakdw.

LabochaJ., 2008, Tekst, wypowiedz, dyskurs w procesie komunikacji jezykowej, Krakow.

Nagajowa M., 1985, Ksztatcenie jezyka ucznia w szkole podstawowej, Warszawa.

Nauka o jezyku dla polonistéw, red. S. Dubisz, Warszawa.

Pawtowska R., 1993, Lingwistyczna teoria nauki czytania, Gdansk.

Podracki J., 1982, Koncepcje sktadniowe w gramatykach jezyka polskiego (od O. Kopczyriskiego
do Z. Klemensiewicza), Warszawa.

Podracki J., 1989, Dydaktyka sktadni polskiej, Warszawa.

Polanski E., 2005, Obecna sytuacja ortografii polskiej, [w:] Z teorii i praktyki dydaktycznej jezy-
ka polskiego, red. H. Synowiec, Katowice, z. 18 s. 86-95.

,Polonistyka” 1992, nr 1136, 1995, nr 4, 1996, nr 4 (wypowiedzi o edukacji jezykowej w szko-

le jezykoznawcow: S. Gajdy, M. Nagajowej, F. Nieckuli, T. Patrzatka, ]. Puzyniny, K. Bakuty,
H. Wisniewskiej, T. Zgo6tki, B. Walczaka, J. Podrackiego).

Przybylska R., 2003, Wstep do nauki o jezyku polskim, Krakow.
Rittel T, 1993, Podstawy lingwistyki edukacyjnej. Nabywanie i ksztatcenie jezyka, Krakow.
Rittel T., 1994, Metodologia lingwistyki edukacyjnej, Krakow.

Synowiec H., 1999, Jezyk polski w szkole, [w:] Polszczyzna 2000. Oredzie o stanie jezyka na
przetomie tysiqcleci, red. W. Pisarek, Krakow, s. 115-129.

Tabakowska E., 2001, Kognitywne podstawy jezyka i jezykoznawstwa, Krakéw.

Tokarski J., 1966, Gramatyka w szkole, Warszawa.

Wspdtczesny jezyk polski, 2001, red. ]. Bartminski, Lublin.

Wybdr prac z metodyki jezyka polskiego, 1964, red. B. Wieczorkiewicz, Warszawa.
Zagadnienia komunikacji jezykowej dziecii mtodziezy, 1991, red.]. Porayski-Pomsta, Warszawa.
Zydek-Bednarczuk U., 1994, Struktura rozmowy potocznej, Katowice.

Zydek-Bednarczuk U., 2005, Wprowadzenie do lingwistycznej analizy tekstu, Krakow.

Pupils as the Receivers of Texts—Foundations of Education

Abstract

Realization of such slogans of education like stimulating pupils and developing their creativity

places the centre of gravity referring to education of their linguistic and communicative

competences in the position of the author and the sender of texts. The situation causes

different difficulties for pupils as the receivers and should be changed to secure the necessary

balance in preparing for both roles. In practice it means the need to lay stress on perception

of various verbal utterances. Contexts for the process of compensation for missing skills are

as follows:

¢ language, its components and function of the components as carriers and modifiers of
information,

e specificity of the relation between language (as a tool and material) and school education,

e communication theory,

¢ an educational dimension of pragmalinguistics,

¢ linguistic didactic.
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The general frame of the process is educational discourse.

Perception of texts is a skill consisting of more simple abilities. The most basic of them is

fluent reading that conditions efficiency of such operations like understanding the meaning

of words, sentences, parts of a text, and suprasegmentals. A foundation of effective text

perception is so called reading comprehension that besides operations mentioned above also

includes:

e accurate reading of the author’s (the sender’s) intention,

e combining of the function of an utterance with discovered generic expressions and
determinants,

¢ adding to what was said and defining precisely,

¢ discovering the hidden content of literary and non-literary texts,

e estimating.

Results of the latest research into reading comprehension done by the OECD show that

systematic practice lets get results very quickly. Polish school education can be proud of

a significant success in this sphere.
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1. Wprowadzenie

Argumentacja pojawia sie w wielu dziedzinach wiedzy i tym samym rézne jest jej
definiowanie. Nasuwaja sie zatem pytania, jak dotrze¢ do istoty tego pojecia, jak po-
szukiwac ogdélnosci i w jakim zakresie, a co réwnie wazne - jak uczy¢ wiasciwych
zasad i sposobow argumentowania.

Wedtug Marka Tokarza ,kazde uzycie jezyka ma charakter argumentacyjny”’.
Takie sformutowanie wyraZnie nawiazuje do pragmatyki jezykowej, ktéra - jak
wiadomo - opisuje ,relacje miedzy znakami jezykowymi i ich uzytkownikami” oraz
obejmuje réznorodne ,aspekty uzycia jezyka”, w tym miedzy innymi skutecznos$¢
komunikacji, rozumienie, spoteczne uwarunkowania komunikacji czy wiedze o $wie-
cie uczestnikdw procesu komunikacji2.

Niemniej chcac blizej wyjasni¢ pojecie ,argumentacji”, warto odwota¢ sie do
stownikowych ustalen.

W Stowniku wspdtczesnego jezyka polskiego pod redakcja Bogustawa Dunaja
znajdujemy dwa okreslenia:

a) ‘przytaczanie argumentédw dla poparcia lub obalenia jakiej$ tezy’
b) ‘zespét argumentéw stuzacych do uzasadnienia lub zakwestionowania jakiejs$
tezy’ (SWJP I 23).

W Matym stowniku terminéw z zakresu socjolingwistyki i pragmatyki jezyko-
wej pojecie argumentacji zostato szerzej potraktowane. Argumentacja to nie tylko
uzasadnienie lub obalenie jakiej$ tezy, cudzego zarzutu czy wypowiedzi, ale ,prze-
konywanie kogo$ za pomoca argumentéw do stusznosci pogladéw po uprzednim
ich przedstawieniu”. W takim ujeciu, sugeruja autorzy stownika, ,argumentacja jest
gtéwnym sposobem perswazji” (MSTSP 15).

Do zagadnien sztuki perswazji odwotat sie Chaim Perelman w swojej teorii ar-
gumentacji. Ten belgijski filozof nawigzywat do koncepcji i metod klasycznej retory-
ki i dialektyki, zwtaszcza w ujeciu Arystotelesa. Zdaniem Perelmana , dialektyka jest

! M. Tokarz, Argumentacja, perswazja, manipulacja. Wyktady z teorii komunikacji,
Gdansk 2006, s. 124.

2 A.Skudrzykowa, K. Urban, Maty stownik terminéw z zakresu socjolingwistyki i pragma-
tyki jezykowej, Krakéw — Warszawa 2000, s. 115.
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sztuka dialogu i dyskusji...”?, a wlasnie Arystoteles analizowat $rodki dowodzenia
uzywane do cel6w namawiania i przekonywania oraz podejmowania okreslonych
konkluzji dialektycznych. Konkluzje dialektyczne opieraja sie, niezaleznie od tego,
czy sg wyrazone w dialogu czy w wypowiedziach, twierdzi Perelman, na potocznym
ludzkim rozsadku i sg zawsze usytuowane w aktualnej rzeczywistosci nadawcy.
Perelman zatem widziat potrzebe ,nowego ujecia rozumu”, ktéry ustala przestanki
rozumienia, to znaczy oceny czy normy, analizuje, argumentuje, aby uzyska¢ akcep-
tacje prowadzonego dyskursu u okreslonego odbiorcy czy audytorium. Zatem teo-
ria argumentacji Perelmana, co stwierdza Anna Werpachowska, ,stanowi niezbed-
ne narzedzie rozumu praktycznego, gdyz jest analizg rozumowania nieformalnego.
Argumentacja zmierza do uzyskania akceptacji przestanek dyskursu, czyli do efektu
praktycznego, ktory jest miarg jej skutecznosci”.

Warto tez podkresli¢, Ze w swojej teorii Perelman w sposéb twérczy wykorzy-
stuje retoryke, dostrzegajac w niej nie tylko wiedze, ale i metody dyskursywne, kt6-
re Umberto Eco w Nieobecnej strukturze nazwat ,pewna technika ludzkiego rozu-
mowania”’. Jacques Derrida natomiast uwaza, ze ,,... kazdy dyskurs jest dyskursem
rozumu... a w najubozszej syntaktyce logos jest rozumem”.

Mozna tu zatem méwi¢ o ponowoczesnym statusie retoryki, ktéra jest uniwer-
salng i nieredukowalng warto$cia jezyka, przez Michata Rusinka nazywang reto-
rycznoscig’. Stad w niektérych stownikach szerszga, ciagta wypowiedz okresla sie
jako ,wypowiedZ argumentacyjng” lub ,argumentacje retoryczng”®.

Argumentacja zatem to nie tylko ,zesp6t argumentéw”, ale tekst o cechach
dyskursywno-retorycznych.

Perelman za wzo6r dyskursu praktycznego uznaje model wypowiedzi praw-
niczej.

2. Tekst argumentacyjny w praktyce szkolnej

Popularng forme wypowiedzi w nauczaniu szkolnym stanowi rozprawka, ktéra
Stownik wspétczesnego jezyka polskiego okresla jako ,krotka forme literacka sktada-
jaca sie z hipotezy, argumentacji i tezy” (SWJP II 263).

Programy nauczania jezyka polskiego z wczesniejszych lat sytuowaty rozpraw-
ke w ¢wiczeniach stylistycznych. Zwracano przy tym uwage na tréjdzielng kompo-
zycje dtuzszej wypowiedzi, spojnosc¢ tekstu oraz ¢wiczenia w konstruowaniu zdan
o strukturze logicznej. Obecne programy gimnazjum i liceum w tresciach nauczania
wprowadzaja pojecia zwigzane z retoryka i wypowiedziami o strukturze logicznej,
takie jak: teza, argument, przestanka, wniosek, poglad, ocena. Od uczniéw wymaga

* Ch. Perelman, Dialektyka i dialog, ,Studia Filozoficzne” 1975, nr 5, s. 79-85.

* A. Werpachowska, Retoryka jako sposéb myslenia o tekscie, ,Pamietnik Literacki” 1990,
z.1,s.126.

5 U. Eco, Nieobecna struktura, thum. A. Weinsberg, P. Bravo, Warszawa 1996, s. 100.

¢ J. Derrida, Cogito i historia szalefistwa, ttum. T. Komendant, ,Literatura na Swiecie”
1988, nr 6,s.179.

7 M. Rusinek, Miedzy retorykq a retorycznoscia, Krakéw 2003, s. 10.

8 K. Szymanek, Sztuka argumentacji, Warszawa 2003, s. 36; A. Skudrzykowa, K. Urban,
Maty stownik terminow..., op. cit., s. 15.
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sie rozpoznawania i tworzenia wypowiedzi informujacych, opisujgcych, wartosciu-
jacych oraz stuzacych wyrazaniu opinii, przekonywaniu i uzasadnianiu pogladéw,
czesSciej zaczyna sie uzywac pojecia ,tekst argumentacyjny”’. Nasuwa sie zatem py-
tanie, jak owe wymagania programowe s3 realizowane w konkretnych warunkach
szkolnych.

Przedmiotem analizy uczynitam 28 pisemnych dtuzszych wypowiedzi uczniéw
jednej klasy gimnazjum w Krakowie (prace byty pisane w 2008 roku), celem wykaza-
nia, jakie umiejetnos$ci w tworzeniu tekstu argumentacyjnego prezentujg uczniowie
drugiej klasy gimnazjum. Prace pisemne uczniéw na temat ,Autorytety, Autorytety”
charakteryzowaty sie typowymi cechami rozprawki, to znaczy:
tréjdzielna kompozycja - wstep, rozwiniecie, zakonczenie jak tez:
specyficznym tokiem rozumowania,
ujmowaniem wtasnego stanowiska nadawcy,
oraz swoistym stownictwem.

I. Kompozycja tekstu:

A. Wstep
We wstepie najczesciej pojawiato sie wyjasnienie pojecia autorytetu - w formie
dostownego przytoczenia stownikowego lub jego omoéwienia:

1) Autorytet jest to ogdlne uznanie wplywu i znaczenia pewnych oséb. Wedtug
Stownika jezyka polskiego jest to réwniez okreslenie cztowieka cieszqcego sie
w jakiejs dziedzinie Zycia lub w opinii ludzi szczegélnym uznaniem i powazaniem.

Rzadziej uczniowski tekst rozpoczynat sie od ogdlnych sformutowan tylko po-
$rednio dotyczacych zasadniczego tematu;

2) Kazdy cztowiek to zbidr réznych cech osobowosci, mozliwosci fizycznych i intelek-
tualnych, zachowan w zaleznosci od rodziny i Srodowiska. Ludzie sq rézni...

Na poczatku tekstu wykorzystywano tez pytania retoryczne, ktére witaczano

w tok rozumowania wstepnego. Czasem petnity one funkcje hipotezy lub utatwiaty

sformutowanie konkretnej tezy:

3) Ludzie od zawsze szukajq autorytetéw wsréd wtasnych i bogatych gwiazd filmo-
wych, piosenkarzy lub innych, ktérzy odniesli sukces. Jednak czy wszyscy oni sq
godni tego, aby bra¢ z nich przyktad? Nie sq to pytania tatwe, lecz mozna na nie
znalez¢ odpowied?Z.

4) Czy istniejq na swiecie autorytety? Czy kazdy cztowiek ma swdj ,autorytet”?

5) Czy sq autorytety?

Nie, sqdze, ze w dzisiejszych czasach nie spotykamy sie z nimi.
W wiekszosci tekstéw teza miata charakter twierdzacy, chociaz byta formu-
fowana:

- najczesciej jako zdanie, w ktérym znaczaca role petnita wyodrebniajaca, a zatem

uogoblniajgca przydawka ,kazdy”1°:

6) Kazdy cztowiek potrzebuje autorytetéw juz od najmtodszych lat.

7) Kazdy moze by¢ autorytetem w jakiejs dziedzinie.

9 Zob. m.in. DzU nr 14 z 1999 r., poz. 129, s. 589, oraz Biuletyn Informacji Publicznej
MEN, zat. nr 2, http:/bip.men.gov.pl - zob. akty z lat 1997-2006, 2009.

10 Zob. Z. Klemensiewicz, Zarys sktadni polskiej, wyd. 3., Warszawa 1961, s. 60-61.
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8) ... kazdy z nas ceni rézne wartosci, a tym samym inny przez siebie wybrany
autorytet.

9) Kazdy z nas szuka dla siebie wzorcow do nasladowania i ideatow.

10) Autorytetem moze by¢ kazdy;

- rzadziej przez uzycie formy czasownikowej w 1. os. lp. sqdze, Ze, mysle, zZe, ktére
wyrazniej podkreslaty jej subiektywny charakter:

11) Sadze, ze wszyscy ludzie potrzebujq autorytetu.

12) Czy w dzisiejszych czasach ludzie posiadajq wtasne autorytety? Mysle, Ze tak,

i postaram sie to udowodnic.

Nalezy jednak podkresli¢, ze wszystkie tezy, przez stosowanie zaimkéw uogol-
niajacych i 1. os. Ip. czasownikéw, juz na samym poczatku wypowiedzi ujawniaty,
a nawet wyraznie narzucaty stanowisko nadawcy. Wyjatek stanowita teza':

13) Na swiecie istniejq autorytety.

B. Rozwinigcie

- stanowito obszerng i najwazniejsza cze$¢ tekstéw. Piszacy konstruowali je zgod-
nie z zasadami wypowiedzi argumentacyjnej, a wykorzystywane argumenty byty
oparte na ich wiedzy i doSwiadczeniu oraz logicznym rozumowaniu.

Na podstawie analizy materiatu badawczego mozna wyréznic trzy sposoby or-
ganizacji zasadniczego tekstu:

- z perspektywy terazniejszosci,
- na podstawie wiedzy historycznej lub znajomosci tekstow literackich,
- taczenia wiedzy z wtasnymi przemysleniami'2,

W kazdym wypadku dominantg semantyczna byto pojecie autorytetu, jego ro-
zumienie i funkcja w historii, spoteczenstwie czy zyciu cztowieka. Natomiast sche-
maty argumentacyjne zasadniczego tekstu byty podobne. Stanowity je kolejne bar-
dziej szczegbétowe tezy (dwie lub trzy) z reguty poparte dtuzszymi wywodami.

Tezy te mialy forme pytan:

1) Czy posiadanie autorytetdw jest korzystne?

2) Czy mozemy powiedzieé, Ze dana osoba jest dla nas od poczqtku do korica
autorytetem?

3) Kto we wspétczesnym swiecie mégtby by¢ autorytetem?

Czesciej jednak owe tezy byty zdaniami twierdzacymi o charakterze uogoélnia-

jacym i stanowity punkt wyjscia do szczegétowych uzasadnien:

4) Ludzie od wiekéw poszukujq autorytetow.

5) Istnieje wiele 0séb w literaturze lub rzeczywistosci, ktére mogtyby by¢ autoryteta-
mi dla innych.

Przytoczone z kolei fragmenty uczniowskich wypowiedzi ukazujg najczesciej
wykorzystywane sposoby argumentacji:

6) Autorytet moze wptynqcna losy swiata jak Mojzesz czy Jezus. Ich poglqdy i gtoszone
nauki staty sie podwalinami wspétczesnego swiata. Trudno sobie wyobrazic¢ obec-
nq Europe czy Ameryke bez kamiennych tablic z dziesiecioma przykazaniami.

W tym wypadku teza to ,cze$¢ twierdzenia, ktdrg nalezy udowodnic¢...”, SWJP Il 423.

12 M. Pelcowa, Przestrzen jako sposéb postrzegania Swiata przez uzytkownikéw gwary,
[w:] Przestrzen w jezyku i kulturze. Problemy teoretyczne. Interpretacje tekstow religijnych,
red. J]. Adamowski, Lublin 2005, s. 123-135.
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Réwniez inne obszary kulturowe czerpaty ze Zrédet biblijnych. Wielkim konty-
nuatorem tych idei byt papiez Jan Pawet lI, przez cwieréwiecze umacniajgcy auto-
rytet Kosciota.

Tu, mimo ze w hipotezie pojawia sie wyktadnik modalny ,moze”, to jednak
w dalszej relacji uwidacznia sie dazenie nadawcy do umotywowania, a wtasciwie
do wzmocnienia sadu. Takie argumentowanie, albo inaczej méwiac prezentowanie
swojego stanowiska Barbara Boniecka uwaza za szczeg6lnie skuteczna forme prze-
konywania odbiorcy?3.

7) Czy posiadanie autorytetéw jest korzystne? Uwazam, ze tak, lecz tak naprawde
zalezy to od indywidualnego podejscia do réznych spraw. Jezeli za autorytet uwa-
zamy kogos, kogo mozna nazwaé¢ wzorem, wplywa to tylko pozytywnie na nasze
zachowanie.

W tym wypadku nadawca juz na samym poczatku ujawnia subiektywne stano-
wisko ,,uwazam, ze” przez uzycie jednak spéjnika ,lecz”, a z kolei przez wprowadze-
nie sktadowego okresu warunkowego piszacy uzaleznia zaakceptowanie autorytetu
od spetnienia okreslonego warunku, to znaczy autorytet = wzor. Ten spos6b argu-
mentacji, ktory Klemensiewicz nazywa ,retorycznym warunkowaniem”!*, pojawiat
sie w wielu pracach uczniowskich. Warto tez doda¢, ze Kinga Tutak uwaza, iz ,wy-
powiedzenia warunkowe niosa bardziej ztoZzong, bogatsza «informacje modalna»
anizeli leksemy w rodzaju chyba, moze, pewnie”*>.

Uczniowska argumentacja skupiata sie wokdt pojecia autorytetu i jego rézno-
rodnych aspektow. O ile jednak definicje stownikowe charakteryzujg autorytet jako
cztowieka, ktéry budzi zaufanie, jest ekspertem w jakiejs dziedzinie czy w sprawach
moralnych, stanowi podmiot miarodajno$ci'¢, a wiec jest zawsze warto$ciowany po-
zytywnie, o tyle uczniowie rozrézniali autorytety pozytywne i negatywne. Czynili to
przez okreslenia synonimiczne, epitety, wyrazenia lub rozbudowang argumentacje.

Autorytety

- pozytywne najczesciej okreslano jako ,wzér”, ,mistrz”, ,drogowskaz”, ,wzor
do nasladowania”, ,ludzie o wyrazistych pogladach i pozytywnych cechach
charakteru”;

- negatywne stanowili ,pozorni mistrzowie”, ,idole”.

1) Dzis nie ma autorytetéw, sq réznego rodzaju idole, ktére w danej chwili, jak to

w dzisiejszych czasach méwimy, ,sq na topie”.

Takie rozrdznienie dotyczyto zaré6wno autorytetéw personalnych, jak tez in-
stytucjonalnych. Szczegdélnie negatywnie oceniano Srodki masowego przekazu,
podkreslajgc przy tym, ze odgrywajg znaczaca, chociaz zdecydowanie ujemna role
w Kkreowaniu autorytetow, zwtaszcza wérdod mtodziezy.

13 B. Boniecka, Lingwistyka tekstu. Teoria i praktyka, Lublin 1999; B. Guzik, Powinnoscio-
wy model jezyka w dyskursie edukacyjnym, Krakéw 2003. Zob. takze K. Tutak, Leksykalne nie-
czasownikowe wyktadniki modalnosci epistemicznej w autobiografiach, Krakéw 2003, s. 133.

14 7. Klemensiewicz, Zarys sktadni..., op. cit., s. 97.
15 K. Tutak, Leksykalne nieczasownikowe wyktadniki..., op. cit., s. 119.

16 SWJP 1 32; autorytet, [hasto w:] Encyklopedia socjologii, oprac. ]. Gockowski, t. 1, War-
szawa 1998, s. 48-50.
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2) Coraz czesciej wzorce w naszym zyciu wyznaczajq nam media, ktdre kreujq
wizerunki osobowosci niekoniecznie zbiezne z podstawowymi zasadami moralny-
mi i etycznymi.

3) Trzeba tutaj wspomnie¢ o negatywnych skutkach przekazu masowego.
Propaganda potrafita wykreowac na autorytet postacie szalone i niebezpieczne,
takie jak Adolf Hitler czy Jozef Stalin.

4) W dobie telewizji globalnej, ktéra stata sie najwiekszym, najbardziej przekonujg-
cym, a wrecz jedynym autorytetem, niebezpieczenistwo wykreowania autorytetu
negatywnego jest bardzo duze.

W uczniowskich werbalizacjach na temat autorytetu wiele miejsca zajmuja
réwniez takie problemy jak:

a) zmienno$¢ autorytetow pod wptywem doswiadczen zyciowych i wydarzen
historycznych:

- rodzice sq naszymi pierwszymi autorytetami...;

- ... wwieku szkolnym - nierzadko nauczyciele;

- nastolatkowie [sic!] posiadajq idoli, ktérzy w ich oczach sq doskonali (piosen-
karze, aktorzy);

- (autorytety) zmieniajq sie wraz z epokg;

- w Sredniowiecznej Europie autorytetem byt Kosciét oraz stojqcy na jego czele
papiez;

b) zasieg miarodajnos$ci autorytetu, czyli rozmiar przestrzeni spotecznej:

- dla mtodziezy jakis piosenkarz lub aktor,

- dla wielu ludzi prawdziwym autorytetem jest papiez Jan Pawet I,

- dla Tybetanczykow jest Dalajlama, przywoddca duchowy Tybetu;

- dla wszystkich chrzescijan autorytetem jest Jezus Chrystus;

- Niektorzy uwazajq sie za wlasne autorytety;

- Moim autorytetem jest znany polski chodziarz Robert Korzeniowski;

c) rodzaje autorytetow - przede wszystkim wymieniane byty autorytety personal-
ne (indywidualne lub krag ludzi), z instytucjonalnych tylko $rodki masowego
przekazu.

Przywotane autorytety wywodzity sie z kultury:

- antycznej - Platon, Sokrates;

- religijnej - Mojzesz, Jezus, Hiob, sw. Pawet, §w. Augustyn, sw. Franciszek,
Matka Teresa z Kalkuty, ks. J6zef Tischner, najczesciej pojawiat sie papiez Jan
Pawet II;

- z historii Polski - Tadeusz Ko$ciuszko, J6zef Pitsudski;

- z literatury - Santiago z opowiadania Ernesta Hemingwaya Stary cztowiek
i morze, Zygier z Syzyfowych prac Stefana Zeromskiego.

Wsrod wymienionych indywidualnych autorytetéow przewazajg autorytety mo-
ralne, wypowiadajace sie w kwestiach wartosci, w sprawach norm i regut dotycza-
cych postepowania w $wiecie. Mozna tu nie tylko méwi¢ o trwatosci wymienionych
autorytetow, ale tez o kompetencji aksjologicznej uczniow?’.

17 T. Rittel, Konceptualizacja dobra i zta w ,Arkadii” E. Druzbackiej w kontekscie roz-
wazan nad wyrazem aksjologicznym, [w:] Studia historycznojezykowe, t. 3, red. K. Rymut,
W.R. Rzepka, Krakéw 2000, s. 369-385.
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Grupy ludzi autorytetéw najczesciej pojawiajgce sie w wypowiedziach uczniow-
skich to wylansowani przez telewizje aktorzy i piosenkarze, rzadziej rodzice czy
nauczyciele.

Natomiast tylko jeden uczen zwrdécit uwage na wspétczesne autorytety religij-
ne, ,cywiléw” i ,stuzby prawa”. Dla niego autorytety religijne to:

- ksieza misjonarze, gdyz potrafiq zrezygnowa¢ z wygodnego zycia, aby gtosi¢ in-
nym prawde o Panu Bogu;

autorytety cywile to:

- ... lekarze, dlatego, ze muszq by¢ zawsze gotowi, aby uratowac zycie drugiemu
cztowiekowi;

- ...godnymi nasladowcami sq takze ratownicy... Moim zdaniem to autorytety, gdyz
muszq zachowaé sprawnosc fizycznq oraz wielkq odwage, zeby pomagac ludziom
bedgcym w niebezpieczeristwie;

- ... na $wiecie istniejq autorytety, stuzby prawa (Zotnierze, policjanci). Niektorzy
zotnierze powinni by¢ nasladowani, poniewaz wyjezdzajq do innych krajéw, aby
przeciwstawié sie organizacjom terrorystycznym.

W zacytowanych fragmentach wypowiedzi argumentacyjnej oprdécz zdan
warunkowych i celowych pojawiaja sie czasowniki modalne ,,musz3” i ,powinni”
(z bezokolicznikiem), czyli te, ktére okreslaja nie tylko obowiazki przypisane da-
nym grupom spotecznym, ale tez zachecaja do ich nasladowania. Zatem warunkiem
uznania jakiej$ grupy spotecznej za autorytet jest zaréwno wykonywanie w sposéb
jak najlepszy swoich obowiazkéw, jak tez podejmowanie trudniejszych wyzwan.

C. Podsumowanie

Ta czes¢ pracy wydaje sie stabsza strong uczniowskich tekstéw argumentacyjnych.
Mozna tu jednak wyrdzni¢ trzy sposoby zakonczenia wypowiedzi:
1) powtoérzenie innymi stowami gtéwnej mysli, czesto z zaimkiem uog6lniajacym
kazdy:
- ... kazdy cztowiek, sam kierujqc sie wtasnym sercem, wybiera swdj autorytet;
- Autorytety sq nam potrzebne do petniejszego zycia. Sq jak drogowskazy pokazu-
jgce droge do celu oraz dajq nadzieje, ze ten cel osiggniemy;
- Mimo wszystko, moim zdaniem, kazdy powinien mie¢ swéj autorytet, aby mdc
poznac siebie i probowac sie zmienic;
2) koncowy wywdd potgczony jest z forma apelu, wyrazonego w 1. os. Im. trybu
rozkazujgcego:
- Wybierajmy na swoje wzorce osoby, ktdre dqzq do tego, Zeby Swiat byt lepszy...
mimo ze upodobniamy sie do swoich idoli, bgdZmy sobg;
3) rzadziej wystepuje stowne zasygnalizowanie konca wywodu:
- Mysle, ze postawione wyzej argumenty potwierdzajq moje zdanie;
- Whniosek z tego wszystkiego jest taki, ze dobrze mie¢ dobry i wartosciowy
autorytet, ale nie jest najwazniejsze, Ze, poniewaz najwazniejsze jest mie¢
w Zyciu dobry system wartosci i nie czyni¢ zta. Autorytet nam w tym pomaga;
- Wreszcie mozna powiedzieé, ze to wtasnie autorytety nadajq naszemu zZyciu
sens, wyznaczajq przed nami cele, blizsze lub dalsze. Pokazujq nam, jacy powin-
nismy by¢, do czego mamy dqzy¢. I najwazniejsze jest, by nie kalkowaé drugiej
osoby, lecz prébowac doréwnac jej, bedqc jednoczesnie przez caly czas sobq.
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3. Podmiot tekstu argumentacyjnego

W tekstach argumentacyjnych uczniowie w ré6znorodny sposéb ujawniali swoja
obecnos$c!®. Przede wszystkim juz w samym procesie argumentacyjnym postugiwa-
li sie perswazja przekonujaca, oparta na dociekaniach rozumowych. Manifestowali
swoje watpliwo$ci i zastrzezenia co do jednoznacznego traktowania autoryte-
tu jako wartosci tylko pozytywnej. Stad w celu umotywowania swojego stanowi-
ska piszacy postugiwali sie zdaniami sktadowymi warunkowymi oraz schematem
przeciwstawienia:

... co jakis czas pojawia sie osoba przykuwajgca naszq uwage, ale pézniej przemija.

Z kolei wypowiadane przez uczniéw sady, oparte na realiach znanych z codzien-
nosci, odnosity sie do ich §wiata przekonan. Subiektywno$¢ sagdu byta wzmacniana
jezykowo przez uzycie czasownikow w 1. os. Ip.: uwazam, ze, sqdze, ze, mysle, ze, lub
wyrazen: moim zdaniem, wedtug mnie'®.

Warto jeszcze zwr6ci¢ uwage na inne uzycia jezykowe. W wielu tekstach poja-
wia sie 1. os. Im. czasownika, gdy nadawca chce zasygnalizowa¢ wspoélnote z rowie-
$nikami lub innymi ludZmi:

Mamy swoich idoli i prébujemy ich nasladowac...;
Im jestesSmy starsi, swoich autorytetow szukamy dalej...

Réwniez nadawca w niektdrych tekstach, zwtaszcza w czesci koncowej, narzu-
ca swoje stanowisko przez uzycie zaimka uogoélniajacego kazdy:

... kazdy powinien miec¢ swdj autorytet...

Nalezy tez podkreslié, ze przyjeta przez uczniéw strategia w tekstach argu-
mentacyjnych konstytuuje ten poziom wypowiedzi, ktéry okresla sie mianem
dyskursywnego. Podmiot bowiem ustanawia relacje miedzy sama wypowiedzia
arzeczywisto$cia. Wykorzystuje w tym celu wtasne obserwacje i do§wiadczenia zy-
ciowe oraz wiedze nabywang w procesie edukacyjnym?’. Wystepuje tu wzajemna
zalezno$¢ taczaca strukture tekstu ze struktura procesu argumentacyjnego. Tekst
uczniowski staje sie dynamicznym zdarzeniem interakcyjnym (dyskurs toczy sie
wewnatrz tekstu)?L.

Podmiot, czyli uczen, ma $wiadomos¢, Ze jego audytorium to nauczyciel wy-
magajacy od niego wykazania sie okreslonym stopniem umiejetnos$ci argumenta-
cyjnych, ktérych celem jest interpretowanie, ttumaczenie okreslonych zjawisk czy
poje¢, a co najwazniejsze — ujawnianie i obrona wtasnego stanowiska.

18 E. Tabakowska, Kategoria podmiotu literackiego w gramatyce, [w:] Podmiot w jezyku
i kulturze, red. ]. Bartminski, A. Pajdzinska, Lublin 2008, s. 109-121.

19 T. Rittel, Kategoria osoby w polskim zdaniu, Warszawa - Krakow 1985, s. 296.

20 T. Rittel, Podstawy lingwistyki edukacyjnej. Nabywanie i ksztatcenie jezyka, Krakéw
1984.

2 Zob. Dyskurs edukacyjny, red. T. Rittel, Krakéw 1996.



Teksty argumentacyjne ucznidéw drugiej klasy gimnazjum na temat ,,autorytetu” [239]

4, Podsumowanie

Uczniowskie teksty argumentacyjne zawierajg tréjdzielng kompozycje typo-
w3 dla rozprawki, co na og6t piszacy podkreslajg nie tylko poprawnym schematem
kompozycyjnym, ale tez strukturg graficzng. Wiekszo$¢ uczniéw stosuje i wtasciwie
wykorzystuje akapity. Na ogot stabsza strong prac jest podsumowanie, czesto ogra-
niczajace sie do jednego zdania, niekoniecznie o charakterze uogdlniajacym.

Natomiast na podkreslenie zastuguje w znacznym stopniu opanowana umiejet-
nos$¢ argumentowania oparta na rozumowych przestankach. Emocjonalny stosunek
do omawianego tematu ujawnia podmiot przez warto$ciowanie i ocenianie aktual-
nej rzeczywistosci; w tym autorytetéw: ... byle jaka twarz... nagle staje sie wyrocz-
niq..., oraz uzycie wyktadnikdéw modalnych.

Prezentowane uczniowskie teksty argumentacyjne sa réwniez $wiadectwem,
jak w obecnych czasach zmienia sie pojmowanie autorytetu. Nie jest to juz dawna
funkcja prawodawcy, sprowadza sie raczej do powinno$ci interpretowania i ttuma-
czenia wszechobecnych réznic.
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Argumentative Texts about ‘Authority’ Constructed
by Pupils from the Second Form of Grammar School

Abstract

The paper refers to analyses of argumentative texts constructed by pupils from the second
form of a grammar school in Krakow. The texts about authority are divided into three parts,
which is typical for an essay, and show considerable argumentative skills based on rational
premises. The analyzed texts are also evidence how understanding of authority changes at
the present time.



FOLIA9

Annales Universitatis Paedagogicae Cracoviensis
Studia Logopaedica lll (2011)

Leszek Tymiakin
Sposoby argumentowania
(na przyktadzie wykonan gimnazjalistow)

Argumentowanie nalezy postrzegac jako zasadniczy rodzaj dziatania perswazyjne-
go (obok - na przyktad - uzupetniania zasob6w informacyjnych partnera wymiany
mysli i stéw)!. Na ogét zachodzi ono w komunikacji, ktérg charakteryzuje posza-
nowanie prawa jednostki do podejmowania samodzielnych decyzji, co wymaga od
nadawcy takiego wptywania na umyst, wole czy emocje odbiorcy, by ten w petni
zrozumiat zgtaszany problem, w tym takze - bez poczucia zniewolenia - zechciat
przekonac sie do przedstawianych racji i zweryfikowa¢ swoje wcze$niejsze nasta-
wienie do prezentowanej sprawy? Realizowane prawidtowo winno w efekcie da¢
w nastepujacej kolejnosci wytwory oczekiwane: nowgq opinie, zmiane postawy i, na
koniec, postepowanie adresata zgodne z zaktadanym.

,W Kklasycznej teorii retoryki termin ‘argumentacja’ i ‘argument’ odnoszg sie do
wskazania jakiej$ aktywnosci myslowej, zwigzanej z uzasadnieniem lub obaleniem
tezy, zarzutu, cudzej my$li lub wypowiedzi”®. Podrzedno$¢ operacji argumentowania

! Na temat procedur perswazyjnych pisze szerzej w ksigzce zatytutowanej Naktanianie
subdyrektywne. Propozycja, prosha i rada w realizacjach mtodziezy gimnazjalnej. Zagadnienia
wybrane, Lublin 2007. Tam tez omawiam stosowane przez gimnazjalistow sposoby argumen-
towania; zob. s. 209-222.

% Demokratyczny i humanistyczny charakter wypowiedzi perswazyjnej doceniaja
wspoétczesni tworcy programéw i podrecznikéw szkolnych, stad zaréwno wsréd krajowych,
jak i zagranicznych propozycji programowo-podrecznikowych bez trudu mozna odnalez¢
zapisy i ¢wiczenia majgce na uwadze Kksztalcenie jezykowej sprawnosci w realizacji inten-
cji naktaniajacych. O trzech funkcjach przekazu perswazyjnego pisza m.in. ]. Kowalikowa,
U. Zydek-Bednarczuk, Wspétczesna polszczyzna, Krakéw, 1996, s. 222; zob. tez: K. Hexel, Nowy
program nauczania jezyka ojczystego w Austrii, ,Polonistyka” 1993, nr 7, s. 427-432. Jedno-
cze$nie sami uczniowie coraz silniej uswiadamiaja sobie potrzebe zdobywania umiejetnosci
realizacji celéw perswazyjnych, umozliwiajgcej fortunng komunikacje; zob. np.: B. Dyducho-
wa, Praca nad tekstem rozprawki, [w:] Rozwijanie sprawnosci wypowiedzi uczniéw, red. S. Rze-
sikowski, Z. Uryga, Krakéw 1976, s. 43-58; L. Tymiakin, Kompozycja uczniowskiego tekstu
argumentacyjnego, ,Annales Universitatis Mariae Curie-Sktodowska”, red. M. WoZniakiewicz-
-Dziadosz, t. 58: 2004, s. 147-159; idem, O uczniowskiej wypowiedzi perswazyjnej, ,Z Teorii
i Praktyki Dydaktycznej Jezyka Polskiego”, t. 17: 2004, red. H. Synowiec, s. 134-147.

3 M. Korolko, Sztuka retoryki. Przewodnik encyklopedyczny, Warszawa 1998, s. 88.
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wobec operacji uzasadniania podkres$la tez Krystyna Pisarkowa, uznajgc to ostat-
nie, z czym wypada sie zgodzi¢, za pojecie szersze*. Aleksander Wilkon sktonny
jest traktowaé ,formacje typu: argumentowanie - argumentacja, |[...] nie jako na-
zwy gatunkowe, ale nazwy ponadgatunkowej formy podawczej wypowiedzi, okre-
$lajace czesci tekstu wchodzace w sktad formy rozwazania”>. Roman Kalisz widzi
w argumentowaniu ztozony akt illokucyjny, obejmujacy jedno badz, czesciej, sze-
reg wypowiedzen stuzacych przekonywaniu. Zdaniem autora Pragmatyki jezyko-
wej ,argumentacja jest spoteczng, intelektualng, werbalng dziatalnoscia stuzaca do
uzasadnienia lub zanegowania opinii, sktadajaca sie z uktadu wyrazen, ktére maja
uzasadniajaca lub negujaca funkcje; ukierunkowana jest na uzyskanie zgody sedzie-
go, ktérego uznaje sie za rozsadnego”®. Wydaje sie, ze kategorie odbiorcy mozna
bez wiekszego naduzycia rozszerzy¢ na osobe badz osoby zdroworozsadkowe, wy-
stepujace w charakterze jednostek przekonywanych nie tylko w prawniczym’, ale
takze w kazdym innym dyskursie naktaniajacym, w ktérym uzywa sie argumentéw
jako narzedzi perswazyjnych.

Aby przekonywanie okazato sie skuteczne, powinny zosta¢ speinione - jak we
wszystkich fortunnych wypowiedziach - trzy rodzaje warunkéw, to jest przygoto-
wawczy, uczciwosci i podstawowy?®. Podejmujac probe ksztattowania zachowan od-
biorczych, nadawca wybiera zazwyczaj te sposrdd elementéw jezykowych i meryto-
rycznych, ktére (w jego ocenie) zapewnig komunikatowi zaktadang skutecznos¢, to
znaczy postawia odbiorce w pozycji wyznawcy pogladdéw, ktére przed dokonywana
w danej chwili werbalizacja nie byty jego pogladami. Chcac pobudzié¢ i ukierunkowa¢

* Zob. K. Pisarkowa, Rozwazania o argumentacji w jezyku naturalnym, ,Polonica”, t. 3:
1977, s. 79-88. Istnieja uczeni, ktérzy twierdza, ze kazdy sad wymaga uzasadnienia. Takie-
go zdania jest na przyktad R. Ingarden (Bemerkungen zum Problem der Begriindung, ,Studia
Logica”, t. 13: 1962, s. 159), kiedy rozwaza skuteczno$¢ argumentu, mierzong jego wartoscia
uzasadniajaca (,Ist sein Begriindungswert Null, ist es eine prasumptive aber in keinem Sin-
ne erwiesene Wahrheit, so kann es zwar noch immer als Argument [oder Gegenargument]
fiir ein bestimmtes Urteil in einem Begriindugsverfahren verwendet werden, aber seine Le-
istungsfahigkeit ist dann sehr beschrankt und es kann die Frage erhoben werden, ob es dann
tiberhaupt als Argument leistungsfahig ist”).

5 A. Wilkont Gatunki méwione, [w:] Porozmawiajmy o rozmowie. Lingwistyczne aspekty
dialogu, red. M. Kita, . Grzenia, Katowice 2003, s. 53.

¢ R. Kalisz, Pragmatyka jezykowa, Gdansk 1993, s. 51, tak oto opisuje mechanizm argu-
mentacji: ,argumentujgcy na rzecz danej tezy lub przeciwko niej (ARG+-) wypowiada szereg
elementarnych asertywnych aktéw illokucyjnych (A1 ... An) w postaci zdan (S1 ... Sn) prowa-
dzacych do opinii O poprzez akt Ai w postaci zdania Si”.

7 Zob. T. Zgoétka, M. Zielinski, Perswazja w jezyku prawnym i prawniczym, [w:] Jezyk per-
swazji publicznej, red. K. Mosiotek-Ktosinska, T. Zgotka, Poznan 2003, s. 182-189.

8 Ich istote w ponizszy sposéb precyzuje R. Kalisz (Pragmatyka jezykowa, op. cit.,
s. 52-53): ,Warunki przygotowawcze: (1) Méwiacy wierzy, Ze adresat nie zaakceptuje opinii
0 uprzednio (bez zastrzezen); (2) Méwigcy wierzy, ze adresat akceptuje wyrazone sady E1
... En; (3) Méwigcy wierzy, ze adresat zaakceptuje konstelacje C (E1 ... En) jako uzasadnienie
0. Warunki uczciwosci: (1) Méwigcy wierzy w O; (2) Méwiacy wierzy w E1 ... En; (3) Mowia-
cy wierzy, ze C (E1 ... En) stanowi uzasadnienie 0. Warunek podstawowy: (1) Wyrazenie C
(E1 ... En) stanowi prébe ze strony méwiacego, by uzasadni¢ O dla adresata, czyli przekonaé
adresata do akceptacji 0”.
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aktywno$¢ partnera interakcji, twérca komunikatu musi jednak dowie$¢ stusznosci
wtasnych przekonan, czyli ‘wykazac ich prawdziwos¢, przedstawiajac dowody’.

W naktanianiu do okreslonych (pozadanych) dziatan wazna role odgrywaja
stwierdzenia tatwe do przyjecia, nierzadko rozpoczynajace wywdd, co jest zgodne
z jedna z zasad retoryki, méwiaca o tym, iz ,argumentacja wczes$niejsza wywiera
najwiekszy wptyw, stad tez najsilniej przemawiajaca czes$¢ prezentacji powinna sie
pojawic jako pierwsza”!’. Obok sformutowan oczywistych w dokonywanej proce-
durze przywotuje sie réwniez argumenty trudniejsze, wymagajace szerszej wiedzy
(nie tylko codziennej, potocznej) oraz intensywniejszego wysitku inferencyjnego!™.

Zgromadzony materiat empiryczny pokazuje, Ze w dazeniu do zwiekszenia
prawdopodobienistwa osiggniecia sukcesu w prowadzonym procesie naktaniaja-
cym uczen gimnazjum stosuje gtéwnie argumentacje oparta na $§wiadectwach na-
turalnych, cho¢ obserwuje sie i taka, ktéra wynika ze sposobu (formy) prezenta-
cji wyselekcjonowanych tresci?. Zapewne jednak w przekonaniu nadawczym tak
jedna, jak i druga dostarcza adresatowi odpowiednich racji, majacych spowodowac¢
wystapienie oczekiwanych dziatan. Dodajmy jeszcze, Ze znane od czaséw antyku
trzy zasadnicze osie, wokot ktorych konstruuje sie argumenty, z powodzeniem wy-
korzystywane s3 takze wspédtczesnie, a to oznacza, Ze w opisywanych nizej, tworzo-
nych przez gimnazjalistéow uzasadnieniach bez trudu mozna zaobserwowac wiele
tradycyjnych mechanizméw perswazyjnych?s.

1. Odwotywanie sie do ,,autorytetu” (cytaty z klasykow, dewizy, przystowia)

Zakwalifikowany przez Umberta Eco jako typowy dla technik propagando-
wych wskazany zabieg!* jest rOwniez chetnie stosowany przez mtodych Polakéow
w kontaktach codziennych. Pojecie ‘autorytetu’, czyli ‘ogdlnie uznanej czyjejs po-

o Stownik jezyka polskiego, red. M. Szymczak, t. 1, Warszawa 1988-1989, s. 442-443.

10 M. Argyle, Psychologia stosunkéw miedzyludzkich, thum. W. Domachowski, Warszawa
2001, s. 294. Oto jak (przyktadowo) postepuja gimnazjaliSci: Rozumie Pan przeciez, Ze taki
wyjazd otworzytby przed panem lepsze jutro. Za granicq zdobytby pan doswiadczenie w prowa-
dzeniu intereséw, co jest bardzo potrzebne w dzisiejszych czasach. Miatby pan moZzliwosci roz-
wijania swoich zdolnosci w prowadzeniu firmy; lub: Ksiqdz zna doskonale moich kolegéw, wiec
prosze im wyttumaczy¢, Zze wiara nie opiera sie tylko na chodzeniu do kosciota i Ze wysmiewanie
sie z Jarka jest niechrzescijaniskie. Te i inne wykorzystane w artykule wypowiedzi pochodza
z badan ankietowych przeprowadzonych w Gimnazjum nr 9 w Lublinie oraz wéréd miodzie-
zy z Rejowca Fabrycznego, Pawtowa i Leonowa - miejscowosci lezacych w wojewdédztwie
lubelskim.

1 Patrz np.: A. Awdiejew, Wiedza potoczna a inferencja, [w:] Potocznosé¢ w jezyku i kultu-
rze, red. J. Anusiewicz, F. Nieckula, Wroctaw 1992, s. 21-27, Jezyk a Kultura, t. 5.

12 Arystoteles, Retoryka. Poetyka, ttum. H. Podbielski, Warszawa 1988, s. 69, stwierdzit:
,Wszyscy przeciez méwcy, ktérzy przekonuja za pomoca dowodzenia, korzystaja wytacznie
badz z przyktadéw, badz z entymematéw, bo innych mozliwosci nie ma”.

13 Tytuly kolejnych czesci niniejszego szkicu za: P. Zumthor Retoryka Sredniowieczna,
ttum. J. Arnold, ,Pamietnik Literacki”, t. 67: 1977, z. 1, s. 221-224.

* Zob. U. Eco, Pejzaz semiotyczny, thum. A. Weinsberg, oprac. M. Czerwinski, Warszawa
1972,s.126.
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wagi, wptywu, znaczenia’'®, faczy sie z pojeciem ‘prestizu’, a ten ,mozna sprowadzi¢
do dwoch zasadniczych form: nabytego i osobistego. Prestiz nabyty moze mie¢ swe
zrédto w nazwisku, majatku, stawie. Moze by¢ niezalezny od prestizu osobistego.
Prestiz osobisty jest czym$ indywidualnym, co moze wprawdzie wspoétistnie¢ z na-
zwiskiem, majatkiem lub stawg, ale moze tez doskonale istnie¢ niezaleznie od wy-
mienionych czynnikow”!6. Zestawienie w tym miejscu obu poje¢ wynika z tego, iz
wsrod oséb przywotywanych przez gimnazjalistéw cytowane sg zaréwno postaci
funkcjonujace w zbiorowej §wiadomosci, jak i te znane stosunkowo nielicznej spo-
tecznosci. NajwyraZniej warto jednak przywotaé rowniez te ostatnie, jesli z ich zda-
niem liczy sie odbiorca realizowanego przekazu'’.

Trudno ustali¢, czy wszystkie przytoczenia rzeczywiscie zostaty wczesniej wy-
powiedziane, czy tez tworzy sie je na uzytek danego aktu mowy. Pomijajac niemoz-
liwg do rozstrzygniecia w tym miejscu kwestie autentycznosci przynajmniej niekto-
rych z nich, wypada podkresli¢, Ze juz samo ich zastosowanie daje sie interpretowacé
jako rezultat przekonania nastolatka o sile sprawczej stéw osoby powazane;j.

Stwierdzi¢ jednocze$nie nalezy, ze w roli autorytetu uczniowie postrzegaja
wybrane osoby prywatne i publiczne, a wiec: matke, ojca, nauczyciela, ksiedza, ko-
legébw, znajomych lub, sporadycznie, klasykéw literatury (,Miej serce i patrz w ser-
ce” - moéwit Mickiewicz; ale tez trawestacje znanych powiedzen, w rodzaju: Miej rece
i patrz na rece) oraz instytucje (W naszej szkole obowiqzuje prawo do wystucha-
nia kazdej ze stron, wiec i ty je uszanuj) czy nawet istoty nadprzyrodzone (O sto-
wach Pana Boga, Ze trzeba kocha¢ blizniego swego jak siebie samego, nie wolno ni-
gdy zapominac). Autorytet budzi respekt, a ten generuje albo lek, albo szacunek,
przy czym wiasciwy dla prawidtowo realizowanego postepowania argumentacyj-
nego winien by¢ ten drugi. Obie postawy powoduja, Ze adekwatna cytacja moze
w znaczacy sposob zwiekszy¢ efektywno$¢ poczynan nadawcy. Istotne jest rowniez
to, Ze w momencie wypowiadania rzeczywistych badz rzekomych stéw nastepuje
pelne utozsamianie sie z czyja$ wypowiedzia (uzycie afirmacyjne)'. Identyfikacja

15 Stownik jezyka polskiego, op. cit, t. 1,s. 102.

16 G. Le Bon, Przywddcy ttumu i ich metody przekonywania, [w:] idem, Psychologia ttu-
mu, ttum. B. Kaprocki, Warszawa 1994, s. 82; zob. tez: M. Harris, 1985: Krowy, Swinie, wojny
i czarownice. Zagadki kultury, ttum. K. Szerer, Warszawa.

17 W takim kontek$cie bardziej zrozumiaty staje sie sens dzialania nadawcy, ktéry
proponujac kupno komputera, odwotuje sie do opinii kolegi: Piotrek K. ttumaczyt mi kiedys:
LA kiedy juz przejdziesz wszystkie misje, to bedziesz mogt kupi¢ dodatki, ktére zawierajq nowe
misje, nowych ludzi i pojazdy. Bedziesz miat superzabawe. Gra pomoze ci rozwing¢ myslenie
logiczne i strategiczne, ktdre przyda ci sie w przysztosci”, a Piotrek ma teb nie od parady!.

18 Zob.: W. Dryden, Ujarzmié lek, ttum. E. Klimas-Kuchtowa, Kielce 2002; S. Kierkegaard,
Pojecie leku, thum. A. Djakowska, Warszawa 1996; T. Whitehead, Pokona¢ lek, ttum. A. Leno-
bel, Warszawa 1995.

9 0 technice ,wkladania w usta” w kontek$cie prasowym pisze m.in. G. Majkowska,
O funkcji impresywnej jezyka w prasie (techniki oddziatywania perswazyjnego), ,Przeglad
Humanistyczny” 1988, z. 11-12, s. 107-109). Jej zdaniem ,nieco subtelniejszg technike ste-
rowania Swiadomoscia czytelnika obserwujemy wtedy, gdy tres¢, ktéra powinna przekonaé
czytelnika, pochodzi nie bezposrednio od dziennikarza, lecz zostaje ‘podyktowana’ przeciw-
nikowi ideologicznemu. Podstawa psychologiczng tego chwytu jezykowego (opartego z zasa-
dy na uzyciu form mowy zaleznej i pozornie zaleznej) jest takie oto rozumowanie: ‘Jezeli nie
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podmiotu naktaniajacego z cytowanym autorem oznacza mozliwo$¢ doraznego
skorzystania z jego prestizu, co utrudnia czy wrecz uniemozliwia odbiorcy prowa-
dzenie polemiki, a przez to skroceniu ulega caty proces osiggania zaktadanego celu
komunikacyjnego.

Niezalezny sad staje sie takze mato prawdopodobny do zakwestionowania
w wypadku przytaczania opinii, stanowigcych wyktadnie zdroworozsadkowej ma-
drosci zbiorowej, czyli przystow lub sentencji?’. Tego typu $rodki przekonywania
przyjmuja w wykonaniach gimnazjalistéw czesciej forme lapidarnych sformuto-
wan (Co masz zrobi¢ jutro, zréb dzisiaj; Lepsza bolesna prawda niz stodkie ktamstwo;
Najlepsza jest szczera rozmowa; Pierwszy chtopak rzadko jest ostatnim; Sitq i uporem
mozna zdoby¢ caly swiat; Wszystko wczesniej czy péZniej musi wyjsé na jaw), rzadziej
- struktur nieco bardziej rozbudowanych (Pomysl, kto jest wiekszym gtupcem: ten,
kto nim jest, czy ten, kto za nim idzie?; Styszatem kiedys takie powiedzenie, ze kiedy
sie koriczy 14 lat, trzeba wybra¢ miedzy ostatniq lalkq a pierwszym chtopakiem; Takie
sq niestety troche urojone zasady tego Swiata, Ze w sferze emocji nie mozna kierowac
sie... emocjami).

2. Przykfady indukcyjne, zewnetrzne wobec samego tematu
(exempla narracyjne, dydaktyczne, poréwnawcze)

Narracja jest przedstawieniem sprawy, rodzajem informacji. Jej ,warunki prag-
matyczne podobne sag do warunkéw stwierdzenia: méwigcy wie, ze p (gdzie p ozna-
cza jakis sad logiczny lub zbiér takich sadéw), zaktada, ze stuchacz nie wie, ze p,
pragnie, aby stuchacz wiedziat, ze p”?!. Sposréd dwu tradycyjnie wyodrebnianych
form narracyjnych, to jest opowiadania i opisu??>, w analizowanym materiale ankie-
towym przewaza pierwszy. O tej dominacji decyduja zapewne zwigzki czasowe oraz
przyczynowo-skutkowe, sprzyjajace zapamietaniu przekazywanych tresci (jak sie
wydaje) bardziej niz zwiazki przestrzenne. Nastoletni respondenci - z oméwionych
przez Teuna van Dijka odmian charakteryzowanej wypowiedzi - chetniej stosuja
narracje naturalne, wyraznie rzadziej - sztuczne*. ,Narracje naturalne to takie,

wierzysz polskiemu dziennikarzowi, bo on moze nie by¢ obiektywny, postuchaj, co méwia

s

politycy zachodni™.
20 Zob. Arystoteles, Retoryka, op. cit., s. 201-206.

21 T.A. van Dijk, Dziatanie, opis dziatania a narracja, ttum. M.B. Fedewicz, ,Pamietnik
Literacki”, t. 76: 1985, z. 1, s. 157; zob. tez: W. Labov, ]. Waletzky, Narrative Analysis, [w:] Essay
on Verbal and Visual Arts, Seattle 1967, s. 12-44.

22 Stownik jezyka polskiego, op. cit., t. 2, s. 303, definiuje narracje jako ,wypowiedZ mono-
logowg, prezentujaca ciag wydarzen uszeregowanych w jakims porzadku czasowym, powia-
zanych z postaciami w nich uczestniczgcymi oraz ze Srodowiskiem, w ktérym sie rozgrywaja.
W zaleznosci od tego, czy na plan pierwszy przedstawienia wysuwaja sie zjawiska dynamicz-
ne, rozwijajace sie w czasie, czy zjawiska statyczne, rozmieszczone w przestrzeni, narracja
przybiera forme opowiadania badz opisu”; zob. J. Warchala, Potoczna narracja w dialogu,
[w:] Z problemoéw wspétczesnego jezyka polskiego, red. A. Wilkon, ]. Warchala, Katowice 1993,
s.22-31.

2 W starozytnosci, ale takze w wiekach pézniejszych ,wyrézniano jej trzy odmiany, tj.
fabute, rozumiang jako relacje o zdarzeniu, ktére nie jest ani prawdziwe, ani prawdopodobne;
historie - zawsze prawdziwg; oraz argument, ktéry nie byt prawdziwy, ale prawdopodobny;
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ktére wystepuja w naszej normalnej, codziennej rozmowie, gdy opowiadamy sobie
wzajemnie nasze doSwiadczenia osobiste”?*. Naktaniajaca moc wskazanej czynnosci
werbalnej polega na zreferowaniu i namowie do powtdrzenia w podobnej sytuacji
sprawdzonego juz sposobu zachowania (Dam ci taki przyktad: Dwa lata temu Ala
nie miata pieniedzy na klasowe mikotajki. Jako jej najlepsza wtedy przyjaciétka do-
brze o tym wiedziatam. Nie chciatam jednak urazic¢ kolezanki. Po rozmowie z mamgq
zaproponowatam Ali pozyczke. Mimo wqtpliwosci, Ala przyjeta oferte. W zamian za-
oferowata mi sliczng, kolorowq kokarde do wtoséw. Czy nie moglybysmy zachowaé
sie podobnie?). Ten sam czastkowy cel przy$wieca osobie, ktéra w prowadzonym
postepowaniu sterujacym przywotuje losy postaci literackiej czy filmowej (narracja
sztuczna?®), wykorzystujac zdarzenia zwykle fikcyjne jako wymowng przestanke,
prowadzaca do wysnucia przez odbiorce pozadanych wnioskéw (Zamiast rady opo-
wiem ci pewngq historie. Czy ty pamietasz Michasia z noweli Z pamietnika poznan-
skiego nauczyciela? Pamietasz, co sie z nim stato? Chtopak nie spat, tylko uczyt sie
i uczyt sie, pracowat i pracowat, az nie wytrzymat i umart z tego przepracowania).
Przynajmniej w potowie przypadkéw narracje rozpoczyna stosowna zapowiedz
pragmatyczna, stanowigca powierzchniowy sygnat przejscia na forme podawcza,
podrzedna w stosunku do realizowanego aktu mowy, bedaca tylko jednym z jego
modutéw (Dam ci przyktad / rade; Postuchaj, co mi sie przydarzyto; Zamiast rady
opowiem ci...).

Poréwnanie dziatania aktualnego z dziataniem skojarzonym z reguty wyzwala
pewien tadunek dydaktyczno-stymulujacy (nalezy / nie nalezy postepowac tak, jak
postepuje x), tatwy do uswiadomienia go sobie przez interlokutora. Zapewne tym
takze ttumaczy¢ mozna popularno$¢ w analizowanych wykonaniach ,egzempléw
poréwnawczych”, przedstawiajacych postepowanie rowniez innych podmiotéw niz
bohater literacki czy autor wypowiedzi naklaniajacej (Mdj siostrzeniec zrobit iden-
tycznie, jak ci radze, i kara go omineta; Powiem ci jedno, najwazniejsze, bys wystu-
chata argumentéw mamy i taty. Oni, jakby nie patrzed, Zyjq na tym $wiecie juz troche
dtuzej od ciebie; Jezeli nie masz ktopotow z jezykami obcymi, mozesz, jak moja starsza
siostra, zosta¢ po studiach ttumaczem lub nauczycielem jezyka obcego)?®.

zatem tak rozumiana narracja stanowita relacje o czyms, co sie nie zdarzyto, ale zdarzy¢ sie
mogto”, . Ziomek, Retoryka opisowa, Wroctaw - Warszawa - Krakow 1990, s. 83.

2 T.A.van Dijk, Dziatanie..., op. cit., s. 157.

% Ten rodzaj wypowiedzi ,odnosi sie wytacznie do literackich odmian narracji, takich,
jakie manifestuja sie w opowiadaniach, powiesciach itd. [...] Narracje tego rodzaju bedzie-
my - z powoddw zaréwno strukturalnych (ich ztozonos¢), jak i funkcjonalnych (ich warunki
pragmatyczne) - nazywac sztucznymi” (ibidem, s. 146).

%6 T.A. van Dijk, ibidem, s. 158, opisuje mechanizm psychologiczny prowokujgcy twor-
ce wypowiedzi do wykorzystywania tego rodzaju przyktadéw. Jego zdaniem: ,N (nadawca)
zaktada, Ze O (odbiorca) uczyni co$ podobnego do tego, co N zrobit w podobnych okoliczno-
Sciach, i chce, by 0, dzieki opowiadaniu N, znat odpowiednie warunki i konsekwencje takich
czynow”.
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3. Stosowanie argumentow

Wprowadzanie do komunikatu z dominujaca funkcja perswazyjna odpowied-
nich uzasadnien stuzy pozyskiwaniu przychylnos$ci odbiorczej, przedstawianiu
problemu, wyja$nianiu przyczyn realizacji okreslonego aktu mowy. Jeden z najwaz-
niejszych celéw podejmowanej aktywnos$ci stownej polega jednak na dokonaniu
‘przeramowania’ myslenia osoby naktanianej. Zdaniem badaczy programowania
neurolingwistycznego ,znaczenie kazdego wydarzenia zalezy od tego, w jakiej ramie
go postrzegamy”?’. Zmiana tej ‘ramy’, zgodna z zamierzeniem twoércy komunikatu,
modyfikuje perspektywe ogladu interesujacego interlokutoréw fragmentu rze-
czywistosci na taka, ktéra jest pozadana przez nadawce przekazu. Wskazany stan
osiaga sie albo dzieki stosownej informacji, ktérej adresat wczesniej nie posiadat,
a ktéra moze zmieni¢ sposéb postrzegania okreslonego obiektu, albo dzieki zastoso-
waniu w prowadzonym dziataniu naktaniajagcym dowodzacych stusznosci wtasnych
przekonan i decyzji zaréwno prawdziwych, prawdopodobnych, jak tez fantastycz-
nych, ale zawsze uwierzytelniajacych argumentow?.

»,Mamy z nimi do czynienia wtedy, gdy jako uzasadnienie pogladu T przedsta-
wiane sg jakies zdania P, P, ... P ; zdania te nazywa sie przestankami, za$ zdanie T
- konkluzja argumentu”?. Ze wzgledu na relacje zachodzace miedzy wymienionymi
dwoma sktadnikami omawianej struktury rozréznia sie argument prosty i ztozony.
Pierwszy to taki, ,w ktérym kazda z przestanek wykorzystana jest wytacznie do uza-
sadnienia konkluzji”, przy czym znane sg uzasadnienia taczne (gdy do uzasadnienia
konieczne sg wszystkie przestanki) i znacznie chetniej stosowane przez uczniéw
uzasadnienia rozdzielne, to jest takie, w ktérych kazda z przestanek niezaleznie od
pozostatych wspiera dang konkluzje (Pierwsze, co musisz robié, to by¢ dla niej mity,
uprzejmy, pomagac jej. Po drugie, zacznij jq coraz czesciej odwiedzaé. Zacznij jqg do
siebie zapraszad. 1 jak sta¢ cie, to zapraszaj jq do kina. Lisciki mitosne podrzucaj jej
czasami w czasie przerw. A od czasu do czasu przeslij jej pocztq czekoladki, ale nie
pisz od kogo i podpisuj sie inicjatami, bo wszystko pdjdzie na marne. I po trzecie, do-
wiedz sie, czy nie ma chtopaka. Jesli zrobisz tylko czes¢ z tych rzeczy, sam sie zdziwisz,
co sie stanie). W argumencie ztozonym ,niektére przestanki sa wykorzystywane do
uzasadnienia innych przestanek, tworzac tym samym tzw. podargument posredni
danego argumentu”?’. Przywotany tryb dowodzenia ilustruje ponizsza wypowiedz
z podargumentem (ktéra mozna by nazwacé: ,masz wspaniatych rodzicow”), po-
przedzonym kilkoma innymi, podporzadkowanymi mu przestankami: Jesli nawet
okaze sie, Ze jestes dzieckiem adoptowanym, to powinnas pamietad, Ze masz cudow-
nych rodzicéw, ktdrzy sie tobq opiekujq, i zawsze mozesz na nich liczy¢é. Kazdy moze ci

27 H. Alder, B. Heather, NLP w 21 dni, ttum. A. Sawicka-Chrapkowicz, Poznan 2000,
s.231.

28 Zob. Arystoteles, Retoryka, op. cit., s. 274. Alder i Heather, NLP w 21 dni, op. cit, s. 230,
pisza o ,zmianie ramy w zwiazku z jakim$ zachowaniem, wypowiedzig badZ wydarzeniem,
znajdowaniu innego znaczenia czy interpretacji, zobaczeniu wycinka rzeczywistosci w innym
Swietle”; por.tez sad M. Korolki, Sztuka retoryki, op. cit.,s.202: ,Retoryczna sztuka stowa oparta
na perswazji wymaga mozliwie precyzyjnego rozrézniania trzech sktadnikéw swiata przed-
stawionego za pomocg jezyka: prawdy, prawdopodobienstwa i nieprawdopodobienstwa”.

29 K. Szymanek, Sztuka argumentacji. Stownik terminologiczny, Warszawa 2001, s. 37.
30 M. Korolko, Sztuka retoryki, op. cit., s. 41-42.
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pozazdroscic tego ciepta i mitosci, tego ogromnego zainteresowania sie twojq osobq.
Czasami nawet biologiczni rodzice nie sq tak wyrozumiali i dobrzy jak twoi. Musisz
jednak pamietac, Ze rodzice nie zrobiq wszystkiego za ciebie. Postaraj sie systema-
tycznie uczyc, a nie oszukiwac siebie i swoich rodzicéw. Pomysl, co bedzie cie czekac
w przysztosci, jak teraz nie bedziesz sie uczy¢. Tak skonstruowany wywdd staje sie
jednak trudniejszy w odbiorze, a przynajmniej wymaga uwazniejszego niz w po-
przednim przypadku $ledzenia poszczegélnych etapéw realizowanej procedury
naktaniajgcej. Stwierdzi¢ jednak nalezy, ze przekonujgc do okreslonych zachowan,
gimnazjalista korzysta z obu rodzajéw argumentéw, z zaznaczajaca sie preferencja
tych mniej skomplikowanych. Dazenie do konstrukcji przejrzystego dla odbiorcy
toku dowodzenia potwierdza rowniez niejednakowa frekwencja w stosowaniu dwu
typow argumentacji, omowionych przez Romana Kalisza!: mtodziez zazwyczaj sie-
ga po jej tatwiejsza odmiane - uzasadniajaca (‘na tak’), rzadziej - po negujaca (‘na
nie”), ktéra - zdaniem Anny Wierzbickiej - ,okazuje sie aktem woli, polegajacym na
odrzuceniu sgdu”%.

Sem woli negatywnej (sqdze / nie sqdze; chce / nie chce) dostrzega sie tylko
w cze$ci argumentacji uczniowskich (ok. 20%, np. Mdj kolega chce zosta¢ murarzem,
tak jak maj tato, ktdéry nigdy nie ma pieniedzy i ktérego catymi dniami nie ma w domu.
Ja na pewno nie zniéstbym tego i nikogo nie namawiat do wykonywania tego zawo-
du). W wiekszosci wykonan s3 to - realizowane wybranymi wyktadnikami pewno-
$ci sadu (niezupetnie, nie do korica, nie catkiem) - tak zwane péinegacje, , optujace za
zmiang kierunku orientacji argumentatywnej, ale go niezmieniajgce - zawieszajace
go tylko”33, Stwierdzi¢ trzeba, Zze w prowadzonym naktanianiu gimnazjalisci na ogét
wyrazaja swoja niezgode w formie tagodnej watpliwosci, sugestii, sygnalizujgcej od-
mienno$¢ wiasnych pogladéw (przypuszczam, sqdze, uwazam, moim zdaniem, we-
dtug mnie), rezygnuja zas z twierdzen jednoznacznie ,opozycyjnych (wyznaczajg-
cych inng konfiguracje faktow)”3*.

W ksztattowaniu postaw odbiorczych, co nalezy podkresli¢, nastoletni uzyt-
kownik polszczyzny zdecydowanie chetniej niz z negujacej korzysta z argumentacji
uzasadniajacej, (jak sie wydaje) bardziej zrozumiatej, zwtaszcza dla najczestsze-
go interlokutora, to jest rowiesnika. W wypowiedziach uczniowskich spotyka sie
struktury logiczne oparte przede wszystkim na indukgcji, czyli wnioskowaniu pro-
wadzonym od szczegdétu do ogédtu (tu: przez poréwnanie dwu przedmiotéw: Stoisz,

31 R. Kalisz, Pragmatyka jezykowa, op. cit., s. 52.

32 A. Wierzbicka, Dociekania semantyczne, Wroctaw - Warszawa - Krakdéw 1969, s. 92.
Piszac o negacji, ]. Antas, O mechanizmach negowania. Wybrane semantyczne i pragmatyczne
aspekty negacji, Krakow 1991, s. 25-27, konsekwentnie podkresla jej semantyczna dwuznacz-
nos$¢. Wedtug przywotanej badaczki przez uzycie aktu negujacego mozna albo informowac
o istnieniu fatszu w $wiecie realnym (negacja ekstensjonalna), albo manifestowac niezgode
osoby méwiacej na tres¢ sadu wyrazonego przez interlokutora. W drugim przypadku zacho-
dzi negacja intensjonalna, bedgca ,operatorem prze$wiadczen, ich modyfikatorem - znakiem
mentalnego aktu odrzucenia, wobec ktorego stwierdzenie fatszywosci jest tylko wypadkiem
szczeg6lnym”.

¥ ]. Antas, O mechanizmach negowania, op. cit., s. 48.

34 Ibidem, s. 46; zob. tez: Prawo podwdjnej negacji, [w:] ibidem, s. 57-70, oraz A. Wierz-
bicka, Dociekania semantyczne, op. cit., s. 110.
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Marek, przed trudnym i kosztownym wyborem. Wolatbys kupi¢ rower? Hmm..., mnie

sie wydaje, Ze zawsze to lepiej jeZdzi¢ motorem niz rowerem. Jakby nie patrzec, te dwa

warianty majq swoje plusy i minusy. Motor lubi sie czasem psué, a i paliwo trzeba do
niego la¢, ale nie trzeba machac nogami, zeby gdzies dojechac. Gérka, nie gorka - gaz

i pojechat. Rower natomiast jest oszczedniejszy, nie potrzebuje paliwa ani ubezpiecze-

nia, jest ekologiczny, a gdy bedziesz jezdzit czesto, bedziesz miat wspaniatq sylwetke.

Jednak mimo wszystko proponowatbym ci motor. Ja tak bym zrobit na twoim miejscu,

zwtaszcza zZe masz uprawnienia, aby poruszac sie po drodze publicznej).

Indukcyjny sposéb my$lenia wpisany jest w niektére rodzaje argumentéw wy-
liczanych przez Chaima Perelmana. Przynajmniej cze$¢ z nich bez trudu daje sie za-
obserwowa¢ w zebranym materiale, a s3 nimi na nowo zdefiniowane przez Jerzego
Ziomka® i nizej cytowane:

a) argument a contrario, ,czyli z przeciwiefistwa, polegajacy na udowodnieniu tezy
przeciwnej do zbijanej” (Mama przekonuje mnie, zZe zawdd ekonomistki jest cieka-
wy, ale ja nie wiem, jak mozna siedzie¢ od rana do nocy w stercie papieréw i ksiqg,
Jjak mozna nie umrze¢ z nudow, liczqc jakies cyferki. Podroze sq o wiele ciekawsze -
poznajesz nowe kraje i nowych ludzi. Stale jestes w ruchu. Czujesz, Ze swiat nalezy
do ciebie);

b) argument a completudine - ,zasadzajacy sie na kompletnosci systemu; w razie
braku normy dla danego przypadku nalezy wykorzystywac rozwigzania stoso-
wane w podobnych przypadkach” (Moja mama jest sprzqtaczkq i chyba troche sie
wstydzi, ale ja uwazam, zZe zadna praca nie hanbi, a ponadto pani K., ktéra tez jest
sprzqtaczkq w znanym hotelu, catkiem niezle zarabia. Trzeba sie nad tym zawo-
dem gteboko zastanowic);

c) argument a coherentia - ,zaktada niesprzeczno$¢, co oznacza, ze z dwdch opo-
nentéw gtoszacych sady niezgodne tylko jeden ma racje” (Tatus namawia mnie,
zebym zostata inZynierem, ale ja sqdze, Ze pracowanie w charakterze inzyniera
nie pomaga w zawieraniu znajomosci, a ponadto jest to zajecie meczqce i rézne
godziny rozpoczynania pracy przeszkadzajq w utworzeniu prawdziwego ogniska
domowego. Co do wynagrodzenia, to jest ono catkiem wysokie, ale istnieje duzo
zawodow lepiej ptatnych, wiec chyba taty nie postucham);

d) argument a fortiori - to jest ,ze wzmocnienia”, przy czym wzmocnienie moze
posiada¢ charakter pozytywny, oparty na zatozeniu, ze ,jesli wolno x, to tym
bardziej mozna y” (Moja ciocia wybrata zawdd kucharki i lubi robié¢ to, co robi,
a ja chciatabym zostac¢ kucharkq, bo kocham gotowac), lub charakter negatywny,
stanowigcy wynik rozumowania: ,jesli nie wolno x, to tym bardziej nie mozna y”
(Skoro moja starsza siostra, ktéra duzo sie uczyta, zostata tylko nauczycielkq, to
ja nie moge zosta¢ pielegniarkgq, bo tam tez trzeba sie dtugo uczy¢, a ja i nauka to
dwie rézne rzeczy);

e) argument a simili konstruowany jest na nastepujgcej zaleznosci: ,jezeli podobna
sprawe osadzito sie w okreslony sposéb, to i dang tak trzeba osadzi¢” (Teraz
coraz wiecej ludzi wybiera glazurnictwo, bo jest to praca ciekawa i poptatna,
wiec mi sie wydaje, ze kazdego, jak interesuje glazurnictwo, to powinien ukonczy¢
szkote zawodowgq lub tez technicznq z kierunkiem budowlanym i pracowac w tym

35 J. Ziomek, Retoryka opisowa, op. cit., s. 104-115.
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zawodzie). Argumentacja wyprowadzana z ,podobienstwa pewnych cech mie-
dzy odmiennymi przedmiotami czy zjawiskami” pozwala na silniejsze zasygna-
lizowanie (udobitnienie) omawianego problemu (Rozumiem, Ze sie boisz, ale co
moge ci doradzi¢? Wiem, co teraz czujesz. Mdj dziadek tez byt w szpitalu i lekarze
mowili, Ze to sq jego ostatnie chwile. To chyba byta ta sama choroba. Jesli napraw-
de jest tak, jak mowisz, to powinnas odwiedzi¢ go w hospicjum, zZeby sie nie czut
samotny. Postaraj sie do niego zajrzec¢ cho¢ na chwile. Moze wtasnie teraz na ciebie
czeka. Nie rozklej sie przy tym, bo poczuje, zZe jest z nim zle. Daj mu nadzieje, tak jak
ja to robitem. Twoje zachowanie i wiara w dziadka wyzdrowienie mogq uczynic¢
cuda. Wiem cos o tym).

Przekonywanie poprzez analogie, w ktdrej dochodzi do skojarzen réznych fak-
tow na zasadzie podobienstwa, zaliczane jest do argumentacji emocjonalnej, ktéra
w procesie naktaniania peini role szczegdlnie istotna. Urszula Wieczorek stwier-
dza miedzy innymi, iz w realizowanych zabiegach perswazyjnych nadawca zawsze
dazy do zmiany postawy uczuciowej odbiorcy, co przejawiac sie moze w ,wigzaniu
z jakims$ okre$lonym terminem skojarzen emocjonalnych”3¢. Wywotywanie pozada-
nych afektéw - jak dowodzit Arystoteles - sprzyja modyfikowaniu zachowan adre-
sata przekazu i ksztaltowaniu oczekiwanej aktywnosci, poniewaz zazwyczaj tak sie
dzieje, iz ,pod ich wplywem podejmujemy inne niz zwykle decyzje; towarzyszy im
przy tym przykro$c¢ lub przyjemnosc¢””.

Zapewne w zwigzku z dychotomicznym podziatem odczu¢, trafnie wskazywa-
nym przez Stagiryte, takze w literaturze najnowszej wymienia sie emocje (i walory-
zacje) uznawane za pozytywne reakcje psychiczne, na przyktad aprobate, atencje,
pieszczotliwo$¢ (przymilno$¢), pobtazliwosé¢, podziw, poufatosé, radosé, ubolewa-
nie, wspotczucie, wzruszenie, zart, a takze emocje (i waloryzacje) uznane za reakcje
negatywne, do ktorych zaliczane sa: agresja, dystans, gniew, grubianstwo, ironia,
irytacja, lekcewazenie, negacja, niedowierzanie, niezadowolenie (ogélnie ujemne
o czyms lub o kims$), nostalgia, obraza, pogarda, rozczarowanie, rubasznos$¢, zakto-
potanie, zniecierpliwienie, smutek, strach / lek, tesknota, wulgarnos$¢, zazdros¢, zto-
$liwos¢, zal’s.

Systemowymi wyktadnikami omawianego rodzaju doznan sg chwyty jezykowe
przez immutacje, a wiec: aluzja, ironia, kpina czy metafora®, a takze formy adresa-
tywne i hipokorystyczne oraz potocyzmy leksykalne, z typowymi dla nich struktu-
rami slangowymi, wyrazami obrazliwymi lub wrecz formami kwalifikowanymi jako
wulgarne.

36 U. Wieczorek, Wartosciowanie - perswazja - jezyk, Krakow 1999, s. 51.
37 Arystoteles, Retoryka, op. cit., s. 145.

3 W. Lubas, Potoczne emocje w perswazji, [w:] Jezyk perswazji publicznej, op. cit., s. 40-
42. Piszac o sposobach uzyskania wplywu na postawe stuchacza, Arystoteles w Ksiedze II
Retoryki (op. cit,, s. 144-192) rozpatruje problem gniewu, omawia role tagodnosci, przyjazni,
nienawisci, leku, odwagi, wstydu i bezwstydu, zyczliwosci (charis), litosci, oburzenia, zawisci,
ambicji, charakteru.

39 Zob.]. Puzynina, O jezyku prasy i polityki, [w:] eadem, Stowo — wartos¢ - kultura, Lublin
1997, s.188.
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Wszystkie one utatwiajg generowanie przydatnych w naktanianiu stanéw emo-
cjonalnych, dajacych sie - wedtug Ludwiga Wittgensteina*® - podzieli¢ na dwa za-
sadnicze rodzaje, to jest ukierunkowane (zaplanowane przez autora wypowiedzi)
i nieukierunkowane (spontaniczne, mimowolne, niezamierzone). Podobne rozr6z-
nienie sugeruje Wtadystaw Lubas, opisujac funkcjonowanie w wypowiedzi perswa-
zyjnej afektéw odczuwanych i strategicznych. Zdaniem przywotanego badacza

[...] poszczegdlne emocje uaktywniaja odmienne programy dziatan. W ten sposéb
emocje mozna by uwazac za sktadniki triady: impulsy uczuciowe - poznanie (wiedza)
z warto$ciowaniem - postawa z ewentualnym dziataniem. W perswazjach naturalnych
z pozycji nadawcy eksponowany jest pierwszy i ostatni sktadnik, w perswazjach stra-
tegicznych - drugi i ostatni, a emocje stajg sie narzedziem realizacji intencji nadawcy,
takze w sferze wykonawczej*.

Dominujacy w analizowanych wykonaniach indukcyjny tok rozumowania za-
znacza sie rowniez w stosowanych - zapewne w sposo6b intuicyjny - strukturach
logicznych, znanych juz w starozytno$ci. Uzasadniajac wiasne stanowisko i dazac do
zmiany stanowiska partnera interakgcji, kilkunastoletni Polak korzysta wiec z:

a) sylogizmu, czyli ,schematu wnioskowania ztoZonego z dwéch zdan (przestanek),
z ktérych wyprowadza sie wniosek. Przestanka wieksza zawiera prawde ogélna,
przestanka mniejsza - prawde szczegdétowa; wniosek wynika logicznie z dwéch
przestanek” (Mamo, zawsze bytas ciekawa, jak sie bawi mtodziez XXI wieku. Jest
szansa, bys zobaczyta na wtasne oczy, Ze przebywam w kulturalnym towarzystwie.
Powinnas przyjs¢ na te impreze);

b) epicherematu, to znaczy ,sylogizmu rozbudowanego w ten sposéb, ze do jednej
z przestanek dotacza sie uzasadnienie”. W wykonaniach gimnazjalistow zwykle
wprowadzane jest ono spo6jnikami przyczynowymi: bo; poniewaz; gdyz; dlatego,
Ze..., w wyniku czego dochodzi do uformowania argumentu ztozonego (Zabawa
bedzie murowana. Poza tym, Tato, skontrolujesz sytuacje, a i mnie przyda sie jakies
wsparcie, poniewaz ostatnio moje notowania powaznie poszly w dét. Wiesz, po tej
wpadce sprzed tygodnia. PrzyjdZ, prosze!);

c) entymematu - ,sylogizmu skréconego, w ktérym jedna z przestanek zostata
przemilczana ze wzgledu na jej oczywisto$¢” (Poznasz moje koleZanki i na pewno
zmienisz o nich swojq opinie, gdzie opuszczona informacja mogtaby brzmieé: ‘Zta
opinia o moich kolezankach jest niesprawiedliwa’);

d) dylematu - ,sposobu wnioskowania, w ktérym obok dwé6ch zdan warunkowych
jako trzecia przestanka wystepuje zdanie alternatywne” (Jesli ty przyjdziesz, nie
bedzie zadnego alkoholu. Rozmowy potoczq sie na ciekawe tematy, a ja bede czuta
sie zaszczycona twojq obecnosciq. W przeciwnym razie pewnie sie upijemy i impre-
za bedzie do niczego);

e) tancusznika, rozumianego jako ,sylogizm o liczbie przestanek wiekszej niz dwie”
(Moim zdaniem nie musisz sie tak denerwowaé. Powinienes przeprosic¢ swoich ro-
dzicéw i postarac sie cos zmienic. Nie powinienes ukrywac przed nimi, Ze mozesz
nie zdaé. Powinienes poprosi¢ rodzicéw do swojego pokoju. Powiedzieé, Ze masz

0 L. Wittgenstein, O osobliwosciach myslenia i jezyka, [w:] Brytyjska filozofia analityczna,
wyd. M. Hempolinski, wybér i thum. A. Wierzbicka, Warszawa 1974, s. 199.

' W. Lubas, Potoczne emocje w perswazji, op. cit., s. 40.
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problemy z naukgq, koncentracjq, Ze wtasnie teraz potrzebujesz ich pomocy dla

wtasnego dobra. Najwazniejsze to na nowo zdoby¢ ich zaufanie);

f) kolekcji argumentéw, to jest ,sposobu argumentowania polegajacego na wpro-
wadzeniu do dowodzenia jakiej$ waznej mysli, utozonej w formie konstrukcji
zminiaturyzowanej mowy zawierajacej: a) przediozenie, b) dowdd (z przyczy-
ny), c) potwierdzenie dowodu, d) krétkie, ozdobne objasnienie dowodu, e) za-
konczenie (konkluzje)”*2. W zebranym materiale powszechng praktyka wydaje
sie podkreslanie stusznos$ci wtasnych oczekiwan poprzez odwotywanie sie do
wielu réznych uzasadnien. Za przyktad niech postuzy propozycja sktadana ojcu
przez syna:

- Ty znowu pracujesz. Wiem, Ze to konieczne, ale mégtbys chwile odpoczqg¢ (= ma-
nifestacja wspotczucia, pozyskiwanie odbiorcy, che¢ zmiany obecnego stanu
rzeczy, argument ad auditorem, tj. skierowany do stuchacza);

- Dzisiaj jest sobota i grajq nasze ,Orly”. Moze poszedtbys ze mng na mecz? (= in-
formacja bazowa, z ktéra wigze sie werbalizowana propozycja);

- Proponuje ci wspdlne wyjscie, poniewaz dawno z sobq nie rozmawialismy, a ja
tego bardzo potrzebuje. Mégtbys w ten sposéb poswieci¢ mi troche wiecej czasu.
Zawsze tylko praca i praca (= wskazanie dodatkowej przyczyny, potwierdzenie
dowodu);

- Tak chyba nie mozna, tato. Ja wiem, Ze praca jest wazna. Ale czy styszates o hiro-
shi? Ten ‘wyscig szczuréw’ doprowadza czasami Japoriczykéw do ostatecznosci.
Ja tak nie chce (= argument przez analogie, ab exemplo);

- A ,Sparta” zaczeta ostatnio wygrywaé. Wszyscy dopytujq sie o ciebie. Daj upust
temu, co w sobie dusisz (= argument ab utili, czyli z uzyteczno$ci, akcentujacy
korzysci dla adresata wynikajace z przyjecia propozyc;ji);

- No, chod?, bo jak nie, to bede ptakat (argument ostateczny; argumentum ad mi-
sericordiam = odwotywanie sie do litosci).

Kolekcje, zwtaszcza jej cze$¢ potwierdzajaca i objasniajaca dowdd, moga two-
rzy¢ takze inne rodzaje argumentow*. W naktanianiu stosowane sg na przyktad:
argumentum ad amicitiam, odwotujacy sie do przyjazni taczacej wspoétrozmowcow
(Kogo mam zaprosi¢ jak nie ciebie - mojego starego kumpla?); argumentum ad igno-
rantiam, wykorzystujacy niewiedze odbiorcy (Mamo, podaj mi chociaz jeden powdd,
dla ktérego nie powinnam is¢ na te impreze. Tylko nie krytykuj moich znajomych, bo
ich nie znasz); argumentum ad invidiam, zwany tez ad odium, budowany na nieche-
ci (a nawet nienawisci) adresata do wskazywanych przez autora wypowiedzi oséb
(Przyjdz na te impreze. Nie bedzie tej matpy Agnieszki, ktérej tak nie cierpisz); ar-
gumentum ad passiones, tatwy do akceptacji ze wzgledu na potrzeby i namietnosci
odbiorcy (Zaprositam twoje przyjaciétki. Pogadacie sobie, a wiem, ze lubisz to robié.
Zaprositam juz ciocie i wujka, z ktérymi chciatas sie przeciez zobaczy¢ i w towarzy-
stwie ktdrych dobrze sie czujesz); argumentum ad quietem, stanowigcy obietnice
uzyskania przez osobe naktaniang ,pozadanego poczucia spokoju” (Bedziesz nas pil-
nowata i pobawisz sie, a jak nie przyjdziesz, bedziesz sie tylko denerwowata, a to prze-
ciez nie jest przyjemne); argumentum ad reverentiam, ktérego potencjat illokucyjny
tkwi, o czym byta mowa wcze$niej, w sile przywotanego autorytetu (Mamo, jutro

2 M. Korolko, Sztuka retoryki, op. cit., s. 93.
8 Zob. K. Szymanek, Sztuka argumentacji, op. cit., s. 57-66.
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organizuje przyjecie i cieszytbym sie, gdybys zechciata na nie przyjsé. Bedzie tam moja
wychowawczyni i inni nauczyciele, wiec bedziesz miata mite towarzystwo i porozma-
wiasz na wazne dla ciebie tematy. Zresztq, skoro oni mogq przyjs¢, to ty tez chyba mo-
zesz), czy taczacy sie z pozyskiwaniem wspétrozmoéwcy argumentum ad vanitatem.
Rzadko, ale zdarzaja sie rowniez takie wypadki, ze w prowadzonym postepowaniu
sterujacym wykorzystywana jest moc zabobonu oraz stereotypu*t, co przejawia sie
w uzywaniu przez nastolatka argumentéw ad superstitionem (Pamietaj, Ze kto odda-
jeizabiera, ten sie w piekle poniewiera lub lepiej: Nie mozesz mi odmdwié, choc¢by dla-
tego, ze kominiarz, ktérego mijalySmy w drodze do szkoty, jest nieomylnym znakiem;
Ludziom o rudym kolorze wtoséw nie mozna zaufac).

Jednoczes$nie stwierdzi¢ nalezy, ze niektore ze stosowanych przez gimnazjali-
stéw struktur omawianego rodzaju sa typowe dla wypowiedzi bardziej zdecydowa-
nych (kategorycznych), bowiem w$rdd redagowanych uzasadnien wystepuje cha-
rakterystyczny dla grézb czy ostrzezen argument ad baculum, czyli ,odwotujacy sie
do kija” (Jesli mi nie oddasz tych pieniedzy, to inaczej pogadamy), lub argumentum ad
metum, w ktérego ramach nadawca kieruje zachowaniem odbiorcy, wykorzystujac
wiedze o jego lekach (Wiem, Ze sie boisz, ale jesli twoja mama nie przyjdzie do szkoty,
to wychowawczyni do niej zadzwoni, a wtedy moze by¢ gorzej). W analizowanych wy-
konaniach naktanianie moze polega¢ tez na dziataniu odwrotnym do wskazanego,
to znaczy na prowokowaniu odbiorcy do podjecia préb pokonania wtasnych obaw
zwigzanych z pewnymi osobami lub - szerzej - sytuacjami (Wiem, Ze to nie jest ta-
twe, ale poprébuj / koniecznie / obowiqzkowo; sprébuj / sprébowac trzeba / nie boj
sie sprébowac zrobienia x).

kkk

Zasadnicza funkcja wystepujacych w przekazach uczniowskich réznorodnych
sposobow argumentowania, obejmowanych nadrzednym terminem ‘amplifikacji’,
,polega na uwypuklaniu jakiego$ zagadnienia, powiekszaniu lub pomniejszaniu
ktoregos elementu wywodu perswazyjnego”*®, umozliwiajgcego wywotanie oczeki-
wanej aktywnosci odbiorcze;j.

Przytoczone w artykule przyktady argumentéw pokazuja, iz gimnazjalisci cze-
sto odwotujg sie do emocji i wrazliwosci adresata, ale réwnie chetnie korzystaja
z motywacji racjonalnej. Stwierdzi¢ tez wypada, ze sposrod trzech typow dziatan
wymienianych przez Mirostawe Marody, to jest nawykowych, spontanicznych

* Zob. np.: R. Grzegorczykowa, O rozumieniu prototypu i stereotypu we wspétczesnych
teoriach semantycznych, [w:] Stereotyp jako przedmiot lingwistyki. Teoria, metodologia, ana-
lizy empiryczne, red. ]. Anusiewicz, J. Bartminski, Wroctaw 1998, s. 109-115, Jezyk a Kultura,
t.12.

%5 W starozytno$ci znane byly cztery techniki amplifikacyjne, tj.: incrementum - zwy-
kte powiekszenie, comparatio - poréwnanie, ratiocinatio - wniosek przez koniekture (do-
myst), oraz congeries - czyli ,stos”, polegajacy na nagromadzeniu struktur synonimicznych;
w takiej sytuacji argumentem staje sie ilo§¢. Wymienione techniki wykorzystywano zwtaszcza
w czesci drugiej wywodu naktaniajacego, tj. dyspozycji, porzadkujacej mysli ,,odnalezione”
w inwencji, wedtug jednego z trzech porzadkéw: wariantu naturalnego, tj. zwyczajowego,
zgodnego z ,naturalnym” przebiegiem zdarzen; sztucznego, utozsamianego z artystycz-
nym, oraz samowolnego, czyli indywidualnego, zob. J. Ziomek, Retoryka opisowa, op. cit.,
s.117-118.
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i refleksyjnych, dla naktaniania przez uzasadnianie charakterystyczny jest rodzaj
ostatni. W opisywanym trybie komunikacji dazy sie bowiem do realizacji przyjetego
planu poprzez kontrolowany przebieg czynnosci mownych ,podporzadkowanych
refleksji, towarzyszacej interlokutorom zaréwno na etapie podejmowania decyzji
o sposobie zachowania sig, jak i w trakcie realizacji tego zachowania”*®. Asumptem
do zastanawiania sie i w rezultacie korygowania wlasnych poczynan jest zazwyczaj
wymagajaca przeprowadzania analizy logicznej tre$¢ argumentéw uzytych przez
autora przekazu.
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Ways of Argumentation
(on the Material of Grammar School Pupils’ Utterances)

Abstract

Inthispaperdifferentways ofargumentation were described. On the material of questionnaires
filled up by pupils from some chosen grammar schools in the Lublin district it appeared that
in inducing utterances young Poles use argumentation both based on natural evidences and
subsequent to the form of presentation of selected contents. Motivating their attitudes present-
day teenagers either refer willingly to authorities—well-known or commonly respectable
people—or quote and remind the way someone from their nearest environment behaves. In
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inducing utterances there are also inductive examples that are external to the very subject, i.e.
narrative, didactic, and comparative exempla as well as (both simple and complex) arguments
usually referring to reason or to the receiver’s emotions. Significantly more rarely it is denying
(or ‘against’) argumentation, more often it is motivating (or ‘for’) one. The mentioned types of
impressive behaviour, if efficiently used in interpersonal communication, can enable to form
a new opinion, to change the addressee’s attitude and to make his/her behaviour consistent
with the sender’s expectations.
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1. Wprowadzenie

Refleksja nad sposobami argumentowania i przekonywania jest jedng z najstar-
szych dyscyplin naukowych, jakie ludzkos¢ stworzyta. W cywilizowanych spote-
czenstwach naktanianie coraz rzadziej polega na fizycznym wymuszaniu, coraz cze-
$ciej na namawianiu, czyli stosowaniu réznych form komunikacji perswazyjnej’.

Argumentacje okres$la sie jako zesp6t czynnosci podejmowanych w celu uza-
sadnienia jakiego$ pogladu. Mamy z nig do czynienia w sytuacji, gdy jako uzasad-
nienie pogladu T przedstawiane sg jakie$ zdania P, P, ... P , ktore nazywa sie prze-
stankami, za$ zdanie T - konkluzjg argumentu. Argumenty z reguty prezentowane
sa w szerszej wypowiedzi zwanej wypowiedzig argumentacyjna, a przedktada sie
je w celu zmiany przekonan jakiej$ osoby lub os6b? Stad argumentacja taczy sie
z pojeciem perswazji rozumianej jako §wiadome uzycie na przyktad stowa w celu
wywarcia wplywu na czyje$ przekonania, zdobycia czyjej$ akceptacji lub przynaj-
mniej przychylnosci dla proponowanych pogladéw, sposobu zachowania, decyzji.
Jej pierwszorzednym celem jest wiasnie nie tyle dowiedzenie stusznosci jakiegos
pogladu, jak to ma miejsce w przypadku argumentacji, ile uzyskanie wptywu na
dang osobe lub osoby. Dlatego elementy perswazyjne sg nieodtgcznym sktadnikiem
wszelkiej argumentacji®.

Zatem celem kazdej wypowiedzi perswazyjnej jest przekonanie do czego$
odbiorcy, a najistotniejsza w przekonywaniu skuteczno$¢ osiggna¢ mozna, sto-
sujac jako narzedzia perswazyjne odpowiednie argumenty. Przy czym, jak pisat
M. Korolko: ,,Uzywanie perswazji oznacza [...] w catoksztalcie idealnym trudna do
opisania synteze intelektualnych, moralnych i emocjonalnych sktadnikéw (elemen-
tow) ludzkiej mowy skierowanej do rozumu, woli i uczu¢ adresata”.

! M. Tokarz, Argumentacja, perswazja, manipulacja. Wyktady z teorii komunikacji, Gdansk
2006, s. 124, 194.

2 K. Szymanek, Sztuka argumentacji. Stownik terminologiczny, Warszawa 2001, s. 37.
3 Ibidem, s. 228.
* Zob. M. Korolko, Sztuka retoryki. Przewodnik encyklopedyczny, Warszawa 1990, s. 28.
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Wobec tego, aby przekonujaco argumentowa¢, nalezy doktadnie zapozna¢ sie
z nastawieniem i sadami partnera rozmowy, zebra¢ odpowiednie argumenty,
uszczegdtowic fakty, a takze unika¢ negatywnych emocji®.

Przedmiotem analizy uczynitam wypowiedzi pisemne uczniow na temat:
Uzaleznienie zagrozeniem wolnosci cztowieka, pod katem uzytych w nich jezykowych
$rodkow perswazji i argumentacji®. Gimnazjalici, redagujgc swoje wypracowania,
mieli do wyboru: list do przyjaciela, pamietnik i rozprawke. Jako szkolne formy
wypowiedzi odwotuja sie one do zalecanych schematéw konstrukcyjnych i kazda
z nich ma okreslone z gory intencje, dzieki ktérym pozwala na realizacje tematu wy-
pracowania poprzez zastosowanie réznych srodkéw stylistycznych. Podczas anali-
zy tekstow uczniowskich uwzglednitam wiec - jak zaleca Matgorzata Karwatowska
- zaréwno konkretnych twoércodw tekstow (gimnazjalistow w okreslonym wieku,
z wlasciwym im sposobem warto$ciowania $wiata), jak i uwarunkowania zwigzane
z gatunkowymi wyznacznikami wypowiedzi’. Zestawienie wyboréw uczniowskich
prezentuje ponizej:

Tab. 1. Uzaleinienia w réznych formach wypowiedzi

KLASY ROZPRAWKA LIST PAMIETNIK
| 30 11 8
1] 20 23 16

Opracowanie wilasne

Jak wynika z zestawienia (tabela 1), uczniowie klas pierwszych najczesciej re-
alizowali temat, wykorzystujgc forme rozprawki, trzecioklasisci natomiast najcze-
Sciej pisali listy. Wynik taki moze by¢ zaskakujacy ze wzgledu na to, iz rozprawka
na gruncie szkolnym jest forma trudniejsza, wymagajaca od piszacego logiki, konse-
kwencji i precyzji myslenia, cze$ciej zatem jest realizowana przez uczniow koncza-
cych gimnazjum. List natomiast, wprowadzany juz na etapie szkoty podstawowe;j,
z reguly nie sprawia wiekszych trudnosci edytorskich nawet najmtodszym gimna-
zjalistom. Potwierdzaja to spostrzezenia Janiny Labochy, ktora stwierdza, ze:

Wzorce zachowan jezykowych poznaje cztowiek stopniowo wraz z rozwojem psychicz-
nym i spotecznym. Najpierw uczy sie wzorcéw potocznego, codziennego obcowania,
pozniej poznaje bardziej skomplikowane formy, dzieki ktérym potrafi tworzy¢ coraz
bardziej urozmaicone teksty i wypowiedzi jezykowe. Im wieksza aktywnos¢ spoteczna

5 D.W. Allhoff, W. Allhoff, Sztuka przekonywania do wtasnych racji. Retoryka i komunika-
¢ja, thum. P. Wtodyga, Krakow 2008, s. 136.

¢ Prace uczniowskie stanowity przedmiot badan w zwigzku z napisang przeze mnie pra-
ca doktorskg na temat ,Wolno$¢-niewola - wzbogacanie struktur semantycznych w jezyku
uczniéw gimnazjum”. Badania przeprowadzatam w roku szkolnym 2006/2007 w klasach
[iIII gimnazjum w Nowym Saczu.

7 M. Karwatowska, Semantyczny obraz matki w wypowiedziach uczniéw (autor; intencja
tekstu i gatunkowe wyznaczniki charakterystyki), [w:] Tekst - wypowiedZ - dyskurs w dydakty-
ce szkolnej, red. J. Porayski-Pomsta, ]. Podracki, Warszawa 1998, s. 70-78.
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i kulturowa danego cztowieka, tym bardziej rozwija sie w nim umiejetno$¢ tworzenia
réznorodnych tekstows®.

Zatem wybory tych form wypowiedzi byly przede wszystkim $wiadectwem
intencji piszacych skierowanych wzgledem zatozonego przez nich odbiorcy tekstu.
Uczniowie bowiem nie kierowali sie, wynika z tego, trudnoscig przy redagowaniu
danej formy wypowiedzi, ale tym, co konkretny tekst pozwoli im przekaza¢, przez
co wplynaé na adresata. W konsekwencji faczy sie to z pojeciem intertekstual-
nosci w ujeciu Barbary Bonieckiej, przez ktére rozumie ona zaleznos$¢ ksztattowa-
nia wypowiedzi i jej odbioru od uprzedniej wiedzy uczestnikdw aktu komunikacji
o tworzeniu i uzyciu pewnych typow tekstéw, wydobytych ze wzgledu na zestaw
cech charakterystycznych, motywowanych globalnym celem przekazu®. Uzycie wiec
pewnego typu tekstu jest podporzadkowane okreslonym celom w okreslonych sy-
tuacjach, czyli intencjom nadawcy?™.

Cztowiek moze inicjowa¢ rozmowe, w tym wypadku redagowac tekst - jak
zauwaza Franciszek Nowak - aby zaspokoi¢ wtasne lub odbiorcy potrzeby, a tak-
ze zapoznac inng osobe z wlasnymi uczuciami, pogladami, przekonaniami réwniez
dla roztadowania napiecia''. Taki cel wynika z cech listu jako pisma uzytkowego
stuzacego do przekazywania nie tyle informacji, ile raczej refleksji, indywidualnych
spostrzezen autora na temat otaczajacej go rzeczywistosci. Istotne jest rowniez to,
ze list jest wypowiedzig pisemng, skierowana do okreslonego adresata, a jej ,ce-
che konstytutywng stanowi wewnetrzna konwersacyjno$¢, powodujaca powstanie
limitowanego dialogu z nieobecnym odbiorca”!2. Réwniez Matgorzata Karwatowska
i Pawet Nowak przyjmuja za ceche listu dialogowos$¢, za ktéra uwazaja: zwrotnosé,
otwarto$¢ na sugestie, podejmowanie dyskusji, rownorzedno$¢ dwdch podmiotow
komunikacyjnych z wymiennos$cia ich funkcji. Zatem dialogowo$¢ listu jest wyni-
kiem pragnienia nadawcy wilaczenia do rozmowy takze adresata®. Z kolei tekst ar-
gumentacyjny jest nastawiony na wywotanie u drugiej osoby akceptacji lub oceny
przekonan, pomystéw, idei jako prawdziwych lub fatszywych, pozytywnych badz ne-
gatywnych. Pojecia waznosci, woli, wartosci, opozycji i powodu musz3 sie razem lub

8 J. Labocha, Tekst, wypowiedZ, dyskurs, [w:] Styl i tekst, red. S. Gajda, M. Balowski, Opo-
le 1996, s. 49.

° B. Boniecka, Intertekstualny charakter wypowiedzi dzieciecych, [w:] Tekst i jego odmia-
ny, red. T. Dobrzynska, Warszawa 1996, s. 98.

10 Zob. R.A. Beaugrande, W.H. Dressler, Wstep do lingwistyki tekstu, ttum. A. Szwedek,
Warszawa 1990.

11 F. Nowak, Intencje w wypowiedziach (tekstach) uczniéw klas IV-VI, [w:] Tekst — wypo-
wiedZ - dyskurs..., op. cit., s. 168.

12 H. Wisniewska, Zachowania grzecznosciowe w listach rodzinnych Ignacego Krasickie-
go, ,Pamietnik Literacki”; t. 91: 2000, z. 3, s. 161.

13 M. Karwatowska, P. Nowak, List jako zaproszenie do dialogu, tekst opublikowany
na stronie: http://uranos.cto.us.edu.pl/~rozmowa/karwatowska.htm (dostep: 5 kwietnia
2011), jest jednym z artykutéw Internetowej Konferencji Naukowej Porozmawiajmy o roz-
mowie Uniwersytetu Slaskiego, Katowice, kwieciei-maj 2001.



[260] Joanna Jaklinska-Ciggto

osobno pojawi¢ w my$leniu argumentacyjnym, a w konsekwencji w uksztattowanej
juz wypowiedzi*.

Wynika z tego, Ze intencja uczniéw klas trzecich byto nawigzanie rozmowy z ad-
resatem ich listow, przyjacielem, w klimacie kontaktu nieoficjalnego, podzielenia sie
swoimi refleksjami na temat, ktéry wyzwolit w nich emocje. Jednak list jako ,za-
stepczy akt mowy” zawiera w sobie takze dyrektywy'®, dzieki ktorym nadawca proé-
buje naktoni¢ odbiorce do jakiego$ dziatania czy reakcji. Natomiast uczniowie klas
pierwszych, redagujac przewaznie teksty rozprawek, za gtéwny cel przyjeli prze-
konanie anonimowego odbiorcy przewidywanego przez tekst perswazyjny o praw-
dziwo$ci postawionych przez nich tez i przytaczanych argumentéw. Redagowanie
rozprawek postawito uczniéw w sytuacji, w ktérej musieli oni oceni¢ i rozwigzaé
problem, uzasadni¢ lub zaprzeczy¢ mysli zawartej w temacie i przekona¢ odbiorce
o stusznos$ci swojego rozumowania. Ujawnili przez to wprost swoje umiejetnosci
dotyczace budowania wtasnych pogladéw, wyciagania wnioskéw, w konsekwencji
argumentowania.

Za wspolna ceche najczesciej wybieranych form wypowiedzi, czyli rozprawek
i listbw, mozna zatem uzna¢ che¢ ksztattowania postawy ich odbiorcéw. Aktywnos¢
nadawcow tekstéw - uczniéw polegata na naktanianiu odbiorcéw do okreslonych
zachowan mentalnych lub czynnosciowych. Jednak aktywnos$¢ ta byta réznie reali-
zowana w zalezno$ci od rodzaju tekstu. Proces naktaniania moze bowiem przybie-
rac rézne formy, ale zawsze warunkuje oczekiwania nadawcy dotyczace reakcji od-
biorcy wypowiedzi performatywnej. Istotnym zatem elementem do zbadania byty
Srodki perswazji, jakich uczniowie uzywali. Leszek Tymiakin zauwaza, ze:

[...] dominanta znaczeniowa perswazji wskazuje przede wszystkim na takie dziatanie,
ktére polega na naktonieniu kogo$ do zrobienia lub zaniechania zrobienia czego$, zgod-
nie z intencjg nadawcy tekstu, ale naktonieniu zrealizowanemu w sposéb szczegélny, tj.
przez przekonywanie, czyli za pomocg argumentéw potwierdzajgcych stusz-
no$¢ sadoéw zawartych w wypowiedzi albo kwestionujgcych ich zasad-
nos$¢ [podkr. moje - J.J.C.]*°.

2. Argumentacja uczniowska dotyczaca uzaleznien

Pierwszoklasisci juz we wstepach rozprawek podawali swoje intencje - udo-
wodnienia stuszno$ci tezy zawartej w temacie, na przyktad:

(1) Celem mojej pracy jest udowodnienie, ze uzaleznienie jest zagrozeniem wolnosci
cztowieka [...] w swojej pracy przytocze argumenty przekonujqce o stusznosci mojego ro-
zumowania (Agnieszka C., Kl. Ia).

4 B. Boniecka, Intertekstualny charakter wypowiedzi dzieciecych, [w:] Tekst i jego odmia-
ny, red. T. Dobrzynska, Warszawa 1996, s. 100. Zob. H. Wisniewska, Latwa i trudna kompozy-
cja wypracowan uczniowskich, ,Polonistyka” 1995, nr 4, s. 224-225.

15 Zob. K. Pisarkowa, Pragmatyczne spojrzenie na akt mowy, ,Polonica”, t. 2: 1976,
s.265-279.

6 1. Tymiakin, Naktanianie subdyrektywne. Propozycja, prosba i rada w realizacjach mto-
dziezy gimnazjalnej. Zagadnienia wybrane, Lublin 2007, s. 40. Zob. tez: ]. Puzynina, O dyskur-
sie oceniajgcym i dyrektywnym w tekstach prasy codziennej, ,Poradnik Jezykowy” 1984, z. 2,
s. 69-79. Autorka wprowadza termin ,performatywa niedyrektywne” (s. 74).
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(2) W swojej pracy udowodnie teze, ze cztowiek uzalezniony traci istote wolnosci, czyli
mozliwo$¢ wolnego wyboru (Natalia B., Kl. Ia).

(3) Celem moich rozwazan jest problem uzaleznienia i zwigzane z nim zagrozenia dla
wolnosci cztowieka [...] bede sie starata broni¢ przytoczonego stwierdzenia, podajgc
argumenty przemawiajqce za negatywnym wptywem uzaleznienia na jednostke i jej wol-
nos¢, ktora staje sie uzalezniona (Justyna M., kl. Ia).

(4) Podane nizej argumenty majq za zadanie udowodnié, Ze uzaleznienie jest zagroze-
niem wolnosci cztowieka (Jakub S., kl. Ib).

¢ Modalnos¢ w wypowiedziach uczniéow klas pierwszych

Uczniowie koncentrowali sie na przedstawieniu problemu uzaleznienia jako
zagrozenia dla wolnosci cztowieka, ale swych stéw nie kierowali do konkretnego
odbiorcy, lecz do kazdego. Celem uwypuklenia, iz prezentujq wtasne poglady i prze-
myslenia, stosowali jezykowe wyktadniki modalnosci'” (mysle, ze; uwazam, ze; je-
stem pewien, ze; sqdze, ze). Warto zwrdci¢ uwage, ze Srodki wyrazania modalnosci
Swiadczg nie tylko o stanowisku, jakie zajmuje mowigcy wobec tresci przedstawio-
nej wypowiedzi, ale takze okreslajg stosunek nadawcy do czesci sktadowych proce-
su komunikacji, przede wszystkim do odbiorcy'®.

Mysle, ze:
(5) Biorgc pod uwage moje wszystkie argumenty, mysle, ze udato mi sie udowodni¢ stusz-
nos¢ mojej tezy (Anna J., kl. Ib).

Uwazam, ze:
(6) Uwazam, Ze uzaleznienie jest powaznym zagrozeniem dla wolnosci wspétczesnego
cztowieka (Marcin F., k1. Ib).

Jestem pewna, ze:
(7) Jestem pewna, ze uzaleznienie jest zagrozeniem wolnosci cztowieka, bo wolny czto-
wiek nie jest od niczego uzalezniony [...] Przytoczmy jeszcze jeden przyktad. (Karolina S.,
Kl Ib).

(8) Jestem pewny, Ze uzaleznienie jest zagroZzeniem wolnosci cztowieka (Andrzej W.,
Kl. Ia).

Sadze, Ze:

(9) Sadze, ze natdg jest zagrozeniem wolnosci cztowieka (Kinga S., kl. a).

Wynika zatem, Ze pierwszoklasisci, prezentujac swoje stanowisko, wykorzysty-
wali wyktadniki modalnoSci epistemicznej (mysle, Ze; uwazam, Ze; jestem pewna, Ze;

17 Zob. D. Rytel, Leksykalne srodki wyrazania modalnosci w jezyku czeskim i polskim,
Wroctaw - Warszawa - Krakéw 1982; J. Lyons, Semantyka 2, ttum. A. Weinsberg, Warszawa
1989, s. 407-410; Encyklopedia jezykoznawstwa ogélnego, red. K. Polanski, Warszawa 1999,
s. 371

18 K. Tutak, Leksykalne nieczasownikowe wyktadniki modalnosci epistemicznej w auto-
biografiach, Krakéw 2003, s. 64-68.
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sqdze, ze). Modalno$¢ epistemiczna realizowana przez zdania oznajmujace jest ka-
tegoria jezykowa odnoszaca sie bezposrednio do nadawcy wypowiedzenia; okresla
pewne stany umystu wypowiadajacego sie i tym samym posiada charakter subiek-
tywny. Z kolei wyrazenia modalne odnosza sie zaréwno w ptaszczyznie tresci, jak
i w ptaszczyznie formalnej do catego zdania, na co w tym wypadku wskazuje wskaz-
nik zespolenia ze'®. Stad uczniowie wyrazali swoje przekonania wzgledem tematu
uzaleznienia, nie podajac w watpliwo$¢ prawdziwo$ci stawianych przez siebie tez.
Swoim przekonaniem gwarantowali odbiorcy stuszno$¢ i prawdziwo$¢ wyrazanych
opinii. Jak zauwaza Kinga Tutak, wyktadniki modalno$ci epistemicznej takze:

ksztattuja warstwe strategii nadawczo-odbiorczej, ktéra zaktada swoiste interakcyjne
wspotdziatanie nadawcy wypowiedzi oraz jej odbiorcy. [ ...] odbiorca pojawia sie w teks-
cie juz woweczas, gdy zaistniejg rézne sady, mniemania méwiacego, gdy wraz ze stwier-
dzeniami utworza rozmaite konfiguracje - mozna je bowiem w rézny sposéb interpre-
towac, zestawiac czy poréwnywac?.

Uczniowie klas trzecich takze juz we wstepach do swych wypracowan formu-
towali wtasne intencje:

(10) W mojej pracy postaram sie udowodnié¢ stuszno$¢ mojej tezy, ze uzaleznienia sq
zagrozeniem wolnosci cztowieka (Rafat B., k1. I1Ib).

(11) W petni zgadzam sie z tq tezq, co postaram sie udowodnic¢ (Klaudia S., k1. IIIb).

(12) Wielu ludzi uwaza, ze gtéwnym zagrozeniem wolnosci cztowieka sq uzaleznienia. Na-
tomiast sami natogowcy uwazajq, Ze natog jest dla nich wolnosciq od probleméw i ztego
Swiata. Aby zaprzeczyé ich zdaniu, postuze sie kilkoma argumentami (Anna D., k1. 1IIb).

(13) Ta teza budzi w dzisiejszym swiecie wiele kontrowersji i warto sie zastanowié, czy
jest tak naprawde. Ja jednak uwazam, Ze uzaleznienia odbierajq cztowiekowi jego wol-
nos¢, i postaram sie to udowodnic (Daniel M., kl. IlIc).

(14) Wedtug mnie uzaleznienie jest zagrozZeniem wolnosci cztowieka, ktére w konse-
kwencji moze doprowadzi¢ do zniewolenia jego umystu i ciata. Aby potwierdzi¢ mojq
teze, przytocze kilka argumentéw (Izabela J., k. I1lc).

e Modalnos¢ w wypowiedziach uczniow Klas trzecich

Gimnazjali$ci z trzecich klas pisali w pierwszej osobie liczby pojedynczej*!,
czes$ciej niz pierwszoklasisci utozsamiali sie z odbiorcami tekstu. Ich opinie jednak
nie byty juz w takiej mierze subiektywne jak w przypadku pierwszoklasistow, lecz
stawaly sie niepodwazalnymi tezami. Wypowiedzi ich zawieraty duzy tadunek emo-
cjonalny, czego potwierdzeniem moga by¢ bezposrednie zwroty i apele w rodzaju:
Trzeba walczyé, aby znowu sta¢ sie wolnym cztowiekiem, Pamietajmy, uzaleZnienie
jest to groZna choroba, ktéra moze czesto bez naszej Swiadomosci zawtadnq¢ naszym

19 D. Rytel, Leksykalne srodki..., op. cit., s. 40-70.
20 K. Tutak, Leksykalne nieczasownikowe wyktadniki..., op. cit., s. 68.

2 Zob. T. Rittel, Kategoria osoby w polskim zdaniu, Warszawa - Krakéw 1985.
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zyciem. Aby pobudzi¢ uwage odbiorcéw, zadawali pytania, na ktére nie oczekiwali
odpowiedzi, lecz odpowiadali sami. S3 to tak zwane pytania uzupetnienia, na ktére
odpowiedz w tekstach perswazyjnych wnosi nowa dla odbiorcy wiedze i stuzy udia-
logowaniu tekstu. Ponadto w celu sktonienia odbiorcéw do przemys$len na porusza-
ny temat uczniowie stosowali pytania retoryczne.

Dominujacym celem wypowiedzi uczniéw klas trzecich byto jednak nie tyle
przekonanie o stusznoS$ci tezy, ile pouczenie odbiorcy. W tym celu uzywali przede
wszystkim czasownikéw modalnych (z bezokolicznikiem) okreslajacych koniecz-
nos¢ (musimy)? oraz innych modalnych czasownikéw niefleksyjnych? jako predy-
katéw w strukturach nieosobowych typu: nie nalezy + bezokolicznik, trzeba + bez-
okolicznik (wyrazajgce konieczno$c¢) i nie mozna (wyrazajace zakaz).

Musie¢
(15) Uzaleznienie od gier komputerowych [...] wydaje sie, Ze to nic takiego, ale sie mylimy
[...] Jezeli nie wychodzi nam z rodzing, to wyjdzie w pracy. Jest to jakies dowartosciowanie.
Tylko ile tak wytrzymamy? [ ...] Musimy sie opamietac, cho¢ czasem jest za péZno, wiec
trzeba nawet sie leczy¢ [ ...] przez natég stajemy sie czasem agresywni, nic nam nie odpo-
wiada, nawet ktécimy sie z rodzing i w ztosci uciekamy wtasnie do gier, pracy czy zakupéw
- to jest dla nas relaks, a tak nie powinno by¢ (Ewelina G., kI. IlIc).

Nie nalezy + bezokolicznik oraz trzeba + bezokolicznik
(16) Nigdy jednak nie nalezy sie poddawaé natogowi i czekaé na konsekwencje. Trzeba
walczyé, aby znowu stac sie wolnym cztowiekiem, nawet kiedy wydaje sie to niemozliwe.
Dla cztowieka, ktéry bedzie sie bardzo starat wyjs¢ z natogu, stowo niemozliwe przestanie
istnie¢ (Klaudia S., k1. IIIb).

(17) Pamietajmy, uzaleznienie jest to grozna choroba, ktéra moze czesto bez naszej swia-
domosci zawtadnq¢ naszym zyciem. Wyleczenie i uwolnienie od obojetnie ktérego jest cze-
sto niemozliwe, bo trzeba wiedzie¢, ze uzaleznionym zostaje sie do korica zycia, czyli czy
mozna by¢ kiedys wolnym, jak juz w nie wpadlismy? (Ola H., kl. I1Ic).

Nie mozna + bezokolicznik
(18) Cztowiek po prostu nie moze dopuscié, zeby jakas rzecz, np. internet, przejeta wia-
dze nad jego umystem (Izabela J., kl. I1lc).

(19) Dlaczego osoba, ktora niegdys zyta swoim Zyciem i cieszyta sie nim, teraz prze-
stata o nie dbaé¢? Odpowiedziq na to pytanie moze byc fakt, ze cztowiek ten popadt w jakis
natég. Co innego mogtoby zmusié go do takiego postepowania, jak nie uzaleznienie?
Nikt przy zdrowych zmystach nie poswiecitby rodziny, prywatnego zycia dla btahych spraw
[...] Czy cztowiek wolny Swiadomie zniszczytby to, co dla niego najwazniejsze? Oczywiscie,
ze nie! To nie jest wolnosé [ ...| Podejmujqc sie jakiegokolwiek natogu, mozemy stracic to, co
dla nas najwazniejsze, a tego przeciez nie chcemy (Daniel M., kL. I1lc).

22 W klasie wyrazen powinno$ciowych szczegélne miejsce zajmuje czasownik modalny
musieé, ktory prymarnie wyraza konieczno$¢, sekundarnie: prawdopodobienstwo, pewnos¢
i silng hipoteze. D. Rytel, Leksykalne srodki..., op. cit., s. 37.

23 Zob. S. Jodtowski, Studia nad czesciami mowy, Warszawa 1971.
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Uczniowie klas trzecich prezentowali zatem swoje stanowisko wzgledem
uzaleznienia, wykorzystujac model powinnosciowy jezyka?*, modalnos¢ deontycz-
na. Modalno$¢ deontyczna bowiem dotyczy $wiata norm oraz nakazéw, zakazow
i przyzwolen indywidualnych, czesto wiaze sie takze z wyrazaniem woli?. Tak wiec
wyktadniki modalnos$ci deontycznej umozliwity uczniom odwotywanie sie do po-
winnoSci, koniecznos$ci zaistnienia pewnych postaw. Zaprezentowane stanowisko
wynikato z przekonania uczniéw o jego stusznosci. Stwierdzali, Ze nie mozna do-
puszczac do sytuacji bycia uzaleznionym, a w obliczu natogu nalezy podja¢ walke.

3. Argumentacja w rozprawkach uczniéw pierwszych i trzecich klas

Rozwiniecie stanowito gtéwng czes$¢ pracy. To w tym miejscu uczniowie pre-
zentowali argumenty potwierdzajace ich wstepne zatozenia. Uczniowie wymieniali
kolejne argumenty, korzystajgc z uktadu prezentacyjno-hierarchicznego?® (czego
dowodem sa sformutowania wskazujace na dokonywang przez piszacych gradacje
argumentow, np. pierwszym argumentem, najmocniejszym argumentem, nie nalezy
zapominac rowniez o...), 1 po kazdym z nich motywowali wybor takiego dowodu.

W rozprawkach pierwszoklasisci przekonywali o stusznosci swojego rozumo-
wania, przytaczajac argumenty stuzace pozyskiwaniu przychylnosci odbiorczej po-
przez dokonanie ‘przeramowania’ myslenia osoby naktanianej, bowiem znaczenie
kazdego wydarzenia zalezy od tego, w jakiej ramie je postrzegamy?’. Stosowali sady,
ktdre ich zdaniem nie podlegajg dyskusji. Na ogét sady te byly sadami opiniujacy-
mi i oceniajgcymi. Przytaczali argumenty, powotujac sie na informacje dotyczace
uzaleznien zdobyte na lekcjach, odwotywali sie rowniez do tekstu Pamietnika nar-
komanki Barbary Rosiek?. Nie ulega watpliwos$ci, Zze narzucali swoje zdanie, po-
zbawiajgc tym samym odbiorce mozliwosci dokonywania wyboru i decydowania
o wlasnej postawie wobec ocenianego zjawiska poprzez stosowanie fraz typu: nikt
nie wqtpi, trudno zaprzeczy¢, niewgtpliwie itp. Uzywali rowniez w tym celu czasow-
nikéw powinnosciowych, ktére odnoszac sie do czynnosci koniecznych, nie dopusz-
czaja do dowolnej interpretacji ich znaczenia, np.: nalezy stwierdzié, zda¢ sobie spra-
we, nie nalezy zapominad, nie mozna itp.?°. Drugim sposobem stuzgcym przekonaniu
odbiorcy tekstdw byto stosowanie przyktadéw indukcyjnych, zewnetrznych wobec
samego tematu, ktére poprzez poréwnanie dziatania aktualnego z dziataniem sko-
jarzonym z reguty wyzwalaja pewien tadunek dydaktyczno-stymulujacy (nalezy /
nie nalezy postepowac tak, jak postepuje x), tatwy do u§wiadomienia go sobie przez
interlokutora. Uczniowie zwracali uwage odbiorcéw zaréwno na przyczyny, jak
i na skutki uzaleznienia cztowieka. Postugiwali sie w tym celu opisem i elementami
opowiadania.

24 Zob. B. Guzik, Powinnosciowy model jezyka w dyskursie edukacyjnym, Krakéw 2003.
% D. Rytel, Leksykalne srodki..., op. cit., s. 83.

26 L. Tymiakin, Kompozycja uczniowskiego tekstu argumentacyjnego, ,Annales Universi-
tatis Mariae Curie-Sktodowska”, red. M. WozZniakiewicz-Dziadosz, t. 22: 2004, s. 151.

7 L. Tymiakin, Naktanianie subdyrektywne, op. cit., s. 209-213.
8 B. Rosiek, Pamietnik narkomanki, Warszawa 2002.

29 A. Starzec, Wartosciowanie w tekstach popularnonaukowych, [w:] Styl a tekst, red.
S. Gajda, M. Balowski, Opole 1996, s. 279-283.
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¢ Sady opiniujace stosowane przez pierwszoklasistow
(20) Uzaleznienie jest zagrozeniem wolnosci cztowieka, poniewaz gdy sie uzaleznimy,
tracimy kontrole nad wtasnym postepowaniem, kieruje nami natég spowodowany nad-
uzyciem jakiejs czynnosci czy przyjemnosci (Ola P., kl. 1a).

(21) Nalezy stwierdzié, ze uzaleznienie jest niewgtpliwie zagrozeniem wolnosci cztowie-
ka [...] istnieje wiele czynnikéw, ktére mogq prowadzi¢ do uzaleznienia, a ktore zawsze
ograniczajq lub zabierajq wolnos¢ wyboru [...Jmozna jednoznacznie stwierdzié, ze uza-
leznienie jest odebraniem wolnosci (Natalia B., kl. 1a).

(22) Trudno zaprzeczyé, ze jak ktos jest uzalezniony, to natog podejmuje za niego decyzje
(Andrzej W., Kl. Ia).

(23) Taki cztowiek na pewno nie moze by¢ wolny. Wolny cztowiek robi cos z wtasnej woli,
a nie dlatego, Ze musi to zrobi¢ (Karolina S., Kl. Ib).

(24) Nikt nie watpi w to, Ze uzaleznienie jest zagrozeniem wolnosci cztowieka, poniewaz
cztowiek wtedy staje sie niewolnikiem wtasnego natogu (Przemek K., Kkl. Ib).

¢ Przyklady indukcyjne stosowane przez pierwszoklasistow
(25) Nastepnym argumentem moze by¢ historia pewnego chtopca, ktéry byt uzalez-
niony od internetu i od gier komputerowych. Wszystkie pieniqdze, jakie miat, przeznaczat
na nowe gry, Zle sie uczyt w szkole, coraz czesciej chodzit na wagary |[...] w konsekwencji
swojego natogu nigdy nie miat pieniedzy i wolnego czasu, stracit tez wszystkich kolegéw
(Dawid S., kl. Ib).

(26) Okoto dwa lata temu kilku moich kolegéw zaczeto pali¢ papierosy i namawiali mnie
do tego. Gdy spotkatem ich jakies dwa miesigce pdzniej, byli juz uzaleznieni, a po dwdch
latach stali sie narkomanami, poniewaz palili marihuane i wciggali fete. Powiedzieli mi,
ze jak sie jest juz w jednym natogu, to w inne juz sie wpada (Sebastian K., kl. Ib).

(27) Nie nalezy zapomina¢ o tym, ze za przyktad moze nam postuzy¢ pracoholik, ktéry
coraz wiecej czasu poswieca pracy i w pewnym sensie tezZ ma swdj labirynt. Pracoholik nie
wytrzyma bez pracy. Z czasem coraz mniej czasu ma dla rodziny, a grono jego przyjaciot
gwattownie sie zaweza. Zawsze znajdzie argument, aby nie dac¢ sobie wmoéwic, ze jest na-
togowcem (Emilia D., KI. [a).

Natomiast trzecioklasisci w swoich rozprawkach udowadniali stuszno$¢ swojej
opinii na temat uzaleznien, przede wszystkim przywotujac sady opiniujace i oce-
niajace, z ktérych wynikato, ze natég niewatpliwie odbiera wolnos¢ wyboru, przez
co pozbawia cztowieka wolnosci. W celu podkreslenia pewnosci co do stusznosci
wtasnego stanowiska, uzywali zwrotéw typu: z pewnosciq moge stwierdzi¢, nie ma
watpliwosci. Uczniowie klas trzecich w rozprawkach nie stosowali przyktadow
indukcyjnych, ale na podstawie zdobytych na lekcjach wiadomosci i wyksztatco-
nej juz umiejetnosci redagowania tekstow argumentacyjnych przytaczali rzetelne
argumenty.
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¢ Sady opiniujace stosowane przez trzecioklasistow
(28) Z calg pewnoscig moge stwierdzi¢, ze uzaleznienia kazdego rodzaju prowadzq do
zatracenia i catkowitego zagrozenia wolnosci cztowieka | ...] cztowiek uzalezniony staje sie
niczym. Poprzez natogi pozbywa sie tak bardzo upragnionej wolnosci (Natalia K., kl. IIlc).

(29) Kazde z uzaleznien odbiera wolnos¢ cztowiekowi, poniewaz jesli sie juz do czegos
przyzwyczai, to pozniej nie moze bez niej [tego]| wytrzymad, zy¢! To cos strasznego, jest to
strasznym zagrozeniem dla wolnosci cztowieka, poniewaz trudno jest uwolni¢ sie z jakie-
gokolwiek uzaleznienia (Barbara M., Kl. I1Ic).

(30) Cztowiek uzalezniony, jak wiadomo, nie jest w stanie uwolnic sie ze szponéw natogu,
jesli ktos mu nie pomoze [...] z calq pewnosciq mozemy stwierdzié, ze uzaleznienia sq
zagrozeniem wolnosci cztowieka (Klaudia S., k. I1Ib).

(31) Teza jest jak najbardziej stuszna. Przyktadami stusznosci tej tezy sq ludzie uzalez-
nieni, ktérzy zostali pozbawieni prawa wyboru, sq sterowani przez swéj natég. A ograni-
czenie prawa wyboru jest z pewnos$ciq réwnoznaczne z ograniczeniem wolnosci (Rafat
B., KL I1Ib).

(32) W dzisiejszych czasach moZna z pewnosciq stwierdzié, ze uzaleznienia sq zagroze-
niem wolnosci cztowieka [...] Swiat podaje nam na tacy wiele mozliwosci, ktére prowadzq
do zagrozenia naszej wolnosci (Marta K., kl. I1Ib).

Jak twierdzi Leszek Tymiakin, komunikat naktaniajacy moze przybrac zaréwno
forme imperatywnego rozkazu, co miato miejsce w uczniowskich rozprawkach, jak
i mniej kategorycznego ostrzezenia. Dlatego w sktad naktaniania wchodzi zaréwno
namawianie i zachecanie, jak i przekonywanie i rozkazywanie®’. Stad wniosek, ze:

[...] nalezy méwi¢ o odmiennych (przynajmniej dwdch) typach naktaniania, czyli:
a) o dyrektywnym (realizowanym przez uzycie form kategorycznych, np. rozkazu),
wymuszajacym, tj. ‘sktaniajgcym kogo$ do czego$ przez wywieranie nacisku; przez
presje’, pozadane przez nadawce zachowania, oraz b) o naktanianiu subdyrektywnym,
stanowigcym rodzaj dziatania komunikacyjnego, ktére polega na generowaniu wsku-
tek nowo wytworzonego przekonania oczekiwanej aktywnosci odbiorcy - co dokonuje
sie gtéwnie przez wykorzystanie w interakcji gatunkéw mowy charakteryzujacych sie
stosunkowo matym natezeniem cechy kategorycznosci (dyrektywnosci) - przy jedno-
czesnym pozostawianiu interlokutorowi mozliwosci wyboru zachowan werbalnych
i niewerbalnych (jak ma to miejsce np. w radzie)*'.

Realizujac intencje naktaniajace w tekstach rozprawek, uczniowie na obu eta-
pach ksztatcenia wybierali takie elementy jezykowe i merytoryczne, ktére w ich
ocenie zapewniaty tekstom skutecznos¢. Formutujgc sady na temat uzaleznien, od-
wotywali sie zaréwno do koniecznosci, jak i do powinnosci, kazac odbiorcom podpo-
rzadkowac sie ich woli. Ktadli nacisk na interlokutora. Przyktadami takich zachowan
jezykowych sg ich argumenty, w ktorych nierzadko stosowali czasowniki powin-

30 L. Tymiakin, Naktanianie subdyrektywne, op. cit., s. 21-24.
31 Ibidem, s. 33.
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nosciowe i pozbawiali odbiorce mozliwosci dokonywania wyboru i decydowania
o wlasnej postawie wobec wyrazanego stwierdzenia.

4. Argumentacja w listach uczniéw klas pierwszych i trzecich

Uczniowie realizujgcy temat w formie listow wybrali inny sposéb naktaniania,
subdyrektywny, ktéry wykorzystuje subtelniejsze techniki oddziatywania, minima-
lizuje presje wywierang na adresacie komunikatu. Piszacy akcentowali swoje stano-
wisko, redagujac rady (przewaznie w klasach trzecich) i zwracajgc sie do odbiorcow
z pro$bami (przewaznie w klasach pierwszych).

¢ Prosby w listach uczniow klas pierwszych

Piszacy bezposrednio zwracali sie do konkretnego odbiorcy - przyjaciela, kie-
rujac swoje prosby lub ostrzezenia. Zwroty te maja w pewnym stopniu charakter
dyrektywny, ale tutaj ich celem jest przede wszystkim wptyniecie na stan mental-
ny odbiorcy. Jak bowiem zauwaza Renata Grzegorczykowa, wsréd typow funkcji
(intencji) wypowiedzi znajduje swoje miejsce funkcja naktaniajgca (impresywna),
»angazujaca silnie odbiorce, bardzo zr6znicowana. Nacisk na odbiorce moze mie¢ na
celu: 1) wywotlanie dziatania stownego (pytania) lub innego (dyrektywy: rozkazy,
grozby, prosby itp.), a takze 2) wptyniecie w pewien sposéb na odbiorce, przede
wszystkim na jego stan mentalny przez perswazje (rady i innego typu wypowiedzi
przede wszystkim wartos$ciujace), badz tez przez dziatanie manipulacyjne unikajace
jawnego przekonywania”*2

(33) Prosze, poméz mi zwalczy¢ ten okropny natég, gdyz bez Ciebie sobie nie poradze
(Dominika P., KkI. Ia).

(34) Pamietaj, ze uzalezni¢ sie mozna od wszystkiego, co robisz, i uwazaj, aby ktéras
rzecz, ktoérq robisz, nie stata sie Twoim natogiem (Tadeusz P., kl. Ib).

(35) Pamietaj, nie zrob gltupstwa i nie wpadaj w Zaden natég. Natdg jest zagrozeniem
wolnosci i zycia cztowieka (Pawet W, Kkl. Ib).

Listy uczniéw pozwalajg zauwazy¢ takze wolitywny charakter tych wypowie-
dzi. Proszac o pomoc czy o zmiane zachowania, uczniowie odwotywali sie do wraz-
liwosci odbiorcow (argumentacja emocjonalna®?), na przyktad:

Prosze Cie, nie psuj sobie wzroku i zacznij spedza¢ czas w inny sposob (Krystian P.,
Kkl. Ib).

Prosze Cie, zastanow sie nad wtasnym postepowaniem! (Pawet W., KL. Ib).

32 R. Grzegorczykowa, Problem funkcji jezyka i tekstu w swietle teorii aktéw mowy, [w:]
Funkcje jezyka i wypowiedzi, red. J. Bartminski, R. Grzegorczykowa, Wroctaw 1991, s. 24,
Jezyk a Kultura, t. 4.

33 Zob. Z. Saloni, Gtos w dyskusji, [w:] Jezyk perswazji publicznej, red. K. Mosiotek-Ktosin-
ska, T. Zgétka, Poznan 2003, s. 192-193. Autor mdéwi o sferze intelektualnej i emocjonalnej
perswazji.
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Mogtoby sie wydawa¢, iz uczniowie piszacy prosby w swych listach wy-
wierali mniejszy wptyw na mentalno$¢ odbiorcéw, jednak jak zauwaza Dorota
Zdunkiewicz:

Prosba jest specyficznym aktem mowy. W odréznieniu od aktéw nakazu czy zakazu nie
stanowi préby sktonienia odbiorcy przez nadawce na mocy wtadzy pierwszego nad dru-
gim. [...] Prosba jako akt mowy obliguje, odwotujac sie raczej do wrazliwosci odbiorcy
na drugiego cztowieka, obliguje w sferze moralnej - nie instytucjonalnej, a takze po-
zostawia margines wolno$ci w wyborze, wywiera znacznie mniejsza presje na stucha-
cza. Paradoksalnie, mimo réznicy w sile illokucyjnej, bardziej jeste$Smy sktonni spetniaé
prosby niz nakazy3*.

¢ Rady w listach uczniéw Klas trzecich

Uczniowie klas trzecich pisali listy, aby podzieli¢ sie wiedzg na temat uzalez-
nien (opowiem Ci, chce Ci opowiedzie¢), pokazac bliskim osobom, Ze natogi odbieraja
wolnos¢. W réwnej mierze wcielali sie w sytuacje osoby uzaleznionej, szukajgcej po-
mocy dla siebie, jak w role tego, ktéry ma tego wsparcia udzieli¢, ostrzegali i udzie-
lali rad.

Anna Wierzbicka, dokonujac eksplikacji czasownika ostrzega¢, pisata:

ostrzegam cie

mowie: jesli zrobisz X, moze ci sie stac cos ztego (Y)

méwie to, bo chce, zebys o tym wiedziat

mysle, ze jesli bedziesz to wiedziat, to moze tego nie zrobisz>®.

Natomiast eksplikacje rady utworzong na podstawie wzorcowych opiséw ak-
tow mowy autorstwa A. Wierzbickiej zaproponowat L. Tymiakin:

méwie do ciebie x;

oceniam x jako cos dobrego, korzystnego;

méwie to, bo chce ci poméc;

nie musisz robi¢ tak, jak ci méwie;

mysle jednak, zZe jesli postqpisz tak, jak ci méwie, to bedzie to dla ciebie dobre /
korzystne®°.

Tymiakin stwierdza, iz rada moze zaistnie¢ w razie réwnorzednosci pozycji
spotecznych partneréw lub w przypadku ich nieréwnorzednos$ci. Doradzajacy jed-
nak zawsze ksztaltuje nastawienie odbiorcze, koncentrujgc sie na dwdéch aspektach:
sugerowaniu najlepszego rozwigzania i wytworzeniu wysokiego poziomu motywa-
cji, ktory w efekcie powinien doprowadzi¢ do zachowan adresata rady zgodnych
z zamierzeniem nadawcy®’. Wierzbicka z kolei zwraca uwage, iz w jezyku polskim

34 D. Zdunkiewicz, Jezykowe Srodki perswazji w homiliach (na przyktadzie tekstow Jana
Pawta 1), [w:] Funkcje jezyka i wypowiedzi, op. cit., s. 151.

35 A. Wierzbicka, Jezyk - umyst - kultura. Wybdér prac, red. ]. Bartminski, Warszawa 1999,
s. 241.

3¢ L. Tymiakin, Naktanianie subdyrektywne, op. cit., s. 126.
37 Ibidem, s. 128-1209.
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rade przekazuje sie zazwyczaj w formie rozkazujacej®. Trzecioklasisci jednak nie
uzywali rozkaznikéw, starali sie zmotywowac¢ swoich odbiorcéw do popatrzenia na
natég jako na czynnik odbierajacy wolnos¢ przede wszystkim poprzez zaintereso-
wanie ich tematem (zainteresowato mnie, dato do myslenia, bardzo sie przejetam),
ktéry wzbudzit w nich emocje (argumentacja emocjonalna), na przyktad:

(36) Chce Ci opowiedzie¢ o naszym ulubionym artyscie [...] ustyszatem ostatnio jego pio-
senke Sen o Victorii, jest jego osobistqg modlitwg o wolnos¢, ktérq cenit nad zycie, ale nie-
stety nigdy nie byt wolny, bo byt uzalezniony od narkotykow (Jurek M., kl. I1lc).

(37) Chciatabym Ci opowiedzie¢ o czyms, co ostatnio bardzo mnie zainteresowato,
dato do myslenia [...] Sama na pewno znasz wiele uzaleznien, a po przeczytaniu przypo-
mnisz sobie o nich [...] w tym rzecz, ze pragne Cie ostrzec, pokazad, co robi z czlowiekiem
natég (Ola W., kl. I1Ic).

(38) Nareszcie znalaztam czas, by odpisac¢ na Twdj list, w ktérym pytatas mnie, czy uza-
leznienie jest zagrozeniem wolnosci cztowieka. Dtugo nad tym myslatam i dosztam do
wniosku, ze natdg jest wiezieniem (Matgorzata Z., kl. IlIc).

(39) Jako Twoja przyjaciotka musze Cie ostrzec. Jestes uzalezniona od komputera
(Marzena S., kl. IlIc).

(40) Bardzo sie przejetam, ze moge sie uzalezni¢, bo od pewnego czasu zaczetam wiecej
czasu spedzac przed komputerem |[...] napisatam do Ciebie ten list, Zebys mi doradzit lub
cos powiedziat na ten temat (Bernadetta P., kl. I1Ib).

Ttumaczyli swoim odbiorcom, na czym polega bycie uzaleznionym i jakie s3
przyczyny popadania w natogi. Wskazywali przede wszystkim na dokuczajaca czto-
wiekowi wspotczesnemu samotno$¢, brak akceptacji i nieumiejetno$¢ radzenia
sobie z problemami, na przyktad:

(41) Mysle, ze w dzisiejszych czasach ciezko nie by¢ od czegos uzaleznionym (Matgorza-
ta Z., kL. Illc).

(42) [...] na lekcji doszlismy do wniosku, ze najczesciej jest to samotnosé, problemy ro-
dzinne, brak akceptacji, niedocenianie. Ludzie dowartosSciowujq sie dzieki natogom,
mogq pokazad, ze sq w czyms dobrzy, lepsi od innych (Katarzyna W., kl. IlIc).

(43) Ci ludzie nie chcq powracac do rzeczywistosci, poniewaz w wirtualnym swiecie nic
ich nie ogranicza i mogg w nim robi¢ to, co tylko im sie podoba. Nie sq w stanie sobie
pomac sami (Kamil 0., kl. ITIc).

(44) [...] w liceum nie znalaztem bratniej duszy, z ktérq mégtbym porozmawia¢, posmiac
sie, by¢... Byto mi z tym bardzo Zle. Schronienie znalaztem w wirtualnym swiecie inter-
netu. Ukryty pod moim nikiem stwarzatem swdj nowy profil, ktéry byt akceptowany przez
wiekszos¢ internetowego spoteczeristwa (Przemek B., Kl. I1Ib).

3 A. Wierzbicka, Jezyk - umyst - kultura, op. cit., s. 198.
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Trzecioklasi$ci bezposrednio zwracali sie do swych odbiorcéw, kierujac w ich
strone takze pytania retoryczne i prosby. Nierzadko réwniez pouczenia i rady przy-
bieraty posta¢ apeli wzywajacych do zmiany postepowania, np.:

(45) Czy przypuszczatabys, ze mozna uzalezni¢ sie od zakupdéw? (Ola W., kl. I1Ic).

(46) Prosze, przyjedz, poméz mi, jezeli nie mozesz, to chociaz odpisz i daj mi jakgs rade,
daj mi nadzieje, ze nie jest ze mnq strasznie Zle, ze nie wszystko stracone. Bardzo licze na
Twojq pomoc... Nie zostawiaj mnie samego! (Przemek B., kl. I1Ib).

(47) Sam pomysl, przez komputer mozesz nie przejs¢ do nastepnej klasy, a to na pewno
nie jest mita rzecz. Jesli jestes uzalezniony, bedziesz tracit swoich przyjacidt, przestaniesz
z nimi rozmawiad, zostanq Ci tylko wirtualni koledzy, ktérzy w Zadnym problemie Ci nie
pomogq (Konrad D., kl. I1Ic).

(48) Na lekcji rozmawialismy o wolnosci cztowieka, ktory jest uzalezniony. Jak myslisz,
czy taka osoba moze racjonalnie mysle¢? Wydaje mi sie, Ze nie. Kieruje nig bowiem
natég (Matgorzata Z., kL. Illc).

(49) Aluminiowy przyjaciel nie zastqpi Ci cztowieka, on ogranicza Twojq wolnos¢. Pamie-
tasz wspdlne spedzanie weekendu z kolezankq z tawki? [ ...] Prosze, przemysl moje stowa
[...] Jestes silna i wierze w Ciebie! (Marzena S., Kl. I1Ic).

Jak zauwaza A. Wierzbicka, radzenie nie jest proba spowodowania czyjegos
dziatania, to raczej méwienie, co jest dla niego najlepsze*’. Stad w radach piszacy sy-
tuowali sie w pozycji eksperta, odwotywali sie do wiedzy zdobytej na lekcjach (do-
wody, dane zrodtowe). Dokonywali oceny sytuacji uzaleznionego, uswiadamiali go,
stawiajac pytania, na ktére odbiorca sam musi sobie odpowiedzie¢, na przyktad:

(50) Pamietaj, nie zréb gtupstwa i nie wpadaj w zaden natég. Natég jest zagrozeniem
wolnosci i zycia cztowieka (Pawet W., KL. Ib).

(51) Pomysl nad tym, przeciez od zwyktej pracy mozna by¢ tez uzaleznionym [...] zasta-
now sie nad tym tematem (Adrian P., kl. I1lc).

(52) Aluminiowy przyjaciel nie zastgpi Ci cztowieka, on ogranicza Twojg wolnos¢. Pamie-
tasz wspélne spedzanie weekendu z kolezankaq z tawki? |...| Prosze, przemysl moje
stowa [...] Jestes silna i wierze w Ciebie! (Marzena S., kl. IIIc).

Mimo iz w prosbach i radach uczniowskich, ktére sg skierowane do odbior-
cy-uzaleznionego, jest jasno wskazany cel wypowiedzi, a natog jest wartosciowany
ujemnie, odbiorca nie jest zobligowany do podejmowania dziatan, lecz powinien
rozwazy¢ wskazdéwki zawarte w przekazie, zwazywszy na ukazane mu konsekwen-
cje przeciwnego postepowania. Podobnie rzecz sie ma w sytuacji, w ktérej odbior-
ca zwracat sie z prosba o udzielenie mu pomocy. Na odbiorcy nie jest wymuszana
okreslona reakcja.

39 A. Wierzbicka, Akty mowy, [w:] Semiotyka i struktura tekstu, red. M.R. Mayenowa,
Wroctaw 1973, s. 215.
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Whioski koncowe

Przytoczone fragmenty wypowiedzi uczniowskich ukazuja rézne sposoby argu-
mentacji. Mlodziez udowadniata stuszno$¢ swojej opinii, wykorzystujac dwie stra-
tegie argumentowania: w rozprawkach - argumentacje strategiczna, nastawiona na
zrealizowanie wtasnych oczekiwan, oraz w listach - argumentacje kooperatywna,
ktéra zaktada szersza otwarto$¢ partneréw rozmowy, dazenie do kompromisu.
Niemniej jednak nadrzedny cel argumentacji byt przez uczniéw realizowany przy
pomocy tych samych figur argumentacyjnych, w rodzaju:

e argumentacji faktycznej (uzasadnienie wypowiedzi przez odwotanie sie na przy-
ktad do dowod6éw, wnioskéw logicznych),

e argumentacji z oczywistosci (przedstawianie wiasnego zdania w postaci po-
wszechnie uznanej oczywistosci, np. nikt nie wqtpi),

¢ argumentacji emocjonalnej (kierowanie emocjami i lekami odbiorcow)*.

Istotne jest takze to, Ze w obu typach redagowanych tekstéw gimnazjalisci
sterowali odbiorcami, ukazujac uzaleznienie jako rodzaj wspoétczesnej niewoli.
Motywowali stuszno$¢ postawionej we wstepie prac tezy, argumentujac za tym, ze
uzaleznienie to:

e dziatanie pod przymusem,
e izolacja,
¢ brak $wiadomosci.

Pojecie uzaleznienia w uczniowskim uzyciu moze by¢ zatem wyeksplikowane

w nastepujacy sposob:

uzaleznienie
X moze myslec cos takiego:
kiedy cos robie
robie to, bo musze to robi¢
nie dlatego, Ze chce to robi¢
jestem sam, bo to robie
robie to i nie wiem
Ze to jest dla mnie zte
nie moge nic z tym zrobic¢
z tego powodu czuje sie Zle
to jest zte dla X.

Analiza tekstéw wykazata, ze strukture uczniowskich argumentéw tworzyty
przestanki, na ktérych podstawie dochodzili oni do konkluzji, czyli do okreslonego
wniosku (por. wypowiedzi: 7, 20-24, 28-32, 35, 38). Ze wzgledu na wykorzysty-
wany przez uczniow sposéb naktaniania dyrektywnego lub subdyrektywnego za
przestanki uznatam zaréwno przywotywane przez uczniéw argumenty, przykta-
dy indukcyjne, jak rowniez kierowane w strone odbiorcéw prosby, rady i ostrze-
zenia. Wyprowadzony z przestanek wniosek potwierdza stuszno$¢ dowodzonej
tezy. Budowe logiczna uczniowskiego rozumowania przedstawia ponizszy rysunek,
w ktorym strzaltki oznaczaja dedukcyjny zwigzek wynikania logicznego.

0 D.W. Allhoff, W. Allhoff, Sztuka przekonywania..., op. cit., s. 128-134.
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Ryc. 1.
TEZA
UZALEZNIENIE ZAGROZENIEM WOLNOSCI CZtOWIEKA
PROSBY

ARGUMENTY| i/lub ILRDZJEEQ%YE lub RADY PRZEStANKI

OSTRZEZENIA
UZALEZNIENIE = PRZYMUS UZALEZNIENIE = POTWIERDZENIE
UZALEZNIENIE = IZOLACIA WNIOSEK = z TEZY
UZALEZNIENIE = BRAK SWIADOMOSCI WOLNOSC

Opracowanie wtasne

Jak wynika z rysunku 1, bez wzgledu na to, jak uczniowie starali sie wptynac
na odbiorcow swych tekstow, wszyscy wyrazali te samg mysl, Zze uzaleznienia s3
zagrozeniem dla wolno$ci cztowieka.

Wykazywali, Ze natog jest sprzeczny z wolnosciq cztowieka, poniewaz pozba-
wia on jednostke mozliwosci wolnego wyboru, wykonywania pewnych czynnosci
Swiadomie, z wtasnej woli. Powoduje, ze cztowiek dziata pod przymusem natogu,
jest nim sterowany, por. na przyktad:

(53) Kazde uzaleznienie prowadzi do utraty wlasnego wyboru i swojej wolnosci, ponie-
waz cztowiek uzalezniony nie panuje nad tym, co robi (Joanna S., kl. Ia).

(54) Najgorsze moim zdaniem jest jednak to, ze cztowiek nie potrafi sie oprze¢ (Mar-
lena D., kI. I1Ic).

Ponadto piszacy poréwnywali uzaleznienie z wiezieniem, a uzaleznionego
wprost nazywali niewolnikiem natogu. Udowadniali, ze natég wiaze sie z poczatko-
wo dobrowolna, a p6zniej przymusow3 izolacjg, samotnoscia uzaleznionego czto-
wieka i trudno$ciami z wydostaniem sie z tej sytuacji, por. np.:

(55) Cztowiek uzalezniony stwarza iluzje swojego szczescia, nie dqzgc do poznawania
nowych mozliwosci, co powoduje, ze tworzy on swéj maty, zamkniety swiat, a zatem
dobrowolnie ogranicza swojq wolnos¢ (Justyna M., kl. Ia).

(56) Ludzie uzaleznieni od internetu nie dbajq o rodzine, sq samotni i ich Swiat ogranicza
sie do czterech Scian, w ktorych jest komputer [...] o spotecznosci pracoholikéw nie moz-
na powiedzied, ze to wolna spotecznosé, poniewaz sq oni wiezniami pracy |...] Ci ludzie
sq wiezniami, poniewaz ich natogi ograniczajq ich horyzonty i powodujq ich samotnos¢
i nieumiejetnos¢ porozumiewania sie z innymi (Lukasz L., kl. IIIb).

Gimnazjali$ci zaréwno w pierwszych, jak i w trzecich klasach podkreslali,
ze czlowiek uzalezniony, przez co pozbawiony wolnosci, nie zdaje sobie sprawy
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z wlasnego zniewolenia, jest jego nieSwiadomy. Taka osoba, wedtug piszacych, nie
potrafi odréznia¢ $wiata rzeczywistego od tego, ktory tworzy, bedac pod wptywem
$rodkéw uzalezniajacych, a nawet wypiera z wtasnej swiadomos$ci mozliwos¢ bycia
uzaleznionym, por. na przyktad:

(57) Nie nalezy réwniez zapominac o tym, Ze natogowiec najczesciej nie zdaje sobie spra-
wy ze swojego natogu, nie chce lub nie moze z nim walczy¢ (llona Z., k. Ia).

(58) Osoba, ktora popadnie w natdg, czesto nie zdaje sobie nawet z tego sprawy. Przy-
ktadem sq dataholicy, ktorzy sq uzaleznieni od elektronicznych przyrzqdéw, gadzetéw,
ktore pomagajq im w codziennym Zyciu. Takie osoby nie zdajq sobie sprawy z tego, iz sq
uzaleznione od osiggnie¢ cywilizacji (Rafat B., kl. I1Ib).

Argumentowanie stosowane przez gimnazjalistow nie pozostawia miejsca
dla watpliwosci. Uzyte w nim przestanki sg prawdziwe, a wniosek wyprowadzony
w sposob poprawny. Zatem gtéwny cel komunikatu perswazyjnego, jakim jest sku-
teczno$¢, przekonanie odbiorcy do wiasnych racji lub zmiany postawy wzgledem
tematu uzaleznienia, mozna uznac za osiagniety.

Bibliografia
Allhoff D.W,, Allhoff W., 2008, Sztuka przekonywania do wtasnych racji. Retoryka i komunikacja,
thum. P. Wtodyga, Krakéw.

Beaugrande R.A., Dressler W.H., 1990, Wstep do lingwistyki tekstu, ttum. A. Szwedek, Warsza-
wa.

Boniecka B., 1996, Intertekstualny charakter wypowiedzi dzieciecych, [w:] Tekst i jego odmiany,
red. T. Dobrzynska, Warszawa, s. 87-110.

Encyklopedia jezykoznawstwa ogélnego, 1999, red. K. Polanski, Warszawa.

Grzegorczykowa R., 1991, Problem funkcji jezyka i tekstu w swietle teorii aktéw mowy, [w:]
Funkcje jezyka i wypowiedzi, red. ]. Bartminski, R. Grzegorczykowa, Wroctaw, s. 11-28,
Jezyk a Kultura, t. 4.

Guzik B., 2003, Powinnosciowy model jezyka w dyskursie edukacyjnym, Krakow.
Jodtowski S., 1971, Studia nad czesciami mowy, Warszawa.

Karwatowska M., 1998, Semantyczny obraz matki w wypowiedziach uczniéw (autor; intencja
tekstu i gatunkowe wyznaczniki charakterystyki), [w:] Tekst - wypowiedZ - dyskurs w dy-
daktyce szkolnej, red. . Porayski-Pomsta, J. Podracki, Warszawa, s. 70-78.

Korolko M., 1990, Sztuka retoryki. Przewodnik encyklopedyczny, Warszawa.

Labocha J., 1996, Tekst, wypowiedz, dyskurs, [w:] Styl i tekst, red. S. Gajda, M. Balowski, Opole,
s. 49-53.

Lyons ]., 1989, Semantyka 2, ttum. A. Weinsberg, Warszawa.

Nowak E, 1998, Intencje w wypowiedziach (tekstach) uczniow klas IV-VI, [w:] Tekst - wypo-
wiedZ - dyskurs w dydaktyce szkolnej, red. ]. Porayski-Pomsta, ]. Podracki, Warszawa,
s. 166-173.

Pisarkowa K., 1976, Pragmatyczne spojrzenie na akt mowy, ,Polonica”, t. 2, s. 265-279.

Puzynina J., 1984, O dyskursie oceniajgcym i dyrektywnym w tekstach prasy codziennej, ,Porad-
nik Jezykowy”, z. 2, s. 69-79.

Rittel T, 1985, Kategoria osoby w polskim zdaniu, Warszawa - Krakéw.



[274] Joanna Jakliriska-Ciagto

Rosiek B., 2002, Pamietnik narkomanki, Warszawa.

Rytel D., 1982, Leksykalne srodki wyrazania modalnosci w jezyku czeskim i polskim, Wroctaw
- Warszawa - Krakow.

Saloni Z., 2003, Gtos w dyskusji, [w:] Jezyk perswazji publicznej, red. K. Mosiotek-Ktosinska,
T. Zgotka, Poznan, s. 192-193.

Starzec A., 1996, Wartosciowanie w tekstach popularnonaukowych, [w:] Styl a tekst, red. S. Gaj-
da, M. Balowski, Opole, s. 271-283.

Szymanek K., 2001, Sztuka argumentacji. Stownik terminologiczny, Warszawa.

Tokarz M., 2006, Argumentacja, perswazja, manipulacja. Wyktady z teorii komunikacji, Gdansk.

Tutak K., 2003, Leksykalne nieczasownikowe wyktadniki modalnosci epistemicznej w autobio-
grafiach, Krakow.

Tymiakin L., 2004, Kompozycja uczniowskiego tekstu argumentacyjnego, ,Annales Universita-
tis Mariae Curie-Sktodowska”, red. M. Wozniakiewicz-Dziadosz, t. 22, s. 147-159.

Tymiakin L., 2007, Naktanianie subdyrektywne. Propozycja, prosba i rada w realizacjach mto-
dziezy gimnazjalnej. Zagadnienia wybrane, Lublin.

Wierzbicka A., 1973, Akty mowy, [w:] Semiotyka i struktura tekstu, red. M.R. Mayenowa, Wro-
ctaw, s. 201-2109.

Wierzbicka A., 1999, Jezyk — umyst - kultura. Wybdr prac, red. J. Bartminski, Warszawa.

Wisniewska H., 1995, fatwa i trudna kompozycja wypracowan uczniowskich, ,Polonistyka”,
nr4,s.224-225.

Wiéniewska H., 2000, Zachowania grzecznosciowe w listach rodzinnych Ignacego Krasickiego,
,Pamietnik Literacki”, t. 91, z. 3, s. 161-176.

Zdunkiewicz D., 1991, Jezykowe Srodki perswazji w homiliach (na przyktadzie tekstow Jana
Pawta II), [w:] Funkcje jezyka i wypowiedzi, red. ]. Bartminski, R. Grzegorczykowa, Wro-
ctaw, s. 149-158, Jezyk a Kultura, t. 4.

http://uranos.cto.us.edu.pl/~rozmowa/karwatowska.htm.

Argumentation in Pupils’ Opinions about Addiction
as a Kind of Modern Slavery

Abstract

The aim of this paper is to show ways of pupils’ argumentation referring to the subject:
Addiction as a threat to men’s freedom. The subject was realized mainly in the form of argu-
mentative texts (essays) by pupils from the first forms while pupils of the third forms the
most often drew up letters. Both in essays and in letters the process of inducing took dif-
ferent form: imperative orders as well as warnings. In argumentative texts (essays) pupils
used directive inducing setting forth first of all arguments (both in the first and third forms)
and inductive examples (in the first forms). In letters they applied subdirective inducing
aiming requests and pieces of advice at the receivers. The main purpose of argumentation
was realized by pupils by means of the same argumentative figures of speech. In both types of
produced texts their authors controlled the receivers showing addiction as a kind of modern
slavery and setting forth arguments that addiction means activity under pressure, isolation,
and lack of consciousness. The analysis of the texts allowed to explicate the notion of addic-
tion in pupils’ use and to reconstruct the logical structure of pupils’ argumentation.
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Czy pracoholizm jest choroba?

Argumentacja w tekstach studentow z Moskwy
na zajeciach z jezyka polskiego

Praktyczny stownik wspdtczesnej polszczyzny podaje, ze argumentacja pochodzi
z tacinskiego stowa argumentatio i oznacza: , 1. Uzasadnienie, przekonanie za po-
moca argumentdéw, czyli wypowiedzi, ktére potwierdzaja lub obalaja sad o czyms.
2. Zesp6t argumentéw, ktore stuza do udowodnienia czego$, do przekonania kogo$
o czym$”l. Z powyzszej definicji wynika, Ze pojecia takie jak ,argumentacja” i ,uza-
sadnienie” traktowane sa zamiennie. Biorac wszak pod uwage fakt wartos$ci uza-
sadniajacej argumentu, mozna stwierdzi¢, Ze operacja ,,uzasadnianie” jest terminem
szerszym, a operacja ,argumentowanie” jest w stosunku do niego podrzednaZ

Jesli argument jest przedstawiany w obrebie szerszej wypowiedzi, to nazywa-
my ja wypowiedzia argumentacyjna. Krzysztof Szymanek podaje elementy wy-
powiedzi, ktére moga wystapi¢ obok przestanki i konkluzji. Naleza do nich: uwa-
gi wstepne, ktore okreslaja rodzaj zagadnienia i przedstawiajg temat; wyjasnienia
wptywajace na zrozumienie przestanek; opis stanu rzeczy, ukazanie historii proble-
mu oraz odwotanie sie do wypowiedzi innych oséb, do ktérych zamierza nawigzaé
argumentujacy; stowa takie jak bo, poniewaz, zatem, eksponujace fakt argumento-
wania; wspieranie przestanek poprzez prezentacje argumentéw; elementy, kto-
re maja wptyw na odbiorce argumentéw - zainteresowanie tematem, wywotanie
doznan estetycznych; stosunek osoby méwiacej do przedmiotu argumentacji oraz
ekspresja jej stan6w wewnetrznych. Wymienione elementy nie zawsze wystepu-
ja jednoczesnie i w takiej kolejnos$ci, w jakiej zostaly zaprezentowane powyzej®.
Sposo6b argumentacji, wykorzystanie srodkéw jezykowych $wiadczy o sprawnosci
jezykowej argumentujacego, ktéra sktada sie z umiejetnosci: jezykowej sprawnosci
systemowej, spotecznej, sytuacyjnej i pragmatycznej*.

Y Praktyczny stownik wspotczesnej polszczyzny, red. H. Zgétkowa, t. 2, Poznan 1994,
s. 256.

2 K. Pisarkowa, Rozwazania o argumentacji w jezyku naturalnym, ,Polonica”, t. 3: 1977,
s. 80.

3 K. Szymanek, Sztuka argumentacji. Stownik terminologiczny, Warszawa 2001, s. 37-38.

* S. Grabias, Aplikacyjne aspekty teorii zachowarn jezykowych, [w:] idem, Jezyk w zacho-
waniach spotecznych, Lublin 1994, s. 278-284.
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Przedmiotem pracy jest analiza tekstéw studentéw wymiany z Panistwowego
Uniwersytetu w Moskwie, uczeszczajacych na dodatkowe zajecia z jezyka polskie-
go na Uniwersytecie Pedagogicznym w Krakowie. Badania zostaty przeprowadzone
w grudniu 2008 roku. Grupa studentéw otrzymata polecenie zredagowania tekstu,
odpowiadajac na pytanie: Czy pracoholizm jest chorobq?. Analizujac teksty, chciatam
zwroci¢ uwage na sposob argumentacji przyjetego stanowiska oraz to, jakie ma ono
odzwierciedlenie w uzywanych srodkach jezykowych.

Pracoholizm w Stowniku wspdtczesnego jezyka polskiego jest okreSlony jako
suzaleznienie od pracy, polegajace na poswieceniu jej nadmiernie duzo energii
i czasu, kosztem wypoczynku, Zycia osobistego itp., oddawanie sie pracy bez resz-
ty. Pracoholizm dotyka najczes$ciej ludzi aktywnych i ponadprzecietnie zdolnych”>.
Definicja ta przedstawia mechanizm nadmiernej pracy oraz to, kto jest narazony na
Ow natdg.

W pracach studentéw pracoholizm jest definiowany jako:

(1) zaleznos¢ taka sama jak alkoholizm (A.G.);
(2) zaleznos¢ jak mitosé do gier hazardowych (J.S.);
(3) nadmierna pracowitosé, ktéra przechodzi do psychologicznej zaleznosci (].S.).

Przedstawienie tematu poprzez objasnienia terminu, poréwnania mozna na-
zwac argumentacja prosta, gdzie argument jest wystarczajacy dla wyrazonego sa-
du®. Komparacja ze stowem ,alkoholizm” wyjasnia, Ze ,pracoholizm” jest wyrazem
pochodnym od praca i alko-holizm. W wyniku analogii stowotwdrczej nastapito tu
poréwnanie do uzaleznienia od alkoholu. Kolejne wyja$nienie nawigzuje do natogu,
jakim jest hazard. Pojawia sie takze stowo ,mito$¢”, pojecie abstrakcyjne, odnoszace
do $wiata idei. Odwotujac sie do definicji ze Stownika wspotczesnego jezyka polskie-
go, mito$¢ oznaczataby tutaj ,zamitowanie do czego$, traktowanie czego$ jako hob-
by”’. Objasnienie, a jednocze$nie argument nadmierna pracowitos¢, czyli wskazanie
na wykonywanie pracy ponad norme, uwypukla zwigzek przyczynowy z ,psycholo-
giczng zaleznos$cia” i wprowadza nowg sytuacje odniesienia. Nazwa¢ mozemy takie
wyjasnienie argumentem odwotujacym sie do nastepstw. Oznacza on zapowiedz
niekorzystnych zjawisk, ktére moga wystapi¢ w momencie podporzadkowania sie
stwierdzeniu®. W tym wypadku wskazuje nastepstwa wynikajace z natogu pracy.
W dalszej czesci wypowiedzi pisemnych podawane byty przyczyny pracoholizmu.

Studenci napisali:

(4) Pracoholizm jest sposobem ucieczki od realiéw (A.G.).

(5) Jest tarczq od strachu, niepewnosci jutrzejszego dnia, od probleméw w zZyciu prywat-
nym (A.G.).

5 Stownik wspdéiczesnego jezyka polskiego, red. B. Dunaj, Warszawa 2000, t. 2, s. 140.

¢ ]J. Rytel, Argumentacja w dyskursie narracyjnym dzieci w wieku przedszkolnym. Metoda
i wstepne wyniki badan, ,Przeglad Psychologiczny”, t. 38: 1995, nr 3/4, s. 447.

7 Stownik wspétczesnego jezyka polskiego, red. B. Dunaj, Warszawa 2001, s. 522.
8 W. Lubas$, Jezyk w komunikacji, w perswazji i reklamie, Dabrowa Gérnicza 2006, s. 93.
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(6) Ludzie sq pracoholikami, bo bojq sie, Ze mogq nie zapewni¢ rodzinie zycia w dostatku
(A.T)).

(7) Pracujemy za duzo, bo podnoszq sie ceny ksiqzek, jedzenia, biletéw na pocigg (W.M.).

(8) Chcemy zy¢ dobrze, podrézowaé, zwiedzac¢ swiat, a to wymaga duzo pieniedzy
(W.M.).

W zdaniach (4) i (5) argumentami sg wyrazy ucieczka i tarcza (A.G.). Zostato
wykorzystane potgczenie przyimka od z rzeczownikiem desygnujacym zrédto’ ta-
kiego postepowania. W zdaniach (6) i (7) pojawia sie spdjnik bo, ktéry podkresla
znaczenie wysuwanego argumentu. Jest on konektorem, wskaznikiem relacji syn-
taktycznych®. Leksemy takie jak bo, poniewaz w argumentacji stuza identyfikacji
rozumowania!'. Wypowiedzenia tworzone ze spéjnikiem bo moga wyrazac¢ ukryta
relacje przyczynowa, a tym samym uzasadnia¢ zdanie nadrzedne, totez nazywa-
ne sg uzasadniajgcymi'?. W zdaniu (6) pojawia sie argument osobowy!? ludzie. W
wypowiedzeniu tym mozemy wyr6zni¢ zdanie intensjonalne, gdzie predykat bojg
sie nazywa stan psychiczny!*. W momencie gdy nadawca wykorzystuje leki, oba-
wy, wynikajace z niepewno$ci jutra, méwimy o argumencie odwotujacym sie do
bojazni, trwogi'®. Wypowiedzenie (6) posiada partykute nie, ktéra wzmacnia nega-
cje'®ibedac narzedziem do wyrazenia strategii negatywizujacej'’, jest dodatkowym
argumentem w zdaniu.

Zdania (7) i (8) posiadaja argument osobowy my. Osoba jest tutaj wskazywa-
na przez koncéwke fleksyjng czasownika'®: pracujemy, chcemy, ktéra oznaczajac
pierwszg osobe, pozwala stwierdzi¢, ze chodzi tez o autora tekstu, osobe mowigca®®
i utozsamiajaca sie z pracoholikami.

 B. Rudzka-Ostyn, Z rozwazan nad kategoriq przypadka, red. E. Tabakowska, Krakéw
2000, s.197.

10 R. Laskowski, Funkcjonalna klasyfikacja leksemdéw, [w:] Gramatyka wspétczesnego
jezyka polskiego, red. S. Urbanczyk, t. 2: Morfologia, red. R. Grzegorczykowa, R. Laskowski,
H. Wroébel, Warszawa 1984, s. 30.

1 K. Szymanek, Sztuka argumentacji, op. cit., s. 38.
12 R. Grzegorczykowa, Wyktady z polskiej sktadni, Warszawa 1996, s. 133.

13 S. Karolak, Z problematyki opisu wyrazen predykatowo-argumentowych, [w:] Studia
gramatyczne, t. 1, red. S. Urbanczyk, J. Basara, K. Rymut, Wroctaw - Gdansk 1977, s. 102.

* R. Grzegorczykowa, Wyktady z polskiej sktadni, op. cit., s. 107.

15 'W. Lubas, Jezyk w komunikacji, w perswazji i reklamie, op. cit., s. 93.

16 B. Greszczuk, Sktadniowe wyktadniki negacji i ich funkcje w historii jezyka polskiego,
Rzeszéw 1993, s. 70.

17" ]. Antas, O mechanizmach negowania. Wybrane semantyczne i pragmatyczne aspekty
negacji, Krakéw 1991, s. 8.

18 T. Rittel, Kategoria osoby w polskim zdaniu, Warszawa - Krakéw 1985, s. 143; autor-
ka okresla go jako typ 1 - czasownikowe i nieczasownikowe sposoby wskazywania osoby
w morfologii.

19 Jbidem, s. 299.
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(8) Chcemy zy¢ dobrze (A1), podrozowac (A2), zwiedza¢ swiat (A3), a to wymaga duzo
pieniedzy (S).

Wypowiedzenie to jest wielokrotnie ztozone wspétrzednie i mozemy okresli¢
je jako argumentacje ztozong wspotrzednie, gdzie argumenty (A1), (A2), (A3) s3
dostateczne do uzasadnienia sformutowanego sadu (S)%.

Studenci uzasadniali postawiong w temacie teze, wymieniajac symptomy nad-
miernego po$wiecania sie pracy. Jesli kto$ jest pracoholikiem, to:

(9) nie ma chwili na rozmowy z przyjaciotmi, rodzing (A.P.);
(10) nie umie uwolnic sie od mysli od pracy (A.T.);

(11) nie $pi w nocy, stresuje sie (].S.);

(12) Zle je, mato $pi (A.P.);

(13) nie umie odpoczywac i nie ma rodziny (A.K.).

Przytoczone przyktady, bedgce zdaniami warunkowymi (jesli..., to)*, mozna
utozsami¢ z implikacjg, czyli wnioskowaniem, gdzie odbiorca moze odczyta¢ zamie-
rzony przez nadawce sens?. Jednocze$nie mozemy mowic tutaj o uzasadnieniu roz-
dzielnym, gdzie kazda z przestanek w sposé6b niezalezny wspiera argument?,

W wypowiedzeniach pisemnych pojawity sie rowniez argumenty odwotujace
do nastepstw, ktore zapowiadaja niekorzystne zjawiska w wyniku podporzadko-
wania sie postawionemu twierdzeniu?*. Przyktadem jest zdanie: (14) W wyniku nad-
miernej pracy pojawiajq sie inne choroby towarzyszqce takiemu zyciu: choroby Zotqd-
ka, bezsennos¢ (A.P.). Pracoholizm moze powodowac (15) stres, kobiety zaczynajq
duzo pali¢ i niszczq swoj organizm (].S.). To wypowiedzenie mozna nazwac takze
argumentacja rozwinieta podrzednie, gdzie argument jest uzasadniany przez sad
poczatkowy, ktory jest nastepnym sadem, udowadnianym przez kolejne argumen-
ty®. Tym samym zatozenia wykorzystywane do uzasadnienia innych przestanek
stanowig podargument danego argumentu?®: (15) [...] zaczynajq pali¢ i niszczq swdj
organizm (A.P.). W jednym z redagowanych tekstéw wystepuje argument odwotu-
jacy do wiedzy pewnej?’, wynikajgcej z badan naukowych - (16) Nauka stwierdza,
ze kobiety pracoholiczki ryzykujq wiecej niz mezczyzni. Jezeli teraz mezczyzni zyjq 5-7
lat krdcej niz kobiety, to pod koniec wieku sytuacja moze sie zmienic (].S.). Pojawia sie
tutaj takze implikacja, ktéra przybiera forme zdania warunkowego (jezeli..., to...)?.

20 J. Rytel, Argumentacja w dyskursie..., op. cit., s. 447.

21 K. Pisarkowa, Rozwazania o argumentacji..., op. cit., s. 83.

22 R. Grzegorczykowa, Wprowadzenie do semantyki jezykoznawczej, Warszawa 2001, s. 78.
2 K. Szymanek, Sztuka argumentacji, op. cit., s. 41.

2 W. Lubas, Jezyk w komunikacji, w perswazji i reklamie, op. cit., s. 93.

5 1. Rytel, Argumentacja w dyskursie..., op. cit., s. 447.

26 K. Szymanek, Sztuka argumentacji, op. cit., s. 42.

27 Ibidem, s. 58; w stowniku ten typ argumentu nazwany zostat argumentem odwotu-
jacym sie do rozsadku.

8 K. Pisarkowa, Rozwazania o argumentacji..., op. cit., s. 85.
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Sposoby zamkniecia tekstéw sg rézne. Powraca pytanie zapisane w temacie
pracy, a nastepnie udzielenie odpowiedzi: (17) Czy pracoholizm jest chorobq? Chyba
tak, ale chce wierzy¢, ze uleczalng (A.K.). Zostata uzyta partykuta osadzajaca chyba
i waloryzujaca tak. Studenci, stwierdzajac, iz pracoholizm jest choroba, w zakon-
czeniu podaja rady, jak pomdc osobom uzaleznionym od pracy: (18) Pracoholikom
trzeba pomagac. Potrzebna jest pomoc, ale nie tylko specjalisty - psychologa czy psy-
chiatry, lecz réwniez rodziny, bo wsparcie jest bardzo wazne (A.P.); (19) Lekarstwem
jest mitos¢ bliskich ludzi (A.T.). Wykorzystanie do argumentacji predykatu w formie
czasownika nieosobowego trzeba oznacza tez dyspozycje, ktéra trwa w czasie, a jed-
nocze$nie oznacza przedmiot tej dyspozycji w infinitiwie (pomagaé)®. Czasowniki
takie jak: trzeba, nalezy, konotuja osoby ,z niewypetniong pozycja pierwszego argu-
mentu (ktos lub ktokolwiek)”*°. Mozemy stwierdzi¢, ze tworzona jest kolekcja argu-
mentéw, gdzie kazdy z przedstawionych uzasadnia teze3!.

Konkluzja w tekstach byta redagowana takze w bezpos$rednim skierowaniu do
odbiorcy, gdzie w spos6b jawny postuluje stan rzeczy: (20) Pracoholizm to choroba,
uwazaj! (A.T.). Wystepujaca w tym zdaniu predykacja zostata potaczona z innym
aktem mowy, a mianowicie z dyrektywa, ktorej intencjg jest zwrocenie uwagi®*? na
grozace zjawisko. Jako wypowiedZ perswazyjna, ktéra ma wptyna¢ na wole osoby
czytajacej, petni funkcje zniewalajaca®s.

Do zamkniecia tekstu w jednej z prac zostalo wykorzystane pytanie reto-
ryczne:

(21) Czy najlepsza kariera ma kosztowac¢ zycie? (J.S.)

Jerzy Ziomek w ksiagzce Retoryka opisowa stwierdzil, Ze pytanie retorycz-
ne ,jest wzmocnieniem pozadanej odpowiedzi, a czesto jej wymuszeniem, a tym
samym konstatacja znacznie silniejsza niz ta, ktéra byta zawarta w trybie twierdza-
cym”3%, Postawione pytanie, z gory zamkniete®, daje sposobno$¢ do wolnego dziata-
nia i rozstrzygniecia kwestii*, ale jest jednocze$nie aktem perswaz;ji*’. W niektérych

29 T. Milewski, Stanowisko sktadni w obrebie jezykoznawstwa, ,Biuletyn Polskiego Towa-
rzystwa Jezykoznawczego”, t. 11: 1952, s. 81, [za:] S. Jodtowski, Polskie czasowniki niefleksyj-
ne, [w:] idem, Studia nad czesciami mowy, Warszawa 1971, s. 83-91, zob. takze [w:] Wspéicze-
sna polszczyzna. Wybdr opracowan. Czesci mowy, red. J. Bartminski, M. Nowosad-Bakalarczyk,
Lublin 2003, s. 154.

30 T. Rittel, Kategoria osoby w polskim zdaniu, op. cit., s. 276.

31 L. Tymiakin, Kompozycja uczniowskiego tekstu argumentacyjnego, ,Annales Universi-
tatis Mariae Curie-Sktodowska” 2004, s. 150.

32 R. Grzegorczykowa, Wprowadzenie do semantyki jezykoznawczej, op. cit., s. 90-91.
¥ M. Korolko, Sztuka retoryki. Przewodnik encyklopedyczny, Warszawa 1998, s. 49-51.
34 ]. Ziomek, Retoryka opisowa, Wroctaw - Warszawa - Krakéw 1990, s. 229.

35 K. Pisarkowa, Z historii polskich pytan, [w:] Symbolae Polonicae in honorem Stanislai
Jodtowski, Wroctaw 1972, s. 121-132, Prace Komisji Jezykoznawstwa PAN, nr 32.

36 K. Szymanek, Sztuka argumentacji, op. cit,, s. 44; autor stwierdza, ze odbiorca ma
mozliwo$¢ eksploatowania argumentu, moze uzy¢ go do oceny wtasnych przekonan badz do
zmiany przyjetego stanowiska.

37 K. Pisarkowa, Rozwazania o argumentacji..., op. cit., s. 87-88.
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zakonczeniach prac zostata zaznaczona obecno$¢ podmiotu piszacego, poprzez
ujawnienie wlasnego stosunku do opisywanego zjawiska:

(22) Nie rozumiem tych ludzi, ktérzy zawsze tylko pracujq i nie majq czasu dla innych.

(W.M.) (23) Dzieki Bogu ta choroba jeszcze nie jest tak popularna u nas jak w Stanach
i mam nadzieje, Ze nigdy nie bedzie (A.U.).

Sa to subiektywne oceny, ktore wyrazaja stosunek do przedmiotu argumen-
tacji.

Z powyzszej analizy wynika, Ze teksty napisane przez studentéw posiadajg
wyrazng rame kompozycyjna. Zostaly wyodrebnione przestanki i konkluzje w wy-
powiedziach argumentacyjnych3. W wiekszosci prac argumentacja postawionej
tezy, iz pracoholizm jest choroba, wskazywata czynniki subiektywne, ktoére byty
zdeterminowane spotecznie i uwarunkowane psychicznie. W redagowanych teks-
tach studenci, stosujac akt perswazyjny, ktéry zawiera srodki przekonywajgce®,
postuguja sie jego funkcja informacyjno-pouczajacg, estetyczng i zniewalajaca*.
W fazie argumentacji, gdzie kazda z os6b uzasadnia przyjete stanowisko, wyko-
rzystane zostaty kategorie informacyjne: nazwanie obiektu, charakterystyka poru-
szanego zagadnienia, ocena i wartoSciowanie lub odniesienie do wtasnej osoby*!.
Wyré6zni¢ mozna takze cztery typy struktur argumentacyjnych, ktére zostaty uzyte:
prostg, ztozong, rozwinietg wspotrzednie oraz rozwinietg podrzednie*2 Sktadnikami
zdan s3 takie elementy semantyczne jak: struktura predykatowo-argumentowa,
temat-remat, presupozycje, predykaty logiczne*®. Umiejetno$¢ zastosowania $rod-
kéw jezykowych wskazuje u badanych os6b na rozwinieta kompetencje komuni-
kacyjna, ktora ujawnia korzystanie z kompetencji jezykowo-gramatycznej i prag-
matycznej*. Spos6b argumentacji, uzyskanie catoSciowego sensu wypowiedzenia
$Swiadczy o rozwoju takze kulturowym cztowieka, ktéry pozwala ,mu istnie¢ i sta-
wac sie w sposdb znacznie bardziej autonomiczny, poza ,liniowa” czy ,stadialng”
koncepcjg dojrzewania”*.

Podsumowanie

Zebrany materiat wskazuje wystepowanie w wypowiedzeniach zaréwno argu-
mentacji prostej, jak i ztozonej, czy tez rozwinietej wspo6trzednie, badZ podrzednie.
Odnotowane zostaty uzycia argumentéw odwotujacych sie do: nastepstw, bojazni,

3 K. Szymanek, Sztuka argumentacji, op. cit., s. 40; w analizie argumentu taki zabieg
nazywany jest standaryzacja, ktérej wynikiem jest zwiezle i zgodne z intencjami tworcy za-
prezentowanie przestanek i konkluzji argumentu.

39 K. Pisarkowa, Rozwazania o argumentacji..., op. cit., s. 81.

*0 M. Korolko, Sztuka retoryki, op. cit., s. 49-51.

], Rytel, Argumentacja w dyskursie..., op. cit., s. 446-447.

42 Ibidem, s. 447.

“ R. Grzegorczykowa, Wprowadzenie do semantyki jezykoznawczej, op. cit., s. 70.

“ T. Rittel, Podstawy lingwistyki edukacyjnej. Nabywanie i ksztatcenie jezyka, Krakow
1994,s.112.

* L.Korporowicz, Tworzenie sensu. Jezyk - kultura - komunikacja, Warszawa 1993,s.173.



Czy pracoholizm jest choroba? Argumentacja w tekstach studentdw z Moskwy... [281]

trwogi, wiedzy pewnej. Stuzy¢ miaty one udowodnieniu tezy postawionej w tema-
cie pracy pisemnej. Wypowiedzenia posiadaty fazy: otwarcia, gdzie pojawiaty sie
przytoczenia argumentéw; argumentacji, czyli uzasadnienia przyjetego stanowiska;
i zamkniecia, w ktdrej zostaje rozwigzana kwestia sporna*®. Jednoczesne zapoznanie
z argumentem ma na celu pobudzi¢ proces myslowy, w ktérym odbiorca decyduje,
czy akceptowane reguty pozwalaja mu przyjac konkluzje argumentu®’.
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Is Workaholism a Disease?
Argumentation in Texts Written by Students from Moscow Learning Polish

Abstract

The paper is focused on analysis of the ways of argumentation in texts written by students
from the State University in Moscow who came to Poland realizing a project of students’
exchange. The analysis allowed to characterize the course of argumentation and to separate
opening, argumentation, and closing phases. To motivate the proposition submitted in the
subject Is workaholism a disease? the students used both simple and (coordinately and
subordinately) complex arguments. In the introduced arguments that refer to consequences,
fear or certain knowledge the students used linguistic means that in persuasion acts are to
make an impression of freedom regarding a decision taken.
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IV. ARGUMENTACJA METODYCZNA

Jadwiga Cieszynrska
Nowa rzeczywisto$¢ — nowa metoda nauczania czytania.
Argumentacja wyboru i kolejnosci etapow

Doswiadczenia kliniczne, diagnostyczne i terapeutyczne dostarczaja tezy, iz wspot-
czesne dzieci inaczej ucza sie jezyka méwionego i pisanego. Logopedia staneta przed
wyzwaniem opracowania nowych, skutecznych metod nauczania czytania. Nie cho-
dzi jednak wytacznie o sama technike rozpoznawania znakéw drukowanych, ale
o umiejetno$¢ odczytywania znaczen, nabywania wiedzy, a przede wszystkim o od-
dawanie sie czytaniu z przyjemnoscia, nieustanng ciekawos$cia i poczuciem odkry-
wania nowych swiatow.

Funkcjonalny rezonans magnetyczny (fMRI)! pozwolit opracowa¢ mapy czyn-
nosciowe mézgu, ukazujace, ktére osrodki uczestnicza w wykonaniu okreslonych
zadan. Jeszcze nigdy dotad nie byliSmy tak blisko obserwowania czynnosci czytania
w umysSle cztowieka. Wiedza osiagnieta dzieki neuroobrazowaniu proceséw moz-
gowych pozwala konstruowac¢ skuteczne metody stymulacji funkcji poznawczych
dziecka, niemniej uczy tez pokory wobec niezwykle skomplikowanych zjawisk za-
chodzacych w umysle cztowieka.

1. Nowa rzeczywistos¢

Pokolenie dzieci urodzonych w XXI wieku stymulowane jest przede wszystkim
bodzcami wzrokowymi, ktérych zrédtem sa: telewizor, komputer, billboardy, rekla-
my, emotikony, piktogramy. Znaczaco krétszy czas rozméw z rodzicami, zaburzony
jezyk postaci medialnych i bohateréw dzieciecych filmow (takze kreskdwek) skut-
kuje trudno$ciami w nabywaniu systemu fonetyczno-fonologicznego. Badania prze-
siewowe w grupach przedszkolnych przynosza alarmujace wyniki, wskazujace na
brak przygotowania szesciolatkéw do podjecia nauki czytania i pisania®.

Obserwowany u dzieci w wieku przedszkolnym opé6zZniony rozwoj mowy oraz
liczne wady wymowy spowodowane sg w gtéwnej mierze:

! fMRI - stuzy do nieinwazyjnego obrazowania pracy moézgu, poprzez ocene chwilowe-
go przeptywu krwi przez wybrane struktury mézgu.

2 Badania prowadzone przeze mnie w ramach prac magisterskich na kierunku poloni-
styka z logopedia oraz prac dyplomowych w latach 2006-2009 na Podyplomowych Studiach
Logopedycznych na Uniwersytecie Pedagogicznym w Krakowie.
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¢ brakiem pionizacji jezyka,

¢ minimalnymi uszkodzeniami stuchu (alergie, katary, zapalenie ucha, hatas),

e przetwarzaniem jezyka w strukturach prawej pétkuli mézgu,

¢ obnizeniem ogdlnej sprawnosci ruchowej.

Praktyka kliniczna dostarcza danych na temat duzej grupy dzieci z zaburzenia-
mi w komunikacji jezykowej oraz z problemami w opanowaniu umiejetnos$ci czyta-
nia i pisania. Poszukiwanie przyczyn tych probleméw pozwolito opisa¢ wystepuja-
ce u tej grupy badanych odmienne strategie przetwarzania informacji jezykowych.
Wiaza sie one ze zréznicowaniem strukturalnym i funkcjonalnym pétkul mézgu.
W lewej pétkuli najczesciej wystepuje wieksza w stosunku do prawej rdwnina skro-
niowa z wiekszym obszarem planum temporale, ktéry umozliwia prawidtowy odbiér
linearnie uporzadkowanych informacji jezykowych. Zr6znicowaniu strukturalnemu
towarzyszy odmienno$¢ funkcjonalna. Lewa pétkula mézgu opracowuje informacje
sekwencyjnie (analitycznie, krok po kroku), dziata wedtug programu odkrywanie
relacji miedzy elementami, pozwala dostrzec réznice (np. miedzy gtoskami, znacze-
niami, literami, kolejnos$cig gtosek w sylabach, sylab w wyrazach, wyrazéw w zda-
niu, zdan w tekstach).

Jednakze istnieje grupa oséb, u ktérych prawa pétkula moézgu przejmuje funk-
cje wiodace w przetwarzaniu danych jezykowych. Przetwarzanie jezyka wedtug
prawopotkulowego programu wystepuje u dzieci z:
¢ odmienng organizacja struktur mdzgu (brak asymetrii planum temporale lub od-

wrotna asymetria),

¢ leworecznoscia (u 30 % dzieci leworecznych),

e lewoocznoscig (przewaza aktywno$¢ prawej potkuli dla funkcji wzrokowych -
jesli bardziej aktywna jest pétkula prawa, oczy czeSciej poruszaja sie w kierunku
od prawej do lewej),

¢ lewousznoscig (w styszeniu lewousznym droga, jaka pokonuja dzwieki od lewego
ucha do prawej po6tkuli mézgowej, dtuzsza jest o ok. 0,4-0,9 milisekundy, mowa
docierajaca do prawego ucha jest szybciej i lepiej rozumiana),

e oburecznoscia,

¢ leworecznoscia i skrzyzowang lateralizacja w rodzinie.

Prawopodtkulowe przetwarzanie jezyka powoduje powazne zaktdcenia odbio-
ru stuchowego (percepcja mowy) i wzrokowego (czytanie). DZzwieki mowy oraz ich
graficzne obrazy (litery) postrzegane sg wedtug programu przez podobieristwo, kto6-
ry uruchamia mechanizm substytucji fonemowych i literowych w obrebie gtosek
i znakéw podobnych. Tego typu btedy notujemy nie tylko u dzieci z alalia, afazja
dzieciecy, dysleksjg, ale takze u dorostych oséb z afazja.

Wiedza dotyczaca przetwarzania jezyka w umysle czlowieka oraz obserwacja
trudno$ci w nabywaniu jezyka méwionego i pisanego u 0s6b z ré6znymi uszkodze-
niami lewej p6tkuli mézgu, a takze u dzieci z zaburzeniami rozwojowymi i odmien-
nymi strategiami odbioru, przetwarzania i budowania wypowiedzi jezykowych,
umozliwita opracowanie skutecznej metody nauczania czytania. Zrédtem informa-
cji na temat problemoéw dzieci z dysleksja byta obserwacja zachowan dzieci pozba-
wionych zmystu stuchu.
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2. Analityczna metoda nauczania czytania (gtoskowanie)

Stosowana powszechnie metoda gtoskowania jest wynikiem Zle przettumaczo-
nej metody nauczania poprawnego pisania w krajach anglojezycznych (spelling -
literowanie). Analizowanie wypowiedzi poprzez rozktadanie jej struktury dZzwie-
kowej na elementy segmentalne pozbawione znaczenia (fonemy) jest umiejetnoscia
wyuczong, ktoéra nie wystepuje w sposéb naturalny w zachowaniu sie jezykowym
dziecka?, lecz zawsze wynikiem opanowania umiejetnosci czytania. Btad wynikaja-
cy ze stosowania gtoskowania / literowania* jest klasycznym pomyleniem skutkow
z przyczynami. Odwroécenie porzadku - najpierw czytam, potem wydzielam litery,
spowodowato od potowy lat siedemdziesiatych znaczny wzrost dzieci z trudnoscia-
mi w czytaniu i pisaniu. Do dzieci z dysleksja dotaczyta bowiem coraz liczniejsza
grupa dzieci, ktére z powod6éw innych niz dyslektyczne nie moga opanowac sztuki
czytania.
Wybrzmiewanie spétgtosek wraz z towarzyszacym im elementem wokalicz-
nym uniemozliwia dokonanie syntezy wyrazu, a wiec zrozumienie wypowiadane-
go stowa. Nazywanie liter, czyli postugiwanie sie wiedza metajezykowa, tworzy
w umys$le dziecka uczacego sie czyta¢ wzory bez znaczen.
Jesli dziecko poznaje nazwy liter, jak to najczeSciej dzieje sie, gdy uczen ,éwiczy
gtoskowanie” w domu, prébuje ono potem czyta¢ wedtug takiego wtasnie porzadku
i wowczas zdanie Sok jest dobry brzmi: Esoka joteeste deobeery.
Czytanie przez gtoskowanie, warunkowane wybrzmiewaniem pojedynczych
dZzwiekéw, powoduje, Ze to samo zdanie dziecko odczytuje w taki oto sposdb: Syoky
Jyesyty dyobyryy.
Wida¢ wiec wyraznie, Ze mamy wéwczas do czynienia ze swoistg wieza Babel,
gdzie pomieszanie porzadkéw jezykowych prowadzi do braku rozumienia pisanych
tekstow.
Wynikiem stosowania nieprawidtowych strategii nauczania jezyka pisanego
jest formowanie w umystach dzieci btednych przekonan, ktére w znacznym stopniu
rzutuja na przyszia edukacje i postawe wobec tekstéw pisanych.
NajczeSciej obserwowane nieprawidlowosci w procesie nauczania czytania sg
nastepujace:
¢ spéigtoskom izolowanym towarzyszy w wymowie element wokaliczny, fakt ten
generuje btedy typu: DYOMY ‘dom’lub DM ‘dym’,

¢ nauczyciele myla gtoskowanie z literowaniem, wéwczas w zeszytach uczniéw po-
jawiaja sie zapisy: TROLUBA ‘trqba’, ZELBY ‘zeby’,

¢ nauczyciele maja trudnosci z gtoskowaniem wyrazéw z gtoskami miekkimi, co
skutecznie uniemozliwia dzieciom zrozumienie zapisu wyrazéw zawierajacych
te gltoski, na przyktad: Z-1-M-A,C-1-A-S-T-0,

e prébujac utatwi¢ uczniom klas zerowych nauke czytania, nie wprowadza sie
wszystkich liter w pierwszym roku nauczania, tworzac fatszywe reguty, na przy-
ktad DZwiek u zapisujemy literq u — w konsekwencji dziecko zapisuje PULKA

3 P. Lobacz, Swiadomos¢ fonologiczna dzieci, ,Biuletyn Polskiego Towarzystwa Jezyko-
znawczego”, t. 52: 1996.

* Jak pokazaly badania prowadzone przez studentéw Uniwersytetu Pedagogicznego

w ramach prac magisterskich, nauczyciele i rodzice maja problemy ze zrozumieniem réznicy
pomiedzy wydzielaniem glosek w wyrazach a literowaniem.
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‘pétka’. Dzwiek z zapisujemy literq z - powstaje zapis ZEKA ‘rzeka’; DZwiek sz zapi-
sujemy literq sz - uczen pisze TESZ ‘teZ’,

¢ gloskowanie utrwala btedng regute, ktéra brzmi: Zapisujemy dzwieki, ktére sty-
szymy, stad liczne zapisy typu: ZEMBY ‘zeby’.

Przyjecie tezy o 22 literach podstawowych, wyodrebnionych dla uczniéow
w klasach zerowych, skutkuje powstawaniem fatszywych regut, ktore zgodnie
z psychologicznym prawem pierwszego potqczenia utrwalajg sie na state. To wtasnie
one s3 zrodtem wiekszosci btedow ortograficznych. Préba uczenia regut ortogra-
ficznych powoduje poszukiwanie przez dzieci wyjasnienia pisowni wielu wyrazéw,
mamy wiec okazje ustyszec: Piszemy rzesa, bo sie wymienia na brwi. Piszemy kukot-
ka, bo sie wymienia na koto.

Podreczniki dla pierwszoklasistéw dawno juz przestaty pei¢ funkcje ele-
mentarza (elementarius - poczatkowy), przede wszystkim dlatego, ze pojawiajg sie
w nich polecenia i informacje dla nauczyciela, ktérych dziecko jeszcze odczytac nie
moze. Uczen nabiera przekonania, ze nie wszystko w szkolnym podreczniku nadaje
sie do czytania oraz ze nie musi rozumiec czytanego tekstu. Niebezpieczenstwo takie-
go pogladu jest wyraznie widoczne w wynikach badan kompetencji. Uczniowie nie
tylko nie rozumieja polecen, ale przede wszystkim ich nie odczytuja, nauczeni takich
zachowan juz od klas zerowych.

Panujaca do tej pory w wiekszosci szk6t metoda analityczna jest zrodtem
niepowodzen wielu uczniéw, przede wszystkim tych, ktorzy przetwarzaja in-
formacje jezykowe w strukturach prawej pétkuli mdzgu. Ale nawet ci uczniowie,
ktérzy opanowali umiejetno$¢ czytania mimo stosowanej metody analityczne;j,
nie czytaja ze zrozumieniem dtuzszych zdan, co skutecznie uniemozliwia czytanie
zZ przyjemnoscia.

3. Symultaniczno-sekwencyjna nauka czytania

Symultaniczno-sekwencyjna nauka czytania utatwia dziecku samodzielne do-
tarcie do struktury fonemowej jezyka i poznanie regut morfologicznych, morfono-
logicznych i sktadniowych. Aktywnos$¢ wtasna dziecka pozwala ksztattowac jego
kompetencje jezykowa i komunikacyjna. Kiedy uczen poznajacy sylaby sam opanu-
je umiejetno$¢ odczytywania znaczen stow, bedzie mégt kreatywnie uzywac jezy-
ka, tworzy¢ teksty i do$wiadczywszy materii jezyka, uczy¢ sie bez trudu jezykow
obcych.
Teoretyczne podstawy metody symultaniczno-sekwencyjnej wczesnej nauki
czytania oparte sg na:
¢ wynikach badan neuropsychologicznych, dotyczacych powigzan intermodalnych,
budowanych podczas przetwarzania bodzcéw stuchowych i wzrokowych,

¢ wynikach neuroobrazowania mézgu (plastyczno$¢ miedzymodalna jest mozliwa
nie tylko w rozwijajacym sie mézgu®),

¢ badaniach neurofizjologicznych, potwierdzajacych, iz sylaba, a nie fonem jest
najmniejszg jednostkg percepcyjna® (tempo identyfikacji sylab jest takie samo

5 M. Gut, Jak bardzo plastyczny jest mdzg, ,Logopeda”, t. 2 (3): 2006, s. 19-40

6 D.W. Massaro, Psychological Aspects of Speech Perception, [w:] Handbook of Psycholin-
guistics, red. M.A. Gernsbacher, San Diego 1994.
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jak w sytuacji odbioru innych dZzwiekéw, co zostato uznane za dowdéd koncep-
cji postrzegajacej sylabe jako naturalng jednostke w procesach percepcji; ludzie
niepi$mienni oraz niepostugujacy sie pismem fonetycznym (np. Chinczycy) lepiej
identyfikuja sylaby niz gtoski,

e wiedzy na temat funkcji symultanicznych (prawopétkulowych) i sekwencyjnych
(lewopétkulowych) oraz ksztattowania sie struktur umozliwiajacych przesytanie
informacji miedzy pétkulami mézgu (spoidto wielkie, istmus),

e istnieniu przewagi prawego ucha dla odbioru mowy (badania Doreen Kimury?),
z wyjatkiem samogtosek,

e powtoérzeniu sekwencji rozwoju mowy dziecka (od samogtosek, sylab, przez wy-
razenia dZwiekonasladowcze, do wyrazéw i zdan),

¢ nasladowaniu trzech etapéw nabywania systemu jezykowego: POWTARZANIA,
ROZUMIENIA, NAZYWANIA (samodzielnego czytania),

e pobudzaniu ,zwierciadlanych neuronéw” (mirror neurons, Spiegelneurone),

e powtérzeniu w konstrukcji etapéw nauki czytania stadiow rozwoju pisma
w dziejach ludzko$ci (od catosci, poprzez zapis sylabiczny do alfabetycznego).

Symultaniczno-sekwencyjna nauka czytania wykorzystuje mozliwosci prze-
twarzania jezyka przez prawg i lewa pétkule mézgu. Symultaniczne czytanie do-
tyczy catosci jezykowych, jakimi sg samogtoski, wyrazenia dzwiekonasladowcze
i konkretne rzeczowniki w mianowniku. Sekwencyjne czytanie urzeczywistnia sie
w dekodowaniu sylab, ktérym przypisane zostaty znaczenia.

Etapy nauki czytania przedstawiaja sie nastepujaco:
czytanie symultaniczne:

e czytanie samogtosek

¢ czytanie wyrazen dzwiekonasladowczych?,

¢ czytanie (rozpoznawanie globalne) wyrazow;
czytanie sekwencyjne:

¢ czytanie sylab otwartych,

¢ czytanie dwoch sylab (samogtoska + sylaba otwarta),
e czytanie sylab zamknietych,

e czytanie dwoch sylab otwartych,

¢ czytanie dwoch sylab zamknietych,

e czytanie nowych wyrazow i zdan.

4. Kliniczne potwierdzenie skutecznosci metody — nowe spojrzenie na dysleksje

Skutecznos$¢ symultaniczno-sekwencyjnej metody nauki czytania zostata po-
twierdzona sukcesami dzieci z zaburzeniami zmystowymi oraz uszkodzeniami le-
wej pétkuli mézgu. Opracowane dla tej grupy etapy czytania wykorzystano dla dzie-
ci ze specyficznymi trudno$ciami w nauce. Do§wiadczenia zebrane podczas terapii
dzieci dyslektycznych wyraznie pokazaly, ze nauka czytania moze by¢ efektywna
i moze przynosic¢ satysfakcje uczniom i nauczycielom.

7 D. Kimura, Pte¢ i poznanie, thum. M. Kaminska, Warszawa 2006.

8 T. Rittel, Wyrazenia dZzwiekonasladowcze w nabywaniu i ksztattowaniu jezyka, ,Porad-
nik Jezykowy”, t. 7: 1987, s. 516-523.
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Latwos¢, z jaka ucza sie czyta¢ mate dzieci zagrozone dysleksja, pozwolita na
weryfikacje pogladéw dotyczacych przetwarzania informacji jezykowych przez
osoby z trudno$ciami w czytaniu i pisaniu. Nalezy przyja¢ nowa definicje dyslek-
sji w takim oto ksztatcie: Dysleksja — trudnosci w linearnym opracowaniu informa-
¢ji: symbolicznych, czasowych, motorycznych, manualnych i jezykowych. Wiemy juz
z doswiadczen klinicznych, Ze dzieci dyslektyczne moga nauczy¢ sie czyta¢ ze zro-
zumieniem i osiggaja wowczas wiele satysfakcji ptynacej z pochtaniania lektury
z przyjemnoscia. Wysoki poziom funkcjonowania jezykowego utatwia tym osobom
przezwyciezenie innych probleméw w linearnych porzadkach.

Symultaniczno-sekwencyjna nauka czytania okazata sie takze niezwykle wazna
strategia postepowania terapeutycznego dla wczesnej interwencji logopedyczne;j.
Aktywno$¢ mézgu dziecka (w znaczeniu zuzycia energii) ro$nie stopniowo, w wie-
ku 2. lat osigga poziom dorostego, w wieku 3. lat przewyzsza go dwa razy, ten stan
utrzymuje sie do 9.-10. roku zycia. Czas miedzy 3. a 6. rokiem Zycia jest najbardziej
optymalnym okresem dla kreatywnej nauki czytania®.

W przebiegu rozwoju cztowieczego mézgu przezywaja tylko te neurony, ktére
tworza aktywne potaczenia z innymi neuronami. Stymulacja buduje sie¢ nowych
potaczen neuronalnych, urzeczywistniajac plastycznosé¢ struktur mézgowych.
W okresie niemowlectwa nastepuje gwattowny wzrost liczby potaczen miedzy
komérkami mézgu. Istnieja wszakze okresy krytyczne w ksztattowaniu rozwoju
mozgu przez doSwiadczenie oraz czas najwiekszej wrazliwos$ci na pewne bodZce.
Mozliwy jest rozwoj zdolno$ci zmystowych nawet po uptywie okresu krytycznego,
umiejetno$ci nabyte po tym czasie s3 jednak nieco inne i prawdopodobnie opieraja
sie na odmiennych strategiach i drogach mézgowych niz te, ktére zostaty przyswo-
jone w okresie najwiekszej wrazliwosci.

Jesli do konica 2. roku zycia dziecko nie taczy dwoéch stow w celach komuni-
kacyjnych, stwierdzamy zaburzenia ksztattowania sie systemu jezykowego, 3. rok
zycia jest wiec okresem najwiekszej wydolnosci umystu i jednocze$nie okresem
krytycznym dla nabywania systemu jezykowego. Wczesna nauka czytania okaza-
ta sie niezwykle skuteczna podczas budowania systemu jezykowego dzieci z alalig
i opéZnionym rozwojem mowy.
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New Reality—a New Method of Teaching Reading.
Arguments Referring to the Choice and Sequence of Stages

Abstract

Referring to results both of fMRI scans of the brain and of research into developmental
difficulties of children at school age the author of this paper postulates the necessity of
changes in the sphere of the hitherto obligatory method of teaching reading. Mistakes
of the analytical method were also analyzed and theoretical foundations of the simultaneous
and sequential method of teaching reading were presented. Moreover, effectiveness of the
postulated method in the wide spectrum of speech and language therapy was shown.
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1. Dlaczego nowy — INNY - podrecznik

Ostatnie dziesieciolecie, jako czas przetomu stuleci, przyniést znaczace zmiany
w wielu dziedzinach zycia. Twierdzenia o stale zwiekszajacym sie tempie zycia, za-
niku wielu form kontaktéw rodzinnych, radykalnej zmianie sposobu komunikacji
w rodzinie i poza nig przestaty by¢ juz jedynie popularnymi narzekaniami, staty
sie natomiast rzeczywistos$cia, w ktdérej wychowywane sg, a zatem ksztattowane
i wyposazane poznawczo i kulturowo nasze dzieci. Negatywne skutki tych procesow
obserwujemy w codziennej dziatalnos$ci logopedycznej i terapeutycznej, do poradni
bowiem zgtasza sie coraz wieksza liczba dzieci z zaburzeniami rozwojowymi. Pod
wplywem wielu czynnikéw negatywnych, zaréwno biologicznych, jak i psycholo-
gicznych, rozwo6j wzrastajacej liczby dzieci nie przebiega prawidtowo, a dysfunkcje
ujawniaja sie w wielu sferach: poznawczej, spotecznej, emocjonalnej, motorycznej
oraz nadrzednej - jezykowej.

Zatrwazajace sa doniesienia opiekunéw (nauczycieli) dzieci w wieku przed-
szkolnym. Studenci odbywajacy praktyki w przedszkolach obserwujg nieprawi-
dtowosci rozwoju motorycznego, poznawczego i jezykowego u wiekszosci dzieci
w grupach przedszkolnych. Juz - a moze przede wszystkim - na tym etapie koniecz-
ne jest zapewnienie pomocy przysztym uczniom. Wczesne sygnaty nieprawidto-
wosci sa powaznym ostrzeZeniem przed trudnos$ciami w nauce w wieku szkolnym.
W rzeczywisto$ci bowiem obserwujemy bardzo niebezpieczne zjawisko obniZzania
sprawnosci poznawczych dzieci oraz wzrost tempa podawania i ilosci informacji
w szkotach. Programy nauczania wymagaja coraz wiecej od coraz gorzej wyposa-
zonych rozwojowo uczniéw. Utrzymanie sie tych tendencji grozi powaznymi skut-
kami, ktérych poczatki juz obserwujemy w postaci wzrastajacej liczby przypadkow
dysleksji oraz innych form trudnosci szkolnych potaczonych ze spadkiem motywa-
cji do nauki i fobiami szkolnymi.

Scharakteryzowana rzeczywisto$¢ stawia takze przed logopedia nowe, wazne
zadania. Logopedia dawno przestata by¢ nauka dotyczaca jedynie probleméw zwia-
zanych z artykulacja. Interdyscyplinarno$¢ logopedii upowaznia jej przedstawicieli
do zajmowania sie wieloma problemami rozwojowymi dzieci z bezposrednim od-
niesieniem do zagadnienn medycznych, neuropsychologicznych, psychologicznych,
pedagogicznych i spotecznych.
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Jednym z priorytetowych zadan stojacych przed logopedia jest rozw6j wczesnej
interwencji, czyli organizacja dziatan i metod pozwalajacych zapobiega¢ utrwalaniu
sie nieprawidtowosci rozwojowych, a w wielu wypadkach - catkowicie wyelimino-
wac objawy patologiczne.

Drugie istotne zadanie dotyczy stworzenia nowych metod terapii i nauki - ta-
kich, ktére uwzgledniaja elementy rzeczywistosci, w jakich przyszto funkcjonowaé
zaréwno uczniom, jak i ich nauczycielom. Ten nurt upowaznia, a nawet zobowiazuje
logopeddédw do dostarczania nauczycielom metod i narzedzi pozwalajacych skutecz-
nie uczy¢ dzieci na réznych poziomach edukacji szkolnej. Argumenty te wptynety na
decyzje o stworzeniu podrecznika dla dzieci, ktére niebawem, juz jako sze$ciolatki,
trafig do zreformowanej szkoty. Aby reforma nie byta - kolejny raz - zjawiskiem
jedynie nomenklaturowym, musi dotyczy¢ takze programéw oraz procedur naucza-
nia. Konieczne okazuje sie siegniecie do sprawdzonych metod nauki, skutecznych
zaréwno dla dzieci prawidtowo sie rozwijajacych, jak i tych, ktére progi szkoty prze-
kraczaja z deficytami poznawczymi. Dotychczasowe bowiem sposoby wyréwnywa-
nia probleméw, polegajace na traktowaniu klas I-11I jako czasu samodzielnego ,nad-
rabiania strat”, okazaty sie wysoce nieskuteczne. Dowodzi to konieczno$ci zmiany
postepowania, uwzgledniajacego potrzebe wczesnych, prawidtowych oddziatywan
dydaktycznych, a takze wyznacza droge reformy podrecznikéw szkolnych jako
gtéwnego narzedzia pracy nauczycieli i waznego Zrédta informacji dla dzieci. Inna
rzeczywisto$¢ zmusza do stworzenia innego podrecznika, ktérego odmiennos¢é wy-
nikataby z wieloletnich badan naukowych i do§wiadczen terapeutycznych autoréw.
Wszystkie te warunki spetnia program Kocham szkote, ktéry niebawem trafi do klas
pierwszych ,nowych” szkot.

2. Nowy podrecznik — sprawdzona metoda

Nowa rzeczywisto$¢ zmusza do szukania sprawdzonych metod postepowania,
do korzystania z wiedzy i doSwiadczen osob, ktére wiedze teoretyczng weryfikuja
wtasng mysla krytyczng oraz do$wiadczeniami w pracy z dzie¢mi. Zbyt czesto bo-
wiem odnie$¢ mozna wrazenie, Ze autorami podrecznikdw zostajg osoby niemajgce
bezposredniego kontaktu z dzie¢mi, a jedynym kryterium upowazniajgcym do napi-
sania podrecznika jest znajomo$¢ podstawy programowe;.

Nowy program Kocham szkote oparty jest na wieloletnich doswiadczeniach
profesor Jagody Cieszynskiej oraz jej wspotpracownikow. Trzon podrecznika sta-
nowi stosowana od lat symultaniczno-sekwencyjna metoda czytania’, ktérej sku-
teczno$c najlepiej potwierdzaja sukcesy w nauce dzieci z powaznymi zaburzeniami
rozwojowymi. Na sukces metody, mierzony osiggnieciami uczniéw, ma wptyw wiele
istotnych czynnikow. Objetos¢ tego artykutu pozwala uwypukli¢ jedynie niektére
z nich.

Bardzo waznym atutem tego podejscia jest nauka czytania znaczen, a nie zna-
kéw graficznych, czyli liter, stanowigcych dla dzieci (tym dtuzej, im wieksze proble-
my m.in. z analizg i synteza wzrokowg, prawopdtkulowym przetwarzaniem jezyka,
zaburzeniami sekwencyjnos$ci) wizualne wzory uktadu linii i kresek, bez powigzania
z okreslonym elementem rzeczywistosci, czyli pozbawione znaczenia.

! Autorka metody jest Jagoda Cieszynska.
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W symultaniczno-sekwencyjnej metodzie czytania, wraz z pierwszymi wpro-
wadzanymi samogtoskami, pojawia sie przypisywane im znaczenie. Znaczenie to
moze kojarzy¢ sie z emocjami, ktére okreslona samogtoska pozwala wyrazi¢ syste-
mowo (np. A - zdziwienie, zmeczenie, strach), ale takze odnosi¢ sie do dowolnego,
wybranego przez dziecko lub nauczyciela fragmentu rzeczywistos$ci. Metoda ta po-
zwala nam bowiem wykorzystywac¢ naturalne dla dzieci procesy nadawania nazw,
to jest przypisywania konkretnemu dZzwiekowi lub dZwiekom okreslonego znacze-
nia. Procesy te, naturalne dla dzieci, niebudzace ich sprzeciwu, uzasadnione rozwo-
jowo i poznawczo, czynig nauke czytania tatwa i przyjemnag, ale przede wszystkim
skuteczng, poniewaz catkowicie eliminuja etap odkodowywania abstrakcyjnych
znakdéw, stanowigcych zupetnie nieczytelny szyfr.

Jaki ma to wptyw na motywacje do nauki czytania, wiedzie¢ moga tylko ci, ktorzy
widzieli trzylatki odczytujgce samogloski w ksigzeczkach z r6wna powagg i auten-
tycznym rozumieniem, z jakimi ich rodzice czytajg ksiazki. Z punktu widzenia ma-
tych dzieci istnieje absolutna réwnolegto$¢ umiejetnosci czytania, skoro rozumieja
tres¢. Przeciez proste, nawet pojedyncze samogtoski, silnie osadzone w kontekscie,
stanowig dla matych dzieci pierwsze wzory stéw, a w konsekwencji nawet tekstow.
To, co potrafig odczyta¢ poprzez samogtoski i sylaby, jest na pewno tekstem takze
w znaczeniu komunikacyjnym. Najlepiej $wiadczy¢ moze o tym przyktad:

Ryc. 1. Strona z serii Kocham czytac autorstwa Jagody Cieszyniskiej

Znaczenia nadawane samogtoskom czy sylabom mogg nawigzywac do utrwa-
lonych w uzyciu senséw (np. PA PA - pozegnanie, MI MI MI - $piew operowy, LU LU
LU - $piewana kotysanka) lub nadawac im zupetnie nowe, ale catkowicie czytelne
dla dzieci (np. PU PU PU - zmeczony jez, GO GO GO - rozmowa pingwinéw).

To podstawowe zatozenie metodologiczne okazato sie jednym z kluczowych
powoddw, dla ktérych nauke czytania pokochaty dzieci, poniewaz pozwolito powroé-
ci¢ do najprostszego i najwazniejszego znaczenia czasownika czytac (rozpoznawac
pojecia w zapisanych wyrazach), a poming¢ fatszywe rozumienie - odkodowywac
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litery. Dzieci literujace lub gtosujace nie zawsze bowiem zdajg sobie sprawe, Ze po
odczytaniu stowa mylyekyo powinny w swoim umys$le , dostrzec” mleko. Nastepuje
zupelne oddzielenie werbalnej realizacji mleko (Yaczonej z okreslonym fragmen-
tem rzeczywistosci) od przeczytanego wyrazu (nietgczonego z zadnym elementem
rzeczywistosci). Dla dziecka, ktére nie odkryje zespolenia czytania z otaczajacym
je Swiatem, tekst pisany przestaje by¢ interesujacy, a umiejetnos¢ odczytania go
potrzebna.

Jak zatem ucza sie czyta¢ dzieci, korzystajac z symultaniczno-sekwencyjnej me-
tody Jagody Cieszynskiej? Najczesciej od wezesnych etapédw nauki (pierwszych od-
czytywanych samogtosekiwyrazen dZzwiekonasladowczych) towarzyszy im przeko-
nanie, Ze juz potrafia czyta¢. Musi sie tak dzia¢, skoro moga przeczyta¢ samodzielnie,
bez pomocy dorostych cata ksigzeczke, zrozumie¢ ja, opowiedzie¢, zidentyfikowac
sie z jej bohaterami. Na takich fundamentach tatwo jest zbudowaé gmach zamito-
wania do tekstu pisanego. I zanim dziecko pochtonie obraz (komputer i telewizor),
pokaza¢ mu przyjemnos$¢ czytania. Stworzenie bowiem prawidtowej postawy emo-
cjonalnej i motywacyjnej u dziecka warunkuje skuteczno$¢ dalszych oddziatywan
edukacyjnych.

3. Oblicze nowego podrecznika

Proponowany szesciolatkom nowy podrecznik oparty na programie Kocham
szkote wprowadza kilka istotnych nowych rozwigzan.

KI]I:HAM SZKI]I:E

KLASAI

Jedng w gtéwnych zmian w poréwnaniu do podrecznikdéw istniejacych na
rynku jest zamieszczenie w Kksigzce przeznaczonej dla dzieci jedynie tresci, ktére
uczniowie moga odczyta¢ samodzielnie. Z tego wtasnie powodu brak jest zaréwno
w podreczniku, jak i w ¢wiczeniach dla klasy pierwszej polecen jezykowych - moga
sie one pojawi¢ dopiero wtedy, kiedy dziecko nauczy sie czyta¢ ze zrozumieniem.
Skoro na wczesnych etapach nauki muszg i tak odczytywac je dorosli, umieszczanie
ich w formie pisemnej w ksigzkach jest zupetnie niecelowe.
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Drugim - waznym i zamierzonym - zatozeniem jest fabularyzacja. Oznacza to
wprowadzenie do podrecznika bohateréw, ktérzy stang sie dla pierwszoklasisty nie
tyle przewodnikami po tajnikach wiedzy o szkole, ile szkolnymi przyjaciéimi, z kto-
rymi szybko zwiaze sie emocjonalnie i zidentyfikuje.

Bohaterowie towarzyszacy dziecku w poznawaniu i przezywaniu pozwalajg
bowiem na niezwykle wazne z punktu widzenia edukacji i rozwoju poznawczego
oraz emocjonalnego i spotecznego zjawiska i zachowania:
identyfikacje emocjonalng,

Zaangazowanie poznawcze i emocjonalne,
pozytywne, wlasciwe i skuteczne oddziatywania wychowawcze,
rado$¢ podczas poznawania (czytania) tego, co bliskie wtasnym do$wiadczeniom.

Wazng role w koncepcji catosci podrecznika odgrywaja ilustracje i rysunki.
W zadnej mierze nie stanowig one jedynie ozdoby stron Kksigzki. Zawieraja tresci,
ktore stanowia podstawe omowienia zagadnien ujetych w podstawie programowe;j.
Odgrywaja role plansz tematycznych, do ktérych moze odnie$¢ sie nauczyciel, aby
rzeczywistos¢ przedstawi¢ z réznych perspektyw - na przyktad narracyjnej, przy-
rodniczej, matematycznej, plastycznej, spotecznej. Pozwala to tworzy¢ w umysle
dziecka wielowymiarowy, cho¢ zintegrowany obraz swiata.

Oto przyktad ilustracji rozpoczynajacej podrecznik:
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Podrecznik uczy czytania metoda symultaniczno-sekwencyjna. Zatozenia pod-
stawowe nie ulegly oczywiscie zmianom, ale zostaty dostosowane do potrzeb kla-
sy pierwszej, w ktorej dzieci - oprécz czytania, musza réwniez nauczy¢ sie pisac.
Dlatego w podreczniku obowiazuja juz cztery rodzaje czcionki - duzy i maty druk,
duze i mate litery pisane. Jednak w zapisie nadal wzorem pozostaja sylaby - oprécz
samogtosek nie zostaja wydzielone inne gtoski. Pozwala to uniknaé pojawienia sie
w zapisie btedéw typu myamya czy nart (zamiast narty) spowodowanych literowa-
niem wyrazoéw podczas pisania. Zapis sylabowy uniemozliwia powstanie tego typu
trudno$ci, utatwia utrwalanie wtasciwych mechanizméw jezykowych, zwitaszcza
tych dotyczacych upodobnien i odpodobnien fonetycznych. Zachowujac naturalng
wymowe, dziecko tworzy (abstrahuje) wtasciwe normy jezykowe, co znacznie po-
prawia jako$¢ ortograficzng tekstéw. Ma to szczeg6lne znaczenie w sytuaciji, kie-
dy wiemy, jak trudno dzieciom uczy¢ sie ortografii poprzez reguty (definicje). Dla
uczniow przetwarzajacych jezyk prawopoétkulowo lub obupoétkulowo bariera meta-
jezyka staje sie wiasciwie nie do pokonania. Szczeg6lnie zatem w takich sytuacjach
dziecko powinno mie¢ mozliwo$¢ samodzielnego, pod$wiadomego abstrahowania
norm jezykowych z prawidtowo dostarczanego mu materiatu jezykowego - tylko
bowiem taki sposéb umozliwi mu prawidtowe zbudowanie systemu jezykowego
i postugiwanie sie nim.

Podrecznik zostat tak pomy$lany, aby nauka czytania byta dla dziecka przyjem-
na, ale przede wszystkim skuteczna. Oznacza to, Ze wprowadzone zostaty celowe za-
biegi (¢wiczenia, rozwigzania graficzne) zapobiegajace wytwarzaniu przez uczniéw
btednych (szkodliwych) mechanizméw kompensujacych, takich jak domys$lanie sie
tresci, odwracanie kierunku czytania, czytanie tylko czeSci tekstu.

Takim zabiegiem jest miedzy innymi wizualizacja linearno$ci:

AP OP UP OP EP IP YP

Polega ona na skojarzeniu sylab z liniowo ustawionymi elementami. Takie roz-
wigzanie graficzne utatwia dzieciom odczytywanie w odpowiednim kierunku, za-
chowujac prawidtowgq kolejnos$¢ z uwzglednieniem ilo$ci elementéw.

Wyeliminowanie nieprawidtowych mechanizméw znacznie poprawia techni-
ke czytania, co w bezposredni sposéb wptywa na jako$¢ czytania ze zrozumieniem.
Bardzo utatwia to takze funkcjonowanie w szkole i pozwala sprosta¢ wielu szkol-
nym i zyciowym zadaniom.

4. Elementy programu Kocham szkote

Program Kocham szkote dla klasy pierwszej zostat zawarty w pakiecie pomocy
dla ucznia i nauczyciela. Pakiet ten zawiera:
- podrecznik dla dzieci,
- zeszyty ¢wiczen,
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- podrecznik dla nauczyciela,

- stowniczek ortograficzny,

- pamietnik,

- zbior tekstéw Zrédtowych dla nauczycieli,

- pomoce do zajec¢ plastycznych i technicznych,
- makiety do nauki matematyki.

Kazdy z wyszczegdlnionych elementéw zostat starannie przemyslany i spet-
nia¢ ma okreslone zadania. Zeszyty ¢wiczen sg Scisle zintegrowane z podrecznikiem
i podobnie jak on nie zawieraja polecen jezykowych.

Wszystkie polecenia i instrukcje zawiera natomiast Podrecznik dla nauczycie-
la, bedacy szczegdétowym przewodnikiem po jednostkach tematycznych, metodach
pracy i sposobach realizacji zagadnien.

Na szczegblna uwage zastuguje nowy stownik ortograficzny, pomyslany jako
album z ortogramami. Oto przyktad strony:

iI -u.i

Podstawowym zatozeniem pomocy w nauce ortografii jest wykorzystanie
funkcji wzrokowych oraz prawopédtkulowych mechanizméw zapamietywania glo-
balnego. Dziecko patrzy na wyraz tak, jak patrzy na zdjecie, i utrwala jego ,obraz”.
Jest to szczegdlnie pomocne w sytuacjach, kiedy nie mozemy od ucznia wymagac
stosowania regut ortograficznych, poniewaz albo nie istniejg, albo silne zaburzenia
procesow lewopotkulowych zupeinie wykluczaja ich stosowanie.

W celu prawidtowego ksztatcenia sytemu jezykowego z uwzglednieniem re-
gut budowania tekstu do programu wprowadzony zostat pamietnik. Uczniowie
- wypetniajac jego karty (poczatkowo rysunkami, stopniowo tekstami) - ucza sie
tworzy¢ wypowiedzi pisemne, porzadkowac¢ informacje wedtug okres$lonych regut
(np. chronologicznych, przyczynowo-skutkowych) i w ten sposéb takze porzadko-
wac swoje myslenie. Ma to szczeg6lne znaczenie w wypadku dzieci z zaburzeniem
sekwencyjnosci zarowno w sferze jezyka, jak i dziatania.
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Na szczeg6lne podkreslenie zastuguje takze koncepcja nauczania matematyki
opracowana przez Elzbiete Wianecka. Zaktada ona nauke poprzez dziatanie, do-
Swiadczenie. W tym celu przygotowane zostaly tréjwymiarowe makiety, na ktérych
dzieci ucza sie podstawowych poje¢ ksztattujacych logiczne myslenie. Naleza do
nich nazwy relacji, kierunkéw, wielkosci oraz kategorii. Nauka zapisu symboliczne-
go dziatan jest w tej koncepcji juz tylko oczywista konsekwencjg nabytych poprzez
dziatanie sprawnosci.

5. Nowy podrecznik a realizacja podstawy programowej

Analiza zatozen podstawy programowej pozwala wysnu¢ wniosek, iz ogdlne
zatozenia dajg duza swobode autorom podrecznikéw. Dotychczas jednak odnosito
to raczej negatywny skutek - podreczniki do klasy pierwszej przypominaty raczej
wypisy z encyklopedii niz pierwszg ksigzke dziecka, majaca zacheci¢ je do nauki
czytania i poznawania $wiata. Tymczasem podstawowe zatozenia podstawy progra-
mowej mozna ujac nastepujaco - uczen konczacy pierwsza klase powinien umiec:

- stuchag¢,

- rozmawiag,
- rozumie¢,
- czytag,

- pisac.

To, w jaki sposéb dziecko bedzie uczone tych sprawnosci, zalezy od nauczyciela
oraz od podrecznika, ktéry nauczyciel zaproponuje swoim podopiecznym. Program
Kocham szkote pokazuje, ze nauka, jesli uwzglednia zaréwno potrzeby, jak i mozli-
wosci dzieci, moze by¢ jednocze$nie przyjemna i skuteczna.
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The Curriculum ‘Kocham szkote’ (‘l Love School’) as the Answer
to the Needs of Modern Education

Abstract

The author of this paper presents a new curriculum for teaching children at the age of six
in the context of announced educational reform. The necessity of a radical reform of the
teaching method in the first to third forms was proved. The curriculum was based on the
simultaneous and sequential method of teaching reading and its foundations were realized
in a new schoolbook.
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V. ARGUMENTACJA W DYSKURSIE ZABURZONYM

Elzbieta Okarma
Argumentacja logopedyczna w dyskursie zaburzonym
(artykulacja gtoski ,,r”)

Potoczne rozumienie pojecia argumentacja w duzej mierze pokrywa sie z przedsta-
wieniem go na ptaszczyznie naukowej, jako przytaczanie argumentéw dla poparcia
lub obalenia jakiejs tezy (Dunaj 2000: 23). Jesli jednak szczegdtowo przyjrzec sie
temu zagadnieniu, to definiowanie argumentacji istotnie r6zni sie w poszczeg6lnych
dziedzinach nauki.

Jerzy Ziomek, autor Retoryki opisowej (1990), rozpatruje argumentacje z punk-
tu widzenia retoryki. Retoryke ttumaczy ze wzgledu na jej zakres i definiuje badz
jako strategie budowania wypowiedzi na tyle ozdobng, ze przystaniajaca sens, spo-
s6b méwienia, czyli uprawianie sztuki méwienia, badz jako nauke o tej sztuce jako
refleksje teoretyczng, wiedze o komunikacji stownej, a czasem takze obrazowej
i zachowaniowej (Ziomek 1990). Na tej ptaszczyznie autor przedstawia teorie argu-
mentacji jako nauke o wynajdywaniu dowodéw oraz postugiwaniu sie sylogizmami.
Argumentacja i perswazja majg na celu przekonanie do swej tezy w dyskusji, utrzy-
manie oskarzenia lub obrony i uzyskanie pozadanego wyroku oraz wykazanie zalet
i wad omawianego przedmiotu.

Artystyczny rodzaj argumentacji wyréznia argumenty, czyli dowody naukowe
i dialektyczne. Pierwsze s rzetelne i maja na celu uzyskanie zgody przez odbior-
ce. Drugie sa prawdopodobne i zmierzajg do uzyskania przychylnosci. Jerzy Ziomek
(1990) podkresla, ze argumenty trzeba odnajdywag, a nie wynajdywac.

Inny autor, Mirostaw Korolko, w Sztuce retoryki (2000) zauwaza, ze tradycyj-
nie rozumiana argumentacja, jako fundament sztuki kompozycji retorycznej, rozpa-
dta sie i jest uyymowana z réznych punktéw widzenia przez rézne dziedziny nauki.
Poprawnym argumentowaniem, jako domeng retorycznej inwencji, zajmuje sie logi-
ka. Psychologia rozwaza ocene celéw przekonywania. Ocena godziwosci perswazji
jest za$ przedmiotem etyki, a tres¢ argumentacji jest w centrum zainteresowania
filozofii.

Wedtug Korolki (2000) argumentacja i argument odnosza sie do aktywnosci
mys$lowej zwigzanej z uzasadnieniem lub obaleniem tezy. Powinny one by¢ dosto-
sowane do przedmiotu dyskursu i zdolnosci odbiorcéw. Argumentacja retoryczna
zaktada pragnienie nawigzania i utrzymania kontaktu, che¢ przekonania i stuchania.
Nie jest zatem oderwana od intuicjonizmu, psychologizmu i moralizmu.



Argumentacja logopedyczna w dyskursie zaburzonym (artykulacja gtoski ,r”) [299]

Argumentacja logiczna natomiast nie liczy sie z audytorium - jej celem jest
przywotanie jak najwiekszej liczby dowodéw.

Na temat racjonalnej argumentacji wypowiadajg sie tez inni autorzy. W ksigzce
Bruce’a E. Gronbecka, Kathleen German, Douglasa Ehningera i Alana H. Monroe’a
Zasady komunikacji werbalnej czytamy, ze

racjonalna argumentacja jest procesem, w ktérym przedstawia sie tezy wspierane rze-
telnymi racjami i pozwala innym ludziom sprawdzi¢ owe tezy oraz racje lub przedsta-
wi¢ kontrargumenty. Za pomocg racjonalnej argumentacji ludzie maja nadzieje dojs¢ do
racjonalnych wnioskdw na temat spraw dotyczacych faktow, wartos$ci oraz sposobéw
postepowania (2001: 339).

Aby kazda racjonalna my$l stanowita skuteczng wypowied?, trzeba zastosowacé
sie do zasady, ze kazda argumentacja zbudowana jest z trzech podstawowych ele-
mentow, ktdre - jezeli majg sktoni¢ inng osobe do przyjecia jakiegos$ przekonania
- musza wspotdziata¢ (Gronbeck, German, Ehninger, Monroe 2001: 339). Te ele-
menty to:

1) tezalub twierdzenie, ktérego mamy bronic,

2) istotne argumenty, ktére nalezy przedstawi¢ dla poparcia tezy lub twierdzenia;

3) schemat rozumowania, ktérym trzeba sie postuzy¢ celem zaznaczenia zwigzkéw
miedzy argumentami a teza.

Tezy sa to sady czy tez twierdzenia przekonujacego, obecne w wiekszosci wy-
stapien wymagajacych argumentacji, ktére stwierdzaja, Ze:

- co$ jest badZ nie jest faktem,
- co$ jest pozadane badZ niepozadane,
- co$ powinno sie badZ czego$ nie powinno sie robic.

Najwazniejszym zadaniem podczas przedstawiania lub stuchania argumentacji
jest okresSlenie typu tezy. Teza dotyczqca faktéw stwierdza, Ze co$ jest lub nie jest
faktem. Teza dotyczqca wartosci méwi o tym, ze co$ jest dobre lub zte, pozadane
badZ niepozadane, usprawiedliwione albo nieusprawiedliwione. Teza dotyczgca
sposobu postepowania rekomenduje takie dziatanie, jakie zaproponowano, jakie jest
zyczeniem rozméwcy (Gronbeck, German, Ehninger, Monroe 2001: 343).

Istotne argumenty mozna podzieli¢ na argumenty racjonalnie istotne, czyli
takie, ktére powinny odzwierciedla¢ teze. Natomiast aby przekona¢ stuchaczy, by
przyjeli dang teze i podjeli zalecane dziatania, teza musi zosta¢ poparta czyms wiecej
niz tylko argumentami logicznie istotnymi, stuchaczy nalezy bowiem zaangazowacé
emocjonalnie. Do tego stuza argumenty motywacyjnie istotne (Gronbeck, German,
Ehninger, Monroe 2001: 346).

Z kolei schematy rozumowania to ,nawykowe sposoby stosowania wniosko-
wan przez cztonkéw danej kultury czy spoteczenstwa majace na celu powiazanie
tego, co jest akceptowane, z tym, co ma zosta¢ zaakceptowane wskutek przeko-
nywan moéwcy”. A ,rozumowanie lub wnioskowanie jest procesem znajdowania
zwigzku miedzy czyms, co jest wiadome lub w co sie wierzy (argumentami), a poje-
ciem lub mys$la (teza), ktéra, zgodnie z twoim Zyczeniem, inni majg zaakceptowac”
(Gronbeck, German, Ehninger, Monroe 2001: 346).

Autorzy wyro6zniaja kilka przyktadéw rozumowania (Gronbeck, German,
Ehninger, Monroe 2001: 347). Sa to:
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- rozumowanie z przyktaddw, czesto nazywane rozumowaniem indukcyjnym, po-
legajace na badaniu serii przyktadéw znanych zjawisk (argumenty) i wycigganiu
ogoblnego wniosku (teza). W wypadku tego schematu rozumowania wniosko-
wanie wyglada nastepujaco: ,To, co jest prawdziwe, gdy chodzi o poszczegd6lne
przypadki, jest tez prawdziwe, gdy chodzi o catg klase”,

- rozumowanie z uogoélnienia (czasem zwane dedukcja), oznaczajace zastosowa-
nie prawdy og6lnej do specyficznej, konkretnej sytuacji. Jest to w zasadzie od-
wrotno$¢ rozumowania z przyktadéw, czyli indukcji,

- rozumowanie z oznaki, czyli objawu - postuguje sie dajaca sie zaobserwowacé
oznaka lub objawem, bedacym dowodem na istnienie jakiego$ stanu rzeczy,

- rozumowanie z przypadku réwnolegtego - polega na mysleniu wytacznie w ka-
tegoriach rzeczy i zdarzen podobnych.

Przytoczone, rézne definicje i podej$cia do argumentacji wskazujg, ze potocz-
ne jej rozumienie (Dunaj 2000: 23) jest zbliZone do przedstawiania jej w sposéb
naukowy. Podczas dyskusji nalezy sie jednak zastanowi¢, na czym nam najbardziej
zalezy. Czy chcemy pokazac jak najwiekszg liczbe argumentéw, dowodoéw potwier-
dzajacych nasza teze, czy raczej chcemy skoncentrowac sie tylko na tych argumen-
tach, ktére moga merytorycznie przekonac¢ naszego rozmoéwce, czyli na tych, ktore
s3 motywacyjnie istotne.

W pracy logopedy mamy do czynienia z dyskursem zaburzonym (Rittel 1996:
9-15). Zadaniem logopedy jest dokonanie diagnozy, oceny stanu mowy kazde-
go pacjenta - czy to dziecka czy osoby dorostej - zgltaszajgcego sie do gabinetu.
Niejednokrotnie logopeda musi argumentowac swoje decyzje odnosnie do zastoso-
wania takiej czy innej metody terapii, a nastepnie doboru odpowiedniego materiatu
wyrazowego.

PrzesledZzmy teraz argumentacje logopedyczna, dob6r metody i materiatu lek-
sykalnego w wypadku pacjenta z rotacyzmem (reraniem). W literaturze przedmio-
tu okresla sie tak nieprawidtowa artykulacje gtoski ,r” (Sottys-Chmielowicz 2008:
115).

Gloska ,r” jest gtoska ustng, dzwieczng, pétotwartg, przedniojezykowo-dziasto-
w3, twarda. Nalezy do grupy gtosek tak zwanych sonornych, ktére nie majg swoich
bezdzwiecznych odpowiednikdw. Gloska ta nalezy do najczesciej znieksztatcanych
dzwiekéw jezyka polskiego, a jej nieprawidtowa artykulacje obserwuje sie zardwno
u dzieci, jak i u dorostych.

W jezyku polskim przy prawidlowym wymawianiu spotgtoski ,r” nastepuja
wibracje koniuszka jezyka (apex) (Wierzchowska 1971: 168). Apex wykonuje 1-2
uderzenia o gérne dzigsta. Boki jezyka przylegaja do wewnetrznych powierzchni
gbérnych zebdéw i dziaset. Czas, w ktorym czubek jezyka przywiera do dzigsetl, jest
bardzo krétki, wynosi okoto 0,01 sekundy. Przy szybkim tempie méwienia moze
nawet nie dochodzi¢ do pelnego zwarcia jezyka z dzigstami. Specyficzna artykula-
cja gtoski ,r”, polegajaca na wibracji czubka jezyka, nie wystepuje przy zadnej innej
glosce, dlatego jej brak powoduje wade tylko jednej gtoski, co w jezyku polskim jest
mozliwe jeszcze tylko przy nieprawidtowej artykulacji samogtoski.

Ze wzgledu na duza liczbe sposobéw nieprawidtowej artykulacji gtoski ,r” war-
to przy stawianiu diagnozy zwrdéci¢ uwage na:



Argumentacja logopedyczna w dyskursie zaburzonym (artykulacja gtoski ,r”) [301]

a) jako$¢ substytutow (typowy - wyjatkowy), gdyz ma to znaczenie przy prognozo-
waniu przebiegu terapii,

b) charakter deformacji, a wiec:

- obecno$¢ lub brak wibracji,

- obecnos$¢ lub brak dZwieczno$ci,

- miejsce artykulacji,

- inne indywidualne cechy brzmienia gtoski lub sposobu jej artykulacji (np.
bardzo nieprzyjemne brzmienie gtoski, kilkuelementowa artykulacja, rzadko
spotykane znieksztatcenie).

Z punktu widzenia objawéw wyrdznia sie trzy postaci rotacyzmu (Sottys-

-Chmielowicz 2008: 115):

1) pararotacyzm, czyli zastepowanie gtoski ,r” innymi gltoskami, ktore sa prawidto-
wa realizacja innych fonemoéw. Obserwuje sie nastepujace substytuty gtoski ,r”:
w postaci gtosek 1", ,i", ,u”, rzadko ,d”, ,t*, ,v’, ,n", ,.g", K’

2) rotacyzm wiasciwy, czyli deformacje gtoski ,r”. R6znorodno$¢ takich deformacji
jest bardzo duza. Przy charakterystyce rotacyzmu wtasciwego podaje sie zwykle
miejsce, w ktérym wytwarzany jest dzwiek bedacy realizacja fonemu ,r”, nieza-
leZnie od tego, czy jest on wibracyjny, czy pozbawiony tej wibracji,

3) mogirotacyzm, czyli opuszczanie gtoski ,r”. Zjawisko to jest do$¢ wyjatkowe,
gdyz pomijanie gtoski w nagtosie i wygtosie oraz w grupie spétgtoskowej jest
mozliwe i bywa obserwowane. Nietatwo natomiast wyobrazi¢ sobie opuszczanie
gloski ,r” w pozycji interwokalicznej. Trudno wiec w tej sytuacji méwic¢ o mogi-
rotacyzmie jako o konsekwentnym pomijaniu tej spétgtoski bez chocby jakiego$
elementu sygnalnego miedzy samogtoskami (Sottys-Chmielowicz 2008: 115).

Argumentujgc postawienie odpowiedniej diagnozy, podajemy argumenty ra-
cjonalnie istotne (Gronbeck, German, Ehninger, Monroe 2001: 346). W razie braku
prawidtowej artykulacji gtoski ,r” przyczynami tego moga by¢ (Sottys-Chmielowicz

2008:117):

- zbyt krotkie wedzidetko jezykowe (brak mozliwosci uzyskania poprawnie
brzmigcego dZzwieku ,r” moze by¢ wskazaniem do podciecia tegoz wedzidetka),

- budowa jezyka - jezyk zbyt masywny, krétki i gruby,

- wzmozone lub ostabione napiecie jezyka,

- proéby zbyt wczesnego usitowania wymoéwienia ,,r”, wtedy gdy jezyk nie byt jesz-
cze dostatecznie sprawny do realizacji tak trudnej gtoski,

- ogoélna mniejsza ruchomo$¢ koniuszka jezyka, w szczego6lnosci za$ brak pioniza-
cjijezyka,

- rozszczep podniebienia miekkiego, cho¢ nie zawsze jest to reguta,

- substytuowanie gtoski ,r” przez ,1” moze by¢ przyczyna nierozrézniania stu-
chowego obu tych glosek, czyli przyczyna moze tkwi¢ w zaburzeniach stuchu
fonematycznego,

- nasladowanie nieprawidtowego wzorca wymowy tej gtoski przez cztonkéow
z najblizszego otoczenia,

- brak autokontroli stuchowej. W licznych wypadkach mali pacjenci zupetnie nie
stysza i nie zdajg sobie sprawy ze swej wadliwej artykulacji.

Z punktu widzenia argumentacji logopedycznej zidentyfikowanie wéréd wielu
wymienionych powyzej mozliwosci przyczyny najwazniejszej jest bardzo istotne
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i priorytetowe, poniewaz stanowi punkt wyjscia do dalszego etapu terapii i do pod-
jecia okres$lonych dziatan terapeutycznych.

Dziatania terapeutyczne

Proponowany sposdb postepowania i rekomendacje uzaleznione s3 od rodza-
ju wady. W zaleznos$ci bowiem od rodzaju wady terapie rozpoczynamy w réznym
wieku, co zwiazane jest z dynamika opanowywania interesujacej nas gtoski. Do
6. roku zycia moga sie pojawiac¢ typowe substytuty, ktore z czasem przeksztatcaja
sie najczesciej w prawidtowo brzmiacy dzwiek.

Inaczej sprawa sie przedstawia z deformacjami spétgtoski ,r”. Te powinny by¢
usuwane jak najwczesniej, zanim dojdzie do wieloletniego nawyku. W ten sposob,
poprzez argumenty motywacyjnie istotne (Gronbeck, German, Ehninger, Monroe
2001: 346), argumentujemy rodzicom czy opiekunom potrzebe jak najwczesniej-
szego rozpoczecia terapii, ktéra w mtodszym wieku, u dzieci matych, trzy-, cztero-
letnich powinna mie¢ forme zabawy, gry. Nasza teza dotyczaca faktow stwierdza,
ze terapia zawsze powinna rozpoczynac sie od usuniecia przyczyny wadliwej
artykulacji.

Kolejna niezwykle istotng sprawa podczas przygotowywania odpowiednie-
go programu dziatan logopedycznych jest sprawdzenie, czy pacjent jest Swiado-
my swojej wady. W razie braku Swiadomosci istniejacego problemu dziecko moze
w ogble nie by¢ zainteresowane podjeciem jakichkolwiek ¢wiczen logopedycznych.

W tym miejscu dotykamy kolejnego problemu dotyczacego argumentacji logo-
pedycznej. Mamy bowiem do czynienia nie tylko z argumentacja stricte logopedycz-
ng, odpowiadajaca na pytania: jaka wada wystepuje u dziecka i czym zostata spowo-
dowana, jak, w jakiej kolejnosci, przy uzyciu jakich pomocy bedziemy z dzieckiem
pracowac; ale jednocze$nie samemu pacjentowi musimy pewne rzeczy pokazac
i wyttumaczy¢ (Rittel 2000: 15-36). Nalezy przedstawi¢ takie argumenty motywa-
cyjnie istotne (Gronbeck, German, Ehninger, Monroe 2001: 346), ktore przekonaja
dziecko, ze wystepujaca u niego wada wymowy (nieprawidtowa artykulacja gtoski
,I") jest do usuniecia. Musimy w ten spos6b rozmawia¢ z dzieckiem, aby uswiado-
mic¢ mu konieczno$¢ systematycznych ¢wiczen, nie tylko na zajeciach, pod okiem lo-
gopedy, ale przede wszystkim w domu. Naszym zadaniem jest przekonanie samego
dziecka do podjecia trudu wykonywania okreslonej pracy (w tym wypadku ¢wiczen
artykulacyjnych, logopedycznych, nauki wierszykoéow itp.), ktére doprowadza go do
osiaggniecia zamierzonego celu - czyli opanowania poprawnej wymowy gtoski ,r”.

Terapia rotacyzmu nalezy do najbardziej ztozonych, jesli chodzi o samo wy-
wotywanie dzwieku ,r’. W przeciwienstwie do innych gtosek nieprawidtowo arty-
kutowanych, gdzie uzyskanie wtasciwego brzmienia nastepuje stosunkowo szybko
(natomiast dtuzszego czasu wymaga samo zautomatyzowanie), poprawnie brzmig-
ca gtoske ,r” nietatwo jest uzyska¢. W tym wypadku wszelkie realizacje z wibracja
zlokalizowang cho¢by w nieco innym miejscu dajg brzmienie inne, nieakceptowane,
podobnie jak wymowa pozbawiona wibracji.

Schemat terapii logopedycznej

Poczatek kazdej terapii logopedycznej stanowig ¢wiczenia wstepne, ¢wicze-
nia warg, jezyka itp. Celem tych ¢wiczen jest ,rozruszanie”, gimnastykowanie mato
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sprawnego, mato ruchliwego jezyka. W wypadku gtoski ,r” jest to szczegdlnie istot-

ne, bo tu cata poprawna realizacja polega na bardzo , drobnych”, precyzyjnych ru-

chach jezyka, a wiasciwie czubka jezyka. Mato ruchliwy, sztywny jezyk wymaga wie-

lu ¢wiczen usprawniajacych, aby uzyska¢ zadawalajacy efekt. Hanna Rodak podaje

nastepujace propozycje:

- bardzo szerokie rozcigganie jezyka, ktéry wsuwa sie i wysuwa z jamy ustnej,

- szeroki jezyk ujmuje sie miedzy zeby trzonowe i delikatnie Zuje,

- wykonywanie wdechéw i wydechéw przy lekko rozchylonych ustach i szerokim
utozeniu jezyka,

- trzymanie” brzegéw jezyka miedzy zebami trzonowymi, przy réwnoczesnym
unoszeniu czubka jezyka do watka dzigstowego,

- wysuwanie jezyka do przodu,

- unoszenie szerokiego jezyka na gérng warge i na dolne zeby,

- klaskanie jezykiem,

- mlaskanie,

- nasladowanie ssania cukierka czubkiem jezyka przy watku dzigstowym,

- jako zabawa dla matych dzieci - zdmuchiwanie z czubka jezyka skrawkéw pa-
pieru itp. (Rodak 1992: 67-68).

Krétki jezyk mozemy takze ¢wiczy¢ z dzieckiem w formie zabawowej, dajac mu
za zadanie wylizanie z kieliszka na przyktad miodu, nutelli lub dzemu.

Jezeli podejmiemy z rodzicami decyzje o podcieciu wedzidetka, nalezy pamie-
ta¢ o konieczno$ci wykonywania ¢wiczen zapobiegajacych ponownemu zro$nieciu
sie $luzéwki. Potrzebe wykonywania tych ¢wiczen systematycznie, bezposrednio po
zabiegu, uzmystawiamy rodzicom (argumenty motywacyjnie istotne wg Gronbeck,
German, Ehninger, Monroe 2001: 346) i przekazujemy im potrzebne wskazdéwki.
Najczesciej zaleca sie wtedy dzieciom ¢wiczenia, ktére usprawniajg pionizacje jezy-
ka, miedzy innymi:
oblizywanie warg (szczeg6lnie gornej),
sieganie jezykiem do dziaset i podniebienia,
sieganie jezykiem do nosa,
szybkie wymawianie sylab la-, lo-, lu-, le-, li-, ly-.

Przy mato ruchliwym jezyku, poza klaskaniem, najbardziej wskazane jest wie-
lokrotne i w mozliwie szybkim tempie wymawianie takich gtosek jak ,1”, ,cz” lub
,dz”.

Powyzsze ¢wiczenia przygotowywaty tylko jezyk do wykonywania ruchéw bar-
dziej precyzyjnych; dopiero po nich wprowadzamy ¢wiczenia pomagajace bezpo-
Srednio wywota¢ gtoske ,r”. Proponowany jest tutaj nastepujacy porzadek terapii:

1. Wywotanie gtoski ,,r”

W tym celu wykorzystuje sie najczesciej gtoske ,d”, ktdra, jesli jest wymawiana
dziagstowo, szybko i wielokrotnie - najbardziej przypomina brzmieniowo gtoske ,r”.
Metoda wykorzystujgca dzigstowe ,d” do uzyskania poprawnej artykulacji gtoski ,r”
polega na tym, ze w szeregach wyrazéw w miejsce ,r” wymawiamy bardzo delikat-
nie ,d” dzigstowe: ddoga, dduty, ddabina, tdawa, tdan, tdampki, futdo, pietdo, kdowa,
itd. Po wielokrotnym powtarzaniu tego typu wyrazéw w miejscu gtoski ,d” zaczy-
namy styszec¢ ,r”, nieraz z jednym drgnieciem jezyka, ale jest to juz blizsze prawi-
dtowej artykulacji i wystarczajgce do komunikacji. Nalezy jednak przy tej metodzie
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wywotywania gtoski ,r” pamietac o tym, Ze ta ,pomocnicza” gtoska ,d” ma by¢ wy-
mawiana bardzo lekko i przy dzigstach.

Podwojenie owego ,,d” stwarza mozliwo$¢ wymowy gtoski ,r” zdwoma drgnie-
ciami jezyka. Aby jednak ta metoda wywotywania dZzwieku ,r” dawata efekty, na-
lezy to ¢wiczenie wykonywac¢ bardzo precyzyjnie. Wielu rodzicéw, ktérzy powinni
kontynuowa¢ ¢éwiczenia z dzie¢mi w domu, nie styszy jednak tej - subtelnej prze-
ciez - réznicy pomiedzy ,d” dziastowym a zebowym. Wobec tego jesli decydujemy
sie wykorzysta¢ te metode, musimy na poczatku uswiadomic¢ rodzicom, na czym
ona polega, i pokazac¢ jak nalezy prawidtowo kontynuowa¢ ¢wiczenia z dzieckiem
w domu.

2. Utrwalenie gtoski ,r”

Aby skutecznie utrwali¢ gloske, to znaczy wprowadzi¢ ja do spontanicznych
wypowiedzi, nalezy doprowadzi¢ do stanu, w ktérym wymawiana jest ona bez wy-
sitku, w prostych kontekstach fonetycznych. Wymaga to najczesciej dtugiego trenin-
gu. Dopdki dziecko mysli o artykulacji i za kazdym razem stara sie gtoske wypowie-
dzie¢ wtasciwie, dopdty nie mozemy méwic o pelnej automatyzacji tej gtoski.

Wazna rzeczg jest, aby nauki poprawnej artykulacji gtoski ,r” nie zaczynac, jesli
dziecko nie opanowato jeszcze prawidtowej wymowy gtoski ,1”. W takiej sytuacji
najpierw uczymy dziecko moéwi¢ prawidtowo ,1”, a dopiero potem uczymy je po-
prawnej artykulacji gtoski ,r”.

3. Wprowadzanie gtoski ,,r” do sylab

Wprowadzanie gtoski ,,r” do sylab przebiega nieco inaczej niz w wypadku in-
nych gtosek. W wiekszo$ci pozostatych gtosek jezyka polskiego po wywotaniu odpo-
wiedniej gtoski ¢wiczymy ja w nagtosie w sylabach otwartych. Jesli natomiast chodzi
o gtoske ,1”, to zwykle najtatwiej ja wymawia¢ w potaczeniach ,tr”, ,dr”, poniewaz
silny strumien powietrza jest przy nich kierowany na czubek jezyka (z tych samych
zresztg powoddéw gtoski te stanowia punkt wyjscia w wiekszosci metod stuzacych
do wywotywania gtoski ,r”) (Sottys-Chmielowicz 2008: 119).

Rozpoczynamy wiec od sylab: dra, dro, dre, dru, dry, tra, tro, tre, tru, try, adra,
odro, edre, udru, ydry itd. Proces automatyzacji wymowy gtoski ,r” polega na trenin-
gu i ¢wiczeniach na odpowiednio dobranych wyrazach, szczegdlnie pod wzgledem
budowy fonetycznej. Do wykorzystywanych na pierwszym etapie utrwalania wyra-
z6w naleza na przyktad: droga, drabina, drewno, drewniaki, drut, trawa, tran, tratwa,
trampki, wiadro, wydra, kotdra, wiatrak, futro, jutro, pietro itp.

Gdy dziecko radzi sobie z tymi potaczeniami, wprowadzamy gtoske ,r” do in-
nych kontekstéw fonetycznych, na przyktad taczymy ja ze spoétgtoskami: ,p”, ,b”,
w8, ,m”, k”, ,g”. Utrwalamy poprawna wymowe gtoski ,r” w wyrazach, np.:
praca, proszek, brama, brat, wrona, wrota, Franek, mréwka, krowa, kret, gruszka,
grubas itp. Na tym etapie ¢wiczen wprowadzamy tez wyrazy zawierajace gtoske
,I” w §rédgtosie, oczywiscie w towarzystwie wymienionych wyzej spoétgtosek, i tak
mamy nastepujace wyrazy do powtarzania: oprawka, wyprawa, zebra, kobra, ekran,
zakretka, ogrdd, agrest itd. Jezeli podczas tych ¢wiczen dziecko wypowiada gtoske
,I” poprawnie, mozemy jg utrwala¢ w nagtosie, w sylabach otwartych, taczac ja z
samogtoskami: ra, ro, re, ru, ry, w $rédgtosie w sylabach: ara, oro, ere, uru, yry, ktére
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nastepnie wykorzystujemy w wyrazach: radio, rama, rak, robot, rosa, rekin, regat,
rumak, réw, rysa, rysunek, para, pora, korek, worek itd. (Wojtowicz 1991).

Wyrazy zawierajace gloske ,r” w wyglosie sprawiaja pacjentom najwiecej
trudnosci, totez dobrze jest pracowaé nad nimi w dalszej kolejno$ci. Po utrwaleniu
poprawnej artykulacji pojedynczych wyrazéw z gtoska ,r” przechodzimy do grup
wyrazowych, zdan i dtuzszych tekstow. W trakcie catego cyklu ¢wiczen majacego
na celu uzyskanie poprawnej wymowy gtoski ,r” dajemy dzieciom do nauki kroétkie
wierszyki, w celu zautomatyzowania prawidtowej artykulacji ,r” i ,probki” mowy
spontaniczne;j.

W trakcie catej terapii logopedycznej wazne i zasadnicze znaczenie ma posta-
wienie prawidtowej diagnozy, a nastepnie prowadzenie zindywidualizowanych
¢wiczen odpowiednich do wieku i mozliwosci pacjenta. Nie bez znaczenia pozostaje
tu dobér odpowiedniego materiatu wyrazowego do ¢wiczen. Zalezy to zawsze od
indywidualnych mozliwosci dziecka, ale mozna zaproponowa¢ pewng optymalng
kolejnos¢ wykorzystywania poszczegdlnych wyrazéw oraz pogrupowac pomoce
w zalezno$ci od rodzaju wystepujacego zaburzenia. Koncowym etapem postepowa-
nia logopedycznego jest ksztattowanie u dziecka umiejetnosci i nawyku poprawne-
go wymawiania gtoski ,r” we wszystkich sytuacjach jezykowego porozumiewania
sie. W czasie zaje¢, o czym byta juz mowa wcze$niej, nalezy przechodzi¢ od wyra-
zow do tekstéw, stosowac rézne formy i rodzaje ¢wiczen stownych, wykorzystywacé
¢wiczenia tworcze, dobiera¢ materiat bogaty w utrwalang gtoske, a w konncowym
etapie terapii minimalizowac te zasade na rzecz powrotu do tekstu normalnego
i spontanicznie prowadzonego dialogu. Na kazdym jednak etapie pracy z pacjentem
musimy umie¢ przedstawic (zaréwno samemu pacjentowi, jak i w wypadku dziecka
- jego rodzicom lub opiekunom) sensowne argumenty potwierdzajace poprawnos¢
i celowos$¢ naszego postepowania, a wiec reguly diagnozowania, praktyki (dobor
¢wiczen) i struktury dyskursywne (,porzadek rzeczy”) na poziomie dyskursu zabu-
rzonego (Howarth 2008: 103).
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Logopaedic Argumentation in Disordered Discourse
(Examples of Articulating the Speech Sound [r])

Abstract

During the whole speech therapy of a particular disorder it is important to make the right
diagnosis and then to do individualized exercises that are suitable for a patient’s age and
abilities. The proper selection of vocabulary is especially relevant. On each stage of his/
her work with a patient the speech therapist must present either to the patient himself/
herself or—e.g. in a child’s case—to the patient’s parents/foster-parents sensible arguments
confirming the correctness and purposefulness of the therapist’s work referring to diagnosis,
practice (selection of exercises), and discursive structures (“order of things”) on the level of
disordered discourse.
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Argumentacja w wypowiedziach dzieci
ze specyficznymi zaburzeniami rozwoju jezykowego — SLI

Zagadnienie argumentacji stanowi jedno z trudniejszych zagadnien w naukach hu-
manistycznych, wymaga bowiem odniesient zaré6wno do wiedzy psychologiczne;j,
filozoficznej, jak i jezykoznawcze;j.

Argumentacja to wskazywanie na fakt istnienia i dostrzegania przez cztowieka
zwigzkéw przyczynowo-skutkowych, to umiejetnos¢ dochodzenia przyczyn zjawisk
obserwowanych w otoczeniu. Z badan psychologicznych wynika, Ze wewnetrzne
warunki rozumowania, a wiec dostrzegania zwigzku miedzy przyczyna a skutkiem,
organizujg sie u dziecka stosunkowo wczesnie, bo juz w wieku poniemowlecym.
Wtedy pojawia sie forma rozumowania okreslana jako wnioskowanie potoczne.
Ten rodzaj wnioskowania nie wykracza poza ,aktywizacje schematéw reakcji juz
wytworzonych, ktére ustalajg zwigzki miedzy pewng kategorig bodZcéw i ruchéw
lub zabieg6w, jakich te bodZce nie mogtyby spontanicznie wywotaé”?.

Wyzsze formy rozumowania, ujmowania relacji: przyczyna - skutek, odnosza-
ce sie do stéw, wyobrazen i poje¢, rozwijaja sie pdzniej, wolniej i zaleza od stopnia
opanowania jezyka przez dziecko.

Badania Jeana Piageta? pokazujg, ze jeszcze przed ukonczeniem 2. roku zycia
dziecko, bedac w stadium sensoryczno-motorycznym myslenia, taczy dwa obser-
wowane przez siebie zjawiska: wtasne dziatanie z rezultatem tego dziatania, do-
strzega tez i utrwala zwigzek, jaki powstaje miedzy jego dziataniem a zachowaniem
innych oséb. Dla rozwoju mys$lenia dziecka istotne jest odkrycie statosci przedmio-
tow; maty cztowiek uswiadamia sobie, ze istniejg one nadal nawet wtedy, gdy sa
czasowo niewidzialne. Jednakze zwiazki, jakie dziecko ustala miedzy zjawiskami,
nie maja jeszcze charakteru przyczynowego, stanowia jedynie przygotowanie do
przyczynowo-skutkowego 1aczenia zjawisk w przysziosci, totez mys$lenie dziecka
w tym okresie ]. Piaget nazywa przedprzyczynowym. Ten typ myS$lenia bedzie -
zdaniem badacza - towarzyszyt dziecku przez caty wiek przedszkolny (do 7. roku
zycia), w kolejnych stadiach rozwoju. Punktem odniesienia w ocenie obserwowa-

1 P. Oderon, Czynnosci umystowe, [w:] Inteligencja, red. P. Oderon, ]. Piaget, B. Inhalder,
P. Greco, Warszawa 1967, s. 68-69.

% ]. Piaget, Mowa i myslenie u dziecka, ttum. ]. Kotudzka, Warszawa 1992.
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nych zjawisk jest dla dziecka w wieku przedszkolnym jego wtasne doswiadcze-
nie. Wysoki poziom egocentryzmu w mysleniu i mowie znajduje odzwierciedlenie
w transdukcji, polegajacej (w odréznieniu od indukcji czy dedukcji) na przechodze-
niu od szczeg6tu do szczegdtu, bez zdawania sobie sprawy z logicznej tego koniecz-
nosci®. Dziecko zwraca uwage przede wszystkim na same fakty, mniej za$ skupia sie
na zalezno$ciach zachodzacych miedzy nimi czy tez na wyja$nianiu ich odbiorcy.
W swoich wypowiedziach dziecko taczy wszystko ze wszystkim, co sprawia, Ze nie
zawsze sg one zrozumiate dla otoczenia. Niesp6jno$¢ wypowiedzi dzieciecych wy-
nika takze z tego, iz prébuje ono wszystko odnosi¢ do siebie. Dopiero po ukoniczeniu
7. roku zycia, po wejsciu w stadium operacji konkretnych, dziecko staje sie zdolne
do umystowego manipulowania wewnetrznymi reprezentacjami, ktére utworzyto
na wczesniejszym - przedoperacyjnym - etapie. Nie tylko wiec potrafi mysle¢ i pa-
mietaé o przedmiotach, ale moze tez dokonywac na tych myslach i wspomnieniach
operacji umystowych.

Zaproponowane i wyznaczone przez ]. Piageta etapy rozwoju my$lenia nie
wytrzymuja weryfikacji empirycznej. Wielu badaczy twierdzi, ze w swej koncepcji
nie docenia on umystowych mozliwosci dzieci, ktére potrafig zrobi¢ wiele rzeczy
w mtodszym wieku, niz sadzit francuski badacz. Myslenie przyczynowo-skut-
kowe pojawia sie - zdaniem wspoétczesnych psychologéw (Stefan Szuman, Piotr
J. Galpierin, Daniel B. Elkonin) juz w wieku przedszkolnym, cho¢ nie u wszystkich
dzieci w tym samym czasie.

Juz w 3. roku zycia dziecko potrafi przewidywac skutki dziatan i interesuje sie
przyczynami. Natomiast czterolatek jest w stanie ujmowac zwiazki przyczynowe,
jesli dostepne sg one jego bezposredniej obserwacji. Zdaniem A.A. Wiengier kierun-
ki w rozwoju mys$lenia przyczynowo-skutkowego u dzieci przedszkolnych rysuja sie
nastepujaco:

- od wyodrebniania zewnetrznych przyczyn zjawisk do ujmowania przyczyn
wewnetrznych,

- od globalnego pojmowania przyczyny do analitycznego jej wyjasnienia,

- od dostrzegania jednostkowych przyczyn i zjawisk do odkrywania praw, ktére
nimi rzadza*.

Wieloletnie obserwacje wskazujg na zZrédto pomytki ]. Piageta w ocenie moz-
liwoséci dokonywania operacji mySlowych przez najmtodszych. Ot6z okazuje sie,
ze dzieci czasem nie radza sobie tak dobrze, jak by mogty, poniewaz nie rozumie-
ja zadan lub otrzymywanych polecen. Kiedy instrukcje staja sie jasniejsze, dzieci
potrafiag funkcjonowaé¢ w sposoéb, do ktérego wedtug Piageta nie powinny jeszcze
by¢ zdolne. Niebagatelne znaczenie ma réwniez pamie¢; to czesto trudnosci z za-
pamietaniem przestanek, a nie brak umiejetno$ci wnioskowania sg przyczyna po-
pelnianych btedéw. Zar6wno sama teoria ]. Piageta, jak i dyskusja nad nig dowodza
niezbicie zwigzku myslenia z mowa. Mowa rozwija sie réwnolegle z poznawaniem,
ktére jest uzaleznione od tresci. Mowa jest jednym ze sktadnikéw dziatania, pomaga
dziecku w dziataniu, a to znaczy, Ze jest bezposrednio zwigzana z ré6znymi forma-
mi aktywnosci dziecka. Proces przyswajania mowy, jej doskonalenie daje dziecku
z czasem ,gotowe schematy ujmowania réznych zwigzkéw logicznych, rzeczowych

3 M. Donaldson, Myslenie dzieci, Warszawa 1986.

* B. Bielen, Rozwdj myslenia dzieci 6-7-letnich, Warszawa 1983, s. 121.
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czy przyczynowych, utatwiajac przechodzenie od synpraktycznego (zwigzanego
z dziataniem) do stowno-logicznego rozumowania”>.

Z badan Marii Przetacznikowej® wynika, Ze rejestrowane w spontanicznych
wypowiedziach dzieci w wieku od dwoéch do szesciu lat zdania wyrazajace realne
zwigzki przyczynowo-skutkowe zachodzace miedzy dwoma faktami lub procesami
wykazujg tendencje wzrostowg wraz z wiekiem, osiagajgc okoto 40 procent wszyst-
kich zdan przyczynowych w 5. i 6. roku zycia. Z analiz autorki wynika, ze argumen-
towanie jest bardzo wczesng forma myslenia dzieciecego. I chociaz uwaga dziecka
przedszkolnego koncentruje sie na konkretnych faktach, zdarzeniach badz czynno-
$ciach, wypowiedzi dowodzg, iz posiada ono zdolno$¢ uogélniania i wyprowadzania
samodzielnych wnioskdw. Istnieje wszak duze zréznicowanie indywidualne w tym
zakresie. Umiejetno$¢ dostrzegania zwigzku miedzy przyczyna a skutkiem w du-
Zej mierze zalezy od Srodowiska rodzinnego, w ktérym wzrasta dziecko, od jakoSci
i illo$ci bodzcéw dziatajacych w réznych sytuacjach, od sposobu zaznajamiania go
z relacjami przyczynowymi. Tak wiec sprzyjajace, wiasciwie zorganizowane warun-
ki utatwiajg wykrycie tych zalezno$ci.

Czynnikiem istotnie modyfikujagcym umiejetno$¢ argumentowania sg niewat-
pliwie zaburzenia mowy dziecka. U dzieci w wieku przedszkolnym czesto spoty-
kanym zaburzeniem jest istotnie nizszy poziom sprawnosci jezykowej i komunika-
cyjnej, towarzyszacy SLI - specyficznym zaburzeniom jezyka.

Kompetencja jezykowa wyro6zniona po raz pierwszy przez Noama Chomskiego
oznacza znajomos$¢ jezyka pozwalajacg jego uzytkownikowi tworzy¢ nieskonczenie
wiele poprawnych w danym jezyku zdan ze skoniczonego zbioru elementéw jezyko-
wych oraz oddziela¢ zdania gramatycznie poprawne od zdan niepoprawnych’. Autor
odrdéznit kompetencje jezykowa od wykonania jezykowego, chociaz kompetencja je-
zykowa moze by¢ wieksza niz wykonanie jezykowe. W odro6znieniu od kompetencji
jezykowej kompetencja komunikacyjna oznacza umiejetno$¢ porozumiewania sie
z innymi uzytkownikami jezyka, umiejetnos$¢ realizacji celu rozmowy.

Do tej kompetencji zaliczy¢ nalezy umiejetno$¢ tworzenia i rozpoznawania
gatunkdw mowy, zdolno$¢ stosowania i odczytywania etykiety jezykowej, a takze
umiejetno$¢ wyboru na przyktad odmiany jezyka w zaleznos$ci od sposobu komuni-
kowania®.

5 H. Borowiec, Relacja przyczynowosci w jezyku szesciolatkéw, ,Logopedia” 2007, s. 51.

¢ M. Przetacznikowa, Rozwdj struktury i funkcji zdan w mowie dziecka, [w:] O rozwoju
jezyka i myslenia dziecka, red. S. Szuman, Warszawa 1996.

7 Kompetencja jezykowa, wprowadzona do gramatyki generatywno-transformacyj-
nej przez Noama Chomskiego, jest pojeciem dla tej teorii najistotniejszym. Zwykle wymie-
nia sie nastepujace komponenty kompetencji jezykowej: kreatywnos¢ (zdolno$¢ tworzenia
nieskonczonego zbioru zdan ze skonczonego zbioru elementéw jezykowych); gramatycz-
no$¢ (poprawnos$¢ syntaktyczna i leksykalna ujawniajgca sie w procesie budowania zdan);
akceptabilnos¢ (zdolno$c¢ rodzimego uzytkownika jezyka do uznawania wypowiedzi za zgod-
na z obowiazujgcymi normami); interioryzacja (proces nieuswiadamianego opanowywania
ojczystego jezyka); za: K. Wyrwas, K. Sujkowska-Sobisz, Maty stownik termindéw teorii tekstu,
Krakéw 2005, s. 79-80.

8 Ibidem.
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Blank® wyréznia u dzieci cztery etapy rozwoju sprawnosci komunikacyjne;j:
zbieranie i kojarzenie doswiadczen,
selektywna analiza doswiadczen,
reorganizacja doswiadczen,
wnioskowanie na podstawie do$wiadczen.

Ostatni z wymienionych pozioméw poznawczej ztozonosci charakteryzuje wy-
powiedzi oraz wymagania o najwyzszej ztozonos$ci. Wymaga on rozumienia zwigz-
kéw przyczynowych, wnioskowania i rozwigzywania probleméw, co przejawia sie
miedzy innymi w poprawnych odpowiedziach na pytania ,dlaczego”.

Dzieci w wieku przedszkolnym, bedace na tym etapie rozwoju sprawnosci ko-
munikacyjnej, swobodnie uzasadniajg przedstawiony wniosek, ktéry jest rozwig-
zaniem zadania wymagajacego rozumienia skomplikowanych zalezno$ci przyczy-
nowo-skutkowych.

Niestety nie dla wszystkich dzieci mozliwe jest naturalne, spontaniczne prze-
chodzenie wszystkich etapéw rozwoju kompetencji komunikacyjnej, nie wszystkie
osiagaja ,automatycznie” sprawnos¢ i kompetencje jezykowa. Sa wsrdd nich dzieci,
u ktorych stwierdza sie ,specyficzne zaburzenie rozwoju jezykowego” (SLI), cha-
rakteryzujace sie tym, ze kompetencje nie wyksztatcaja sie u nich w stopniu wy-
starczajacym do prawidtowej realizacji wypowiedzi. SLI definiowane jest jako ,,[...]
niewtasciwe przyswajanie mowy u dzieci, u ktérych nie rozpoznano uszkodzenia
w budowie moézgu, utraty stuchu, znacznego uposledzenia zdolnos$ci uczenia sie
i ktore nie zostaty pozbawione kontaktu z otoczeniem [...]”'°. SLI jest zaburzeniem
wskazujacym na to, iz dziecko posiada znaczne trudnosci jezykowe. Traktuje sie je
jako pierwotny deficyt lingwistyczny, albowiem obserwowane trudnosci jezykowe
nie sg wtérne wobec innych ograniczen zdolnosci poznawczych, lecz odzwierciedla-
ja nieprawidtowy rozwdéj modutu wyspecjalizowanego w procesach jezykowych'!.

Specyficzne zaburzenia jezykowe nie s3 zaburzeniem jednolitym. Obejmuja
dzieci, ktore:
nie rozumiejq jezyka; ich wypowiedzi sa krétkie i w wiekszo$ci niezrozumiate,

- méwia duzo, uzywaja rozwinietych, wyraznie artykutowanych zwrotéw, lecz
rzadko reaguja prawidtowo na prébe nawigzania z nimi rozmowy,

w wiekszos$ci rozumieja, co sie do nich méwi, lecz maja ograniczong zdolnos¢ for-
mutowania nawet prostych wypowiedzi,

potrafia méwi¢ wyraznie, gdy uzywaja pojedynczych stéw, lecz sa zupetnie nie-
zrozumiate, gdy budujg dtuzsze wypowiedzi'?

Dzieci z SLI réznig sie od siebie pod wzgledem tego, jaki obszar jezyka sprawia
im najwieksze problemy, oraz tego, jak wielki jest w ich wypadku rozziew miedzy
zdolnos$cig rozumienia a zdolno$cig produkcji mowy®3. Probe systematyzacji dia-

9 Za: M. Biatecka-Pikul, Co dzieci wiedzq o umysle i mysleniu, Krakow 2002.

10 G. Jastrzebowska, Istota i klasyfikacje opéZnient w rozwoju mowy - przeglqd stanowisk,
,Logopedia” 2000, s. 71-72.

1 Ibidem,s. 72
12 Ibidem.

13 L.B. Leonard, SLI - specyficzne zaburzenie rozwoju jezykowego, ttum. M. Hernik,
Gdansk 2006, s. 38.
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gnozowanych u dzieci zaburzen jezykowych stanowi klasyfikacja autorstwa Rapin

i Allen'. Autorki wyodrebniajg trzy kategorie SLI:

1. Zespol deficytu fonologiczno-skladniowego. Dzieci zaklasyfikowane do tej
grupy wykazuja niewielkie problemy z rozumieniem jezyka, natomiast znacz-
nie powazniejsze deficyty produkcji mowy (gtéwnie w zakresie morfosktadni
i fonologii).

2. Zespot deficytu leksykalno-semantycznego, ktdrego najbardziej charakte-
rystyczna cecha sa trudnosci ze znajdowaniem stéw. Podstawowa trudno$¢ -
znalezienie adekwatnego stowa - sprawia, ze zdolno$¢ formutowania zdan jest
uposledzona.

3. Agnozja stuchowo-werbalna, zwana takze gluchota stowna. Do tej grupy na-
leza dzieci, u ktérych uzycie jezyka jest najbardziej ograniczone, prawdopodob-
nie ze wzgledu na skutek powaznego deficytu rozumienia mowy.

SLI sa - zdaniem psychologéw - ,symptomem zaburzen procesu rozwojowego”.

Zaburzenia w nabywaniu kompetencji i rozwoju sprawnosci jezykowych moga
sie bowiem przejawia¢ na przyktad brakiem rozwoju, zahamowaniem rozwoiju,
regresem do wcze$niejszych etapéw rozwojowych czy tez utrata wczesniej juz na-
bytych sprawnosci. Moga sie rdwniez przejawia¢ postepujacym obnizaniem sie po-
ziomu rozwoju mowy. Prébe odpowiedzi na pytanie dotyczace zwigzku myslenia
z zaburzeniami mowy o charakterze SLI moze stanowi¢ analiza odpowiedzi udzie-
lanych przez dzieci na pytania: dlaczego?, oraz wypowiedzi zawierajacych zwigzek
warunkowy wyrazony przez bo. Formalnymi wyktadnikami zwigzku przyczynowe-
go w jezyku polskim sg spdéjniki: bo, poniewaz, gdyz, dlatego ze, dzieki temu ze, bo-
wiem. Pojawiajg sie one w aktach argumentowania.

Bo jest najwczesniej i najczesciej stosowanym przez dzieci spojnikiem, wyraza-
jacym zalezno$¢ przyczynowa. Jak pisze Lidia Geppertowa's,, pierwsze uzycie przez
dziecko spéjnika bo wystepuje [...] w odpowiedzi na pytanie dorostego dlaczego?”.

Postugujac sie podziatem zaproponowanym przez ]. Piageta, L. Geppertowa
wyroéznita nastepujace typy zwiazkéw wyrazane za pomoca spdjnika bo:

1) zwiazek motywujgco-uzasadniajgcy, w tym:
- z motywacja psychologiczna,
- z motywacja niepsychologiczna;

2) zwiazek przyczynowo-wyjasniajacy;

3) zwigzek dowodzaco-logiczny*®.

Myslenie motywujaco-uzasadniajgce pojawia sie u dzieci - twierdzi M. Przetacz-
nikowa - we wczesnych etapach rozwoju. Uwaga dziecka koncentruje sie co prawda
na konkretnych faktach, zdarzeniach, czynnosciach i zamierzeniach, lecz nie oznacza
to bynajmniej, iz jest to myslenie alogiczne. Dzieci w wieku przedszkolnym, przez
siedem pierwszych lat zycia, buduja koncepcje przyczynowosci psychologiczne;j.
W argumentowaniu zaleznos$ci, z jakimi sie zetknety w praktycznym dziataniu,

4 Ibidem, s. 41-42.

5 L.L. Geppertowa, Rozwdj rozumienia i postugiwania sie przez dzieci pojeciami sto-
sunkéw okreslanymi przez przyimki i spéjniki, [w:] O rozwoju jezyka i myslenia dziecka, red.
S. Szuman, Warszawa 1996.

6 Ibidem, s. 305.
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wskazuja na istotne przyczyny realne. Trudno$ci sprawia im jeszcze wyja$nianie
zjawisk dlan nieznanych.

Relacje przyczynowosci zastepuje woéwczas ttumaczenie magiczne, niekiedy
zupelnie irracjonalne. Narzedziem doswiadczenia umystowego, a zarazem $rod-
kiem ekspresji tegoz jest jezyk, zawierajacy gotowe schematy syntaktyczne.

Mowa jest jedna z funkcji psychomotorycznych, dlatego tez z jednej strony jej
rozwoj uzalezniony jest od rozwoju pozostatych czynnosci poznawczych i wyko-
nawczych, z drugiej za$ ma tez wptyw na ich rozwdj.

Materiat jezykowy uzyskany w trakcie rozméw kierowanych z dzie¢mi szeScio-
letnimi, u ktérych zdiagnozowano SLI, uczeszczajacymi do oddziatéw ,0” w przed-
szkolach krakowskich, zawiera réznorodny zbioér struktur sktadniowych wyrazaja-
cych relacje przyczynowo-skutkowa. Zadaniem dzieci byto udzielenie odpowiedzi
na pytanie dlaczego; kazdorazowo 22 pytania rozpoczynajace sie od sformutowania
dlaczego... kierowano do 13 bioracych udziat w badaniu dzieci ze specyficznymi za-
burzeniami jezyka. Te same pytania adresowano takze do 13 dzieci z prawidtowo
przebiegajacym rozwojem mowy i jezyka celem dokonania analizy poréwnawczej
w zestawieniu zbiorczym.

Prezentowane wypowiedzi dzieci w wieku przedszkolnym mozna scharaktery-
zowacd nastepujaco:

1) zdania przyczynowe wigzane za pomoca spdjnika bo:

a) wskazujace na dostrzeganie rzeczywistego zwigzku przyczynowo-skutkowe-

go, nie zawsze poprawne pod wzgledem artykulacyjnym, np.:
Dlaczego myszy boja sie kota?
Bo je dusy i je mysy.
Bo on na nie pojuje.
Bo on jest gloZny.
Dlaczego dzieci musza pi¢ mleko?
Zeby byli zdlowi.
Bo jest dlowe.

Najczesciej wystepujacymi u badanych dzieci zaburzeniami mowy sa: sygma-
tyzm, rotacyzm, lambdacyzm, ubezdZwiecznianie (ptaszczyzna paradygmatyczna).
Na ptaszczyZnie syntagmatycznej odnotowano: elizje, metatezy, wystepowanie syla-
by poczatkowej w roli catego wyrazu. Odnotowane zaburzenia artykulacji potwier-
dzaja istniejace w literaturze przedmiotu opisy zachowan werbalnych dzieci z SLI.
Trudnosci w ekspresji werbalnej, dominujace w zaburzeniach o charakterze eks-
presywno-receptywnym?'’, moga przyja¢ postac¢ niewyraznej artykulacji czy nawet
dyzartrii, w ktorej podstawowym zaburzeniem s3 trudnosci w kontroli ruchowej
narzadéw artykulacyjnych. Dzieci z dominacja objawéw ekspresywnych dysponu-
ja na ogét pelnym inwentarzem fonemdéw; ograniczenia dotycza foneméw najpéz-
niej opanowywanych w naturalnym rozwoju dziecka. Wéréd wadliwych artykulacji
najczesciej pojawia sie nieprawidtowa artykulacja gtoski [r] oraz gtosek z zakresu
trzech szeregdw glosek dentalizowanych [s, z, ¢, dz; sz, 7, cz, dz; §, Z, ¢, dZ]. Zaburzenia
praksji i kinestezji artykulacyjnej, ktére nierzadko towarzysza specyficznym zabu-
rzeniom jezyka, skutkuja trudno$ciami artykulacyjnymi. Wspomniane zaobserwo-

7" A. Herzyk, Afazja i mutyzm dzieciecy. Wybrane zagadnienia diagnozy i terapii, Lublin
1992, s. 35-36.
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wane u badanych dzieci ubedZwiecznianie wynika z utrudnien w wyborze jednego
z dwoch cztonéw opozycji fonologicznej (tu: dZwieczna : bezdZzwieczna).

Uszkodzenie zwigzkéw przylegtosci (syntagmatycznych) skutkuje w wypo-
wiedziach najczesciej metateza dotyczaca glosek, sylab w wyrazie czy wyrazéw
w wypowiedzi. Epentezy, asymilacje, dysymilacje oraz uproszczenia grup spétgto-
skowych, podobnie jak braki w nagtosie, srédgtosie czy wygltosie to réwnie czesto
obserwowane zjawiska w wypowiedziach dzieci ze specyficznymi zaburzeniami je-
zyka. Zaburzenia artykulacji sa typowe i czeste; na tyle czeste, Ze specjali$ci twier-
dzg, iz ,odsetek btedéw popetnianych przez normalnie rozwijajace sie dzieci w zad-
nym momencie ich rozwoju nie doréwnuje odsetkowi btedéw popeinianych przez
dzieci z SLI"*®;

- pod wzgledem fleksyjnym:

Dlaczego dokarmiamy zwierzeta leSne zima?

Bo oni som gtodni.

Dlaczego ptaki odlatuja na zime do cieptych krajow?

Bo nie cq umac (umrzeé; ttum. moje - A.S.).

Dlaczego ludzie nie moga fruwac?

Bo nie majq ksydt.

Dlaczego myjesz rece przed kazdym positkiem?

Natego myje matem czyste.

Bo potem Smierzom rence.

Dlaczego wieczorem przebierasz sie w pizame?

Nie mozna pa¢ ciuchami.

Widoczne s3 trudnosci w odmianie wyrazéw, czesto wystepuje analogiczne
wyréwnanie tematu, mylenie liczby, rodzaju, osoby i czasu. W stowniku czynnym
dzieci ze zdiagnozowanym SLI wér6d wyrazéw nazywajacych dominujg rzeczowni-
ki, zdecydowanie mniej jest czasownikdw, przymiotnikéw, liczebnikdw, natomiast
przystowki - podobnie jak przyimki, spéjniki czy zaimki - pojawiaja sie sporadycz-
nie lub wcale. Dzieci, majac nawet 6-7 lat, postuguja sie wyrazami z wiasnego stow-
nika, chetnie stosujg wyrazenia onomatopeiczne, unikajac ,trudnych” stéw, ucieka-
ja sie do reduplikowania sylab, uproszczen; stosuja niekiedy ,préobna” artykulacje,
dziela stowa na sylaby, méwia cicho, a w szczeg6lnych przypadkach braku mozliwo-
$ci werbalnej realizacji zaplanowanej wypowiedzi - prezentujq zachowania awer-
balne w postaci na przyktad gestéw, migédw. Dzieci z SLI maja powazne ograniczenia
w zakresie gramatyki. Jak dowodza badania jezykoznawcze, sg one pozbawione
trwatego fundamentu, na ktérym mogtyby sie oprze¢. Nie potrafig korzystac z jed-
nej dziedziny jezyka przy budowaniu drugiej®.

Trudno$ci dzieci z SLI z produkcja i rozumieniem struktur gramatycznych
wynikajg najprawdopodobniej z niepelnej znajomosci okreslonych regut, zasad
i ograniczen. Za wiekszos¢ ich probleméw odpowiedzialny jest - twierdzi Laurence
B. Leonard?® - niezwykle powolny rozwdj kategorii funkcjonalnych. Problemy ze
zwigzkami zgody (kiedy wyraz okreslany i wyraz okreslajacy maja taka sama for-
me gramatyczng), podobnie jak problemy ze zgodno$cia czasu, moga utrzymywacé

18 L.B. Leonard, SLI - specyficzne zaburzenie rozwoju jezykowego, op. cit., s. 56.
19 Ibidem, s. 76.
20 [bidem, s. 84-88.
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sie w wieku szkolnym, a nawet w dorostosci. Klopoty z gramatyka to sedno pro-
bleméw dzieci ze specyficznymi zaburzeniami jezyka o charakterze receptywno-
-ekspresywnym.

W zaburzeniach o tym charakterze dominuja trudnosci w percepcji stuchowej
dZzwiekéw werbalnych, prowadzace do znieksztatcania wzorcéw wyrazow. U dzieci
dysponujacych wiekszym zasobem stéw obserwuje sie takze zaburzenia ekspresji
wyrazajace sie zaburzeniami zwigzkéw syntagmatycznych, substytucje wyrazowe
formalne (przez podobienistwo brzmienia) lub znaczeniowe, reakcje predykatywne
(omoéwienia)?l. Najczesciej dzieci majg trudnosci z adekwatnym pod wzgledem zna-
czeniowym i formalnym zastosowaniem nieznanych, niezrozumiatych stow; takze
tych o skomplikowanej strukturze. Mimo wielokrotnych powtérzen proces zapa-
mietywania znaczenia, ale i poprawnego brzmienia stéw, fraz czy zdan jest bardzo
powolny?% To takze powdd, dla ktérego opisywane dzieci majg trudnosci ze zrozu-
mieniem pytan i polecen o skomplikowanej strukturze logiczno-gramatycznej. Nie
rozumiejac ich, nie udzielaja odpowiedzi lub odpowiadajg, formutujac zdania, kté-
re nie zawsze s adekwatne, bardzo czesto niepeine, niepoprawne pod wzgledem
gramatycznym:

- pod wzgledem sktadniowym:

Dlaczego wieczorem wlaczamy swiatto?

Bo citac.

Bo bendzie nie wida¢.

Dlaczego nie wolno bawic¢ sie zapatkami?

Papalosy tata pali.

Dlaczego chodzimy do lekarza?

No bo ptopcyk jest choly i zobasys zeby jakie ma.

Dlaczego podlewamy rosliny w ogrédkach?

Kfiatki.

Dzieci, udzielajac odpowiedzi na pytanie, nie buduja peinych zdan, czasowniki
czesto wystepuja w bezokoliczniku; w wypowiadanych zdaniach odnotowywano
szyk przestawny, pomijanie spdjnikéw i przyimkéw. Bedy sktadniowe wskazuja
takze na brak rozumienia wyrazen okre$lajacych stosunki przestrzenne i czasowe.

Badania poréwnawcze pokazuja, Ze gramatyka dzieci ze specyficznymi zabu-
rzeniami jezyka zawiera bardziej ograniczony zbiér regut sktadniowych niz gra-
matyka mtodszych, prawidtowo rozwijajacych sie dzieci. Cecha charakterystyczna
wypowiedzen dzieci z SLI jest to, iZ zawieraja mniejsza liczbe zdan sktadowych niz
wypowiedzi dzieci bez zdiagnozowanych zaburzen bedacych w tym samym wieku.

21 Predykacja - okreslanie podstawy determinacji za pomocg formy osobowej czasow-
nika. Tego rodzaju dwucztonowy zwigzek predykatywny, w ktérym podstawa jest podmio-
tem, a okreslnik orzeczeniem, tworzy zdanie i przeciwstawia sie zwigzkowi atrybutywnemu
tworzacemu grupe. W zdaniu cztonem konstytutywnym, tzn. reprezentujgcym zwigzek jako
cato$¢ na zewnatrz (w stosunku do innych cztonéw wypowiedzenia), jest czton okreslaja-
cy (forma osobowa czasownika), w grupie cztonem tym jest czton okreslany”, [w:] Z. Gotab,
A. Heinz, K. Polanski, Stownik terminologii jezykoznawczej, Warszawa 1968, s. 450-451.

22 A. Paluch, E. Drewniak-Wotosz, L. Mikosza, Afa-skala. Jak bada¢ mowe dziecka afatycz-
nego?, Krakéw 2003, s. 14.
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Rapin i Allen?® méwig o tego typu zaburzeniach jako o trudnos$ciach fonologiczno-
-syntaktycznych. Zredukowanej ekspresji werbalnej towarzysza btedy artykula-
cyjne, parafazje i styl telegraficzny w budowie zdan. Ponadto u dzieci zaburzone
jest nazywanie. Nasilone ktopoty z nazywaniem wraz z wystepujacymi réwnolegle
trudno$ciami w znajdowaniu potrzebnych stéw, na przyktad w narracji, wskazuja
na trudnosci leksykalno-syntaktyczne. Jednym z charakterystycznych objawéw sa
w tej postaci SLI trudnosci w formutowaniu zdan (moga wystepowac tzw. zdania
puste informacyjnie, z duza liczbg wtracen);

b) zdania przyczynowe, wigzane za pomoca spo6jnika bo, sugerujace, iz dziecko
nie znarzeczywistego zwiazku przyczynowo-skutkowego miedzy zjawiskami:
Dlaczego w lecie nie jeZdzisz na sankach?

Bo jes lut.

Bo jes zimno.

Dlaczego wedliny trzymamy w lodéwce?
Bo muci tak byc.

Bo moze by¢ cola zimna.

Bo som zimne.

Bo lobi myska kupy.

Bo sie roztopigq.

Dlaczego po burzy jest tecza?
Bo jec¢ bazo mito.

Bo bazo ciepto.

Bo tak dzieci lubiq tecze.

Bo jest kololowa.

Bo ona wychodzi na poje.

Wsrdéd pytan sprawiajacych badanym dzieciom najwiecej trudnosci z udziele-
niem prawidtowej odpowiedzi, $wiadczacej o dostrzeganiu zwigzku przyczynowo-
-skutkowego, znalazty sie te, ktére dotyczyty:

e przyczyny zdarzen zachodzacych w §wiecie przyrody (dlaczego jesien jest kolo-
rowa?, dlaczego ptaki odlatujg na zime do cieptych krajow?, dlaczego po burzy
jest tecza?, dlaczego rano robi sie jasno za oknem?),

e przyczyny ludzkich zachowan (dlaczego wieczorem przebierasz sie w pizame?,
dlaczego rano nie jesz drugiego dania?, dlaczego myjesz rece przed kazdym po-
sitkiem?, dlaczego ludzie myja zeby?).

Wsréd udzielonych odpowiedzi 154 stanowig logicznie poprawne, natomiast
nieprawidtowych odpowiedzi odnotowano 117.

Zaburzony rozw6j mowy u dzieci z SLI jest na og6t sprzezony z nieprawidto-
wosciami w rozwoju innych sprawnosci. Nalezy o tym wspomnie¢, gdyz wtasnie
te nieprawidtowosci mogg ttumaczy¢ popetniane w odpowiedziach btedy. U dzieci
z zaburzeniami jezyka obserwuje sie miedzy innymi nasilone trudnos$ci w zakresie
pamieci stuchowej (aby poddac analizie logicznej ustyszane pytanie, nalezy przede
wszystkim utrzymac w pamieci sekwencje ustyszanych stéw!). Cechuje je ponadto
wzmozona meczliwos¢ i zaburzenia koncentracji uwagi; uwaga mimowolna dtugo
dominuje nad dowolna. Ograniczenia w opanowywaniu podstaw systemu jezyko-
wego sa przyczyna, dla ktorej dzieci dtuzej niz réwiesnicy pozostaja na poziomie

% Za: A. Herzyk, Afazja i mutyzm dzieciecy, op. cit., s. 36.
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my$lenia konkretno-wyobrazeniowego. Majg takze obnizone mozliwosci dokony-
wania operacji klasyfikowania, poréwnywania, abstrahowania, mys$lenia przez
analogie czy my$lenia przyczynowo-skutkowego?:. Trudnosci w rozumieniu pel-
nych wypowiedzi oraz zespét wspomnianych niespecyficznych objawéw towarzy-
szacych decyduja o jakos$ci udzielanych odpowiedzi. Nawet przy dobrym poziomie
funkcjonowania intelektualnego pojawiaja sie u badanych trudnosci z udzielaniem
poprawnych pod wzgledem logicznym odpowiedzi. W wielu przypadkach dzieci nie
rozumieja wyrazen okreslajacych stosunki przestrzenne i czasowe, podobnie jak nie
rozumieja poje¢ abstrakcyjnych czy uogoélniajgcych?. Nasilony charakter trudnos$ci
w tych aspektach odzwierciedlaja nizej prezentowane zachowania werbalne, uzy-
skiwane w oczekiwaniu odpowiedzi na zadane pytanie:

c) zdania przyczynowe, rozpoczynajace sie od spoéjnika bo, lecz niezawierajace
zadnej argumentacji; dzieci konstatowaty niekiedy: nie wiem, lub konczyty wy-
powiedz - po chwili milczenia - na wspomnianym stowie bo (zarejestrowano
15 takich przypadkow):

Dlaczego dokarmiamy zwierzeta leSne zima?

Bo...

Dlaczego rano robi sie jasno za oknem?

Bo...

Dlaczego rano nie jesz drugiego dania?

Bo nie.

Dlaczego dzieci musza pi¢ mleko?

Bo... nie wiem.

Dlaczego Tatus / Mamusia chodza do pracy?

Bo tam sobie tam.

Odnotowane proporcje: wypowiedzi poprawnych pod wzgledem logicznym do
tych niepoprawnych, a takze tych nieniosgcych w sobie zadnej odpowiedzi, przed-
stawia ponizszy wykres:
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Wykres 1. Poprawnos¢ logiczna

2 A. Paluch, E. Drewniak-Wotosz, L. Mikosza, Afa-skala, op. cit., s. 15.

% Za: Z. Kordyl, Psychologiczne problemy afazji dzieciecej, Warszawa 1968; idem, Mowa
dzieci afatycznych, ,Logopedia” 1996.
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Z analizy wykresu wynika, iz dzieci ze specyficznymi zaburzeniami rozwoju
jezykowego rzadziej niz ich réwiesnicy, u ktérych zdiagnozowano prawidtowy roz-
wo6j mowy, udzielajg poprawnych pod wzgledem logicznym odpowiedzi na zadawa-
ne pytania. Odpowiedzi niepoprawnych jest w opisywanej grupie dzieci zdecydo-
wanie wiecej, lepsze natomiast wyniki obserwujemy w kategorii ,brak odpowiedzi”;
dzieci z SLI staraja sie udziela¢ odpowiedzi na kierowane do nich pytania, angazuja
sie w dialog z osobg prowadzacg badania, s3 zmotywowane do tego, by wykazac sie
posiadang wiedza.

W analizowanych wypowiedziach dzieci z SLI argumentacja rozpoczynajgca
sie od spéjnika bo pojawia sie najczesSciej — az 169 razy. Wskaznik zespolenia bo,
pojawiajacy sie zdecydowanie najczesciej, wprowadza z jednej strony monotonie,
z drugiej za$ $wiadczy o nasladowaniu mowy otoczenia. Bo tak czesto wystepuje
przeciez w potocznych wypowiedziach dorostych! Nie bez znaczenia jest réwniez
to, iz bo, jako sylaba otwarta, to spojnik tatwy w realizacji. Dzieciom z SLI tatwiej
powtorzy¢ (czy wypowiedzie¢ samodzielnie) sylabe otwartg niz zamknieta, tatwiej
sylabe niz wyraz;

2) zdania przyczynowe, wigzane za pomoca spoéjnika Zeby.

Tych zdan w analizowanych wypowiedziach jest zdecydowanie mniej. Na 13
udzielajacych odpowiedzi dzieci z SLI tylko u 5 pojawit sie spo6jnik Zzeby (w sumie
uzyty zostat 44 razy), przy czym u jednego z badanych odnotowano jednokrotne
uzycie tegoz;

3) wypowiedzenia bedace préba udzielenia odpowiedzi na zadane pytanie dlacze-
go?, niezawierajace jednak zadnego spojnika (54 odpowiedzi):

Dlaczego balwanki nie lubig stonica?

Loztopiq sie.

Dlaczego rano nie jesz drugiego dania?

Po obiedzie.

Jesce nie zlobita.

Dlaczego jesien jest kolorowa?

Spadajq listki.

Frekwencje uzywanych przez dzieci sp6jnikéw w odpowiedzi na pytanie dla-
czego? prezentuje ponizszy wykres:
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Wykres 2. Frekwencja spojnikow
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Spéjnik bo zdecydowanie najczesciej wystepowat takze w wypowiedziach sze-
$cioletnich dzieci z prawidtowo przebiegajacym rozwojem mowy. Te ostatnie jed-
nak - w poréwnaniu z dzieémi z SLI - cze$ciej i chetniej postugiwaty sie spdjnikiem
Zeby, wielokrotnie rozpoczynaty takze swojg wypowiedz spéjnikiem ztoZonym dla-
tego Ze, ktorego nie odnotowano w zadnej z zarejestrowanych wypowiedzi dzieci
z zaburzeniami mowy. Brakiem jakiegokolwiek spdjnika w odpowiedzi na pytanie
dlaczego? wyrdzniaty sie negatywnie odpowiedzi dzieci z SLI (54 przypadki).

Analiza odpowiedzi udzielonych przez dzieci ze specyficznymi zaburzeniami
jezyka wskazuje takze na trudno$ci w zakresie komunikowania, relacjonowania
otoczeniu czy rozmoéwcy wilasnych odczu¢, stanow, posiadanej wiedzy. Trudnosci
te znajduja odzwierciedlenie miedzy innymi w dtugos$ci wypowiedzi (ilosci stéw
w wypowiedzi). Dzieci ze specyficznymi zaburzeniami rozwoju jezykowego, argu-
mentujac wlasne stanowisko w odpowiedzi na pytanie dlaczego?, ograniczaty sie
do zdan pojedynczych prostych, zawierajacych maksymalnie 6 wyrazéw; najliczniej
reprezentowana grupe stanowig wypowiedzi trzy-szescioelementowe (164 odpo-
wiedzi), czesto odnotowywane sg takze te dwuwyrazowe (84 odpowiedzi).
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Wykres 3. Dtugos¢ wypowiedzi

Takze w tym analizowanym aspekcie wypowiedzi dostrzec mozna réznice mie-
dzy dzieémi z zaburzeniami rozwoju jezykowego a tymi, u ktérych nie odnotowano
odstepstw od normy w zakresie rozwoju mowy i jezyka. Wypowiedzi dzieci z SLI sa
kroétsze, czesciej udzielane sg odpowiedzi jedno-, dwuwyrazowe, z wykorzystaniem
wyrazéw z kategorii nazywajacych (gtéwnie rzeczowniki i czasowniki).

Badane sze$ciolatki ze specyficznymi zaburzeniami rozwoju jezykowego,
udzielajac odpowiedzi na stawiane im pytania, pozwolity na dokonanie oceny spo-
sobu interpretowania przez nie rzeczywistosci, zademonstrowaty takze deficyty je-
zykowe, z jakimi borykajg sie na co dzien. Aby dostrzec i poprawnie zwerbalizowa¢
zwigzki przyczynowo-skutkowe, dzieciom potrzebna jest r6znoraka wiedza: wiedza
o rzeczywistosci oraz wiedza jezykowa (przyswojone i utrwalone schematy skta-
dniowe wyrazajace relacje przyczynowo-skutkowaq). Zaburzenia jezykowe stanowia
istotng przeszkode w przyswajaniu ksztattu zdania przyczynowego, utrudniajac
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tym samym eksploracje rzeczywisto$ci. Niemniej jednak w wiekszos$ci analizowa-
nych przypadkéw dzieci podejmuja préby wyjasnienia zdarzen, stanéw rzeczy,
zjawisk. Poszerzana w trakcie intensywnej terapii logopedycznej wiedza jezykowa
pomoze dzieciom z SLI w stopniowym przechodzeniu do logiczno-stownych form
rozumowania, podniesie stopien racjonalno$ci ich wypowiedzi. Planujac terapie
dziecka z SLI nalezy jak najwcze$niej podjac¢ interwencje dotyczaca jego zdolnosci
jezykowych. Wysitki terapeutéw majace poméc dziecku w przyswojeniu brakuja-
cych elementéw jezyka musza w réwnym stopniu uwzgledniac to, jaki materiat jest
matemu cztowiekowi prezentowany, oraz to, w jaki sposéb jest on prezentowany.
Terapia winna polega¢ na przedstawianiu idealnych wypowiedzenn modelowych -
zdan, ktérymi postugujemy sie w komunikacji z otoczeniem. ,Moéwienie zdaniami
o ztozonej, a zarazem jasnej i przejrzystej strukturze ma duze znaczenie dla rozwoju
my$lenia dziecka. W zdaniach ujmuje ono rzeczywisto$¢ w sposéb rozcztonkowany,
dyskursywny, wiaze z sobg rozmaite elementy, przeprowadza rézne formy rozumo-
wania”?%. 1 mimo iz wiekszos$¢ dzieci ze specyficznymi zaburzeniami jezyka nie osia-
ga pelnej sprawnos$ci w postugiwaniu sie mowa, a nastepnie pismem, warto w toku
terapii wykorzystywac naturalng u dzieci uporczywa che¢ dochodzenia do przyczyn
otaczajacych je zjawisk, a nastepnie dokonanym ,,odkryciom” nadawac¢ ksztatt po-
prawnie zbudowanych zdan.
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Argumentation in Utterances Produced by Children Suffering
from Specific Language Impairments (SLI)

Abstract

Theissue ofargumentationisone of the mostdifficultin science, foritrequiresinterdisciplinary
approach. The greatresearch challenge is an attempt to observe and interpret casual-effective
relationships that are related by children, especially those with diagnosed linguistic deficits.
In this paper the argumentative ability of children at the age of six who suffer from SLI is
presented. Some conducted analyses show how linguistic barriers and difficulties in linguistic
and communicational competence acquisition influence the quality of responses. Language is
not a tool good enough to show the process of reasoning and does not often allow to interpret
the reality. Understanding the essence of problems typical for children suffering from SLI
and also reflected in answers to questions beginning with the word “why?” will enable more
objective estimation of the children’s intellectual abilities and adjustment of therapy syllabus
both to their abilities and needs.
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Argumentacja w wypowiedziach uczniow niestyszacych

Warunkiem rozwoju argumentacji jest aktywne, skuteczne i tworcze uczestnictwo
cztowieka w procesach poznawczych i jezykowych. Nadawca powinien posiadac pe-
wien potencjat znaczeniowy, gotowy do uzycia w argumentacji. Powinien tez znac
reguty gramatyczne, ktore pozwolg zbudowac tekst. Bez jezyka nie mozna ujawnic
wtasnego punktu widzenia, wtasnych racji ani poprzec ich dowodami-argumentami.
Uzytkownicy jezyka konstruujg strukture argumentu zgodnie ze swojg wiedzg na
temat jego semantycznych i syntaktycznych regut. Dodatkowo musza posiadac wie-
dze socjolingwistyczng i stylistyczng. Nie wszyscy uzytkownicy jezyka taka wiedze
posiadajg. Wsréd osob, ktére maja problemy z jezykowym wyrazaniem swoich my-
$li, a wiec takze konstrukcji o charakterze argumentu, znajdujg sie niestyszacy.
Zaburzenie stuchu wptywa na postrzeganie Swiata od pierwszych chwil zycia
dziecka. BodZce wizualne i dzwiekowe towarzysza wszystkim dziataniom oséb naj-
blizszych i samego dziecka. Niestety dziecko z uszkodzonym stuchem nie ma mozli-
wosci powigzania dziatania matki z jej gtosem ani z odgtosami otoczenia. Jego Swiat
jest ubozszy o wrazenia dzwiekowe, ktdre wypetniajg $wiat osdb styszacych. Jezeli
od swoich pierwszych dni dziecko nie odbiera dzwiekéw - nie moze ich naslado-
wac, nie moze ich ré6znicowac, nie moze tez kontrolowac swojego gtosu. Brak stuchu
wplywa na nabywanie jezyka, ale takze na ogdlny rozwoj dziecka, jego myslenie
oraz kontakty z otoczeniem, a takze na reakcje emocjonalne. Jak twierdzi Armin
Lowe!, dziecko pozbawione stuchu, a tym samym jezyka i mowy, uczy sie $wiata, je-
dynie w nim uczestniczac, przez konkretne ,tu i teraz”, poniewaz nie ma informacji
zawartych w stowie pisanym czy méwionym (po prostu go nie rozumie). W odréz-
nieniu od dziecka, ktére ma opanowang mowe, nie ma dostepu do Swiata, do stow
i mysli innych ludzi, do poje¢ abstrakcyjnych, do wiadomos$ci o dawnych czasach
i odlegtych miejscach. Dziecko niestyszace ma trudnosci z odpowiadaniem wtasci-
wymi reakcjami na zachowania innych oséb. Wynika to z tego, ze nie styszy i jako
mate dziecko nie odrdznia tonu gtosu, z ktérego mogtoby wnioskowac o stanie emo-
cjonalnym rodzicow, aprobacie lub o zakazach stawianych mu przez mame czy tate.
W nastepstwie tego rysuje sie trudno$¢ w wyjasnieniu dziecku spotecznych regut

b A.Léwe, Wybdr pism, red. U. Buryn, M. Géraléwna, B. Hoffman, A. Stecewicz, Warszawa
- Szczecin 1990.
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zachowania. Ponadto dziecko niestyszace, chcac mie¢ jakikolwiek wpltyw na otocze-
nie, nie operujac mowa, rozwija specjalny rytuat zachowan, przez co bynajmniej nie
przybliza sie do $§rodowiska, w ktérym przyszto mu zy¢. Dziecko niestyszace od-
czuwa silny wptyw innych na siebie. Ma tez Swiadomos$¢ niemoznosci zaspokajania
wtasnych potrzeb za pomoca mowy. Ponadto wszystko, co dzieje sie poza zasiegiem
jego wzroku, staje sie dla niego trudne do przewidzenia czy poznania (w szczegdl-
nosci chodzi tutaj o zmieniajace sie reakcje bliskich - rodzicéw, rodzenstwa czy ré-
wie$nikéw - na jego zachowania). Dziecko staje sie nerwowe, bojazliwe i ma niski
poziom samooceny.

Liczne badania psychologiczne dowodzg, ze braki w jezyku werbalnym unie-
mozliwiajg niestyszacym osiggniecie normalnego poziomu na ptaszczyznie mysle-
nia abstrakcyjnego. Od pierwszych chwil zycia dziecko jest bombardowane bodz-
cami dZwiekowymi i wizualnymi. Czuje dotyk matki, ktéra tuli je do swej piersi.
W takich warunkach ksztattuja sie pierwsze reakcje emocjonalne noworodka.
Osoby z najblizszego otoczenia dziecka reaguja - w zaleznosci od sytuacji - w pe-
wien powtarzalny, emocjonalny sposéb, dziecko styszy gtosy, intonacje, réznicuje
site i barwe glosu, $miech, widzi mimike i gesty oséb sprawujacych nad nim opieke
i w ten sposéb uczy sie odréznia¢ spokoéj, rados$¢, aprobate od niepokoju, smutku,
gniewu i dezaprobaty. Na tym etapie dochodzi do istotnego procesu integracji rozu-
mienia emocji i jezykowego ich wyrazania przez rodzicOw z rozumieniem dziecka.
Wypracowane w ten spos6b wspolne znaczenia staja sie tworzywem relacji. U wielu
dzieci juz w wieku trzech lat obserwujemy wyjasnianie emocji wlasnych i innych
dzieci poprzez odwotywanie sie do pragnien wtasnych i innych. Dzieci zaczynaja
rozumie¢, ze ich ,wlasne stany umystowe sg czyms$ odrebnym i mogg sie zmieniaé
oraz ze stany wewnetrzne innych moga by¢ rézne od wtasnych”2.

Dziecko niestyszace nie ma takiej mozliwos$ci. Ono widzi jedynie mimike, ruch
ust i gesty. Nie wie natomiast, Ze istnieje co$ poza tym, nie wie, Ze istniejq dzwieki.
Wraz z utrata stuchu zostato pozbawione jednego z kanatéw dostarczajacych waz-
nych informacji z otoczenia. Brak stuchu uniemozliwia réwniez werbalne wyraza-
nie wtasnych mysli czy uczu¢. Dziecko niestyszace znajduje sie w $wiecie, ktérego
nie rozumie. Mimo staran rodzicéw, aby stworzy¢ jak najlepsze warunki rozwoju,
dziecko nie rozwija sie, jak jego styszacy réwiesnicy. Przestrzen niezrozumiata staje
sie dla dziecka niebezpieczna. Wymagania stawiane dziecku przerastajq je. Mimo
mito$ci rodzicoOw nie radzi sobie ono z codzienno$cia. Nalezy zbudowaé¢ w umysle
dziecka system jezykowy. Tadeusz Gatkowski?, cytujac Hobarta Mowrera, pisze, ze
dziecko znajduje przyjemnos$¢é w powtarzaniu dZwiekdéw, ktore styszy w najblizszym
otoczeniuy, i dzieki temu realizuje sie proces autokorekty wtasnych produkcji dZzwie-
kowych, prowadzacy droga kolejnych przyblizen do wzorca mowy dorostych.

Po6ki niestyszacy nie beda porozumiewac sie jezykowo, ich $wiat bedzie o wiele
ubozszy od $wiata ludzi styszacych, nie beda mogli swobodnie wtaczac sie w zycie
innych, nie beda poszukiwali tego, do czego dazy kazdy cztowiek, czyli szczescia,
dobra, piekna, $wiat ich warto$ci bedzie namiastka tego, co mogliby mie¢, postu-

2 K. Oatley, ].M. Jenkins, Zrozumie¢ emocje, red. T. Maruszewski, ttum. J. Radzicki, ]. Su-
checki, Warszawa 2005, s. 181.

3 T. Gatkowski, Psychologia dziecka gtuchego, Warszawa 1976, s. 184.
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gujac sie jezykiem werbalnym. Jezyk jest bogactwem cztowieka, bo pozwala mu ko-
munikowac o jego myslach i uczuciach.

Przyswajajac jezyk, dziecko odkrywa reguty, opanowuje kolejne strategie, na
przyktad zaprzeczania, informowania czy pytania. Nabywa takze pewne nawyki
kulturowe charakterystyczne dla danego jezyka. W miare postepowania terapii uczy
sie przetwarzaé r6znego rodzaju bodZce, ktére sa dla niego Zrédtem wiedzy o $wie-
cie. Potrafi przeksztatca¢ dostarczone mu informacje i korzysta¢ z nich. Jednak jego
droga do jezyka jest dtuga i kreta. Surdologopeda ma do wykonania bardzo trudne
zadanie. Ze wzgledu na procesy dojrzewania struktur mézgowych trzeba pamietaé
0 wczesnym rozpoczynaniu terapii. Jadwiga Cieszynska* podkresla, ze podczas te-
rapii nalezy duzy nacisk potozy¢ na ¢wiczenia ogélnorozwojowe, wykorzystujace
plastycznos$¢ mézgu i pomagajace w nabywaniu systemu jezyka. Pierwszoplanowe
w postepowaniu terapeutycznym bedzie ksztattowanie sprawno$ci pragmatycznej
oraz ,ustalenie pewnych konwencji (regut) w interakcjach miedzy logopeda a dziec-
kiem. Rytualizacja wzajemnych zachowan utrwala zachowania wta$ciwe naszej kul-
turze, petnigc jednoczes$nie role terapeutyczng”®. Nawigzanie kontaktu z dzieckiem
niestyszacym, o czym pisze J. Cieszynska®, nie jest rzeczg tatwa. Brak nam sprawno-
$ci parajezykowych, tak waznych podczas pierwszych spotkan z osoba niestyszaca;
stowa jeszcze nic nie znaczg, a olbrzymia role odgrywa mimika, pantomimika, nasz
stosunek do dziecka, ktéry powinien podkresla¢ réwnorzedno$¢. Twarz ma ukazy-
wac emocje, ktére nam towarzysza podczas ¢wiczen, aby dziecko mogto rozumie¢,
co zostato do niego powiedziane.

Jak wynika z badan przeprowadzonych przez Wactawe Zuziowa’, stownik dzie-
siecioletnich dzieci niestyszacych, uczacych sie w szkole specjalnej od 6. roku zycia,
jest zblizony do stownika czteroletniego dziecka styszacego. Najwieksze op6Znienie
w nabywaniu jezyka mozna zaobserwowaé¢ w warstwie morfeméw luznych, wyra-
zajacych abstrakcyjne relacje semantyczne i syntaktyczne, ktéra Maria Zarebina® na-
zywa trzecia faza i do ktérej zalicza: przyimki, spéjniki i partykuty (te czeSci mowy
réwniez w stowniku dzieci styszacych pojawiaja sie najpézniej, a ich nabywanie
trwa najdtuzej). OpdZnienie mozna tez stwierdzi¢ w nabywaniu przez dzieci niesty-
szace wyrazéw nazywajacych, czyli rzeczownikéw, czasownikéw, przymiotnikow
i przystéwkow (tzw. I faza), oraz w warstwie wyrazéw wskazujacych i szereguja-
cych, czyli liczebnikéw i zaimkdédw (tzw. Il faza). W fazie I najpdzniej zostaje przez
dzieci opanowany czasownik, natomiast w II - zaimek.

Oproécz trudnosci natury semantycznej niestyszacy maja duze trudnosci w sfe-
rze syntaktyki, ktéra jest sztuka wigzania stéw w zdania i ukazywania relacji miedzy
zdaniami. Na poczatku porozumiewajg sie przy pomocy rzeczownikéw lub czasow-
nikéw, potem prostych konstrukcji zdaniowych (zdania pojedyncze nierozwiniete)

* J. Cieszynska, Od stowa przeczytanego do wypowiedzianego. Droga nabywania systemu
Jjezykowego przez dzieci niestyszqce, Krakow 2000.

5 Ibidem, s. 85.
¢ Ibidem.

7 W. Zuzia, , Zaséb stownikowy dzieci gtuchych uczniéw klasy IV (badany metoda staty-
styczng)” praca magisterska przygotowana w Instytucie Nauk Pedagogicznych Wyzszej Szko-
ty Pedagogicznej w Krakowie, 1976.

8 M. Zarebina, Ksztattowanie sie systemu jezykowego dziecka, Wroctaw 1965.
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i wreszcie zdan wspotrzednie ztozonych. Niestyszacy maja trudnosci zaréwno
z rozumieniem, jak i z budowaniem zdan podrzednie ztoZonych, w zwiazku z czym
maja problem z rozumieniem oraz z samodzielnym tworzeniem konstrukcji be-
dacych argumentacja. Chcac sprawdzi¢ kompetencje uczniéw niestyszacych, po-
stawitam przed nimi zadania uzupetnienia i dokoniczenia zdan podrzednie ztozo-
nych przyczynowych ze spéjnikiem bo. Anna Wierzbicka zwraca uwage na to, ze
»przyczynowos¢ - obok czasu i przestrzeni - stanowi jedng z podstawowych kate-
gorii ludzkiego poznania; nie jest to co$, co nabywamy na skutek do$wiadczenia,
lecz jeden z fundamentdéw naszej interpretacji do$wiadczenia™. Maria Zarebina®®
i Leon Kaczmarek!! piszg, iz w rozwoju mowy dziecka jako pierwsze, sposrod zdan
ztozonych podrzednie, pojawiaja sie zdania przyczynowe. Dziecko buduje je juz
w 3. roku zycia, mimo Ze charakter przyczynowosci jest wysoce abstrakcyjny. Oto
kilka przyktadéw zaczerpnietych z wypowiedzi trzylatkéw: daj mi lale, bo bawiem
sie ‘daj mi lale, bo bawie sie’; nie éem butki, bo jadtam Zupke ‘nie chce buiki, bo zja-
dtam zupke’; nie lubie cie, bo mnie Zbitas ‘nie lubie cie, bo mnie zbita$’; nie ide tam, bo
tam jes ciemno ‘nie ide tam, bo tam jest ciemno’'2. Wierzbicka podaje, ze ,jak sie wy-
daje - we wszystkich jezykach istnieje leksykalny wyktadnik przyczynowosci; moze
to by¢ spojnik taki jak bo / poniewaz, rzeczownik taki jak przyczyna”3, i za Bloomem
podaje wyniki badan nad przyczynowoscia u matych dzieci:

Pojecie przyczynowosci, ktére mozemy przypisa¢ mysleniu tych dzieci na podstawie
tego, co moéwity, podkresla dziatania, odczucia i postrzeganie os6b w codziennych
sytuacjach lub tez przyczynowo$¢ intencjonalng. Dzieci odkrywaly zwiazki przyczy-
nowo-skutkowe poprzez dziatania swoje i innych oraz rozpoznawaty je w dyskursie
dotyczacym codziennych wydarzen. Przyczynowo$¢ nie jest dla nich nadajacym struk-
ture rzeczywistosci ,spoiwem wszech$wiata” (jak to jest u Hume’a) ani tez wrodzong
jakoscig umystu determinujgca rzeczywisto$¢ jak u Kanta. Konstruowanie teorii przy-
czynowoSci zaczyna sie w niemowlectwie wraz z pojawiajgcym sie wtedy rozumieniem
regularnos$ci w relacji miedzy zmiana a dziataniami swoimi lub dziataniami innych oséb,
ktore te zmiane powoduja'*.

Anna Wierzbicka'® uznaje bo / poniewaz / z powodu za uniwersalng elementarna
jednostke semantyczna, nieredukowalna kategorie ludzkiego poznania i umystu.

Skoro tak, to konstrukcja podrzedna ze spéjnikiem bo, wyrazajaca przyczyno-
wos$¢, nie powinna sprawiac trudnosci niestyszacym w ich 7., 9.1 10. roku nauki
jezyka polskiego (grupa badanych uczniéw z osrodkéw specjalnych).

Wszyscy badani uczniowie ze szkét specjalnych ucza sie jezyka od klasy zero-
wej - uczestniczg w zajeciach w o$rodku i od poniedziatku do piatku przebywaja

? A. Wierzbicka, Semantyka. Jednostki elementarne i uniwersalne, Lublin 2006, s. 90.
10 M. Zarebina, Ksztattowanie sie systemu jezykowego dziecka, Wroctaw 1965.
11 1. Kaczmarek, Nasze dziecko uczy sie mowy, Lublin 1988.

12 Przyktady pochodza z zapisu rozwoju mowy (badania i obserwacje wiasne) Natalii
i Pawta od 28. do 37. miesigca zycia.

13 A. Wierzbicka, Semantyka. Jednostki elementarne i uniwersalne, Lublin 2006, s. 91.
1 Ibidem, s. 91.
15 Ibidem, s. 92.
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w internacie. Miedzy soba dzieci te uzywaja gtéwnie naturalnego jezyka migowego
(nie stosuja zasad jezyka miganego wprowadzajacego elementy fleksji). Jak twier-
dzi Michael Halliday: ,Charakter stosunkéw spotecznych decyduje o wyborach,
jakie czyni méwiacy zaré6wno na poziomie sktadni, jak i stownictwa. R6zne formy
stosunkéw spotecznych moga generowac réznigce sie znacznie od siebie systemy
mowy, czyli kody jezykowe”1°. Kontakty tej grupy badanych uczniéw z najblizszymi
(rodzicamiirodzenstwem) sg ograniczone do sobotnio-niedzielnych spotkan. Tylko
nieliczni uczniowie (4 osoby) szkét specjalnych podczas nauki szkolnej mieszkali
w domach rodzinnych. Wiekszos$¢ (26) z nich w momencie rozpoczecia nauki
w szkole, a jednocze$nie terapii, opuscita domy i zamieszkata w internacie. Do 6.
roku zycia dzieci te miaty staby kontakt z jezykiem, poniewaz rodzice bez pomocy
terapeutéw nie umieli, wiec nie mogli, komunikowa¢ sie przy pomocy jezyka wer-
balnego z wlasnymi dzie¢mi. Badania wskazujg, ze dopiero pierwsze stowa dziecka
maja dla rodziny znaczenie motywujace i zwiekszaja ilos¢ zachowan werbalnych
dorostych w stosunku do niestyszacego dziecka. SzeScioro badanych z tej grupy to
dzieci niestyszacych rodzicéw lub ktérych jedno z rodzicéw nie styszy. Od 6. roku
zycia dzieci z dala od swoich rodzicéw i rodzenistwa nabywaty na lekcjach system
jezyka polskiego, natomiast w czasie przerw i w internacie budowaty wtasny, dla
nich tatwiejszy, lecz niestety ograniczony kod komunikacji oparty na znakach mi-
gowych i gestach naturalnych, czesto do tego stopnia ubogi, ze odczytywany tylko
przez osoby z tej samej grupy. Bez jezykowych relacji z innymi uczniowie niestysza-
cy nie moga rozumie¢ i opisywac $wiata.

Nauczyciele w osrodkach szkolno-wychowawczych dla dzieci niestyszacych
w Krakowie maja przygotowanie surdopedagogiczne do prowadzenia zaje¢ z oso-
bami niestyszacymi - na lekcjach postuguja sie metoda oralng i pismem, czasami
uzywaja podstawowych znakéw migowych.

Uczniowie bedacy w integracji rozpoczeli ¢wiczenia jezykowe miedzy 2. a 4.
rokiem zycia. Wszyscy oni uzywaja zausznych aparatéw stuchowych badz implantu
(jedna osoba). Te osoby maja nieco inng sytuacje, gdyz nie sa oderwane od swoich
rodzin. S to dzieci styszacych rodzicéw (z wyjatkiem jednej dziewczynki, ktéra ma
niestyszacych rodzicéw i niestyszaca siostre) i mimo ubytku stuchu od najmtod-
szych lat s3 oswajane z jezykiem werbalnym. Rodzice i terapeuta mowy s3 part-
nerami do wspélnej zabawy i rozmowy - tak organizujg sytuacje, aby komunikacja
jezykowa byta konieczno$cig odczuwang przez dziecko. Dlatego tez badani komuni-
kuja sie z otoczeniem za pomoca mowy werbalnej. Jezyk, ktéry posiadajg, pozwala
im budowac¢ wiezi emocjonalne z innymi oraz opisywac $wiat. Komunikaty emocjo-
nalne kierowane do dzieci przekazuja im kulturowe reguty ekspresji emocjonalne;j.
Jezyk programowany podczas zaje¢ logopedycznych, ale takze uzywany w sytuacji
domowej operuje minimum leksykalnym i gramatycznym, co pozwala na sprawniej-
sze przyswajanie go przez osoby niestyszace. Badani z tej grupy dobrze mnie znali,
poniewaz uczestniczyli w zajeciach terapeutycznych prowadzonych przeze mnie
w Zespole Diagnozy i Terapii w Krakowie.

Przedmiotem rozwazan niniejszego opracowania jest tekst pisany. Autorami
wypowiedzi s3 niestyszacy uczniowie ze szkét specjalnych i z klas integracyjnych.

6 M.A.K. Halliday, Uczenie sie znaczen, [w:] Badania nad rozwojem jezyka dziecka. Wybdr
prac, red. M. Smoczynska, G.W. Shugar, Warszawa 1980.



[326] Zdzistawa Ortowska-Popek

Zadaniem badanych byto uzupetnienie linearnej struktury zdania w taki sposéb,
aby konstrukcja frazy byta gramatycznie poprawna i aby wypowiedZ miata sens.
Uczniowie otrzymali dziesie¢ zdan podrzednie ztozonych ze spéjnikami bo / po-
niewaz. Pierwsze ze zdan sktadowych zawierato niepeing informacje. Aby popraw-
nie uzupehic¢ strukture wypowiedzenia, nalezalo dysponowa¢ kompetencja jezy-
kowa; nie wystarczy rozumienie pojedynczych leksemoéw i domy$lanie sie sensu
z kontekstu.

Pawet byt ............... , bo znowu za pézno wstat.

Ania byta ................ , bo zgubita rekawiczki.

Bytam ..................., bo dostatam pigtke z matematyki.

Olabyta ...cooocririreins , poniewaz na wakacje pojedzie nad morze.
Kasia byta .....ccccoveennnne. , bo kolezanka pogniewata sie na nia.
Marek byt .....cccoviveieins , bo zepsut sie telewizor.

Babcia jest ......cccverernene. , poniewaz Ania czesto do niej przychodzi.
Olabyta ..o , bo ksigzki nie byto w bibliotece.

Babcia byta ....cccoccoeinnne , bo dzieci dtugo nie wracaty.

Tata byt ......... ..., bo zepsuto sie auto.

Po przeanalizowaniu zadania wykonanego przez badanych okazato sie, Ze nie-
styszacy uczniowie ze szkét specjalnych mieli problem ze zrozumieniem tresci zdan,
nie potrafili uzupemi¢ odpowiednim wyrazem ich linearnej struktury. Skoro badani
rozumieli tylko pojedyncze stowa, wielu z nich uzupeito zdania wyrazami, ktére
nie pasuja do konstrukcji, natomiast na zasadzie skojarzenia pasuja do pojedyn-
czych wyrazéw w wypowiedzi lub semantycznie wiaza sie z fragmentami podanych
zdan. Niestety nie sag one poprawne syntaktycznie ani semantycznie, co powoduje
takze nieobecnos$¢ poprawnych relacji logicznych, na przyktad:

Bytam na klaséwke, bo dostatam pigtke z matematyki.

Kasia byta u kolezanki, bo kolezanka pogniewata sie na nia.
Bytam nauki, bo dostatam pigtke z matematyki.

Pawet byt rano, bo znowu za p6zno wstat.

Ania byta rekawiczki, bo zgubita rekawiczki.

Ola byta na wakacje, poniewaz na wakacje pojedzie nad morze.
Marek byt telewizor, bo zepsut sie telewizor.

Babcia byta dzieci, bo dzieci dtugo nie wracaty.

Tata byt auto, bo zepsuto sie auto.

Wsrod leksemdw, ktéorymi badani uzupeiniali zdania, znalazly sie tez znie-
ksztatcone w wyniku réznych zjawisk jezykowych, miedzy innymi anaptyks (zmie-
czony ‘zmeczony’) czy elizji liter lub sylab (dziwiona ‘zdziwiona’, zderwowany ‘zde-
nerwowany’), na przyktad:

Pawet byt zmieczony ‘zmeczony’, bo znowu za p6zno wstat.

Ania byta zderwowana ‘zdenerwowana’, bo zgubita rekawiczki.
Bytam dziwona ‘zdziwiona’, bo dostatam pigtke z matematyki.
Kasia byta dziwona ‘zdziwiona’, bo kolezanka pogniewata sie na nia.
Marek byt zderwowany ‘zdenerwowany’, bo zepsut sie telewizor.
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Badani uzupehili tez zdania - zamiast przymiotnikami - czasownikami lub
czasownikami w zwigzku z rzeczownikami, a takze rzeczownikami lub wyrazenia-
mi przyimkowymi, tworzac w ten sposéb bezsensowne wypowiedzenia. Wynika to
najprawdopodobniej z faktu, ze w jezyku migowym nie ma kategorii cze$ci mowy
i jeden znak moze oznacza¢ rzeczownik, czasownik, przymiotnik, co niestyszacy
przenosza do polszczyzny.

Babcia byta zenerwowata sie, bo dzieci dtugo nie wracaty.

Ola byta na wycieczka, poniewaz na wakacje pojedzie nad morze.
Tata byt zdenerwowat, bo zepsuto sie auto.

Tata byt martwi, bo zepsuto sie auto.

Ania byta ptacze, bo zgubita rekawiczki.

Babcia byta nieszczescia, bo dzieci dtugo nie wracaty.

Bytam bardzo dobry pisa¢, bo dostatam pigtke z matematyki.

Ola byta nie umiata czyta¢ ksigzki, bo ksiazki nie byto w bibliotece.
Babcia byta smutna czekata dzieci, bo dzieci dtugo nie wracaty.
Ola byta w domu, pomaga, bo ksigzki nie byto w bibliotece.
Babcia byta czekaj dzieci, bo dzieci dtugo nie wracaty.

Tata byt naprawia, bo zepsuto sie auto.

Tylko nieliczni badani ze szkét specjalnych z klas I i III gimnazjum umieli pra-
widtowo i sensownie uzupeini¢ linearng strukture zdan. Zadanie to natomiast nie
przysporzyto wiekszych probleméw niestyszacym uczniom klas integracyjnych. Oto
kilka przyktadéw:

Pawet byt zty, bo znowu za pdzno wstat.

Ania byta zmartwiona, bo zgubita rekawiczki.

Bytam zadowolona, bo dostatam pigtke z matematyKki.

Ola jest szczesliwa, poniewaz na wakacje pojedzie nad morze.
Kasia byta zdenerwowana, bo kolezanka pogniewata sie na nia.
Marek byt wsciekty, bo zepsut sie telewizor.

Babcia jest szczesliwa, poniewaz Ania czesto do niej przychodzi.
Ola byta smutna, bo ksiazki nie byto w bibliotece.

Babcia byta niezadowolona, bo dzieci dtugo nie wracaty.

Pawet byt zmartwiony, bo znowu za pézno wstat.

Ania byta zrozpaczona, bo zgubita rekawiczki.

Bytam szczesliwa, bo dostatam piatke z matematyki.

Ola jest podekscytowana, poniewaz na wakacje pojedzie nad morze.
Kasia byta zaszokowana, bo kolezanka pogniewata sie na nia.
Marek byt w ztym humorze, bo zepsut sie telewizor.

Babcia jest dumna, poniewaz Ania czesto do niej przychodzi.
Ola byta rozczarowana, bo ksiazki nie byto w bibliotece.

Babcia byta zaniepokojona, bo dzieci dtugo nie wracaty.

Tata byt z1y, bo zepsuto sie auto.

Badani, tworzac definicje, argumentujac swoje zdanie samodzielnie, powin-
ni tworzy¢ witasne propozycje wypowiedzi, postugiwac¢ sie konstrukcjami zdan
ztozonych podrzednie, ciekawie tgczy¢ stowa w zwartg, logiczng i gramatycznie
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poprawng catos$é. Chcac sprawdzi¢ te umiejetnos¢, przygotowatam jeszcze jedno
zadanie. Byty to réwniez zdania podrzednie ztoZone ze spo6jnikiem bo, ktére badani
mieli dokoniczy¢.

Jestem uprzejmy, bo ...............
Jestem sympatyczny, bo ..........
Jestem pomystowy, bo ............
Jestem kiétliwy, bo ................
Jestem wrazliwy, bo .....
Jestem towarzyski, bo
Jestem spokojny, bo ...............
Jestem wesoty, bo ........
Jestem mity, bo .....ccoornneen.
Jestem dobry, bo ..........
Jestem powazny, bo ...............
Jestem matoméwny, bo ............
Jestem szczesliwy, bo ...............
Jestem nieszczesliwy, bo .........

Aby konstrukcje te mogty zosta¢ prawidtowo uzupetnione, badani musieli zro-
zumiec tre$¢ pierwszego zdania sktadowego. Nastepnie w drugim zdaniu sktadowym
powinni poda¢ argumentacje badZ zbudowac definicje podanego przymiotnika.

Krystyna Pisarkowa'’, piszac o mozliwosciach budowania skutecznego aktu
perswazyjnego, podkresla, ze ,nadawca moze wylicza¢ istniejace stany rzeczy, uza-
sadniajace jego postawe w zdaniach motywujacych przyczynowych: ... bo...”.

Badani ze szkét specjalnych (30 uczniéw), zaréwno gimnazjalisci (k. I - po
sze$ciu-siedmiu latach nauki, i kl. Il - po o$miu-dziewieciu latach nauki), jak
i licealisci (kl. I - po dziesieciu latach nauki jezyka), mieli duze problemy z wyko-
naniem tego zadania. Nie rozumiejac przymiotnikéw w zdaniach sktadowych, nie
mogli dokonczy¢ zdan. Z moich analiz wynika, Ze najwieksze trudnos$ci sprawity
im przymiotniki: sympatyczny (11; 7)'8, wrazliwy (11; 8), uprzejmy (10; 8), ktotliwy
(8; 4) i towarzyski (7; 3). Kilku sposréd badanych nie zrozumiato tez przymiotni-
koéw: pomystowy (6; 5), nieszczesliwy (5; 4), powazny (4; 4), szczesliwy (3; 2). Wsrod
badanych uczniéw klas integracyjnych (11) tylko dwdéch nie zrozumiato przymiot-
nikéw: uprzejmy, towarzyski.

Niestyszacy ze szkot specjalnych nie dokonczyli tych zdan, w ktérych byty nie-
zrozumiate dla nich przymiotniki, albo stworzyli bezsensowne zakonczenia poda-
nych wypowiedzen, na przyktad:

Jestem mita, bo nowy dom.
Jestem mita, bo spokatowatam ‘spotkatam’ z kolezankami.
Jestem wrazliwy, bo bardzo dobrze gram na komputerze.

17 K. Pisarkowa, Rozwazania o argumentacji w jezyku naturalnym, ,Polonica”, t. 3: 1977,
s. 82.

18 Pierwsza liczba informuje o iloSci niestyszacych uczniéw gimnazjum specjalnego, kto6-
rzy nie zrozumieli danego przymiotnika. Druga to liczba uczniéw liceum specjalnego maja-
cych problem z odczytaniem znaczenia przymiotnika.
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Jestem powazna, bo nie wolno pochodzi¢ na ulicy.
Jestem spokojna, bo chodzi na droga.

Jestem towarzyski, bo mytem twarz.

Jestem uprzejma, bo nie ma rodzice.

Jestem wrazliwa, bo juz mam.

Jestem uprzejma, bo staba ocena.

Jeden niestyszacy uczen uczacy sie w integracji nie zrozumiat przymiotnika
uprzejma i uzupeinit zdanie forma podréznie, nieistniejacg w jezyku polskim.

Jestem uprzejma, bo podraéznie.

Liczne zdania badani dokoniczyli na zasadzie skojarzenia z wyrazem, ktory jest
podobny pod wzgledem semantycznym lub tylko w polu formalnym, nie biorac pod
uwage znaczenia, ktérego nie rozumieli. Tego typu zdania stworzyli tylko badani ze
szkét specjalnych, na przyktad:

estem matoméwny, bo zawsze duzo méwimy.
estem powazny, bo sie odwazytem.

estem dobra, bo jadtam smaczne.

estem dobra, bo jem jedzenie.

estem spokojny, bo odpoczywam w pokoju.
estem spokojna, bo musi spokojna.

L N —

Niektorzy badani stworzyli zdania, rozumiejac znaczenie przymiotnikéw, lecz
btedy gramatyczne, ktére popehili, nie pozwalaja na peine zrozumienie sensu wy-
powiedzen, na przyktad:

Jestem dobra, bo pomaga dzieci.

Jestem matomodwna, bo stabo méwi.

Jestem szcze$liwa, bo fadnie pogoda.

Jestem nieszczesliwa, bo nie lubie chodzisz do szkoty.
Jestem nieszczesliwy, bo babci umierajq.

Jestem szczesliwy, bo zawsze wygrat grac¢ w bilarda.
Jestem szczes$liwa, bo nowy telefon.

Jestem nieszczesliwa, bo stary ubrania i maty.
Jestem nieszczesliwa, bo posztam do cmentarzu.
Jestem wesoty, bo juz mam nowy kot.

Jestem nieszczedliwy, bo zniszczytem go méj samochdéd
Jestem spokojny, bo nie chce denerwowany.

Jestem spokojny, bo sprzgtatem o pokdj brzydzie.
Jestem wesoty, bo pojady na wycieczka.

Jestem mity, bo ja pojady do wycieczka.

Jestem dobry, bo jestem ocean bardz dobry.

Jestem powazny, bo idzie do szkole.

Zdania skonstruowane przez badanych ze szkét specjalnych sa w wiekszo-
$ci nonsensowne. Mozna sie jednak domysli¢ znaczenia niektérych z nich, na
przyktad:
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Jestem spokojny, bo nie lubi nerwowy. (Jestem spokojny, bo nie lubie sie denerwowac).

Jestem wesoty, bo na wycieczke do gory. (Jestem wesoty, bo jade na wycieczke w gory).

Jestem szczesliwy, bo jestem dobry przyjaciotki. (Jestem wesoty, bo mam dobra
przyjaciotke).

Jestem nieszczesliwy, bo babci umierajq. (Jestem nieszczesliwy, bo babcia umarta).

Jestem wrazliwa, bo opiekowatam zwierzetom. (Jestem wrazliwa, bo opiekowatam sie
zwierzetami).

Jestem towarzyska, bo mam kilka kumpelkq (Jestem towarzyska, bo mam kilka kumpe-
lek, kolezanek, z ktérymi spedzam czas).

Jestem spokojna, bo dzieci dobre dla mnie (Jestem spokojna, bo dzieci sg dla mnie dobre,
wiec nie musze sie denerwowac).

Jestem wesota, bo niedtugo bedzie na wakacje (Jestem wesota, bo niedtugo pojade na
wakacje).

Jestem dobra, bo lubie zwierzeta. (Jestem dobra, bo lubie zwierzeta i pomagam im).

Jednak wsréd wielu niepoprawnie zbudowanych przez niestyszacych uczniow
szkét specjalnych zdan, czesto bezsensownych, znalazty sie tez takie, ktére wskazu-
ja na umiejetno$¢ argumentacji i poprawne budowanie zdan podrzednie ztozonych
przyczynowych, na przyktad:

Jestem matomoéwny, bo nie umiem porozmawiac.
Jestem szczesliwy, bo niedtugo wakacje.

Jestem nieszczesliwy, bo zmart mi pies.

Jestem nieszczesliwy, bo nie mam kolegow.

Jestem uprzejmy, bo Mie [mnie] tak wychowali rodzice.
Jestem nieszczesliwy, bo mdéj brat jest niedobry.

Jestem szczesliwa, bo wygratam w Lotto.

Jestem dobry, bo juz spowiadam sie w kosciele.

Jestem matomoéwny, bo jestem leniwy.

Jestem wrazliwa, bo ptakatam i tesknitam za chtopcem.
Jestem pomystowy, bo umiem zrobi¢ wszystko.

Niestyszacy uczniowie uczacy sie w integracji poprawnie wykonali zadanie
i pokazali, Ze potrafia tworzy¢ zdania podrzednie ztozone przyczynowe. Badani
z tej grupy konczyli zdania, podajac definicje przymiotnikéw z pierwszej czesci lub
ujawniajac swoje mysli, racje, wtasny punkt widzenia.

Jestem uprzejma, bo pomogtam babci.

Jestem sympatyczna, bo lubie rozmawiac z kolezankq i jestem dla niej mita.
Jestem pomystowa, bo mam rézne pomysty.

Jestem ktétliwa, bo ktdce sie z bratem.

Jestem wrazliwa, bo ptacze, jak oglgdam film.

Jestem towarzyska, bo lubie rozmawia¢ z ludzmi.

Jestem spokojna, bo moge uczy¢ sie spokojnie.

Jestem wesota, bo dostatam széstke z rysunku.

Jestem mita, bo lubie sie usmiechac.

Jestem dobra, bo pomagam mamie.

Jestem powazna, bo nie lubie, kiedy oni traktujq mnie Zle.
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Jestem matomdwna, bo nie wiem, co mam méwic.

Jestem szczesliwa, bo rodzice mnie kochajq.

Jestem nieszczesliwa, bo nie moge jecha¢ do wujka.

Jestem uprzejma, bo zaprowadzitam niewidomg osobe na drugq strone ulicy.
Jestem sympatyczna, bo jestem wesota.

Jestem pomystowa, bo ciggle do mojej gtowy przychodzg rézne rzeczy.
Jestem kidtliwa, bo ciggle nie zgadzam sie z innymi.

Jestem wrazliwa, bo stale ptacze z réznych powodow.

Jestem towarzyska, bo lubie przebywac w gronie przyjaciot.

Jestem spokojna, bo moge liczy¢ zawsze na mojg mame.

Jestem wesota, bo mam charakter po ojcu.

Jestem mita, bo zawsze uktaniam sie [ktaniam sie] sgsiadom.

Jestem dobra, bo odwiedzitam mojq chorq babcie.

Jestem powazna, bo mam takq nature.

Jestem matoméwna, bo nie lubie duzo gadac.

Jestem szczesliwa, bo moje marzenia sie spetniajq.

Jestem nieszczesliwa, bo nie ma juz mojego kochanego dziadziusia.

Ostatnie przyktady pokazuja, Ze niestyszacy (zaréwno uczniowie gimnazjum,
jak i liceum) potrafia budowa¢ gramatycznie poprawne konstrukcje argumenta-
cyjne. Jest to jednak efekt pracy terapeutéw programujacych jezyk na ¢wiczeniach.
Budowanie systemu jezykowego ucznidw niestyszacych nie jest zadaniem fatwym
i nie moze by¢ prowadzone, bez minimalizacji zasobéw leksykalnego, gramatycz-
nego i komunikacyjnego. Dzieki takiemu postepowaniu nauczyciele s3 w stanie
motywowac swoich niestyszacych podopiecznych do zachowan jezykowych i spo-
tecznych. Powoli i systematycznie wyposazaja uczniow w jezyk, ktéry pozwala na
swobodne komunikowanie sie ze styszacymi, pomaga zdobywaé¢ wiedze dzieki
czytaniu tekstéw. Szczegoélnie wazne jawi sie rozumienie i budowanie konstrukcji
ztozonych, zwtaszcza tych o strukturze argumentacyjnej. Ta bardzo wazna umie-
jetno$¢ powinna by¢ ksztattowana w szkole i na zajeciach logopedycznych, ponie-
waz pozwala niestyszacym wyrazi¢ swoje zdanie, zajg¢ stanowisko w danej sprawie,
ubogaca ich i daje poczucie wolnosci. Tego poczucia niestety pozbawione sga osoby
niestyszace niepostugujace sie jezykiem werbalnym.
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Argumentation in Utterances Produced by Deaf Pupils

Abstract

In this paper texts produced by deaf pupils attending both to special and public schools were
analyzed. Abilities of understanding and producing argumentative utterances by such pupils
were also shown. The role of the pupils’ individual knowledge of semantic and syntactic rules
of arguments as well as additional sociolinguistic and stylistic knowledge necessary in the
process of using arguments were presented.
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Dziecko z ptodowym zespotem alkoholowym.
(Za) Trudna sztuka argumentowania

Tym, co réznicuje argumentacje od formalnie poprowadzonego dowodzenia, jest
fakt, iz rozwija sie ona w jezyku naturalnym, ktérego dwuznacznos$ci nie da sie wy-
kluczy¢. Celem argumentacji jest wywotanie lub wzmocnienie poparcia stuchacza
dla zatozen prezentowanych mu do zaakceptowania. Argumentujac, zaktadamy
kontakt umystowy pomiedzy méwca a stuchaczem, nadawcg i odbiorca - przeciez
kazde przemdwienie, by miato cel, musi zosta¢ wystuchane, artykut za$ czy ksigzka
- przeczytane. To odebranie prezentowanych treéci, ich przetworzenie i zaakcepto-
wanie przez odbiorce powoduje, Ze majg one moc oddziatujaca. Dotyczy to rowniez
sytuacji wewnetrznych rozwazan, dialogu wewnetrznego - wysuniecia argumen-
tow i ich oceny. Poprzez wysuniecie argumentéw zmierzamy do oddzialywania na
stuchaczy, weryfikowania lub modyfikowania ich przekonan czy nastawien poprzez
zdobycie ich przychylnosci, bez uciekania sie do form przymusu'. Tak wiec kazda
préba argumentowania zaktada w pierwszym rzedzie kontakty miedzyludzkie i tre-
$ci przekazu. Te wymogi zwigzane z efektywnym argumentowaniem kieruja mysl
w strone zdolnosSci uzywania przez cztowieka ,wszystkich dostepnych mu jako
cztonkowi danej wspdlnoty spoteczno-kulturowej systeméw semiotycznych [...]
oraz dostosowania do niej sposobu méwienia”?, czyli kompetencji komunikacyjnej.
Wazne jest réwniez bycie osobg znaczaca dla rozméwecy, czyli taka, do ktorej stow,
postaw i zachowan przywigzujemy wage. Bycie waznym dla stuchacza, oproécz czy-
sto intelektualnej zgody na przedktadane racje, pozwala pobudzi¢ stuchajacego do
dziatania lub przynajmniej wyzwoli¢ w nim che¢ do aktywno$ci.

Umiejetno$¢ porozumiewania sie stownego, a zwtaszcza argumentowania, wy-
magajacego sprawnego postugiwania sie myslg i stowem, jest szczeg6lnie trudna
w wypadku naktadania sie wieloaspektowych trudnosci w komunikowaniu sie za
pomoca stow i wchodzenia w interakcje spoteczne, niedostatecznego treningu za-
chowan spotecznych. Grupa prezentujacg tego typu trudnosci sa osoby dotkniete
ptodowym zespotem alkoholowym.

! Ch. Perelman, Imperium retoryki. Retoryka i argumentacja, ttum. M. Chomicz, Warsza-
wa 2004, s. 38.

2 T.Rittel, Podstawy lingwistyki edukacyjnej. Nabywanie i ksztatcenie jezyka, Krakéw
1993,s.110-111.
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Plodowy zesp6t alkoholowy (Fetal Alcohol Syndrome - FAS) to zaburzenie wy-
stepujace u dzieci matek spozywajacych alkohol podczas cigzy. Oznacza zesp6t wad
wrodzonych, somatycznych oraz neurologicznych. Wady te obejmuja specyficzny
wyglad twarzy, zaburzenia wzrostu, szeroko rozumiane dysfunkcje mézgu?.

Rodzaj i skala defektéw i zaburzen, jakie niesie z sobga picie alkoholu podczas
ciazy, uzaleznione s3 od okresu cigzy, w ktorym ptdd miat kontakt z teratogenem?*,
czyli czynnikiem uszkadzajacym (w tym wypadku z alkoholem).

Jak podaje Danuta Hryniewicz®, spozywanie alkoholu przez matke w pierwszym
trymestrze ciagzy moze powodowac: powazne uszkodzenie moézgu, uszkodzenia ta-
kich organdéw jak watroba, nerki, serce, oczy, uszy, zaburzenia prawidtowego rozwo-
ju komorek, deformacje twarzy, poronienia. Z kolei zagrozenia drugiego trymestru
to ostabienie rozwoju mézgu, poronienie zagrazajace zdrowiu matki, uszkodzenie
miesni, skory, gruczotéw, kosci, zebéw dziecka. Alkohol spozywany w trzecim try-
mestrze moze nie$¢ z soba ostabienie rozwoju mézgu i ptuc, opdéZnia przyrost wagi
ptodu, prowadzi do zaburzen rozwoju wzrostu, przedwczesny pordd.

Pelnoobjawowy ptodowy zesp6t alkoholowy wystepuje rzadko, gtéwnie w wy-
padku wysokiego stezenia alkoholu etylowego w pierwszym trymestrze ciazy.
Twierdzi sie, ze FAS dotyczy niewielkiej liczby oséb, niemniej skala wystepowania
zjawiska zblizona jest do czestotliwo$ci wystepowania zespotu Downa, czyli okoto
jedno na osiemset zywych urodzen. Istotnym problemem jest to, ze ilo$¢ dzieci po-
siadajacych inne zaburzenia spowodowane piciem alkoholu przez ciezarne kobiety
jest okoto dziesieciokrotnie wieksza.

Moéwiac o innych zaburzeniach, mam na mysli czeSciowy FAS - Partial Fetal
Alcohol Syndrome (pFAS, alkoholowy efekt ptodowy FAE - Fetal Alcohol Effect)®,
niosacy w swoim obrazie niektére charakterystyczne cechy wygladu twarzy okre-
$lane przy petnoobjawowym FAS, ponadto wystapienie chociaz jednego objawu
FAS, uszkodzenie mézgu, komplikacje w zachowaniu i uczeniu sie czy opdznienie
wzrostu. Objawy wystepujace przy pFAS sa mniej natezone, dlatego tez takie dzie-
ci trudniej zdiagnozowa¢, a to wtasnie dzieci z tym zaburzeniem jest najwiece;j.
Problemy pojawiaja sie, kiedy dziecko z cze$ciowym zaburzeniem jest traktowa-
ne jak zdrowe, spoteczenistwo za$ stawia mu takie wymogi jak dziecku zdrowemu.
W chwili kiedy dziecko nie jest w stanie sprosta¢ tym wymaganiom, dochodzi do
zaburzen zachowania.

Kolejne mozliwe konsekwencje naduzycia przez matke alkoholu niosa w swo-
im obrazie zaburzenia neurorozwojowe spowodowane alkoholem (ARND - Alcohol
Related Neurodevelopmental Disorder)’. Termin ten uzywany jest do opisu niepra-
widtowosci neurologicznych opisywanych w przebiegu FAS; gtéwnie w wypadku
obecnosci patologii osrodkowego uktadu nerwowego. Najczesciej pojawiajace sie

3 M. Klecka, FAScynujqce dzieci, Krakéw 2007.

* Teratogen (czynnik teratogenny) - czynnik pochodzacy ze srodowiska zewnetrznego,
dziatajacy na organizm kobiety i ptodu, wywotujacy wady wrodzone u ptodu; Stownik termi-
néw medycznych, www.slownik.mesh.pl; por. M. Klecka, FAScynujqce dzieci, op. cit., s. 13

5 D. Hryniewicz, Dziecko, ktére nigdy nie dorosnie. Co to jest FAS?, Warszawa 2007, s. 3.

¢ P. Raczynski, Materialy informacyjne o ptodowym zespole alkoholowym FAS dla lekarzy,
Warszawa 2007, s. 1-2.

7 Ibidem.
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skutki to nadpobudliwos¢, impulsywno$¢, trudnosci w uczeniu sie na podstawie

doswiadczen, ciggte powtarzanie btedéw?®. Do stwierdzenia wystepowania zespo-

tu zaburzen rozwoju uktadu nerwowego nie jest konieczne stwierdzenie anomalii
fizycznych®. Ostatni zesp6t pokrewny z ptodowym zespotem alkoholowym niosacy

w swoim obrazie gtéwnie wady wrodzone to ARBD - Alcohol Related Birth Defects?.

Kategoria ta charakteryzuje sie wystepowaniem anatomicznych czy funkcjonalnych

wad. ARBD - inaczej anizeli wcze$niej opisane zespoty - okresla gtéwnie zaburzenia

somatyczne. Mieszcza sie w nim miedzy innymi deformacje, znieksztatcenia, dyspla-
zja czeSci ciata, wady serca, kosci, nerek, wzroku i stuchu.

Oproécz wymienionych objawdéw pierwotnych i wtérnych charakterystycznych
dla zespotu FAS nalezy podkresli¢ problemy dzieci z funkcjonowaniem psychicz-
nym i zachowaniem. Problemy te sa konsekwencja trwatego uszkodzenia mézgu
narazonego na wptyw alkoholu w okresie prenatalnym. Trwate uszkodzenie mézgu
odbywa sie poprzez:

1) $mieré¢ komérek mézgowych - dzieci z ptodowym zespotem alkoholowym maja
mniejsze mozgi, rodza sie z mniejsza liczba komoérek nerwowych;

2) migracje komérek mézgowych do niewtasciwych obszaréw. Zjawisko migracji
trwa do okoto 5. miesiagca Zycia ptodowego. Nieprawidtowos$ci w migracji sa
przyczyna ,bataganu” w gtowie dziecka, poniewaz neurony nie trafiaja do tych
obszaréw mozgu, w ktérych powinny podjac¢ swoja prace;

3) tworzenie sie niewtasciwych potaczen miedzy neuronami, co ma znaczny wptyw
na sposoéb, w jaki dziecko odbiera $§wiat. Jezeli w czasie wspomnianych wyzej
migracji dojdzie do nieprawidtowych zmian w korze mézgowej, utworza sie ek-
topie, czyli nieprawidtowe skupiska neuronéw, odpowiedzialne na przyktad za
dysleksje u chtopcow.

Rejonami mézgu najbardziej narazonymi na uszkodzenia przez alkohol s3:

Cialo modzelowate oddzielajace prawa potkule mézgowa od lewej - to spoidto
wielkie mézgu, bedace tacznikiem pomiedzy dwiema asymetrycznymi pod wzgle-
dem strukturalnym i funkcjonalnym pétkulami: lewa i prawa. Lewa pétkula mézgu
pracuje w sposoéb analityczny - od szczeg6tu do ogétu. Dominuje ona w takich dzie-
dzinach dziatalno$ci umystowej jak mowa, czytanie, pisanie, analiza, logiczne my-
$lenie, sekwencyjno$¢, dostownosé¢, zdolnosci matematyczne. Prawa pétkula, zwa-
na réwniez intuicyjna, jest poétkulag dominujaca w zupetnie innej sferze dziatalnosci
umystowej, jak na przyktad: wizualizacja, synteza, przestrzennos$¢, metaforycznose,
emocjonalno$¢, muzykalno$¢, uzdolnienia plastyczne!l. Dzieci z pelnoobjawowym
FAS mogg cierpie¢ na catkowity lub cze$ciowy brak ciata modzelowatego (agene-
zje)'2. W bardziej optymistycznych przypadkach dochodzi do niedorozwoju ciata

8 M. Klecka, FAScynujqce dzieci, op. cit., s. 24.

 P. Raczynski, Materiaty informacyjne..., op. cit.

10 Ibidem, s. 1-2.

11 ]. Cieszynska, M. Korendo, Wczesna interwencja terapeutyczna. Stymulacja rozwoju
dziecka. Od noworodka do 6. roku zycia, Krakéw 2007.

12 L. Perenc, A. Kwolek, Badania nad wspdtistnieniem przepukliny oponowo-rdzeniowej
oraz innych anomalii rozwojowych mdzgowia i czaszki, ,Przeglad Medyczny Uniwersytetu
Rzeszowskiego” 2005, nr 1, s. 23-26; por. M. Pachalska, Neuropsychologia kliniczna. Urazy
mdézgu, Warszawa 2007, s. 86.
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modzelowatego ze wzgledu na spozywanie alkoholu w czasie cigzy, dlatego dzieci
te majg trudnos$ci z odrdznianiem strony lewej od prawej. Informacje do ich mézgu
przeptywajg powoli i nieskutecznie, co ttumaczy fakt, iz dzieci z FAS najpierw dzia-
taja, a dopiero po fakcie uswiadamiaja sobie konsekwencje.

Moézdzek odpowiedzialny za funkcje motoryczne, czyli koordynacje ruchow
i utrzymanie réwnowagi ciata. M6zdzek dostaje informacje z wielu os§rodkéw mo-
zgu, szybko je analizuje i odpowiednio moduluje, aby ruchy byty ptynne i doktadne.
Decyduje, ktére miesnie majg sie kurczy¢, a ktérych odruch rozciaggania ma by¢ za-
hamowany, z jaka sitg etc. M6zdzek takze stale kontroluje przebieg ruchu i wprowa-
dza do niego automatyczne poprawki. Jezeli ulegnie uszkodzeniu, trudne staje sie
schodzenie po schodach, skakanie na jednej nodze czy utrzymywanie rownowagi®s.

Zwoje podstawy odpowiedzialne za pamie¢ i procesy poznawcze. Filtrujg one
informacje i usuwaja z pamieci te nieistotne. Dzieki temu w moézgu tworzy sie miej-
sce na rzeczy wazne. Dzieci z FAS majg powazne klopoty z pamiecig, co $wiadczy
o tym, Ze ich zwoje podstawy pracujg wolniej.

Hipokamp, czyli centrum uczenia sie i zapamietywania w mézgu. Odgrywa
duza role w procesach uczenia sie, poniewaz to w nim nastepuje przenoszenie
wspomnien z pamieci krétkotrwatej do dtugotrwatej*.

Platy czolowe odpowiadajace za funkcje wykonawcze, kontrole impulsow
i osad. W wyniku dziatania malutkich czastek alkoholu na ptaty czotowe dziecka
ostabieniu ulegaja takie funkcje wykonawcze jak:

- zachowania spoteczne - niski poziom radzenia sobie w sytuacjach spotecznych,

- rozwigzywanie probleméw - brak mozliwosci, niezdolno$¢ rozwigzania
problemu,

- przymus zachowan seksualnych - brak kontroli nad popedem seksualnym,

- planowanie - brak umiejetnosci ,nauki na przyszto$¢”, nieumiejetno$¢ wycigga-
nia wnioskdw z wczesniejszych zachowan,

- poczucie czasu - nierozumienie abstrakcyjnych pojec czasu,

- porzadkowanie informacji - trudnos$ci z gromadzeniem informacji,

- pamiec¢ - staba pamie¢, zwtaszcza krotkotrwata, pozwalajaca normalnie funkcjo-
nowac w codziennym zyciu,

- samokontrola - potrzebny nadzoér innej osoby,

- regulacje stowne - przymus gtosnego mdéwienia, a przez to znalezienie sie w cen-
trum zainteresowania,

- zaburzone funkcje motoryczne,

- chwiejno$¢ emocjonalna - mata stabilno$¢ nastroju,

- motywacje - potrzeba motywacji z zewnatrz*s.

13 M. Pachalska, Neuropsychologia kliniczna, op. cit., s. 130.

* Pamie¢ krotkotrwata (ang. short-term memory, STM) przechowuje niewielkie iloSci
informacji przez kroétki okres (bez dokonywania powtérek wewnetrznych czas ten szacuje sie
na kilka do kilkunastu sekund); pamie¢ dtugotrwata (z ang. long-term memory, LTM) stanowi
trwaly magazyn $ladéw pamieciowych o teoretycznie nieograniczonej pojemnosci i czasie
przechowywania; por. M. Pachalska, Neuropsychologia kliniczna, op. cit., s. 98.

5 D. Hryniewicz, Specyfika pomocy..., op. cit., s. 17.
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WSsréd sprawnosci, ktére dzieci rozwijaja, na plan pierwszy wysuwaja sie zdol-
nosci jezykowe. Johan Huizinga'® pisat: ,WeZmy np. mowe, to pierwsze i najwyzsze
narzedzie, jakie ksztattuje sobie cztowiek, Zzeby moéc sie porozumiewaé, nauczac,
rozkazywac”. Podobnie pisat Lew S. Wygotski'”: ,Mowa jest przede wszystkim na-
rzedziem spotecznego porozumiewania sie, narzedziem wypowiadania sie i rozu-
mienia”. Komunikacja werbalna (jezyk) stuzy bowiem do kontrolowania zachowan
witasnych i innych oséb, do przekazywania informacji, do wyrazania przezy¢, do
nawigzywania i podtrzymywania kontaktéw, do formutowania probleméw, prezen-
towania swych pogladéw, stanéw emocjonalnych, zadawania pytan. Opanowanie
kazdej z tych funkcji wymaga wyprébowania wtasnych umiejetnosci. Dlatego tak
istotne jest bezposrednie uczestnictwo dziecka we wszystkich sytuacjach komuni-
kacyjnych. Nie powinno ono by¢ biernym obserwatorem czy stuchaczem.

Pomiedzy 2. a 7. rokiem Zycia dzieci znajduja sie w okresie przedoperacyjnym,
kiedy to badajac, poznaja $wiat i gromadza do$wiadczenia oraz ucza sie obcowa-
nia i wchodzenia w interakcje z innymi ludZzmi. Czas ten jest takze po$wiecony na
intensywny rozwo6j mowy i zdolnos$ci postugiwania sie symbolami jezykowymi?®.
Dzieki aktywno$ci poznawczej dziecko zaczyna aktywnie wzbogaca¢ swéj stownik,
swoj zasob stow. Dzieje sie to w czasie zabawy, aktywnego dziatania - maty czto-
wiek uczy sie wéwczas prowadzi¢ dialog, rozmowe z innymi dzie¢mi. Musi umie¢
zadawac pytania, stucha¢ odpowiedzi, wysuwac swoje i przyjmowac argumenty in-
nych cztonkéw grupy. Dialog rozwija wiec kulture prowadzenia rozmowy i mozli-
wosci komunikacji. Waznym celem prowokowanych przez wychowawcéw sytuacji
wychowawczych jest wtasnie ksztattowanie mowy komunikatywnej dzieci. Nalezy
szuka¢ takich sposobéw pracy, ktére pobudzaja do mys$lenia i wypowiadania swo-
ich mys$li, poniewaz ,wieZ mysli ze stowem nie jest [...] pierwotnym, raz na zawsze
danym zwigzkiem. Wiez ta powstaje w rozwoju i sama sie rozwija”*’.

Jesli chodzi o rozw6j mowy, to kolejnos¢ stadiéw, przez ktére dziecko prze-
chodzi, i czas trwania kazdego etapu nie zaleza od os6b trzecich, lecz od tego, co
dziecko samo czerpie z najblizszego sSrodowiska. Uczenie sie przedszkolaka jest bo-
wiem procesem spontanicznym, przebiegajacym wedtug ,wlasnego programu”?,
a to oznacza, Ze 0 uczeniu sie stanowi potrzeba wiedzy, nawykéw i wewnetrzna,
ogromna motywacja, ktére rodza sie u dziecka w interakcji z otoczeniem. Na poczat-
ku rozwoju mowa towarzyszy wszystkim czynnos$ciom matego cztowieka. Stanowi
cenng wskazowke dla dorostego; na tej podstawie ,moze on stwierdzi¢, czy dziecko
rozumuje we wlasciwym kierunku i czy uczy sie tego, co trzeba”?.. Uwazna obser-
wacja bawiacych sie dzieci w wieku od trzech do pieciu lat pozwala stwierdzi¢, iz

16 J. Huizinga, Homo ludens. Zabawa jako Zrédto kultury, ttum. M. Kurecka, W. Wirpsza,
Warszawa 1985, s. 16.

17 L.S. Wygotski, Myslenie i mowa, ttum. E. Flesznerowa, ]. Fleszner, Warszawa 1989, s. 23.

18 E. Gruszczyk-Kolczynska, Dlaczego dzieci nie potrafiq uczyc¢ sie matematyki, Warszawa
1989, s. 46.

19 L.S. Wygotski, Myslenie i mowa, op. cit., s. 407.

20 L.S. Wygotski, Wybrane prace psychologiczne, ttum. A. Brzezinska et al, Warszawa
1971,s.517.

2 E. Gruszczyk-Kolczynska, E. Zielinska, Dziecieca matematyka, Warszawa 1997, s. 9;
por. E. Gruszczyk-Kolczynska; Dojrzatosé do nauki matematyki i niszczqce konsekwencje roz-
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tylko pozornie prowadza one z sobg dialog. Tak naprawde czesto nie stuchaja sie
wzajemnie i wzajemnie sobie nie odpowiadaja. Kazde bowiem moéwi tylko do siebie
- jest to wiec mowa egocentryczna. Dziatajac, informujg same siebie o tym, czym sa
aktualnie zajete, co robig w danej chwili, co widza przed soba. Jest to przygotowanie
planu zadania, ktére chcg wykona¢. Realizuja w ten sposéb to, czego dorosli doko-
nujg przy pomocy mowy wewnetrznej.

Jean Piaget?? wyrazit poglad, ze ,mowa egocentryczna” jest wytworem niedoj-
rzatego jeszcze umystu. Ma charakter méwienia dla siebie i do siebie, to znaczy, ze
dziecko nie dazy do wymiany mysli i nie przyjmuje innego punktu widzenia niz swdj
wilasny. Wypowiedzi tego rodzaju towarzysza dziataniom dziecka. Zanikajq one
wraz z rozwojem umiejetno$ci spotecznego wspotdziatania i nie odgrywaja znacza-
cej roli w rozwoju psychicznym dziecka.

Niedojrzato$¢ i niesamodzielno$¢ mys$lenia matego dziecka jest tak duza, ze
,mysli ono gto$no”. Dopiero z czasem gdy dziecko coraz lepiej panuje nad wtasnym
zachowaniem, mowa do siebie przestaje wystepowac w pelnej formie. Dzieci zaczy-
naja opuszczac stowa i zwroty, ktére dotycza rzeczy juz im znanych w danej sytuacji.
Méwia tylko o tym, co jest dla nich jeszcze niezrozumiate. Mowa do siebie ulega
stopniowo uwewnetrznieniu, a wiec jest elementem przejsciowym miedzy mowa
zewnetrzng a zinterioryzowana mowa wewnetrzna, czyli Swiadomymi dialogami,
jakie prowadzimy sami podczas mys$lenia i dziatania. Mowa do siebie ma wplyw
na dziatanie dziecka, umozliwia mu samoregulacje zachowania. Nigdy catkowicie
nie zanika. Bardzo czesto w Zyciu dorostym, kiedy stykamy sie z czym$ nowym lub
z trudnym zadaniem, problemem - postugujemy sie nig. Pomaga nam ona pokona¢
przeszkody i posiag$¢ nowe umiejetnosci.

Witasciwa rozwojowi dziecka niedojrzato$¢ i niesamodzielno$¢ myslenia
i mowy bardzo czesto dotyczy dzieci z ptodowym zespotem alkoholowym - nie
tylko jednak w aspekcie rozwojowym, ale i patologicznym.

Mowa jest bardzo waznym czynnikiem rozwoju psychicznego dziecka. Jest ona
narzedziem mys$lenia i podstawg ksztattowania sie poje¢, sadéw i rozumowania ma-
tego cztowieka. Za posrednictwem mowy (ustnej, pisanej) dziecko komunikuje sie
réwniez z innymi ludZmi i wzbogaca swoja wiedze. Dzieki niej uczy sie i zdobywa
to, co wiedza i umieja inni. Mowa bierze tez udziat w dziataniu dziecka, jest regula-
torem jego dziatan. Najpierw zachowaniem dziecka kierujg rodzice za pomoca sta-
wianych mu zakaz6éw i nakazéw, pdZniej natomiast jego czynnosci reguluje mowa
wewnetrzna.

Ta posta¢ mowy, towarzyszaca dziataniu dziecka, wspotwystepuje z mowa
spoteczng, ktéra rozwija sie jako narzedzie porozumiewania sie, podczas gdy mowa
egocentryczna traci z wiekiem na intensywnosci. Dziecko zaczyna bowiem coraz
cze$ciej uzywac stéw do porozumiewania sie z dorostymi i réwiesnikami. Uczy sie
wchodzié w interakcje z otaczajacymi je ludzmi, a dopiero z interakcji tych rodzi sie
mowa wewnetrzna, ktéra staje sie gléwnym sposobem mys$lenia samego dziecka.
Jest to efekt doswiadczania rzeczywistosci. Rozw6j mowy wewnetrznej zalezy wiec
przede wszystkim od wptywoéw zewnetrznych, kiedy to dzieci intensywnie poznaja

poczynania edukacji szkolnej bez takiej dojrzatosci, ,Biuletyn Informacyjny Polskiego Towa-
rzystwa Dysleks;ji”, t. 23: 2002, red. W. Brejnak, s. 53-68.

22 1, Piaget, Studia z psychologii dziecka, ttum. T. Kotakowska, Warszawa 2006.
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Swiat i rodzi sie potrzeba wzajemnego porozumiewania sie. ,Na poczatku mowa
egocentryczna jest strukturalnie jeszcze zupetnie zespolona z mowa spoteczng, lecz
w miare rozwoju i funkcjonalnego wyodrebniania sie w autonomiczng forme mowy
wykazuje coraz silniejsza tendencje do skrotow [...] do kondensacji”?3. Nastepuje
szybki proces uogélnienia. ,Istotng role odgrywa tu redukcja i skrécone wniosko-
wanie, zwijanie sie czynnosSci umystowych”?*. Totez coraz bardziej dziecko opusz-
cza, skraca, rezygnujac z podmiotu, redukujac swa mowe do orzeczenia. Mowa
egocentryczna traci wokalizacje, ktéra nota bene jest zbedna i bezsensowna (wiem,
co chce powiedzieé¢, zanim powiem to gto$no). W takich sytuacjach wystepuje ona
w specyficznej roli mowy wewnetrznej, jako narzedzie mys$lenia. Podobnie problem
ten przedstawit |. Huizinga, piszac: ,Mowa [...] przenosi przedmioty w sfere ducha.
Mowotworczy duch, igrajac, przeskakuje nieustannie od materii do mysli”?. Mowa
i my$lenie nie rozwijaja sie réwnolegle i réwnomiernie. Przelomowym momen-
tem, od ktérego mowa stopniowo intelektualizuje sie, a myslenie werbalizuje, jest
2.rok zycia. Mowa wewnetrzna jest ,jedna z najtrudniejszych wewnetrznych funkcji
Swiadomosci ludzkiej. [...] Mowa egocentryczna to szereg stopni poprzedzajacych
rozw6j mowy wewnetrznej. [...] Mowa zewnetrzna jest procesem przeksztatcania
mys$li w stowa, jest materializacja i obiektywizacja mysli. Mowa wewnetrzna na-
tomiast jest procesem o kierunku przeciwnym, idacym od zewnatrz do wewnatrz,
procesem wyparowywania mowy w mys$1”%6. Wedtug Marii Tyszkowej?” mowa we-
wnetrzna to samoinstruowanie sie, czyli wewnetrzny, wtasny plan dziatania. Jest
to po prostu myslenie. To przejscie z zewnetrznego planu dziatania na wewnetrz-
ny plan czynnosci psychicznych ma miejsce na poczatku wieku szkolnego. Edyta
Gruszczyk-Kolczynska nazywa je interioryzacja. Innymi stowy - jest to przechodze-
nie od dziatan zewnetrznych, wykonywanych w $wiecie materialnym, do dziatan
wewnetrznych, na przyktad realizowanych w formie proceséw intelektualnych,
a to, co dziecko moéwi, nie jest opowiadaniem, jak nalezy czynno$¢ wykonaé, lecz ma
to by¢ wykonanie czynnosci w formie stownej. Tak przedstawiona czynno$¢ bedzie
uwewnetrzniona?. Mowa ta w jej przejawach zewnetrznych bedzie uboze¢, az straci
swa wokalizacje. Mowa dla siebie ostatecznie oddzieli sie od mowy dla innych i odtad
bedzie obstugiwac ,w sposdb gteboko intymny myslenie dziecka”?.

Podobnie jak inne zespoty zwigzane z anomaliami budowy czaszki, zaburze-
niami stuchu i niedorozwojem umystowym FAS charakteryzuje sie takze patolo-
gicznym rozwojem mowy. Zaburzenia stuchu sg forma deprywacji sensoryczne;j*.

2 L.S. Wygotski, Myslenie i mowa, op. cit., s. 384.

2 E. Gruszczyk-Kolczynska, E. Zielinska, Dziecieca matematyka, op. cit., s. 185.
% ], Huizinga, Homo ludens, op. cit., s. 16.

26 L.S. Wygotski, Myslenie i mowa, op. cit., s. 346-348.

27 M. Tyszkowa, Zachowanie sie dzieci szkolnych w sytuacjach trudnych, Warszawa 1977,
s. 16.

2 E. Gruszczyk-Kolczynska, Dlaczego dzieci nie potrafig uczy¢ sie matematyki, op. cit.,
s.163-165.

2 L.S. Wygotski, Myslenie i mowa, op. cit., s. 351.

30 Deprywacja sensoryczna to sytuacja braku doptywu bodZcéw do narzadoéw zmy-
stéw, szczegoblnie niekorzystna w wypadku matych dzieci (okres niemowlecy) ze wzgledu na
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Jesli wystepuja w okresie wczesnego dziecinstwa, moga spowodowac trwate zabu-
rzenia stuchu, rozwoju mowy i rozwoju umystowego. Zaburzenia styszenia moga
manifestowac sie u dzieci z FAS/FAE jako trudno$¢ w rozumieniu potocznej mowy,
w réznicowaniu fonemoéw, wychwytywaniu i zamianie sekwencji dZwiekéw. Przy
ostabieniu pamieci krotkotrwatej pojawiaja sie problemy wynikajace z trudnosci
zapamietania i zrozumienia sensu - dziecko czyta zdanie i zanim zrozumie, juz za-
pomina. Jesli przyswajanie bodZcéw droga wzrokowa i stuchowa jest zaburzone,
do mézgu dociera mniej informacji. Majac problemy z przetwarzaniem informacji,
dziecko napotyka na wiele trudnosci, miedzy innymi: nieSwiadomos¢ tego, co dzieje
sie wokél, niezrozumienie sytuacji, trudnos¢ z czytaniem?!, trudnosci w rozumie-
niu poje¢ matematycznych, niezdolno$¢ do uczenia sie z ksigzki, brak zdolnosci
do obserwowania i reagowania na zmiany wyrazu twarzy, co z kolei prowadzi do
uposledzenia w kontaktach spotecznych, trudnosci z zapamietywaniem tego, co sie
widziato, staba zdolno$¢ do przywotywania informacji, trudnos¢ z przepisywaniem
tresci z tablicy lub z ksigzki, niezorganizowanie, trudno$¢ w dostrzeganiu réznic,
sp6znianie sie, brak poczucia czasu i zrozumienia jego mechanizmu.

U dzieci z FAS/FAE reakcje na dzwiek sg op6znione i stabo natezone. Czeste
zaburzenia dotycza kontroli stuchowej wtasnych wypowiedzi i mowy wewnetrz-
nej. Dzieci nie potrafig znalez¢ bted6w we wtasnej wypowiedzi, nie uwewnetrzniaja
mowy - méwia same do siebie, zupeinie nie u§wiadamiajac sobie tego faktu. Dzieci
z FAS/FAE mys$la gto$no, co sprawia, ze wszyscy wokot nich stysza ich mysli. Jest
to problematyczne, gdy tresci nie sg przyjemne - moze to prowadzi¢ do uwag na
temat niestosownego zachowania. Z powodu braku umiejetnosci uwewnetrzniania
swych mysli dzieci z ptodowym zespotem alkoholowym bardzo czesto sa pierwot-
nie diagnozowane jako dzieci niedostosowane spotecznie, prezentujgce naganne ze
spotecznego punktu widzenia zachowania.

Jako$¢ i tempo nabywania przez dziecko z ptodowym zespotem alkoholowym
umiejetnosci stownego komunikowania sie s3 warunkowane i réwniez niestety
ograniczane przez specyficzne dla tej grupy problemy rozwojowe. Mowa tu miedzy
innymi o jakosci funkcjonowania spotecznego. Dzieci te prezentuja niski poziom ra-
dzenia sobie w sytuacjach spotecznych, gtéwnie z powodu niezrozumienia sytua-
cji, trudnos$ci w przyjmowaniu okre$lonych zasad postepowania, wynikajacych
z braku umiejetnos$ci ,nauki na przyszto$¢”, nieumiejetno$ci wyciggania wnioskow
z wczesniejszych zachowan, a co za tym idzie - trudno$ci w planowaniu dziatan.
W sytuacji problemowej takie dziecko wycofuje sie z powodu braku mozliwosci, nie-
zdolno$ci rozwigzania problemu. Ograniczona samodzielno$¢ przejawi sie réwniez
brakiem samokontroli i motywacji - potrzebny jest nieustannie nadzdr innej osoby
i motywacja z zewnatrz. Obrazu trudnos$ci dopetnia chwiejno$¢ emocjonalna - mata
stabilno$¢ nastroju, tatwos$¢ przechodzenia od stanu zadowolenia do wycofywania
sie, unikania, agresji czy zwatpienia.

Do warunkowanych poziomem funkcjonowania spotecznego trudnosci w ko-
munikowaniu sie, a zwtaszcza w szczegdlnie trudnej sztuce argumentowania dzieci

ogromne znaczenie jako$ci stymulacji zmystowej we wczesnych etapach rozwoju intelektu-
alnego dziecka, por. J. Piaget, Studia z psychologii dziecka, op. cit.

31 Por. G. Krasowicz-Kupis, Rozwdj swiadomosci jezykowej dziecka. Teoria i praktyka,
Lublin 2004, s. 76-87.
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dotknietych ptodowym zespotem alkoholowym dotaczaja sie specyficzne zaburze-
nia przetwarzania informacji i tworzenia komunikatu jezykowego. Mowa tu o wy-
nikajacych z uszkodzenia ptatéw czotowych i innych struktur mézgu trudnosciach
w porzadkowaniu informacji - dzieci maja trudnosci nie tylko z gromadzeniem in-
formacji, porzadkowaniem oraz wydobywaniem z pamieci. Tu dodatkowo naktada-
ja sie problemy z pamiecia, staba bowiem pamie¢, zwtaszcza krotkotrwata, zaktoca
normalne funkcjonowanie dziecka w zyciu codziennym, za$ zaburzona pamie¢ dtu-
gotrwata powoduje, iz proces uczenia sie staje sie zmudny i mato efektywny. Brak
poczucia czasu, brak rozumienia abstrakcyjnych poje¢ dotyczacych przemijania,
nastepstwa zdarzen utrudnia réwniez dostrzeganie zwigzkéw przyczynowo-skut-
kowych miedzy elementami rzeczywistosci, w ktorej dziecko zyje.

Znajduje to takze odzwierciedlenie w jego produkcjach stownych - wnioski
z obserwacji stosunkéw czasowo-przestrzennych sa niepetne lub btedne, relacje
przyczynowo-skutkowo nielogiczne lub wrecz przypadkowe. Istotnym problemem
sa tez regulacje stowne - dziecko, odczuwajac przymus gto$nego méwienia, infor-
mowania siebie o tym, czym jest teraz zajete, co robi w danej chwili lub co widzi
przed soba, przygotowujac plan zadania, realizuje to, czego jego réwies$nicy doko-
nuja juz przy pomocy mowy wewnetrznej. Mowa dziecka z FAS majacego zaburzone
procesy wnioskowania i uogélniania bedzie miata mniejsza tendencje do kondensa-
cji, redukcji i skroconego wnioskowania. Efektem jest znalezienie sie przez dziecko
w centrum zainteresowania i budzenie w grupie niekoniecznie pozytywnych emo-
cji. Brak umiejetno$ci tworzenia planu wypowiedzi z réwnoczesna jej interioryzacja
powoduje, Ze nawet przygotowany nieudolnie plan wypowiedzi jesli tworzony gto-
$no, traci walor zaskoczenia, atrakcyjnosci, ostabia mozliwosci celowego i skutecz-
nego oddzialywania na stuchacza, co przeciez stanowi cel argumentacji - zmiane
postaw, przekonan i zachowan pod wptywem argumentacji.

Podsumowujac, braki syntaktyczno-semantyczne zréwnoczesng niepeing wia-
domoscig odczué, punktu widzenia rozméwcy oraz niemoznoscig utrzymania spoj-
nego dialogu powoduja, Ze dzieci dotkniete ptodowym zespotem alkoholowym pre-
zentuja zaburzong kompetencje komunikacyjna. Poddajac dziecko oddziatywaniom
terapeutycznym, musimy uwzgledni¢ konieczno$¢ stymulacji w zakresie ogélnej or-
ganizacji wypowiedzi (odniesienie do zmieniajacych sie warunkéw komunikowania
sie) oraz organizacji samego dialogu, czyli ustalenie odpowiednich relacji miedzy
uczestnikami dialogu, a takze umiejetnosci wykorzystania werbalnych i niewerbal-
nych procedur adekwatnych do tych relacji*2

W pracy terapeutycznej z dzieckiem dotknietym ptodowym zespotem alkoho-
lowym punktem wyjscia musi by¢ okre$lenie nie tyle brakéw, ile zasobow dziecka.
Dzieki temu terapeuta bedzie wiedziat na czym ma opiera¢ swoj program. Dzieci
z poalkoholowym zespotem ptodowym potrzebuja podejscia holistycznego??, dzie-
ki ktéremu mozna niwelowaé problemy zdrowotne, spoteczne, komunikacyjne

32 T. Rittel, Podstawy lingwistyki edukacyjnej, op. cit.

3 Por. W. Kopalinski, Stownik terminéw obcych i zwrotéw obcojezycznych, Warszawa
2005, s. 215: ,podejscie holistyczne, etym. holizm (ang. holism, z gr. hdlos - caty) - teoria filo-
zoficzna gloszaca, ze determinujgcymi czynnikami w naturze sg «catosci», ktérych nie da sie
sprowadzi¢ do sumy ich czesci”.
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- réwniez jesli chodzi o nabywanie i doskonalenie, szczegélnie trudnej dla dzieci
z ptodowym zespotem alkoholowym, umiejetnosci porozumiewania sie werbalnego.

By¢ opiekunem dziecka z ptodowym zespotem alkoholowym to wyzwanie
i odpowiedzialno$¢. Ale tez rado$¢ i ogromna satysfakcja, bowiem dzieci z FAS nie-
ustannie prowokuja swoich rodzicéw do poszukiwania nowych rozwiazan, do re-
fleksji nad soba, do wiasnego rozwoju i zmian we wlasnym zyciu. Z racji tego, ze
FAS jest jednostka nowa i nie funkcjonuje w $§wiadomo$ci spotecznej tak, jak inne
zaburzenia, problemy tych dzieci - réwniez jezykowe - sa niezauwazane. Jednak
coraz wieksze zainteresowanie tematem daje nadzieje na poprawe sytuacji dzieci
z poalkoholowym zespotem ptodowym, objecie ich mozliwie szeroka opieka tera-
peutyczng umozliwiajacg usprawnianie funkcjonowania dzieci w réznych sferach,
réwniez w zakresie umiejetnosci jezykowych.
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Children Suffering from FAS. (Too) Difficult Art of Argumentation

Abstract

The author presents FAS as a developmental disorder including communicational (also
verbal) difficulties and shows that the ability to argue requires both linguistic and social
skills. Some aspects of the disordered development of children suffering from FAS that make
the ability of arguing less or even not approachable are the main subject of this paper.
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Czego dowiadujemy sie o argumentacji
na podstawie dyskursu dziecka autystycznego?

Mowa stuzy bqgdz do stwierdzenia czegos [...], bqdz tez przeciwnie,
[...] do wzbudzenia uczu¢ i sktaniania do dziatan'.

Mowa i komunikacja

Mowa jest jedng z najwazniejszych i podstawowych umiejetnosci cztowieka. Dzieki
niej jesteSmy zdolni do komunikowania sie w spoteczenstwie, wchodzenia z nim
w interakcje oraz do poznawania $wiata.

0 spotecznosci jezyka $wiadczy to, Ze ,jest on systemem wyrazow i regut gra-
matycznych, ktére normujg proces moéwienia i w ten sposéb umozliwiaja porozu-
mienie miedzy wszystkimi cztonkami danego spoteczenstwa”?. Jest tworem, gdyz
nie poddaje sie uptywowi czasu, lecz trwa ciggle. Natomiast abstrakcyjnos¢ jego
polega na tym, iz system jezyka odnosi sie do ogdlnych klas zjawisk i stosunkow
pomiedzy nimi.

Podstawowa funkcja jezyka jest zdolno$¢ do komunikowania sie z otoczeniem.
,Komunikacja, czyli porozumiewanie sie, nie musi by¢ z istoty swej komunikacja
jezykowa, moze przyjac rozne formy pozawerbalne”. Jak podkresla Ida Kurcz, ,[...]
jezyk nie tylko stuzy komunikowaniu sie - stuzy takze reprezentowaniu rzeczywi-
stosci w umysle ludzkim”®. Dlatego wszelkie nieprawidtowosci rozwoju jezyka wpty-
waja na zaburzenia proceséw poznania, a tym samym funkcjonowania w zyciu.

W kontekscie procesu komunikacji niezwykle wazna jest kompetencja lingwi-
styczna, ktora okresla Teodozja Rittel w ksiazce Podstawy lingwistyki edukacyjnej.
Nabywanie i ksztatcenie jezyka. Jest to ,wiedza gramatyczna, sprawno$c¢ funkcjonal-
na i wiedza kulturowa rozumiana jako zdolnos¢ do uczestnictwa w kulturze”.

W sktad kompetencji lingwistycznej wchodza inne: jezykowa (gramatycz-
no-leksykalna), komunikacyjna i kulturowa. Pierwsza z nich rozumiana jest jako

! Por. ]. Piaget, Mowa i myslenie dziecka, thum. ]. Kotudzka, Warszawa 2005.

2 Por. T. MilewskKi, Jezykoznawstwo, Warszawa 2004, s. 7.

3 Ibidem, s. 7.

* Por. L. Kurcz, Psychologia jezyka a psycholingwistyka i socjolingwistyka. Uwagi wstepne,
[w:] eadem, Psychologia jezyka i komunikacji, Warszawa 2000, s. 10.

Ida Kurcz - psycholingwista, profesor Szkoty Wyzszej Psychologii Spotecznej w War-
szawie.

5 Por. ibidem.

¢ Por. T. Rittel, Podstawy lingwistyki edukacyjnej. Nabywanie i ksztatcenie jezyka, Krakéw
1994, s. 27.
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wiedza o jezyku’, czyli jego leksyce i regutach gramatycznych, pozwalajgcych budo-
wac poprawne i zrozumiate wypowiedzi®. Druga z nich zostata wyrdzniona przez
Della Hymesa jako ,umiejetnosci komunikacyjne”. Polega ona na wtasciwym uzy-
ciu regut gramatycznych w stosunku do rozméwcy oraz kontekstu sytuacyjne-
go'0, Ostatnia kompetencja ,0znacza interpretacje jezykowych zachowan kulturo-
wych”%. Dotyczy ona nie tylko aspektéw jezykowych, ale takze niejezykowych - mi-
miki, gestow!?,

Kilka uwag o komunikaciji dzieci autystycznych

Dzieci autystyczne wykazuja szereg nieprawidtowosci w mozliwosciach komu-
nikacyjnych - ich mowa jest zaburzona lub w ogdle nie wystepuje. Wptywa to bez-
posrednio na uniemozliwienie lub ograniczenie porozumiewania sie z otoczeniem.

Hanna Jaklewicz, wyrézniajac dwie postacie autyzmu - wczesng i p6zng - do-
konata jednoczesnie charakterystyki zaburzen mowy w autyzmie. We wczesnej
postaci autyzmu nieprawidtowosci sa dostrzegalne juz w okresie niemowlectwa:
brak reakcji na gtos matki, wokalizacja bez celéw komunikacyjnych, brak komuni-
kacji niewerbalnej. W drugim typie autyzmu nastepuje regres mowy. Dziecko, kto-
re budowato zdania, zaczyna postugiwac sie wypowiedziami jednowyrazowymi.
Naktadajg sie na to takze nieprawidtowosci czynnikoéw nieprozodycznych (czyli
zmienia sie ton gtosu, jego tempo) i paralingwistycznych (czyli dziecko zaprzestaje
uzywac gestow, mimiki, ruchow oczu do celéw komunikacyjnych).

Zdarza sie, ze mowa dzieci autystycznych jest mato komunikatywna dla nor-
malnych odbiorcéw, co wptywa na zniesienie waznych jej funkcji w porozumiewa-
niu sie. Gtéwne cechy niekorzystnie wptywajace na opisany proces to: ,,0bsesyjnos¢
i echolalicznos¢ wypowiedzi, dziwaczno$¢, metaforycznos¢, wysoka proporcja
mowy zyczeniowej, nieodpowiedniej i bezcelowej, powtdrzeniowej, a takze niska
proporcja pytan i odpowiedzi, brak mowy spontanicznej, mata ilo§¢ dawanych in-
formacji”!®. Wsérdd innych cech wymienia sie: pomytki gramatyczne, nieskoordy-
nowane ruchy aparatu artykulacyjnego, zte akcentowanie, zta intonacje, ubogie
stownictwo” .

Deficyty rozwoju mowy dzieci z autyzmem mozna wstepnie podzieli¢ w naste-
pujacy sposob:

7 Por. T. Rittel, Metodologia lingwistyki edukacyjnej. Rozwdj jezyka, Krakéw 1994, s. 21.
8 Ibidem, s. 21-22.

° Ibidem, s. 23.

10 Ibidem, s. 24.

1 Ibidem, s. 25.

12 Ibidem, s. 26. O niejezykowych $rodkach komunikacji pisaty tez K. Jarzabek w ksiazce:
Gestykulacja i mimika. Stownik, Katowice 1997, oraz T. Rittel w artykule: Frazeologizmy z pola
,mitosci przyktadnej” Elzbiety Druzbackiej. Stowo i gest, Warszawa 2001.

13 Por. E. Chmielinska, Rozwijanie funkcji jezykowych u dzieci autystycznych, ,Dziecko
Autystyczne” 1998, nr 6, s. 45.

Hanna Jaklewicz - psychiatra dzieci i mtodziezy, profesor na Wydziale Nauk Spotecz-
nych w Instytucie Psychologii Uniwersytetu Gdanskiego.

1 Ibidem, s. 45.
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1. Deficyty w pragmatycznym uzyciu jezyka przejawiaja sie jako:

- ,sztywno$¢, brak elastyczno$ci”'® - dzieci zapamietujg znaczenie danego sto-
wa tylko w jednej sytuacji, nie s3 jednak w stanie zgeneralizowac¢ go; naucza
sie na przyktad stowa ,kot” w stosunku do konkretnego zwierzecia, lecz nie
potrafig zrozumie(, Ze jest to nazwa pozwalajgca okresli¢ wszystkie koty?!®,

- niewykazywanie checi do podjecia komunikacji z innymi (dorostymi i rowies-
nikami),

- trudnos$ci z opanowaniem znaczenia poje¢ abstrakcyjnych,

- rzadkie uzywanie niejezykowych sposob6w komunikowania sie,

- nieumiejetno$¢ uzycia odpowiedniej prozodii w zdaniach,

- odmienne brzmienie gtosu.

2. Deficyty jakoSciowe charakteryzuje to, Ze:

- wystepuje echolalia - bezposrednia lub odroczona,

- odwracane s3 zaimki,

- uzywane s3 neologizmy - Tadeusz Gatkowski podkre$la, ze s3 one czesto ,za-
czerpniete ze srodkéw masowego przekazu”!” oraz mogg Swiadczy¢ o powta-
rzalnych schematach jezykowych tej grupy dzieci (tresci te nie sg komuni-
kacyjne),

- pojawia sie odmienna artykulacja - niezwykle doktadna w poréwnaniu ze
zdrowymi dzie¢mi,

- wystepuja btedy w gramatycznych konstrukcjach wyrazow i zdan'®.

Argument i wypowiedzi argumentacyjne

Chaim Perelman w jednej ze swych ksigzek pisze, ze ,argumentacja rozwija sie
w jezyku naturalnym, ktérego dwuznacznosci nie da sie z gory wykluczy¢”'?. Autor
wyjasnia réwniez cel argumentacji jako ,wywotanie lub wzmocnienie poparcia au-
dytorium dla tez przedktadanych mu do akceptacji, argumentacja zaktada w istocie
umystowy kontakt miedzy méweca a jego stuchaczami”?’.

15 Por. M. Wardyn, T. Gatkowski, Echolalia u dzieci z autyzmem i jej rozwojowe uwarun-
kowania, ,Audiofonologia”, t. 21: 2002, s. 148.

Matgorzata Wardyn - terapeuta w Specjalnym Osrodku Szkolno-Terapeutycznym dla
Dzieci z Autyzmem w Gdansku.

Tadeusz Gatkowski - psycholog, profesor Akademii Wychowania Fizycznego w Warsza-
wie i w Katedrze Psychologii Rehabilitacji Uniwersytetu Warszawskiego oraz Szkoty Wyzszej
Psychologii Spotecznej w Warszawie.

16 Por. Th. Peeters, Autyzm, ttum. A. Roman, Gdansk 1996, s. 11.

Theo Peeters - zatozyciel Opleidingscentrum Autism (OCA) w Antwerpii (Belgia).

17 T. Gatkowski, Zaburzenia komunikacji u dzieci z autyzmem, [w:] Zaburzenia mowy, red.
S. Grabias, Lublin 2002, s. 358.

18 Por. M. Wardyn, T. Gatkowski, Echolalia u dzieci z autyzmem..., op. cit., s. 148, oraz
M.M. Konstantareas, Autyzm jako deficyt jezyka i komunikowania sie, [w:] M.M. Konstantareas,
E.B. Blackstock, Ch.D. Webster, Autyzm, thum. K. Hipp, Warszawa 1992, s. 73.

19 Por. Ch. Perelman, Imperium retoryki. Retoryka i argumentacja, ttum. M. Chomicz, red.
R. Kleszcz, Warszawa 2004, s. 22.

Chaim Perelman (1912-1984) - belgijski logik i filozof prawa, profesor Université Libre
de Bruxelles.

20 Ibidem, s. 22.
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W tych kilku zdaniach belgijski filozof podkresla obecnos¢ argumentacji w je-
zyku, ktéorym postugujemy sie codziennie w kontaktach spotecznych. Dzieki niej
chcemy osiagnac zgode z teza, jaka wygtaszamy. Jednakze owa akceptacja nie musi
przebiegac¢ tylko na ptaszczyZnie werbalnego porozumiewania sie, lecz moze tez
sktania¢ do dziatania lub rozpoczecia plan6w wykonania czegos.

W kontaktach miedzyludzkich spotykamy sie z dwiema sytuacjami argumenta-
cyjnymi. Pierwsza - gdy udowadniamy co$, do czego jesteSmy przekonani, i druga
- stosujac kontrargumenty w odpowiedzi na czyjas wypowiedz.

Herman Schliiter w ksiazce Grundkurs der Rhetorik wyrdznia trzy podstawo-
we parametry, ktére warunkujg argumentacje - sytuacje, cel i Srodki?'. W sytuacji
komunikacyjnej mamy do czynienia z wypowiedzig argumentacyjna, ,w ktérej za
pomoca jednych zdan (przestanek) uzasadnia sie jakie$ inne, z zatozenia kontro-
wersyjne, zdanie (konkluzje)”?.

Na wypowiedz tego typu powinny sie takze sktada¢ elementy zwiazane z okre-
$leniem tematu oraz z wyjasnieniem wplywajacym na zrozumienie tresci. Osoba
wygtaszajaca wlasne stanowisko powinna sie odnie$¢ réwniez do swoich wcze-
$niejszych doswiadczen, wiedzy, potwierdzajacych tresci. Te same odwotania do
wtlasnego bagazu do$wiadczen i wiedzy powinien prezentowac odbiorca argumen-
tu, by mdc go zaakceptowac lub wygtosi¢ kontrargument. Pomocne moga sie takze
okazac pozawerbalne $rodki, stuzace podtrzymaniu kontaktu i uwagi rozméwcy?3.

WypowiedZ argumentacyjna zwiera czesto w swej budowie nastepujace stowa
wskazniki**, ktére wymienia Krzysztof Szymanek:

e ..wiec..;; ... skoro...; ... a zatem..,; ... dlatego...; ... ergo...; ... skad...; ... wynika, Ze...
e ..bo..;..poniewaz...; ...albowiem...; ... skoro...?

Jednak niektére zdania, pomimo stéw wskaznikéw, nie sg argumentacyjnymi.
Stowa te jedynie podkreslaja zwigzki przyczynowo-skutkowe lub wyjasniaja tresci
ptynace z wypowiedzi. Dlatego niezwykle istotny jest kontekst rozmowy czy mono-
logu. Dzieki niemu mozemy takze zrozumie¢ wypowiedzi argumentacyjne pozba-
wione w swej budowie stéw wskaznikéw.

Josef Kopperschmidt wypowiedZ argumentacyjng definiuje jako perswazyjny
akt mowy?*. Podobne stanowisko prezentuje Krystyna Pisarkowa, ktéra uwaza, ze
akty perswazyjne zawieraja w sobie uzasadnienie jakich$ pogladéw - argumen-
tacje. Nadawca tego typu aktu przekonuje odbiorce do stusznos$ci wygtaszanego

21 Por. H. Lemmermann, Komunikacja werbalna. Szkota dyskutowania. Techniki argu-
mentacji, dyskusje, dialogi, ttum. B. Sierocka, Wroctaw 1997, s. 66.

Heinz Lemmermann - autor m.in. takich ksigzek jak: Szkota debaty (1994) oraz Szkota
retoryki. Komunikacja werbalna (1999).

22 Jbidem, K. Szymanek, K.A. Wieczorek, A.S. Wéjcik, Sztuka argumentacji. Cwiczenia
w badaniu argumentéw, Warszawa 2004, s. 9.

% Oprac. na podstawie: K. Szymanek, K.A. Wieczorek, A.S. Woéjcik, Sztuka argumentacji.
Stownik terminologiczny, Warszawa 2004, s. 37-38.

2 Jbidem, s. 11.

% Ibidem.

26 Por. H. Lemmermann, Komunikacja werbalna, op. cit., s. 65.

Josef Kopperschmidt - emerytowany profesor nauk spotecznych Hochschule Nieder-

rhein w Krefeld, autor m.in. Allgemeine Rhetorik. Einfiihrung in die Theorie der Persuasiven
Kommunikation (1973).
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stanowiska, bedacego nieznanym mu do tej pory. Nalezy uwzgledni¢ takze antycy-
pacje wygtaszanego sadu. Wéwczas nadawca powinien jg odrzuci¢, zanim zostang
wygtoszone?’.

Na skuteczno$¢ aktu perswazyjnego wptywa cecha modalnosci, ktéra ,moze
miec¢ znaczenie imperatywne: konieczne jest, musisz, nie wolno ci, ale i koniunktyw-
ne: mozliwe jest, prawdopodobne jest’?®. Sktadniowo wyrazona zostaje ona przez
zdanie warunkowe.

Marek Tokarz, opisujac wspéiczesng strukture argumentu potocznego, siega
do badan Douglasa Waltona, ktéry uwaza, ze argumentacja zbudowana jest gtéwnie
z sadéw, wyrazonych zdaniami oznajmujacymi. Elementami konstruujacymi argu-
ment s3 teza oraz uzasadniajace ja przestanki?’. Te ostatnie nie zawsze musza by¢
jasno wyrazone - moga pozostawac w zdaniu jako ukryte przestanki argumentacyj-
ne. Wowczas odbiorca sam musi uzna¢, czy dana wypowiedz byta uzasadnieniem
argumentu.

Kazdy uczestnik aktu komunikacyjnego sam musi oceni¢, czy dany argument
go przekonuje. Czasem trudno tego dokona¢ - zwtaszcza w zyciu codziennym, gdy
spotykamy sie z licznymi dygresjami w trakcie wygtaszanych wypowiedzi.

Tokarz proponuje kryterium praktyczne®®, wedtug ktérego argumentacja jest
(praktycznie) poprawna, gdy:

a) ,wszystkie uzyte w niej przestanki sg akceptowalne oraz
b) dowodzona teza znajduje w tych przestankach dostateczne uzasadnienie”™.

Prezentowane kryterium moze jedynie postuzy¢ nam jako teoretyczna podstawa
w zrozumieniu wypowiedzi argumentacyjnej. Na co dzien nie zastanawiamy sie jed-
nak nad sktadnig ani nad poszczeg6lnymi elementami wystepujacymi w dialogach.

Czy mozna méwic o argumentacji u dzieci autystycznych?

Zdania argumentacyjne z tatwoscia mozemy zaobserwowac¢ w codziennych
kontaktach z innymi ludZzmi, nawet jezeli nie sa one wypowiadane wprost i nie za-
wierajg swoich wyznacznikéw strukturalnych (np. stéw wskaznikdéw). Kazdy z nas
w sytuacjach, w ktorych chce sktoni¢ rozméwce do zaakceptowania swego pogladu
na dany temat, uzywa wtasnie tego typu wypowiedzi. Dzieje sie to niejednokrot-
nie poza nasza $wiadomoscig, mamy to ,wpisane” w jezyk, ktérym sie postugujemy,
oraz w kulture i zachowania pozajezykowe.

W wypadku dzieci z ré6znymi zaburzeniami w zakresie komunikowania sie
obserwujemy szczegdlny wymiar kazdej wypowiedzi lub ich powazne zaktdce-
nia. Podobnie dzieje sie z sytuacjami wymagajgcymi nadania argumentu badz jego
odczytania.

7 Por. L. Tymiakin, Perswazyjnos¢ jako cecha wypowiedzi oraz Dziatania taktyczne, [w:]
idem, Naktanianie subdyrektywne. Propozycja, prosba i rada w realizacjach mtodziezy gimna-
zjalnej. Zagadnienia wybrane, Lublin 2007, s. 51, 209-233.

% Por. K. Pisarkowa, Rozwazania o argumentacji w jezyku naturalnym, ,Polonica”, t. 3:
1977, s.82.

2 Por. M. Tokarz, Sztuka argumentacji, [w:] idem, Argumentacja, perswazja, manipula-
cja. Wyktady z teorii komunikacji, Gdansk 2006, s. 134.

30 Ibidem, s. 139.
31 Ibidem.
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Dzieci autystyczne maja wyraznie zaburzone relacje spoteczne z innymi, co
wynika z problemdéw w porozumiewaniu sie. Ich do§wiadczenia i wiedza o $wiecie
zdobywane sg znacznie p6zniej i w innym wymiarze niz u prawidtowo rozwijaja-
cych sie rowiesnikoéw, totez nie sg w stanie tak jak ich zdrowi rowiesnicy aktywnie
uczestniczy¢ w interakcjach spotecznych.

W przypadku dzieci mutystycznych®? nie mozna analizowa¢ zadnych jezyko-
wych wypowiedzi. Te dzieci, ktére rozpoczety terapie logopedyczna, uwzglednia-
jaca przede wszystkim prace nad rozwojem systemu jezyka, sa zdolne do produ-
kowania pojedynczych stéw. Jednakze obserwujemy wéwczas jedynie wypowiedzi
z uzyciem rzeczownika lub czasownika - i to tylko w odpowiedzi na pytania tera-
peuty. Dopiero zaawansowana praca z dzieckiem pozwala na rozszerzenie zasobu
stéw oraz taczenia ich w zwigzki logiczne.

U dzieci autystycznych, ktére osiggnety juz zdolno$¢ méwienia w stopniu zrozu-
miatym dla innych, obserwujemy wyrazny problem z samodzielnym inicjowaniem
rozmowy czy tez z jej podtrzymywaniem. Wszystko, czego chcemy sie dowiedzie¢ od
osoby z autyzmem, musi zosta¢ poprzedzone pytaniem z naszej strony. Odpowiedzi
natomiast czesto sa jednowyrazowe lub dwuwyrazowe. Dziecko autystyczne, nawet
jezeli zna jakie$ stowo i jego poprawna forme gramatyczng - nie potrafi uzy¢ jej
adekwatnie do konsytuacji.

Takze grupa dzieci, u ktérych notujemy echolalie, nie prezentuje zadnych ar-
gumentacji, gdyz powtarza jedynie stowa lub zdania ustyszane u innych. Moze sie
zdarzy¢, ze w tych wypowiedziach wystepuje element sktadniowy warunkujacy ar-
gumentacje, ale nie jest on wytworem dziecka. Tak jak na przyktad w zdaniu wypo-
wiedzianym przez mame do dziecka: ,Zakre¢ butelke, bo sie wyleje”. Dziecko tylko
powtoérzyto zastyszang informacje.

W artykule staram sie skupi¢ na argumentacji, jaka spotykamy w codziennym
zyciu w mowionym jezyku naturalnym®. W tym typie wypowiedzi nalezy uwzgled-
ni¢ czynniki paraprozodyczne34, ktére takze mogg warunkowac uzasadnienie na-
szej tezy. Dzieci autystyczne posiadajg wszak jednostajny i monotonny ton gtosu, co
utrudnia odczytanie wielu komunikatéw, a niejednokrotnie u zdrowych oséb wta-
$nie w tych czynnikach zawiera sie jaka$ argumentacja, na przyktad aprobata lub
dyskredytowanie czego$ przy pomocy intonacji.

Jednym z wazniejszych celéw terapeutycznych powinno by¢ uczenie dzieci
umiejetno$ci prowadzenia dialogu, czyli w pierwszej kolejno$ci udzielania odpowie-
dzi, a nastepnie zadawania pytan. Dzieki tym zdolno$ciom poznajemy $wiat i ludzi
oraz wzajemne stosunki panujace pomiedzy nimi. Jest to trudna sztuka i wymaga
czasu oraz poswiecenia zar6wno ze strony terapeuty, jak i rodzica. Argumentacja
takze jest rodzajem dialogu.

32 Mutyzm - uporczywe milczenie w nastepstwie urazu psychicznego, brak mowy, brak
stymulacji do postugiwania sie mowa przy zachowanym rozumieniu mowy; definicja za:
J. Surowaniec, Logopedyczny stownik terminologii diagnostycznej, Krakéw 1996, s. 208-209.

¥ Termin wprowadzony przez Krystyne Pisarkowa w artykule Rozwazania o argumen-
tacji w jezyku naturalnym (1977).

34 Por. B.L.J. Kaczmarek, Mozg, jezyk, zachowanie, Lublin 2008, s. 22-23. Czynniki pa-
raprozodyczne - ton wypowiedzi: barwa gtosu, jego donosnos¢ i tempo oraz poprawnosé
artykulacyjna.
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Wybrane przyktady préb argumentacji u dzieci autystycznych

Dzieci autystyczne nie wykazuja zadnych typowych wypowiedzi argumenta-
cyjnych w zwiazku z zaburzong zdolnos$cig komunikacji z innymi osobami. Trudno
obserwowane s3 u nich préby dialogu lub swobodnych i samodzielnych wypowie-
dzi na dowolny temat. Zwtaszcza jezeli miatyby broni¢ swojego zdania i uzasadnié
teze.

Przedstawiajac wypowiedzi argumentacyjne u dzieci autystycznych, postuze
sie przyktadami zanotowanymi podczas zaje¢ logopedycznych przeprowadzonych
w Specjalnym Przedszkolu ,Chatka Puchatka” w Krakowie oraz w trakcie codzien-
nych czynno$ci w przedszkolu. Materiat pochodzi z okresu od wrzes$nia do grud-
nia 2008 roku. Prezentowane scenki nie byly aranzowane i wynikaty z kontekstu
sytuacyjnego.

Filip, lat 5

Chtopiec podczas ubierania sie przed wyjsciem na dwér rozmawia z nauczycielka
(nauczycielka inicjuje rozmowe):

PANI: Co ubieramy na rece?
FILIP: [pauza]... no rekawiczki... ale tak na zime...

Z tej krotkiej wypowiedzi mozemy odczytac uzasadnienie chtopca, kiedy wkta-
da sie rekawiczki. Dla dziecka oczywiste jest zaktadanie rekawiczek w zwigzku
z okreslong pora roku. Mimo ze nie zastosowat w swej wypowiedzi typowych kom-
ponentow dla argumentacji, to dostosowanie sytuacyjne jest dobre. Zastosowane
przez Filipa ale mozna zastapi¢ spdjnikiem bo i woéwczas zdanie miatoby strukture
wypowiedzi argumentacyjnej. Prawidtowe zdanie argumentacyjne mogtoby mie¢
postac: Rekawiczki ubieramy na rece, bo (poniewaz) jest zima.

Maciek, lat 4

Pierwsza sytuacja
Chtopiec po wejsciu do gabinetu zaczyna uktadac¢ rozrzucone na podtodze kartki:

PANI: Maciek siada czy sprzata?
MACIEK: ... moze posprzqtam... ale® jest straszny jakis batagan...

W tym przypadku chtopiec w zwiazku z zastang sytuacjg stara sie uzasadni¢
swoje zachowanie - sprzata, poniewaz jest batagan. Po raz drugi spotykamy sie ze
spdjnikiem ale zamiast na przyktad poniewaz lub bo.

Druga sytuacja
Chtopiec wchodzi do gabinetu i zauwaza wytaczong kamere:

MACIEK: Ja kupie z mamgq... no kupie z mamg...

PANI: Co kupisz z mama?

MACIEK: ... bateryjke innq...

PANI: Do czego?

MACIEK: ... ta... (wskazuje palcem na kamere)... ona... ona sie wytadowata...

35 Spdéjnik ale wyznacza stosunek wspoétrzednosci w zdaniach przeciwstawnych. Por.
R. Grzegorczykowa, Wyktady z polskiej sktadni, Warszawa 1996, s. 103.
Renata Grzegorczykowa - jezykoznawca, profesor Uniwersytetu Warszawskiego.
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Maciek uzasadnia konieczno$¢ zakupu nowej baterii do kamery, ktéra akurat
nie byta wiaczona. W tej wypowiedzi chtopca mozna zauwazy¢ probe argumenta-
cji dla tezy ja kupie z mamgq... no kupie z mamaq... bateryjke innq. Potrzebe zakupu
chtopiec uzasadnit tym, ze obecna bateria jest wytadowana (tylko wytaczona kame-
ra, ale podczas wcze$niejszych zaje¢ byta wiaczona). Zdanie zostato zastosowane
poprawnie, gdyz mamy wyrazng argumentacje, w ktérej nie jest konieczne uzycie
stowa wskaznika, poniewaz wyttumaczenie jest w konsytuacji i pozawerbalnych
czynnos$ciach (wskazanie palcem), a potaczenie zdania jest bezspojnikowe3°.

Podsumowanie

Dzieci autystyczne maja problemy przede wszystkim z komunikacja jezyko-
w3 i pozajezykowa. Argumentacja to forma dialogu, ktérego nalezy uczy¢ dzieci.
W przytoczonych przyktadach widzimy, Ze uzywaja one argumentacji, a przynaj-
mniej probuja budowac wypowiedzi w takim charakterze.
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What Should We Learn about Argumentation
on the Basis of Autistic Children’s Discourse?

Abstract

The paper focuses on autistic children’s argumentative ability. Problems of language acqui-
rement make it impossible for these children to produce sentences or even use single words
accordingly to a communicational situation. Only a proper speech therapy enables to extend
the lexical sphere and to join words into logical relationships. Some non-verbal factors that are
difficult both to understand and to produce for autistic children were also shown. Examples
of short utterances (together with described situations of use) let think that argumentation is
possible with autistic children.
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Autyzm a zaburzenia komunikacji
w Swietle badan jezykoznawstwa klinicznego!

Dwa i po6t miliona Brytyjczykdw ma problemy w zakresie porozumiewania sie.
W rozdziale Patologia jezyka i pragmatyka Louise Cummings analizuje skale zabu-
rzen jezyka dzieci i dorostych, u ktérych proces pragmatyki zostat zaktécony lub
u ktérych znajomos$¢ pragmatyki nigdy nie zostata prawidtowo nabyta. Problemy te
wynikaja z przebytych chordb i wéwczas majg uzasadnienie, ale s3 tez takie, ktore
nie majg wyraznych przyczyn medycznych.

W celu ustalenia kierunku badan nad jezykoznawstwem klinicznym autorka
przedstawia i pokrétce omawia zjawiska pragmatyczne: akty mowy, kontekst, wie-
dze stuchacza, maksymy i implikatury konwersacyjne, wnioskowanie, wiedze, zna-
czenie niedostowne, analize rozmowy i dyskursu.

Uzycie aktéw mowy byto badane w warunkach klinicznych w zaburzeniach
takich jak autyzm, problemy w nauce, choroba Alzheimera, zamkniete urazy gtowy
i uszkodzenia prawej potkuli. Badaczka wyrdéznita grupy charakteryzujace sie roz-
nymi zaburzeniami w zakresie pragmatyki. Pierwsza grupe stanowia osoby, ktére
nie posiadajg indywidualnych zdolno$ci do inicjowania komunikacji (jak w wypad-
ku autyzmu) lub u ktérych stopniowo sie one pogarszajg (w chorobie Alzheimera).
Woéwczas produkowanie aktéw mowy jest przejawem funkcji pragmatycznej. Druga
wymieniona grupa to ta, gdzie osoby mogg wyrazac¢ akty mowy, niemniej czynig to
w niewtasciwy sposéb. Dorosli z uszkodzeniami mézgu, przejawiajac wiasciwe uzy-
cie aktéw mowy, moga mie¢ jednoczesnie ktopoty z ré6znicowaniem ich wzgledem
okolicznosci grzecznos$ciowych.

Na podstawie najszerzej oméwionej przez Cummings grupy oséb z autyzmem
pokaze najczestsze zaburzenia pragmatyczne na tle jezykoznawstwa klinicznego.
Badacze od kilkudziesieciu lat starajg sie szczegétowo opisac etiologie oraz objawy
zaburzen w autyzmie.

Autyzm jest to taki stan zdrowia, ktéry pojawia sie u niektdrych dzieci albo zaraz po uro-
dzeniu, albo we wczesnym dziecinstwie i powoduje, ze s3 one niezdolne do tworzenia
prawidtowych stosunkéw spotecznych, jak réwniez do rozwoju prawidtowej komunika-

! Artykut na podstawie rozdziatu Louise Cummings, Language Pathology and Pragmat-
ics, [w:] eadem, Pragmatics. A Multidisciplinary Perspective, Edinburgh 2005, s. 253-297.
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cji. W wyniku tego dziecko moze odizolowac sie od kontaktéw z ludZmi, a jednoczes$nie
zaglebic sie w $wiecie powtarzajacych sie, obsesyjnych czynnosci i zainteresowan?.

Przytoczona definicja autyzmu pokazuje, jak rozlegte jest to zaburzenie. W cig-
gu ponad sze$cdziesieciu lat badan tego zagadnienia przeprowadzono wiele wni-
kliwych obserwacji dostarczajacych obszernej wiedzy na jego temat. Sg one jednak
wcigz niewystarczajace, by rozwikta¢ zagadke autyzmu.

Badania nad etiologia autyzmu trwajg od opisania go przez Kannera w 1943
roku. Mimo uptywu lat brak jednoznacznych dowodéw $wiadczacych o konkretnym
czynniku stanowigcym przyczyne autyzmu.

Omawiajgc przyczyny autyzmu, nalezy przywota¢ przyktady méwigce o wpty-
wie szczepien na rozwoéj zaburzenia. Najczesciej wymienia sie potréjng szczepionke
przeciwko $wince, odrze i rozyczce (MMR) oraz wirusowemu zapaleniu watroby
typu B3. Te badania s3 jednak zbyt §wieze i za mato udokumentowane, aby mozna
byto méwié o ich wptywie na autyzm.

Louise Cummings, opisujgc zaburzenia pragmatyczne w autyzmie, wychodzi
od przedstawienia triady zaburzen wyrdznionej przez Lorne Wing i Judith Gould
(1979). Te dwie autorki ustality ,autystyczne kontinuum czy - jak to p6Zniej zaczeto
okreslac¢ - spektrum”*, ktére przejawia objawy o réznym natezeniu w ramach triady
diagnostyczne;j:

- specyficznych interakcji spotecznych,

- werbalnego i niewerbalnego porozumiewania sie,

- wyobrazni® (stereotypie w zachowaniu)®.

Wing i Gould jako jedne z pierwszych podjety badania dzieci z zaburzeniami
spotecznymi ponizej 15. roku zycia. Opisaly trzy grupy wewnatrz populacji oséb
z autyzmem:

1) osoby peine rezerwy, powsciagliwe (grupa najliczniejsza) - wycofujace sie z kon-
taktow spotecznych, unikajgce wszelkich interakcji; ludzi traktujg one w sposéb
instrumentalny; zaburzona jest takze komunikacja werbalna i niewerbalna;

2) osoby pasywne - same nie nawiazujg kontaktu z innymi osobami, ale tez nie pro-
testuja, gdy ktos zwraca sie do nich; mowa jest u nich lepiej rozwinieta;

3) osoby aktywne - prébujg w sposdb spontaniczny nawigza¢ kontakt, ale bez
Swiadomosci reakcji drugiej osoby; mowa werbalna jest dobrze rozwinieta, na-
tomiast komunikacja niewerbalna wyraznie zaburzona’.

Klasyfikacja Wing i Gould byta wielokrotnie sprawdzana w badaniach. Okazuje
sie, ze granice pomiedzy tymi grupami sg niezwykle ptynne. Ewa Pisula w swych

2 S. Baron-Cohen, P. Bolton, Autyzm. Fakty, ttum. E. Wekiera, Krakow 1999, s. 1.
3 E. Pisula, Mate dziecko z autyzmem, Gdansk 2005, s. 27.
* E. Pisula, Autyzm u dzieci. Diagnoza, klasyfikacja, etiologia, Warszawa 2000, s. 13-14.

5 K. Markiewicz, Mozliwosci rozwoju umystowego dzieci z autyzmem, [w:] Charakterysty-
ka zmian w rozwoju umystowym dzieci autystycznych, Lublin 2007, s. 69-70.

¢ Por. L. Wing, ]. Gould, Severe Impairments of Social Interaction and Associated Abnor-
malities in Children. Epidemiology and Classification, ,Journal of Autism and Developmental
Disorders”, t.9,s. 11-29.

7 E. Pisula, Autyzm u dzieci, op. cit., s. 37-40, oraz E. Pisula, Mate dziecko z autyzmem, op.
cit,s. 17.
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ksigzkach podkres$la, ze badania dowodzg, iZ rozwdj spoteczny zalezy gtéwnie od
poziomu rozwoju intelektualnego. Nalezy takze podkresli¢ istote rozwoju jezyko-
wego, bedacego gtéwnym elementem rozwoju spotecznego.

W Centrum Badan nad Rozwojem Dziecka Uniwersytetu Yale stwierdzono, ze
u potowy 0séb z autyzmem mowa nigdy sie nie rozwinie, a jezeli bedzie wystepowa-
fa, to znacznie pézniej oraz bedzie przebiegata w odmienny sposob?.

Lawrence Bartak (1975) przeprowadzit badania nad rozwojem mowy dzieci
z autyzmem i u 58 procent odnotowat brak stéw w 24. miesigcu zycia oraz brak
zdan w 30. miesigcu. Natomiast gaworzenie (jego brak lub wyraZne ograniczenie)
wystepowato w 42 procentach przypadkéw. Analizy zachowan komunikacyjnych
u dzieci autystycznych pozwolity Bartakowi wyrdznic takze echolalie, nieprawidto-
we uzycie zaimkéw osobowych oraz mowe stereotypowa.

Echolalia stanowi rozlegly obszar badan wsréd specjalistéw zajmujacych sie
badaniem mowy oraz zdolno$ci komunikacyjnych u dzieci i dorostych z autyzmem.
Jean Piaget traktuje jg jako pewien rodzaj zabawy dzieci w powtarzanie dzwiekdw
dla samego ich brzmienia. Dzieje sie to podczas tworzenia rysunkdéw czy réznora-
kich zabaw’. Nalezy ja traktowac jako naturalny etap w rozwoju m