Urszula ZYDEK-BEDNARCZUK

Komunikacja dydaktyczna
na lekcjach jezyka polskiego

Nowoczesne systemy nauczania coraz czesciej uwzgledniajg wiedze z zakresu
teorii komunikacji i interakcji. Zjawiska te, zachodzace w cyklu dydaktycznym,
stanowig o jego efektywnosci i decydujg o rozwoju ucznia. Umiejetne porozumie-
wanie sie z uczniem na lekcjach jezyka polskiego moze przynies¢ wymierne
korzysci dydaktyczne i spoteczne; jednak sytuacja odwrotna przynosi ksztat-
towanie sie negatywnych nawykow i biernych postaw wychowankéw.

Zagadnienia komunikacji i interakcji w wymiarze dydaktyki uktadajg sie
w cigg nastepujacych probleméw:

Sposéb komunikowania sie:
dialog edukacyjny i odmiany, rozmowa,
dyskurs, dyskusja, pogadanka

NAUCZYCIEL < >UCZEN
INTERAKCJIE
Pytania > Odpowiedzi
Odpowiedzi< Pytania

Metody nauczania
(np.: metoda problemowa)
STRATEGIE — STYLE NAUCZANIA

Zastosowanie pojec¢: dyskurs, dialog edukacyjny, rozmowa, konwersacja
na lekcjach jezyka polskiego

Wsrdod wielu prac podejmujacych wazny problem komunikacji, rozumianej
jako porozumiewanie sie ucznia z nauczycielem, znajdujemy liczne pojecia, ktére
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wprawdzie sg zwigzane z komunikowaniem sie partnerow, ale ich definiowanie
budzi szereg oporéw. Najczesciej mowi sie w pracach pedagogicznych o dialogul.
Joanna Rutkowiak wprowadza pojecie dialogu pedagogicznego, by nastepnie
zmieni¢ go na dialog edukacyjny2 Szukajgc rodowodéw dialogu, siega do
Sokratesa i dziet Platona. Szerokie odwotania znajdziemy réwniez do filozofii,
a szczegOllnie pojmowania dialogu przez hermeneutykéow: H. G. Gadamera
P. Riceaure’a. Autorka wprowadza pojecie dialogu edukacyjnego, sprowadzajac
je ,,do werbalnej wymiany miedzy nauczycielem i uczniem” i rozszerza to pojecie
na,,realng badZz mozliwg wymiane miedzy wszelkimi podmiotami edukacyjnymi,
do ktdrych nalezg ci, ktdrzy organizuja, jak i ci, ktdrzy sa organizowani przez
instytucje oSwiatowe”3. Zawartos¢ tresciowa dialogu edukacyjnego dotyczy za$
informacji merytorycznych, ktdre moga by¢ rozwigzane w czasie trwania
dialogu. Celem za$ dialogu jest:

— uzyskiwanie brakujgcych informaciji,

— wypracowanie wspolnych stanowisk,

— wysitek rozumienia.

Dialog edukacyjny dzieli autorka na dialog informacyjny jako konstrukcja
pytan i odpowiedzi i dialog jako wymiana negocjacyjna, w ktérej pytania
i odpowiedzi odzwierciedlajg réznice zdan miedzy nauczycielem i uczniem. Stad
wyprowadza J. Rutkowiak formy wypowiedzi takie, jak: dialog, dyskusja
i rozmowa. Ostatnia grupa w dialogu edukacyjnym to dialog jako warunek
mozliwosci rozumienia. Poniewaz pojawito sie pojecie rozmowy zdefiniowanej
w postaci ,,formy dialogowej wymiany mysli, ktéra ma w sobie ciagtos¢ owej
wymiany, dystynktywny brak wyraznego zakonczenia, bedgcego ukoronowa-
niem dyskusji wtasciwej, stanowiacej jakby zamkniety rozdziat poznawczy”4, to
nalezy blizej przyjrze¢ sie uzywaniu tego typu poje¢ w procesie komunikacji na
lekcji szkolnej. Pojecie rozmowy i dyskusji pojawia sie w pozycjach z dydaktyki
dos¢ czesto. Konkluzjajest zawsze jedna: rozmowa jest formg dialogu i stuzy do
porozumiewaniasie. Jak w takim razie ustosunkowac sie do definicji otwartosci
rozmowy, braku zakornczenia i przenies¢ jg na grunt procesu dydaktycznego?
Innymi stowy, jak mozna nazwac nasz spos6b komunikowania sie z uczniem na
lekcji: jest to dialog w jego r6znych odmianach, rozmowa, dyskusja podzielona
jeszcze na dyskusje szkolng jako gre pozoréw i dyskusje wihasciwg? Trudno
jednoznacznie odpowiedzie¢ na to pytanie, gdyz chaos terminologiczny i defini-
cyjny nie pozwala jednym terminem okresli¢ naszych dziatan na lekq'i. W pra-

1 Pytanie, dialog, wychowanie. Red. J. Rutkowiak. Warszawa 1990.

2 J. Rutkowiak: O dialogu edukacyjnym. Rusztowanie kategorialne. W: Pytanie, dialog,
wychowanie. Red. J. Rutkowiak. Warszawa 1990, s. 25—42.

3 Tamze, s. 26—26.

4 Tamze, s. 37.

94



each pojawia sie jeszcze pogadanka ztozona z pytan i odpowiedzi5 oraz
dyskurss6.

Skoncentrujmy sie na pojeciu dyskursu, ktdry rozumiem zgodnie z definicja
E. Benvenista7 i M. Foucaulta8:

— w znaczeniu tradycyjnym: wypowiedz zrygoryzowana logicznie, operujgca
argumentacja, traktowana jako przeciwstawienie wypowiedzi, dominuja

w niej elementy perswazyjne badz ekspresyjne;

— typ wypowiedzi, w ktérej uzewnetrznia sie podmiot méwigcy oraz relacje
zachodzace miedzy nim a adresatem.

Dyskurs na lekcjach jezyka polskiego zaktada wiec podmiotowe traktowanie
ucznia, ktéry podejmuje z nauczycielem dialog, po to, aby uzupetni¢ swoja wiedze,
poszerzy¢ zakres umiejetnosci, podac¢ inng propozycje rozwigzania problemu
postawionego na lekcji Czasem przypomina to mozliwos$¢ ,,teoretyzacji doswiad-
czenia” ucznidw, a jednoczes$nie wyzwala ,,gtos” ucznia — dialog teoretyzujacy
w dialogu z nauczycielem i wspolne dziatanie. Zostaje wiec przekroczona
dydaktyczna niemoc, w ktérej — mimo zaktadanej teoretycznie podmiotowosci
ucznia — jedynym podmiotem jest nauczyciel, uczehn za$ pozostaje biernym
przedmiotem dziatan nauczyciela. Nauczyciele i uczniowie prowadzg na lekgach
jezyka polskiego dyskursy, a u ich podstaw lezy interakcja miedzy nimi.

Interakcje na lekcji jezyka polskiego

Pojecie interakcji w klasie szkolnej przedstawione zostatlo w pracach:
S. Mieszalskiego9, E. Putkiewiczal0OlE. Bitosall. Wigze sie ono bezposrednio
z rozwazaniami dotyczacymi komunikacji miedzy uczniami a nauczycielem,
okreslanymi umownie jako dialog, rozmowa czy dyskurs. Interakcje definiuje sie
w nastepujacy sposob:
— ,.teatr zycia codziennego”12 w kontekscie dystansu interpersonalnego i proce-
séw grupowych;
interakqge, ktdre oprécz spostrzegania interpersonalnego zawierajg proces
ksztattowania postaw wobec partnera interakcjil3;

5 S. Mieszalski: Interakcje w klasie szkolnej. O spotecznym funkcjonowaniu nauczyciela
i uczniow w szkole podstawowej. Warszawa 1990.

6 Pytanie, dialog, wychowanie..., s. 92; Z. Necki: Komunikowanie interpersonalne. Wroc-
taw—Warszawa 1992; A. Nlizegorodcew: Dyskurs interakcyjny a kompetencja komunikacyjna
w jezyku obcym. Krakow 1991 (cze$¢ dotyczaca dyskursu).

7 E. Benveniste: Problemes de linguistique generale. Paris 1966.

8 M. Foucault: Archeologia wiedzy. Warszawa 1977; S. J. Ball: Foucault i edukacja.
Dyscypliny wiedzy. Krakow 1994.

9 S. Mieszalski: Interakcje w klasie..., s. 116—205.

10 E.Putkiewicz: Proces komunikowania..., s. 11—40.

11 E. Bito$: Wypowiedzi pytajne w nauczaniu jezyka polskiego. Czestochowa 1992, s. 56.
12 E. Goffman: Cztowiek w teatrze zycia codziennego. Warszawa 1981.

13 S. Mika Psychologia spoteczna. Warszawa 1981.
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— ,.przez procesy interakcji rozumie sie rownoczesng aktywnos¢ dwoch lub
wiecej 0sob14,

Chodzi o to, aby zrozumie¢, w jaki sposéb dziatania oséb bedacych ze sobg
w interakcji sg wspétzalezne lub wzajemnie uwarunkowane. Procesy interakcji
dotyczg wiec nie tylko tego, co sie dzieje w psychice kazdej z os6b biorgcych
udziat w interakcji, ale rowniez tego, co sie dzieje pomiedzy tymi osobamils.
Interakq'e spoteczne polegajg na wzajemnej modyfikacji dziatalnosci jednostek,
uktadajg sie w taricuch zdarzen: akcja — reakcja, angazujg zaréwno psychiczna,
jak i behawioralng aktywnos$¢ uwiktanych w nie osob.

Zwréémy uwage na interakg'e szkolng w znaczeniu soqologicznyin i soc-
jolingwistycznym, gdzie klasa jest miniaturowym systemem spotecznym, a in-
terakcja to ,,proces — wynik”16. Uczestnictwo w interakcjach w klasie szkolnej
wymaga wielostronnej kompetencji jezykowej. Dotyczy bowiem tresci i zasad
udziatlu w lekq'i. Relacje miedzy interakcjami zwigzane z podejéciem ,,proces
— wynik” dotyczg zaangazowania nauczyciela i ucznia w trakcie lekcji.
Zachowania N — U warunkujag sie wzajemnie i wptywajg otatecznie na rezultat
lekcji. Tak rozumiane pojecie interakcji znalazto swoje zastosowania w wielu
badaniach w postaci arkusza obserwacyjnego. Na uwage zastuguje system
N. A. Flandersa, ktory jest wykorzystany w badaniach przeprowadzonych przez
S. Mieszalskiegol7, M. Gatuszkel8, E. Putkiewicz19. W swoich pracach autorzy
zwracajg uwage na interakcje jako zjawisko posredniczace miedzy wihasciwos-
ciami grupy — klasy szkolnej a aspektami bezposredniej sytuacji. W ten sposob
modyfikujg autorzy system Flandersa i wydzielajg wsrdd wypowiedzi nauczycie-
la wptywy niedyrektywne, do ktérych naleza:

— akceptacja emogqi i postawy ucznia;
— nagroda i oSmielenie;

— wykorzystanie pomystu ucznia;

— zadawanie pytan.

Do wptywow dyrektywnych za$ zalicza sie:

— wykiad,
— udzielanie wskazowek,
— krytyke.
WSsréd wypowiedzi uczniéw mozna wydzieli¢:

14 T. M. Newcomb, R. H. Turner, P. E. Converse: Psychologia spoteczna. Studium
interakcji ludzkich. Warszawa 1970, s. 23.

15 S. Mieszalski: Interakcje w klasie..., s. 127—128.

16 P.L.Peterson,J.Ch. Wilkinson: Instuctional Groups in the Clasroom: Organization and
Process. In: Social Context ofInstruction. Eds. P. L. Peter son,L. Ch. Wil Kk in son. Orlando 1984.

17 S. Mieszalski: Interakcje w klasie..., s. 116—138, 155—176.

16 M. Gatuszka: Struktura pytania dydaktycznego na lekcjach nauki o jezyku — praca
magisterska, Uniwersytet Slaski, Katowice 1993

19 E. Putkiewicz: Proces komunikowania si¢ na lekcji. Analiza wypowiedzi nauczycieli
i uczniéw. Warszawa 1990
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— wypowiedzi ucznia, ktéry reaguje na wypowiedzi nauczyciela,
— samodzielne zwracanie sie ucznia do nauczyciela.
Ostatni element dotyczy ciszy i zamieszania na lekcji.

Pytania i odpowiedzi na lekcjach jezyka polskiego.
Pytania dydaktyczne

Mowigc o relacjach miedzy nauczycielem i uczniem na lekq'i, trzeba blizej
przyjrzec sie narzedziom stosowanym w tego typu interakcjach. Naleza do nich
klasyczne pytania i odpowiedzi. Schemat kazdej lekcji opiera sie na tych dwdch
elementach. Jak dowiodty badania, wtasnie pytanie dydaktyczne jest podstawag
kazdej lekciji.

Analizujac interakcje na lekcjach jezyka polskiego, zbadano sposoby zada-
wania pytan i odpowiedzi Do analizy wykorzystano konspekty lekcji studentow,
wedtug ktérych prowadzono lekcje na praktyce pedagogicznej w szkole pod-
stawowej (lekcje z nauki o jezyku), protokoty z hospitacji lekq'i w czasie trwania
praktyki przeprowadzonych przez autorke oraz nagrania lekqi studenckich.
Wyniki badan catej zebranej dokumentaq'i pod katem dyskursu na lekq'i
i interakcji miedzy nauczycielem i uczniem wskazaty, ze studenci na lekcjach
prowadzonych réznymi metodami zadawali przede wszystkim pytania. Brak
byto sekwencji tematycznych zapoczatkowanych przez uczniow. Wszelkie
pytania zadawali studenci, dokonujac strukturalizaq'i znaczenia swoich mysli,
pozostawiajgc uczniom jedynie wypetnienie ,,pustych miejsc”. Poréwnanie
przeprowadzonych badan z analizami wynikoéw zamieszczonych w innych
pracach z dydaktyki20 pozwala stwierdzic, ze uczenie sie przez odpowiadanie na
pytania i stuchanie stanowi wybijajgca sie na pierwszy plan ceche wspdlna prawie
wszystkich obserwowanych lekcji. Okresy lawinowo pojawiajgcych sie pytan
przeplatane byty na lekcjach krotszymi badz dtuzszymi wyktadami nauczyciela,
pracg ucznidéw z podrecznikiem (czytanie), niekiedy obserwacjg czy redagowa-
niem i zapisywaniem notatek. Zbieznos$¢ takich rodzajéw dziatan przy dominacji
,»Syndromu odpowiedzi uczniowskich” oznacza wyrazng orientacje nauczycieli
na oparty na przyswajaniu wiedzy model ksztalcenia. Jak wykazata analiza
dokumentaq’i po praktykach studenckich i hospitacje lekq’i, charakterystyczng
cechg jest uktad najczesciej pojawiajacych sie na lekcjach etapéw:

— powtorzenie wiadomosci z poprzedniej lekcji potaczone z nawigzaniem do
nowego tematu,
— opracowanie nowego materiatu,

20 E. Ogtoza, H. Synowiec: Umiejetnosci dydaktyczne studentéw filologii polskiej

w $wietle analiz protokotdw pohospitacyjnych lekcjijezyka polskiego. W: Dydaktyka literatury ijezyka
polskiego w ksztatceniu nauczycieli. Studia. Red. Z. Uryga. Krakow 1991, s. 429—451.
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— redagowanie i zapisywanie notatki,
— podsumowanie.

Z analiz materiatu wytania sie obraz lekcji, na ktoérej zdominowani przez
nauczyciela uczniowie uwik}ani sg w powracajace cykle narzuconych im dziatan:
stuchanie, odpowiadanie na pytania, czytanie, pisanie. Nauczyciel (student)
wyraznie dominuje na lekcji, a uczen jest zmuszony do stuchania tego, co méwi
nauczyciel lub kolega odpowiadajacy na pytania nauczyciela. Do ,,grzechéw”
zaréwno nauczycieli, jak i studentéw nalezy tak zwane ,,echo nauczycielskie”21.
W rezultacie uczniowie stuchajg odpowiedzi nauczyciela, a nie ucznidw.
Zaplanowany na lekcji dialog w czasie realizacji przeksztatca sie w monolog
nauczyciela. Wiekszos¢ lekcji to schematy zaréwno pod wzgledem metod
ksztatcenia i organizacji pracy, jak i kolejno po sobie nastepujgcych etapéw
procesu dydaktycznego. Zdarzajg sie wprawdzie interesujace lekcje, w ktérych
aktywny jest przede wszystkim uczen, nauczyciel za$ kieruje tylko ,,z boku”
dziataniami ucznia, ale nalezg one do ,rzadkich peretek” w dokumentacjach
z praktyki.

Poszukujac odpowiedzi na taki stan rzeczy przesledzono, w jaki sposéb
budowane sg pytania skierowane do uczniow. Dokonano analizy lekcji grama-
tycznych pod katem pytan stawianych przez nauczyciela oraz pytan stawianych
przez uczniow. Poniewaz miedzy pytaniem i odpowiedzig zachodzi okreslona
relacja, traktuje je jako minimalne jednostki dialogowe, ktére wspotworza:
nauczyciel i uczen. W analizie zastosowano podziat wedlug klasyfikacji
B. Bonieckiej22 na pytania protokolarne, koncepcyjne i referujgce. Pytania
protokolarne cechuje, ze wzgledu na budowe gramatyczng, wystepowanie
operatora pytajnego typu: jaki, kto, co, czy, ile, kogo, czym, czy, Poniewaz pytanie
i odpowiedz stanowig jednostke catosciowa, totez wyeksponowany operator
pytajny decyduje o charakterze odpowiedzi W odpowiedzi mamy rozwigzanie
w zaleznosci od zakresu niewiadomej pytania. Dominujgca partykuta czy
pozwala na udzielenie odpowiedzi tak / nie. Pytania protokolarne sugerujg
odpowiedz, w rezultacie wymagajag minimalnego wysitku intelektualnego ze
strony ucznia. Przykiady:

N: Jakie to bedg formanty? [przykiady sg wypisane na tablicy]
U: -arka, -dlo, -ka.

N: Jaka jest czes¢ wspolna?

U: Cze$¢ wspolna to dom.

Pytania z partykulg czy to pytania o rozstrzygniecie, a wiec wymagaja
udzielenia odpowiedzi tak lub nie:

21 B. Tarczynska: Tzw. echo nauczycielskie jako jeden ze sposobéw uczenia poprawnego
mowienia. ,,Jezyk Polski w Szkole” 1986/1987, z. 3, s. 370—375.

22 B. Boniecka: Programatyka wypowiedzen pytajnych. ,,Studia Polonistyczne” [Poznan]
1981, T. 9, s. 181—203.
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: Czy to jest podmiot?

: Tak

. Tak, to jest podmiot

: Czy zachodzg obocznosci?

: Tak

. Tak, tu zachodza obocznosci, popatrzcie (wskazanie w przyktadzie
zapisanym na tablicy).

zCczzCZz

Nauczyciele zadajg rowniez pytania protokolarne, stosujagc odpowiednig
intonacje:

N: Tylko czasowniki podajemy w takiej formie?

W pytaniach protokolarnych operator pytajny ma wptyw na charakter tresci
pytania, ale czesto narzuca tez schemat odpowiedzi. Elementy pytania jakby
podpowiadajg odpowiedz.

Drugagrupa to pytania koncepcyjne, ktére wymagajg odpowiedzi o charakterze
opisowym. Zaleznos$¢ tresciowa pytania— odpowiedzi jest luzno zwigzana ze soba.
Najczesciej pojawia sie operator jak badz dlaczego. Oprécz tych operatorow
w pytaniu pojawiaja sie polecenia typu: jak myslisz, zastanow sie. Nie mamy wiec
zaleznosci schematycznej miedzy pytaniem i odpowiedzia, odpowiedz za$ wymaga
koncepcyjnosd ze strony ucznia i samodzielnosci w mysleniu. Przykiady:

N: MowiliSmy o rownowaznikach zdania, gdzie majg zastosowanie réow-
nowazniki, kto najczesciej uzywa ich, podaj przykiady.

U: Réwnowazniki sg w tytutach w gazetach, ale i plan mozna utozy¢
w postaci rownowaznikéw.

N: Coraz czesciej styszymy na ulicy wyrazy obce. Jemy hamburgery,
pijemy cole, ubieramy getry lub dzinsy, jak myslicie, czy te obce wyrazy
powinny by¢ w naszym jezyku?

Pytania koncepcyjne zawierajg w tresci potaczenie wiedzy z umiejetnoscia.
Pytamy bowiem nie tylko o pojecia, ale obok rozpoznawania i analizy zjawisk
jezykowych uczen musi wykazac sie konkretng sprawnoscig i transferem wiedzy.
Pytanie zasadnicze moze sktadac sie z pytan czastkowych, a czesto poprzedza je
wprowadzenie.

Ostatnig grupe tworzg wypowiedzenia o charakterze referujgcym W pytaniu
wystepuje konstrukqga: opowiedz, powiedz, jakie czynnosci musisz wykonac, powiedz,
skad, wiemy, ze to whasnie Piotr. Zwrot opowiedz o obiekcie nie moze by¢ zrealizowany
bez udziatu aktywnego uczestnictwa w procesie dydaktycznym i najczesciej jest
zadawany po obserwacji i analizie jakiegos przyktadu jezykowego. Przykiady:

N: Podaj przyklady przystéwkdéw odprzymiotnikowych i objasnij, w jaki
spos6b mozna utworzy¢ je od przymiotnika.

N: Jak utworzysz strone bierng? Zamien to zdanie zapisane w stronie
czynnej na strone bierna.
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N: W analizowanym zdaniu zachodzi obocznos¢. Ania, opisz to zjawisko
i podaj podobny przykiad.

Analiza trzech typdéw pytan stosowanych na lekcjach uzupetnionajest przez
struktury niejednorodne. Nauczyciele i studenci zadajg bowiem pytania, w kto-
rych mieszczg sie zaréwno pytania protokolarne, jak i koncepcyjne, np.:

N: Jezeli zmienisz konstrukcje tego zdania, okreslisz dopetnienie, a co
z podmiotem?

Wiasciwie w jednym pytaniu sg az trzy pytania i to roznych typéw. To one
czesto zakldcajg tok odpowiedzi uczniowskich. Studenci majg problemy z kon-
struowaniem jasnych pytan, np.: pytanie o definicje czasownika i o podmiot
zostato sformutowane w nastepujacy sposoéb:

N: Co okres$la czasownik?
N: Co wyraza podmiot?

Btedy merytoryczne i niejasne sformutowania zdarzajg sie do$¢ czesto na
pierwszych lekgach prowadzonych przez studentow.

Z analiz wynika, ze w wydzielonych strukturach pytajnych na pytania
protokolarne przypadato okoto 76%, na pytania koncepcyjne 5%, referujace
11%, a na struktury niejednorodne 8%. Elementem wyrozniajgcym byty
odpowiednie operatory oraz intonacja. Najwiekszg frekwencje prezentowaty
konstrukq'e z operatorami: czy, jaki, kto, co, kiedy i dlaczego. Istnieje réwniez
dosc¢ Scista zaleznos¢ miedzy pytaniem i odpowiedzig. W pytaniach protokolar-
nych odpowiedz zawiera sie niejako w pytaniu, w koncepcyjnych majg wspdélny
zakres, w referujacych zas sg to dwa rozdzielne zakresy. Struktury pytajne Scisle
powigzane sg z ogniwami lekcji i stosowanymi na niej metodami nauczania.
Pytania protokolarne wystepujag na poczatku lekcji w ogniwie wstepnym.
Pytania koncepcyjne i referujgce w czesci wiasciwej. Czesto w srodkowej czesci
lekcji prowadzonej metodg problemowsg wystepujg wszystkie typy pytan.

Woyciggajac wnioski dydaktyczne z omawianych badan, warto skorzystac¢
z podziatu struktur pytajnych i wkgczyéje nie tylko w lekcje, na ktérej stosowane
sg rézne metody nauczania, ale przede wszystkim zastosowa¢ na zajeciach
z metodyki w czasie opracowania konspektu prébnego i prowadzenia lekcji
prébnych.

W analizie zwrdcono rowniez uwage na pytania zadawane przez uczniow.
Mozemy podzieli¢je na dwie grupy: interakcje bezposrednio zwigzane z wykony-
wanymi przez ucznidéw zadaniami23 oraz interakcje o charakterze spotecz-
no-emogonalnym. W pierwszym typie znajda sie pytania ucznidw typu:

23 S. Mieszalski: Interakcje w klasie..., s. 211; M. Gatusz ka: Struktura pytania dydaktycz-
nego...; E. Bitos: Wypowiedzi pytajne...
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(lekcje o upodobnieniach, analizie skladniowej i sposobach bogacenia

stownictwa)

U: A czy moga by¢ w wyrazie dwa upodobnienia?

U: Dlaczego sg strzatki do tej, ktora sie zmienia, a nie odwrotnie?

U: Dlaczego tak strzatki, przeciez wyraz okreslajacy i okreslany sg jako$
zalezne, to inaczej musi by¢ ta strzatka.

U: Dlaczego nie mozemy przyjmowac wszystkich wyrazéw obcych, to jak
mam poprawnie powiedzie¢ na backspace i enter w moim komputerze.
Nie ma przeciez polskiego wyrazu, a ten jest nawet zapisany na
klawiaturze?

U: Kazda nam pani przeczyta¢ Matego Ksiecia i pyta nas, jak go
rozumiemy. Mysle, ze my zupelnie inaczej czytamy i rozumiemy te
lekture. Jezeli teraz pani kaze nam tak analizowac¢ tekst [pytanie
nauczycielki: opowiedz ile planet zwiedzit Maty Ksigze i kogo na nich
spotkat?], ajuz w samej ksigzce na poczatku dorosli nic nie rozumiejg
z tego, co maluja dzieci, to i tak pani mysli inaczej niz ja i moi koledzy.

N: A ty do konca przeczytate$ ksigzke?

W klasie spotykamy sie réwniez z interakcjami miedzyuczniowskimi zorien-
towanymi na tok lekcji, np.: w czasie pracy w grupach (jak rozwigzaliscie ten
problem, jakie macie przyktady do grupy A), jak i nie zwigzane z tokiem lekcji,
np. czy moge otworzyc¢ okno, kiedy przyniesie pani sprawdziany, moge is¢ do Kasi
po mazak.

Kazdy wypadek angazowania sie uczniow we wzajemne interakcje odciagaich
uwage od gtownego toku; stad czeste wypadki uciszania i dyscyplinowania klasy.

Przedstawione wyniki badan moga stuzy¢ nie tylko nauczycielom, ale
réwniez prowadzacym ¢wiczenia z metodyki Po zapoznaniu sie z podstawowg
lekturg proponuje sie ¢wiczenia, na ktérych studenci dokonaja analizy lekcji
hospitowanych i studenckich pod katem zestawienia typOw pytan stosowanych
w interakcji uczen — nauczyciel i potgcza z tokiem lekcyjnym. Dzielgc na grupy,
kazdy zesp6t ma dokonac takiego przeformutowania pytan, najczesciej protoko-
larnych, na pytania koncepcyjne i referujgce, aby maksymalnie aktywizowac
ucznidw. Z kolei zwracamy uwage na sposoby aktywizowania uczniatak, aby on
zadat pytanie i probowat z zespotem klasowym rozwigza¢ problem. Kolejne
grupy majg za zadanie ten sam temat opracowac z zastosowaniem réznych
tokéw lekcyjnych: podajacych, problemowych, eksponujacych czy praktycz-
nych. Studenci muszg wiec zastosowac¢ rozne metody: od wykiadu po gry
dydaktyczne czy elementy dramy. Nauczyciele nie zawsze ,lubig” pytania
uczniow. A wiasnie interakcje zorientowane na tre$¢ lekcji indywidualizujg
proces ksztatcenia. W badaniach nad interakcjami uczen—nauczyciel zwrécono
uwage, ze w szkotach brytyjskich uczniowie pytaja do$¢ czesto nauczycieli
i wspotczynnik ten w Swietle badan interakcji wynosi 43, w szkotach amery-
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kanskich 34, a w polskich 1,2524. Warto wiec na zajeciach z metodyki nauczyc¢,
jak stworzy¢ sytuaq'e, aby uczen zapytat, poniewaz nasi uczniowie i studenci nie
potrafig pyta¢. Problem ten taczy sie z przyjeciem stylu, strategii nauczania.

Style — strategie nauczania

Na ¢éwiczeniach z dydaktyki warto wykorzysta¢ przedstawione w pracy
S. Mieszalskiego25 opisy stylow nauczania w $wietle analiz interakcji. Autor
wydzielit cztery podstawowe style nauczania:

— styl A, charakteryzuje sie dyrektywnymi wypowiedziami nauczyciela, ktorym
towarzyszy dominaga dyrektywnych wypowiedzi uczniow;

— styl B, cechuje dyrektywnos$¢ wypowiedzi nauczyciela i reaktywnos$¢ wypo-
wiedzi uczniéw. O ile w stylu A uczen moze by¢ partnerem nauczyciela
i w rozwigzywaniu problemu doprowadza do konfliktu pozytywnie rozumia-
nego, o tyle w stylu B przewaza relacja podporzagdkowania sie ucznia
i dominacji nauczyciela. Uczen poddany jest ciagtej kontroli. Podporzad-
kowanie sie ucznidéw jest konsekwencjg przekonania, ze nauczyciel dysponuje
bardziej rozlegta i gtebszg wiedza;

— styl C, wyréznia dominacja dyrektywnych wypowiedzi uczniéw przy réwno-
czesnej reaktywnosci nauczyciela. Wystepuje w sytuacji lekcji prowadzonej
przez ucznioéw, gdzie reaktywnos¢ nauczyciela zwiazana jest z systemem
A. Flandersa: akceptacjg, oSmielaniem i nagradzaniem, podchwytywaniem
i rozwijaniem pomystdw uczniéw. Zrdéznicowane sg rowniez formy pracy
uczniow;

— styl D, wyrdznia reaktywnos$¢ nauczyciela, ktorej towarzyszy reaktywnosé
ucznidw. Znamionuje to pasywnos¢ uczestnikow lekcji i ich nieche¢ do
wplywu na jej przebieg. Styl ten odzwierciedla postawe wyczekiwania
nauczyciela, ktdry uzaleznia przebieg lekcji od reakcji ucznia, ten za$ w petni
jest usatysfakcjonowany wypowiedziami nauczyciela.

W analizowanych materiatach przewazat styl B — dyrektywnych pytan
nauczyciela i reaktywnych pytan ucznia. Przypomina to ,,lawine pytan” i ,,syn-
drom uczniowskich odpowiedzi”. Jezeli nawet nauczyciel deklaruje metode
problemowa na lekcji (konspekt) i stosuje ten typ nauczania (hospitacje), to i tak
przebieg procesu dydaktycznego przypomina przyswajania wiedzy przez poda-
wanie wiedzy, a nie rozwigzywanie problemu.

Zadajmy sobie wiec pytanie, jaki jeszcze, oprocz stylu B, styl nauczania
powinien towarzyszy¢ nauczycielowi wjego pracy dydaktycznej? Styl nauczania
odnosi sie nie do tresci, lecz do formy (sposobu) pracy dydaktyczno-wycho-

24 S. Mieszaitski: Interakcje w klasie..., s. 177.
25 Tamze, s. 177—183.
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wawczej i obejmuje zespot cech charakterystycznych, wyrdzniajacych te forme
(sposéb) sposrdd innych. Cechg wyrdzniajgca jest rowniez podziat kompetencji
w Kklasie szkolnej miedzy nauczycielem i uczniem, co decyduje o tym, kto ma
wiekszy wplyw na tok wydarzen na lekcji i kto jest przedmiotem, a kto
podmiotem dziatari nauczyciela i ucznia.

Omawiajac wptyw pytan nauczyciela (studenta) na styl nauczania, dydaktycy
zastanawiajg sie nad sposobem budowania pytan. To juz jest nie tylko sprawa
formy, ale i treSci nauczania. Ma racje wiec M. de Lewis, piszac: ,,tatwiej jest
oceni¢ umyst cztowieka na podstawie jego pytan niz na podstawie jego
odpowiedzi.”

Aktywnos$¢ ucznidw roznicuje sie w zaleznosci od materiatu nauczania,
konkretnych zadan dydaktycznych, ale efektywnos¢ i intensywnos¢ zalezy
przede wszystkim od tego, czy uczniowie bedg rozwigzywacé problemy, czy tez
nie. Poniewaz petng i maksymalng aktywno$¢ moze zapewni¢ nauczanie
problemowe, ono tez daje mozliwosci prezentacji roznych styléw nauczania, to
najpierw nauczmy tego studentéw i nauczycieli, a pdzniej zastosujmy na lekcjach.
Niech wiec dominujacy styl B zastgpi styl mieszany A, B, C. Uwienczeniem
¢wiczen z metodyki niech bedzie przygotowanie lekcji z dominacjg réznych
styléw uczenia oraz réznorodnym sposobem formutowania pytan dydaktycz-
nych w interakcjach uczen nauczyciel.



Ypuwynsa XXugsk-befHapuyk

ANAAKTUNYECKAA KOMMYHUKALINA
HA YPOKAX MNMOJIbCKOI'O A3bIKA

Pe3tome

Bo MHOrnx pa6oTtax n3 06/1aCTv KOMMYHUKaLMN MEXAY YUUTENEM N YHEHNUKOM NPYMEHSIHOTCS
NOHATUA: ,,ANCKYpPC”, ,,Ananor”, ,,pa3rosop”, ,,KOHBepcauus”. B cTaTbe aBTOpP Mpexzie BCero
o6palyaeT BHUMaHMe Ha ANCKYPC, Tak Kak npegnosnaraeT OH Cy6beKTHOe 06paLLeHne C YHEHNKOM.
Cama opraHu3aums AMCKypca MOXeT ObiTb (hOPMOM Hallero 3HaHWs, a TakKe KOHTPOSbio
N pacLUMpeHneM UM OrpaHMYeHEM PasHbIX COAepPXXaHWA.

Pe3ynbTaTMBHOCTb M MPOAYKTUBHOCTb 00YyYEHUS 3aBUCUT OT TUNOB MHTepakumi. Moanduka-
UMs CUCTEMbl MHTepakuMn Mo iaHgepcy o npobnembl AMAAKTMYECKOrO BOMPOCa Ha YpoKax
NonbCKOro si3blka MpeacTaBnseT 06CTaHOBKY BOMpoca M OTBETa B AMAAKTMYECKOM npoLecce.
AHanm3 matepuana (3anucaHHble YPOKW, MOCELLEHMe NEKLUMIA N AOKYMEHTaUMA U3 CTYAeHYECKNX
NPaKTKK) YKa3blBaeT, YTO B MO/IbCKONM LLKOME BCTPeYaeMcsl C NpobeMoit ,, I BUHHbLIX BOMPOCOB
yuntena” u ,,CUHAPOMOM Y4YeHUYEeCKMX OTBETOB”. B Bonpocax npeob6nafatoT MPOTOKOMSIPHbIE
BOMPOCHI, 3aTO HaUMeHee ABNSIETCSH KOHLEMUNOHHbLIX BONPOCOB.

Tvnbl MHTEPAKUMN Ha YPOKax OMpefensitoT CTUAM 00yYeHUs, Takne KakK AUPEKTUBHBIN,
NapTHEPCKWIA N peaKTUBHbIA.

Urszula Zydek-Bednarczuk

DIDACTIC COMMUNICATION
DURING POLISH LANGUAGE LESSONS

Summary

In various studies in the area of communication between the teacher and pupil may be found the
terms: ,,discourse”, ,,dialogue”, ,,conversation”, ,,talk”. In this article attention is drawn particularly to
the discourse since it presupposes the subjective treatment of the pupil. The actual organisation ofthe
discourse may be a form of our knowledge and also control and broadening or limting of various
contents.

Effectiveness and productivity ofthe teaching depends on the type of interactions. Modification
of the system of interactions according to Flanders on the problem of the didactic question during
Polish language lessons illustrates the question and answer situation in the didactic process. Analysis
of actual material (recorded lessons, check supervision of lessons, documentation from students’
practice work) indicates that in the Polish school we are confronted with the problem of ,,avalanche
guestions from the teacher” and ,,pupils’ replies syndrome”. Predominating among the questions are
those of purely factual type, the least frequent are conceptual questions.

Types ofinteractions during lessons determine the teaching style, that is the directive, partnership
or reactive style.



