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On asking questions in the Polish language lesson
Case study

Summary: The article presents the results of qualitative and quantitative analysis of questions
asked during a single Polish language lesson. It consists of two main parts. The first presents
and comments on the results of the teacher’s questions analysis, the second — questions asked by
students. The concept of Bogustaw Skowronek was used, who distinguished four types of ques-
tions in his classification: 1) reassuring-instrumental; 2) substantive; 3) about the meta-didactic
function; 4) not related to the classroom situation. The first two categories were specified in more
detail by Elizabeth Perrott’s proposition, which distinguishes between guiding questions and
questions for clarification among reassuring-instrumental questions, while she divides substan-
tive questions according to the type of thought process launched during the answer and indicates
lower-order and higher-order questions. The text ends with a summary containing not very op-
timistic conclusions.

Keywords: lesson dialogue, conversation, question, teacher, student

Wprowadzenie

W tradycji ksztalcenia polonistycznego, odwotujacej si¢ migdzy innymi do
szkoly sokratycznej, rozmowa jest jednym z najistotniejszych dziatan dydak-
tycznych. Jak zauwaza Barbara Myrdzik, na rozmowe mozna spojrze¢ trojako:
a) jako na ,,ide¢ wychowania”, w ktérej respektuje si¢ podmiotowos¢ nauczycie-
la i ucznia; b) jako na koncepcje ksztalcenia kulturowo-literackiego, traktujaca
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tekst literacki jako medium porozumiewania migdzy odbiorcami, i wreszcie
jako c¢) na metode nauczania — uczenia si¢. ,,Dialog z tekstami kultury odbywa
si¢ w trakcie rozmowy na ich temat, rozmowa staje si¢ rowniez metoda naucza-
nia — uczenia si¢”'. Zdaniem przywotanej badaczki, prowadzenie rozmowy
wymaga od jej partnerow, by mieli zarysowany kierunek i cel; upewniali sig,
czy partner nadaza; podporzadkowali si¢ sprawie, na ktorej skupiajg uwage; nie
dazyli do przekonania w rozmowie za wszelka ceng, ale uwzglednili rzeczowos¢
odmiennego pogladu; umieli stworzy¢ atmosfere sprzyjajaca wymianie mysli,
opanowali nie tylko umiejetno$¢ logicznego argumentowania, lecz takze uwaz-
nego shuchania i milczenia?.

Jedna z mozliwos$ci opisu rozmowy w perspektywie edukacyjnej (w tym
aksjologicznej i komunikacyjnej) jest analiza pytan. Mieszcza si¢ tu takie szcze-
golowe kwestie, jak: kto i w jakim celu inicjuje rozmowg, jakie sg proporcje
uczestnictwa nauczyciela i ucznia w dialogu, jaki rodzaj pytan pojawia si¢ naj-
czesciej w dyskursie lekcyjnym czy wreszcie jakiego poziomu myslenia kogni-
tywnego wymagaja stawiane pytania. W artykule przedstawiam wyniki jakos-
ciowej i ilosciowej analizy pytan zadawanych podczas lekcji z jezyka polskiego
na temat: Konstrukcja fabuty ,,Matego Ksigcia” i jej znaczenie, przeprowadzo-
nej w I klasie gimnazjum®. Wybierajac material!, zalozytam, ze analizowany
przypadek jest ilustracja istotnego problemu i ,,utatwia zrozumienie czego$ poza
nim samym’”.

Zdaniem Bogustawy D. Golebniak, ,,zrodtem intelektualnego wyzwania
w znaczeniu zachgcania do werbalizowania tego, co uczen juz wie na dany te-

' B. Myrdzik: Czy rozmowa jest metodg?. W: Eadem: Nowoczesnosé i tradycja w ksztalce-
niu literackim. Podrecznik do ¢wiczen z metodyki jezyka polskiego. Lublin 2000, s. 99.

2 Ibidem, s. 100—101.

* Nagranie udostepnione przez Instytut Badan Edukacyjnych.

4 Na znaczacg role pytan w komunikacji dydaktycznej zwraca uwage wielu badaczy, mig-
dzy innymi E. Bitos (1992), M. Kawka (1999), W. Kojs (1975, 1994), S. Mieszalski (1990),
J.Nocon (1997), E. Nowak (2005), E. Putkiewicz (1990), B. Skowronek (1999).

> W klasyfikacji opracowanej przez R. Stake’a wyrdznione zostaly trzy rodzaje studium przy-
padku: autoteliczne, instrumentalne i zbiorowe. Autoteliczne studium przypadku podejmuje si¢
w celu doglebnego poznania konkretnego przypadku. Wybiera si¢ dany przypadek, bo jest on
ciekawy sam w sobie. W instrumentalnym studium przypadku sam przypadek ma rol¢ pomoc-
nicza — dobiera go si¢ dlatego, ze jest ilustracja jakiego§ waznego, z punktu widzenia bada-
cza, problemu. W zbiorowym (wielokrotnym) studium przypadku — po to, by jeszcze lepiej niz
w studium instrumentalnym zrozumie¢ badane zjawisko, analizuje si¢ nie pojedynczy przypadek,
lecz calg ich serig. Zob. R.E. Stake: Studium przypadku. W: Ewaluacja w edukacji. Red. L. Kor-
porowicz. Warszawa, s. 123. Za H. Mizerek: Studium przypadku w badaniach nad edukacjq.
Istota i paleta zastosowan, s. 14. https://repozytorium.ukw.edu.pl/bitstream/handle/item/5517/
Studium%20przypadku%20w%20badaniach%20nad%?20edukacj%c4%85%20Istota%20i%20
paleta%20zastosowa%c5%84.pdf?sequence=1&isAllowed=y [data dostgpu: 15.03.2020]. W ar-
tykule przyjetam okreslenie perspektywa instrumentalna.
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mat, a czego jeszcze chcialby si¢ dowiedziec¢ [...], moze by¢ w praktyce szkolnej
strategia stawiania pytan™. W dyskursie lekcyjnym ta koncepcja stymulowania
rozwoju intelektualnego realizowana jest dwiema $ciezkami:
— kierowaniem pytan przez nauczycieli do uczniow;
— zachgcaniem uczniéw do stawiania pytan.

Badaczka za dobre pytanie uznaje to, ktore jest ,,pomostem” mi¢dzy naucza-
niem i uczeniem si¢:

Zamiast wielu drobiazgowych pytan (kto?, co?, kiedy?, gdzie?) warto for-
mutowaé pytania otwarte, w sposodb niewymuszajacy udzielania natych-
miastowej odpowiedzi, ale zachgcajacy do zaglgbiania problemu i wiasne-
go myslenia o nim [...]".

W artykule nadrzedny podziat pytan przyjmuj¢ za Bogustawem Skowron-
kiem, ktory wyodrebnit nastepujace typy pytan funkcjonujacych w dyskursie
lekcyjnym:

— pytania merytoryczne — zwigzane tresciowo z tematem lekcji;

— pytania upewniajgco-instrumentalne petnigce funkcje pomocnicze podczas
lekcji, zwykle stawiane doraznie w celu uscislenia, doprecyzowania infor-
macji; pytajacy upewnia si¢ co do ksztattu i zawartosci informacji juz po-
siadanej;

— pytania o funkcji metadydaktycznej — dotyczace samego przebiegu lekcji,
jej organizacji;

— pytania niezwigzane z lekcja®.

Wykres 1. przedstawia podziat pytan ze wzgledu na ich funkcj¢ z uwzgled-
nieniem ich liczby w analizowanym materiale.

Podczas analizowanej lekcji postawiono 114 pytan, z czego 109 zadata na-
uczycielka, a 5 — uczniowie. Sposrod 109 pytan nauczycielki 56 miato cha-
rakter merytoryczny, 49 upewniajgco-instrumentalny i 4 metadydaktyczny (py-
tania niezwiazane z lekcja nie padty®). Z kolei wérdd 5 pytan uczniow 2 byty
merytoryczne, 1 upewniajaco-instrumentalne, 2 realizowaty funkcje metady-
daktyczna.

W dalszej czesci przedstawiam wyniki szczegotowej analizy badanego ma-
teriatu.

¢ B.D. Gotebniak: Nauczanie i uczenie si¢ w klasie. W: Pedagogika 2. Podrecznik akade-
micki. Red Z. Kwiecinski, B. Sliwerski. Warszawa 2014, s. 179.

7 Ibidem.

8 Zob. B. Skowronek: O dialogu na lekcjach w szkole sredniej. Analiza pragmatyczno-
-jezykowa. Krakow 1999, s. 59—65.

® Powodem braku pytan niezwigzanych z sytuacja lekcyjng mogt by¢ fakt, ze lekcja byta
rejestrowana.
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Wykres 1. Rozktad pytan ze wzgledu na ich funkcje
Zrbdto: opracowanie wilasne.

Nauczycielskie pytania merytoryczne

Pytania merytoryczne treSciowo zwigzane sg z tematem lekcji. Nadawca,
zadajac ten typ pytania, chce pozyska¢ nowa informacje. Z dydaktycznej per-
spektywy pytania merytoryczne sa niezwykle istotne, poniewaz ,,buduja po-
znawczo proces omawiania okreslonego tematu™’. Biorac pod uwage poziom
myslenia kognitywnego, jakiego wymagajg pytania, Elizabeth Perrott dzieli je
na dwie zasadnicze grupy: pytania nizszego rzedu oraz pytania wyzszego rz¢-
du. Pierwsza grupa obejmuje pytania typu: przypominanie, zrozumienie i za-
stosowanie, uruchamiajgce myslenie reproduktywne, z kolei w drugiej mieszcza
si¢ pytania analityczne, syntetyczne oraz ewaluacyjne, wymagajace myslenia
utozsamianego z rozwigzywaniem probleméow'!.

Warto zaznaczy¢, ze w dyskursie lekcyjnym zadawane powinny by¢ zarow-
no pytania nizszego poziomu, jak i pytania wyzszego poziomu. Te pierwsze
shuza nauczycielowi w sprawdzaniu wiedzy ucznia oraz rozpoznawaniu ewen-
tualnych brakéw, maja zatem charakter odtworczy, a ,,Odpowiedz oparta na
przypomnieniu nie wychodzi poza informacje uprzednio podane. [...] fatwo [je
— A.T] okresli¢ jako whasciwe lub btgdne'?. Z kolei pytania poziomu wyz-

10 B. Skowronek: O dialogu..., s. 61.

' Zob. E. Perrott: Pytania. W: Eadem: Efektywne nauczanie. Praktyczny przewodnik do-
skonalenia nauczyciela. Tham. A. Janowski. Warszawa 1995, s. 50.

12 Tbidem.
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szego aktywizuja ucznia, pobudzaja do dyskusji, rozmowy, umozliwiaja szu-
kanie wlasnych rozwigzan postawionego w pytaniu problemu, majg charakter
tworczy. ,,Aby odpowiedzie¢ na pytanie wyzszego rzgdu, uczen moze przypo-
mnie¢ sobie lub otrzymac¢ informacje, ale musi wyjs¢ poza nie i [je — A.T.]
przetworzy¢ [...]”"3. W analizowanym materiale nauczycielka zadawata pytania
uruchamiajgce myslenie zarowno nizszego, jak i wyzszego rzedu. Wykres 2.
przedstawia stosunek liczbowy obu kategorii pytan.
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Podziat pytan ze wzgledu na poziom myslenia kognitywnego

Wykres 2. Stosunek liczby pytan nizszego rzedu do liczby pytan wyzszego rzgdu
Zrédto: opracowanie wiasne.

Z wykresu 2. wynika, ze ponad 80% pytan, jakie zadata polonistka, to py-
tania uruchamiajgce myslenie reproduktywne. Wsrdd nich najwiecej dotyczyto
przypomnienia informacji (40 pytan). Przyktadowo'*:

czczczcz oz

: Co to jest fabuta?
: Rozne waqtki dotyczgce ksigzki.

: Co sktada si¢ na swiat przedstawiony?

: Wszystko opisane w ksigzce.

: Jak nazwiemy ten moment narracji, rozwoju akcji?
: Zawigzanie?

: Jak nazwiemy narracje?

: Trzecioosobowa.

: Jakie kryteria musi spetni¢ basn?

: Szezesliwe zakonczenie.

13 Tbidem.
4 Transkrypcje lekcji wykonata Aleksandra Lipieta. W cytatach zachowano oryginalng pi-
sownig, a wyr6znienia (czcionka potgruba) pochodza od autorki opracowania.
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Tak sformutowane pytania wymagaja od ucznia podania zapamig¢tanych
faktow, informacji bez koniecznos$ci ich przetwarzania. Nauczyciel, otrzymujac
informacj¢ zwrotng, czy uczen wie, Co fo jest fabuta, Co si¢ sklada na swiat
przedstawiony itd., z tatwoscig moze oceni¢ poprawnos¢ odpowiedzi. Mimo ze
wiedza jest podstawg wyzszych poziomow myslenia (nie mozna oczekiwac od
ucznia myslenia dywergencyjnego, jezeli brakuje mu podstawowych informa-
cji), to ta kategoria pytan niesie wiele niebezpieczenstw. Po pierwsze, nauczy-
ciele maja tendencje do ich naduzywania'®; po drugie, wiadomosci, jakie odtwa-
rza uczen, niekoniecznie rozumie (moze pamigtac, ale nie rozumiec); po trzecie,
»poprzez pytania o wiedze ocenia si¢ tylko powierzchowne rozumienie zjawisk,
a to, co zapamictane, staje si¢ w koncu szybko zapomniane'®, i wreszcie po
czwarte, pytania tego typu nie wymagaja dtuzszej odpowiedzi ucznia, co ilu-
struja przywotane przyktady. Wypowiedzi zainicjowane przez nauczycielke py-
taniami sprawdzajacymi wiedz¢ w duzej mierze majg charakter pojedynczych
wypowiedzen, ograniczajacych si¢ do jednego, dwoch wyrazdw.

Pozostale pytania nizszego poziomu to pytania o zrozumienie (7), np.:

1, Maty Ksigze”, do czego odsyla nas tytut?
: Do postaci.

: Jaki charakter miata ta podroz?
:Mmm... poznawczy.

: Jaki wplyw majq miejsca, te... te badane?

: Wiec jest planeta Malego Ksigcia, na ktorej jakby si¢ wychowat, opo-
wiadat, jakie czynnosci, mial on swoje zajecia i obowiqgzki na tej pla-
necie do wykonywania, pielegnowanie roz, czyszczenie wulkanow, eee
byly tez...

czZ cz cZ

Celem tej kategorii pytan jest pomoc uczniowi w operowaniu posiadang
wiedza, uporzadkowaniu przedstawianych faktow, ktore zawarl w swej wypo-
wiedzi. Podobnie jednak jak poprzednie pytania, sa tak skonstruowane, ze nie
wymagaja od ucznia dhuzszych wypowiedzi §wiadczacych o umiejetnosci wy-
boru niezbednych informacji czy ich przetransformowania.

Przywotujac koncepcje Douglasa Barnesa'’, ksztalt komunikacji miedzy po-
lonistg i uczniami mozna poréwnaé do ,,wersji ostatecznej”. Podstawowym ce-

'S Wskazuja na to miedzy innymi wyniki badan, ktore przeprowadzitam na podstawie analiz
jakosciowych i ilosciowych pytan proponowanych w scenariuszach lekcji jezyka polskiego i za-
dawanych podczas ustnego egzaminu maturalnego z jezyka polskiego. Zob. A. Tabisz: O pyta-
niach... Eadem: Czy lekcje jezyka polskiego uczq myslenia?. ,,Polonistyka. Innowacje” [w druku].

16 E. Perrott: Pytania..., s. 45.

17 Zob. D. Barnes: Nauczyciel i uczniowie. Od porozumiewania si¢ do ksztalfcenia. Thum.
J.Radzicki. Warszawa 1988.
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lem tego typu porozumiewania si¢, charakteryzujgcego si¢ zrytualizowaniem,
biernoscig ucznia, ograniczonos$cig, jest pozyskanie akceptacji nauczyciela.
Przywotane fragmenty dialogu sg przyktadem redukcyjno-instrumentalnego
podejscia do rozwijania kompetencji mowienia, dla ktérego typowa jest ,,wy-
bidércza dominacja funkcji informacyjnej wypowiedzi ustnych z jednoczesna
redukcja lub eliminacja pozostalych funkcji oraz sprowadzanie komunikacji do
roli narzgdzia przekazu i egzekwowania wiadomosci szkolnych™®. Zgodzi¢ si¢
nalezy z Dorotg Klus-Stanska i Marzenng Nowicka, ktore twierdza, ze uczen
wcigz nie ma warunkow, by rozwija¢ zwigzane z mowieniem kompetencje,
miedzy innymi: stuchanie innych, nawigzanie do ich wypowiedzi; podtrzy-
mywanie interakcji, polemizowanie; dobieranie trafnych argumentéw i kontr-
argumentow; utrzymanie gtoéwnego watku wypowiedzi; wzbudzanie zaintere-
sowania stuchacza; korzystanie z jezyka pozawerbalnego; wyrazanie wtasnych
uczué, postaw, przeswiadczen; zwigkszanie skutecznosci osiggania celu mo-
wienia; mowienie w zrdznicowanych sytuacjach i formach'. Skupienie uwagi
na warstwie informacyjnej wypowiedzi powoduje, ze rozmowa lekcyjna staje
si¢ pogadanka heurystyczna, podczas ktoérej uczen jest pozbawiony mozliwosci
rozwijania samodzielnych strategii myslenia®.

Samodzielnemu mysleniu sprzyjaja pytania wyzszego rzedu. W trakcie
analizowanej lekcji padto 10 pytan tej kategorii, z czego 9 dotyczyto analizy,
a 1 syntezy. Przyktadowo:

N: 4 wigc literatura ma tu swoje uprawnienia, ze moze ten swiat zmienic?

U: Ja bym jednak zaliczyl te postacie na planetach do realistycznych, ale
tak nie do konca, bo oni mieszkali w kosmosie, ale one mogly mieszka¢
na Ziemi i moglyby tam zy¢ i by¢ realistyczne.

. Tak i historia Matego Ksiecia... dobrze. Bo pytanie jest, kto nam to
wszystko opowiada, tak? Kto nam to wszystko opowiada?

: Maly Ksigze? Pilot!

: Prosze bardzo yy..., dlaczego pomyslates, ze Maly Ksigze?

:No bo... hyy, no bo ... jak on jest na tych planetach, to opowiada jakby
z pierwszej osoby.

czc Z

N: Tak naprawde po co zostata nam opowiedziana ta historia? Czy Pilot
chciat? Jakie byty zamiary, intencje opowiadacza?

U,: Tozalezy..., jezeli wezmiemy swoj punkt widzenia dziecka, to to... byla
najciekawsza ksigzka, a jesli juz szukamy glebszego sensu, no to ta po-
droz Matego Ksiecia byla przedstawieniem dorostosci.

8 D. Klus-Stanska, M. Nowicka: Sensy i bezsensy edukacji wczesnoszkolnej. Warszawa
2013, s. 98.

19" Zob. ibidem, s. 99.

20 Zob. ibidem, s. 104. Por. tez S. Bortnowski: Jak uczy¢ poezji?. Warszawa 1991, s. 8—13.
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N: Aha... Tak, zZe ta podroz Malego Ksigcia to jest wlasnie istotne przed-
stawienie dorostosci, ale jeszcze cos, tutaj jest istotne...waznego.

U,: To ja, chciatem pokazac sposéb myslenia dzieci i pokazad, jaka jest
roznica miedzy mysleniem dziecka a mysleniem osoby dorostej.

Pytania analityczne uruchamiaja myslenie krytyczne. Uczen nie moze od-
powiedzie¢ na nie, powtarzajac wyuczone fakty, wiadomosci, poniewaz wy-
magaja one analizowania informacji w celu: rozpoznania motywow i przyczyn
danego zjawiska; rozwazenia i przeanalizowania dostgpnych informacji w celu
znalezienia konkluzji czy zebrania dowodow?'. Odpowiadajac na tego typu py-
tania, uczen uruchamia mys$lenie wyzszego poziomu umozliwiajgce mu rozwig-
za¢ postawiony w pytaniu problem o charakterze otwartym, ktory nie ma jed-
nego stusznego rozwigzania. Stawianie podczas lekcji tego rodzaju pytan jest
szczegoblnie cenne, poniewaz odpowiedzi na nie dokumentuja, czy uczen potrafi
mysle¢ logicznie, czy dostrzega zwiazki migdzy poszczegolnymi elementami
struktury problemu, czy tez wykrywa nowe zwigzki. Uczniowskie odpowie-
dzi na pytania analityczne znacznie cz¢Sciej sklaniaja nauczyciela do wejscia
w rzeczywisty dialog z uczniem, w ktorym obie strony podtrzymuja i rozwijaja
jedna gtowna linie tematyczna, np.: Maly Ksigze? Pilot!, Prosze bardzo yy...,
dlaczego pomyslates, ze Maly KsigzZe. Istotne jest rowniez to, ze uczniowskie od-
powiedzi na pytania analityczne sg nieco dtuzsze w poréwnaniu do odpowiedzi
na pytania, ktore wymagaja jedynie przypomnienia informacji.

Pytania otwarte inicjujg myslenie ucznidow, pobudzaja ich do ,,autentycznego
myslenia, odkrywania nowych szczegotow, zwigzkow migedzy nimi wydoby-
wania dzigki temu znaczen tekstu”*. Zachecajg réwniez uczniow do wymiany
zdan migdzy sobg, poniewaz otwartos¢ pytania powoduje to, ze proponowane
sg odmienne rozwigzania, wydawane rozne opinie, co wywotuje pewien ,,kon-
flikt” i che¢ uzgodnienia (badz nie) ustalen.

Pdzniejsze partnerskie relacje rowiesnicze sprzyjaja podejmowaniu i pod-
trzymywaniu dyskusji [...]. Pielegnowanie gotowosci ucznia do pozosta-
wania w kontakcie werbalnym z kolegami powinno by¢ jednym z zasadni-
czych i najwazniejszych zadan?.

Mozna zatem powiedzieé, ze pytania wyzszego poziomu nie tylko urucho-
miaja zlozone procesy poznawcze, ale rowniez rozwijajag kompetencje spoteczna
— che¢ wspotdziatania, empatie, tolerancje, szacunek do drugiego cztowieka.

2l Zob. E. Perrott: Pytania...,s. 47.

2 E. Nowak: Sztuka zadawania pytarn. W: Doskonalenie warsztatu nauczyciela polonisty.
Red. A. Janus-Sitarz. Krakow 2005, s. 143—153.

3 D.Klus-Stanska, M. Nowicka: Sensy i bezsensy..., s. 106.
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Nauczycielskie pytania upewniajgco-instrumentalne

Bogustaw Skowronek pod pojeciem pytanie upewniajgco-instrumentalne
rozumie ,,akty pytajne pelnigce funkcje pomocnicze podczas lekcji — instru-
mentalnie traktowane przez uczestnikdéw zajec¢, technicznie wynikajace z prze-
biegu lekcji”**. Jak wczesniej wspomniatam, pelnia one funkcje pomocnicze
podczas lekcji, zwykle sg stawiane w celu uscislenia, doprecyzowania informa-
cji. Od pytan merytorycznych réznig si¢ tym, ze nadawca tylko upewnia si¢ co
do zawartos$ci informacji juz posiadane;j, ,,jakby kieruja si¢ »wstecz«”?. Wyko-
rzystujac klasyfikacj¢ Elizabeth Perrot®, pytania upewniajaco-instrumentalne
mozna podzieli¢ na:

1) pytania naprowadzajace — stawiane przez nauczyciela, gdy uczen daje odpo-
wiedz a) czesciowo lub catkowicie btedng; b) staba, niepetna; c) nie wie, co
odpowiedzie¢; w trakcie naprowadzania nauczyciel zadaje pytania dodatko-
we, w ktorych zawarte sg wskazowki przyblizajace tre$¢ pytania gtdéwnego;

2) pytania o wyjasnienie — w ktorych zwykle uczacy prosi o rozbudowanie
odpowiedzi, objasnienie, uzasadnienie lub wytlumaczenie punktu widzenia;
zadajg je podczas lekcji przede wszystkim nauczyciele (nie nalezy jednak
wykluczy¢ zadawania tego typu pytan przez uczniow) .

W badanym materiale zgromadzono 49 pytan o charakterze upewniajaco-
-instrumentalnym. Wykres 3. przedstawia stosunek liczbowy obu typow pytan.
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Liczba pytan

Wykres 3. Stosunek liczby pytan naprowadzajacych do liczby pytan o wyjasnienie
Zrbdto: opracowanie wiasne.

2 B. Skowronek: O dialogu na lekcjach..., s. 60.

% Jbidem, s. 61.

% E. Perrott: Postugiwanie si¢ pytaniami w trakcie klasowej dyskusji. W: Eadem: Efektyw-
ne nauczanie..., s. 5S7—S88.

27 W przedstawionej klasyfikacji pomijam pytania, ktorym Perrott nadata nazwe przesunigcia
tematyczne. Uznatam, ze pytania zadawane przez nauczyciela chcacego odnie$¢ odpowiedz ucznia
do innego tematu maja charakter merytoryczny. W badanym materiale nie byto tego typu pytan.
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Przyktad:
N: Od czego zaczelismy? Jakie byly nasze pierwsze obserwacje do-
tyczgce tekstu?
U: Porusza...
N: No ale to za... zbyt ogolnie, moze jeszcze cos?
U: Porusza duzo problemow.
N: Porusza duzo problemow, co jeszcze? Prosze.

Analizujac przytoczone przyklady, mozna zauwazy¢, ze pytania naprowa-
dzajace pojawiajg sic wowczas, gdy odpowiedz ucznia jest niepetna. Odnosi si¢
jednak wrazenie, ze potowiczno$¢ odpowiedzi ucznidow wynika z tempa lekcji,
jakie narzucita prowadzaca. Odpowiedz odbiegajaca od zatozen nauczycielki
czesto jest przerywana. Na probe repliki ucznia: Porusza... nauczycielka na-
tychmiast reaguje: No ale to za... zbyt ogolnie, moze jeszcze cos, kierujac ucz-
nia ku odpowiedzi, ktora zatozyta. Czgsto stawiane przez nauczycielke pytania
»nhaprowadzajace” typu: Co jeszcze?, Jeszcze cos sg nieprecyzyjne, niejasne —
zbyt ogdlnikowe. Nie daja zadnych wskazowek pomagajacych uczniowi w zbu-
dowaniu petniejszej wypowiedzi. Jedyny komunikat zwrotny, jaki otrzymuje
w ten sposoOb uczen, to taki, ze jego odpowiedz jest niewystarczajgca badz staba.
W innym fragmencie lekcji:

N: Tak... Cos jeszcze?. .. (milczenie) Dlaczego to? Dlaczego ta rozmowa,
dlaczego nasza rozmowa pierwsza byla rozmowq o Smierci, o przera-
Zeniu, o leku?

U,: Moze dlatego, ze takie przerazenie...

N: Tak i wiemy... i znamy kontekst tego dziela polegajgcego na tym, ze
powstato ono w czasie Il wojny swiatowej. Co jeszcze?

U,: Juz nic.

N: Bo chciates to samo powiedziec. No a jeszcze cos, a jeZeli odniesiemy
te informacje do samej konstrukcji tekstu?

U,: Moze jakby w ksigzce jest ukryty temat Smierci i pytan egzystencjal-
nych...

N: Mhm, dlatego, ze jaki jest finat opowiesci?

U, Smierc’ Matego Ksigcia.

N: Smieré¢ Matego Ksiecia, tak! To nie jest dla nas zagadkq. Dobrze.

mozna wskaza¢ trzy pytania rzeczywiscie naprowadzajace. Po pierwszym nie-
jasnym wyrazeniu Co jeszcze?, gdy nastaje cisza w klasie, nauczycielka daje
pewne sygnaly, wskazdwki, ktore czgsciowo doprowadzaja ucznia do lepszej,
trafniejszej odpowiedzi. We wszystkich wyrdznionych pytaniach prowadzaca
odwotuje si¢ do materiatu, ktory uczen zna: do tresci poprzedniej lekcji: Dla-
czego ta rozmowa, dlaczego nasza rozmowa pierwsza byta rozmowgq o sSmierci,
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o przerazeniu, o leku?, do budowy tekstu®®: No a jeszcze cos, a jezeli odniesiemy
te informacje do samej konstrukcji tekstu?, czy tez do znajomosci tresci lektury:
Mhm, dlatego, ze jaki jest final opowiesci?.

Wedtug Perrott, gtowne cele pytan naprowadzajacych to niesienie pomo-
cy uczniom w formutowaniu odpowiedzi bardziej ztozonych i przemyslanych
oraz poprawa ,jakosci i wielko$ci uczniowskiej partycypacji”® w rozmowie.
Zastosowana przez polonistke strategia polegajaca na skierowaniu ucznia z po-
wrotem, by znalazt odpowiedz na pytanie, wydaje si¢ jednak nieskuteczna. Od-
powiedzi na nieprecyzyjne pytanie Co jeszcze?® sg krotkie, zaledwie kilkuwy-
razowe 1 niepetne. Tempo lekcji, jakie narzucita prowadzaca, nie pozwala na
wnikanie glebiej w bledy popetniane przez uczniéw i wykorzystywanie okazji
do odkrycia owych usterek, a zarazem wskazanie bardziej odpowiednich spo-
sobow rozumowania®'.

Za niepokojace zjawisko podczas naprowadzania nalezy uzna¢ dazenie na-
uczycielki do otrzymania tej, a nie innej satysfakcjonujacej ja odpowiedzi (Kto
mi powie, co teraz mam na mysli?). Woéwczas, jak zauwaza Andrzej Janowski,
pytania staja si¢ testami majacymi sprawdzi¢ uczniowskie umiejetnos¢ i goto-
wos¢ przyblizania si¢ do tego, co nauczyciel definiuje jako wiedzge. ,,Uczen,
ktory da sie naprowadzi¢ przez nauczyciela na wlasciwa — w rozumieniu na-
uczyciela — odpowiedz bedzie oceniony jako inteligentny. Jest tak, poniewaz
wiedza taczy sie z wladzg™.

Brak jedynej stusznej odpowiedzi powoduje, ze polonistka odpowiada sa-
ma, np.:

N: Dobrze... jaki przymiotnik... jakiego przymiotnika uzyjemy w zwigzku
z tym? Jaki charakter miata ta podroz?

U: Mmm... poznawczy.

N: Poznawczy... jeszcze jaki przymiotnik?

U: Naukowy.

N: Nooo z tym, z tqg poznawczoScig zwigzany?

U: Odkrywczy?

N

: Odkrywczy, edukacyjny... Tak jest! A wiec to jest taka podroz eduka-
cyjna, a wigc zobaczcie, ze nasza opowies¢ staje sig takq... yyy takg
opowiesciq edukacyjng |...].

2 Przy zalozeniu, ze uczen przeczytat Matego Ksiecia.

E. Perrott: Postugiwanie si¢ pytaniami..., s. 58.
Podczas lekcji prowadzaca zadaje ich kilkadziesiat.
D. Klus-Stanska: Jak nie rozwija¢ mownosci dzieci, czyli o tzw. pogadance szkolnej.
W: Edukacja polonistyczna na rozdrozach. Spotkania z jezykiem polskim w klasach I—III. Red.
D. Klus-Stanska, M. Dagiel. Olsztyn 1999, s. 27.

32 A. Janowski: Uczen w teatrze zZycia szkolnego. Warszawa 1989, s. 172. Cyt. za: S. Bort-
nowski: Przewodnik po sztuce uczenia literatury. Warszawa 2005, s. 198.
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Podczas calej lekcji prowadzaca zadata 6 pytan o wyjasnienie. Warto przy
tej okazji odwota¢ si¢ do ogdlnopolskich badan dotyczacych zadawania py-
tan przez nauczycieli, ktore zrealizowata Centralna Komisja Egzaminacyjna
w 2008 roku. Badania objety blisko 5 tysiecy ucznidéw i ponad 250 nauczycieli.
Analizy wykazaty, ze pytania o wyjasnienie zadawat co 17 nauczyciel (co w sta-
tystyce oznaczato niecate 3 pytania na lekcji)®.

Przyktady:

N: Tez..., a w zwigzku z tym uzyles bajka, w jakim... a w jakim sensie uzy-
tes stowa bajka jako okreslenie gatunku? Czy to jest ten krotki utwor
wierszowany, alegoryczny prawda... bohaterami sq zwierzeta, morat
itd.? Czy o tym pomyslates?

Nie.

: Nie, to o czym pomyslates? O jakim gatunku?

: O basni...

: Ten wstep mowi o egzystencjalne...

: Sensu egzystencjalnego. A co to dla Ciebie znaczy?
: O leku przed smiercig.

: O leku przed smierciq? Jakie znaczenie mato |...]?

Zczc czc

Przyktady pytan o wyjasnienie dowodzg, ze nauczycielka rzeczywiscie
stucha uczniéw. Za pomoca tego typu pytan prowadzaca pomaga swoim pod-
opiecznym uporzadkowa¢ wiadomosci (np. dotyczace roznic miedzy bajka
a basnig) czy uscisli¢, doprecyzowaé wypowiedzi (O leku przed smiercig? Jakie
znaczenie ma to |...]). Pytania te majg charakter ,,wspotpracujacy” — pozwalaja
odej$¢ od schematu dialogowego opartego na krokach: inicjacja — reakcja®*.
Dowodzg skupienia uwagi na wspolnym celu dialogu, a uwzglednienie opinii
ucznia widoczne w pytaniach nauczycielki typu: Co to dla ciebie znaczy? moze
$wiadczy¢, ze nauczycielka jest sklonna przyjac inne, niz sama zaktada, ujecie
problemu. Pojawienie si¢ tej kategorii pytan nie wplywa jednak na dtugosc¢ ucz-
niowskich tekstow. W dalszym ciggu sa to co najwyzej kilkuwyrazowe wypo-
wiedzi. Moze to wynika¢ zarowno z szybkiego tempa prowadzenia lekcji, jak
i z gramatycznej konstrukcji pytan polonistki, ktora stawia miedzy innymi pro-
ste pytania rozstrzygniecia. Pytania te dajg uczniom mozliwo$¢ odpowiedzi je-
dynie tak badz nie, np.: Czy o tym pomyslates?, Czy to si¢ zaliczy do przedakcji?,

33 Zob. A. Brzezifiski: Lekcja pod znakiem zapytania, s. 18. https://www.nowaera.pl/o-nas/
programy-edukacyjne/ucze-i-wychowuje/motywacja/lekcja-pod-znakiem-zapytania [data doste-
pu: 15.03.2020].

3 Przywoluje pojecia zaproponowane przez Urszule Zydek-Bednarczuk, ktéra za podstawo-
w3 jednostke rozcztonkowania rozmowy uznata krok. Zob. U. Zydek-Bednarczuk: Struktura
tekstu rozmowy potocznej. Katowice 1994.
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Czy to jest ten krotki utwor wierszowany |...]? (to ostatnie ma rowniez charakter
pseudoherystyczny, poniewaz zawiera odpowiedz).

Uczniowskie pytania

,»Stawianie pytan przez uczniow jest uznawane dzi§ za umiejetnosé waz-
niejszg anizeli umiejetno$¢ udzielania na nie odpowiedzi. Uczen pyta, bo po-
dejmowane przez niego zadania sg przez niego percypowane jako wazne, osobi-
Scie znaczgce. Ich wykonanie wymaga konkretnych informacji”*®. Uczen zadaje
pytanie, poniewaz zdobyta informacja pomoze mu wykona¢ zadanie. ,,Wobec
wielosci zrédet informacji, tempa przyrostu wiedzy za wazniejsza od umiejet-
no$ci formutowania poprawnych odpowiedzi na zewngtrzne pytania uznawana
jest dzi$ umiejetnos¢ ich stawiania™®. Obecno$¢ uczniowskich pytan na lekcji
dowodzi, ze lekcja jest dla ucznidow, nie dla nauczyciela, to uczniowie musza
mysle¢, moéwic, dziatac?’.

Podczas lekcji uczniowie zadali jedynie 5 pytan (zob. tabele 1.). Obserwa-
cja ta wpisuje si¢ w wyniki wspomnianych juz badan przeprowadzonych przez
Centralng Komisje Egzaminacyjng. W publikacji Matgorzaty Zytko przed-
stawiajacej wyniki owych badan czytamy, ze w praktyce szkolnej niezwykle
rzadko daje si¢ dzieciom mozliwo$¢ zadawania pytan. Pytania zwykle zadaje
nauczyciel, a aktywno$¢ komunikacyjna uczniéw na lekcji ogranicza si¢ do od-
powiadania na pytania nauczyciela, ktore nie zawsze wymagaja od nich wysitku
intelektualnego®®. Wprawdzie konstatacja autorki dotyczy trzecioklasistow, ale
podobna mozna wysnu¢, analizujac lekcje w koncowych klasach szkoty podsta-
wowej.

Wsrdd uczniowskich pytan dwa miaty charakter metadydaktyczny. Ich ce-
lem byto pozyskanie informacji dotyczacych przebiegu lekcji i organizacji pra-
cy. Pytania usytuowane byly w ramie lekcji, czyli na jej poczatku i koncu.

U: 4 czyli my mamy zagadnienia, ktore mielismy... (zachowana linia into-
nacyjna wznoszaca, pytanie przerwane przez prowadzaca);
U: Mozemy by¢ w trojke?

35 B.D. Gotebniak: Nauczanie i uczenie sie..., s. 180.

36 Tbidem.

37 S. Bortnowski: Przewodnik po sztuce..., s. 116.

Zob. M. Zytko: Pozwélmy dzieciom méwié i pisaé — w kontekscie badar umiejetnosci jezy-
kowych trzecioklasistow, s. 97. http://biblioteka-krk.ibe.edu.pl/opac_css/doc_num.php?explnum
1d=843 [data dost¢pu:16.03.2020].

38
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Dwa pytania byly merytoryczne. Jedno z nich jest szczegdlnie ciekawe, po-
niewaz jest dowodem §wiadomosci ucznia: pytam, bo nie wiem, a takze jego za-
angazowania, dzi¢cki czemu pogadanka na krotkg chwile przeradza si¢ w praw-
dziwy dialog.

U: Eee, ja mam pytania co do podrozy Matego Ksiecia. ..

N: Prosze bardzo, co z nimi zrobimy?

U: ...no wlasnie, czy to sie zaliczy do przedakcji, poniewa? to sie dzialo
przed ksigikq, czy to bedzie 7 kolei w trakcie akcji zaliczane jako opo-
wiesé, a nie jako jego wspomnienie z podrozy...

N: A4 jak skonstruowana jest fabuta? Kiedy si¢ o tym dowiadujemy?

U: Eee podczas juz bezposrednio akcji.

Pytanie wyjasniajace: Dlaczego? jest interesujace ze wzgledu na to, ze zadat
je uczniowi inny uczen. To jedyna interakcja migdzyuczniowska, co niewatpli-
wie ma zwigzek z ,,frontalnym nauczaniem” — typowym dla naszej szkoty roz-
wigzaniem dydaktycznym, narzucajgcym uczniom konieczno$¢ ciaglego sku-
piania si¢ na tym, co méwi nauczyciel, nie za$ na tym, czego oczekuje kolega®.

N: [...] Mowienie o basni jest uprawomocnione?
U,: Nie.

N: Maciek twierdzi, Ze nie.

U,: Dlaczego?

N: No wiasnie, pytanie brzmi ,,dlaczego”?

Piszac o niezadawaniu pytan przez uczniow, warto przywota¢ poglad Marii
Dudzik:

Uczen w przecigtnej szkole staje si¢ przywigzanym do tawki stuchaczem.
Dziecko, podejmujac nauke w szkole, natychmiast rozpoczyna wchodzi¢
w proces blokowania jednej z naturalnych potrzeb ludzkich, jaka jest za-
dawanie pytan. Zamiast poglebiania umiej¢tnosci i motywacji stawiania
pytan — uczy si¢ tego, ze ich stawianie jest oznakg ghupoty, ztego wycho-
wania (,,przeszkadzasz mi swymi pytaniami”, ,takiej prostej rzeczy nie
wiesz”), niezdyscyplinowania (,,pytasz nie na temat”) czy checig popisania
si¢. To sprawia, ze uczen z czasem przestaje w ogole pytac¢ o cokolwiek®.

¥ Zob. S. Mieszalski: Interakcje w klasie szkolnej. O spolecznym funkcjonowaniu nauczy-
cieli i uczniow w szkole podstawowej. Warszawa 1990, s. 214.

4 M. Dudzikowa: Stawianie pytan stuzy rozwojowi. ,,Nowosci Oswiaty” 1993, nr 5, s. 5,
za: M. Sniezynski: Sztuka dialogu — teoretyczne zalozenia a szkolna rzeczywistosé. Krakow
2005, s. 46.
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Warto jednak podkresli¢, ze podczas lekcji panowata zyczliwa i przyjazna
atmosfera. Nauczycielka zwracata si¢ do uczniow po imieniu, nie manifestowa-
fa swojej pozycji, zarowno ona, jak i uczniowie przejawiali chg¢ uczestnictwa
w rozmowie. Prowadzaca dos¢ czgsto formutowata akty warto$ciowania, cho¢
ich repertuar nie byt zbyt bogaty; przyktadowo: Dobrze, Tak, Tak jest. Zaden
z podopiecznych nie odczul braku akceptacji wyrazanych przez niego tresci.
Niesatysfakcjonujagca odpowiedz ucznia byta korygowana pytaniem: Co jesz-
cze?. Nie pojawity si¢ natomiast zadne akty pochwaty za zadawanie przez ucz-
niéw pytan, co rowniez moglo si¢ przyczyni¢ do niewielkiej ich liczby.

Podsumowanie

1. Pytania w procesie nauczania i uczenia si¢ odgrywaja ogromna role. Powin-
ny shuzy¢ przede wszystkim rozwojowi ucznia. Umiejetnos$¢ ich stawiania
zarOWno przez nauczyciela, jak i przez ucznia decyduje o tym, czy lekcja
uczy myslenia — cztowiek pytajacy to cztowiek myslacy*'.

2. Na podstawie tego, jakie pytania stawia nauczyciel, wiemy, jakiego rodzaju
rozumowania oczekuje od ucznia. W procesie ksztatcenia najlepiej stosowac
pytania nizszego rz¢du oraz pytania wyzszego rzedu. Pierwsza grupa pytan
(przypominanie, zrozumienie, zastosowanie) rozwija myslenie nizej zorgani-
zowane i jest sci§le zwigzana z rolg nauczyciela. Stuzy sprawdzaniu wiedzy
i rozpoznaniu ewentualnych jej brakoéw. Drugi typ pytan rozwija myslenie
wyzej zorganizowane. Do tej grupy naleza pytania aktywizujgce ucznia, po-
budzajgce zainteresowanie podejmowanym zagadnieniem. Pytania te przy-
czyniajg si¢ do formulowania wilasnych rozwazan, wnioskow opartych na
wczesniejszych analizach. Czesto pobudzaja do dyskusji, ktora umozliwia
rozwigzanie postawionego w pytaniu problemu*?. Podczas analizowane;j lek-
cji zadawano przede wszystkim pytania rozwijajace mys$lenie nizej zorgani-
zowane, ktorych zadaniem jest sprawdzanie szkolnej wiedzy i rozpoznanie
ewentualnych jej brakéw. Tylko co czwarte pytanie to pytanie rozwijajace
myslenie wyzej zorganizowane — stuzace rozbudzaniu ciekawosci poznaw-
czej, rozwijaniu krytycyzmu, wspierajace samodzielnos¢ i kreatywno$¢ ucz-
nia.

3. Wyniki przeprowadzonych badan pozwalajg stwierdzi¢, ze znacznie czg$-
ciej powinny pada¢ wlasciwe pytania o wyjasnienie, ktore sktaniajg ucznia
do dtuzszej wypowiedzi, bardziej przemyslanej i uporzadkowanej. Dzieki

4 E. Nowak: Sztuka zadawania. .., s. 144.
4 R.Fisher: Uczymy jak si¢ uczyé. Tham. K. Kruszewski. Warszawa 1999.
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pytaniom o wyjasnienie z gory okreslona linia tematyczna (juz w fazie pla-
nowania lekcji wiadomo, jakie pytania zostang postawione oraz jakie odpo-
wiedzi powinny zosta¢ udzielone)* ,tamie” si¢ — dochodzi do autentyczne;j
r0ZMowy.

4. Badanie pokazato, ze uczniowie niezwykle rzadko zadajg pytania nauczy-
cielowi, a jeszcze rzadziej innym uczniom. A to wlasnie umiejetnos¢ zada-
wania pytan powinna by¢ rozwijana w szkole. Stawianie pytan swiadczy bo-
wiem o otwarto$ci ucznia, gotowosci odkrywania ,,nowych prawd”, a przede
wszystkim uswiadamia mu jego wlasng niewiedz¢. Dodatkowo zadawanie
przez ucznia pytan nie byto gratyfikowane w formie na przyktad ustnej po-
chwaty czy innego zabiegu dowarto$ciowujacego.

5. Glowng aktywnoscig uczniow jest odpowiadanie na pytania. Zwraca row-
niez uwage znaczna dysproporcja udziatu w rozmowie: nadawca komunikatu
lekcyjnego jest przede wszystkim nauczycielka, ktorej teksty zaréwno pod
wzgledem dtugosci, jak i ztozonos$ci znacznie rdznity si¢ od krotkich i od-
tworczych wypowiedzi uczniow.

6. Wydaje si¢, ze najwigkszym ,,wrogiem” nauczycielki i uczniow jest przymus
realizacji z géry okreslonych celéw zawartych w temacie (Konstrukcja fabuty
,»Matego Ksigcia” i jej znaczenie), a takze brak czasu. Konieczno$¢ realizacji
scisle opracowanych tresci programowych, na ktore przeznaczona jest jedna
lekcja, powoduje, ze najefektywniejsza metoda prowadzenia zajec staje sie
pogadanka, ktorej antyrozwojowy charakter wigze si¢ z ,,0dgorng selekcja
i narzucaniem znaczen oraz nadawaniem im charakteru reproduktywnego™.
Na koniec warto przytoczy¢ wcigz aktualng (acz smutng) obserwacje¢ Stani-

stawa Bortnowskiego:

Prawie wszystkie lekcje z literatury w liceach badz w technikach prowa-
dzone sg metoda pogadanki heurystycznej. Nauczyciel sam formutuje te-
mat lekcji, sam stawia pytania, pytan tych jest bardzo duzo, s3 to raczej
pytania szczegotowe, czyli wymagajace odpowiedzi krotkiej, jedno- lub
kilkuzdaniowej. Uczniowie na te pytania udzielaja (z trudem lub bez tru-
du) takich wtasnie krociutkich odpowiedzi, otrzymuja kolejne pytania
i odpowiadaja na podstawie tzw. tropienia pamigci, czyli przypominania
rzeczy znanych, kojarzenia, wnioskowania®.

4 Zob. J. Nocon: Stylistyczne aspekty dyskursu edukacyjnego. W: Odmiany stylowe pol-
szezyzny — dawniej i dzis. Red. U. Soko6lska. Biatystok 2011, s. 196.

“ D.Klus-Stanska, M. Nowicka: Sensy i bezsensy...,s. 104.

4 S.Bortnowski: Jak uczyé..., s. 10.
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