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I. KOMUNIKACIJA V ŠOLI KOT POSEBNA OBLIKA JEZIKOVNE RABE

Komunikacijo lahko prepoznamo kot temelj pedagoškega procesa. Naj bo to govor, pogovor, oblikovanje pisnih sporočil ali obdelava tekstov (slikovnega gradiva, raznih materialov itd.), vedno se srečujemo z jezikovno rabo, z interpretacijo (to je z definiranjem in vrednotenjem) vednosti, idej, občutkov, vrednot, fizičnega sveta okoli nas itd. Jezikovna raba je tako temeljna za vse klasične segmente pedagoške prakse: razlago, pojasnjevanje, spraševanje, odgovarjanje, ocenjevanje, kritično presojo, izmenjavo mnenj itd. Preučevanje (kakovosti) komunikacije v šoli predstavlja zato enega od možnih, in glede na dosedanjo zapostavljenost, aktualnih in nujnih vidikov obravnave izobraževalnega procesa v šolah. 

Izpostavili bomo dva vidika obravnave jezikovne rabe: pojmovanje jezikovne rabe kot diskurz in opredelitev funkcije/vloge jezikovne rabe v aktivnem, to je konstruktivističnem smislu. Na njuni osnovi bomo oblikovali temeljno predpostavko o jezikovni rabi. Služila nam bo kot teoretična osnova obravnave pedagoške prakse, in sicer tako kot osnova za razumevanje pedagoške prakse kot posebne oblike komuniciranja, kot pedagoški diskurz (1.). Pojmovanje pedagoškega diskurza bomo v nadaljevanju dopolnili s tradicionalnim pojmovanjem retorike (2.) in modernimi teorijami kritičnega mišljenja (4.) in argumentacije (5.).

Termin diskurz se lahko v najožjem smislu (pogovorno, v vsakdanji komunikaciji) nanaša na neposreden (po)govor. V širšem smislu ga lahko razumemo kot besedno komunikacijo (pisno ali govorjeno). Bolj specifično bi ga lahko opredelili kot jezikovne vzorce, vezane na določen tip institucije ali področje. V najširšem smislu pa gre za sisteme simbolnega pomenjanja oziroma komuniciranja, ki niso nujno le besedni, npr. filmski diskurz ali diskurz oblačil. Na tem mestu razumemo diskurz v smislu besednega komuniciranja, ki je opredeljeno z namenom in s ciljem, kot tekste ali govore, razumljene kot namerno in želeno (kar ne pomeni nujno tudi vsakokratno ozaveščeno) družbeno delovanje. V tej luči je ključna povezava med jezikovno rabo in področji družbenega življenja: smisel izjav namreč izhaja iz njihove družbene umeščenosti in dejavnosti. Ta konkretni smisel se nikoli ne izčrpa z jezikovnimi sredstvi.

Družbeni konstruktivizem ni homogena teoretična smer, temveč perspektiva oziroma pristop, ki se je razvil na obronkih različnih znanstvenih disciplin (sociologije, psihologije, lingvistike itn.). V okviru preučevanja vloge diskurza se osredotoča na to, kako bi diskurzivne prakse lahko razumeli v njihovi vlogi vzdrževanja in še posebej oblikovanja (interpretacij) družbene »stvarnosti«. Potter (1996
) identificira dve ravni konstrukcije: oblikovanje družbenih predstav oziroma družbenega sveta in oblikovanje opisov kot dejstev, kar vključuje različne načine predstavljanja določene interpretacije družbene realnosti kot objektivne. Drugače povedano, opisi oziroma v širšem smislu interpretacije oblikujejo naše razumevanje družbene realnosti, pri tem pa so v ta namen tudi same oblikovane oziroma predstavljene kot objektivni opisi oziroma dejstva. Konstruktivizem zaznamuje kritična nota. Ukvarja se namreč z naslednjimi vprašanji: Kakšne posledice izhajajo iz določenega opisa? Kdo ima moč in priložnost uveljavljati svojo verzijo videnja dogodkov? Kje in kako lahko oporekamo opisom? Kako so opisi oblikovani, da jih obravnavamo kot dejstva, kot nevtralne, objektivne opise, neodvisne od govorca?

Temeljno predpostavko o jezikovni rabi, bi lahko oblikovali takole: Jezikovna raba ni “nevtralen prenos dejstev”, “odsev stvarnosti”, temveč družbena dejavnost, ki sooblikuje interpretacije družbene stvarnosti. 

V malce razširjeni obliki to pomeni, da:

· je naše dojemanje sveta odvisno od procesov interpretiranja (kategoriziranja, definiranja, argumentiranja, vrednotenja, itd.), ki potekajo primarno skozi diskurzivne prakse;

· so opisi relativno neodvisni od zunajjezikovne stvarnosti (dogodkov, dejavnosti, ljudi, odnosov itd.), ki jo je torej mogoče predstaviti na različne (celo popolnoma nasprotne) načine;

· so opisi družbeno umeščena dejanja in so si kljub morebitnemu nanašanju na »isto« zunajjezikovno stvarnost funkcionalno lahko precej ali celo povsem različni;

· gre pri jezikovni rabi za obvladovanje jezikovnih tehnik/strategij oblikovanja interpretacij, ki se jih da ozavestiti, naučiti, izboljšati.

Pedagoški proces bomo torej obravnavali primarno kot posebno obliko (učinke) jezikovne rabe in se osredotočili na vlogo in načine vplivanja tako pojmovane komunikacije v šoli na pedagoški proces. Teza, ki jo bomo skušali osvetliti in odkazati, je, da je komunikacija v šoli za pedagoški proces temeljnega pomena, da jo lahko pojmujemo kot mesto in hkrati kot sredstvo izvajanja pedagoških dejavnosti (aktivnega skupnega oblikovanja učne situacije in znanja).

1. PEDAGOŠKI DISKURZ

Če torej kot temeljno za pedagoški proces razumemo komunikacijo/jezikovno rabo, potem pravzaprav govorimo o dinamičnem in družbeno umeščenem pojmovanju pedagoškega procesa, o pedagoškem diskurzu. V tem smislu gre za posebno obliko (učinke) komunikacije/jezikovne rabe v specifičnem družbenem kontekstu, s specifično funkcijo in ciljem. Kot temeljno funkcijo bi lahko opredelili omogočanje, oblikovanje in hkrati izvajanje pedagoških dejavnosti. Kot njen temeljni cilj bi lahko navedli sooblikovanje/usvajanje znanja. V konstruktivističnem smislu gre za družbeno dejavnost, iz katere pedagoška praksa (v vseh svojih razsežnostih) pravzaprav (kot viden, določljiv in merljiv produkt) šele izhaja.

Diskurzivni pogled omogoča drugačno pojmovanje temeljnih konceptov pedagoškega procesa. Drugačnost pojmovanja se kaže v pojmovanju temeljnih konceptov izobraževanja kot diskurzivnih konstruktov oziroma retoričnih učinkov uporabe izbranih diskurzivnih strategij. Pedagoški diskurz (pedagoški proces) je pojmovan kot dinamičen družbeni proces sooblikovanja znanja in neposredne učne situacije, v kateri in zaradi katere se ta bolj ali manj uspešno izvaja. Ko rečemo učna situacija, imamo v mislih tako učno uro (strukturo, potek) kot šolsko institucijo, vloge udeležencev (učitelj, učenec) in odnose med njimi (pravice, dolžnosti, pristojnosti, avtoriteto, moč itd.) ter različne tipe dejavnosti (poučevanje, učenje, razlaga, pojasnjevanje, ponazarjanje, predstavitev znanja itd.). Morda se zdi pojmovanje temeljnih konceptov izobraževanja kot produktov, ki se izoblikujejo šele skozi pedagoški diskurz, na prvi pogled malce neverjetno. Vendar pri tej obrnjeni optiki ne gre za zanikanje obstoja zunajjezikovne stvarnosti, temveč za premestitev poudarka na njeno interpretiranje (npr. na interpretiranje zgradb kot šole, ljudi kot učitelje in učence, dejavnosti kot poučevanje, učenje, vsebin kot znanje itd.). Pedagoški diskurz lahko torej razumemo kot osmišljanje (opredeljevanje, izpostavljanje, vrednotenje itd.) entitet in procesov, ki so kot taki (tako osmišljeni) šele produkt pedagoškega diskurza. Na primer: šele izvajanje pedagoških/izobraževalnih dejavnosti podeli neki instituciji naravo izobraževalne institucije; šele določen tip vedenja, določen način komuniciranja omogoča vzajemno prepoznavanje in upoštevanje tipičnih šolskih vlog; narava in potek učne ure sta lahko postavljena pod vprašaj, če učitelj ali učenci ne priznavajo drug drugemu vlog in z njimi povezanih odnosov, ki jo še delajo za učno uro. 

Izhajali bomo torej iz teze, da so ti in podobni procesi interpretiranja dokazljivi prav tam, kjer se pravzaprav oblikujejo – v diskurzu, v načinu komuniciranja. Z diskurzivno perspektivo oziroma jezikovno rabo se teoretično, metodološko in analitično najcelostneje ukvarja jezikovna pragmatika. Verschueren jo opredeljuje kot “splošni kognitivni, socialni in kulturni pogled na jezikovne fenomene, ki je povezan z rabo teh fenomenov v oblikah vedenja”. (Verschueren, 2000: 22) Jezikovno rabo pojmuje kot pomensko delovanje jezika, jezik pa v tem smislu kot “poglavitno sredstvo, s katerim skušamo ustvariti pomen v svetu, ki sam po sebi nima pomena”. (Verschueren, 2000: 22) Ključna lastnost jezika, ki to omogoča je prilagodljivost, ki “nam omogoča dogovorljive jezikovne izbire med spremenljivo paleto možnosti, s katerimi se približamo zadovoljitvi svojih komunikacijskih potreb”. (Verschueren, 2000: 9) Z drugimi besedami to pomeni, da je jezik prilagodljiv zato, ker ponuja spremenljive nize možnosti, o ustreznosti katerih se pri interpretaciji aktualne situacije lahko pogajamo. Prilagodljivost nadalje interpretira kot aktivno osmišljanje, saj “do jezikovnih izbir prihaja v skladu s predobstoječimi okoliščinami” hkrati pa tudi “izbire spreminjajo okoliščine oziroma se jim te prilagajajo.” (Verschueren, 2000: 9). Ne gre torej za določanje širine konteksta, ampak pravzaprav za sprotno tvorjenje konteksta:

“Kontekste iz praktično neskončnega števila možnosti ustvarja dinamika interakcije med izjavitelji in interpreti v povezavi s tem, kar je (ali za kar mislimo, da je) ”tam zunaj”. Zato ima relevantni kontekst meje, čeprav te niso stabilne in se o njih lahko nenehno pogajamo.“ (Verschueren, 2000: 161)

Sestavine komunikacijskega konteksta, s katerimi so jezikovne sestavine medsebojno prilagodljive, Vershueren poimenuje kontekstualni korelati prilagodljivosti, ter jih v grobem razvrsti v štiri glavne kategorije: fizični, socialni, kognitivni in jezikovni kontekst. 

Kateri so specifični korelati šolskega konteksta, ki sopogojujejo/sooblikujejo pedagoški diskurz? V grobem bi lahko rekli, da gre za institucionalni kontekst vnaprej določenih vlog in prostora ter odmerjenega časa, v katerem naj bi učitelj kar najučinkoviteje koordiniral sooblikovanje/usvajanje znanja pri učencih. Fizični kontekst zajema krajevne in časovne omejitve. Z vidika kraja učni proces največkrat poteka v razredu, lahko pa tudi izven njega (ekskurzije, obiski razstav in predstav). Krajevni vidik delno zajema različne prostorske oblike organiziranja pouka (delo v skupinah, posebni sedežni red). S časovne perspektive na oblikovanje komunikacije v šoli vpliva časovna omejenost, in sicer tako v smislu ene učne ure kot v smislu šolskega leta. Fizični konekst nadalje zajema tudi različne vrste učnih pripomočkov in virov, kot so referenčne knjige, dokumentarni viri, audio in/ali video posnetki, strokovni gosti itd. Družbeni kontekst se nanaša na družbene vloge in odnose. Učitelj sam ali ob pomoči različnih drugih učnih pripomočkov in virov nastopa kot strokovno usposobljen vir znanja, kot didaktično usposobljen koordinator različnih oblik učnega procesa in nenazadnje tudi kot ocenjevalec. Učenci so v poziciji tistega, ki mora nova znanja kritično osvajati, to pomeni jih obvladovati na podlagi kritične presoje. V učni proces vstopajo z različnim predznanjem in prav zaradi tega lahko včasih nastopajo tudi kot vir novih znanj. Na učno komunikacijo nadalje vpliva starost, pa tudi druge posebnosti učencev (posebne potrebe, število učencev v skupini/skupinah, učenčeve navade in obnašanje, …). Z vidika širšega družbenega konteksta (sistemov, odnosov, kategorij) pa tako na katalog znanj kot interpretacijo določenih posameznih znanj vplivajo ekonomsko-politični, kulturni, verski in vrednostni sistemi, spol itd. Čeprav večina družbenih dejavnikov v smislu zagotavljanja enakih možnosti ne bi smela vplivati na učni proces, ostajajo predmet opazovanja predvsem kritično naravnanih analiz. V smislu akumulirane skupne vednosti bi katalog znanj mogoče lažje umestili v družbeni kot kognitivni kontekst. Slednji se nanaša na domnevna mentalna stanja (kognitivne procese, spomin, motivacijo, intence, potrebe, želje, vidike osebnosti, emocije, prepričanja). Seveda lahko pri vseh teh dejavnikih, tako kot smo to omenili za znanje, izpostavljamo njihovo družbeno naravo, kolikor jih interpretiramo kot sooblikovane v interakciji, ki smo jo definirali kot družbeno dejavnost. Lingvistični kontekst se v ožjem smislu nanaša na izbiro jezikovnega kanala, jezikovne različice, neposredni lingvistični kontekst, intertekstualnost.

2. RETORIČNI ELEMENTI PEDAGOŠKEGA DISKURZA

Kako predstavljeno pojmovanje pedagoškega diskurza nadgrajuje retorika? Definicije retorike so številne in mnogovrstne. Po Quintilianovem
 mnenju je precej razširjena in splošno sprejeta predstava, ki retoriko definira kot »moč prepričevanja«. (II. xv. 3.) V tem smislu je retorika opredeljena primarno s svojim ciljem in dostikrat z negativnim prizvokom – pomembno je prepričati za vsako ceno, četudi gre za »neresnico« – zato je bila in je še retorika pogosto razumljena kot pretirano ukrašen jezik in prevara. Za razliko od tega razumevanja Quintilian v svoji opredelitvi retorike izpostavi predvsem »dobro govorjenje« (II. xiv. 5., xv. 34., 38.). Ta opredelitev zajema ne le kvaliteto govora, temveč tudi govorca - “dobro” vključuje tudi moralno-etično razsežnost: odličnost in neoporečnost govorčevega karakterja.  Med drugim pa nam tudi omogoča, da lahko govorništvo obravnavamo predvsem kot proces. Ta je po Quintilianovem mnenju neodvisen od rezultata, ki je do neke mere vedno negotov. Spretnost govorništva Quintilian torej prepoznava v akciji, ne samo v njenih rezultatih. Seveda gre tudi v procesu (prepričevanja) za uveljavljanje nekega mnenja, vendar naj bi se ta cilj zagotavljal primarno z dobrim govorjenjem. Ideal govorništva po Quintilianu je dobro oblikovan/strukturiran govor. V grobem bi torej lahko rekli, da se retorika ukvarja s tehnikami in z razvijanjem spretnosti oblikovanja besedil. Izpostavlja strateško rabo jezika, izbiro strategij jezikovne rabe, ki podpirajo želeno interpretacijo in hkrati spodbijajo konkurenčne. Čeprav se termini, kot sta govorništvo in govor, neposredno nanašajo na govorjeno besedo, lahko večino retoričnih pravil prepoznamo kot relevantne tudi za pisano besedo. Že tradicionalna retorika se namreč ukvarja tudi s pisanjem. Temeljna retorična priporočila pri oblikovanju pedagoškega diskurza lahko razumemo kot osredotočena na naslednja vprašanja: 

· Kako bi z retoričnega vidika opredelili specifično komunikacijsko situacijo v šoli, oziroma katera retorična pravila so še posebej relevantna zanjo?

· Kako naj nastopi učitelj, da si bo pridobil pozornost učencev in zagotovil njihovo pripravljenost na sodelovanje? 

· Kako naj bodo oblikovana (govorna in pisna) besedila, da bodo kar najbolj učinkovita v razredu? 

Retorična priporočila niso stroga in toga pravila, torej taka, ki bi neposredno zagotavljala kvaliteto in učinek. So zgolj priporočene orientacijske točke, ki so se v praksi izkazale za učinkovite. Govorništvo je namreč proces, ki je močno družbeno pogojen, to pomeni, da primarno zahteva prilagajanje aktualni komunikacijski situaciji in od govorca zahteva precejšnjo mero sprotnega ocenjevanja in fleksibilnosti. V tem smislu Quintilian pravi: 

»Naj nihče od mene ne zahteva rigidnega kodeksa pravil, kot so ga sestavili številni avtorji (retoričnih) učbenikov, ali me prosi, da učencem retorike postavim sistem zakonov nespremenljivih kot usoda … Če bi lahko celotno retoriko na ta način zajeli v en sam kompakten kodeks, bi bila to lahka naloga skromnega obsega: toda večina pravil je spremenljivih glede na naravo primera, časovne in krajevne okoliščine ter potrebe.« (Quintilian, II/XIII) 

S kontekstualnimi korelati prilagodljivosti in Quintilianovim pojmovanjem narave retoričnih pravil smo že nakazali neposredno povezavo med retoriko in pedagoškim diskurzom. Quintilian je namreč poudaril odvisnost govorništva od neposredne komunikacijske situacije (narave primera, časovne in krajevne okoliščine, potrebe), kontekstualni korelati prilagodljivosti jezikovne rabe pa so v grobem le pragmatični termin, s katerim je poudarjena (in malce drugače podrobneje razdelana) prav ta soodvisnost ubesedovanja in konteksta. Upravičljivost povezovanja retorike in pedagoškega diskurza pa je ima še močnejše korenine.

Tudi pri pedagoškem diskurzu gre v osnovi za govorništvo: argumentiranje in prepričevanje – učencev v razumevanje in sprejemanje načrtovanih vsebin in učiteljev v izkazano znanje učencev. V skladu s Quintilianovim pojmovanjem retorike naj bi tudi komunikacija v šoli temeljila na dobrem govorjenju, na dobro oblikovani razlagi učiteljev in dobro oblikovanih odgovorih učencev. Morda se na prvi pogled znanje zdi skupek jasnih in neovrgljivih dejstev, ki jih je treba zgolj prenesti oziroma se jih naučiti. Vendar pa »gola dejstva« sicer lahko predstavljajo neko osnovo, oporne točke, te pa same na sebi nimajo nekega globjega pomena. Dejstvo je na primer, da je v angleščini glagol »to go« uvrščen v skupino nepravilnih glagolov in ima še tile dve nepravilni glagolski obliki: »went« in »gone«. To dejstvo pa je popolnoma neuporabno in nesmiselno, če ne vemo, kaj in zakaj je to glagol oziroma glagolska oblika, iz česa izvira njegova »nepravilnost«, kdaj se določene oblike uporabljajo, oziroma kakšne razlike izhajajo iz njihove osnovne, idiomatske ali nepravilne rabe pri opredelitvi dogodkov. Vse to – različno poglobljene in utemeljene (ali celo različne) definicije in rabe oblik glagola »to go« in različne interpretacije sveta v obče - niso več »gola dejstva«, temveč že interpretacije, ki so lahko podprte ali spodbite z različnimi utemeljitvami in razlogi. Konstitutiven del dobre razlage/znanja je torej tudi njuna dobra ubeseditev. V skladu s tem cilj in namen pedagoškega diskurza nista zgolj reprodukcija faktičnega znanja učencev, temveč hkrati tudi obvladovanje in razvijanje spretnosti jezikovne rabe v kateri se oblikuje celostno znanje. Ob načrtovanju in izvajanju pouka se je torej treba osredotočiti tudi na proces in spretnosti komuniciranja in ne le rezultat.

Katere pa so retorične tehnike dobrega govorništva oziroma oblikovanja govora? Glede na to, da ima retorika zavidljivo tradicijo (približno 2500 let) in je nekoč predstavljala enega od osnovnih samostojnih delov izobraževanja, so nekatera pravila prešla v samo osnovo današnje pedagoške prakse. Poleg obveznega izbirnega predmeta Retorika, kjer gre za eksplicitno obravnavo, jih v današnjem vzgojno-izobraževalnem sistemu (v Sloveniji) srečujemo še predvsem pri jezikovnih predmetih. V ponazoritev si oglejmo nekatere zgolj naključno izbrane dele dveh prenovljenih učnih načrtov – za biologijo in angleščino. Iz didaktičnih navodil prvega citiramo:

»Pri uresničevanju ciljev učitelj čimbolj sledi didaktičnim načelom: od znanega k neznanemu, od bližnjega k daljnemu, od preprostejšega k bolj zapletenemu, od konkretnega k abstraktnemu, od posebnega k splošnemu.« (Učni načrt Biologija, 2002: 26)

V grobem lahko te didaktične napotke prepoznamo kot izvorno retorične iz naslednjih razlogov. Temeljno retorično načelo, ki se navezuje na stil govora, je jasnost, ki se poleg izraza nanaša tudi na način izpeljevanja in tok misli. Pri izbiri in razvrščanju argumentov, s katerimi si prizadeva prepričati dano publiko, naj bi bil govorec še posebno pozoren na to, da izhaja iz znanih, bolj temeljnih, enostavnejših argumentov in iz njih postopno in transparentno izpeljuje nove, splošnejše, abstraktnejše in kompleksnejše zaključke.

Učni načrt za angleščino lahko brez podrobnejše analize zgolj v ponazoritev citiramo na več mestih: 

· Didaktična priporočila za 4. in 5. razred:

»Učiteljev govor mora biti učencem razumljiv, zato je na začetku bogato podprt z vidnimi in drugimi nejezikovnimi podporami (mimika, geste itd.) …. Misli so izražene jasno in neposredno ter si logično sledijo, veliko je ponavljanj in vzporednih struktur. Govor je nekoliko počasnejši od normalnega, izgovorjava je jasna, govorci pa nimajo posebnih narečnih značilnosti. Ustrezna učiteljeva izgovorjava in različni viri slušnih besedil (rojeni govorci) so na tej ravni ključnega pomena, da učenci ne razvijejo in ohranijo napačne izgovorjave, ki jo je z leti težje popravljati.« (Učni načrt Angleščina, 1998: 17,18)

Citat vsebuje ne le nekatere stilske napotke (razumljivost, jasnost, izogibanje narečnim besedam), in napotke racionalnega izpeljevanja zaključkov (logično sosledje), temveč tudi pomembnost kvalitete učiteljevega govora (navedena je najvišja možna stopnja – rojeni govorci) že ob samih začetkih.

· Specialnodidaktična priporočila:

»Pri poučevanju tujih jezikov je zelo pomemben odnos, ki ga učitelj vzpostavi z učenci. Če je ta odnos pristen in učitelj učenca upošteva kot enakopravnega sogovornika pri pogovoru, potem je učenje in usvajanje jezika mnogo večje in bolj učinkovito. Učitelj se trudi, da je vzdušje v razredu prijazno, sproščeno, hkrati pa delavno. Učence naj spozna, upošteva njihove individualne posebnosti in sposobnosti in ga motivira, da svoje sposobnosti kar najbolj razvijajo. Učenje tujega jezika pod prisilo ali v strahu je neučinkovito, komunikacija pa šibka ali celo nemogoča.. … Sodoben pouk angleščine naj bo načrtovan tako, da je osredotočen na učence in na proces učenja. To pomeni, da upošteva učenčevo starost, sposobnosti, potrebe in interese, hkrati pa ponuja čimveč možnosti za tvorno sodelovanje. … Dejavnosti naj dajejo učencem možnost, da vanje vključujejo svoje izkušnje in spoznanja ter da se učijo kritično sprejemati informacije. … Pri pouku učitelji uporabljajo metodo pozitivne motivacije, ki spodbuja učenčeve lastne napore, in se izogibajo negativni kritiki, ki zavira komunikacijo v razredu. … Prepogosto prekinjanje in popravljanje namreč vzgaja od učitelja odvisne, skromne, nesamostojne in plahe uporabnike jezika.« (Učni načrt Angleščina, 1998: 46, 47, 51)

Iz tega daljšega citata se da izluščiti naslednje retorične poudarke: etična razsežnost govorništva - pomembnost sodelovalnega odnosa med sogovorci; prilagajanje govora aktualni publiki; kritično mišljenje oziroma pomembnost obvladovanja argumentativnih spretnosti.

V grobem (brez natančnejših analiz) lahko na podlagih teh citatov predvidevamo, da so se nekatera tradicionalna retorična priporočila precej nesistematično ohranila v današnjem vzgojno-izobraževalnem sistemu (v Sloveniji) predvsem v rubriki specialnodidaktična navodila. V nadaljevanju bomo tiste spretnosti, ki so še posebej relevantne za komunikacijo v šoli, razvrstili z nekaterih najpomembnejših zornih kotov tradicionalne retorike. Tradicionalni retorični okvir nam bo omogočil ne le umestitev, podrobnejšo opredelitev in boljše razumevanje že omenjenih priporočil, temveč hkrati prepoznavanje retorične narave in pomembnosti tudi nekaterih drugih manj prepoznanih oziroma ozaveščenih spretnosti.

2.1 Glavne operacije procesa oblikovanja govora/besedila

Aristotelovska retorika loči pet glavnih operacij oblikovanja govora. Argumente v podporo trditvi najprej poiščemo (inventio), izbrane argumente uredimo (dispositio). V naslednji fazi se bolje posvetimo ubeseditvi, ukrasitvi govora z retoričnimi figurami (elocutio). Za dobro izvedbo govor predhodno (večkrat) odigramo (actio) in si ga tudi na ta način dobro zapomnimo (memoria). Kot rečeno naštete operacije zaznamuje družbena občutljivost. Odvisne so od naslednjih treh točk komunikacijske situacije: stališč govorca, nagovorjenca in sporočila. »Isto« trditev (stališče) bomo glede na nagovorjenca (otroka ali odraslega, prijatelja ali strokovnega sodelavca, …) drugače utemeljili (poiskali različne argumente in jih drugače razvrstili) in izbrali različne stile upovedovanja. Prav tako naj bi nastop pred zahtevnejšim občinstvom predhodno odigrali in si ga točno zapomnili, medtem ko bi si v bolj sproščenih okoliščinah lahko privoščili večjo stopnjo improvizacije.

Pri oblikovanju misli (v govoru ali tekstu) naj bi tako učitelji kot učenci upoštevali in obvladovali vseh pet operacij. Svoj govor (predstavitev, razlago, vprašanja, odgovore, pisna besedila itd.) naj bi najprej vedno premislili – poiskali najustreznejše argumente za trditve, jih ustrezno razvrstili, oblikovali v smiselno celoto, govor predhodno glasno obnovili in si ga zapomnili. Poznana in aktualna je na primer tehnika miselnih vzorcev, ki se nanaša predvsem na prvi dve operaciji (iskanje in razvrščanje argumentov). Tretji operaciji se v obtoječem šolskem sistemu posveča pozornost predvsem prek literature in stilistike, v devetletki po novem v devetem razredu tudi v okviru Retorike, ki pa je zgolj eden izmed obveznih izbirnih predmetov. Učenci torej retorične spretnosti spoznavajo predvsem prek umetniških besedil in figur, ne pa v obliki stilske pestrosti in funkcionalnosti vsakdanjega (pa tudi znanstvenega) govora. Uzavestili pa naj bi tudi načine in posledice različnega ubesedovanja dogodkov za naše predstave o njih v vsakdanjih oziroma neliterarnih kontekstih. Še posebno pa se zdita zanemarjeni zadnji dve operaciji. Javno nastopanje in spomin nista zgolj naravna predispozicija nekaterih ljudi. Tako kot ostale retorične spretnosti se je mogoče in potrebno tudi slednji naučiti in izboljšati. Obstajajo različne tehnike pomnenja in izboljševanja spomina. Predvsem učence naj bi spodbujali, da bi doma (ali pa tudi kar v šoli) glasno utrjevali snov in izražali svoja mnenja. Tehnika glasnega učenja (ponavljanja) se nam lahko sicer zdi zastarela in ob javnem nastopanju dostikrat zmanjka časa za vajo, pa vendar je to s stališča retorične teorije ena izmed operacij oblikovanja govora, ki ni za uspešen (prepričljiv) govor nič manj pomembna kot iskanje in razvrščanje argumentov ter ubeseditev. Kot pravi Quintilian: 

»Narava govora, ki smo ga pripravili, ni toliko pomembna kot način, na katerega ga bomo realizirali … noben dokaz ni tako trden, da ne bi mogel izgubiti svoje moči, če ga govorec ne izgovori na ustrezen način. … Povprečen govor, ki je tudi dobro realiziran, je bolj impresiven kot najboljše pripravljen govor, ki ni dobro izpeljan.« (XI. iii. 2., 5.)

2.2 Vrste dokazov
 

V retorični teoriji je na podlagi narave uporabljenih dokazov mogoče razločiti dve vrsti prepričevanja: racionalno argumentacijo in subjektivno ali moralno prepričevanje. Ločimo namreč dokaze, s  katerimi želimo prepričati s pomočjo logiškega oziroma psevdo-logiškega aparata in dokaze, s katerimi želimo primarno ganiti. V prvem primeru govorimo o racionalnih tehnikah prepričevanja (»logos«), o argumentaciji, to je metodi dokazovanja negotovega z gotovimi dejstvi
, in pravilih ter oblikah veljavnega argumentiranja. Osnovna pravila in postopki argumentiranja so neodvisni od govorca in publike – dokazi naj delujejo s svojo lastno močjo. Ker gre za temeljni in hkrati v obstoječem šolskem sistemu (in družbenem življenju nasploh) zelo zanemarjen del oblikovanja govora/teksta, je argumentacija obravnavana v ločenem poglavju. V drugem primeru govorimo o subjektivnih tehnikah prepričevanja. Dokaze, s katerimi želimo ganiti, že v osnovi izbiramo glede na publiko oziroma njena duševna stanja. »Etos« so dokazi oziroma prepričevalni načini, s katerimi govorec prikazuje in oblikuje (lahko si tudi povsem izmisli) svoje lastne značajske poteze, skuša narediti dober vtis, pod katerim bi občinstvo lažje in hitreje sprejelo njegova stališča. »Ethos« je samopodoba kot jo kažemo poslušalcem, ne (nujno) naša prava (samo)podoba, temveč podoba, za katero želimo, da jo vidijo poslušalci, konstruirana podoba, umetna podoba, podoba, ki z našo »pravo« podobo pogosto nima kaj dosti opraviti, temveč je prilagojena cilju, ki ga želimo doseči in poslušalstvu, od katerega je doseg cilja odvisen. Kar z drugimi besedami povedano pomeni, da bi se, ob pogoju, da cilj ostane enak, različnim poslušalstvom lahko (samo)predstavljali povsem različno, vse le z namenom, da bi dosegli oz. prepričali o željenem cilju. »Pathos« je nekakšna druga stran »ethosa« in je z njim včasih neločljivo povezan. Je namreč skupna oznaka za vse tiste aktivnosti govorca, s katerim namerno – in mimo »logosa« – vpliva na čustva poslušalcev oz. na njihove strasti. Aktivnosti, v katerih smo, prav kakor v argumentaciji, vsakodnevno (so)udeleženi, in je zato še toliko bolj pomembno, da jih razločimo od argumentacije. »Pathos« je prepričevalni način neposrednega vplivanja na čustvena stanja občinstva, v katerih naj bi bili najbolj dovzetni za sprejemanje njegovih stališč. Govorec z njimi izpostavlja potrebo, oblikuje željo, apelira na različna čustvena stanja, kot so na primer jeza, gnus, navdušenje itd. 

Čeprav je samo prva vrsta prepričevanja (»logos«) eksplicitno označena kot »racionalna«, to ne pomeni, da so subjektivne tehnike »neracionalne«. V primeru argumentiranja se namreč »racionalnost« nanaša na objektivnost uporabe osnovnih pravil in oblik argumentiranja, ki jim argumentiranje sledi ne glede na neposredno občinstvo. V nasprotju s to objektivnostjo pa so moralne tehnike prepričevanja že v osnovi subjektivne, to je odvisne od (govorčevega dojemanja/interpretiranja) neposrednega občinstva. Vendar pa se lahko o izboru in uporabi tako imenovanih subjektivnih tehnik prepričevanja govorec tudi povsem racionalno odloči. To je pomembno ker izpostavlja konstruktivistični vidik jezikovne rabe. Obe vrsti prepričevanja (vse tri vrste dokazov) so racionalne strategije naslavljanja občinstva, oblikovanja interpretacij. So funkcionalne spremenljivke (z različnimi dejanskimi učinki) med katerimi se govorec odloča za tisto, ki je najprimernejša za njegove/njene namene, ocene občinstva in trenutno komunikacijsko situacijo.

Vse tri naštete tehnike (objektivno argumentiranje in subjektivni tehniki prepričevanja) so retorični postopki, ki pravzaprav delujejo vedno in sočasno, vendar na različne načine in zato glede na kontekste rabe tudi v različnih razmerjih. Ena izmed temeljnih nalog šol je izobraževanje, sooblikovanje/usvajanje oziroma povečevanje znanja, ki naj bi bilo čim bolj neodvisno od konkretnih udeležencev pri pouku. Vrnimo se k primeru nepravilnih glagolov v angleščini – dokazi o njihovi obliki, klasificiranju in rabi naj bi bili neodvisni od konkretne šole, učitelja in učencev. Primer dobro argumentirane izjave učitelja je na primer izjava
:

(1) »Glagol »to go« boste v slovnicah našli opredeljen kot nepravilni glagol, ker pretekle oblike in preteklega deležnika ne tvori po običajnem pravilu, to je s končnico »-ed«.«

V izjavi (1) je trditev, da je glagol »to go« nepravilen, utemeljena z običajnim pravilom (oziroma z odstopanjem od pravila), ki velja za večino glagolov (za »pravilne« glagole), ki je tudi navedeno. Naveden je bistveni del znanstvenih razlag, ki so objavljene v različnih slovnicah angleškega jezika. V razširjeni obliki bi uporabljeni argumentativni postopek lahko zapisali takole:

(1')
Običajno pravilo tvorbe pretekle oblike in preteklega deležnika v angleščini (ki ga lahko najdete navedenega v slovnicah angleškega jezika) je dodajanje končnice »-ed« na glagolsko osnovo. Glagoli, ki ne sledijo temu pravilu, so (v slovnicah angleškega jezika) opredeljeni kot nepravilni glagoli.

Glagol »to go« pri tvorbi pretekle oblike in preteklega deležnika ne sledi običajnemu pravilu.

 > Glagol »to go« je nepravilen.

Pomembno mesto, ki ga v šolskem kontekstu zavzema dobra razlaga, ne spodbija pomembnosti učiteljeve moralno-etične podobe in/ali upoštevanja in prilagajanja emocionalnega vidika, npr. splošnega odnosa do predmeta ali vsebin, razredne klime, motiviranosti. Strokovna in pedagoška usposobljenost učitelja sta nujni, prav tako emocionalna pripravljenost učencev na pouk oziroma snov. Vendar pa, kot rečeno, obe vrsti prepričevalnih postopkov ne delujeta na enak način: učenci lažje in bolje sprejemajo novo snov, če so za to motivirani, obvladujejo pa jo le, če jo tudi dobro razumejo, to je znajo tudi ustrezno utemeljiti in uporabiti, ne pa če jo sprejmejo zgolj zato, ker je »tako rekel« učitelj, ki jim je všeč/se ga bojijo. Oglejmo si najprej primer prepričevanja s sklicevanjem na etično podobo govorca. Recimo, da se je učitelj, ki v neki skupnosti nastopa kot priznan strokovnjak, na učenčevo izkazano neznanje odzval takole:

(2) »Ali nisem rekel, da je »to go« nepravilni glagol?«

S strokovnega vidika v gornji izjavi ni nepravilnosti – poleg pravilnih obstajajo v angleščini tudi nepravilni glagoli in glagol »to go« je nepravilen, vendar pa to nima oziroma naj ne bi imelo nikakršne zveze s tem, da je to »učitelj že enkrat povedal«, pa če je še tako uveljavljen strokovnjak. »Nepravilnost« glagola »to go« v angleščini nima neposredne zvaze z učiteljem niti z vprašanjem, kolikokrat je to treba ponoviti, temveč je utemeljena v slovnici angleškega jezika. Vsak usposobljen učitelj angleščine naj bi kot del svoje funkcije učencem predvsem posredoval strokovno znanje in to na didaktičen način, kar vključuje večkratno ponavljanje, svojo razlago pa tudi ustrezno utemeljil. Z gornjo izjavo je z retoričnega vidika govorec svojo temeljno strokovno nalogo zapostavil na račun domnevne tehtnosti svoje besede, in sicer v smislu jaz kot učitelj (in implicitno še priznan strokovnjak) sem že enkrat to povedal. Tisti del izjave, v katerega se je vpisal govorec v svoji konkretni vlogi (kot učitelj in implicitno še kot priznan strokovnjak), čeprav v našem primeru implicitni (»Ali nisem rekel…«), lahko z retoričnega vidika interpretiramo kot primer uporabe etičnega (ne pa racionalnega) dokaza in s tem moralnega prepričevanja. 

Oglejmo si sedaj še primer prepričevanja z neposrednim apeliranjem na čustva občinstva:

(3)
»Kot pridni učenci gotovo veste, da je glagol »to go« nepravilni glagol.«

Podobno kot v predhodnjem primeru (2) je s strokovnega vidika popolnoma neoporečno, da je glagol »to go« res nepravilen, neprimerno pa se za šolski kontekst zdi povezovanje tega znanja s »pridnostjo« učencev. Nepravilni glagoli pri pouku angleščine prestavljajo eno temeljnih znanj, so del minimalnih standardov, ki bi jih moral dosegati vsak (pozitivno ocenjen) učenec, ne le pridni. Stopnja obvladovanja nepravilnih glagolov nima neposredne in nujne zveze s »pridnostjo«. Nemalokrat so namreč prav »poredni« učenci tisti, ki nimajo problemov z obvladovanjem učne vsebine. Z gornjo izjavo zato govorec pravzaprav apelira na čustva občinstva, kar bi lahko parafrazirali v: če hočete, da vas bom imel za pridne (ali celo: če hočete ugajati), morate dobro poznati nepravilne glagole. Tako apeliranje je z vidika motivacije učencev nesprejemljivo zato, ker cilj in namen osvajanja novega znanja ne bi smela biti »pridnost« (oziroma ugajanje), temveč dobro razumevanje in uporaba znanja.

Glede na kontekst (izobraževalne ustanove) naj subjektivna prepričevalna postopka oziroma vrsti dokazov (»ethos« in »pathos«) ne bi prevladala nad racionalno argumentacijo (»logosom«). V Beli knjigi o vzgoji in izobraževanju v RS (1995), v kateri so predstavljene konceptualne rešitve sistema vzgoje in izobraževanja, ki jih zahtevajo globalne družbene spremembe v RS, je v Načelih in teoretičnih izhodiščih na večih mestih poudarjena potreba po navajanju na samostojno učenje in kritično mišljenje. Kot eden izmed treh vidikov pomembnosti spoznanj naravoslovnih, družboslovnih in humanističnih ved je navedena: »vzgoja ter oblikovanje kritične moči razsojanja oz. odpora proti raznim oblikam manipulacije ...« (Bela knjiga, 1995: 17) Ob tematiki ideologizacije šole je zapisano: 

»Vednost in zmožnost racionalne presoje, pridobljeni v šoli, sta glavna opora pri soočanju z ideološkimi, političnimi, religioznimi in drugimi možnimi težnjami in pritiski.« (1995: 29) 

Nenazadnje pa igra navajanje na avtonomno in kritično mišljenje pomembno vlogo tudi pri vzgoji za participacijo v demokratičnih procesih: 

»Nujna predpostavka za participacijo v demokratičnih procesih pa je tudi razvijanje kritičnega duha, osebnih odločitev in avtonomne presoje.« (1995: 30) 

Samostojno učenje in sposobnost kritične presoje v najširšem smislu pomenita samostojno iskanje in kvalitativno ločevanje informacij, kar z drugimi besedami pomeni, da vednost in presoja nista odvisna (zgolj) od avtoritete ali od enega samega vira. Na znanje naj ne bi vplivala niti apriorna nepristranskost znanosti niti simpatičnost oziroma nesimpatičnost posameznega učitelja, ampak naj bi temeljilo na kritični presoji. Na tem mestu kritično presojo interpretiramo kot objektivno, racionalno in ne subjektivno, emocionalno presojo. V skladu z vsem tem naj bi kot konstitutivna elementa pedagoškega diskurza nastopala pravila kritičnega mišljenja in veljavnega argumentiranja, ki se jim bomo podrobneje posvetili v razdelkih 4. in 5. To na eni strani pomeni izkazovati, uzaveščati in učiti veljavno argumentirati, na drugi pa prepoznavati načine subjektivnega/moralnega prepričevanja in uzaveščati razliko, kvaliteto in pomembnost njihovih učinkov. Če smo s tem nakazali, da naj bi komunikacija v šoli v svojem jedru temeljila na argumentiranem prepričevanju, da je za učenje konstitutivnega pomena racionalno utemeljevanje in izpeljevanje novih vsebin, naj za konec tega razdelka poleg že omenjene strokovne avtoritete učitelja in motiviranosti učencev omenimo še enega izmed emocionalnih elementov, ki so pomembni za pedagoški diskurz – entuziazem učitelja. Navdušenje učitelja nad temo pogovora, predvsem pa njegovo veselje do deljenja znanja in izkušenj z učenci lahko bistveno doprinesejo k uspešnosti komunikacije. V zvezi z občutki Quintilian ob obravnavi sodnega govora pravi takole: 

»Občutki, ki jih želimo vzbuditi pri sodniku, bi morali prevladovati v nas samih, če želimo ganiti druge, moramo biti najprej ganjeni sami.« (VI: ii. 28)

Ustreznosti porazdelitve in razmerja med racionalnimi in čustvenimi dokazi v posameznih delih učne ure/pedagoškega procesa se bomo ponovno dotaknili v razdelku o strukturi govora.

2.3 Zvrsti govora

Tradicionalna retorika loči tri zvrsti govora: hvalni, svetovalni in sodni. Pedagoški diskurz ima nekatere značilnosti vseh treh zvrsti. 

Pri hvalnem govoru gre predvsem za odkrivanje in izpostavljanje pozitivnih plati (stvari, ljudi, dogodkov). Pri podajanju snovi bi v tem smislu lahko govorili o pozitivnem predstavljanju pomena izobrazbe in znanja na sploh in/ali v ožjem smislu specifičnih vsebin. Obliko hvalnega govora imajo tudi različne vrste pohval ob izkazanem znanju ali opravljenih nalogah. Pojmovanje hvalnega govora z diskurzivnega vidika pa je dosti širše od eksplicitnih pohval. Tipična lastnost hvalnega govora je izbira takih opisov, ki v opisu dogodkov ali različnih znanj izpostavljajo njihovo pomembnost in pozitivno vrednost, oziroma ko gre za posameznika izbira takih interpretacij, ki spoštujejo posameznikovo integriteto in zvišujejo njegovo javno (samo)podobo. V tem smislu naj bi učitelji še posebej obvladali spretnosti popravljanja napak – načine, kako biti strog in zavrniti napačen odgovor, pri tem pa ohraniti pozitivno osebno integriteto učenca, njegovo samozavest in motiviranost po pridobivanju znanja (česar se bomo dotaknili v poglavju o vljudnosti). Kot to izhaja že iz opredelitve temeljne vloge jezika, stvari same na sebi zgolj so, njihova vrednostna opredelitev pa je stvar jezika oziroma govorca. »Isto stvar« je torej mogoče glede na odnos do sogovorca ovrednotiti drugače in celo povsem nasprotno: »isto« dejanje nekega učenca, na primer, ko je svoje ime zapisal z malo začetnico, je lahko opredeljeno kot »spregled« ali »površnost«. Hvalni govor zaradi njegove emocionalne narave tipično zaznamuje uporaba subjektivnih dokazov, »etosa«, predvsem pa »pathosa«.

Svetovalni govor je govor, ki se poraja v situacijah dvoma. Tipični lastnosti svetovalnega govora sta primerjanje in preudarjanje, ki omogočata ugotavljanje in priporočanje najboljše rešitve. Učitelji naj bi v razredu v svojih govorih/tekstih v osnovi sicer izražali predvsem prepričanost v povedano. Na videz paradoksalno pa (premišljeno uveden) element dvoma lahko prispeva k prepričljivosti. Nastopa lahko kot izhodišče za predstavitev ostalih, manj ustreznih rešitev in s tem za utemeljenost priporočene. Tudi pri svetovanju se pogosto uporabljajo tehnike prepričevanja s subjektivni dokazi. Vloga svetovalca temelji na avtoriteti in moralni odličnosti, torej »etosu« govorca. Nasvet namreč svojo ustreznost in moč črpa tudi iz relevantnega in kredibilnega vira. V tem smislu je pomembna predvsem strokovna usposobljenost učitelja, to je poglobljeno poznavanje snovi in navajanje relevantnih strokovnih virov.

Sodni govor se mogoče še najbolj neposredno navezuje na pedagoški diskurz. Temeljna (skupna) točka obeh je namreč argumentirano prepričevanje. Za razliko od prej omenjenih zvrsti govora sodni temelji na racionalnih dokazih oziroma tehnikah argumentiranja. Pravzaprav se je teorija argumentacije razvijala predvsem ob izkušnjah in analizah sodnih govorov, zato je prav sodni govor tudi najbolj teoretično razdelan. Poleg tehnik dobrega argumentiranja, ki si jih bomo zaradi obsežnosti in pomembnosti ogledali ločeno (5.), so se v okviru sodnega govora dodobra razvile tudi tehnike strukturiranja govora. Kot nekakšen predpogoj dobre argumentacije nastopa tudi odmerjanje njenega najustreznejšega mesta – ko je občinstvo že uvedeno v problematiko in ustrezno motivirano za sprejemanje govorčevih stališč. V naslednjem razdelku si bomo ogledali strukturiranje sodnega govora in njegovo relevantnost za pedagoški diskurz.

2.4 Struktura govora

Z vidika strukture retorika (sodni) govor deli v več delov. Quintilian kot najpogostejšo navaja delitev v naslednjih pet delov: eksordij (prooemium), navajanje dejstev (narratio), dokaz (probatio), pobijanje dokazov (refutatio), zaključek (peroratio) (III. ix. 1). Pri Koraksu najdemo delitev na eksordij, naracijo ali akcijo, argumentacijo ali dokaz, digresijo in epilog. Različne a vendar podobne strukturacije govora so iz sodnega govora prešle v šolsko prakso v naslednji reducirani obliki: uvod, jedro, zaključek. 

Strukturacija govora ni sama sebi namen, ampak je funkcionalna. Njeno upoštevanje zagotavlja nemoten misleni tok, ki ustvarja podlago za uspešno prepričevanje. Eksordij oziroma uvod je namenjen pripravi občinstva, in sicer tako uvajanju v tematiko kot pridobivanju njihove pozornosti in naklonjenosti. V tem delu je uporaba emocionalnih strategij prepričevanja lahko precejšnja: govorec lahko na primer obuja/oblikuje pri občinstvu želje in potrebe po vedenju/znanju, ki ga bo predstavil in se hkrati predstavlja kot govorec z najboljšimi nameni in kompetencami, da o predvideni snovi spregovori. Ko si govorec pridobi naklonjenost občinstva in ga ustrezno motivira, občinstvo seznani z naravo snovi (temo) oziroma navede osnovna dejstva, osnovne definicije. Dobra predstavitev teme/dejstev naj v skladu z retorično tradicijo ustreza trem pogojem: biti mora jasna, kratka in verjetna/prepričljiva (kar ne sovpada vedno tudi z resničnostjo) (povzeto po Quintilianu, IV. ii. 31.). Izpolnjevanje teh treh pogojev omogoča, da bo občinstvo povedano čimbolj razumelo, si zapomnilo in povedanemu verjelo. Jasnost se nanaša na ustrezno izbiro besed, nedvoumno in natančno opredelitev, pregledno strukturiranost. Kratkost se v osnovi nanaša na to, da se govorec izogiba nerelevantnosti in pove, kar je nujno in zadostno za razumevanje, skratka, da ne pove manj, kot je potrebno in ne več, kot zahteva situacija, in vse to čim elegantneje. Prepričljivost temelji na nekontradiktornosti, obrazložitvi dejstev in motivov in usklajenosti opredelitve akterjev in njihovih dejanj. V tej fazi govora je vedno manj prostora za subjektivne dokaze in metode prepričevanja. Predvsem naj se govorec več ne bi osredotočal na čustva in občutke občinstva, medtem, ko je še vedno precej aktualna zmerna izgradnja in predstavitev njegove etične podobe in avtoritete. Argumentirano prepričevanje naj bi stopilo v ospredje v osrednjem delu navajanja dokazov za predstavljena dejstva in protidokazov za drugačne interpretacije oziroma morebitne ugovore. V tem delu se govorec posveča podrobni predstavitvi in razdelanemu utemeljevanju različnih vrst dokazov, ter metodi izpeljevanja glavne trditve oziroma stališča. Primarno naj bi se govorec posluževal različnih oblik racionalne argumentacije, ki jo Quinitlian opredeljuje kot metodo dokazovanja negotovega z gotovimi dejstvi
. V šolski praksi je to tudi del poglobljenega navajanja primerov, izjem (ki potrjujejo siceršnje pravilo) in praktične vaje. Zaključek je namenjen povzemanju in strukturiranju glavnih argumentov in dejstev, oblikovanju kratke koherentne sheme povedanega in s tem utrjevanju razumevanja in spomina. V razredu je to med drugim tudi del, v katerem se lahko najbolj razvije interaktivnost, debata, dvosmernost komunikacije med učiteljem in učenci, ki je namenjena kritični presoji, ugotavljanju pomanjkljivosti in morebitnih napak v razlagi, predstavitvi drugačnih zornih kotov. Hkrati je to spet del, kjer lahko pride do ponovnega apeliranja na želje in potrebe občinstva, do sooblikovanja njihovega odnosa do povedanega. V kontekstu šolskih ustanov gre za izpostavljanje pomembnosti in koristnosti novega znanja, predvsem v primeru humanističnih predmetov pa hkrati še za utrjevanje veljavnega vrednostnega sistema, socialnih razmerij in raznih oblik družbene zavesti. 

Tako v skladu z retoričnimi pravili oblikovanja govora kot v kontekstu šolske interakcije obstaja torej nek priporočen red. V skladu z retorično tradicijo so za uspešen (prepričljiv) govor potrebni vsi našteti deli. Čeprav jih nekatere klasifikacije naštejejo pet, druge malo več in tretje malo manj, v grobem vse ustrezajo napotkom dobrega strukturiranja pisnih besedil ali govora (v okviru celotne učne ure ali posameznih zaključenih enot), kot jih bolj ali manj uveljavljene lahko prepoznamo v obstoječi šolski praksi. Ker pa so retorična pravila spremenljiva glede na okoliščine, Quintilian priporoča »pametno prilagajanje« (II. xiii. 1-2) vsakokratni situaciji. Konstantno vodilo pri tem bi moralo vedno biti upoštevanje dvojega: spodobnosti oziroma nekonfliktnosti in potrebnosti oziroma koristnosti (II. xiii. 8). Vsaki naši odločitvi o obliki in vsebini govora (teksta) bi morala torej botrovati odgovora na vprašanji, kaj je res potrebno in kako to sporočiti, da ohranimo/spodbujamo sodelovalnost. Manj natančno so v šolsko prakso prešla navodila (tehnike) za argumentirano prepričevanje, opredelitev, razporeditev in prepoznavanje različne vloge in učinkov obeh glavnih vrst dokazov in posledično tudi njihova raba. Vendar pa to ne bi smelo zniževati njihove pomembnosti. »Pametno prilagajanje« zajema tako grobo strukturiranje govora/teksta kot podrobnejšo strukturacijo in oblikovanje misli znotraj posameznih delov.

2.5 Stil

Oblikovanje misli, ubesedovanje (elocutio) je eden izmed petih strukturnih delov (operacij) procesa retorične obravnave/oblikovanja govora. Pravzaprav je po letu 1500 retorika (vseh njenih pet temeljnih operacij) postajala vse bolj reducirana zgolj na ukraševanje z retoričnimi figurami in tropi, hkrati pa predstavljana tudi vse bolj kot lastnost zgolj literarnih in pretirano ukrašenih govorov. Vendar retorične figure in tropi niso edini elementi ubesedovanja, ubesedovanje ni edina in najpomembnejša operacija oblikovanja govora, in ukrašenost ni značilnost zgolj literarnih besedil. Zato si bomo proces retoričnega oblikovanja govora ogledali pobliže. 

Stil je precej širok pojem in obsega obvladovanje dobesednega pomena, idiomatike, neologizmov, dolžine stavkov, ritma, intonacije, poudarkov, retoričnih figur in tropov itd. Nanaša se na način rabe jezika na vseh nivojih jezikovne strukture, na paradigmatsko os ureditve govora, za razliko od prej omenjenih zaporednih operacij in strukturiranja govora, ki predstavljajo sintagmatsko (sosledno) os oblikovanja govora. Številni poskusi izdelave pregledne klasifikacije retoričnih figur in tropov, ki jih producirata modernejša retorična in literarna teorija nakazujejo, da je stil mogoče lažje zaobseči z načelne plati. Povsem splošno bi lahko rekli, da se stil nanaša na povečevanje oziroma umirjanje moči govora. Bolj specifično Quintilian (I. iv.) loči tri načela, po katerih lahko izbiramo, oblikujemo in merimo dober stil: jasnost, pravilnost in eleganco (kamor prišteva tudi ustrezno rabo). Načela se sicer prepletajo in jih je težko jasno razmejiti. V grobem se jasnost nanaša na poimenovanje s pravimi imeni, izogibanje obskurnosti, dober vrstni red in primeren obseg. Pravilnost se nanaša na slovnično pravilnost in upoštevanje pravil na ravni besedila oziroma večih besedil. Ustrezna raba izraža prilagodljivost: občutljivost na aktualni kontekst (govorno situacijo, govorca, občinstvo, temo) in izogibanje monotonosti, nanaša se torej na variacijo v stilu in hkrati improvizacijo – sposobnost sprotnega prilagajanja tudi znotraj istega govora, če je to potrebno.

Ukrašenost ne vpliva neposredno na učinkovitost govora. Ukraševanje govor lahko povzdigne in prispeva k njegovi učinkovitosti, pretiravanje oziroma slaba (nepravilna, nejasna in neustrezna) raba pa ga lahko prav nasprotno pokvarita. Na primer. Quintilian opredeli bistvo metafore v preneseni rabi samostalnika ali glagola: namesto ustaljene rabe se ju uporabi v primerih, ko ustaljenega termina ni ali pa v primerih, ko naj bi bila prenesena raba ustreznejša od ustaljene. (VIII. vi. 5) Poleg relevantnosti je pri prenosu izredno pomembno, da je dobro in jasno poznan pomen prenesenega termina. Vse, kar izberemo z namenom, da bi pojasnili nekaj drugega, mora biti jasno in bolje razumljeno kot tisto, kar naj pojasni. Če je torej uporabljeni preneseni termin sam nejasen, je njegova funkcija izničena že v samem izhodišču. Poleg tega lahko učinek pokvari tudi prepogosta raba metafor, še posebej v neliterarnih tekstih. Quintilian v tem smislu trdi, da je »stil mogoče pokvariti na povsem enako število načinov, kot ga je mogoče ukrasiti.« (VIII. iii. 58) Pri učinkovitosti ukraševanja gre zato predvsem za vprašanje primernosti, ki je močno odvisna od vsakokratne situacije. Kot pravi Quintilian »učinkovitost ukraševanja ne izhaja toliko iz kvalitet samih ukrasov kot iz okoliščin rabe, v katerih so uporabljeni.« (XI. i. 7) 

Kako bi torej pedagoški diskurz lahko opredelili z vidika stila? Na načelni ravni je treba upoštevati vse omenjene napotke: izogibanje monotonosti, posvečanje pozornosti jasnosti, pravilnosti in ustreznosti. Konkretno to na primer pomeni, da je priporočljivo učenčevo pozornost neprestano pritegovati s pestro intonacijo in ritmom, poudarjanjem pomembnejših delov. Učitelji naj oblikujejo svoje izjave jasno in strukturirajo svoj govor enostavno in logično. Ker gre v osnovi za razlago, naj bi bili stavki jasno oblikovani in strukturirani, kratki in jedrnati. V razrednem kontekstu je upravičeno tudi sicer nepriporočljivo večkratno ponavljanje in preoblikovanje (osvetljevanje z različnih zornih kotov) pomembnejših vsebin ali njihovih delov. Na drugi strani pa naj bi bilo metaforično tvorjenje pomena skrajno premišljeno in precej omejeno uporabljano. Učitelji in učenci naj bi se izogibali tudi prepogosti in nejasni tvorbi neologizmov, tujkam, popačenkam, pogovornim in narečnim izrazom, kletvicam, psovkam, vulgarizmom, uporabi nekonsistentnih izrazov. 

V mnogih vidikih je z vidika stila pedagoški diskurz podoben znanstvenemu. V šolah naj bi si  prizadevali posredovati in obvladovati znanstveno pridobljena znanja, ne pa osebnih mnenj ali izrazito ideološko obarvane vednosti. Znanstveni stil zaznamuje neosebnost, veljavno logično in argumentativno sklepanje, operiranje z dejstvi, jasnost, nedvoumnost in čim manj ukrašen način ubesedovanja (čeprav je uporaba metafore pogosta). Toda, kot dokazujejo nekatera spoznanja sociologije znanosti, predvsem tista, ki temeljijo na retoričnih analizah znanstvenega diskurza, gre tudi pri neosebnosti in dejstvenosti fenomenov za retorične učinke, ne pa neke »resnične« lastnosti. Povedano drugače, vednost in znanje se da predvsem z določenimi tehnikami jezikovne rabe predstaviti kot neodvisno od osebnega mnenja in interesov govorca in kot objektivno in nespodbitno dejstvo. V šolskem kontekstu so te prakse lahko še posebno problematične, če se prepogosto pojavljajo v razlagah/pojasnilih, ki so v osnovi namenjene poglobljenemu utemeljevanju znanja. Na primer, v izjavi:

(4) »Dejstvo je, da je glagol »to go« nepravilen.«

je omenjeni tezi, da je »to go« nepravilni glagol, res težko tehtno ugovarjati in ima topogledno upravičeno status dejstva, vendar pa to za učence ni dobra razlaga. Nek glagol namreč ni nepravilen, ker »je to dejstvo«, ampak zaradi določenih relevantnih znanstvenih ugotovitev in pravil, ki naj bi bila učencem natančneje pojasnjena in naj bi hkrati predstavljala del njihovega znanja. Uvajanje/razlaganje/pojasnjevanje znanja s strukturo »dejstvo je ….« je strategija uvajanja stališč brez razlage, torej mašilo, s katerim se lahko zakrije nepoznavanje ali pa celo pomanjkanje ustrezne utemeljitve in je kot taka neprimerna za šolski kontekst. Z argumentativnega vidika, bi bila v tem smislu primernejša izjava, ki bi bila podobna že navedenemu primeru (1):

(1) »Glagol »to go« boste v slovnicah našli opredeljen kot nepravilni glagol, ker pretekle oblike in preteklega deležnika ne tvori po običajnem pravilu, to je s končnico »-ed«.«

Znanstveni diskurz pa se v marsičem tudi razlikuje od pedagoškega. Ena najvidnejših razlik je opazna v naravi občinstva. Znanstveni diskurz se uporablja v tako imenovani »znanstveni skupnosti«, to je med ljudmi primerljive stopnje obvladovanja tega specifičnega načina govora in poznavanja širšega in ožjega znanstvenega področja. V šolah pa se znanstveno pridobljena znanja razlaga in predstavlja učencem, ki imajo drugačno predznanje, nimajo (tolikšnih) izkušenj s sodelovanjem v znanstvenih procesih oziroma z uporabo znanstvenega diskurza. Vse to posledično zahteva uporabo drugačnih strategij jezikovne rabe. Čeprav tudi pedagoški diskurz temelji na racionalni argumentaciji in ga zaznamujejo jasnost, jedrnatost, neosebnost itd, naj posveča veliko več pozornosti podrobni razlagi znanj in osnovnih konceptov, vsebuje veliko več praktičnih primerov, vključuje zmerno poenostavljanje (ko je to potrebno) in se ne odreka ponavljanju. V tem smislu bi sicer lahko pedagoški diskurz primerjali z zelo prilagojeno verzijo znanstvenega diskurza. Glede na to, da smo prav v tem razdelku opisali kar nekaj specifičnih lastnosti, pa lahko utemeljeno zaključimo, da gre pravzaprav za specifični tip diskurza – pedagoški diskurz.

3. RETORIČNA ANALIZA PEDAGOŠKEGA DISKURZA

Predstavitev nekaterih tradicionalnih retoričnih elementov in njihove relevantnosti za opredelitev pedagoškega diskurza bomo sedaj dopolnili z retorično analizo pedagoškega diskurza. Ponazorili jo bomo ob treh ključnih elementih/temah pedagoškega diskurza:

· Ker je vsaka diskurzivna praksa v osnovi (vsaj implicitno) interaktiven proces, pomeni sodelovanje (aktivno ali vsaj namenitev pozornosti) njen ključni predpogoj. Vljudnost lahko interpretiramo kot diskurzivno spretnost spodbujanja/ohranjanja pripravljenosti komunicirati in v skladu s tem nas bo zanimalo, kako se z uporabo vljudnostnih strategij ohranjajo/oblikujejo vloge in odnosi med učitelji in učenci (3.1.4),.
· Diskurzivne prakse smo v grobem opredelili kot spretnost jezikovne rabe, to pomeni kot tehnike in strategije, o katerih lahko sistematično razmišljamo in obvladovanje katerih lahko urimo in izboljšujemo. Opredelili smo jih tudi kot družbeno dejavnost z retoričnimi in konkretnimi družbenimi učinki. V kontekstu ozaveščanja vloge in učinkov konkretnih (izbranih) jezikovnih strategij bomo ob analizi preučili, kako izbira jezikovnih strategij vpliva na tip (in uspešnost) pedagoške dejavnosti (3.2).
· Znanje predstavlja osrednji predmet in cilj pedagoškega procesa. Ker so še vedno žive predstave o znanju kot “objektivnih dejstvih”, bomo ob analizi skušali prepričati v nasprotno, in sicer kako se šele skozi komunikacijo oblikuje vednost, ki ji je pripisan status znanja (3.3). 
Čeprav gre za tri različne empirične primere – primer posredovanja negativne povratne informacije o predstavljenem znanju, primer dobro zastavljenega vprašanja in primer skupnega oblikovanja znanja – gre pri vseh treh hkrati in predvsem tudi za poudarjanje pedagoškega diskurza kot dinamičnega interaktivnega procesa sooblikovanja vlog, odnosov med njimi, dejavnosti, znanja in učne situacije v najširšem smislu. 

3.1. Vljudnostne jezikovne strategije kot dejavnik pospeševanja sodelovalnosti v razredu in povečevanja učinkovitosti pedagoškega procesa

Zaradi pomembnosti vljudnosti, ki je kasneje v modelu ne bomo mogli tako temeljito razčleniti in sistematizirati, na tem mestu začenjamo nekoliko daljšo in bolj poglobljeno obravnavo. V tem razdelku je vljudnost vključena kot eden treh tematskih sklopov, s katerimi smo želeli ponazoriti retorični vidik obravnave pedagoškega procesa, vendar pa je njena vez z retoriko dosti močnejša. Vljudnost je pravzaprav sestavni del retorike. Za razliko od reduciranega pojmovanja vljudnosti kot (zgolj) ustaljenih vljudnostnih fraz (pozdravov, naslavljanj, vikanja itd.), lahko vljudnost opredelimo kot konstitutivno sestavino odnosa med govorcem/piscem in občinstvom/bralci, in sicer kot spretnost pridobivanja in vzdrževanja pozornosti in naklonjenosti občinstva, kar je hkrati ena temeljnih retoričnih tem oziroma tehnik. Opredelimo jo lahko kot predpogoj (uspešnosti) komunikacije na sploh. Ob opisu temeljne funkcije in cilja pedagoškega diskurza smo izpostavili, da sta usvajanje in kvaliteta novega znanja v šolskem kontekstu vselej odvisna tudi od kvalitete komunikacije med učiteljem in učenci. Kljub temu, da lahko v redkih primerih učence za samostojno kvalitetno učenje motivira tudi konflikt z učiteljem, lahko vendarle zaključimo, da je za nemoten in učinkovit potek usvajanja načrtovanih učnih vsebin bistvena uspešna, to je nekonfliktna komunikacija med učiteljem in učenci. 

Nekonflikten odnos, ki pospešuje nemoten in učinkovit potek šolskih dejavnosti, bi v grobem lahko opredelili kot spoštljiv in sodelovalen odnos. Učitelj lahko na (isto) učenčevo napako pri matematičnem izračunu odgovori na primer na naslednja dva kvalitativno različna načina:

(5)  »Ne! Narobe! Stokrat smo že to ponovili. A si res nisi sposoben zapomniti tako lahke operacije? Glej, da se snov končno naučiš do prihodnjega tedna!«

(5')
»Odgovor je napačen. Te operacije še ne obvladaš. Ponovno boš vprašan naslednji teden - če želiš, lahko po uri skupaj ugotoviva, kaj točno ti še dela probleme.«

V obeh primerih učitelj neposredno izrazi nepravilnost odgovora, vendar pa lahko opazimo, da v primeru (5) to stori na način, ki istočasno učenca (pred vsemi ostalimi učenci)  osebnostno degradira in potencialno demotivira. Poudarjeno izražanje nepravilnosti odgovora, posredne in neposredne reference na nesposobnost učenca in ukazovalen ton, ki meji na grožnjo – vse to izpostavlja/izgrajuje negativno javno podobo (integriteto) učenca. Napake, ki je sicer sestavni del učnega procesa, učitelj na ta način ne interpretira kot konstruktivno izhodišče za odpravljanje nepopolnega znanja, temveč jo učencu predstavi kot popoln neuspeh, kot dokaz tudi siceršnje splošne nesposobnosti, kar mu lahko vnaprej vzame upanje in motiv za izboljšanje znanja. Odgovor (5'), prav nasprotno, napačen odgovor interpretira zgolj kot segment njegovega znanja, ki zaenkrat še ni obvladan do popolnosti. Usmerjen je torej k priznavanju siceršnjih učenčevih sposobnosti in znanja ter prepričanju, da mu tudi ta operacija kmalu ne bo več povzročala problemov. Še več, za razliko od odgovora (5), ki je zaničljiv in ukazovalen, izraža (5') sodelovalnost, kar v tem primeru pomeni tudi to, da ga učitelj prizna kot vrednega dodatnega truda. Tak odgovor kljub izkazanemu neznanju ohranja učenčevo (pozitivno) javno (samo)podobo in na ta način lahko prispeva k večji motiviranosti učenca po dopolnitvi svojega znanja.

Tudi nestrinjanje se torej da izraziti na nekonflikten način. Iz navedenega primera je razvidno, v kateri točki se kljub vsebinskim razlikam ohranjata/oblikujeta soglasje in sodelovalnost. Mesto vzajemnega prizadevanja po ohranjanju soglasja je integriteta, javna osebnostna podoba udeležencev v komunikaciji. Nekonfliktnost v komunikaciji lahko zato definiramo predvsem kot oblikovanje takih izjav, ki izražajo spoštovanje in ne ogrožajo posameznikove integritete. Tako definirana nekonfliktnost je temeljnega pomena za uspešno komunikacijo v šoli (kot tudi izven nje) in torej za učinkovito izvajanje načrtovanega pedagoškega procesa in doseganje pričakovanih učinkov.

3.1.1 Vljudnost

Neogrožanje in spoštovanje javne (samo)podobe smo prepoznali kot dejavnika uspešnega komuniciranja in sodelovanja, in s tem kot predpogoj družbenega življenja. S preučevanjem spoštovanja, nekonfliktnosti in sodelovalnosti, predvsem pa njihove soodvisnosti, vstopamo na področje vljudnosti. J. J. Gumperz v predgovoru k enemu temeljnih del o vljudnosti (Brown, Levinson, 1987), to opredeli kot »temeljno za oblikovanje družbenega reda in predpogoj človeškega sodelovanja, tako da vsaka teorija, ki pojasnjuje ta fenomen, hkrati obravnava tudi temelje človeškega družbenega življenja«. (Brown, Levinson, 1987: xiii)

V obravnavi vljudnosti se prepletajo izsledki psihološke, sociološke in lingvistične discipline. V tem interdisciplinarnem smislu bi na kratko vljudnost lahko opredelili kot diskurzivni fenomen, kar pomeni kot fenomen, ki se vzdržuje/oblikuje primarno skozi jezikovno rabo, pojmovano kot družbeno delovanje. Pri Brownovi in Levinsonu (1987) lahko izluščimo naslednje tri sklope teoretičnih predpostavk: predpostavke o družbenem kontekstu (naravi družbe in družbeni naravi jezika); predpostavke o posameznikovi integriteti (javni (samo)podobi), o posameznikovi sposobnosti racionalne presoje in njunem medsebojnem prepoznavanju/spoštovanju; in izhajajoče predpostavke o jezikovni rabi (funkcionalnost in njena racionalna narava, vljudnost kot konverzacijska implikatura). Oglejmo si pobliže vsakega od naštetih sklopov. 

Družbeni kontekst

Brown in Levinson (1987) v smislu družbenega konteksta izpostavita potencial agresivnosti (ogrožanja) in možnosti njegovega nadzorovanja. Obvladovanje agresije pojmujeta hkrati kot preprečevanje agresije in vzdrževanje potenciala agresije za izvajanje notranjega družbenega nadzora in za uravnavanje zunanjih odnosov. Vljudnost »predpostavlja potencialno agresivnost s tem, da jo skuša onemogočiti in omogoča komunikacijo med potencialno agresivnima stranema. … S tem, ko upošteva »virtualno žalitev«, govorec lahko izraža spoštovanje interesov sogovorca«. (1987: 1) Ogrožanje posameznikove integritete je relativen fenomen, odvisen od konteksta pojavitve. Neko dejanje, na primer vprašanje o vzroku odsotnosti:

(6)
»Kje si bil včeraj prvo uro?«

je lahko med učenci povsem nedolžno vprašanje ali pa celo priložnost, s katero se lahko vprašani pohvali. Isto vprašanje lahko zastavi učitelj, še posebno v primeru, ko gre za ugotavljanje opravičljivosti odsotnosti. Tokrat, recimo, da gre za vestnega učenca, lahko vprašanje učenca spravi v zadrego in potencialno ogrozi njegovo integriteto. Kot dejavnike, družbene spremenljivke, s katerimi lahko bolje zajamemo to relativnost oziroma kontekstualno odvisnost ogrožanja, Brown in Levinson (1987) navedeta družbeno bližino/distanco
, družbeno moč
 in relativno stopnjo/težo ogrožanja
. Odnos med učenci bi (glede na učitelja) lahko opredelili kot odnos bližine in približno enake družbene moči in v tem primeru ima vprašanje o odsotnosti minimalno moč ogrožanja njihove integritete. Učitelja in učence pa, nasprotno, ločuje družbena distanca, pri čemer ima učitelj bistveno večjo družbeno moč: učitelj je upravičen in dolžan učenca vsakič vprašati po vzroku njegove odsotnosti, medtem ko obratno to ne velja. Ker ima učitelj hkrati moč sankcioniranja neupravičene odsotnosti, je njegovo vprašanje potencialno tudi ogrožujoče. 

drug pomemben vidik družbenega konteksta predstavljata družbena narava in vloga jezika. Brown in Levinson (1987) jezikovno rabo opredelita v soodvisnem razmerju z družbenimi odnosi, torej ne le kot odraz, temveč hkrati (in predvsem) tudi kot dejavnik oblikovanja družbenih odnosov: 

»Vzorci oblikovanja sporočil, ali »načini ubesedovanja«, ali preprosto jezikovna raba, so del same snovi, ki tvori družbene odnose (ali kot bi raje rekli nekateri, bistveni deli izražanja družbenih odnosov). Odkrivanje principov jezikovne rabe lahko v veliki meri sovpada z odkrivanjem principov oblikovanja družbenih odnosov v njihovem interaktivnem vidiku: dimenzij skozi katere posamezniki na različne partikularne načine vstopajo v odnose z drugimi.« (1987: 55)

Družbene odnose v šolskem kontekstu – ki smo jih v gornjem primeru opredelili kot odnos družbene bližine in približno enake družbene moči med učenci glede na učitelja, od katerega jih loči družbena distanca in bistveno manjša družbena moč – lahko spremeni izjava, kot je na primer naslednja:

(6')
»Izdajalec! Zakaj te ni bilo prvo uro, kot smo se zmenili?!«

Recimo, da so se učenci dogovorili, da svojo zahtevo družno predstavijo učitelju. Na ta način so se odločili skupaj prevzeti tudi (pozitivne in negativne) posledice. Odsotnost enega izmed njih lahko v tem primeru potencialno pomeni izogibanje odgovornosti, kar ogroža kolegialne odnose. Posledično je lahko neupravičeno odsotni učenec glede na ostale učence, s katerimi je bil prej v odnosu socialne bližine in približno enake družbene moči, potisnjen v podrejeni položaj, kar mu ti lahko jasno (čeprav implicitno) sporočijo z gornjo izjavo (kar bomo podrobneje opredelili v naslednjem razdelku). Iz gornjega primera izhaja naša teza, da prav načini komuniciranja, strategije oblikovanja izjav sooblikujejo določen tip (družbenega) odnosa.

Posameznik kot družbeno bitje in udeleženec v komunikaciji

Predpostavke o posamezniku (kot družbenem bitju in udeležencu v komunikaciji) lahko v teoriji Brownove in Levinsona razdelimo na nadaljnje tri sklope. Prva je predpostavka o že omenjeni integriteti, javni (samo)podobi. Ta je utemeljena v dveh specifičnih željah/zahtevah. Želja/zahteva po neoviranem (svobodnem) delovanju, ki zadeva neoviranje teritorialne pravice, osebne lastnine, pravice do miru, itd., je poimenovana negativna integriteta. Želja/zahteva po uveljavitvi, odobravanju konsistentne pozitivne (samo)podobe je poimenovana pozitivna integriteta. Izjava (6') neposredno vsebuje oba vidika ogrožanja. Neposredno in ostro vprašanje o vzroku in upravičenosti odsotnosti ogroža sogovorčevo negativno integriteto, to je neomejenost njegove pravice do svobodnega gibanja. Očitek, da je zato »izdajalec«, pa ogroža sogovorčevo pozitivno integriteto, zglednost in odobravanje kvalitete njegove osebnosti. Glede na oba identificirana vidika posameznikove samopodobe in v povezavi s potencialom ogrožanja lahko kot bistvena za teorijo Brownove in Levinsona (1987) izpostavimo naslednja teoretična izhodišča: 

· posameznikova integriteta je občutljiva v pozitivnem in negativnem vidiku; 

· izjave lahko pojmujemo kot govorno dejavnost, ki lahko v pozitivnem, negativnem ali obeh vidikih (vsaj potencialno) ogrožajo posameznikovo integriteto; 
· obstajajo jezikovne strategije, s katerimi se da omiliti potencialno stopnjo/moč ogrožanja, in sicer so to strategije, s katerimi lahko izražamo spoštovanje integritete sogovorca. 

Če bi bili učenci iz primera (6') na primer (v naprej) prepričani v kvaliteto osebnosti odsotnega kolega oziroma upravičenost njegove odsotnosti, bi svoje potencialno ogrožujoče vprašanje verjetno oblikovali drugače, na primer:

(6'')
»Hej stari, kje si bil pa prvo uro?«

Izjava (6'') se prav tako nanaša na sogovorčevo odsotnost, vendar je oblikovana na način, ki zmanjšuje stopnjo ogrožanja sogovorčeve pozitivne in negativne integritete (analizo bomo poglobili v naslednjem razdelku). 

Druga predpostavka o posamezniku se nanaša na univerzalno posameznikovo sposobnost, in sicer na sposobnost racionalne presoje, natančneje na praktično sklepanje. Na tem mestu se ne bomo poglabljali v natančno razčlenitev te vrste sklepanja. Povejmo le, da gre za racionalno presojo in izbor sredstev (generiranje lingvističnih strategij) za zadovoljitev komunikacijskega cilja. Racionalna presoja te vrste temelji na sklepanju v obratni smeri, kot ga določa formalno logično sklepanje: gre za sklepanje iz cilja k strategijam, s katerimi bi lahko zadovoljili ta cilj. 

Tretji sklop predpostavk o posamezniku lahko razumemo kot izhajajoč iz prvih dveh. Brown in Levinson (1987) sta prepričana, da med govorci obstaja vzajemna vednost o občutljivosti integritete, vzajemna vednost o sposobnosti racionalne presoje in skupni interes o vzdrževanju/spoštovanju/neogrožanju integritete kot pogoju za sodelovanje. Od te predpostavke ni odvisen le izbor, temveč hkrati tudi prepoznavanje vljudnostnih strategij, torej razumevanje sogovorca. Nenazadnje integriteto posameznika določa prav njegov odnos do drugih: »Ponavadi integriteta nekega posameznika temelji na spoštovanju integritete drugih«. (1987: 61)

Vljudnost kot učinek jezikovne rabe

Iz predpostavk o družbenem kontekstu in posamezniku izhajajo predpostavke o (vljudni) jezikovni rabi. Že ob opredelitvi družbenega konteksta smo naravo jezikovne rabe opredelili kot družbeno in funkcionalno, in sicer v smislu potenciala sooblikovanja družbenih odnosov. Rekli smo, da je medsebojno priznavanje in spoštovanje integritete mogoče prav prek izbora jezikovnih strategij, ki jih udeleženci v komunikaciji lahko generirajo zaradi racionalne sposobnosti praktičnega sklepanja. V tem sklopu bomo pojmovanje jezikovne rabe poglobili z vidika racionalnosti in učinkovitosti. Kooperativno načelo, ki predstavlja srž Gricove teorije o jezikovni rabi oziroma impliciranem pomenu, predpostavlja nevtralen (idealiziran) princip poteka komunikacije: 

»Naj bo prispevek h konverzaciji takšen, kot ga na stopnji, na kateri se pojavi, zahteva sprejet namen in smer govorne izmenjave, v kateri sodeluješ.« (1975: 45
)

Splošni princip udejanjajo štiri glavne maksime (kvalitete, kvantitete, relevantnosti, načina)
, glede na (ne)upoštevanje katerih poteka generiranje pomena v vsakokratni komunikacijski situaciji. V osnovi Gricove ideje leži torej predpostavka o racionalni in učinkoviti naravi jezikovne rabe.  Bistven princip generiranja pomena po Gricovi teoriji Brown in Levinson povzameta v naslednji predpostavki: »Nobene deviacije od racionalne učinkovitosti brez razloga«. (1987: 5) V tem smislu vljudnost definirata kot enega izmed razlogov (motivov) za (navidezno) kršenje ene ali več maksim skrajno učinkovite komunikacije, ki pa prav na ta način, torej z prepoznavanjem razloga (željo po spoštovanju in neogrožanju integritete sogovorca), ohranjajo Kooperativno načelo in spodbujajo sodelovanje. Vljudnost omenjena avtorja zato definirata kot tipični primer konverzacijske implikature. 

Naj na tem mestu še malce poglobimo analizo primera (6''):

(6'')
»Hej stari, kje si bil pa prvo uro?«

Rekli smo, da se izjava (6'') prav tako kot izjava (6') nanaša na sogovorčevo odsotnost, vendar je oblikovana na način, ki zmanjšuje stopnjo ogrožanja njegove pozitivne in negativne integritete. Na tem mestu nas podrobneje zanima, na kakšen način je v gornjem primeru implicirana vljudnost oziroma zmanjšana stopnja ogrožanja sogovorčeve integritete. Oglejmo si izjavo z vidika maksime količine, ki pravi, naj prispevek ne bo bolj informativen, kot je to potrebno. Za izjavo (6'') lahko rečemo, da je izrečena v situaciji, v kateri sogovorec nedvoumno ve, da je nagovorjen. V nasprotnem primeru, ko bi sogovorca morali še pritegniti v pogovor, bi namreč morala biti uporabljena strategija identificiranja, kot sta na primer osebno ime (»Pepi!«) ali kazalni zaimek (»hej ti!«). Zato bi lahko rekli, da primer (6'') z naslavljanjem vključuje v pogovor že prisotnega sogovorca, kar je na prvi pogled pravzaprav povsem nepotrebno. V tem smislu bi šlo za kršitev maksime količine, oziroma maksimalno racionalne in učinkovite jezikovne rabe. Vendar pa uporabljena oblika naslavljanja (»Hej stari«) pravzaprav sploh ne označuje osebne identitete naslovljenca. »Stari« je oznaka, s katero izpostavimo družbeno intimnost, pripadnost isti družbeni skupini in torej opredeljuje družbeni status nagovorjenca. Zato ne gre za kršitev, temveč upoštevanje (izrabo) maksime kvantite. Razlog, zaradi katerega je izjava »predolga«, ima svoj namen oziroma svoj pomen. Naslavljanje je izrabljeno za izražanje/krepitev solidarnosti oziroma neogrožanja, ki naj bi veljalo med člani iste družbene skupine. Izrabljeno je za omilitev, za vnaprejšnje odrekanje morebitnemu ogrožanju, ki bi ga utegnil sprožiti drugi del izjave (neposredno vprašanje o vzroku odsotnosti). Pomeni impliciten napotek sogovorcu – čeprav te sprašujemo po vzroku tvoje odsotnosti, ki bi bila v primeru neupravičenosti nedopustna za naše kolegialne odnose, se ne čuti ogroženega, ker smo prepričani, da si imel dobre razloge in verjamemo, da nas ne bi brez razloga pustil na cedilu. Gre torej za jezikovno strategijo, ki na implicitnem nivoju izraža spoštovanje in neogrožanje sogovorčeve integritete. Izjava (6''):

(6'')
»Hej stari, kje si bil pa prvo uro?«

 za razliko od izjave (6'):

(6')
»Izdajalec! Zakaj te ni bilo prvo uro, kot smo se zmenili?!«

torej kljub poizvedovanju po »isti informaciji« (vzroku odsotnosti in upravičenosti) prejudicira sogovornikovo nedolžnost in s tem zmanjšuje stopnjo ogrožanja sogovornikove integritete. 

Vljudnost torej ni vedno izražena eksplicitno. Nasprotno, pretežno jo izražamo na implicitnem nivoju komuniciranja. V tem smislu jo lahko opredelimo kot učinek neke izjave, ne pa njen dobesedni smisel. 

3.1.2 Diskurzivni model vljudnosti 

V prejšnjem razdelku smo skušali z vidika vljudnosti poglobiti prepričanje, da sta uspešna komunikacija in nekonfliktnost učinek in rezultat uporabe strategij jezikovne rabe, ki upoštevajo občutljivost posameznikove integritete. Vljudnostne strategije bi v grobem lahko opredelili kot izhajajoče iz racionalne presoje resnosti (teže) ogrožanja posameznikove integritete, ki temelji na upoštevanju socialne bližine/distance, družbene moči udeležencev in relativne stopnje ogrožanja. Udeleženci (s svojimi željami, zahtevami, itd.) naj bi si prizadevali komunicirati drug z drugim na načine, ki bi zmanjševali stopnjo potencialnega ogrožanja: bolj ko naj bi neko dejanje lahko ogrožalo (integriteto) sogovorca, bolj vljudnostno (z višjo in bolj neposredno stopnjo izražanja spoštovanja integritete) naj bi bila zasnovana komunikacija. S konstruktivističnega zornega kota jezikovne rabe, ki smo ga izpostavili ob primerih (6, 6', 6''), lahko dodamo še eno značilnost racionalne presoje – uravnoteženost. Glede na to, da z izborom jezikovne (vljudnostne) strategije predpostavimo/uvedemo stopnjo ogrožanja integritete, ima lahko negativne učinke tudi pretirana vljudnost. Prevelika vljudnost namreč lahko povsem nekritično zviša moč ogrožanja neke izjave. 

3.1.3 Vljudnostne strategije v pedagoškem diskurzu

Kot smo to že opredelili v prejšnjem razdelku, šolski kontekst ne glede na stopnjo neposredne vključenosti učitelja (torej vlogo učitelja kot neposrednega vira novega znanja ali koordinatorja pri samostojnem delu učencev) predpostavlja neenako razmerje družbene bližine in moči med učenci in učiteljem. Ker gre, kot rečeno, v najboljšem primeru vsaj za koordiniranje (če že ne za popolno vodenje) aktivnosti, nekateri najpogostejši vzorci učiteljevega neposrednega izražanja zahtev niso dejanja, za katera bi veljalo, da močno ogrožajo integriteto učencev. Na primer:

(7)
»Odprite  knjige!«

(8)
»Sestavite skupine po pet učencev!«

(9)
»Pospravite vse z mize in se ne ozirajte naokoli, dokler ne oddate testov!«

V kakšnem drugem kontekstu, na primer v knjižnici, bi bile te izjave verjetno deležne začudenja, kolikor pa bi bile mišljene resno, bi se obiskovalci gotovo pritožili nad ogrožanjem svobode gibanja in obnašanja v knjižnici. »Iste« zahteve bi torej imele relativno višjo moč ogrožanja integritete obiskovalcev knjižnice kot pa učencev. Obratno pa bi način oblikovanja gornjih zahtev na bolj vljudnosten način v šolskem kontekstu gotovo deloval skrajno smešno in povsem neumestno. Na primer:

(7')
»Se opravičujem, lahko morda odprete knjige?«

(8')
»Upam, da ne bi preveč zmotil, če bi vas prosil, da se organizirate v skupine po pet učencev.«

(9')
»Vas lahko malo zmotim? Razmišljal sem, da bi bilo pametno, če bi pospravili vse z mize in se ne bi ozirali naokoli, dokler ne boste oddali testov. Kaj mislite?«

Kot značilnost šolskega konteksta bi torej lahko navedli, da učiteljem ni treba izbirati relativno visokih
 vljudnostnih strategij v primerih, kot so na primer (7), (8), (9), čeprav gre tudi pri njih za omejevanje popolne svobode gibanja in delovanja učencev. Kot smo dejali, je del racionalne strategije izbora načina oblikovanja sporočil tudi uravnoteženost. Če bi učitelj uporabljal izjave (7'), (8'), (9'), bi z njimi povsem nekritično gornje zahteve predstavil kot take, ki močno ogrožajo integriteto učencev, kar pa je v nasprotju z osnovnimi značilnostmi šolskega konteksta. Na drugi strani to ne pomeni, da vljudnostne strategije v šolskem diskurzu niso potrebne. Potreba po njihovi uporabi se še najizraziteje pokaže v primerih grobe kršitve spoštovanja sogovorčeve integritete – na primer ob uporabi zaničljivega (10), pretirano ukazovalnega in pokroviteljskega tona (11), ali napada na učenčevo osebnost (12):

(10) »Zakaj se nisi prikazal na zbiralno akcijo?«

(11) »Sedi! Ena!«

(12) »Preberi to pesem z občutkom, če sploh veš kaj je to!«

V nadaljevanju si bomo ogledali primere šolskega diskurza, ki jih tipično zaznamuje uporaba vljudnostnih strategij. Verjetno se bo večina navedenih primerov zdela močno znanih. Ne gre torej za neke nove napotke vključevanja vljudnostnih strategij v šolski diskurz, temveč za izpostavitev funkcije in pomembnosti strategij, ki se lahko komu prav zaradi običajnosti zazdijo tudi nepomembne in nepotrebne, odvečne. Naša teza je, da prav z vljudnostnimi (in morda za koga nepotrebnimi) jezikovnimi strategijami soustvarjamo pogoje za samo poučevanje/usvajanje novih znanj. Razvrstili jih bomo v tri sklope (po vzoru omenjene teorije vljudnosti Brownove in Levinsona (1987)), in sicer primere pozitivne in negativne vljudnosti ter posrednih govornih dejanj, ki lahko ogrožajo sogovorčevo integriteto. 

Pozitivna vljudnost

Katere primere šolskega diskurza bi lahko prepoznali kot strategije spoštovanja pozitivne integritete, to je kot take, s katerimi se upoštevajo želje sogovorca po odobravanju njegove osebnosti in dejanj? Pozitivna vljudnost se za razliko od negativne ne nanaša nujno zgolj na aktualno (potencialno ogrožujoče) dejanje, ki ga skuša omiliti, temveč opisuje širši odnos med govorcem in sogovorcem, splošno stanje razumevanja in odobravanja sogovorčevih želja/potreb. Strategija v grobem zajema strategije jezikovne rabe, ki bi jih lahko prepoznali kot značilne za intitmen odnos, to so odobravanje sogovorčeve osebnosti, predpostavljanje skupnih želja/potreb, skupnega verovanjskega ozadja in podobnih vrednot. Oglejmo si nekaj primerov.

(13)
»Kako ste se imeli na počitnicah? … Prepričan sem, da ste jih res lepo preživeli in ste zdaj pripravljeni na nove izzive. No, pa poglejmo, kaj nas čaka v letošnjem šolskem letu. Kar odprite knjige in si skupaj oglejmo kazalo …«

Pričetek pouka za učence pomeni konec poletnih vragolij in omejenost prostega časa ter hkrati pričetek novih obveznosti. Pričetek pouka v tem smislu ogroža njihovo relativno neomejeno svobodo gibanja in odločanja o načinih preživljanja časa. Pred neposrednim pričetkom razlaganja nove snovi in drugih šolskih obveznosti zato niso neobičajne strategije, s katerimi se da prehod omiliti, kar pomeni učence čim bolj neopazno uvesti v šolsko rutino. Eden izmed takih načinov so vprašanja o preživljanju počitnic, ki praviloma ne predstavljajo teme več kot ene šolske ure. Ne gre torej za natančno in podoživeto predstavitev preživetja počitnic vsakega učenca, temveč za vljudnostno strategijo, s katero bi lahko učitelj izrazil spoštovanje obžalovanja učencev, da so se počitnice iztekle. Ta(ka) strategija učencem počitnic ne bi podaljšala niti jih vrnila, prispevala pa bi lahko k vzpostavitvi boljšega vzdušja, približno v naslednjem smislu: vsem nam je žal, da so se počitnice iztekle, vendar smo zdaj vsi spet nazaj in to ne bo oviralo našega nadaljnjega dela. Pogovor o počitnicah bi s stališča vljudnostne teorije lahko pomenil obliko izražanja upoštevanja in spoštovanja sogovorčevih interesov, potreb ali zahtev, in bi lahko v tem smislu zmanjšal stopnjo ogrožanja učencev, ki se lahko pojavi s ponovno vzpostavitvijo rednih šolskih obveznosti. 

Empatično oziroma pretirano izražanje pravilnosti odgovora ali pohvale za opravljene naloge ima lahko v smislu vljudnostne teorije vlogo izražanja širšega odobravanja sogovorca. Če  bi na primer učenec izjavo: 

(14)
»Zelo dobro! Odlično!«

razumel kot odobravanje njegove osebnosti in tudi siceršnje sposobnosti, bi lahko ta in podobne tako oblikovane izjave bistveno prispevale k njegovi motivaciji za nadaljnje delo in pripravljenosti za sodelovanje ali pa na primer za reševanje problemov, ki so morda nastali pri drugih vsebinah.

Naslednji primer:

(15)
»Tole je ena taka splošno priznana mora, ki vsem predstavlja problem, ampak tudi čez tole se bomo prebili,«

vsebuje dve vljudnostni strategiji. Pretiravanje oziroma dramatiziranje (»splošno priznana mora, ki vsem predstavlja problem«) lahko izraža prepoznavanje sogovorčevih potencialnih muk in prek tega povečano govorčevo skrb za (dobrobit) sogovorca. Vključevanje govorca (»se bomo prebili«) lahko izraža pripadnost istemu krogu neposredno prizadetih – ne le, da lahko na ta način govorec pove, da je tudi sam imel podobne probleme, sporoči lahko tudi, da je njihovo reševanje tudi njegova, ne le sogovorčeva naloga. Skratka, govorec se lahko prek tako oblikovane izjave skuša prikazati kot oseba, ki sogovorca razume (najverjetneje celo prek lastne izkušnje), deli njegove občutke in nenazadnje prevzema tudi soodgovornost za reševanje problematike.

Izjava:

(16)
»Ta odgovor bi pa lahko natančneje oblikoval, se strinjaš/strinjate?«

je oblikovana tako, da se prek iskanja soglasja z vprašanim učencem (oziroma tudi ostalimi učenci), učitelj sklicuje na skupno mnenje, sugerirano skupno vrednotenje učenčevega odgovora. Stopnjo ogrožanja učenčeve integritete, ki bi jo lahko predstavljala negativna povratna informacija, tako omili ne le na način, ki bi lahko izključil morebitne učiteljeve predsodke, temveč tudi z vključevanjem možnosti samoocenitve. Oglejmo si še en podoben primer. Za razliko od prejšnjega, ki si prizadeva izpostaviti strinjanje, je naslednja izjava primer izogibanja nestrinjanju:

(17) 
U: Zakaj Peter ni vzel piškota?

A: Peter ni vzel piškota, ker ga ni hotel.


B: To sploh ni res, Peter ne mara takih piškotov.

U: No, A se verjetno ni natančno izrazil, Peter ni hotel vzeti piškota, ker takih ne mara.         (A-ju) Si imel to v mislih?

Učiteljica je svoj odgovor na nenatančen odgovor A-ja in ostro ugovarjanje B-ja (ki je ogrožalo A-jevo integriteto) oblikovala tako, da je skušala rešiti A-jevo integriteto, torej omiliti stopnjo ogrožanja B-jeve izjave, in se hkrati strinjati z B-jem, to je nakazati nepravilnost (nenatančnost) A-jevega odgovora. Učiteljica se je odkritemu nestrinjanju s pretirano oblikovano oceno B-ja (»sploh ni res«) izognila tako, da jo je omilila (»A se verjetno ni natančno izrazil«) in tako hkrati ohranila nezadovoljstvo s podanim odgovorom, ki bi po njenem mnenju v danem kontekstu lahko tudi povsem zadoščal. S tem je »pomirila duhove« in preprečila, da bi se debata o pravilnosti odgovora potencialno razširila na čustveno raven, kot to nakazuje B-jevo pretirano izraženo kategorično nestrinjanje, ki lahko izraža tudi prizadetost. Kot je lepo razvidno iz tega primera, se lahko tudi v šolskem kontekstu interakcija pravzaprav v precejšni meri dotika tem, ki niso eksplicitno izražene (niso neposredna tema izjave), v našem primeru odnosov med Petrom in učencema A in B. Zato je obvladovanje vljudnostnih strategij in s tem poteka komunikacije ključnega pomena za nemoten in uspešen potek eksplicitno izraženih aktivnosti.

Oglejmo si še en primer predpostavljanja/vzpostavljanja skupnega verovanjskega ozadja:

(18)
»Ne jemljite si preveč k srcu, če operacije ne boste takoj obvladali. Povsem vas razumem, ker sem to tudi sam doživljal. Potrebna je vaja in te se ne da preskočiti.«

Gornja izjava je primer vživljanja v situacijo sogovorca, primer sočustvovanja in deljenja aktualnih težav, kar je strategija, s katero govorec lahko zmanjšuje moč ogrožanja, ki ga prinašata začetni neuspeh oziroma potreba po večjem vlaganju truda. 

Gornji primeri so si v nečem podobni. Na različne načine se vsi sklicujejo na skupno verovanjsko ozadje, skupne izkušnje in/ali interese. Skupna točka naslednjih primerov bo izražanje/sklicevanje na sodelovanje med govorcem in sogovorcem. Spet si bomo ogledali le nekaj strategij.

(19)
»Poslušajta, mi vsi bi šli radi čimprej domov, zato se nehajta hecati in odigrajta prizor do konca.«

Gornja izjava zahtevo po dokončanju naloge omili z apeliranjem na sodelovalnost med učenci (in učiteljem). Pričakovano dejanje lahko govorec vzpodbudi tudi s ponujanjem pomoči ali obljubo. V interesu in koristi šole in učitelja je tudi, da se (dobri) učenci prijavljajo na različne vrste tekmovanj. Nesamozavestnim učencem pa lahko to pomeni resno nadlogo. Učitelj učenca v sodelovanje ne more prisiliti, niti neposredna zahteva verjetno ne bi dvignila ravni učenčeve motivacije. Oboje (sodelovanje in motivacijo) pa bi lahko spodbudila primerno oblikovana izjava, na primer:

(20)
»Daj, prijavi se na tekmovanje, saj bomo organizirali priprave in bomo skupaj predelali snov. No, malo premisli, upam, da se boš odločila sodelovati. Saj boš, ne?«

Primer izjave vključuje ponudbo pomoči in je optimistično naravnana, to pomeni, da izraža upanje, da se bo učenka vendarle odločila sodelovati. S tem je na implicitni ravni pravzaprav izraženo zaupanje v učenkine sposobnosti, saj je vredna vsega tega nagovarjanja in obljube pomoči.

Sodelovalnost bi lahko obudili tudi s spraševanjem po vzrokih za nesodelovanje. Na primer:

(21)
»Zakaj se ne bi kar takoj lotili reševanja naloge, dokler je razlaga še sveža?«

S tako oblikovano izjavo bi učitelj lahko spodbudil učence k nadaljnjemu delu, ne da bi jim to ukazal ali zato kakorkoli zmanjšal svojo avtoriteto. Zato pa bi na ta način verjetno spodbudil sodelovalno vzdušje. 

In nenazadnje bi lahko govorec uporabil strategijo vzajemne ponudbe in dolžnosti:

(22)
»Če boste v miru delali po skupinah in pripravili poročila do konca ure, bom lahko medtem takoj popravil vaše naloge.«

Čeprav je izjava v pogojni obliki, ne izraža izsiljevanja, ker je »pogoj« predstavljen kot vzajemna dobrobit. Učenci in učitelj bi lahko skupaj ugotovili, da jim sodelovanje prinaša koristi: učni proces bi se nadaljeval in učenci bi bili pri tem relativno samostojni, učenci bi takoj dobili povratno informacijo o svojem delu, učitelj pa bi opravil obveznost, ki bi mu sicer vzela dodaten čas. Zopet je jezikovna strategija tista, ki opravljanje dolžnosti (učenje, popravljanje nalog) predstavi na način, ki je sprejemljiv za vse in hkrati krepi sodelovalnost in zaupanje med učiteljem in učenci. »Isto« fizično aktivnost, s precej drugačnim vrednostnim predznakom, bi lahko namreč učitelj predstavil/uvedel takole:

(22') »Zdajle bom začel popravljati naloge, ker popoldne nimam časa, vi pa da mi med tem ne pisnete in sami predelate novo snov, ki jo bom spraševal jutri!«

Negativna vljudnost

Oglejmo si sedaj primere šolskega diskurza, v katerih so uporabljene strategije spoštovanja negativne integritete, to je učenčeve želje po svobodnem (nemotenem) gibanju in delovanju. Če smo za pozitivno vljudnost dejali, da pooseblja intimen odnos, bi za negativno vljudnost lahko rekli, da so to strategije zmanjševanja potencialnega ogrožanja, ki so ozko usmerjene in se nanašajo na konkretna aktualna dejanja. Predstavlja jedro vljudnosti. Povedano drugače, ko pomislimo na vljudnost, nam najprej pridejo na misel prav primeri negativne vljudnosti. Te strategije so posledično tudi najbolj konvencionalizirane. Kot prvo lahko zato navedemo strategijo konvencionalne indirektnosti.

(23)
»Bi lahko prosim pobrala teste?«

Gornja izjava je na eksplicitni, dobesedni ravni pravzaprav vprašanje o sposobnosti/pripravljenosti učenke, da bi pobrala teste, vendar je tako močno konvencionalizirana oblika prošnje, da bi jo verjetno malokdo še prepoznal kot vprašanje in namesto, da bi teste pobral, odgovoril preprosto z »Da«. 

Naslednja izjava je primer izražanja zmanjšane stopnje prepričanosti:

(24)
U: »Kolikokrat je 9 centimetrska daljica daljša od 6 centimetrske?«

X: »Hm .. v bistvu … mislim da ena cela … ena in pol krat.

V gornji izjavi lahko kot vljudnostno strategijo prepoznamo uporabo glagola misliti (»mislim da …«), ki glede na to, da gre v šoli pri odgovorih predvsem za izražanje znanja, v katerega je učenec prepričan (vem, da je ….), izraža zmanjšano stopnjo prepričanosti. Zanimivost gornje izjave leži v tem, da vljudnost (zmanjševanje stopnje ogrožanja integritete) ni namenjena učitelju, temveč samemu sebi. Učenec bi z napačnim odgovorom ogrozil svojo integriteto in se pred tem z omenjeno jezikovno strategijo vnaprej zavaruje: s tem, ko v potencialno nepravilni odgovor ni povsem prepričan, je manj huda tudi njegova napaka, saj v pravilnost odgovora ni popolnoma prepričan prav zato, ker sumi, da ni pravilen. Glede na to, da bi pravilnost odgovora potrdila/okrepila njegovo pozitivno integriteto, izbrana strategija (ne-prepričanost v pravilnost odgovora) slednjo (pozitivno integriteto) potencialno celo ogroža. Vendar se govorcu ne-prepričanost v pravilnost odgovora očitno zdi manjše zlo kot prepričanost v napačen odgovor. Zato lahko mimogrede gornji primer navedemo tudi kot dober dokaz racionalnosti jezikovne rabe. 

Naslednjih nekaj strategij se bo nanašalo na poskuse čim manjšega obremenjevanja sogovorca (čim manjšega oviranja njegove pravice do svobodne odločitve o delovanju in gibanju). 

(25)
»Fotokopirni stroj se kvari in kopije niso najboljše. Verjetno bi vas preveč motilo, če bi morali najprej skupaj popraviti nekaj besed?«

Gornja izjava vsebuje relativno visoko vljudnostno strategijo. Ne le, da je naveden vzrok za učiteljevo nemoč, da priskrbi kvalitetne fotokopije, tudi njegov interes, da se jih vendarle uporabi, je ubeseden na tak način (kot prošnja), da mu niti v interpretaciji primera ne bi mogli reči zahteva. Govorno dejanje lahko prepoznamo kot indirektno, saj je na ravni slovnice to zgolj vprašanje, ki bi zahtevalo odgovor, ne pa tudi izvršitve dejanja (popravljanja napak). Nadalje, in to je strategija, ki jo želimo izpostaviti na tem mestu, je močno izražen pesimizem – »verjetno bi vas preveč motilo« - torej vnaprejšnje učiteljevo pričakovanje negativnega odgovora. S tem bi učitelj pravzaprav lahko priznal neupravičenost svoje prošnje in še toliko bolj zvišal upravičenost negativnega odgovora učencev, oziroma učence odrešil neugodnega položaja, v katerem se lahko znajdejo ob zavrnitvi učiteljevih zahtev. Ta strategija je še podkrepljena z kvalifikatorjem »verjetno«, ki še nadalje zmanjšuje morebitno negativno konotacijo zavrnitve.

Tudi s sledečo izjavo skuša učitelj zmanjšati stopnjo oviranja aktivnosti učencev:

(26)
»Samo malo bi prosil za vašo pozornost. Na vaših listih je v primeru 7 prišlo do napake …«

Recimo, da gre za situacijo, ko učenci samostojno delajo v skupinah. Učitelj jim je v ta namen razdelil učne liste in jim s tem naložil delo. Nato je njihovo izvrševanje dolžnosti premotil. Za morebitne posledice (prekinitev miselnega toka, procesa reševanja naloge) v tem primeru niso krivi učenci, kar jim učitelj jasno (čeprav implicitno) da vedeti prav z načinom oblikovanja izjave, s katero jih je zmotil. Z gornjo izjavo bi se jim učitelj lahko ne le opravičil, temveč hkrati prevzel tudi odgovornost in s tem v bistvu izničil potencialno ogrožujočo naravo svojega dejanja (prekinitve dela učencev). 

Govorec bi lahko omejevanje sogovorca omilil tudi s poudarkom na spoštovanju sogovorca. Recimo, da je učitelj svojo grajo učencev, ki jih je zalotil pri preganjanju poskusnih zajčkov po biološki učilnici, ubesedil takole:

(27)
»Ne vem, če so to dejanja, ki se podajo bodoči intelektualni eliti.«

Lahko bi jih sicer odkrito nadrl in pri tem pravzaprav ne bi kršil ne učiteljske ne humane etike, vendar bi s tem verjetno dosegel povsem drugačen učinek. Morda bi s frontalnim napadom učence kot kršitelje spremenil v žrtve, kar bi si ti v uporniških letih povrhu lahko celo želeli. Morda bi imela gornja strategija večji učinek. Zakaj? Z gornjo izjavo bi pravzaprav obrnil razmerja družbene moči. Učence bi predstavil kot perspektivne kadre, ki jih družba potrebuje, šolo in sebe pa v tem smislu kot »pripravljalnico«, kjer jim je treba po najboljših močeh pomagati in jih usposobiti za nadaljnje življenje. Učitelj bi lahko torej s tem, ko bi izbral vljudnostno strategijo, namesto, da bi jih okregal, zvišal njihovo in zmanjšal svojo družbeno vlogo/moč in apeliral na njihovo vest. Malce dramatizirano bi lahko njegovo implicitno sporočilo razumeli takole: vi ste tisti, ki boste vzor drugim, vaša odgovornost je, da se v skladu s tem obnašate; je res to obnašanje, ki ga želite uveljaviti? S tem, ko bi jih postavil na sam vrh, bi jim vzel smisel upora: se bodo upirali sami sebi, kršili svoja lastna pravila? Gre za trik, ki ima včasih
 lahko tudi učinek graje.

Tudi naslednji primeri so primeri strategij, s katerimi bi si govorec prizadeval zmanjšati potencial ogrožanja sogovorčeve pravice do svobodne aktivnosti. Za razliko od gornjih je pri naslednjih poudarek na izpostavljanju govorčeve zadrege pri oviranju sogovorčeve negativne integritete. Verjetno najprepoznavnejši način vljudnostne komunikacije so neposredna opravičila. Opravičila v vljudnostni teoriji Brownove in Levinsona (1987) pa predstavljajo pojem, ki ne zajema le eksplicitne, performativne oblike (»Se oproščam …!«), temveč tudi strukture, ki opravičilo izražajo bolj posredno. Eden takih primerov je na primer navajanje razlogov za postavljanje zahtev, ki potencialno ogrožajo sogovorčevo negativno integriteto. Oglejmo si še enkrat primer (25):

(25)
»Fotokopirni stroj se kvari in kopije niso najboljše. Verjetno bi vas preveč motilo, če bi morali najprej nekaj besed skupaj popraviti?«

Prvi del izjave predstavlja navajanje razloga za to, da učitelj učencem ni razdelil tako kvalitetnih kopij, kot jih je dolžan priskrbeti. V kombinaciji z drugimi uporabljenimi vljudnostnimi strategijami, ki smo jih opredelili ob interpretaciji tega primera, ima navajanje razlogov lahko funkcijo zmanjševanja potencialnega občutka ogroženosti pri učencih. To ogroženost bi lahko razumeli v smislu učiteljevega nespoštovanja učencev, ki bi se izražalo v neuvidevnem pričakovanju učitelja, da lahko učencem predloži delovne liste vprašljive kvalitete, nadalje pa naj del časa namenjenega učenju porabijo še za vnašanje popravkov. Ker je navedeni razlog objektivne narave (predstavljen kot neodvisen od učiteljeve volje in namena), ima tako ubeseden razlog lahko tudi funkcijo upravičevanja učiteljevega neizpolnjevanja dolžnosti, torej funkcijo ohranjanja njegove pozitivne (samo)podobe.

Govorec bi lahko svojo zadrego ob tem, da se je znajdel v situaciji, ko soodloča o sogovorčevem delovanju in s tem potencialno ogroža njegovo negativno integriteto, izrazil tudi tako, da bi iz dejanja potencialnega ogrožanja sogovorčeve negativne integritete izvzel svojo voljo: tudi on je bil v to bolj ali manj prisiljen oziroma od njega zahteva to njegova družbena vloga, ne pa morebitna osebna kaprica. Ena izmed jezikovnih strategij, s katero bi lahko govorec realiziral to/tako implicitno sporočilo, je tudi impersonalizacija:

(28)
»Učenec v šoli in na šolskih izletih pač ne sme kaditi.«

Recimo, da učenci na razredni uri učitelja prepričujejo, da je povsem neumno, da jim učitelj na končnem izletu ne dovoli kaditi, ker to v vsakem primeru velja le v primerih, ko jih ne vidi. Ne glede na njegovo prepoved, lahko učenci kadijo skriti, glede na to, da povsem neovirano kadijo izven šole in da jim mogoče to dovolijo tudi starši, pa prepoved učitelja tako nima nobenega vpliva na njihovo zdravje. To so argumenti, s katerimi bi se lahko učitelj kot človek (in celo morebitni kadilec) povsem strinjal, pa vendar to ni tema, ki bi bila dogovorljiva med njim kot učiteljem in učenci. To lahko učenci sprožijo prek svojega predstavnika na sestanku z ravnateljem. Nikakor pa o tem ne more odločati učitelj kot učitelj, v pripadajoči vlogi in s pripadajočimi pristojnostmi. 

Podobna strategija izvzemanja osebne vpletenosti je tudi nominalizacija:

(29)
»Obtoževanja vredno je predvsem zamujanje.«

Gornji primer vsebuje dve dejanji, ki sta predstavljeni na način, ki eksplicitno ne omenja akterjev. Recimo, da je učenec obtožil učitelja, da je brezsrčen in pretirano strog, ker ni hotel opravičiti njegove zamude. Učitelj bi z gornjo izjavo lahko vzvratno obtožil učenčevo zamujanje, pri tem pa zamolčal identiteto agenta obtoževanja. S tem bi ne le zamolčal svojo neposredno vpletenost, ampak v podporo odločitve navedel tudi splošno sprejemljivost dejanja, predstavil svojo odločitev kot instanco splošno veljavnega in sprejetega pravila. Na drugi strani ostaja tako neizrečen hkrati tudi učenec v vlogi zamudnika, s čimer bi učitelj lahko sporoči tudi to, da je pri zavrnitvi opravičila učenec kot oseba povsem nepomemben. Zamujanje kot tako ni dovoljeno in je vredno obtoževanja. Učiteljeva reakcija bi bila torej neosebna v obeh vidikih. S tako oblikovano izjavo bi se govorec lahko
 ubranil očitkov, da je njegov odgovor motiviran z osebnim stališčem, predsodkom ali celo zamero.

Posredna govorna dejanja

Brown in Levinson (1987) poleg neposrednih potencialno ogrožujočih izjav ter strategij pozitivne in negativne vljudnosti, ki omilijo izražanje potencialno ogrožujočih govornih dejanj, oblikujeta še en sklop jezikovnih strategij zmanjševanja potencialnega ogrožanja integritete sogovorca, in sicer posredna govorna dejanja. Govorna dejanja so posredna, »kadar jim ni mogoče pripisati izključno enega jasnega komunikacijskega namena«. (Brown, Levinson, 1987: 211). Ko gre za potencialno ogrožujoča dejanja posrednost govorcu lahko omogoči, da izvzame/prekliče svojo odgovornost, saj izbira enega pomena izmed mnogih potencialnih aktivno vključi tudi sogovorca. Razlika med tem sklopom vljudnostnih strategij in že omenjeno negativno vljudnostjo naj bi bila po avtorjih v stopnji konvencionaliziranosti. Z bolj konvencionaliziranimi izjavami (ki so uvrščene kot strategije negativne vljudnosti) naj bi govorec pravzaprav že izvedel dejanje, ki potencialno ogroža sogovorčevo integriteto, medtem ko lahko smisel (izvedbo dejanja, ki potencialno ogroža sogovorčevo integriteto) manj konvencionaliziranih govornih dejanj, kot rečeno, povsem zanika ali pa odgovornost zanj vsaj deli s sogovorcem. Neposredna govorna dejanja predstavljajo srž primerov Gricevega konverzacijskega impliciranja pomena in se jih da zato zelo sistematično razvrstiti glede na štiri maksime Kooperativnega načela. Primer navideznega kršenja maksime relevantnosti je na primer namigovanje. Izjavo:

(30)
»Saj nimam več kam pisati,« 

bi reditelj lahko prepoznal kot prošnjo (ali ukaz), da pomije tablo. Primer navideznega kršenja maksime količine je uporabljen v naslednji učiteljevi reakciji na nepravilen odgovor:

(31)
»Ni ravno povsem točno,«

s čimer bi pravzaprav mislil, da je odgovor napačen. Primer navideznega kršenja maksime kvalitete bi lahko ponazorili s primerom:

(32)
»Kolikorat moram ponoviti, da ne zamujajte?«

Vprašanje namreč ni pravo temveč retorično vprašanje, ki ne zahteva odgovora, ampak deluje le preko svojega učinka, ki bi ga v tem primeru lahko opredelili kot grajo. Od učencev učitelj niti ne pričakuje niti ne zahteva (celo ne dovoli, ker bi to lahko bilo celo žaljivo!) odgovora, ki bi v normalni komunikaciji pomenil pogoj nadaljnje uspešnosti komunikacije. In nenazadnje gre lahko za navidezno kršitev maksime načina, in sicer:

(33)
»Zanimiv odgovor,«

ki lahko izraža dvoumnost, ker se lahko pridevnik »zanimiv« uporabi v primerih pravilnosti ali pa tudi (vljudnega ali zafrkljivega) posredovanja nepravilnosti odgovora. 

V vseh štirih interpretacijah smo zapisali, da gre za navidezno kršenje maksim, to pa zato, ker jih govorec pravzaprav upošteva. Hkrati je namreč na implicitni ravni povedal še nekaj več – izrazil je svoj (ne)vljudnostni odnos do govorca. Če upoštevamo (generiramo) ta dodatni (implicitni) pomen, potem je izjava (30) povsem relevantna, saj iz spoštovanja učitelj reditelju ni želel ukazovati kot prvošolcu; ni izjava (31) prav nič premalo informativna, ker noče kategorično zanikati pravilnosti odgovora, ker bi to prineslo tudi učinek pripisovanja nesposobnosti; ima izjava (32) jasen odgovor, ki se ga zavedajo tako učitelji kot učenci, namreč prevečkrat; in je izjava (33) izražena na povsem sprejemljiv način, če seveda v primeru nepravilnega odgovora upoštevamo, da je hotel govorec hkrati izraziti tudi siceršnje spoštovanje in neogrožanje govorca.

Značilnosti uporabe vljudnostnih strategij v šolskem diskruzu

Primere smo sicer zaradi preglednosti ob natančnejši opredelitvi razdelili v tri sklope, po vzorcu vljudnostne teorije Brownove in Levinsona (1987), vendar pa imajo v šolskem kontekstu vsi naslednjo skupno značilnost, ki bi jo lahko interpretirali kot temeljno: vse strategije predvsem uravnavajo sodelovalnost oziroma uspešnost komunikacije. Pomenijo torej enega temeljnih dejavnikov uspešnosti učnega procesa. 

Večini bralcev so se navedeni primeri vljudnostnih strategij verjetno zdeli povsem običajni, vsakdanji, njihova raba pa posledično samoumevna. Smo sploh kaj novega povedali? Sledi iz njih kakšen nov napotek? Jezikovno rabo smo na tem mestu res opredelili kot jezikovne strategije in izraz »strategija« predpostavlja zavestno odločitev agenta, da uporabi določeno »orodje« za dosego svojega cilja. In čeprav smo zaradi tega lahko izpostavili konstruktivistično vlogo jezikovne rabe, sooblikovanje družbene realnosti, na tem mestu poudarjamo, da to ni vedno povsem zavestno. Pretežni del jezikovne rabe (strateškost pri tem pojmujemo kot njeno splošno lastnost) poteka povsem rutinsko in zato so tudi očitno strateške izbire jezikovnih vzorcev lahko povsem nezavedne. Večina bralcev bi prav te primere verjetno tudi sama spontano uporabila. Vprašanje pa je, če bi se pri tem zavedali tudi kompleksne dinamike uravnavanja razmerij in sodelovanja med govorci, v katero bi se ob tem vključili. In prav to je bil naša namen – ob poznanih primerih izpostaviti njihovo vlogo uravnavanja družbenih odnosov in v tem smislu bolj specifično za šolski kontekst, uravnavanja stopnje demokratičnosti, sodelovanja, spodbujanja, motiviranja itd. Pokazati smo želeli tudi, zakaj uporaba vljudnostnih strategij ne bi smela biti posledica srečnega naključja sprožitve ustaljenega mehanizma. Gre za izredno pomembne pretanjene mehanizme jezikovne rabe, ki so konstitutivnega pomena za nemoten uspešen potek šolske prakse, in naj bi se jih učitelji tudi zavedali in jih razumeli, čeprav so jih morebiti v dosedanji praksi že uspešno uporabljali.

Ob upoštevanju značilnosti šolskega konteksta lahko ponazoritev klasifikacije jezikovnih vljudnostnih strategij sklenimo z naslednjimi posplošenimi ugotovitvami. Izhajali smo iz ugotovitve, da je v šolskem kontekstu neka relativna omejenost gibanja in delovanja učencev predpostavljena, medtem ko v primeru ogrožanja pozitivne integritete, to je osebnosti učencev v najširšem smislu (ne le aktualnih vidikih), veljajo podobni kriteriji kot izven šole. Oglejmo si na primer izjavo: 

(34)
»Sedite!«

ki v smislu negativne integritete omejuje svobodo gibanja učencev. V šoli bi lahko učitelj to izjavo uporabil povsem rutinsko in brez uporabe vljudnostnih strategij, pri tem pa se učenci ne bi čutili ogrožene. Nasprotno pa bi bila izjava v izvenšolskem kontekstu, na primer, ko bi se učitelj in učenci srečali na popoldanski rekreaciji v bližnjem športnem centru, povsem neumestna in za sogovorce močno ogrožujoča. Po drugi strani bi lahko izjava: 

(35) »Kako ste lahko tako neumni?« 

ogrožala pozitivno integriteto učencev tako v šoli kot izven nje. Ena naših temeljnih ugotovitev se torej glasi, da šolski kontekst predpostavlja neko relativno stopnjo ogrožanja negativne ne pa tudi pozitivne integritete učencev. Delno se ta ugotovitev sklada z ugotovitvijo Brownove in Levinsona (1987), da se ogrožanje negativne integritete nanaša na konkretna dejanja, ogrožanje pozitivne integritete pa splošnejša stanja, lastnosti osebnosti. V skladu s tem lahko našo ugotovitev oblikujemo še drugače – predpostavlja se, da učitelj učencu brez večjega ogrožanja njegove integritete lahko reče, da nečesa ne sme ali ni dobro naredil, pri tem/zaradi tega pa naj ne bi ogrožate njegove osebnosti. Iz te ugotovitve bi lahko predvideli naslednjo tipično lastnost šolskega diskurza. V učiteljevi komunikaciji, namenjeni učencem, bi verjetno lahko zaznali večjo uporabo strategij pozitivne vljudnosti, in sicer zato, ker se lahko na ta način učitelj pri svojem delu vnaprej izogne potencialnemu ogrožanju pozitivne integritete učencev, ki se je v šolskem kontekstu izkazala za bolj občutljivo. Prisotnost in potrebnost uporabe negativnih vljudnostnih strategij na drugi strani verjetno potencialno zmanjšuje »rutinski šolski red«, ki predpostavlja neko dovoljeno relativno stopnjo ogrožanja negativne integritete učencev, potrebno za usmerjanje učnega procesa. S tem posploševanjem nismo hoteli povedati, da strategije negativne vljudnosti v šoli niso potrebne, temveč, da njihovo uporabo delno omejuje »šolska rutina«. Učiteljem to ne daje nikakršne podlage za pokroviteljsko ali pretirano avtoritativno obnašanje, niti ne zmanjšuje utemeljenosti in potrebnosti zmernih (uravnoteženih) oblik negativne vljudnosti. Kar smo pravkar opisali, je »teoretično« razmerje med potencialnim ogrožanjem integritete učencev in uporabo vljudnostnih strategij, ki lahko služi zgolj kot analitični model, na podlagi katerega lahko interpretiramo realna odstopanja in njihove učinke na integriteto udeležencev oziroma kvaliteto šolskega diskurza in rezultate pedagoškega procesa. 

3.1.4 Študija primera 1 – posredovanje negativne povratne informacije

V predhodnem razdelku smo skušali bolj sistematično prikazati nekaj različnih tipov vljudnostnih strategij. V grobem smo jih navedli v treh sklopih: kot primere pozitivne in negativne vljudnosti ter posredna govorna dejanja. Pri tem so se primeri nanašali na različne situacije v razredu. Oglejmo si sedaj nekaj primerov različno oblikovanih izjav, ki bi bile lahko uporabljene ob »isti« temi, posredovanju negativne povratne informacije. Na ta način, se bomo lažje osredotočili na različne učinke, ki izhajajo iz uporabljenih vljudnostnih strategij.

Obvladovanje posredovanja negativnega odgovora je zelo pomembno za uspešno komunikacijo med učitelji in učenci, ker je povratna informacija o kakovosti obvladovanja novega znanja temeljna za nemoten proces učenja, hkrati pa v sebi nosi potencial demotivacije. Čeprav je specifičnost šolskega konteksta ta, da je učitelj postavljen v pozicijo, da lahko in mora učence nedvoumno opozarjati na napake, kar naj bi zmanjševalo siceršnjo moč ogrožanja teh dejanj, ta vendarle še vedno vsebujejo potencial ogrožanja integritete, ki ga je mogoče obvladovati (preprečevati ali realizirati do različnih stopenj) z izborom jezikovnih strategij oblikovanja sporočil. Na tem mestu bomo navedli nekaj konkretnih primerov spoprijemanja z vprašanjem: Kako učencu nedvoumno posredovati negativno informacijo o njegovem znanju in pri tem ne zmanjšati njegove prizadevnosti za nadaljnje delo? Oglejmo si izsek komunikacije
 med učiteljico (U) in učenci (X1, X2, X3) osmega razreda pri pouku matematike na neki ljubljanski osnovni šoli. Učenci so narisali dve daljici, dolgi 9 in 6 cm. Učiteljica je postavila dve vprašanji: Za koliko je prva daljica daljša od druge? Kolikokrat je prva daljica daljša od druge? Eden od učencev je na drugo vprašanje odgovoril z 1,5-krat, učiteljica pa je ostale vprašala, če se strinjajo. Eden od učencev je nemudoma odgovoril pritrdilno.

(36)
1   U: 
Kako pa tako suvereno reče ja (po imenu pokliče učenko X1)? …

Kako pa tako suvereno reče ja … kaj misliš, kako neki je prišel do rezultata, to bi rada vedela?

2   X1:
Ja, k je v bistvu, am, je eno, kako bi rekla, za eno tisto, za eno to dolžino pa še za pol te dolžine … To je vse ena cela ena polovica  […

3   U: 





 
  

  [Sej se … strinjam se s tabo, v redu razmišljaš, sam s katero računsko operacijo (se obrne k drugemu učencu)?

4   X2:
Ja, ker smo rekl prej, da je 3 centimetre … razlika med [njimi …

5   U:   


 



      [Mhm

6   X2:
3 centimetre je pa pol od tistega dela ... tko da sm v bistvu […

7   U:







  

[Dobr sklepaš … (se obrne k drugemu učencu) Ti bi pa kako?

8   X3:
Zmnožimo z 1,5 pa dobimo al pa […

9   U:
                                                      [Dobr sklepaš, v redu, zdej bi pa še en odgovor 

…

10 U: Dolžino daljše daljice smo delili z dolžino krajše daljice in smo dobili tri polovice ali 1,5-krat je daljša.

Podčrtane dele učiteljičinih odzivov na odgovore učencev (v korakih 3, 7 in 9) lahko prepoznamo kot posredovanje povratne informacije, s katero učiteljica nakazuje, da odgovori na njeno vprašanje niso dovolj natančni in izčrpni. V primeru ocenjevanja učenci verjetno za te odgovore ne bi dobili pozitivne ocene. Vendar pa učiteljičini odzivi ne izgledajo in ne delujejo ogrožujoče. Oglejmo si nekatere značilnosti učiteljičinih izjav, podrobneje predvsem tiste v koraku 3.

Najprej razložimo, kako lahko rečemo, da z izjavo (korak 3) učiteljica primarno učenki jasno pove, da odgovor ni zadovoljiv? Tu nam bo v pomoč argumentativna analiza. Učiteljica je v izjavi uporabila argumentativni modifikator
 »samo« (»sam«). Prav slednji obe stališči, ki ju povezuje, predstavi kot nasprotno argumentativno usmerjeni, za argumentativno usmeritev celotne izjave pa določi argumentativno usmeritev stališča, ki mu sledi. Kaj to pomeni? Prvi del izjave, »sej se … strinjam se s tabo v redu razmišljaš«, lahko prepoznamo kot pozitivno oceno. Strinjanje namreč pomeni odobravanje. Prvi del izjave lahko torej prepoznamo kot obliko strinjanja z učenko – kot usmerjen k sklepu, da ima učenka prav. Drugi del izjave, »sam s katero računsko operacijo« (korak 3), je na eksplicitni ravni preoblikovanje zastavljenega vprašanja »kako neki je prišel do rezultata?« (korak 1). Kakšna pa je funkcija preoblikovanja vprašanja, kakšen pomenski učinek lahko iz preoblikovanja implicitno izhaja? Vprašanje preoblikujemo na primer v primeru, ko imamo občutek, da ga sogovorec ni dobro razumel, ko je na primer nanj narobe ali nepopolno odgovoril. Učiteljičino preoblikovanje vprašanja lahko torej razumemo kot izraz nezadovoljstva z učenkinim odgovorom. To interpretacijo podkrepi tudi njena nebesedna komunikacija – po pravilen (popolnejši) odgovor se obrne k drugemu učencu. Drugi del lahko torej prepoznamo kot obliko, s katero je učiteljica izrazila nezadovoljstvo s podanim odgovorom – kot usmerjen k sklepu, da učenka nima (povsem) prav. Kot smo rekli, argumentativno funkcijo celotne učiteljičine izjave zaradi uporabljenega argumentativnega modifikatorja »samo« določa del izjave, ki modifikatorju sledi – v argumentativnem smislu je celotna izjava torej usmerjena k sklepu, da odgovor ni zadovoljiv. V ozadju izjave lahko v skladu s prikazano argumentativno analizo prepoznamo stališče, ki bi ga lahko rekonstruirali približno takole: dobro razmišljanje še ni zadosten pogoj za popolen (pravilen) odgovor. In nenazadnje, učiteljica je učence s svojimi odzivi v njihovem oblikovanju odgovora prekinila, nihče od učencev pa ni niti nadaljeval niti ugovarjal, da je na vprašanje že zadovoljivo odgovoril. Zato lahko podčrtane dele učiteljičinih izjav interpretiramo kot posredno
, a vendarle jasno izraženo negativno povratno informacijo o izčrpnosti odgovorov učencev, kar smo opredelili kot tip izjave, ki v sebi nosi potencial ogrožanja učenkine integritete. 

Vendar pa smo lahko hkrati ugotovili tudi, da to ni realni učinek učiteljičinega odgovora. Odgovor na ta navidezni paradoks leži v načinu oblikovanja izjave. Prvi del izjave (»Sej se … strinjam se s tabo, v redu razmišljaš« – korak 3) lahko prepoznamo kot vljudnostno strategijo. Po teoriji Brownove in Levinsona (1978) bi jo lahko razvrstili kot strategijo, ki izpostavlja skupno verovanjsko ozadje, natančneje skupen način razmišljanja in posledično strinjanje z razmišljanjem učenke. Uporabljena jezikovna strategija se nanaša na odobravanje splošne učne sposobnosti učenke (na uspešen del njenega sicer nezadovoljivega odgovora, ki pa je le del te splošne lastnosti), torej na njeno pozitivno integriteto. V kronološkem smislu učiteljica torej najprej pohvali učenkine siceršnje sposobnosti in prav s tem zmanjša potencialno moč ogrožanja njene integritete, ki jo prinaša drugi del izjave.

Podobne interpretacije, ki jih druži isti tip odgovora, ki izraža spoštovanje in neogrožanje pozitivne integritete učencev, bi lahko prepoznali/oblikovali tudi za učiteljičine odgovore v korakih 7 in 9. Zaključimo lahko, da prav načini ubesedovanja, uporaba vljudnostnih strategij, uravnavajo stopnjo ogrožanja integritete soudeležencev v komunikaciji. Učiteljičini odzivi na odgovore učencev namreč kljub negativni naravi in potencialu ogrožanja integritete učencev, ki ga prinašajo s seboj, ne zatrejo sodelovanja učencev. Nasprotno, učinek njenih izjav lahko prepoznamo v spodbujanju sodelovalnosti in poizkušanju skupnega oblikovanja popolnega odgovora
. Kot smo rekli, so prav jezikovne strategije tiste, ki dejanja (odgovore učencev) lahko predstavijo (ovrednotijo) na način, ki je sprejemljiv za vse udeležence in hkrati krepi sodelovalnost in zaupanje med učiteljico in učenci. To bomo v nadaljevanju podprli še z vidika variabilnosti odzivov in njihovih učinkov. »Iste« odgovore učencev bi učiteljica z naslednjimi odzivi (za nazaj) lahko interpretirala povsem drugače. Nobena lastnost »stvarne« situacije namreč ne pogojuje zgolj enega samega - »pravilnega« - opisa, marveč obratno, iz različnih opisov (in njihovih pomenskih učinkov) izhajajo različne interpretacije dogajanja. Učiteljica bi na primer lahko odgovorila:

(37) »Kaj pa tako jecljaš. Jasno sestavi svoj odgovor in dvigni roko, ko ga boš pripravljena glasno ponoviti!«

Izjava (37) prav tako kot dejansko izbrana izjava (primer (5), korak 3) ne bi izražala popolne nepravilnosti odgovora. V nekem smislu bi celo izražala zaupanje v učenkino sposobnost, da po premisleku vendarle lahko oblikuje pravilen in popoln odgovor. Vendar pa je oblikovana kot frontalni napad na njeno pozitivno integriteto (»Kaj pa tako jecljaš.«), ki ga v nadaljevanju še podkrepi ukazovalen, morda bi lahko rekli celo poniževalen ton. Tako oblikovana izjava bi verjetno ustvarila nesproščeno vzdušje, v katerem bi bila sodelovalnost učencev zatrta z obsojanjem neuspešnih poskusov oblikovanja pravilnega odgovora. 

Učiteljica bi lahko odgovorila tudi takole:

(38) »Ne, tole ni popoln odgovor. Kdo ga bo dopolnil?«

Izjava (38) za razliko od izjave (37) ne vsebuje več ultimativnega tona, čeprav neposredno izraža nezadovoljivost odgovora. Lahko bi rekli, da bi bila njena stopnja ogrožanja enaka relativni stopnji ogrožanja, ki ga ima v šolskem kontekstu izražanje negativne povratne informacije. Kot smo dejali, je opozarjanje na napake ena temeljnih učiteljevih nalog in so napake pogost in nujno potreben korak pri napredovanju znanja, kar naj bi zmanjševalo moč ogrožanja negativne povratne informacije. V tem smislu izjava (38) verjetno ne bi bila niti žaljiva ali poniževalna niti si posebej ne bi prizadevala krepiti učenkine pozitivne integritete. 

Kako pa bi lahko poleg dejansko izbrane strategije (primer (5), korak 3) učiteljica še lahko zmanjšala potencialno stopnjo ogrožanja učenkine integritete? Lahko bi na primer uporabila vljudnostno strategijo pretiravanja oziroma dramatiziranja:

(39)
»Tole je res eno težjih vprašanj, mogoče celo pretežko za vašo stopnjo. Zato verjetno ne morete kar takoj oblikovati odgovora. Dajmo skupaj. Kako bi ti pomagal?«

Snov in vprašanja si je učiteljica pred uro gotovo skrbno pripravila. Poleg tega učence pozna, saj jih matematike ni učila le prejšnje ure, temveč verjetno tudi prejšnja leta. Če izhajamo iz teh predpostavk, bi lahko njeno morebitno opredelitev vprašanja za pretežko razumeli kot spretno uporabljeno jezikovno strategijo, s katero bi k sodelovanju spodbudila več učencev. S tem bi namreč lahko sposobnost takojšnjega izčrpnega odgovora predstavila kot nemožno, s čimer bi lahko izničila morebitne učenkine občutke ogroženosti. Poleg tega bi lahko v izjavi prepoznali tudi strategijo omilitve, in sicer uporabo adverba/kvalifikatorja »verjetno«, ki bi zmanjšal stopnjo prepričanosti v učenkino nesposobnost takojšnjega oblikovanja pravilnega odgovora. 

Prav tako, bi lahko na primer učiteljica vključila učenkino mnenje o svojem odgovoru, torej uporabila strategijo, ki smo jo že ponazorili s primerom (18):

(40) »Težko je takoj najti prave besede, se strinjaš? Si za to, da pomagajo še drugi?«

Izjava izraža učiteljičino empatično sposobnost vživljanja v učenkine težave, ki jih hkrati ne obsodi. S tem, ko je (vsaj retorično) vprašana za lastno mnenje, učenki ponudi možnost, da sama svoje prizadevanje označi za nezadovoljivo, da torej ohrani/poveča svojo pozitivno integriteto s tem, da se zaveda, česa ne zna, ne pa, da je prepričana v zadovoljivost svojega nepopolnega odgovora. Nadalje bi lahko učiteljica izrazila svojo optimistično naravnanost:

(41) »Saj bo šlo, prepričana sem, da boste to skupaj zmogli. Kaj bi ti lahko dodal?«

Izjava izraža zaupanje v učenkine sposobnosti, sodelovanje in sposobnost vseh učencev ter jo zato tudi lahko prepoznamo kot strategijo krepitve pozitivne integritete. 

Oglejmo si še nekaj načinov razreševanja potencialno konfliktne situacije, ki se osredotočajo predvsem na negativno integriteto sogovorca.

(42) »Hm … mislim, da bi rabili popolnejši odgovor.«

Zmanjšana stopnja prepričanosti (»mislim«) lahko omili kategoričnost zavrnitve. Ta je omiljena tudi z uvodno neodločnostjo – mrmranjem in pauzo. Pravzaprav lahko to strategijo prepoznamo tudi v obotavljanju, ki ga učiteljica dejansko izrazi na začetku svoje izjave (»sej se … strinjam se«), in sicer v smislu saj na nek način se povsem strinjam s tabo, čeprav gre v dejanskem primeru tudi za hkratno govorjenje. Učiteljica namreč prav na kratko učenki najprej vskoči v besedo in ji s tem nakaže, da je dovolj. 

Potrebo po popolnejšem odgovoru bi lahko učiteljica tudi eksplicitno utemeljila, s čimer bi nakazala, da pri nezadovoljstvu z odgovorom ne gre za osebno kaprico do učenke:

(43)
»Ker bomo na podlagi odgovora kasneje oblikovali definicijo, bi moral biti odgovor kar se le da natančno in nedvoumno oblikovan.«

Predsodki ali preveč oseben odnos do učencev predstavlja v šoli posebno občutljivo temo – šola naj bi si prizadevala obravnavati vse učence enako in torej neodvisno od osebnih strasti. V tem smislu je subjektivnost lahko ogrožujoča, objektivnost pa je lahko razumljena kot oblika zagotavljanja korektnosti in spodbujanja nadaljnje sodelovalnosti. Prvi del izjave bi lahko interpretirali kot navajanje objektivnega razloga. Dodatno bi bila v gornji izjavi potencialna grožnja omiljena še s pogojnikom (»bi moral biti odgovor«), ki je tudi ena izmed oblik negativne vljudnosti. 

Navedimo še en primer, strategijo opravičevanja, ki pravzaprav pomeni govorčevo prevzemanje dela krivde, oziroma vsaj zmanjšanje krivde sogovorca:

(44) »Nočem biti pikolovska, vendar oblikuj odgovor jasneje, da se bomo res razumeli.«

Na povsem objektiven, to je neoseben način (ki izvzema tako učiteljico kot učenko), bi bila izjava lahko oblikovana takole:

(45) »Odgovori bi morali biti kratki in jasni.«

To bi bil primer uporabe negativne vljudnostne strategije, ki ga lahko poimenujemo impersonalizacija. Pravzaprav bi šlo v tem primeru hkrati tudi za strategijo posrednega govornega dejanja
. Učencem bi bilo namreč prepuščeno, da bi lahko to izjavo povezali z učenkinim odgovorom in na podlagi tega morda zaključili, da je bil njen odgovor predolg in premalo jasen. Ta pomen bi torej učenci generirali, če bi predpostavili, da bi bila gornja izjava kljub izraženi občosti relevantna tudi ali predvsem za konkretni (predolg in premalo jasen) odgovor.

Našteli smo le nekaj možnih oblik posredovanja negativne povratne informacije, najprej dve potencialno ogrožujoči in nato več takih, ki bi lahko zmanjšale relativno moč ogrožanja integritete sogovorca. Izpostavili smo tudi, v katerih vidikih bi slednje stopnjo ogrožanja lahko zmanjšale. Dejanske učinke bi lahko interpretirali le na podlagi dejansko uporabljene strategije in odgovora nanjo. Naš namen je bil izpostaviti predvsem variabilnost možnih zornih kotov, s katerih lahko zmanjšujemo stopnjo ogrožanja, primernost in dejanski učinki njihove uporabe pa vselej ostajajo odvisni od konkretne izjavljalne situacije.

3.2 Študija primera 2 - vpliv načina ubesedovanja na tip pedagoške dejavnosti 

Druga analiza se osredotoča na proces oblikovanja izjav in njihovega smisla. Študija primera je prikaz retorične analize spretnosti obvladovanja jezikovne rabe v ožjem smislu, in sicer izjav kot družbenih dejanj. Ponazorili in potrdili bomo tezo, da ubesedovanje bistveno vpliva na tip in uspešnost jezikovnega dejanja. Podrobneje si bomo pogledali, kako je razumljivost vprašanja odvisna in izhajajoča iz dinamičnega procesa njegovega oblikovanja, v katerem sta udeležena tako učitelj kot učenec.

(36')      1   U: 
Kako pa tako suvereno reče ja, (po imenu pokliče učenko X1)? …

Kako pa tako suvereno reče ja … kaj misliš, kako neki je prišel do rezultata, to bi rada vedela?

 2   X1:Ja, k je v bistvu, am, je eno, kako bi rekla, za eno tisto, za eno to dolžino pa še za pol te dolžine … To je vse ena cela ena polovica 

V zgornjem primeru učiteljica najprej učenki zastavi vprašanje, na katerega pa učenka takoj ne odgovori. Učiteljica vprašanje ponovi, nato pa ga preoblikuje. Ob interpretaciji primera (36) smo bežno navedli dva možna vzroka za preoblikovanje vprašanja: ob nepopolnosti učenčevega odgovora bi lahko na primer učiteljica preoblikovala vprašanje na podlagi svojega predvidevanja, da učenec vprašanja ni razumel v celoti ali pa nanj ni znal odgovoriti. Zgornji primer bi morda sicer lahko interpretirali kot primer učenkinega nerazumevanja vprašanja ali neznanja (o dejanskem učinku bi se lahko pogajala le vpletena učiteljica in učenka), vendar pa je precej verjetno, da gre (še) za nekaj drugega. Z vidika ubesedovanja je za interpretacijo, ki jo kot najverjetnejšo predlagamo na tem mestu, pomemben zlasti zadnji del izjave – »to bi rada vedela«. Kazalni zaimek »to«, ki ima v sklopu celotne izjave funkcijo anafore, se nanaša na preoblikovano vprašanje. V kontekstu preoblikovanja vprašanja bi nadalje lahko rekli, da se nanaša neposredno na drugačnost novega vprašanja, na izpostavljen smisel, ki ga predhodno vprašanje ni dovolj jasno izrazilo. Prvo vprašanje lahko namreč razumemo tudi v smislu iskanja povsem osebnostnih razlogov za suverenost sošolčevega odgovora, šele preoblikovanje vprašanja pa izpostavi poizvedovanje po uporabljeni računski operaciji, ki ga je pripeljala do prepričanosti v podan odgovor. Morda se je učiteljica ob ponovitvi prvotno zastavljenega vprašanja ukvarjala z mislijo, da učenka ni odgovorila, ker ni slišala, ali potrebuje za svoj odgovor več časa ali pa morda odgovora ne ve, kar so razlogi, ki nesposobnost takojšnjega odgovora pripisujejo učenki. Vendar je s preoblikovanjem vprašanja pravzaprav nakazala, da vsaj delno odgovornost za učenkino nesposobnost odgovora prevzema tudi nase. Implicitno je nakazala, da je lahko vzrok za učenkin molk tudi njeno (učiteljičino) slabo oblikovanje izjave, ki je učenki vzbudilo dvome o smislu, če ne celo smiselnosti izjave. To interpretacijo nenazadnje podpira tudi učenkina aktivnost. Kljub temu da na preoblikovano vprašanje ni odgovorila zadovoljivo, je za razliko od prvotne izjave, drugo (preoblikovano) prepoznala kot relevantno vprašanje in nanj pričela odgovarjati.

3.3 Študija primera 3 - znanje kot skupno oblikovanje vednosti

S prvo analizo (3.1.4) smo se dotaknili tematike sooblikovanja odnosov med učiteljico in učenci, z drugo (3.2) smo (ob primeru oblikovanja vprašanja) ponazorili, kako lahko z retoričnega vidika oblikujemo/interpretiramo izjave (v širšem smislu pa tudi šolske dejavnosti) glede na njihovo vlogo in učinke, nazadnje pa se bomo lotili še znanja, ki ga lahko z retoričnega vidika razumemo primarno kot skupno oblikovanje vednosti
. Analizirali bomo isti izsek šolskega diskurza, kot v prvih dveh študijah primerov, le da bomo tokrat pozorni na oblikovanje pravilnega odgovora z vidika procesa skupnega ubesedovanja.

(36'')    2   K: 
Ja, k je v bistvu, am, je eno, kako bi rekla, za eno tisto, za eno to dolžino pa še za pol te dolžine … To je vse ena cela ena polovica  […

3   U: 





 
  

  [Sej se … strinjam se s tabo, v redu razmišljaš, sam s katero računsko operacijo (se obrne k drugemu učencu)?

4   B: 
Ja, ker smo rekl prej, da je 3 centimetre … razlika med [njimi …

5   U:   



 


      [Mhm

6   B: 
3 centimetre je pa pol od tistega dela ... tko da sm v bistvu  […

7   U:







  

 [Dobr sklepaš … (se obrne k drugemu učencu) Ti bi pa kako?

8   X: 
Zmnožimo z 1,5 pa dobimo al pa […

9   U:
                                                      [Dobr sklepaš, v redu, zdej bi pa še en odgovor 

…

10 U: Dolžino daljše daljice smo delili z dolžino krajše daljice in smo dobili tri polovice ali 1,5-krat je daljša.

Kot smo to že omenili ob analizi (3.1.4), citirani odgovori učencev niso napačni v celoti. Pravzaprav so nepopolni. Posamezne identificirane matematične operacije so neustrezno definirane z vidika uporabe specifične matematične terminologije, ki jo na koncu uporabi učiteljica. V koraku 2 je učenka rekla: »za eno to dolžino pa še za pol te«. Trije centimetri so sicer res »pol od tistega dela« (korak 6), vendar je za pravilen odgovor to treba izraziti v relativni obliki razmerja (»1,5-krat« ( korak 10). Nadalje je res, da moramo krajšo daljico »zmnožiti z 1,5« (korak 8), da dobimo daljšo daljico, vendar je učiteljica spraševala po obratnem postopku (kako so do tega prišli) in zato je relevanten odgovor »deljenje« (korak 10). Bistveni del predstavitve zahtevanega (matematičnega) znanja in s tem pravilnosti odgovora je (bila) torej tudi ustrezna, natančna, kratka in izčrpna ubeseditev. 

Kot smo to zapisali že v razdelku 2., se morda na prvi pogled znanje zdi skupek jasnih in neovrgljivih dejstev, ki jih je treba zgolj prenesti oziroma se jih naučiti. Vendar pa »gola dejstva« sicer lahko predstavljajo neko osnovo, oporne točke, te pa same na sebi nimajo nekega globljega pomena. V tem smislu tudi odgovor (1,5-krat) na vprašanje (Kolikokrat je prva daljica (9 cm) daljša od druge (6 cm)?) ni zadovoljiv, če učenec ne zna ustrezno razložiti uporabljenih računskih operacij, s katerimi je prišel do rezultata.

Znanje torej ni neka izolirana kognitivna vsebina, ki jo učenec »ima« ali »nima«, ki jo učitelji bolj ali manj uspešno »posredujejo« učencem, temveč (trenutni) rezultat interaktivnega procesa ubesedovanja, v katerem so bolj ali manj uspešno uporabljene retorične in argumentativne spretnosti. V njegovo sooblikovanje so bolj ali manj vključeni tudi drugi (aktualni in potencialni) učni viri in učenci, pospešujejo ali zavirajo ga odnosi med udeleženci v interakciji. 
Naj zaključimo prikaz retorične analize pedagoškega diskurza s povezavo tem, ki smo se jih lotili v interpretaciji primera. Ob argumentativni analizi učiteljičinega odziva (korak 3) smo prepoznali naslednje implicitno stališče: dobro razmišljanje še ni zadosten pogoj za pravilen odgovor. Analiza procesa oblikovanja znanja je prinesla dopolnitev tega stališča. Bistvo pravilnosti odgovora je njegova ubeseditev (izčrpnost, relevantnost, jedrnatost, itd.), ki se pri učencih dodobra razvije in utrdi predvsem skozi interakcijo (poskuse, napake, popravke, dopolnitve, skratka skozi voden proces generiranja), oziroma natančneje, skozi uspešno (nekonfliktno) interakcijo. Kvaliteta interakcije v razredu (odnosa med učiteljico/učiteljem in učenci) je torej za oblikovanje znanja temeljnega pomena. Zato lahko kot temeljno za uspešno usvajanje znanja prepoznamo tudi spoštovanje/neogrožanje integritete, torej obvladovanje vljudnostnih strategij.

Predvsem pa smo s prikazano retorično analizo šolskega diskurza hkrati potrdili izhodiščni tezi, da je interakcija v  šoli za šolski proces temeljnega pomena, da jo lahko pojmujemo kot mesto in hkrati kot sredstvo izvajanja šolskih dejavnosti (aktivnega skupnega oblikovanja učne situacije in znanja).

4. STRATEGIJA KRITIČNEGA MIŠLJENJA ZA KVALITETNO RAZUMEVANJE 

4.1 Strategija za spretno učenje in razmišljanje

Učitelji in učenci so velikokrat nezadovoljni s kvaliteto svojega dela. Nezadovoljni so predvsem z učinkom, ki ga dosežejo z vloženim trudom in delom glede na porabljeni čas. Nemalokrat izražajo svoje probleme na naslednje načine: nesposobnost jasnega mišljenja, razumevanja, težave pri določanju bistva povedanega in pri pomnenju osnovnih informacij. Skratka, težave lahko nastopijo pri osnovnih spretnostih mišljenja/učenja, ki se seveda onemogočajo tudi obvladovanje spretnosti mišljenja višjega reda (npr. pri analiziranju, primerjavi, refleksiji itd.). Zato je za spretno učenje in razmišljanje izredno pomembno, da se tako pri oblikovanju kot interepretiranju govorov/tekstov naučimo  temeljnih strategij pridobivanja in izražanja osnovnih informacij.

Bistvena lastnost posameznikov, ki te strategije obvladujejo, je predvsem ta, da si v procesu učenja ali reševanju posameznega primera znajo na posameznih stopnjah postavljati ustrezna/primerna vprašanja. Vedo, katero informacijo potrebujejo na vsaki stopnji pri doseganju cilja, pa naj bo to pri pripravi predavanja, pripravi prispevka za diskusijo, pisanju članka ali učenju za izpit. S pridobitvijo osnovnih strategij kritičnega mišljenja se lahko učinkoviteje učimo, jasneje in bolj kritično razmišljamo, napredujemo k zahtevnejšim vprašanjem in procesom ter rešujemo probleme bolj učinkovito. Skratka, uporaba kritičnega mišljenja v vsakdanji šolski praksi predstavlja predvsem naslednje prednosti:

· učinkovitejše učenje,

· jasnejše in bolj kritično mišljenje,

· napredovanje k kompleksnejšim vprašanjem in temam,

· izboljšanje osnovnih strategij kritičnega mišljenja,

· spretnejše reševanje problemov.

Ena temeljnih sposobnosti v pedagoškem procesu je sposobnost razumevanja in opredelitve snovi oziroma predmeta, pa naj si bo konkretnih ali bolj abstraktnih. Veliko učencev pa tudi učiteljev  ima pri učenju in razlagi probleme, ki izvirajo predvsem iz nesposobnosti jasnega in usmerjenega razmišljanja. Z izboljšanim obvladovanjem strategij kritičnega mišljenja se da te težave učinkovito odpraviti, saj kritično mišljenje primarno omogoča pridobiti posamezne informacije, ki jih potrebujemo za to, da predmet/snov sploh prepoznamo, ga sooblikujemo in razumemo, da torej o njem sploh lahko začnemo razmišljati. Dobro zastavljena vprašanja o predmetu/temi nam omogočajo kritično selekcioniranje podatkov, ki jih potrebujemo in so podlaga kvalitetni in celoviti obravnavi teme, torej uspešnemu učenju. Ena najuspešnejših takih strategij je metoda TRON, ki so jo v svoji knjigi Critical Thinking: Building the Basics razvili Smith, Knudsvig in Walter (1998).
4.2 Strategija TRON: tema, razred, opis, namembnost

Temeljna strategija kritičnega mišljenja (TRON) pride najučinkoviteje do izraza v tistih delih učne ure, ko se osredotočamo na poglobljeno razumevanje določene učne snovi, na primer pri razlagi novih znanj, kritičnem presojanju in učenju, predstavitvi razumevanja učne snovi itd. Oglejmo si jo ob že uporabljenem primeru angleškega nepravilnega glagola »to go«. Strategijo TRON uporabimo tako, da premislimo, skušamo izluščiti oziroma v svojem govoru/tekstu oblikujemo odgovore na naslednja štiri ključna vprašanja:

· Katera je ključna tema?

Vprašanje se lahko nanaša na celotno učno uro, na njene posamezne dele/teme, na celoten predmet, posamezne problematike, knjige, poglavja ali pa celo samo izjave.

Ključna tema v našem primeru je: oblike angleškega nepravilnega glagola »to be«.

· V kateri višji razred sodi ta tema?

Vprašanje se nanaša na celoto, katere del je predstavljena tema, na njen »glavni naslov«.

Višji razred v našem primeru je: angleški nepravilni glagoli oziroma angleški glagoli (pravilni in nepravilni) in pravila tvorbe njihovih glagolskih oblik.

· Kako to temo opisati?

Vprašanje se nanaša na osnovne lastnosti in značilnosti obravnavane teme, na njen natančen in izčrpen opis, na podlagi katerega se nek fenomen da prepoznati kot primer te teme.

Opis teme v našem primeru je: opredelitev (angleškega) glagola in glagolskih oblik, definicija delitve na pravilne in nepravilne glagole, definicije tvorbe posameznih glagolskih oblik, aplikacija definicij in pravil na glagol »to go«.

· Kakšna je njena namembnost?

Vprašanje se nanaša na namembnost teme za sodelujoče v interakciji, za druge, za druge teme; skuša ugotoviti zakaj se uporablja, kakšno vlogo/vpliv ima pri razumevanju nečesa drugega itd.?

Namembnost teme v našem primeru je: znanje o tvorbi oblik glagola »to go«, njihova praktična uporaba in v najširšem smislu izboljševanje obvladovanja rabe angleškega jezika in v tem smislu aktivno vključevanje v interakcijo, v kateri kot sporazumevalno sredstvo nastopa angleški jezik.

Novo snov učitelji sicer najpogosteje in najizraziteje predstavijo v osrednjem delu učne ure, učenci pa predstavljajo svoje razumevanje, ko so vprašani, vendar pa to še zdaleč nista časovno in funkcionalno edina dela učne ure, v katerih naj bi uporabljali kritično mišljenje. Učitelji naj bi na primer v uvodu za motiviranje učencev uporabljali zanimive primere ali pa uvajali elemente dvoma, s katerimi naj bi pritegnili pozornost učencev in spodbudili njihovo sodelovanje. Učenci pa tudi v tem delu učne ure niso pasivni. Pomembno je, da kritično presodijo pomen učiteljevih sporočil, da razumejo njihovo »namembnost« (četrti element TRON), da jih torej ne interpretirajo kot učno snov temveč iztočnico. 

4.3 Kritičnost kot spretnost vrednotenja

V tem razdelku se še podrobneje posvečamo ključni lastnosti kritičnega mišljenja, ki ga ločuje od ostalih pomebnih miselnih procesov in konstruktov, ki so prisotni v pedagoškem kontekstu kot tudi vsakdanjem življenju: na primer od znanja, racionalnega mišljenja, odločanja, reševanja problemov, retorike, pojasnjevanja itd. Osredotočili se bomo na kritičnost. Predstavili bomo enega modernejših pristopov, ki sta ga v knjigi Critical Thinking: its definition and assessment razvila Alec Fisher in Michael Scriven (1997). Avtorja v svoji interpretaciji kritično mišljenje opredeljujeta primarno s spretnostjo vrednotenja, ocenjevanja, presojo kvalitete. Samo kritično mišljenje kot tudi vrednotenje kritičnosti sta zanju sicer relativna od konteksta. S tem mislita, da se kritičnega mišljenja od drugih oblik mišljenja ne da zamejiti avtomatično oziroma po nekih vsebinskih objektivnih kriterijih: kar je za nekoga oziroma v eni situaciji primer kritičnega mišljenja, je lahko v drugi situaciji oziroma druge sogovorce povsem rutinsko mišljenje. Na primer, isti miselni postopek je lahko pri otroku primer kritičnega mišljenja, pri odraslem pa reprodukcija že uveljavljenega kulturnega, strokovnega ali izobrazbenega vzorca, in sicer po istem principu kot je tudi opredelitev “velik” relativna glede na precej različne absolutne pojavne vrednosti ob pripadnosti različnim starostnim, etničnim ali kulturnim skupinam itd. Kljub relativnosti pa sta s strateškega vidika kritično mišljenje skušala objektivno definirati na podlagi naslednjih konceptov. Podobno kot tudi prej omenjeni avtorji sta poudarila izurjenost. S tem sta kritično mišljenje definirala kot spretnost, strategijo, ki se jo da naučiti, izboljševati, se v njej uriti. Hkrati sta s tem poudarila aktivno vlogo vsakega posameznika, ki sta jo razdelala v štiri nivoje, in sicer v grobem v: poglobljeno razumevanje; proaktivno preučevanje in iskanje alternativnih virov in razlag; analitično reflektiranje, kritično meta mišljenje, ki vključuje analizo lastnega mišljenja; oblikovanje novih konceptov, principov kritičnega mišljenja. Osrednji interes kot rečeno predstavlja vrednotenje kot specifična spretnost določanja kvalitete, vrednosti, veljavnosti, verjetnosti, zanesljivosti itd. Avtorja ga razdelata v inovativni obliki – taksonomiji kompetenc za kritično mišljenje. Razdelita jih v štiri glavne skupine:

· Kritična interpretacija poudarja predvsem analitične procese, in sicer zajema kritično branje, poslušanje in opazovanje. Nanaša se na višjo stopnjo interpretacije: aktivno oziroma poglobljeno razumevanje, aktivno preučevanje, aktivno generaliziranje, ki zajema tudi vrednotenje virov in procese izpeljevanja zaključkov, aktivno analiziranje lastnega mišljenja.

· Kritična komunikacija se osredotoča na nivo produkcije in zajema kritično pisanje, govorjenje in predstavljanje (nastopanje). Predvsem zaradi zadnjega navedenega elementa izstopajo pri opredelitvi retorične spretnosti: poleg kriterijev veljavne argumentacije (verodostojnost trditev, trdnost izpeljave itd, ki so prisotni tudi pri kompetenci kritične interpretacije) avtorja navajata še občutljivost na aktualno občinstvo, jasnost predstavitve, razumljivost, originalnost, moč nastopa itd.

· Kritično znanje zajema nivo vednosti: na eni strani postopke in tehnike oblikovanja tega in na drugi konkretne vsebine. V tem smislu obsega na eni strani obvladovanje klasične logične terminologije in orodij predvsem iz aplikativnega vidika (pre)poznavanje napak v sklepanju, na drugi strani vključuje tudi novejša dognanja teorij jezikovne rabe, kot so na primer izsledki konverzacijske analize, in nenazadnje, iz povsem vsebinske plati pa vključuje aktualne teme (aktualne politične ali moralnoetične dileme)

· Tehnike kritičnega mišljenja se za razliko od kritičnega znanja osredotoča na spretnost, in sicer obvladovanje tehnik neformalne logike, kar za mnoge predstavlja bistvo kritičnega mišljenja. V grobem gre za tehnike interpretiranja konteksta, oblikovanja pomena, analize argumentacije, sinteze interpretacije oziroma teme in procesa vrednotenja. 

Kot lahko opazimo, se kritično mišljenje na marsikaterem mestu tesno navezuje na argumentiranje, zato se bomo v nadaljevanju izčrpneje osredotočili prav na slednje in še poglobili nekatere teme, na primer kriterije vrednotenja, ki smo jih pravzaprav načeli a ne dovolj razdelali v tem razdelku. 

5. ARGUMENTIRANOST KOT KONSTITUTIVNI ELEMENT PEDAGOŠKEGA DISKURZA

5.1 Argumentacija v vsakdanjem življenju

Argumentiranje je dejavnost, s katero je prežeto vse naše življenje in takorekoč sleherni trenutek, od trenutka ko zjutraj odpremo oči pa do trenutka ko zvečer ležemo spat. Z malce pretiravanja bi lahko rekli, da je naše življenje eno samo argumentiranje. Pa niti ne bi kaj dosti pretiravali. Poglejte, dan lahko, na primer, začnemo na več načinov. Svoji družici (če jo imamo in če smo topogledno spolno usmerjeni) lahko, na primer, rečemo: »A lahko prižgeš bojler? Rad bi se stuširal!« Zelo očitno imamo opraviti z argumentom (»Rad bi se stuširal!«) in sklepom (»A lahko prižgeš bojler?«) in argument navaja razloge (v našem primeru na primer le enega) za dani sklep. 

Rečemo lahko tudi le preprosto: »A lahko prižgeš bojler?« in zelo verjetno je, da bo oseba, na katero se naslavljamo, iz tega izpeljala podoben sklep. Morda ne ravno dobesedno »Rad bi se stuširal!« (kar sploh ni pomembno, dobesednost namreč), veliko verjetneje pa je, da bo iz moje prošnje sklepala, da se želim (tako ali drugače) umiti, kot pa da bom z vročo vodo skozi okno škropil mimoidoče. Čeprav, seveda, tudi to ni nemogoče, pač odvisno od naših navad in pa seveda tega, v kolikšni meri jih oseba, ki smo jo poprosili naj vključi bojler, pozna. 

In če smo izrekli le argument, sklep pa zamolčali, to še nikakor ne pomeni, da nismo argumentirali. Iz knjige, ki ste jo pravkar prebrali, veste, da, zaradi ekonomije jezika in ekonomičnosti vsakdanjega sporazumevanja, vsega preprosto ni mogoče izreči in biti povsem ekspliciten. Sicer bi naše življenje postalo mnogo prezapleteno. Kakor, po drugi strani, tudi ni verjetno, da bi s svojimi besedami želeli izraziti vse tiste pod in nadpomene, ki jih besede (od enega konteksta do drugega, iz enega zgodovinskega obdobja v drugega) nosijo s seboj. V tem primeru bi bilo naše življenje ne le preveč zapleteno, temveč že kar nemogoče.

Argumentacija in argumentiranje celo tako zelo prežemata naše vsakdanje življenje in sta tako zelo vraščeni v jezik, da se je včasih kar težko ali celo nemogoče odločiti, kaj je argument in kaj sklep. Vzemimo le dva preprosta, res vsakdanja primera:

(1) Kupi dva hlebca kruha! Danes dobimo goste.

(2) Prižgi radio! Poročila bodo.

Kaj je v gornjih dveh primerih argument in kaj sklep? »Danes dobimo goste« brez dvoma lahko nastopa kot argument za sklep »Kupi dva hlebca kruha!«, še zlasti če je tisti, na katerega se naročilo naslavlja, sicer vajen kupovati le po en hlebec kruha. »Danes dobimo goste« torej deluje kot utemeljitev naročila dveh hlebcev kruha.

Prav lahko pa bi v vlogi argumenta nastopilo tudi naročilo, »Kupi dva hlebca kruha!«, in sicer kot ena od možnih (nikakor pa ne edina) utemeljitev sklepa »Danes dobimo goste«. Seveda bi sklep »Danes dobimo goste« lahko podprl tudi (še) kak drug argument (na primer »Mama je oblekla svoj modri kostim« ali »Babica peče potico«), prav kakor bi »Kupi dva hlebca kruha!« lahko nastopil kot argument za kak povsem drug(ačen) sklep, na primer: »Nam jutri ne bo treba v trgovino«. Podobno velja za primer (2): »Prižgi radio!« lahko deluje kot argument za sklep »Poročila bodo.«, prav kakor »Poročila bodo« lahko deluje kot argument za sklep »Prižgi radio!«. Vsaj tako se zdi na prvi pogled in preden se lotimo resne argumentativne analize, z vso potrebno metodologijo, instrumentarijem in strokovno terminologijo. Kaj pa potem? In predvsem, kakšno metodologijo, instrumentarij in terminologijo za spopad z argumentacijo, z vsakdanjim argumentiranjem in argumentiranjem vsakdanjosti sploh potrebujemo?

Opirajoč se na različne argumentativne teorije, še zlasti pa na teorijo t.i. pragma-dialektike van Eemerena in Grootendorsta
 bi lahko argumentacijo kar najsplošneje (in ne za potrebe kakega specifičnega »argumentativnega polja« oz. področja argumentiranja) opredelili takole:

»Argumentacija je racionalna, jezikovna in družbena dejavnost, katere namen je narediti kako stališče za poslušalca ali bralca bolj ali manj sprejemljivo oz. bolj ali manj nesprejemljivo.«

Če se vam zdi definicija nekako samoumevna, naj takoj poskrbim za razbitje te iluzije, ki nas bo obenem zapeljala tudi globlje v polje argumentacije in argumentativne teorije.

Torej: argumentacija je razumska. Kaj to pomeni? Kako naj to razumemo? Predvsem v kontekstu ločevanja retorike in argumentacije. Retorika kot spretnost prepričevanja (in ne le – ali celo predvsem ne - kot umetnost ali veščina dobrega in pravilnega govorjenja) je vse  (pre)pogosto razumljena kar kot argumentacija sama, medtem ko se argumentacija dandanes retorike na vse kriplje otepa. Argumentacija seveda je prepričevanje, ki je nastalo in izšlo iz polja retorike, ni pa (vsako) prepričevanje že tudi argumentacija. Poleg »racionalnega« elementa, logosa, katerega privilegirano mesto je silogizem, retorika pozna še dva »neracionalna« prepričevalna postopka, sredstvi ali načina, ethos in pathos, in oba sta logosu funkcionalno povsem enakovredna. V kontekstu retorike, seveda. Izključno od konkretne situacije – publike in našega poznavanja »materije«, o kateri gre beseda – je odvisno, za katerega se bomo odločili. Kar kaže, da nikakor ne gre za »neracionalna« postopka in da je naša odločitev za ethos ali pathos še kako racionalna.

Za kaj torej gre? Ethos je samopodoba kot jo kažemo poslušalcem, ne (nujno) naša prava (samo)podoba, temveč podoba, za katero želimo, da jo vidijo poslušalci, konstruirana podoba, umetna podoba, podoba, ki z našo »pravo« podobo pogosto nima kaj dosti opraviti, temveč je prilagojena cilju, ki ga želimo doseči in poslušalstvu, od katerega je doseg tega cilja odvisen. Kar z drugimi besedami povedano pomeni, da bi se, ob pogoju, da cilj ostane enak, različnim poslušalstvom lahko (samo)predstavljali povsem različno, vse le z namenom, da bi dosegli oz. prepričali o željenem cilju. 

Pathos je nekakšna druga stran ethosa in je z njim včasih neločljivo povezan. Pathos je namreč skupna oznaka za vse tiste aktivnosti govorca, s katerimi namerno – in mimo logosa -  vpliva na čustva poslušalcev oz. na njihove strasti, kot so včasih rekli. Aktivnosti, v katerih smo, prav kakor v argumentaciji, vsakodnevno (so)udeleženi, in je zato še toliko bolj pomembno, da jih razločimo od argumentacije. In ker je namen tovrstnih aktivnosti lahko prav konstrukcija specifične samopodobe za specifične poslušalce (»moralne trdnosti« za ene, »emocionalne občutljivosti« za druge, obojega skupaj za tretje), je včasih težko, če že ne kar nemogoče, ethos ločiti od pathosa
.     

V argumentaciji oz. teoriji argumentacije takšni postopki niso dovoljeni in veljajo za hudo napako, ki lahko sega od argumentum ad verecundiam pa tja do argumentum ad misericordiam, pač odvisno od situacije (publike). Argumentacija mora vedno upoštevati enaka osnovna pravila, ne glede na publiko in ne glede na to, kdo argumentira. In ta pravila morajo biti jasna, neprotislovna in razumljiva. Katera in kakšna torej?

Preden si jih ogledamo moramo potegniti še nekaj ločnic. Rekli smo že, da argumentacija je prepričevanje, ni pa še vsako prepričevanje argumentacija. Kakšno prepričevanje imam v mislih? In kakšna sploh je razlika med argumentacijo in prepričevanjem?

Če ste voznik ali voznica ste brez dvoma že kdaj zašli k vulkanizerju ali v kako avtomehanično delavnico. Tam lahko po stenah pogosto vidite plakate ali koledarje znanih avtomobilskih znamk (ponavadi iz t.i. višjega cenovnega razreda), na katerih slone ali na pol leže pomankljivo oblečene gospe, ponavadi v bikinkah, z razkošnim oprsjem in dolgimi, ponavadi rahlo razkrečenimi nogami. Le zakaj? Pri avtomobili je (ponavadi) pomembna zmogljivost, varnost in hitrost, pri gospeh, ki se raztegujejo na teh kosih zloščene pločevine pa ponavadi vse kaj drugega. No, odvisno od tega, za kaj nam pri stvari gre. Vsekakor pa bomo pri avtomobilu zaman iskali bujno oprsje in dolge noge, pri ženskah pa hitrost in zmogljivost. Razen, seveda, če ob pogledu na žensko najprej pomislimo na likanje in druga gospodinjska dela.

Ne, tovrstni plakati (televizijski in drugi oglasi pa tudi avtomobilski saloni) stavijo na najbolj elementarno (primitivno?) tehniko prepričevanja: kar najbolj neposredno hočejo vplivati na vaše občutke in vaša čustva.  Povedati vam želijo, da je avto, po katerem se plazi takšna lepotica, vreden vašega zaupanja, predvsem pa vašega denarja. Po skrajno elementarnem principu analognega sklepanja vam želijo dopovedati, da je reklamirani avto vsaj tako lep, dober in privlačen kot gospodična, ki ob njem (in po njem) paradira. Vse torej ostaja na ravni občutkov, brez argumentov in sklepov (vrh vsega pa je namenjeno le heteroseksualnim moškim). Da sploh lahko govorimo o argumentaciji pa potrebujemo eksplicitne sklepe in nedvoumne argumente, ki te sklepe podpirajo. Če sklepi (zaključki ali trditve, terminologija od avtorja do avtorja pač variira) namreč niso eksplicitni, potem pač ne moremo poiskati argumentov (premis ali dejstev), ki naj bi jih podpirali. In če argumenti niso jasni in nedvoumni (eksplicitni), potem je iz njih težko, vsekakor pa problematično, izpeljati kakršenkoli (veljaven) sklep.

Pogoj sleherne argumentacije v danem besedilu ali govoru (pa najsi bo veljavna ali ne oz. še preden lahko rečemo, ali je veljavna ali ne) je torej identifikacija sklepov (zaključkov, trditev) in argumentov (premis, trditev), ki jih podpirajo.

Na videz banalna trditev, ki pa ji je včasih težko slediti. Namreč, kako sklepe in argumente sploh lahko identificiramo? Tako, da besedilo natančno analiziramo, vsebinsko in oblikovno, tematsko (glede na predmet) in jezikovno (glede na način in sredstva ubeseditve, ki so uporabljena).

Oglejmo si dve različici dveh primerov
:

(3) Dandanes ne more obstajati nič takega kot pravična vojna. Vojne dandanes uporabljajo orožja in strategije, ki lahko pobijejo na desettisoče nedolžnih ljudi.

(3') Dandanes ne more obstajati nič takega kot pravična vojna, kajti vojne dandanes

      uporabljajo orožja in strategije, ki lahko pobijejo na desettisoče nedolžnih ljudi. 

(4) Pomen besede morajo razumeti vsi ljudje, ki to besedo uporabljajo. Pomen besede ne         

      more biti mentalna podoba v glavi neke osebe.

(4') Ker morajo pomen besede razumeti vsi ljudje, ki to besedo uporabljajo, pomen besede ne   

       more biti mentalna podoba v glavi neke osebe.

V čem je razlika med različicama (3) in (3') na eni in (4) in (4') na drugi strani? Če v primeru različic (3) in (4) morda še lahko dvomimo, kaj je sklep in kaj argument, saj se zdi, da bi obe izjavi lahko prevzeli obe vlogi, pa je v različicah (3') in (4') ta dvom odstranjen: z uporabo specifičnih jezikovnih sredstev (kajti, ker), ki jim ponavadi pravimo argumentativni vezniki
 (to vlogo pa najpogosteje privzamejo jezikovni elementi, ki jim pragmatika pravi jezikovni členki in/ali diskurzivni markerji), govorec namreč, bolj ali manj, nedvoumno pokaže, kaj (v dani situaciji) razume kot argument in kaj kot sklep:

(3'') Dandanes ne more obstajati nič takega kot pravična vojna (sklep),

       kajti

       vojne dandanes uporabljajo orožja in strategije, ki lahko pobijejo na desettisoče ljudi 

       (argument).     

(4'')  Ker

        morajo pomen besede razumeti vsi ljudje, ki to besedo uporabljajo (argument),

        pomen besede ne more biti mentalna podoba v glavi neke osebe (sklep).

Argumentativni vezniki so torej tisti, ki nam v besedilu, zlasti daljšem, pomagajo ločiti med argumenti in sklepi oz. nam sploh pomagajo odkriti, kje (če sploh) se skrivajo argumenti in kje sklepi. Poleg že omenjenih dveh naj naštejem le še nekaj najpogostejših: 

zato (ker), 

namreč, 

kakor kaže, 

kakor izhaja iz, 

iz razloga (ker), pred argumenti, in 

torej, 

potemtakem, 

zaradi vseh teh razlogov, 

iz tega sledi, 

izhajajoč iz tega lahko sklepamo, 

je jasno (da), 

kar dokazuje (da) pred sklepi. 

Tu pa takoj nastopi majcen (terminološki) problem. Ta jezikovna pomagala namreč lahko uvajajo tako argument kot pojasnilo, med argumentom in pojasnilom pa je temeljna razlika: medtem ko argument utemeljuje oz. podpira neko trditev (sklep), pojasnilo neko trditev le razlaga oz. pojasnjuje.

Oglejmo si to subtilno razliko na nekaj primerih:

(5) Okna so bila zaprta vse poletje in vreme je bilo vroče in vlažno. Zato soba smrdi po trohnobi in plesni.

Uporaba veznika zato, ki smo ga opredelili kot argumentativnega nas, utegne napeljati na misel, da gre za argumentacijo, za sosledje argumenta in sklepa. Kar pa ni nujno. 

Recimo, da smo se z osebo B znašli v sobi, kjer smrdi po trohnobi in plesni, in to tudi glasno povemo. B pa nam odgovori s (5). V tem primeru ne gre za argumentacijo, temveč za preprosto pojasnilo, eksplikacijo ali razlago. Ali je neko sosledje izjav argumentacija ali pojasnilo je najpogosteje odvisno od konteksta: če govorimo o nekem konkretnem, že opaženem dejstvu, gre najverjetneje za pojasnilo (tega konkretnega, že opaženega dejstva). Argumentacija pa se ponavadi ne omejuje na konkretna, posamezna dejstva, temveč ima širšo, splošnejšo veljavo: trditev (sklep), ki jo utemeljujemo z neko drugo trditvijo (argumentom), ne velja le v tej konkretni situaciji, temveč v večini podobnih situacij. Je torej splošnejša. Medtem ko s pojasnilom razložimo neko konkretno situacijo (ki se je že zgodila), pa z argumentacijo na sploh utemeljimo, kaj in zakaj se dogaja v podobnih situacijah, ne da bi imeli s takšno situacijo nujno neposredno opraviti. 

Oglejmo si razliko med pojasnilo in argumentacijo še na primeru dveh daljših, fiktivnih dialogov.

Recimo, da imamo dva podjetna mlada poslovneža – in recimo, da jima je ime Novak in Zavožen - , ki se ukvarjata s hipotekami. Zavožen se osredotoči na Spodnji Graben, kjer imajo ljudje malo denarja, da bi si kupili hiše, in je zato povpraševanje po hipotekah veliko. Nekaj časa jima gre dobro, potem pa se ekonomska situacija v Spodnjem Grabnu poslabša in naša podjetnika imata velike izgube. Brez težav si lahko zamislimo takle pogovor med njima:

(6)

Zavožen: Prav škoda, da sva toliko izgubila, pa saj ne moreš ves čas zmagovati. Le tega ne razumem, kaj se je pravzaprav zgodilo.

Novak: Pravzaprav je stvar zelo preprosta in razumljiva. Vzrok najinega uspešnega poslovanja v Spodnjem Grabnu je bila revščina tamkajšnjih ljudi in slaba zaposlitev. Ker si ljudje niso mogli zares privoščiti hiš, ki so jih kupili, je bilo povpraševanje po hipotekah veliko. In vendar je bil prav to znak, kako šibka in ranljiva je ekonomija v Spodnjem Grabnu. Ko je edina tovarna zaprla svoja vrata, se je situacija takorekoč čez noč še poslabšala in ljudje niso mogli več odplačevati svojih hipotek. Pravzaprav so najine izgube v Spodnjem Grabnu povsem razumljive.

To bi bilo pojasnilo: do izgub je že prišlo, oba se tega zavedata, Novak le pojasnjuje Zavožnu, zakaj se je to zgodilo. Zdaj pa argumentacija.

(7)

V Spodnjem Grabnu sva dobesedno pogorela. Morda bi morala posel prenesti v Zgornji Graben: tam je zaposlenost velika, posel z nepremičninami cveti in povpraševanje po hipotekah je veliko.

Novak: Mislim, da bi bila to napaka. Zgornji Graben se od Spodnjega sicer v mnogočem razlikuje, skupno pa jima je šibko gospodarstvo. Vsa ekonomija v Zgornjem Grabnu je pravzaprav odvisna od tovarne za predelavo neškropljenih jabolk, ki je trenutno v razcvetu. Toda, če izgubijo pogodbo s Fructalom, bodo vsi delavci na cesti, gospodarstvo Zgornjega Grabna pa takorekoč uničeno. Zgornji Graben bi tako postal drugi Spodnji Graben in spet bi bila na istem.

Novak Zavožnu tokrat ne pojasnjuje že doživetega debakla, temveč argumentira, kako bi bilo, če bi ravnala drugače. Govori torej o nečem, kar se ni zgodilo – pa bi se morda lahko – in skuša argumentirati, do česa bi lahko prišlo, če bi se zgodilo – ne le v Zgornjem Grabnu, temveč v vseh podobnih primerih. Stvari, do katerih ni prišlo, pač preprosto ne moremo pojasniti (saj ni česa pojasniti), lahko pa argumentiramo (in protiargumentiramo), kaj bi se zgodilo, če do njih bi prišlo. V tem je temeljna razlika med argumentom in pojasnilom. In pa seveda v tem, da v primeru pojasnila ne moremo govoriti o argumentativnih veznikih.

5.2. Logika, retorika, argumentacija

Ko kako besedilo z argumentativnega stališča analiziramo, moramo argumentacijo seveda standardizirati. Seveda pa se (neformalna) standardizacija v pragmatični analizi argumentacije močno razlikuje od (formalne) standardizacije v povsem logični analizi. Pravzaprav je nastala prav kot njeno nasprotje, kot njen protipol, kot rezultat nestrinjanja z načinom logične obdelave in predelave vsakdanje govorice oz. njenega reduciranja na logične simbole in operatorje. In preden si ogledamo, kaj sta in kako potekata neformalna argumentativna analiza in standardizacija, analiza in standardizacija, kakršni uporabljamo v pragmatiki, si na primeru fiktivnega pogovora med Primožem in Lučko oglejmo, kako logična analiza omrtvi in preparira vsakdanjo govorico, jo prevede v svoje simbole in operatorje in šele potem podvrže analizi
.

(8) Primož: Tina je rekla, da bo kupila tuno ali govedino. Ali morda veš, kaj bomo jedli za    

                    večerjo?

     Lučka:   Ne, ampak če je že bila po nakupih, bo vse skupaj verjetno v hladilniku.

     Primož: Ja, poklicala me je glede svoje seminarske naloge in mi povedala, da je že bila po     

                   nakupih, ker hoče popoldan nadaljevati s pisanjem.

     Lučka:   Bom na hitro pogledala v hladilnik ... Nabito poln je. Ampak ribe nisem zavohala.

     Primož:  O.K. A naj torej kupim malo gobic za h govedini?

Lotimo se tega dialoga korak za korakom. Primož na osnovi tistega, kar mu je bila povedala Tina, in tega, kar pravi in naredi Lučka (pogleda v hladilnik), sklepa, da je v hladilniku govedina, ne riba. Ker je Tina že bila po nakupih in ker ima navado nakupljeno spraviti v hladilnik, Primož in Lučka sklepata, da je tisto, kar je Tina kupila, v hladilniku. Ko Lučka pogleda v hladilnik, ne zavoha ribe. Iz česar tako Lučka kot Primož sklepata, da v hladilniku ni ribe. Še več, Primož na osnovi tega sklepa, da je Tina kupila govedino, saj je rekla, da bo kupila ali govedino ali tuno, in očitno ni kupila tune. Tega sklepa Primož ne pove eksplicitno, vendar je Lučki jasno, da ga je povlekel, saj je predpostavljen v njegovem vprašanju, "A naj torej kupim malo gobic za h govedini?"

Tisto, kar je pomembno za nas - ko govorimo o razliki med logiko in argumentaciji - je dejstvo, da četudi sta Lučka in Primož prišla do svojih ugotovitev po poti sklepanja (kar je seveda nekaj povsem običajnega), pri tem nista tudi argumentirala. Do svojih sklepov sta (res) prišla po poti dedukcije, zagovarjala ali zavračala (oz. argumentirala za ali proti) pa nista nobenega stališča (trditve, sklepa), ne eksplicitno ne implicitno. In prav na tem mestu lahko izpostavimo prvo ključno razliko med početjem teoretikov, ki se ukvarjajo z argumentacijo (ki poteka v vsakdanji govorici) in početjem logikov: teoretiki argumentacije preučujejo, kako ljudje oblikujejo in razumejo argumente, kako jih branijo in zavračajo, medtem ko logike zanima izključno način, kako so sklepi izpeljani iz premis (argumentov).

In s tem je povezana tudi druga ključna razlika med logiko in argumentacijo, namreč z logičnim študijem formalnih vzorcev sklepanja in njegovih metodoloških izhodišč. Kaj natančno to pomeni? Če naš primer malce spremenimo, bomo morda lahko pokazali, za kakšne razlike gre. Predpostavimo, da Primož razgovor sklene takole:

(9) Primož: O.K. Izgleda, da bomo danes jedli govedino. Možni varianti sta namreč bili riba  

                    ali govedina, in v hladilniku ni ribe. Naj torej kupim malo gobic  za h govedini?

Logiki se pri svojem študiju sklepanja omejujejo le na formalno veljavnost argumentov, in jih vsakokratni proces sklepanja in kontekst, v katerem se to sklepanje dogaja, ne zanimata. Takšna omejitev preučevanja argumentov in argumentiranja na formalne vzorce sklepanja seveda vodi do izločitve in zanemarjanja številnih pomembnih problemov diskurzivnega argumentiranja (argumentiranja v t.i. naravnem jeziku, oz. v vsakdanji govorici). Na osnovi našega popravljenega primera si oglejmo, kako metodološko poteka proces abstrahiranja v logiki.

I) Prvi korak v postopku abstrahiranja loči študij argumenta(cije) od konkretne situacije, v kateri je do nje sploh prišlo. Izhajajoč iz konkretne in dobesedne ubeseditve danega konverzacijskega fragmenta, logika implicitno najprej naredi eksplicitno. V primeru Primoževe argumentacije bi to izgledalo nekako takole:

(10) Primož: Za večerjo naj bi jedli ali govedino ali tuno. V hladilniku ni ribe. Če v                              

                     hladilniku ni ribe, ne bomo jedli tune. Torej bomo jedli govedino.

Lučkino sklepanje bi lahko razvili takole:

(11) Lučka: Če je Tina že bila po nakupih, potem je nakupljeno v hladilniku. Tina je že bila         

                   po nakupih. Torej je nakupljeno v hladilniku.

II) Druga abstrakcija argument loči od udeležencev dogajanja, od tistih, ki so ga izrekli, in ga naredi neodvisnega od konkretnega dogajanja. Na vsak argument gleda kot na neosebno povezavo premis in sklepa in vse, kar jo zanima, je povezava, način povezave, med stališčem (mnenjem), izraženim v sklepu, in trditvami, izraženimi v premisah (argumentih), ki takšen sklep upravičujejo. V našem primeru to pomeni, da moramo izpustiti imeni Primoža in Lučke in njuni izjavi (trditvi) zapisati kot neosebna stavka.

III) Tretja abstrakcija vključuje predstavitev argumenta v standardizirani obliki. Z drugimi besedami povedano to pomeni, da se moramo odpovedati (morebitnim) različnim ubeseditvam iste informacije, tako da so stavki oz. trditve formulirane na enak (uniformen) način, ki mu dodamo le še indikatorja premisa in sklep. V standardizirani obliki bi naš argument izgledal nekako takole:

argument 1
premisa: Jedli bomo govedino ali jedli bomo tuno.

premisa: Ni ribe.

premisa: Če ni ribe, ne bomo jedli tune.

sklep: Jedli bomo govedino.

argument 2
premisa: Če je Tina bila po nakupih, potem je nakupljeno v hladilniku.

premisa: Tina je bila po nakupih.

sklep: Nakupljeno je v hladilniku.

IV) Četrti korak abstrakcije argument preoblikuje tako, da poudari izraze, ki imajo poseben pomen za logike, na primer besede, ki povezujejo stavke, kot "in", "ali", "če ... potem" ali "ne/ni". Posamezni stavki nastopijo v okrajšani obliki, medtem ko so logično pomembne besede (logični vezniki) kot "in", "ali", "če ... potem" zapisane v celoti, tako da jih je mogoče jasno ločiti od vsebinskega dela stavkov, ki sestavljajo argument. Na tej stopnji abstrakcije postane povsem nepomembno, kako bi bil argument ubeseden v slovenščini ali kakem drugem jeziku. Stavke lahko zato nadomestimo s poljubnimi velikimi črkami (A, B, C itn.), da le isti stavek vedno zastopa ista črka. Logiki tem "okrajšavam" pravijo stavčne konstante ali kratko kar konstante. Naš primer bi bil okrajšan videti takole:

okrajšave                 

B: Jedli bomo govedino.

C: Jedli bomo tuno.

F: Je riba.

S: Tina je bila po nakupih.

R: Nakupljeno je v hladilniku.

argument 1
premise: B ali C; ne F; če ne F, potem ne C

sklep: B

argument 2
premisi: če S, potem R; S

sklep: R

V) V petem koraku abstrakcije tudi logično pomembne izraze iz vsakdanje govorice nadomestijo logične konstante, jih prevedejo v logični jezik in jim dajo standardiziran pomen. S tem izginejo še zadnji sledovi vsakdanje govorice kot "in", "ali" ali "če ... potem". Pomen teh logičnih konstant je opredeljen oz. določen v t.i. propozicionalni logiki, vendar se s tem na tem mestu ne moremo posebej ukvarjati. Omenimo le, kako se nekateri od teh "logično pomembnih izrazov" prevajajo v logične konstante: V simbolizira "ali", ( simbolizira "če ... potem" in ¬ simbolizira "ne". Če še za sklep uporabimo simbol /.:, potem lahko naš primer zapišemo takole:

argument 1
B V C

¬F

¬F ( ¬C

/.: B

argument 2
S ( R

S

/.: R

Logične konstante, ki nastopajo v tem primeru, so ¬ (negacija), V (disjunkcija) in ( (materialna implikacija), še ena pomembna logična konstanta, brez katere v logiki ne gre, pa je (konjunkcija) ali logični ekvivalent veznika "in". Pomen teh logičnih konstant je v logiki definiran veliko bolj strogo in togo kot pomen njihovih "ustreznikov" v naravnem jeziku. To pa zato, ker je pomen teh logičnih konstant tesno povezan s konceptom resničnostne vrednosti. Kaj to pomeni?

V nekaj besedah: če izhajamo iz binarnega koncepta resničnostne vrednosti (so seveda tudi drugačni, toda, naš namen ni podrobna razlaga logičnih mehanizmov), je stavek kot "Tina je bila po nakupih" lahko, ali resničen ali neresničen. Stavčna konstanta "S" ima torej dve možni resničnostni vrednosti: "resnično" in "neresnično". Dve ali več stavčnih konstant sta lahko z logičnimi konstantami povezani v stavek, katerega resničnostno vrednost določajo resničnostne vrednosti stavkov, ki ga sestavljajo, in pomen logičnih konstant, ki jih povezujejo. Da bi ugotovili, kakšen vpliv ima pomen logičnih konstant na resničnostno vrednost stavka, se vpliv logičnih konstant ponavadi izračunava v okviru t.i. "resničnostnih tabel". Te tabele nam pokažejo, katere resničnostne vrednosti sestavljeni stavek pridobi na osnovi možnih resničnostnih vrednosti svojih sestavnih delov. Tako je, na primer, resničnostna vrednost stavka "Tina ni bila po nakupih" neresnična, če je stavek "Tina je bila po nakupih" resničen, in resnična, če je stavek "Tina je bila po nakupih" neresničen.

No, kakorkoli že, tudi po petem koraku abstrakcije imamo še vedno (čeprav že v zelo omejeni ali vsaj togi obliki) opraviti s specifičnimi argumenti na specifično temo. In ker se logika ne ukvarja s posameznimi, konkretnimi argumenti, je šesti korak abstrakcije ključen za logično teorijo.

VI) V šestem koraku abstrakcije so namreč posamezni argumenti interpretirani (le) kot instance argumentativnih oblik. In kaj to pomeni? Preprosto, specifične (posamične) argumente na specifične (posamične) teme (kar je temelj argumentiranja v vsakdanji govorici) logika vidi le kot instance, kot udejanjenja povsem formalnih razporeditev premis in sklepa. V zapisu teh argumentativnih oblik tako ne nastopajo več stavčne konstante A, B ali C, temveč variable p, q, r idr., ki lahko nadomestijo katerikoli deklarativni stavek (od tod tudi poimenovanje "variable"). In ker variable niso stavki (ampak le nastopajo namesto njih oz. na njihovem mestu), tudi nimajo nikakršne resničnostne vrednosti: resnične ali neresnične postanejo le, če jih nadomestimo s stavki. To seveda pomeni, da logika posamezne, konkretne argumente obravnava le kot substitutivne instance oz. zapolnitve abstraktnih vzorcev sklepanja. Oba argumenta iz našega primera lahko tako vidimo kot substitutivni instanci oz. zapolnitvi tehle (abstraktnih) argumentativnih oblik:

argumentativna oblika argumenta 1
p V q

¬r

¬r ( ¬q

/.: p

argumentativna oblika argumenta 2
p ( q

p

/.: q

Takoj ko je dopolnjenih vseh šest korakov abstrakcije, lahko logiki suvereno razlikujejo med veljavnimi in neveljavnimi argumentativnimi oblikami (kar iz njihove perspektive seveda pomeni, da lahko ločijo tudi veljavne od neveljavnih argumentov). Argumentativna oblika je tako veljavna, če ni nobena od njenih substitutivnih instanc argument, katerega premisi bi bili resnični, sklep pa neresničen. Na primer:    

(12) Če je šolstvo močno, potem je močna tudi država.

        Šolstvo je močno.

        Država je močna.

Je pa povsem mogoče (in dovoljeno), da iz neresničnih premis sledi resničen sklep. V  (propozicionalni) logiki – in to spet omenjamo le mimogrede - so namreč veljavne tudi argumentacije, ki ne le da vsebujejo neresnične, temveč tudi povsem irelevantne in nekonsistentne premise. Tako kot, na primer,  tale primer:

(13) Janez Drnovšek je  človek.

    Ludvik XIV je bil opica.

    Trbovlje so glavno mesto Slovenije.

    Nekateri ljudje niso smrtni.

    Kadar dežuje, vedno sije sonce.

    Janez Janša je človek.

    Vsi ljudje so smrtni.

    Torej 

    Janez Drnovšek je smrten.

V vsakdanjem življenju (ponavadi) nikoli ne sklepamo tako in še toliko manj argumentiramo. Pogosto pa lahko srečamo takšnele argumentacije:

(14) “Vsi nuklearni reaktorji predstavljajo veliko tveganje. Nuklearni reaktorji so namreč zelo kompleksne tehnološke strukture, vse kompleksne tehnološke strukture pa so bolj podvržene okvaram kot preproste tehnološke strukture.”

Standardizacija v neformalni logiki
 (slednja se je - kot ena od danes vodilnih šol v teoriji argumentacije - razvila prav iz nasprotovanja postopkom formalne logike), ki jo lahko štejemo za osnovo pragmatičnega pristopa k analizi argumentacije, pozna pravzaprav le en temeljni zahtevek: jasno, in brez za argumentiranje nepotrebnega balasta, mora biti izpostavljeno, kaj v analiziranem besedilu je argument (oz. argumenti) in kaj sklep. Primer (14), ki je precej rudimetaren, lahko zadovoljivo standardiziramo takole:

(14’) 

1. Nuklearni reaktorji so zelo kompleksne tehnološke strukture (argument).

2. Vse kompleksne tehnološke strukture so bolj podvržene okvaram kot preproste tehnološke strukture (argument).

Torej:

      Vsi nuklearni reaktorji predstavljajo veliko tveganje (sklep).

Seveda pa argumentiranje v vsakdanji govorici ni vedno tako preproste, da ga lahko kar prepišemo v standardizirano obliko. V večini primerov je potrebnega več napora in še kaka dodatna operacija. Lahko se, na primer, zgodi (in to kar pogosto), da argumentacija ni linearna, temveč stopnjevita oz. stopnjevana, kar z drugimi besedami povedano pomeni, da argumenti vsebujejo podargumente, ki jih podpirajo (oz. utemeljujejo) in torej že sami delujejo kot sklepi. Na primer:

(15) “Računalnik ne more v vsem posnemati ustvarjalnih procesov človeškega razuma. Človeški razum ne ustvarja v skladu s pravili, ki so potrebna za programiranje računalnika, saj je človeška ustvarjalnost intuitivna in izvirna.”

Če se skušamo ravnati po napotkih o tem, kako v besedilu prepoznamo in (raz)ločimo sklepe in argumente, potem moramo najprej poiskati argumentativne veznike, ki bi utegnili nakazovati, kaj je argument in kaj sklep. Veznik saj nam je pri tem v precejšnjo pomoč, saj tipično vpeljuje argumente. Opraviti imamo torej s sklepom:

(15)1 Človeški razum ne ustvarja v skladu s pravili, ki so potrebna za programiranje računalnika,

ki ga podpira argument

(15)2 Človeška ustvarjalnost je intuitivna in izvirna. 

Šele oba skupaj pa delujeta kot argument za sklep

(15)3 Računalnik ne more v vsem posnemati ustvarjalnih procesov človeškega razuma.

In kako vemo, da je izjava (15)3 sklep in ne morda argument (dilema, s katero se najpogosteje soočamo)? Pogledati moramo, kaj (in kako) je rečeno v posameznik izjavah (stavkih): česar ni v argumentih, tega namreč tudi v sklepu ne more biti. (15)3 je trditev, ki sama zase ne navaja nikakršnih argumentov. Isto velja za (15)1. (15)3 in (15)1 tudi ena drugi ne moreta biti argument ali sklep. Če pa vemo, da (15)2 podpira (15)1, da namreč človeški razum ne ustvarja v skladu s pravili, ki so potrebna za programiranje računalnika, ker je človeška ustvarjalnost intuitivna in izvirna, in če vemo (vidimo oz. znamo opaziti), da (15)3 govori tako o človeškem razumu in človeški ustvarjalnosti kot tudi o računalnikih, potem je jasno, da lahko le trditev (15)1, podprta s trditvijo (15)2, nastopa kot argument za sklep (15)3. Ali se s trditvami tudi sami strinjamo je povsem drug problem, o katerem bomo govorili v nadaljevanju.

Argumentacijo torej lahko končno standardiziramo:

(15’)

1. Človeški razum ne ustvarja v skladu s pravili, ki so potrebna za programiranje računalnika (sklep-argument).

1a  Človeška ustvarjalnost je intuitivna in izvirna (podargument).

       Torej:
       Računalnik ne more v vsem posnemati ustvarjalnih procesov človeškega razuma (sklep).

Seveda pa argumentacija v vsakdanji govorici ponavadi ne deluje tako šolsko. Pravzaprav ni nikoli tako premočrtna, da bi argumentu ali dvema sledil že kar sklep, ampak so argumenti in premise raztreseni po besedilu in pomešani z elementi, ki – strogo vzeto – nimajo argumentativne teže. Seveda lahko bistveno pripomorejo k prepričljivosti besedila, ampak, kakor smo že večkrat poudarili, prepričljivost še ni (nujno) tudi argumentativnost. Oglejmo si tak primer.

(16) “V zvezi s pismom g. X o tem, zakaj ženske ne spadajo v oborožene sile:

Kot ženska nimam nikakršne želje, da bi bila del oboroženih sil. Toda ženskam, ki želijo oponašati moške in se pridružiti njihovi nasilni mitologiji, bi morali to omogočiti, četudi imajo, kot pravi g. X, ‘fizične probleme, ki jih moški nimajo’.

Domnevam, da g. X govori o menstruaciji, za katero obstaja učinkovita rešitev, in ki dela ženske – ker morajo biti fleksibilne in se prilagajati spremembam skozi ves mesec – psihološko močnejše od večine moških.

In ne nazadnje, strinjam se s priponko, ki sem jo videla pred kratkim: ‘Vojna je zavidanje menstruacije’.

Spravite jo med svojo prtljago, g. X.”

Nedvomno imamo v zgornjem primeru opraviti z mnogo – s strogo argumentativnega stališča -  kontekstualnega in stilističnega balasta. Ampak, prav ta “balast” je tisto, kar v pragmatiki šteje, tisto, kar pragmatiko kot vedo, ki naj bi se ukvarjala z razmerjem med znaki in njihovimi uporabniki, najbolj zanima. Prav zato je še toliko bolj pomembno, da se naučimo ločevati med prepričevanjem (ki je stvar retorike in kjer so dovoljena dobesedno vsa sredstva; če so le učinkovita in se zdijo publiki sprejemljiva oz. dopustna) in argumentacijo (ki, prav zato, ker je v retoriki dovoljeno vse in torej ne moremo nikoli zagotovo vedeti, kaj je bilo tisto, kar je dejansko prepričalo, zahteva spoštovanje nekaterih osnovnih pravil prepričevanja).

Če torej izpustimo uvodni stavek (primera (16), ki besedilo vmešča v širši kontekst (pisem bralcev), drugi in tretji stavek, ki predstavljata osebno videnje obravnavanega problema (v nadaljevanju bomo videli, zakaj moramo osebna stališča do problema, ki je predmet argumentacije, ločiti od vprašanja dobre ali slabe argumentacije) in zadnja dva stavka, ki predstavljata retorično učinkovito digresijo, ki že prehaja v epilog (da stilističnih podrobnosti niti ne omenjam), potem lahko argumentacijo v zgornjem besedilu standardiziramo takole:

(16’)

1. Menstrualne probleme je mogoče rešiti zelo učinovito, na fizičen način (argument).

2. Zaradi menstruacije morajo biti ženske fleksibilne in se prilagajati spremembam skozi ves mesec (argument).

Zato
      Ženske so psihološko močnejše od moških (argument-sklep).

      Torej
      Menstruacija ni ovira, da bi ženske ne mogle sodelovati v oboroženih silah, če to želijo   

      (sklep).

Nelinearnost argumentacije v vsakdanji govorici pa seveda ni edini problem, ki ga mora premagati standardizacija. Še veliko težji, predvsem pa pogostejši, problem je umanjkanje eksplicitno formuliranega argumenta ali eksplicitno formuliranega sklepa. Nanju moramo najpogosteje sklepati le na podlagi implicitnega sporočila, konteksta in načina (tona, poudarka …), kako je besedilo napisano. To pa je sploh področje pragmatike par excellence. Vzemimo, na primer, tole kratko pismo, objavljeno pred leti v enem od britanskih tednikov:

(17) Ali lahko evolucija pojasni vse globine intelekta Carla Sagana? Niti v milijon letih!

Zelo očitno je, da zgornjemu besedilu, če naj velja za argumentativno, (vsaj) nekaj manjka. Namreč, (vsaj) sklep. Če v besedilu, ki ga analiziramo, ni eksplicitno izražen, ga moramo pri standardizaciji pač formulirati sami. Torej:

(17’)

1. Evolucija ne bi mogla nikoli pojasniti globin intelekta Carla Sagana.

Torej
      Evolucijska teorija je neustrezna.

Morda še bolj previdni pa moramo biti pri zapolnjevanju manjkajočih premis. Denimo, da imamo opraviti s takšnole argumentacijo:

(18) Miha je majhen, suh, neatletski moški. Verjetno ima manjvrednostni kompleks.

Kaj manjka primeru (18)? Pot (način, vzorec, obrazec, …), kako smo od neatletskega moškega sploh prišli do manjvrednostnega kompleksa. Manjka mu torej (oz. ostaja implicitna) tisto, kar iz logike (in kasneje tudi retorike) poznamo kot višjo, večjo oz. splošnejšo premiso. Premiso (oz. argument), ki je sicer implicitna (in povečini neizrečena) osnova slehernega našega sklepanja, sleherne argumentacije. Premisa, ki je tako splošna, da jo delita tako govorec kot poslušalec (in prav zato lahko ostane neizrečena, implicitna), a vendar še/že dovolj konkretna, da z njo oz. na njej lahko utemeljimo neki konkretni sklep. V primeru (18):

(18’)

1. Miha je majhen, suh, neatletski moški (nižja, konkretnejša premisa).

2. Večina majhnih, suhih, neatletskih moških ima manjvrednostni kompleks (višja, splošnejša premisa).

Torej
       Miha ima verjetno manjvrednostni kompleks (sklep).

In zakaj moramo biti pri zapolnjevanju oz. eksplikaciji teh splošnih implicitnih premis še posebej previdni? Zato ker z njimi oz. v njih le ubesedujemo neko splošno mnenje, splošno prepričanje, celo (le) stereotip ali kliše, ki ponavadi sploh ostaja neizrečen in ga kot takega tudi nikoli ne moremo empirično preveriti ali definitivno potrditi. Kdo pravi in kje piše, da ima večina majhnih, suhih, neatletskih moških manjvrednostni kompleks? V glavnem nihče, se pa tako na tihem misli. In kako lahko dokažemo, da ima večina takšnih moških res manjvrednostni kompleks? Težko (tudi zato, ker večina takšnih moških tega verjetno ne bi priznala), pa nam pravzaprav niti ni treba, saj gre za implicitno, neizrečeno predpostavko. Ki prav zato tudi je – in mora v vsakdanjem govoru ostati – implicitna. 

Povsem drugače bi bilo, če bi rekli – in tudi zato moramo paziti, kako ubesedujemo neizrečene premise – “Vsi majhni, suhi, neatletski moški imajo manjvrednostni kompleks”. Predvsem zato, ker nikoli ne bi mogli v celoti preveriti in potrditi – s popolno indukcijo –, da imajo dejansko vsi majhni, suhi in neatletski moški manjvrednostni kompleks. Uporaba absolutnega kvantifikatorja vsi pa predpostavlja, da gre za sodbo, ki mora biti bodisi resnična bodisi neresnična. Kvantifikator večina resničnosti ali neresničnosti sodbe ne implicira, namreč, le koliko je večina: en več kot 50%, 51%, dve tretjini, tri četrtine? Odvisno od človeka in konteksta (in morda še česa). Pa tudi če pristanemo na “objektivno”, aritmetično večino: le kako naj izračunamo in nesporno potrdimo, da ima 50% majhnih, suhih, neatletskih moških + 1 tak možakar res manjvrednostni kompleks? Ne moremo!

Te, v večini primerov neizrečene, splošne oz. posplošene premise potemtakem ne izrekajo nikakršne resnice, temveč (le) aludirajo na verjetnost, na nekaj, kar se morda ne zdi niti mogoče, se pa zdi (sliši) verjetno.        

Da bi bolje razumeli, zakaj je tako, moramo na hitro preleteti Aristotelovo silogistiko
, ki je - tako ali drugače - v ozadju slehernega našega sklepanja, logičnega in retoričnega, kakor tudi argumentacije.

5.3 Oblikovanje in struktura argumenta oz. argumentacije
Aristotelovo teorijo sklepanja in argumentacije bi v grobem lahko razdelili na tri dele:

a) logiko (ki jo najdemo predvsem v Prvih analitikah in Drugih analitikah); logični argumenti so univerzalni in nujni, torej vedno veljavni.

b) dialektiko (ki jo najdemo v Topikah in Sofističnih zavračanjih); dialektični argumenti niso univerzalni, temveč splošno sprejemljivi, kar pomeni, da dopuščajo izjeme. Danes že skoraj ponarodelo reklo, “Izjema potrjuje pravilo”, opredeljuje prav to območje splošnega: če nekaj lahko nastopa kot izjema, potem je to prav zato, ker obstaja nekakšno pravilo, ki sicer ureja dogajanje na tem področju.

c) retoriko (ki jo, seveda, najdemo v njegovi Retoriki, delno pa tudi v Poetiki); retorični argumenti niso ne univerzalni ne splošni, temveč le prepričljivi oz. prepričevalni za določeno konkretno oz. partikularno publiko. Niso torej ne univerzalni, ne splošni, temveč povsem naključni.

Za Aristotela vsa vednost, vsa mnenja in stališča temeljijo na že obstoječi vednosti, mnenjih in stališčih. In samo ta že obstoječa vednost, mnenja in stališča so osnova, na podlagi katere lahko, s pomočjo sklepanja in argumentiranja, pridemo do nove vednosti, novih mnenj in stališč. Argumente, s pomočjo katerih lahko pridemo do te nove vednosti, pa Aristotel deli na deduktivne in na induktivne silogizme.

V primeru deduktivnega silogizma nekaj (za)trdimo v obliki dveh ali več trditev (premis), iz teh trditev (premis) pa potem sledi nujen sklep. Pri tej vrsti sklepanja je povsem nemogoče, da bi bile premise resnične, sklep pa neresničen. 

Recimo, da imamo premisi: Vsa mesta imajo mestno upravo in Ljubljana je mesto. Iz teh dveh premis potem nujno sledi (nujen) sklep: Ljubljana ima mestno upravo. In to ne glede na to, če v danem trenutku Ljubljana nima mestne uprave - bodisi da je odstopila, bila odstavljena ali pa zaradi številnih političnih nesoglasij preprosto ne deluje. Ne glede na naključna empirična dejstva, torej.

Ta in takšna Aristotelova silogistika, naj še enkrat ponovim, je bila univerzalna, nujno in vedno veljavna, torej orodje znanosti, ki se je ukvarjalo s kategorijami, z vrstami bitnosti, ne pa s posamezniki, posameznostmi oz. posameznimi primeri – in s tem kaj malo primerna za vsakodnevno argumentacijo, ki ima ponavadi opraviti z zelo konkretnimi, posameznimi primeri.

Tega se je dobro zavedal tudi Aristotel, zato je poleg logike (oz. analitike), ki velja za orodje znanosti, razvil tudi dialektiko (za razliko od logike, ki obvladuje področje univerzalnega, stoji dialektika za stopničko nižje, saj obvladuje področje splošnega, torej tistega, kar ni vedno nujno, predvsem pa ne univerzalno) in retoriko (ki, za razliko od dialektike, stoji še za stopničko niže, saj se ne ukvarja s splošnim, temveč le z verjetnim, torej s tistim, česar ni mogoče dokazati na znanstven način kakor v logiki, temveč o stvareh le prepričuje). Z dialektiko se na tem mestu ne moremo ukvarjati, smo pa ta šolski uvod v osnove silogistike naredili zaradi retorike. Eno od temeljnih orodij (oz. orožij) retorike (pa tudi argumentacije) je namreč prav silogizem, le da tokrat ne gre za kategorični silogizem, kot v logiki, temveč za retorični silogizem ali entimem. In v čem se retorični silogizem razlikuje od kategoričnega?

Najprej v tem, da ne operira z neovrgljivimi resnicami in nespornimi dejstvi, temveč z verjetnostmi, s tistim, kar bi se neki konkretni publiki v neki konkretni situaciji utegnilo zdeti verjetno. Retorični silogizem torej (le) prepričuje, ne pa dokazuje in abstracto, ne glede na prostor in čas, tako kot kategorični silogizem.

Retoričnemu silogizmu oz. entimemu pravimo tudi "nepravi silogizem", "nepopolni silogizem" ali "pohabljeni silogizem", to pa zato (in s tem se spet vračamo k primeroma (17) in (18)), ker lahko zamolčimo bodisi eno od njegovih premis bodisi sklep, tisto pač, za kar se nam (kot govorcem oz. tistim, ki argumentirajo) zdi, da je nesporno, vsem in splošno znano in kar imajo (po našem mnenju) najverjetneje v mislih tudi poslušalci (od tod tudi ime entimem: en thymo - "v duši", "v mislih"). Retorične silogizme uporabljamo vsak dan, z njimi je prežeta vsa naša konverzacija, ki je, kot smo omenili že na začetku, v dobršni meri pravzaprav argumentacija. Oglejmo si strukturo entimema na nekaj vsakdanjih primerih:    

(19) Ti si moški, torej si šovinist.

(20) Jagode so slastne, zato ker so sladke.

(21) Malce sem se zredil. Ne morem se upreti slaščicam.

Če jih prevedemo v klasično silogistično obliko, so primeri (19)-(21) videti takole:

(19a) Vsi moški so šovinisti. (zamolčana oz. neizrečena premisa)

(19b) Ti si moški. (izrečena premisa)

(19c) Ti si šovinist. (izrečeni sklep)

(20a) Vse, kar je sladko, je slastno. (neizrečena premisa)

(20b) Jagode so sladke. (izrečena premisa)

(20c) Jagode so slastne. (izrečeni sklep)

(21a) Kdor se ne more upreti sladkarijam, se zredi. (neizrečena premisa)

(21b) Jaz se ne morem upreti sladkarijam. (izrečena premisa)

(21c) Jaz sem se zredil. (izrečeni sklep)

Brez posebnega truda lahko opazimo, da na mestu neizrečene premise ponavadi nastopa kaka občost, nekaj splošno znanega ali vsaj splošno sprejemljivega, nekakšno skupno mesto (stereotip, kliše) ali topos, ki mora biti razumljiv in sprejemljiv vsaj za govorca in sogovorca (poslušalca) - ponavadi pa tudi za širšo družbeno skupnost, ki ji govorec in sogovorec (poslušalec) pripadata - sicer tovrstna argumentacija (z neizrečenimi argumenti oz. premisami) preprosto ne bi delovala. Lepota entimema je namreč tudi v tem, da z zamolčanjem oz. tiho predpostavitvijo premise poslušalce tiho (ne da bi to eksplicitno izrekel) povabi k aktivnemu sodelovanju: publika tako ni le pasivni sprejemnik govorčeve argumentacije, temveč s tem, ko sama zapolni prazno mesto - manjkajočo premiso ali manjkajoči sklep - v argumentaciji tudi aktivno sodeluje. Kar je, mimogrede bodi rečeno, eden od pomembnih retoričnih mehanizmov, s katerim publiko pridobimo na svojo stran. Ko govorimo o pragmatičnih razsežnostih argumentacije oz. o argumentaciji v vsakdanji govorici, moramo prav zato še posebej pazljivo razlikovati med argumentativno strukturo povedanega in njegovimi retoričnimi učinki. Kako to dosežemo?

Leta 1958 je ameriški filozof Stephen Toulmin objavil vplivno, lahko bi rekli celo epohalno knjigo The Uses of Argument (Argumentativne rabe), v kateri se ukvarja s konstrukcijo, rekonstrukcijo, pa tudi veljavnostjo in kvaliteto argumenta oz. argumentacije. Oglejmo si, korak za korakom, kakšen je po Toulminovem mnenju veljaven postopek konstrukcije posameznega, konkretnega argumenta. 

1. Prvi korak v argumentaciji je formuliranje nekega stališča, ki je lahko bodisi trditev, mnenje, sodba, pogled na kako stvar ali kaj petega. Človek, ki izrazi stališče o kaki stvari, po Toulminu nase prevzame obvezo, da bo to stališče branil, če bo napadano ali spodbijano. Z drugimi besedami povedano to pomeni: človek, ki je izrazil neko stališče, ga mora biti sposoben tudi braniti oz. utemeljiti, če je to potrebno. Toulmin takšno stališče imenuje trditev (mi pa smo ji dosedaj rekli sklep).

2. In kako lahko trditev, ki je bila napadena, (o)branimo? Eden od načinov - eden od najbolj samoumevnih, spontanih načinov - je, da se sklicujemo na dejstva (mi smo jih imenovali argumenti oz. premise), na katerih takšna trditev temelji. Seveda se lahko zgodi, da bo tisti, ki trditvi oporeka, oporekal tudi dejstvom, s katerimi trditev utemeljujemo. Zato moramo pri sleherni argumentaciji misliti tudi na pripravljalni korak, ki bo zavrnil morebitne ugovore.

3. Mogoče je tudi, da bo naš nasprotnik dejstva, na katerih utemeljujemo svojo trditev, sicer sprejel kot točna oz. sprejemljiva, hotel pa bo vedeti, kako smo od teh dejstev prišli do naše trditve. V tretjem koraku moramo torej poskrbeti za utemeljitev, ki pojasni, kako smo na podlagi uporabljenih dejstev prišli do svoje trditve. Utemeljitev ima ponavadi obliko splošne trditve, ki se sklicuje na kako pravilo, splošno sprejet princip ali maksimo in ima ponavadi obliko tipa, "če (dejstva) potem (trditev)". Utemeljitev torej deluje kot nekakšen most med dejstvi in trditvijo in je po obliki (in definiciji) pravzaprav enaka splošni, neizrečeni premisi retoričnega silogizma. Je torej nekakšna občost, splošnost, skupno mesto (tistega, ki argumentira in tistega, ki mu je argumentacija namenjena) oz. topos. 

Toulmin ugotavlja, da je pogosto težko ločiti med dejstvi in utemeljitvijo, saj lahko isti stavek (ista trditev) nekega jezika včasih izraža dejstva, spet drugič pa utemeljitev. Vendar pa je strukturno - v okviru danega konkretnega argumenta - razlika več kot jasna: na dejstva se sklicujemo eksplicitno, na utemeljitev pa le implicitno (ne da bi jo vsakokrat, če nismo po njej eksplicitno povprašani, ubesedili), saj bi vsakokratno sprotno ubesedenje utemeljitve preprosto onemogočalo komunikacijo, kakor jo poznamo v vsakdanjem življenju. 

Oglejmo si zdaj primer konstrukcije argumentacije po opisani Toulminovi shemi. Ta shema je za nas še posebej zanimiva, saj nam ne omogoča le konstrukcije “novih” argumentacij, temveč – s pomočjo vprašanj, ki smo jih zapisali na desni in ob upoštevanju navodil v prvem delu besedila (argumentativni vezniki) – tudi rekonstrukcijo argumentacije v že obstoječih besedilih. Namenoma smo seveda izbrali primere iz vsakdanjega življenja. 

(22a)

Trditev (T)      Janez je slovenski državljan.   

                                                                                                                                           S čim lahko                                                                                                                          

                                                                                                                                        to utemeljite? 
Dejstvo (D)      Janez je bil rojen v Sloveniji.    

                                                                                                                                                Kako ste                                                                                                                  

                                                                                                                                                 prišli do

                                                                                                                                                      tega?

Utemeljitev (U)  Ljudje, rojeni v Sloveniji, so slovenski    

                           državljani. 

Shematično bi to osnovno argumentacijo lahko predstavili takole:

(22b)

Janez je bil  -----------------------------( Janez je slovenski 

rojen v Sloveniji (D)          │             državljan (T)

                                            │                     

                                            │

                             Ljudje, rojeni v Sloveniji,

                             so slovenski državljani (U)

V primeru (22) smo ravnali, kot da je utemeljitev pravilo, ki ne pozna izjem, kakor tudi, da utemeljitev sama ni sporna. V primeru izjem (ki so v vsakdanjem življenju zelo pogoste, saj imamo opraviti s področjem verjetnega in naključnega, ne pa univerzalnega in nujnega) bi morali v shemo argumentacije vpeljati pogoje zavrnitve (Z), trditev (če je potrebno) omiliti s posebnim kvalifikatorjem (K), utemeljitev pa podpreti še z dodatno oporo (O). Iz osnovnega modela v treh korakih bi tako dobili razširjen (popoln) model v šestih korakih:

(22c)

Trditev (T)      Janez je slovenski državljan.   

                                                                                                                                           S čim lahko                                                                                                           

                                                                                                                                        to utemeljite? 

Dejstvo (D)      Janez je bil rojen v Sloveniji.    

                                                                                                                                                Kako ste                                                                                                                   

                                                                                                                                                 prišli do

                                                                                                                                                      tega?

Utemeljitev (J)  Ljudje, rojeni v Sloveniji, so slovenski    

                          državljani. 

                                                                                                                                            Ali to velja

                                                                                                                                            v vseh

                                                                                                                                            primerih?

Zavrnitev (Z)   Ne vedno, na splošno pa. Če 

                         so Janezovi starši tujci,

                         potem pravilo ne velja.

                                                                                                                                        Potem v svoji

                                                                                                                                                trditvi ne                                                                                                                

                                                                                                                                             morete biti

                                                                                                                                                        tako                                                                                                                       

                                                                                                                                              neomajni!
Kvalifikator (K) Ne: le ponavadi je tako.

                                                                                                                                          Nenazadnje:

                                                                                                                                            zakaj sploh

                                                                                                                                              mislite, da                                                                                                                  

                                                                                                                                   so nekateri ljudje 

                                                                                                                              slovenski državljani

                                                                                                                                   samo zato ker so

                                                                                                                            se rodili v Sloveniji ?

Opora (O) V slovenski zakonodaji je opredeljeno ...   

Ali če argumentacijo zapišemo še v shematični obliki:

(22č)

Janez --------------( torej je:   verjetno        Janez je

Je                 │                               (K)           slovenski

bil rojen       │                                │            državljan 

v Sloveniji    ker                          razen             (T)   

(D)               │                                │

                 ljudje,                      če njegovi 

                rojeni                        starši 

               v Sloveniji                 niso tujci

               so slovenski                   (Z)

              državljani         

                   (U) 

                    │

                   saj

                    │

              v slovenski

              ustavi piše …

                  (O)  

Toulminovo osnovno shemo razvite argumentacije bi torej lahko prikazali takole:

(23)

D ------------( torej je:   K    T

           │                          │

          ker                   razen če

           U                          Z

           │

          saj

           O     

5.4 Kriteriji veljavnosti argumentiranja
In zdaj morda najpomembnejše vprašanje: kdaj je argumentacija veljavna? 

Za Toulmina, kadar sta izpolnjena naslednja dva pogoja:

1. Če smo sledili vsem korakom, ki jih argumentativna shema oz. model predvideva, to pomeni, a) če smo trditev (če je potrebno) utemeljili na dejstvih,

      b) utemeljitvi (če je potrebno) priskrbeli oporo, 

      c) trditev pa (če je potrebno) z ustreznim kvalifikatorjem omilili. 

2. Če je utemeljitev, ki smo jo uporabili za prehod od dejstev k trditvi, ustrezna in avtoritativna. Utemeljitev je ustrezna, če upravičuje prehod od dejstev k trditvi (če je torej tematsko primerna), in avtoritativna, če je kot taka (kot utemeljujoča prehod od dejstev k trditvi) tudi takoj sprejeta ali pa svojo avtoriteto prejme od opore.

Veljavnost argumentacije je po Toulminu vsaj delno tudi stvar oblike (vse veljavne argumentacije morajo imeti enako obliko, kar z drugimi besedami povedano pomeni le, da morajo upoštevati vse korake, ki jih njegova argumentativna shema predvideva), delno pa stvar vsebine: utemeljitve in opore se od področja do področja - ali v Toulminovi terminologiji, od enega "argumentativnega polja" do drugega - pač nujno razlikujejo. Naj gre za estetske norme, moralne sodbe, matematične aksiome ali pa vsakodnevne trivialnosti, oblika argumentacije bo (in mora biti) vedno enaka, očitno pa je, da se bodo (in se tudi morajo) med seboj razlikovale utemeljitve in opore: moralne maksime pač ne morejo utemeljevati prehoda od dejstev k trditvi (ali od premis k sklepu oz. od argumenta k sklepu) v matematiki, kakor tudi matematika ne more biti pravilo utemeljevanja v vsakdanjem argumentiranju o pogosto povsem trivialnih stvareh, kakršni najdemo v primerih (1) ali (2). 

Seveda pa Toulminove zahteve, da morajo veljavne argumentacije imeti enako obliko (da morajo potekati v skladu z isto shemo), ne smemo zamenjevati z logično (analitično) argumentacijo, kjer je veljavnost sklepanja izključno stvar logične oblike, ne glede na vsebino: v analitični argumentaciji nam sklep pravzaprav ne pove nič novega (kar je vedel že Aristotel), temveč, na neki način, le preformulira premisi, medtem ko v neanalitični argumentaciji (argumentaciji, kot jo poznamo iz vsakdanjega življenja) trditev (sklep) vedno vsebuje (in posreduje) novo informacijo. 

Teoretiki neformalne logike so Toulminove kriterije malce dodelali oz. natančneje, predelali.  Veljavna (oz. dobra) argumentacija mora v skladu z njihovimi kriteriji izpolnjevati dva osnovna kriterija:

1) Argumenti morajo biti sprejemljivi.

2) Argumenti morajo biti primerno povezani s sklepom.

Kaj natanko to pomeni, si bomo najlaže ogledali na temle (fiktivnem) primeru:

(24)

1. V Kranjski gori pozimi pogosto sneži.

2. V Piranu poleti pogosto sije sonce.

Torej:

Uradni jezik v Sloveniji je slovenščina.  

Argument 1 se zdi povsem sprejemljiv, saj iz lastne izkušnje (ki pa seveda ne vključuje (le) fizične prisotnosti ob vseh sneženjih v Kranjski gori, temveč tudi izkušnje, ki si jih naberemo na podlagi branja literature ali spremljanja medijev) vemo, da v Kranjski gori pozimi pogosto sneži (čeprav je tudi izraz »pogosto« (oz. njegova raba) relativen, in odvisen od mnogih dejavnikov). Podobno (vključno z vsemi že omenjenimi omejitvami in zadržki) velja tudi za 2. argument. Na žalost pa iz teh dveh argumentov nikakor ne moremo izpeljati sklepa: »Uradni jezik v Sloveniji je slovenščina«: sneg v Kranjski gori in sonce v Piranu pač v ničemer ne pogojujeta in nista v ničemer povezani z dejstvom, da je uradni jezik v Sloveniji slovenščina. Premisi sta torej sprejemljivi, nista pa s sklepom primerno povezani.

Zdaj pa si oglejmo tale primer:

(25)

1. Vse ženske hočejo biti moški.

2. Vse ženske hočejo najboljše na svetu.

Torej:

Najboljše na svetu je biti moški.

Zelo verjetno je, da iz vsakdanje izkušnje (takšne ali drugačne) vemo, da nikakor ni res, da hočejo vse ženske biti moški. Če pa tega morda ne vemo iz svoje vsakdanje izkušnje in če se ne znamo sklicevati na verjetnostni račun, potem lahko na osnovi absolutnega kvantifikatorja vsi zanesljivo sklepamo, da trditev 1 ne bo držala, saj je prav za vse ženske na svetu empirično popolnoma nemogoče ugotoviti, ali res hočejo biti moški ali ne. In isto velja za 2. premiso. In če nobena od premis ni sprejemljiva, potem verjetno tudi sklep ne more biti sprejemljiv. Toda, če bi argumente (in sklep) sodili samo po kriteriju primerne povezanosti, potem oba argumenta sta primerno povezana s sklepom: če bi bilo res (sprejemljivo), da hočejo vse ženske biti moški in če bi bilo res (sprejemljivo), da hočejo vse ženske najboljše na svetu, potem bi iz teh dveh argumentov povsem upravičeno lahko izpeljali sklep, da je najboljše na svetu biti moški.

Kaj pa tale primer:

(26)

1. Če so duševna stanja neodvisna od telesnih stanj, potem pomanjkanje spanja ne more vplivati na koncentracijo pri učenju.

2. Pomanjkanje spanja vpliva na koncentracijo pri učenju.

Torej:
 Duševna stanja niso neodvisna od telesnih stanj.

Premisa 1 je formulirana v pogojniku, ne zatrjuje, da nekaj je tako, temveč pravi če … potem …. In ker v pogojujoč odnos postavlja dve soodvisni oz. sobivajoči stvari (telesna stanja in pomanjkanje spanja) se zdi povsem sprejemljiva. Tudi 2. premisa – denimo, da na osnovi rezultatov empiričnih raziskav -, ki zanika enega od hipotetičnih delov 1. premise, se zdi povsem sprejemljiva. In sklep je le nujna posledica tega, da 2. premisa zanika enega od hipotetičnih delov 1. premise: zanika namreč še drugi del 1., hipotetično formulirane, premise. Argumenta sta torej tako sprejemljiva kot primerno povezana s sklepom.

Seveda pa tako nedoločna in malce ohlapna formulacija kot je »primerna povezanost s sklepom« slejkoprej lahko pripelje do nejasnosti in dvoumnosti. Kaj torej pomeni zahteva, da morajo biti argumenti primerno povezani s sklepom? Dvoje:

1) da so za dani sklep relevantni (da torej govorijo ne govorijo o stvareh, ki niso v nikakršni povezavi s sklepom),

2) da so za dani sklep zadostni (da je torej količina »dokazov« (argumentov) zadostna za izpeljani sklep).

Kaj natanko to pomeni, si bomo spet najlaže ogledali na konkretnih primerih. 

Recimo, da se pogovarjamo o otrocih in njihovih sposobnostih, pa ena od mater reče:

(27) Moja hčerka je bolj potrpežljiva od (mojega) sina. Deklice so bolj potrpežljive od fantov.

Če argument(acijo) presojamo po kriterijih relevantnosti in zadostnosti (recimo, da mama že ve, kateri od njenih otrok je bolj potrpežljiv in argument torej lahko ocenimo kot sprejemljiv), potem lahko rečemo, da je argument brez dvoma relevanten za sklep, ki naj bi iz njega izhajal (v obeh je govora o relevantnosti), nikakor pa ni zadosten: en sam primer nikakor ne more biti zadostna osnova za sklep, da so deklice bolj potrpežljive od fantov. Kar seveda odpira (večno) vprašanje, ki pa se ga na tem mestu ne moremo podrobneje lotiti, namreč: koliko primerov bi pa bilo zadostna osnova za takšen sklep? Dva, pet, deset, petdeset?

Oglejmo si še govor veleposlanika Južnoafriške republike pri Združenih narodih, in to iz časov, ko je v Južni Afriki še vladal apartheid:

(31)

Ekonomske sankcije zahodnih držav proti Južni Afriki, s katerimi želijo pomagati črnskemu prebivalstvu, so povsem neustrezne. Seveda bodo prizadele gospodarstvo, toda prizadele bodo vse. To je tako, kot če skušate ubiti zebro. Če jo ustrelite v belo črto bo umrla, in če jo ustrelite v črno črto bo prav tako umrla. Cela žival bo umrla. In prav tako bo z južnoafriško ekonomijo. Zaradi sankcij bo trpela celotna država – ne le njen beli del.

Sklep govora je nedvoumen: Ekonomske sankcije proti Južni Afriki so povsem neustrezne. In s čim je podprt? Z alegorijo, s prispodobo o ubijanju zebre. S stališča argumentacije, s stališča treh kriterijev veljavne oz. dobre argumentacije - sprejemljivosti, relevantnosti in zadostnosti -  je takšna argumentacija nesprejemljiva in neveljavna. Če se argumenti morda še zde sprejemljivi (res je, da zebra umre, ne glede na to, v katero črto jo ustrelite, belo ali črno), pa nikakor niso relevantni: ubijanje zebre ni prav v nikakršni povezavi z delovanjem kake nacionalne ekonomije. In če argument ni relevanten, potem se je povsem brezpredmetno spraševati o njegovi zadostnosti: če že relevanten ni, kako naj sploh ocenjujemo njegovo zadostnost? In čemu?

Seveda pa je problem gornjega primera v tem, da zveni prepričljivo, da utegne prav s svojo alegoričnostjo koga prepričati. In to je verjetno tudi namen takšnih (in podobnih) govorov (oz. besedil): ker se zavedajo, da argumentacija ni mogoča, se (namerno, zavestno) zatekajo k prepričevanju. Kar seveda ni nič slabega, dokler le znamo ločiti, kaj je argumentacija in kaj le prepričevanje. 

                                                                                                                                                          II.
RETORIČNI MODEL PEDAGOŠKEGA DISKURZA 

Na podlagi opredelitve komunikacije v šoli z vidika tradicionalne retorike, modernih obravnav kritičnega mišljenja in argumentacije bomo sedaj oblikovali model pedagoškega diskurza, v katerem bodo poudarjeni predvsem elementi racionalne argumentacije. Oblikovali ga bomo dinamično, in sicer kot sistem opornih točk (vprašanj), ki bi jim lahko sledili učitelji (in učenci), da bi ozavestili in izboljšali spretnosti komuniciranja (razumeli dejanske retorične učinke izjav) s tem pa učinkovitost pedagoškega procesa. Eno naših temeljnih prepričanj namreč je, da bi prav na ta način lahko ozavestili in izboljšali spretnosti oblikovanja/predstavljanja znanja kakor tudi njegove recepcije in obvladovanja. Hkrati bo model ponudil tudi ključne kriterije kvalitativne analize pedagoškega diskurza. 

Povzemimo na kratko temeljne predpostavke pojmovanja pedagoškega procesa kot specifične oblike jezikovne rabe, torej kot mesta in hkrati sredstva izvajanja pedagoških dejavnosti:

· Znanje in razumevanje (dojemanje sveta) sta odvisna od procesov interpretiranja (kategoriziranja, definiranja, vrednotenja, utemeljevanja itd.), ki se odvijajo primarno skozi jezikovno rabo.

· Opisi/interpretacije sveta so relativno neodvisni od zunanje stvarnosti, ki jo je torej mogoče predstaviti na različne (celo popolnoma nasprotne) načine. 

· Opisi/interpretacije sveta so predvsem odvisni od aktualne komunikacijske situacije – udeležencev (učitelja, učencev, morebitnih ostalih udeležencev), njihovih stališč, vrednot, želja, hotenj itd., in odnosov med njimi (osebne, ožje institucionalne in širše ekonomske, politične in ideološke situacije). 

· Opisi/interpretacije so družbeno umeščena dejanja in so si kljub morebitnemu nanašanju na »isto« zunejjezikovno stvarnost funkcionalno lahko precej ali celo povsem različni/e – v pedagoškem diskurzu ne gre le za predstavljanje, razlaganje, prenašanje dejstev temveč predvsem za njihovo ustvarjanje (oblikovanje določenih interpretacij kot dejstev).

· Pedagoški proces pojmujemo torej kot dinamični proces skupnega oblikovanja znanja, v katerega so aktivno vključeni tako učitelj kot učenci, ki opise/interpretacije skupno oblikujejo, preoblikujejo, se lahko o njih tudi pogajajo. Znanje (kot tudi sama učna situacija in odnosi v njej) je v tem smislu torej produkt aktivnega in dinamičnega procesa komuniciranja oziroma ubesedovanja.

· Spretnosti obvladovanja pedagoškega diskurza (jezikovne rabe na sploh) se da ozavestiti, naučiti in izboljševati.

Predvsem iz značilnosti jezikovne rabe – možnosti več (različnih) opisov/interpretacij »iste izvenjezikovne stvranosti« in pomenske izbire oziroma konkretnih družbenih učinkov le nekaterih izmed njih - izvira temeljna oporna točka razumevanja in sooblikovanja pedagoškega diskurza (in komunikacije na sploh), in sicer upoštevanje ne le tega, kar je izrečeno (izbrano), temveč tudi tega, kar je zamolčano (zanemarjeno). Sicer pa smo  temeljna retorična priporočila prepoznali v obliki naslednjih vprašanj:

· Kako bi z retoričnega vidika opredelili specifično komunikacijsko situacijo v šoli, oziroma katera retorična pravila so še posebej relevantna zanjo?

· Kako naj nastopi učitelj, da si bo pridobil pozornost učencev in zagotovil njihovo pripravljenost na sodelovanje? 

· Kako naj bodo oblikovana (govorna in pisna) besedila, da bodo kar najbolj učinkovita v razredu? 

Za osnovno enoto modela pedagoškega diskurza smo v skladu z organizacijo pedagoškega procesa v šolah izbrali šolsko uro. Model pa bomo pravzaprav oblikovali širše, in sicer bomo najprej opisali značilnosti šolskega konteksta, v katerega je pedagoški proces posamezne šolske ure umeščen. 

6. KONTEKSTUALNI KORELATI PRILAGODLJIVOSTI PEDAGOŠKEGA DISKURZA

Pedagoški diskurz sopogojujejo/sooblikujejo specifični korelati šolskega konteksta. Pri načrtovanju učne ure (določanju obsega in strukture učne snovi, aktivnosti…) in/ali kateregakoli njenega posameznega dela, pa tudi pri oblikovanju/interpretiranju izjav naj bi učitelji upoštevali njihovo soodvisnost od fizičnega, družbenega, kognitivnega in lingvističnega konteksta. Oglejmo si za ponazoritev pobliže le nekatere možne oporne točke
 pri oblikovanju/interpretiranju izjav po posameznih sklopih.

Z vidika fizičnega konteksta naj bi se učitelji zavedali predvsem krajevnih in časovnih omejitev in možnosti. Na primer:

· Kako je govor/besedilo prilagojen različnim učnim prostorom (razredu, ekskurziji, razstavi)?

· Kako oblikovati/interpretirati govor/besedilo glede na različne oblike sedežnega reda (dela)?

· Kako govor/besedilo dopolnjujejo raznovrstni učni pripomočki in viri, ki so dostopni v razredu?

· Kako je struktirirana obravnava učne teme glede na razpoložljivi čas in na potrebo vključitve vseh funkcionalnih delov učne ure (uvoda, motivacije, ponavljanja, proste debate, itd)?

Z vidika kognitivnega konteksta je oblikovanje/interpretiranje pedagoškega diskurza sopogojeno na primer v naslednjih vidikih:

· Kako obravnavo učne snovi prilagoditi predznanju učencev?

· Kako govor/tekst upošteva potrebe, želje, motiviranost učencev za obravnavanje načrtovane učne snovi?

· Kako govor/besedilo odraža motive in namene učitelja?

· Kakšna naj bo stopnja zahtevnosti razlage/odgovora?

· Ali so izjave oblikovane tako, da učenci razumejo njihov pomen in smisel?

Lingvistični kontekst v ožjem smislu na primer soodloča o tem:

· Kakšna je jezikovna kompetenca učencev? Ali obvladujejo vse štiri spretnosti jezikovne rabe (branje, pisanje, poslušanje, govorjenje) oziroma do katere stopnje?

· Kakšne jezikovne različice obvladujejo učenci?

· Kakšne diskurze (znanstvenega, tehničnega, poljudnega itd) obvladajo oziroma naj se naučijo obvladovati učenci?

· Ali se izjava ustrezno navezuje na predhodnje in uvaja nove izjave/dele izjav/besedila/govore? 

· So učencem poznani viri, na katere se izjave intertekstualno nanašajo?

Najkompleksnejši je verjetno družbeni kontekst, ki se nanaša na povsem osebne, ožje institucionalne in/ali širše družbene vloge in odnose. Zajema tako imenovano etiko komuniciranja, ki jo podrobneje predstavljamo v nadaljevanju (7). Na oblikovanje in interpretacijo izjav zavestno ali nezavedno vplivajo na primer naslednji dejavniki:

· Kakšen odnos med sodelujočimi odraža oziroma skuša oblikovati govor/tekst?

· Katere pravice in dolžnosti, ki so vezane na določene institucionalne vloge, npr. učiteljev in učencev, upošteva govor/tekst?

· Kakšno etično podobo odraža učitelj, oziroma kako jo (lahko) sooblikuje?

· Kako se interpretacija učne vsebine vklaplja v obstoječe ekonomsko-politične, kulturne, ideološke in moralno-etične sisteme?

7. ETIKA KOMUNICIRANJA

Etiko komuniciranja v grobem lahko opredelimo kot načine komuniciranja, s katerimi odražamo in hkrati sooblikujemo vloge in predvsem odnose med ljudmi. Kot taka je torej vitalen del družbenega konteksta komunikacije (razdelek 6.).  Na tem mestu izpostavljamo dve ožji temi, ki se nam zdita izredno pomembni za pedagoški diskurz: vljudnost in etično podobo učiteljev.

Vljudnosti smo se podrobneje posvetili v enem od predhodnjih teoretičnih poglavij, in sicer kot strategiji uravnavanja družbenih odnosov in s tem kot predpogoju uspešne in učinkovite komunikacije oziroma družbenega delovanja. Specifično za šolski kontekst smo odnos med učenci opredelili kot odnos bližine in približno enake družbene moči, učence in učitelja pa, nasprotno, ločuje družbena distanca, pri čemer ima učitelj bistveno večjo družbeno moč. Glede na predpostavko o potencialnem ogrožanju posameznikove integritete (javne samo-podobe), ki jo imajo izjave, in obstoj strategij jezikovne rabe, s katerimi lahko udejanjamo in reguliramo stopnjo spoštovanja/ogrožanja posameznikove integritete, na tem mestu le v precej grobi obliki navajamo naslednje oporne točke, ki naj bi bile v pomoč aktivnim udeležencem
 pedagoškega diskurza pri oblikovanju/interpretiranju izjav (za natančnejšo predstavitev glej poglavje o retorični analizi pedagoškega diskurza):

· Ali izjava pospešuje ali ogroža sodelovalnost (oblikovanje znanja) pri pouku?

· Ali je izjava oblikovana tako, da potencialno ogroža integriteto sogovorca?

· V katerih vidikih (pozitivnem, negativnem, obeh) je ogrožena integriteta sogovorca?

· Katere vljudnostne strategije jezikovne rabe (pozitivna vljudnost, negativna vljudnost, posredna govorna dejanja) bi bile lahko uporabljene, da bi bila morebitna stopnja ogrožanja sogovorčeve integritete znižana?

Za ponazoritev navajamo na tem mestu še eno od podrobnejših opornih točk (več vljudnostnih strategij smo navedli v razdelku o vljudnosti):

· Ali argument morebiti ne temelji na karikiranju protiargumentov? (če ljudje postavljajo trditve iz resnih razlogov in so nam njihovi razlogi nedojemljivi, jih mogoče preprosto (še) ne razumemo)

Te in njim podobne oporne točke pravzaprav le poglabljajo tisto, ki smo jo kot prvo navedli pri ponazoritvi vloge družbenega konteksta (Kakšen odnos med sodelujočimi odraža oziroma skuša oblikovati govor/tekst?). Glede na izhodiščno predpostavko, da je kvaliteta interakcije temeljnega pomena za učinkovitost pedagoškega procesa, gre po našem mnenju za enega ključnih elementov pedagoškega diskurza. 

Druga tema, ki jo moramo omeniti, je etična (samo)podoba učiteljev. O etični (samo)podobi je bilo nekaj že povedanega ob vljudnostnih jezikovnih strategijah in retoričnih elementih pedagoškega diskurza (ob ethosu kot eni izmed vrst argumentov). Na tem mestu etično (samo)podobo povezujemo še s problematiko pridobivanja/ohranjanja in povečevanja naklonjenosti in pozornosti (benevolentnosti) učencev. Pozornost in minimalna izhodiščna naklonjenost sta pravzaprav ključna subjektivna predpogoja, da nekomu prisluhnemo in ga skušamo čimbolje razumeti. Prav iz njune subjektivnosti pa izhaja tudi nemoč neposrednega vpliva nanju. Tesno sta povezana z všečnostjo in ker so okusi različni, všečnost ni nekaj, kar bi lahko formalizirali. Težko je torej objektivno in univerzalno določiti, kakšni bi lahko bili učitelji, če bi želeli, da bi jih (vsi) učenci z veseljem in naklonjenostjo poslušali in jim sledili. Tema je toliko bolj občutljiva, ker lahko hitro preraste v svoje nasprotje – to je razumevanje, da naj bi bila naloga učiteljev tudi ugajanje (ali celo zabavljaštvo). Če vendarle ostajamo v realnih okvirih, lahko ob tej temi, zaradi njene izjemne pomembnosti v smislu predpogoja samega vključevanja v pedagoški diskurz, izpostavimo entuziazem učiteljev. Kot kaže praksa (in kot že rečeno, je pojav zaradi subjektivne narave povsem nemogoče formalizirati v obliko pogoja ali strategije) ima lahko lastno veselje do predmeta (svojega dela), ki se kaže na primer v osebno angažiranem in zanimivem govoru/tekstu precej veliko vlogo pri pridobivanju pozornosti učencev in spodbujanju aktivnega sodelovanja. Hkrati je to tudi eden redkih načinov vplivanja na čustveno stanje (pathos) učencev, ki se zdi dopusten za pedagoški diskurz. 

Veselje, osebna angažiranost in zanimivost so seveda povsem relativni in subjektivni pojmi, diskurzivni pristop pa nam vendarle omogoča vsaj naslednje: v skladu z diskurzivnim pristopom so tudi to učinki oblikovanja diskurza (v najširšem smislu naštetih retoričnih elementov) in zato bi si lahko vsak učitelj posebej ob tej temi zgolj v strateškem smislu zastavil vsaj naslednje izhodiščno vprašanje:

· Kako oblikovati svoj nastop, da bi izražal morebiten lasten entuziazem?

Čeprav se pričujoča študija torej po zastavljeni tematiki posveča predvsem racionalni argumentaciji, kar ne moremo dovolj poudariti pomembnosti subjektivne plati pedagoškega diskruza, posebej (še zdaleč pa ne izključno!) v uvodnih, pripravljalnih delih šolskega leta, posamezne učne ure ali teme. Na izredno pomembnost osebnega stika in odnosa med učitelji in učenci želimo opozoriti vsaj s tem, da smo ta razdelek (relevantni temi o vljudnosti oziroma etiki komuniciranja in o entuziazmu učiteljev oziroma razmisleku o možnih strategijah pridobivanja pozornosti in naklonjenosti učencev) umestili povsem na začetek našega modela. S tem mu pripisujemo konstitutivno vlogo predpogoja uspešnega in učinkovitega izvajanja pedagoškega procesa in enakovredno pomembnost kot racionalni argumentaciji.

8. STRUKTURIRANJE UČNE URE IN OBLIKOVANJE GOVORA

V obstoječi pedagoški praksi lahko prepoznamo kar nekaj retoričnih elementov. Kljub pomembnosti pa v praksi zaradi odvisnosti od okoliščin učitelji ne morejo vedno vključiti vseh teoretičnih napotkov. Zahtevam vsakokratne aktualne situacije naj bi se znali »pametno prilagajati«, kar po Quintilianu pomeni predvsem to, da pri oblikovanju celotnega govora upoštevajo dve ključni vodili: 

· Kaj je primerno oziroma nekonfliktno?

· Kaj je res potrebno oziroma koristno?

Osnovne Quintilianove napotke in razvrstitev retoričnih elementov (v krepkem tisku) bomo v nadaljevanju dopolnili z izsledki modernejših obravnav neformalne logike, kritičnega mišljenja in argumentacije. Za strukturiranje učne ure je z vidika tradicionalne retorike izredno relevantna obravnava strukture govora. Za nemoten in učinkovit miselni tok tradicionalna retorika priporoča uvod (ki naj bo namenjen pridobivanju pozornosti in naklonjenosti občinstva), navajanje dejstev (ki naj občinstvo seznani s temo in predstavi osnovna dejstva in definicije), navajanje argumentov (in ustrezno utemeljevanje oziroma dodatno podpiranje argumentov), navajanje in zavračanje morebitnih protiargumentov, zaključek (namenjen povzetku in sklepnim mislim). Oporne točke pri strukturiranju učne ure bi lahko oblikovali takole:

· Kako motivirati in si pridobiti pozornost učencev?

· Katera je ključna tema?

· V kateri širši razred sodi ta tema?

· Kako to temo opisati – katere so njene osnovne lastnosti in njene značilnosti?

· Ali je predstavitev teme kratka (pregledna) in jasna (nedvoumna)?

· Kakšna je njena namembnost – zame, za druge, za druge teme, zakaj se uporablja, kakšno vlogo ima pri razumevanju nečesa drugega itd.?

· So izbrana, navedena in pojasnjena ustrezna dejstva, argumenti in protiargumenti?

· Ali je razlaga zadosti ilustrativna?

· Ali so navedene tudi alternativne interpretacije, razlage, hipoteze, rešitve itd?

· Kako kratko in pregledno povzeti predstavitev teme?

· Ali ima občinstvo možnost nove vsebine in znanja preizkusiti, vaditi?

· Kako spodbuditi aktivni odziv učencev na predstavljeno temo?

· Kako spodbuditi samostojno delo (predstavitev ali vajo) učencev?

· Ali struktura učne ure vsebuje vseh pet delov oziroma zakaj ne?

Oblikovanje celotnega govora/besedila in hkrati kateregakoli posameznega dela/teme učne ure je v retoriki povzeto v petih glavnih operacijah: iskanje argumentov, ureditev argumentov, ubeseditev, vaja, pomnenje. V bistvu gre za podrobnejšo razdelavo procesa argumentiranja, ki pa se lahko pojavlja na kateremkoli mestu celotnega govora/besedila ali učne ure. V grobem bi ključne oporne točke lahko oblikovali takole:

· Kako načrtovati govor/besedilo – ali pri oblikovanju svojih govorov/besedil upoštevam vseh pet glavnih operacij?

· Katere argumente izbrati glede na namembnost prispevka in (primernost za) pričakovano občinstvo?

· Je argumentacija jasno in eksplicitno strukturirana?

· Ali so navedeni argumenti utemeljeni?

· Ali argumenti veljavno (po metodi racionalne argumentacije) podpirajo trditve?

· Ali so navedeni, pojasnjeni in zavrnjeni morebitni protiargumenti?

· Ali so argumenti/protiargumenti smiselno razvrščeni: ali sledijo na način, ki omogoča nemoten miselni tok (najprej sklep in potem premise, najprej premise in potem sklep, izhajanje iz bolj zanesljivih, sprejemljivih premis ipd.)?

· Ali je govor/tekst stilsko primerno oblikovan?

· Kako prepričljivo nastopiti?

· Kako izboljševati tehnike pomnenja?

Glede na to, da se naštetih pet glavnih operacij nanaša pretežno na argumentacijo, lahko dodatne oporne točke izpeljemo še iz posameznih vrst argumentov. Weston (1987) navede naslednjih pet glavnih tipov argumentov: argumenti s primerom
, argumenti po analogiji
, argumenti iz avtoritete
, argumenti o vzrokih
, deduktivni argumenti
. Iz te delitve izhajajo med drugim naslednji napotki:

· Ali obstaja za dano generalizirano trditev več kot samo en primer?

· Ali so navedeni primeri reprezentativni za množico pojavov, ki se jo generalizira?

· Ali imajo sogovorci dovolj skupnega predznanja, kontekstualnega znanja?

· Ali morebiti resničnost trditve govorec izpeljuje zgolj iz domnevnega dejstva, da ni argumentov o njeni neresničnosti?

· Ali obstajajo protiargumenti? Kateri so?

· Ali morebiti govorec pretirano ne reducira možnosti, ne navaja zgolj dveh opcij iz katerih naj sogovorec izbira?

· Ali analogija izhaja iz relativno podobnega primera?

· Ali so citirani uporabljeni viri?

· Ali so ti viri relevantni in kvalificirani?

· Ali so viri nepristranski?

· Ali izpeljava trditve temelji zgolj na korelaciji ali je ta tudi zadostno osmišljena? (Korelacija še ne jamči vzročno-posledične zveze, lahko je naključna ali ima povsem tretji vzrok, korelirana pojava pa se lahko tudi vzajemno pogojujeta, vzroki so lahko zelo kompleksni)

· Ali je navedeni vzrok tudi najverjetnejši?

· Ali govorec kot vzrok morebiti ne navaja prav tega, kar skuša šele dokazati?

· Če gre za obliko logičnega sklepanja, ali ta dosledno izpolnjujejo vse pogoje logičnega sklepanja? (tipične napake v deduktivnem sklepanju)

Pri izbiri in ureditvi argumentov se podrobneje posvetimo vrsti argumentov (logos, ethos, pathos), oziroma ustreznosti posamezne vrste argumentov za različne dele govora. Učitelji naj pri oblikovanju nastopa)izjave upoštevajo:

· Ali je primerno racionalno prepričati ali ganiti?

· Če je izbrana subjektivna metoda, ali se je res primerno sklicevati na govorčeve značajske poteze, se posvetiti oblikovanju dobrega vtisa ali vplivati na čustvena stanja občinstva? 

· Ali je izbrana vrsta argumenta primerna za aktualni komunikacijski kontekst, del učne ure oziroma govora o ožji izbrani temi?

· Ko spodbijajo protiargumente: ali se ugovori nanašajo na temo protiargumenta, na strokovnost in ne na osebnostno podobo vpletenega vira/avtoritete?

· V kolikšni meri se pri uveljavljanju argumentov res primerno sklicevati na sočutje, milost - ali je ta tip argumenta res primeren za dani komunikacijski kontekst (pedagoški kontekst, del učne ure, izbrano temo, konkretno izjavo itd)?

· Ali se sklicujejo na druge, na domnevno splošno razširjenost pojava, mnenja, in ali je te vrste (potencialno pristranski) argument primeren za dani kontekst?

Pri ubeseditvi govora stopi v ospredje tudi vprašanje stila, ki naj nikakor ne bi bil zreduciran zgolj na ukraske oziroma literarni diskurz. V grobem bi ob izogibu naštevanja literarnih in retoričnih figur lahko oblikovali naslednje temeljne oporne točke:

· Je oblikovanje misli jasno – nedvoumno, razumljivo, sledi miselnemu toku (je smiselno izpeljano), je struktura transparentna, misli izražene eksplicitno, je terminologija konsistentna in se termini znotraj istega govora/teksta uporabljajo dosledno v istem smislu, je zaključena govorna/tekstovna enota primerno obsežna itd? 

· Je govor/besedilo oblikovano slovnično pravilno, sledi osnovnim pravilom oblikovanja besedila in navezovanja na druga besedila?

· Je govor/tekst oblikovan preprosto (ne prekompleksno za dani kontekst), elegantno in nemonotono?

9. »ARGUMENTATIVNI VZOREC« - pravila in elementi procesa veljavne racionalne argumentacije pri oblikovaju in utemeljevanju stališč 

Na podlagi umestitve v predstavljeni širši retorični kontekst, se lahko zdaj podrobneje posvetimo ožji zastavljeni temi preučevanja – argumentiranosti. Mogoče se na prvi pogled zdi, da naj bi bila spretnost veljavnega argumentiranja (tako kot smo to v teoretičnem delu dejali za kritično mišljenje) pomembna predvsem pri razlaganju nove učne snovi in s tem predvsem spretnost učiteljev. Vendar pa predstavlja enega temeljnih delov komunikacije, značilnih za vse sodelujoče v komunikaciji (učitelje in učence), ki je lahko prisoten v različnih delih učne ure. Prisotno je lahko tam in takrat, kjer/ko se osredotočamo na poglobljeno razumevanje določene teme, na primer tudi pri opravičevanju. Tako kot pri strategiji kritičnega mišljenja je tudi racionalno argumentacijo bolje opredeliti »funkcionalno«: uporablja se pri oblikovanju, utemeljevanju, zavračanju, preoblikovanju itd. stališč, ki naj jih sprejmejo sogovorci. Tudi z vidika predstavljene retorične perspektive ne gre toliko za strukturni del govora, kot za izbiro argumentov – argumentacija je prisotna v tistih delih oziroma takrat, kjer/ko želimo racionalno prepričati oziroma izberemo objektivno metodo prepričevanja (logos). Ne glede na to, da racionalne argumentacije nismo opredelili kot fiksni strukturni del govora/teksta, ostaja v pedagoškem procesu nujna v delih učne ure, ki so namenjeni razlagi novih znanj in predstavitvi usvojenega znanja. 

Osnovni in razviti model argumentacije, ki naj omogočata oblikovanje veljavnih in kvalitetnih argumentov oziroma procesa argumentacije povzemamo po Toulminu (1987):


Dejstvo 

 torej je:   Kvalifikator    Trditev

                  ker


       razen če   

   Utemeljitev

      Zavrnitev


      Saj


   Opora 

Shema 1: Osnovni model in razviti model (vključno z elementi v oklepajih) argumentacije po Toulminu (1987)

Dopolnili ga bomo z dinamičnim interaktivnim modelom argumentiranja, ki ga je Tim van Gelder s sodelavci na Univerzi v Melbournu razvil v interaktivni diagramatični obliki (program ReasonAble).
Veljavnost argumentacije je izpolnjena, če smo sledili vsem korakom v shemi, če je utemeljitev ustrezna in avtoritativna. Omenjeni lastnosti utemeljitve so Johnson in Blair (1987) in Govier (1992) kasneje razdelali v naslednje kriterije veljavnosti argumentacije: argumenti morajo biti sprejemljivi, relevantni za dani sklep in zadostni za dani sklep. Model in kriterije veljavnosti lahko v dinamičnem smislu preoblikujemo v naslednje osnovne korake (re)konstrukcije argumentativnega vzorca.

ZAKLJUČEK

Namesto povzetka v razmislek ponujamo naslednje sklepno razmišljanje o strokovni in komunikacijski usposobljenosti in (kontinuiranem) usposabljanju učiteljev. 

Rekli smo, da je argumentiranje spretnost, ki se jo prav vsak posameznik lahko nauči in jo izboljšuje. Morda se zato komu še vedno zdi tudi lahko obvladljiva. Še tako vsakdanje prisotna, sistematično predstavljena in teoretično poglobljena pa ostaja tudi po naših lastnih izkušnjah precej kompleksna, odvisna od vsakokratnega konteksta in zahtevna spretnost. Eden izmed sodobnih pomembnih raziskovalcev kritičnega mišljenja in argumentiranja, Tim van Gelder (2003), je na primer o obvladovanju kritičnega mišljenja (in s tem hkrati tudi argumentiranja) ugotovil, da je izredno težko. Primerjal ga je z baletom in sicer v tem, da ne gre za neko naravno spretnost, temveč precej kompleksno tehniko, ki se jo da izuriti zgolj tekom let intenzivnega in predanega treninga. Tudi kritično mišljenje je težko, in zelo malo ljudi ga dobro obvlada, ni pa se ga nemogoče naučiti. Po njegovem mnenju je ključna praktična izkušnja. Veliko neposredne vaje, kritične analize in oblikovanja argumentov šele naredi mojstra. Veliko napak naredijo učitelji, ki kritično mišljenje le razlagajo, ne glede na to, da je razlaga lahko sistematična, nazorna in didaktično neoporečna. Motijo se tudi tisti, ki mislijo, da je dovolj samo izpostavljenost dobremu kritičnemu mišljenju, ki naj bi ga bili učenci kar sami od sebe sposobni ponotranjiti in ponoviti. Po van Gelderjevem mnenju je vaja tako pomembna kot razlaga in ponazoritev, kar bi bilo priporočljivo razvijati v obliki samostojnega predmeta, predvsem pa kontinuirano tekom več let. 

Kar naj bi v van Gelderjevem tekstu veljalo za učence, se da prenesti na učitelje: učitelje bi bilo treba kot samostojen del njihovega strokovnega izobraževanja in dodatnega spopolnjevanja kontinuirano v povsem samostojnih in neposrednih oblikah (predmetih, seminarjih itd.) usposabljati tudi v kritičnem mišljenju. 

V tem projektu smo pedagoški diskurz pojmovali mnogo širše od spretnosti kritičnega mišljenja in argumentiranja. Na večih koncih smo omenili in tudi podrobneje razdelali njegovo kontekstualno umeščenost in predvsem tako imenovano etiko komuniciranja (v katero smo zajeli odnose med sogovorci, vljudnost, etično podobo, entuziazem, itd., skratka tako imenovani subjektivni vidik). Tako celostno pojmovanje šolskega diskurza je v osnovi retorične narave. Zato je upravičeno in relevantno, da končamo s popolnejšo paleto spretnosti in navedemo še nekatere napotke enega najstarejših raziskovalcev pedagoškega govora - Quintiliana (s katerim smo pravzaprav tudi začeli), ki se nam z vidika izsledkov tega projekta niti ne zdijo več tako presenetljivi kot v izhodišču.

Že takoj na začetku, ko je govora o tem, kako in kakšnega vzgojitelja/učitelja izbrati za svojega otroka, Quintilian pravi, da mora imeti idealni govorec »odličen karakter in talent govora« (I. uvod. 9), s čimer poudari moralno-etično neoporečnost govorca, oziroma subjektivni dejavnik postavi ob bok objektivnemu znanju in tehniki govorjenja. Že od vzgojiteljice (ki je prvi nadomestek matere, torej skrbnica v času, ko se otrok šele uči govora in poslušanja) naj bi na primer starši zahtevali popolno poznavanje pravil (jezika in jezikovne rabe), kajti »najslabši vtisi so najvzdržlivejši« (I. i. 4-5). Starši sami naj bi bili kar se le da visoko izobraženi. Celo paedagogus (ki je bil v tistem času človek, ki je predvsem skrbel za otroka, ga spremljal v šolo in drugam, toda v principu ni bil tudi njegov učitelj) bi moral biti zelo izobražen. (I. i. 8) Predpostavko, iz katere je Quintilian izhajal, ko je svetoval tako visoke standarde izobraženosti odraslih, ki so v stiku z dojenčki in otroki, lahko v eksplicitni obliki zasledimo v naslednjem citatu: 

»tudi v najzgodnejšem obdobju je najboljši idealni učitelj in to dejansko vpliva na celotno nadaljnje izobraževanje«. (I. i. 23)

Quintilian zagovarja skrajno odličnost, in to ne le v strokovni usposobljenosti temveč tudi moralno neoporečnost. Nekaj torej, kar je na eni strani izredno težko privzgojiti in usmerjati, na drugi strani pa tudi formalno-pravno določiti ali pa celo izbrati med učitelji. Tako imenovani subjektivni vidik, ki se v družbenem kontekstu v najsplošnejšem okvirju lahko imenuje idelologija (lahko pa tudi kultura ali kaj tretjega), je vsekakor težje obvladljiv, vendar zato nič manj pomemben ali manjši. Zahteva pa svoje specialne oblike in spretnosti prepoznavanja, ozaveščanja in delovanja.

Zaključujemo torej, da je spretnost obvladovanja pedagoškega diskurza nekaj, česar se ne da osvojiti in izpiliti niti na hitro niti zgolj s teorijo. Je predvsem spretnost obvladovanja jezikovne rabe, ki prežema naše vsakdanje življenje in delovanje in zahteva nenehno in kontinuirano (samo)refleksijo in aktivno nadgrajevanje. Hkrati pa je tudi spretnost, ki je po našem prepričanju (utemeljenem v izsledkih tega projekta) temeljna za uspešnost pedagoškega procesa. Zato jo je potrebno sistematično razvijati ne le v okviru temeljnih strokovnih izobraževalnih programov, temveč tudi dodatnega spopolnjevanja in kontinuiranih oblik samorefleksije.

1. Osnovni sklep oblikuj jasno in kratko!





                  
        



         (sklep)



2. Navedi argument: zakaj tako misliš?

(argument)
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       torej

3. Navedi tudi utemeljitev: s čim lahko utemeljiš izpeljavo sklepa iz argumenta?

(argument)
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     (utemeljitev)

      


Ti trije elementi predstavljajo osnovno shemo argumentacije. Kljub navidezni preprostosti je treba na tem mestu izpostaviti predvsem dvoje: dinamiko implicitnosti/eksplicitnosti njihovega navajanja in prožnost vrstnega reda.

Pri vsakdanjem argumentiranju vsi trije elementi niso nujno eksplicitno izraženi. Največkrat sta eksplicitno izražena argument in sklep, velikokrat pa tudi samo sklep ali pa samo argument. Neizrečene elemente se da iz konteksta bolj ali manj uspešno in zanesljivo rekonstruirati, velikokrat pa je to tudi povsem nemogoče in posledično stvar špekuliranja. Gornji argument (Raziskave kažejo, da kajenje povečuje tveganje obolenja za pljučnim rakom) sam na sebi je lahko namreč usmerjen k vrsti različnih sklepov (npr.: Takoj nehaj kaditi; Del dobička od prodaje cigaret bi morali nakazati neposredno v zdravstvo itd.). Najzanesljivejši način rekonstruiranja impliciranih elementov je vsekakor neposredni odziv sogovorca, njegov poziv govorcu, da svoje argumentiranje dopolni. Najpogosteje lahko zaradi ekonomičnosti ostane neizrečena utemeljitev in sicer v principu zato, ker naj bi bila to neka splošna »resnica«, obče sprejeto verjetje ali mnenje, ki ga sogovorci po predvidevanju govorca poznajo in sprejemajo. To bi lahko rekli tudi za utemeljitev v navedenem primeru – prizadevanje za zmanjševanje obolevnosti oziroma ohranjanje zdravja je v naši družbi splošno sprejeta vrednota oziroma načelo. Vendar pa tega ne moremo posplošiti in neizrečena utemeljitev je lahko tudi ena ključnih strateških jezikovnih spretnosti podtikanja stališč kot splošnih »resnic«. Na primer, v izjavi Ne zdržim več te negotovosti, grem na en cigaret lahko na podlagi izraženega argumenta in sklepa rekonstruiramo utemeljitev: ko ne zdržiš več negotovosti je priporočljivo pokaditi cigareto, česar ne bi mogli opredeliti kot obče načelo, pač pa kot prikrit mehanizem promocije kajenja.

V pedagoškem diskurzu, katerega osnovni namen je kritično oblikovanje znanja, je eksplicitna izraženost vseh treh elementov ključnega pomena. Uteleša načelo nazornosti in logične izpeljave, nadgradnje, torej pregledne razlage novega in predstavitve usvojenega znanja. Predvsem mora biti jasno izražena utemeljitev, ker je prav ta element tisti ključni vezni člen med argumentom in sklepom. Pri tem pa vrstni red njihovega navajanja pravzaprav ni tako zelo togo določen. Govorec lahko začne z argumentom, navede sklep, h kateremu argument vodi, in nazadnje izpostavi utemeljitev, ki omogoča prav to izpeljavo. Npr: Raziskave kažejo, da kajenje povečuje tveganje obolenja za pljučnim rakom, zato bi morali kajenje na javnih mestih prepovedati. Prizadevati si moramo namreč za zmanjševanje tveganja obolevnosti. Argumentacija je jasna in pregledna tudi v primeru, ko začnemo z argumentom, ki ga prek utemeljitve usmerimo k sklepu. Npr: Raziskave kažejo, da kajenje povečuje tveganje obolenja za pljučnim rakom in ker si moramo prizadevati za zmanjševanje tveganja obolevnosti, bi morali kajenje na javnih mestih prepovedati. Začnemo lahko tudi pri koncu in najprej izpostavimo sklep, nato pa argument in utemeljitev, ki ju poveže: Kajenje na javnih mestih bi morali prepovedati – raziskave kažejo, da kajenje povečuje tveganje obolenja za pljučnim rakom in znano je, da si moramo prizadevati za zmanjševanje tveganja obolevnosti. In nenazadnje lahko po sklepu najprej navedemo utemeljitev in šele nato glavni argument, npr.: Kajenje na javnih mestih bi morali prepovedati, ker si moramo prizadevati za zmanjševanje tveganje obolevnosti. Raziskave kažejo, da prav kajenje povečuje tveganje obolenja za pljučnim rakom. Vrstni red torej ni tako pomemben in ga lahko z vidika argumentacije prilagajamo poudarkom, ki jih želimo vnesti morebiti prav z vrstnim redom navajanja posameznih elementov, nadvse pomembno za učinkovitost pedagoškega diskurza pa je, kot že rečeno, eksplicitno navajanje prav vseh treh osnovnih elementov.

Argumentiranje je seveda lahko mnogo kompleksnejši proces. V procesu interakcije lahko govorec in sogovorci (učitelji in učenci) glede na sprotno ocenjevanje situacije in poteka argumentiranja po potrebi vključujejo dodatne elemente. Ker je argumentiranje proces, ki se oblikuje sproti in je torej do neke mere nepredvidljiv, zaporedja vključevanja dodatnih elementov ni mogoče predpisati. Vseeno navajamo zaporedje korakov, ki se nam vsaj »v principu« zdi najuporabnejše pri (re)konstrukciji argumentacije. V pedagoškem procesu argumentacija lahko postaja kompleksnejša oziroma natančnejša tako, da vključimo najmanj eno: zavrnitev, kvalifikator in oporo, pač odvisno od snovi in stopnje njenega obvladovanja.

4. Upoštevaj zavrnitev: v katerem primeru sklep ne izhaja iz navedenega argumenta in utemeljitve?
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       torej





       ker


      razen 

     (utemeljitev)

      (zavrnitev)


5. Dodaj kvalifikator: pod katerimi pogoji je sklep vendarle trden, upravičen, veljaven?

(argument)




                   (kvalifikator)
         (sklep)









       torej





       ker


                   razen 

     (utemeljitev)

        (zavrnitev)


6. Oporo oblikujemo tako, da z njo odgovorimo na vprašanje: kaj podpira tvojo utemeljitev?

(argument)




                   (kvalifikator)
         (sklep)









       torej





       ker


                   razen 

     (utemeljitev)

      (zavrnitev)



       saj                                     

     (opora) 




7. Kriteriji veljavnosti argumentacije

V korakih 1-6 smo predstavili elemente argumentacije in opisali princip (re)konstruiranja argumentativnega vzorca. Namenoma smo se zaradi jasnosti in sistematičnosti v tem delu izognili procesu vrednotenja posameznih elementov, ki je pravzaprav vsaj implicitno/nezavedno prisoten skozi celotno fazo izbiranja in razvrščanja elementov argumentacije, torej ob vsakem od prej navedenih korakov. V predzadnjem koraku se torej posvečamo kriterijem veljavnosti argumentacije, ki so podrobneje razloženi in ponazorjeni v razdelku 5.4. Rekontrukcija in sprotna kritična presoja argumentacije temeljita na procesu vrednotenja argumentov in veljavnosti postopka argumentacije. Predvsem pri konstrukciji argumentacije pa je kljub morebitnemu sprotnemu vrednotenju ta korak priporočljivo sistematično ponoviti še ob zaključku oblikovanja sheme. S tem se namreč lahko v naprej izognemo vsaj tistim predvidljivim poskusom spodbijanja argumentacije, ki izhajajo iz upoštevanja kriterijev veljavnosti. Vrednotimo sprejemljivost argumentov, relevantnost argumentov za sklep in zadostnost argumentov za izpeljavo sklepa.

7.1. Sprejemljivost argumentov ocenimo tako, da ugotovimo njihovo naravo – gre za splošno vednost, osebno mnenje, strokovno oceno, pričevanje, vsebino vprašljive verjetnosti itd? Na podlagi tega se odločimo ali so sprejemljivi za dani kontekst – vprašamo se, zakaj in ali sploh so ti argumenti sprejemljivi oziroma ali/koliko navedeni argumenti okrepijo/zavrnejo naše prepričanje v verjetnost/trdnost sklepa?

V našem primeru lahko utemeljitev (prizadevati si moramo za zmanjševanje tveganja obolevnosti (za pljučnim rakom)) ovrednotimo kot sprejemljivo, in sicer jo lahko prepoznamo kot občo vednost, ki velja v naši družbi. Kot smo že omenili vsaka utemeljitev ni obča vednost sama na sebi. Za kontrast si oglejmo naslednjo različico: Ker je minister za zdravstvo odredil, da je vsak dejavnik tveganja obolevnosti treba prepovedati. Minister bi ob taki odredbi sicer lahko imel iskrene človekoljubne namene, vendar pa ne moremo trditi, da je za nas vse avtomatično sprejemljivo, kar(koli) odredi minister (oziroma kaka druga avtoriteta). V demokratični družbi se odredba še tako visokega državnega uradnika praviloma ne bi smela izogniti kritični presoji. 

Pa tudi utemeljitvi iz našega primera, za katero smo sicer rekli, da ima status obče sprejemljivega načela, bi v principu lahko kdo ugovarjal (Kdo to pravi? Zakaj bi se morali s tem vsi strinjati?) V tem primeru bi bila potrebna dodatna opora, npr: ohranjanje zdravja je dolžnost vsakega posameznika. Ta bi utemeljitev iz našega primera interpretirala kot eno izmed človekovih dolžnosti, te pa skupaj s človekovimi pravicami poosebljajo družbeni konsenz, so torej tisti nujni nabor skupne sprejemljive vednosti, ki družbi omogoča obstoj. 

7.2. Relevantnost argumentov za sklep ocenimo tako, da odgovorimo na vprašanje ali so argumenti tematsko, vsebinsko v povezavi s sklepom?

Da sta argumenta v našem primeru relevantna za sklep bomo ponazorili tako, da bomo argumentacijo zapisali v malce drugačni (logični) obliki.

Splošni argument: Prizadevati si moramo za zmanjševanje obolevnosti (za pljučnim rakom).

Posebni argument: Raziskave kažejo, da kajenje povečuje tveganje obolenja za pljučnim rakom.

Sklep: Kajenje (na javnih mestih) bi morali prepovedati.

Na podlagi te oblike lahko potrdimo, da sta argumenta za sklep relevantna, ker se oba tematsko navezujeta na sklep: prizadevanje za zmanjševanje obolevnosti za pljučnim rakom iz splošnega argumenta se neposredno navezuje na prepoved iz sklepa, kajenje kot dejavnik povečanega tveganja obolevnosti iz posebnega argumenta pa na kajenje kot objekt te prepovedi iz sklepa. To ponazoritv lahko dopolnimo še s primerom nerelevantih argumentov:

Splošni argument: Prizadevati si moramo za opustitev prekomernega uživanja alkohola.

Posebni argument: Kajenje lahko močno obremeni družinski proračun.

Sklep: Kajenje (na javnih mestih) bi morali prepovedati.

Čeprav je v splošnem argumentu govora o zmanjševanju tveganja obolevnosti, gre tokrat za zlorabo alkohola, in čeprav posebni argument govori o kajenju, tega obravnava s finančnega vidika - zato argumenta nista vsebinsko relevantna za navedeni sklep. Pri tem nas ne zme zavesti, da sta sama na sebi oba argumenta lahko povsem nesporna in sprejemljiva.

7.3. Zadostnost argumentov za sklep ocenimo tako, da se vprašamo ali navedene premise zadoščajo za izpeljavo trditve, ali jih je dovolj, da predstavljajo zadostno osnovo za trditev? Oglejmo si podrobneje argument iz našega primera: Raziskave kažejo, da kajenje povečuje tveganje obolenja za pljučnim rakom. Zadostnost tega argumenta za dani sklep je upravičena s kategoričnostjo argumenta – (vse) raziskave potrjujejo, da ... Če bi namreč kajenje kot dejavnih tveganja zdravja potrjevale le nekatere raziskave, bi bila zadostnost argumenta za sklep že vprašljivejša.

Kot rečeno, so opisani koraki mišljeni kot napotki tako pri oblikovanju kot tudi kritični presoji argumentativnega vzorca, s katerim si lahko pomagamo pri obvladovanju (kompleksnejšega) procesa argumentiranja. Argumentiranje je proces, v katerem sta aktivna tako govorec kot sogovorec - razvija se v skupnem dinamičnem procesu sooblikovanja, to je navajanja argumentov, presojanja veljavnosti, oblikovanja protiargumentov, utemeljevanja, sprotnega preoblikovanja itd.  Dinamika argumentiranja se lahko odvija ne le v okviru nekaj izmenjav govorcev, torej v relativno kratkem in neprekinjenem časovnem obdobju, temveč tudi v okviru daljšega in celo prekinjenega pogovora/dopisovanja. Zato je še posebno v fazi razvijanja spretnosti argumentiranja priporočljivo potek argumentiranja/strukturo argumenta sistematično opazovati in razčlenjevati, kar naj bi nam omogočal prav predstavljeni argumentativni vzorec. 

Kajenje (na javnih mestih) bi morali prepovedati.
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� J. Potter, 1996, Representing Reality, London: SAGE.


� Iz obširne in bogate retorične tradicije smo izbrali Quintiliana, ki je živel in delal v Rimu v prvem stoletju našega štetja. Njegovo delo izredno nazorno povzema in razvršča različna dotedanja pojmovanja retorike, predvsem pa je za nas na tem mestu pomembno zato, ker je bilo že v času nastajanja zamišljeno kot učni pripomoček za izobraževanje govorcev. Na eni strani Quintilian z izredno tehnično natančnostjo obdeluje retorične strategije, na drugi pa se povsem konkretno posveča metodam izobraževanja idealnega govorca. Quintilianov tekst je bil torej izbran zato, ker predstavlja eno redkih obravnav retorike v njenem tesnem navezovanju na pedagoško prakso.


� Quintilian uporablja izraz probatio, ki ga angleški prevod prevede kot proof. V tem tekstu uporabljamo tozadevno dva izraza: ko se nanašamo neposredno na retorično tradicijo je uporabljen izraz dokaz, kasneje v retoričnem modelu pedagoškega diskurza (razdelek II) pa je zaradi specifičnega konteksta in z njim povezane razumljivosti teksta uporabljen izraz argument. Ta opomba se nanaša tako na dele tekste, ki govorijo neposredno o vrstah dokazov/argumentov kot tudi na tematiko strukture govora (2.4.), ko je govora o navajanju, utemeljevanju in spobijanju dokazov/argumentov.


� Formulacija je Quintilianova: “… metoda dokazovanja negotovega z gotovimi sredstvi.” (Quintilian, V. x. 8.)


� Ta in vsi ostali primeri, ki ponazarjajo retorično perspektivo, so izmišljeni, in sicer so oblikovani tako, da kar najbolje ponazarjajo izbrane retorične elemente.


� “… argument je proces racionalnega sklepanja, v katerem na podlagi dejstev lahko izpeljujemo nove trditve in potrdimo nesigurna dejstva z nanašanjem na gotova dejstva…” (Quintilian, V. x. 11.)


� “Družbena bližina/distanca je simetrična družbena dimenzija podobnosti/različnosti med govorcem in sogovorcem v aktualni komunikaciji. V večini primerov (ne pa vseh) temelji na oceni pogostosti interakcije in vrsti materialnih in nekaterialnih dobrin (vključno s (samo)podobo), ki si jih izmenjujeta govorec in sogovorec.” (Brown, Levinson, 1987: 76-77)


� “Družbena moč je asimetrična družbena dimenzija relativne moči … je stopnja do katere lahko govorec uveljavlja svoje načrte in lastno samopodobo na račun sogovorčevih načrtov in samopodobe.” (Brown, Levinson, 1987: 77)


� “Relativna stopnja/teža ogrožanja je kulturno in situacijsko definirana stopnja uveljavljanja v smislu vpletanja v sogovorčevo samouveljavljanje ali odobravanje (želja, potreb pri oblikovanju negativne ali pozitivne samopodobe) (Brown, Levinson, 1987: 77)


� Prevod vzet iz Verschueren, 2000: 54.


� 1. Maksima količine:


Naj bo tvoj prispevek tako informativen, kot zahtevajo trenutni nameni izmenjave.


Naj tvoj prispevek ne bo bolj informativen, kot je potrebno.


   2. Maksima kvalitete: Naj bo tvoj prispevek resničen.


Ne reci tega, za kar misliš, da ni resnično.


Ne reci tega, za kar nimaš zadostnih dokazov.


   3. Maksima relevantnosti: Bodi relevanten.


   4. Maksima načina: Bodi jasen.


Izogibaj se nejasnim izrazom.


Izogibaj se dvoumnosti.


Bodi kratek.


Govori urejeno.  (Verschueren, 2000: 54)


� Kot visoke vljudnostne strategije lahko opredelimo tiste, ki skušajo vnaprej močno znižati stopnjo ogrožanja neke izjave.


�  Z adverbom včasih želimo ponovno poudariti, da igra pri učinkih jezikovnih strategij bistveno vlogo aktualni izjavljalni kontekst. Gornja izjava bi bila namreč lahko izrečena tudi ironično in v tem primeru bi bila žaljiva in bi, prav nasprotno, lahko zavrla sodelovanje.


� Ponovno poudarjamo relativnost interpretacije primerov izvzetih iz širšega izjavljalnega konteksta. Namen uporabe pogojnika pri interpretaciji tega primera je zmanjševanje prepričanosti v zgolj eno možno interpretacijo. Učiteljev neosebno oblikovan odgovor je lahko namreč, prav nasprotno, razumljen tudi kot dodaten dokaz o njegovi hladnokrvnosti. 


� Uporabljen je zelo poenostavljen način transkripcije govora (tehnike, ki je bila razvita za potrebe konverzacijske analize), ki vključuje zgolj:


   …      premor,


  ( )       opombe transkriptorja,


  [ xyz


  [ abc   sočasen govor oziroma prekinitev sogovorca.


� Ducrotu argumentativne modifikatorje opredeli kot člene (veznike), ki imajo v izjavi predvsem argumentativno funkcijo – določajo argumentativno usmeritev celotne izjave. Idejo najdemo razloženo v Ducrot (1996).


� Izražanje smisla je posredno zato, ker ni bil izražen eksplicitno, na primer “odgovor ni zadosten”, ampak smo do njega prišli na podlagi pragmatičnega sklepanja.


� Zanimivo je na primer tudi, da je iz nadaljnega neprekinjenega toka komunikacije (aktivnega vključevanja že vprašanih učencev in ostalih) razvidno, da tudi siceršnje nespoštljivo prekinjanje sogovorca (učiteljica je v vseh svojih odzivih v korakih 3, 5, 7 in 9 vpadla v izjave učencev) v tej komunikacijski situaciji nima opaznega ogrožujočega učinka. Morda je prav to tudi dokaz ene izmed posebnosti šolskega diskurza – glede na število učencev, odmerjen čas (šolsko uro) in načrtovane vsebine je potencialna stopnja ogrožanja integritete učenca, ki jo ima vpadanje v besedo, manjša kot prekinjanje sogovorca v vsakdanji komunikaciji. To še vedno ne pomeni, da je potencialna stopnja ogrožanja integritete učenca ob vpadanju v besedo nična - še vedno je učinek odvisen od aktualnega izjavljalnega konteksta in tudi načina prekinitve (grobo prekinjanje, uporaba vljudnostnih strategij, itd.) - lahko pa bi morda vseeno posplošili, da je manjša kot v vsakdanji komunikaciji.


� Govorna dejanja so posredna, »kadar jim ni mogoče pripisati izključno enega jasnega komunikacijskega namena.« (Brown in Levinson, 1987: 211)


� Pojmovanje znanja kot skupnega oblikovanja vednosti povzemamo po Edwards, Mercer (1987): “Raziskava [ki je predstavljena v knjigi] preučuje načine, na katere učitelji in učenci v razredu znanje (predvsem znanje, ki tvori vsebino šolskega kurikula) predstavljajo, sprejemajo, delijo, nadzorujejo, se o njem pogajajo, ga pravilno ali napačno razumejo. Zanima nas, kaj to znanje pomeni ljudem ter kako in do katere mere postane del njihovne splošne vednosti, njihovega skupnega razumevanja. Celotna raziskava temelji na verjetju, da izobraževanje v osnovi pomeni razvijanje skupnega razumevanja, vzajemnih perspektiv.” (1987: 1)


� Van Eemeren, F.H., Grootendorst, R., Snoeck Henkemans, F. et al., Fundamentals of Argumentation Theory, A Handbook of Historical Backgrounds and Contemporary Developments, Lawrence Erlbaum Associates, New Jersey, 1996.


� Za podrobnejšo vmestitev ethosa in pathosa v okvir retorike glej Barthes, R., Retorika Starih, Studia Humanitatis, Ljubljana, 1990.


� Primere sem nabral iz različnih pisem bralcev in časopisnih člankov, v domačih in tujih časopisih, nekatere pa sem si, iz metodično-didaktičnih vzrokov, preprosto izmislil.


� O specifični vlogi argumentativnih veznikov (in jezikovnih elementov, ki jih Toulmin poimenuje »kvalifikatorji«) v teoriji t. i. »argumentacije v jeziku« glej tudi Ducrot, O., Slovenian lectures/ Conférences slovènes, ISH, Ljubljana, 1996, Žagar, I.Ž., Argumentation in language and the Slovenian connective pa, Antwerp Papers in Linguistics 84, 1995 in Žagar, I.Ž., »Argumentation in the language-system or Why argumentative particles and polyphony are important for education«, v The School Field, vol. X, n. 3-4, Ljubljana 1999.


� Konkretni primer, kakor tudi še nekatere formulacije v nadaljevanju, si sposojam iz svojega teksta »Kaj je argumentacija in kako argumentiramo?«, objavljenega v: Justin, J. (ur.), Etika, družba, država, 123-169, Pedagoški inštitut, Ljubljana, 1997.


� Govier, T., A Practical Study of Argument, Wadsworth, 1996, Walton, D.N., Informal Logic: A Handbook for Critical Argumentation, Cambridge University Press, 1989, Fogelin, R.J., Sinnott-Armstrong, W., Understanding Arguments: An Introduction to Informal Logic, Harcourt College Press, 1996.


� Podrobno razlago Aristotelove silogistike je mogoče najti v vsakem učbeniku logike, digest različico pa tudi v mojem tekstu, omenjenem v opombi 5.





� Točke so poimenovane “oporne”/”orientacijske” zato, ker želimo izpostaviti, da ne gre za stroga pravila, ki v naprej zagotavljajo želeno kvaliteto in učinek. So zgolj napotki in priporočene strategije, ki so se v praksi izkazale za učinkovite. Govorništvo je namreč proces, ki je močno družbeno pogojen, to pomeni, da primarno zahteva prilagajanje aktualni komunikacijski situaciji in od govorca zahteva precejšnjo mero sprotnega ocenjevanja in prilagajanja specifični publiki.


� Tekst v principu obravnava pedagoški diskurz in s tem govor tako učiteljev kot učencev. Predvidevamo, da bodo rezultati raziskave uporabni predvsem za učitelje, zato je tekst ponekod bolj drugje manj očitno namenjen prav njim.


� V argumentih s primerom je v podporo generalizaciji naveden eden ali več specifičnih primerov.


� Argumenti po analogiji se sklicujejo na en sam specifičen primer in sklepajo na drugega prek podobnosti: ker sta si primera v mnogih vidikih podobna, naj bi se ta podobnost prenesla še na druge specifične lastnosti.


� Ker vsake trditve (hipoteze, mnenja itd) ne moremo vedno preučiti sami, se moramo zanašati na druge (njihovo vednost, znanje, sposobnosti itd)  - te vire imenujemo avtoritete in argumenti, v katerih se sklicujemo nanje so argumenti iz avtoritete.


� Z argumenti o vzrokih želimo razložiti zakaj se nekaj (nek pojav) dogodi.


� Deduktivni argumenti so formalno logični argumenti v katerih resničnost premis jamči resničnost sklepov, ki so iz njih izpeljani po pravilih logičnega sklepanja.
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