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Pytania jako kategoria dydyktyczna
w edukacji polonistycznej

Uwagi wstepne

Zacznijmy od tezy, ze w dialogu edukacyjnym swoistg, bo wielofunkcyjna
kategorig dydaktyczng jest wypowiedzenie pytajne, potocznie nazywane pyta-
niem. Zdanie pytajne jako rodzaj komunikatu stanowi przedmiot zaintereso-
wan wielu dyscyplin naukowych, zwitaszcza logiki, jezykoznawstwa, psycho-
logii, psycholingwistyki, pedagogiki, filozofii, semiotyki. Okazuje sie, iz
w jezyku réznych nauk kategoria ta nie jest jednolicie definiowana. Na
przyktad jezykoznawca pojmuje pytanie jako konstrukcje skfadniowg, na
ktorg domagamy sie odpowiedzi w postaci zdania orzekajacego lub oznaj-
mienial, jako minimalny element jednostki dialogowej, okresSlonej strukturg
pytania i komplementarno$cig wobec niego struktury odpowiedzi2. Pedagog
w pytaniu dostrzega zgdanie uzupetnienia tresci danej juz w pytaniu3; ustalenia
zwigzkow przyczynowo-skutkowych miedzy tym, co znane, a tym, co nieznane
lub mato znane4.

Odmiennos¢ w ujeciu definicji tego terminu wcale nie musi by¢ wyrazem
sprzecznosci, wskazuje natomiast na inne obszary badawcze i podejscie
metodologiczne. Nas interesowaé bedzie pytanie z perspektywy jego funkcji
edukacyjnej. Funkcje te, oprdcz pytania, petnig takze inne bodZce stowne
w formie polecenia, wskazéwki, potwierdzenia, zachety, instrukcji. Spetniajg

1 Por. K. Pisarkowa: Wypowiedzenia. W: Encyklopedia jezyka polskiego. Red. S. Ur-
banczyk. Wroctaw—Warszawa—Krakéw 1992, s. 381.

2 B. Boniecka: Skladnia pytania i odpowiedzi we wspotczesnej polszczyznie méwionej. W:
»Studia Jezykoznawcze™. T. 6. Wroctaw 1980, s. 7.

3 K. Sosnicki: Poradnik dydaktyczny. Warszawa 1963, s. 89.

4 S. Racinowski: Pytanie i odpowiedz. Warszawa 1967, s. 11.
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one wzgledem wypowiedzenia pytajnego funkcje koherentng, a niekiedy
przejmuja jego zadanieb.

Ogolna charakterystyka wypowiedzen pytajnych

Zdanie pytajace jest swoistym bodZcem stownym, modalng jednostka
dialogowa, zawierajacg intencje nadawcy. Tg intencjg jest zdanie orzekajace
lub oznajmienie, np.: Czy przeczytate$ te ksigzke? — Tak, przeczytatem.
Czytates? — Czytatems.

Kazde pytanie jest wytworem konkretnej osoby, realizuje sie zawsze
w okre$lonych warunkach i w rézny sposéb. Mam tu na mysli wykfadniki
pytajnosci: partykute pytajna, zaimki pytajne, akcent zdaniowy i intonacje.
Wyktadnikiem pytajnosci w zdaniu: Czy opracowate$ reportaz?, jest partykuta
pytajng ,,Czy?”, a osnowg pytania ... opracowates$ reportaz. Osnowa pytania to
ta cze$¢ wypowiedzenia pytajnego, ktéra wchodzi w jego skfad poza zwrotem
pytajnym. Partykuta jest tu znakiem alternacji, wyrazem semantycznie silnym
moze by¢ w tym zdaniu czasownik, i ten wyraz staje sie gtdéwnym nosnikiem
intonacji.

Inaczej dzieje sie w pytaniu, w ktorym wyktadnikiem pytajnosci jest
zaimek, np.: Ktoprzeczytat te ksigzke? Zaimek pytajny stoi na poczatku zdania
i na niego wiasnie pada kulminacyjny akcent zdaniowy. Przesunigcie zaimka
pytajnego na druga pozycje w zdaniu: Przeczytat kto$ te ksigzke?, czyni
gtéwnymi no$nikami intonacji badZz czasownik przeczytat, badZ zaimek wska-
zujacy te, badZ tez rzeczownik ksigzke.

Warto wspomnie¢ o takich pytaniach, ktore sg S$wiadomie niedokornczone,
np.: Bohaterem tych wydarzen byt...?, lub pozbawione zwrotu pytajnego, np.:
Byte$S w ksiegami w ubiegtym tygodniu? W obu wariantach wyktadnikiem
pytajnosci sg tylko czynniki prozodyczne: akcent i intonacja.

Sposéb formutowania pytan dyktuje sytuacja komunikacyjna. Sytuacje
codzienne, swobodne, nawet potoficjalne dopuszczajg rozmaity szyk skiad-
nikbw w pytaniu. Sytuacje instytucjonalne, a do takich zaliczam dialog
edukacyjny, wymagajg juz Swiadomej kompozycji struktury wypowiedzenia
pytajnego.

Inng kwestig jest logika pytan. Logika pytan pozwala okresli¢ ich znaczenie
poznawcze przez analize konstrukcji, jakg tworzg rozne rodzaje pytan i od-
powiedzi. Znaczyloby to, iz roznig sie one strukturg, stopniem trudnosci
i sposobem odpowiadania na nie.

5 H. Jarosz: Pytania w funkcji innej niz pytania. ,,Jezyk Polski” 1986, z. 5.

6 Por. B. Boniecka: O zaleznosci miedzy modalnoscig pytania a jego aktualnym rozczton-
kowaniem. ,,Poradnik Jezykowy” 1979, z. 4, s. 160—171: K. Polanski: Modalnos¢. W:
Encyklopedia jezyka polskiego..., s. 201.
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Schemat !
Typologia jezykowo-dydaktyczna wypowiedzen pytajnych i ich cechy roéznicujace

pytania

0 rozstrzygniecie  (struktura) o uzupetnienie
pytania proste  (stopien trudnosci) pytania problemowe

pytania otwarte  (stopien ziozonosci  pytania zamkniete
myslenia)

Wypowiedzenia pytajne ze wzgledu na swojg strukture dzielg sie na pytania
0 rozstrzygniecie i pytania o uzupetnienie (pytania dopetnienia), a ze wzgledu
na stopien trudnosci i spos6b odpowiadania na nie — na pytania proste
i pytania problemowe (ztozone).

Pytanie o rozstrzygniecie zbudowane jest z partykuty pytajnej czy i osnowy
pytania. Ma z gory okreslong liczbe odpowiedzi wiasciwych. Oto przyktad
pytania o rozstrzygniecie i mozliwe odpowiedzi na nie: Czy zgadzasz sie
z decyzjg o0 pelnej rehabilitacji Jacka Soplicy?

1. Tak, zgadzam sie.

2. Nie zgadzam sie.

3. Nie wiem, jaki powinien byé zakres rehabilitacji Jacka Soplicy.
4. Nie mam wyrobionego zdania na ten temat.

Jak wida¢, odpowiedzi na pytanie o rozstrzygniecie majg stereotypows
strukture i ograniczong liczbe odpowiedzi wiasciwych. Nie prowokuja tez do
intelektualnych dociekan i z tego wzgledu maja ograniczony zakres stosowal-
nosci w edukacji szkolnej.

Pytania o uzupetnienie, w logice formalnej nazywane pytaniami dopet-
nienia7, stanowiag drugi rodzaj wypowiedzen pytajnych o swoistej strukturze
i liczbie podawanych na nie odpowiedzi. Ten rodzaj zdan zawiera niewia-
domg pytania, na ktorg wskazuje zwrot pytajny, wyrazony zaimkiem lub
przystdwkiem: kto?, co?, ktory?, jaki?, kim?, jak?, czyj?, gdzie?, dlaczego?,
po co?

Przykiady pytan o uzupetnienie:

1. W jakich czasach i wsrod jakich ludzi zyt Janko..., bohater nowelki
Henryka Sienkiewicza?
2. W jaki sposob Aleksander Fredro przedstawit w ,,Zemscie” swoich

szlacheckich bohaterow?
3. Dlaczego wiersz Tadeusza RoOzewicza ,,Przepas¢” ma taki tytut?

1 Z. Kraszewski: Logika — nauka rozumowania. Warszawa 1975, s. 207.
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W wypowiedzeniach pytajnych tego typu cze$¢ informacji jest podana:
1. Bohaterem nowelki Henryka Sienkiewicza jest Janko.

2. Aleksander Fredro jest autorem Zemsty, gtéwne postaci utworu reprezen-
tujg stan szlachecki.
3. Przepas¢ to tytut wiersza napisanego przez Tadeusza ROzewicza.

Brakujacg cze$¢ informacji musi uczen poda¢ w odpowiedzi na pytanie,
a przygotowanie odpowiedzi niewatpliwie utatwia cze$¢ informacji zawartej
w osnhowie pytania. Spetnia ona wymdg skuteczno$ci pytania, wyrazajacy sie
w zabezpieczeniu realizacji ujetego w pytaniu celu dydaktycznego. Tak wiec
odpowiedZ wyznacza sama struktura pytania, co nie znaczy, ze taka struktura
wypowiedzenia pytajnego zabezpiecza przed odpowiedziami niewtasciwymi
badz niescistymi. Przypomnijmy, ze liczba odpowiedzi wiasciwych nie jest tu
Scisle okre$lona, zwiaszcza gdy dotycza one indywidualnych konkretyzacji
elementéw Swiata przedstawionego w utworze literackim.

Sg wsérod pytan o uzupetnienie pytania proste i pytania problemowe
(ztozone). ROznig sie stopniem trudnosci i sposobem odpowiadania na nie.
I tak, wypowiedzenia pytajne typu: Z jakich czgstek zbudowany jest wyraz
pochodny? Co jest treScig monologu Julii? (W. Szekspir: Romeo i Julia), maja
wszystkie cechy pytania prostego, poniewaz:

— w pytaniu brakuje elementu, ktéry ma sie znalezé w odpowiedzi nie
wymagajacej ztozonego procesu myslenia;

— brakujgcy element dotyczy sprawy jednostkowej, ma niski stopien trudno-
$ci, a wiec i odpowiedZ jest fatwiejsza;

— pytanie zawiera informacje utatwiajaca odszukanie brakujgcego elementu
wedtug znanego uczniom algorytmu.

Pytania proste na og6t nie wymagajg od ucznia dtuzszego zastanawiania sie
nad wiasciwg odpowiedzig. Tytutem przypisu dodajemy, ze pytania o roz-
strzygniecie i proste pytania o uzupetnienie stanowig informacyjng odmiane
dialogu edukacyjnego, okre$long merytoryczno-logicznym i koherentnym
zwigzkiem pytan i odpowiedzi.

Inaczej rzecz sie przedstawia w sytuacji pytan problemowych. Majg one
wyzszy stopien trudnosci i dyktujg inny sposob poszukiwania na nie od-
powiedzi. W szkolnym dialogu dydaktycznym sg pytaniami o przyczyne lub
powod albo pytaniami o skutek. | jedne, i drugie dotyczg relacji przyczynowo-
-skutkowych, wskazujg na brakujgce elementy tych relacji i zgdajg ich
uzupetnienia. A jednocze$nie sygnalizowana relacja przyczynowo-skutkowa
implikuje szereg pytan szczegdtowych typu:

— co nalezy wiedzie¢, zeby uzupetni¢ niewiadomg pytania;
— co sie wie w zakresie tresci pytania;
— czego sie w tym zakresie nie wie;
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— co uczynié, by dowiedzie¢ sie tego, co potrzebne;
— jak postuzyé sie posiadang wiedzg w odpowiedzi na pytanies8.

Pytania problemowe mieszczg sie w strategii intelektualnego dociekania,
w strategii poszukiwan; wyznaczaja wykonanie kolejnych krokéw poznaw-
czych i — przywotujgc powiedziane niegdys$ stowa Jerome Brunera: ,,[...] ucza
[..] tego, jak rzeczy sg wzajemnie powigzane™9.

OdpowiedZ na pytanie problemowe wymaga ztozonych operacji mys-
lowych, takich jak: tworzenie pomystdw i hipotez, analiza i synteza, rozumo-
wanie, wnioskowanie i uogélnianie, dokonywanie wyboru. Pytania prob-
lemowe w rzeczy samej sytuujg ucznia w roli badacza, a jego czynnosci
w poszukiwaniu odpowiedzi przyjmujg cechy dziatan twérczych.

Ze wzgledu na rdzne wiasciwosci przedmiotu (tematu) dialogu edukacyj-
nego pytania problemowe moga stymulowa¢ mysSlenie o réznym stopniu
ztozonosci, co sktania do przyjecia stopnia ztozonosci myslenia za kryterium
podziatu problemowych wypowiedzeh pytajnych na pytania otwarte i pytania
zamkniete101W odniesieniu do pytan otwartych nie mozna okresli¢ schematu
odpowiedzi ani poda¢, z ilu zdan moze by¢ ztozona wiasciwa odpowiedz.
Pytania otwarte implikujg wiele odpowiedzi wiasciwych. Przy formutowaniu
odpowiedzi na pytania otwarte zachodzi myslenie dywergencyjne. Prze$ledZzmy
istote tego rodzaju pytan edukacyjnych na nastepujacych przykitadach: Co
w opowiadaniu jest zgodne z naszymi wyobrazeniami o $wiecie, a co jest
niedorzecznoscig? (S. Mrozek: Ston); Jak moglyby potoczyC sie zdarzenia
inaczej, zgodnie z twoimi oczekiwaniami?

W pytaniach otwartych zawiera si¢ idea dialogu jako ,,ruchu mysli”,
»ciggte] wymiany mysli”’11. Sygnalizujg one pytajnos¢, ciagte pytanie, a nie
zapytywanie o ustalone juz znaczenia. Nie sg to pytania o odtworzenie,
uzupetnienie badZ porzadkowanie informacji, chociaz takie funkcje w pewnym
stopniu réwniez petnig. Pytania otwarte dopuszczajg natomiast petng swobode
kreowania, a dokladniej — wytwarzania, generowania treSci odpowiedzi;
pozwalajg na przeksztatcanie (transformacje) elementéw Swiata przedstawio-
nego w utworze literackim i innych tekstach kultury. Wartos¢ ksztatcgca pytan
otwartych wpisana jest w ich funkcje generatywno-transformacyjna, wy-
zwalajacg myslenie samodzielne, tworcze.

Jednakze w praktyce szkolnej nadal szerszy zakres stosowalnosci przy-
pisuje sie pytaniom zamknietym, chociazby ze wzgledu na fakt, iz rozu-

8 Merytorycznie zblizony ciag pytan implikowanych odczuwang sytuacjg problemowa i wolg
rozwigzania problemu znajdujemy w: K. Kruszewski: Nauczanie i uczenie sie rozwigzywania
probleméw. W: Sztuka nauczania. Czynnosci nauczyciela: Red. K. Kruszewski, K. Kona-
rzewski. T. 1. Warszawa 1992, s. 109.

9 J. Bruner: Proces ksztatcenia. Warszawa 1964.

10 M. Lipczynska, W. Wolter: Elementy logiki. Warszawa 1980, s. 229.

11 Pytanie, dialog, wychowanie. Red. J. Rutkowiak. Warszawa 1992, s. 44.
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mienie tych pytan oznacza odtworzenie ustalonych juz znaczen. A takze
dlatego, iz spelniajg dwa wazne dla sytuacji dialogu warunki: warunek
konkretnosci i warunek realizmu. Konkretno$ci — bo dopuszczajg jedng lub
dajgcg sie okresdlic skonczong liczbe odpowiedzi wihasciwych, wyrazonych
w kategoriach wynikow rozumowania, podlegajacych obiektywnej ocenie;
realizmu — bo stawiajg ucznia wobec zadania, ktéremu potrafi sprosta¢. Nie
bez znaczenia jest i to, ze przygotowanie odpowiedzi na pytanie zamknigte
wymaga mysSlenia konwergencyjnego, w rzeczy samej blizszego strukturze
myslenia ucznia w $rednim wieku szkolnym. Sygnalizowane warunki spetniajg
nastepujace przyktady pytan zamknietych:

Jak Bruegel w ,,Upadku lkara” zinterpretowat ten mit?

Jak lwaszkiewicz nawigzat do obrazu malarza flamandzkiego w swoim
opowiadaniu ,,lkar"?

Co jest tematem piesni ,,Czego chcesz od nas, Panie"?

| pytania otwarte, i pytania zamkniete wymagajg od uczniéw wysitku
mys$lowego, samodzielnosci, pozytywnego nastawienia, dostatecznie silnej
motywacji, takze — koncentracji uwagi na niewiadomej pytania, wewnetrznej
dyscypliny i pewnej dozy wstepnego zainteresowania przedmiotem pytan. Sg
to warunki niezbedne do zaistnienia produktywnego dialogu miedzy nau-
czycielem i uczniami, zaistnienia komunikowania wspotpracujacego.

Pytania nauczyciela mogg sta¢ sie swoistg sztukg wyzwalania mysli ucznia
wtedy, gdy spetniajg wiele warunkoéw (cech) okre$lajacych ich dydaktyczng
przydatno$¢. Mozna je uzyskac¢ tylko przez odpowiednie przygotowanie,
wiasciwe dostosowanie przedmiotu pytann do mozliwosci intelektualnych
ucznia i wkasciwy sposob formutowania mysli pytajnej. A zatem powinny by¢
sformutowane jasno (og6lnikowe pytania typu: Co wiesz o tworczosci Wistawy
Szymborskiej?, sg zawsze dla ucznia niejasne), poprawnie, we wiasciwej formie
gramatycznej, ani za fatwe, ani za trudne. Pytania tatwe szybko ucznia nuzg,
pytania za trudne — zniechecaja.

Celowos¢ — to kolejna cecha ,,dobrego” pytania. Pytania celowe to
wypowiedzenia odnoszace sie wprost do ucznidéw, rozumiane jako niezbedne,
dotyczace konkretnych, empirycznie wyrazonych wynikéw ich rozumowania.
Pytania improwizowane, przypadkowe, zorientowane na wywotanie werbalnej
aktywnosci ucznia nie powinny mie¢ miejsca w strukturze lekq'i, bo niczego do
przedmiotu dialogu nie wnoszg. Nie sg pozadang w sensie edukacyjnym
kategorig dydaktyczng. Wskazane jest natomiast, by nauczycielskie pytania
byly podporzadkowane wiasciwym zasadom nauczania, czyli — by koncen-
trowaty uwage uczniéw na tresciach istotnych; stwarzaty sprzyjajace warunki do
skojarzenn myslowych, rozumowania, wartosciowania, oceny i wyboréw.

Nie bez znaczenia dla sytuacji komunikowania wspotpracujacego w dia-
logu: nauczyciel — uczen, sg pewne wiasciwosci postepowania nauczyciela
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wzgledem ucznia, postepowania wytwarzajgcego psychologiczng sytuacje
dialogu. Tymi wiasciwosciami sg:

— przychylno$¢, dobre intencje wobec ucznia;

— przejawy ciepta i zyczliwosci;

— jawnos$¢ intenciji;

— sita i zaangazowanie w przedmiocie dialogu;

— przejawy odpowiedzialnosci za stowal2.

Nie bez znaczenia jest i to, ze takie wiasciwosci postepowania ,,wyciszajg”
stresogenne dla ucznia poczucie dominacji nauczyciela i niskiej samooceny
wiasnych kompetencji jezykowych i merytorycznych13. Z perspektywy psycho-
logicznej wazne sg takze pozawerbalne wzmocnienia wysitku mys$lowego
ucznia poprzez stosowng do systuacji mimike i wywazong gestykulacje.
USmiech, skiniecie gtowa jako potwierdzenie, ze odpowiedZ jest wiasciwa
i poprawnie sformutowana, ruch dioni, zachecajgcy do kontynuowania od-
powiedzi — zastepujg skutecznie stereotypowe bodzce stowne i korzystnie
mobilizujg koncentracje uwagi.

Cztery modele interakcji w dialogu edukacyjnym

Dydaktyczna funkcja komunikowania wspotpracujgcego tak naprawde
zaistnieje wtedy, kiedy w relacji: nauczyciel — uczen, pojawi sie szczeg6lnie
silny impuls stymulujacy aktywno$¢ psychiczng ucznia, gdy przedmiot dialogu
przyjety zostanie jako swoiste wyzwanie, ktéremu warto sprostaé, i ktore
zaowocuje pytaniami ucznidw. Niewazne, czy z perspektywy oczekiwan
nauczyciela beda one istotne czy nieistotne. Z perspektywy szkolnej sytuacji
ucznia nie ma pytania nieistotnego, jezeli przyjmiemy za Thomasem, ze pytanie
ucznia jest odpowiedzig na stany rzeczy, ,.tak jak je widzi i pojmuje dziatajacy
podmiot™14. Szkota bowiem, wedlug zatozen samej idei ksztatcenia, ma by¢
miejscem rozwoju ucznia, miejscem stwarzania mu warunkoéw do stawiania
pytan i uczenia sie tej sztuki.

Nie jest to btaha kwestia, gdyz brak nastawienia ze strony nauczyciela na
wypowiedzenia pytajne uczniéw staje sie rownoznaczne — jak swego czasu
pisali R. Gloton i C. Clero — z odrzuceniem niepowtarzalnej szansy na
przyspieszenie ich rozwoju umystowego. Zachecanie ich natomiast do stawia-
nia pytan i formutowania problemoéw ozywia ich ciekawo$¢ i wspiera procesy
niezaleznego myslenia.

12 J. Mellibruda: Ja—ty—my. Warszawa 1980; N. Tatyzina: Kierowanie procesem
przyswajania wiedzy. Warszawa 1980; S. Mika: Wstep do psychologii spotecznej. Warszawa 1981;
E. Putkiewicz: Proces komunikowania na lekcji. Warszawa 1990.

13 E. Putkiewicz: Proces komunikowania na lekcji..., s. 115—127.

14 Podaje za: Sztuka nauczania. Szkota. Red. K. Kruszewski, K. Konarzewski. T. 2.
Warszawa 1992, s. 93.
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A tymczasem prawidtowoscig trwale wpisang w edukacyjng rzeczywisto$¢
jest malejaca, proporcjonalnie do kolejnych etapow edukacyjnych, lista pytan
postawionych przez ucznidw. Z najnizszg liczbg pytan uczniowskich spotyka-
my sie w szkole $redniej, z najwyzszag — na etapie nauczania poczatkowego.
Taka sytuaga nadaje owej relag'i ceche stopniowalnosci, pozwalajgcg wyodreb-
ni¢ cztery schematy interakcyjne miedzy nauczycielem a uczniem, okre$lajace
podmiotowos¢ ucznia, rozumiang w kategoriach odpowiedzi na bezpo$rednig
sytuage zewnetrzng, ustosunkowania sie do okolicznosci sytuacyjnychlb.
Sg to:

— dziatania wiasne, gdy nauczyciel wystepuje w roli inicjatora i wigcza
ucznibw we wiasng strategie dziatania;

— dziatania ucznia, kiedy uczen przyjmuje role realizatora sytuacji dydaktycz-
nej, nie proszony wigcza sie w strategie dziatania nauczyciela i wywotuje
jej modyfikacje;

— dziatania wspdlne, gdy nauczyciel ustala z uczniami jaka$ wspolng strategie
dziatania i wspolnie ja realizuje;

— dialog — rozumiany tu jako skuteczna wymiana mysli na wspélny temat.
W tej typologii granice miedzy schematami interakcyjnymi sg w gruncie

rzeczy nieostre, a i w praktyce szkolnej mozliwe sg rozne uktady zachowan

interakcyjnych. Tak wiec ustalone schematy prawie nigdy nie wystepujg

w czystej postaci. Kazdy z wymienionych schematow interakcyjnych stwarza

tez inny zakres informacji zwrotnych w formie pytan i odpowiedzi oraz

stwarza inne mozliwosci edukacyjne.

Pierwszym schematem (dziatania wiasne) na przyktad postuzy¢ sie mozna
na poczatkowym etapie analizy utworu literackiego, w momencie intuicyj-
nego okreslenia jego problematyki, jezeli nauczyciel naktoni uczniow do
wypowiedzi zachetg typu: Ta ksigzka wielu czytelnikéw frapuje, bo nie wszystko
wydaje sie takie oczywiste, czytelne. Pytajcie o to, co dla was niejasne,
niezrozumiale...

Taka zacheta wywotuje zwykle efekt perlokucyjny, to znaczy prowokuje
uczniéw do zareagowania ha wyrazong intencje nauczyciela. Z pytan uczniow-
skich, w taki sposdb sprowokowanych, nauczyciel wiecej dowie sie o od-
czytaniach tekstu, o indywidualnych konkretyzacjach $wiata przedstawionego,
0 postawach i horyzontach czytelniczych niz z uczniowskich odpowiedzi na
pytanie wiasne.

Drugi schemat werbalnych zachowan (dziatania ucznia) najczesciej jest
wywotany nasyconym emocjonalnie przedmiotem sytuacji dydaktycznej. Moga
sie tu pojawi¢ uczniowskie pytania o organizacje i strukture dziatan wiasnych

15 Tak istote podmiotowosci pojmuje M. Kofta. Podaje za: S. Mieszalski: Dylematy
myslenia pedagogicznego w stosunkach spotecznych w procesie edukacyjnym. W: Nauczyciel
— uczen, miedzy przemocg a dialogiem: obszary napie€ i typy interakcji. Red. M. Dudzikoéw a.
Krakow 1996.
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(np. W jaki sposéb wypeni¢ test sprawdzajgcy? Z czego i w jakiej kolejnosci
przygotowac sie do lekcji powtdrzeniowej? Jaki wybra¢ wariant kompozycyjny
rozprawki?), pytania o wyjasnienie niescistosci pojecia, tematu domowego
zadania, trudnych zjawisk jezykowych itp.

Wiaczenie sie ucznia w strategie dziatania nauczyciela moze by¢ tez
wywotane brakiem efektu illokucyjnego, czyli takimi sytuacjami dydaktycz-
nymi, w ktérych intencje nauczyciela sg dla ucznidw nieczytelne, nie w petni
zrozumiate. Sens takich pytan uczniowskich najtrafniej wyraza mys$l Gada-
mera: ,,[...] rozumienie [..] nie oznacza jednak aktualizowania w sobie cudzych
mysli, lecz przeciwnie, zderzenie z czym$ obcym, zgodnie z teza, iz prawdziwe
rozszerzenie naszego »ja« lezy w spotkaniu z niezrozumiatym"16.

Inna jest dynamika dziatan w trzecim schemacie interakcyjnym (dziatania
wspdlne), sprowadzajacym sie do wspdlnego pola uwagi i do reakq'i uczniow
(w formie pytan inwencyjnych, hipotetycznych, twérczych) na to, co mowi
nauczyciel. Praktyka edukacyjna stwarza wiele takich mozliwosci realizacyj-
nych, chociaz nie zawsze sg one przez nauczyciela dostrzegane i doceniane.
Takie mozliwosci daje obserwacja zjawisk jezykowych (np. obserwacja funkcji
rzeczownika w zdaniu), wyzwalajagca pytania uczniowskie o potwierdzenie
prawidtowosci wiasnych uogolnien, analiza dzieta literackiego i innych tekstow
kultury, prowokujagca pytania o prawidtowo$¢ wiasnych odczytan, np.
sensu rozproszonego w réznych warstwach utworu, funkcji struktury wer-
syfikacyjnej.

Z kolei pytania nauczyciela w tym schemacie komunikowania wspot-
pracujgcego muszg spetnia¢ funkcje motywujgca, organizacyjng i kontrolno-
-korektywna, czyli wspiera¢ dzieki stosownie dobranemu systemowi wzmoc-
nien trud myslenia, okresla¢ strukture merytoryczng rozwazan, diagnozowac
biezace postepy ucznidéw i korygowaé ewentualne niescistosci, przektamania.
Wspdipracujacy z nauczycielem uczeh moze pozna¢ o wiele wiecej i doktadniej,
a stawiane przez niego pytania bedg empirycznym, rzeczowym wskaznikiem
zywego zainteresowania przedmiotem lekgcji.

Rzeczywistg naturg pytan jest — pisze Gadamer — czynienie rzeczy
niedookre$lonymi, a sens interesujacego ciagu pytann miesci sie w dialogul?.
Dialog jest czwartg mozliwoscig interakcji edukacyjnej, charakteryzujaca sie
wspdlnym polem uwagi, informacjg zwrotng i efektem perlokucyjnym. W co-
dziennej praktyce szkolnej dialog tak pojety jest ciggle zjawiskiem incydental-
nym, bo trudnym w realizacji ze wzgledu na bariery kulturowe, jezykowe,
a takze ze wzgledu na pewne uczniowskie stereotypy myslenia o szkole, na
ktére skfada sie postrzegany dystans miedzy nauczycielem i uczniem, odczucie
dominacji nauczyciela i subiektywnie formutowana sytuaga szkolna ucznia.

16 Podaje za: Pytanie, dialog, wychowanie. Red. J. Rutkowiak. Warszawa 1992, s. 47.
17 Tamze, s. 46.
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Jednakze idea prawdziwego dialogu nauczyciela z uczniami, mimo barier
natury psychologicznej czy barier kulturowych, jest mozliwoscig realng i wska-
zana.

Zamiast zakonczenia

Pytania nauczyciela prowokujg do odpowiedzi. A de facto — pytanie
wymaga odpowiedzi. | to odpowiedzi spetniajgcej warunek poprawnosci
merytorycznej i jezykowej. Tylko w sytuacjach szczeg6lnego napiecia, emo-
cjonalnego nasycenia i zywego zainteresowania przedmiotem edukacyjnego
dialogu moze nauczyciel przyja¢ odpowiedz lakoniczng, wskazujacg na
wartki tok rozumowania ucznia i szybko$¢ jego skojarzen. W rzeczy samej
poprawna wymiana pytan i odpowiedzi w rdéznych sytuacjach dydaktycznych
utatwia uczniom nie tylko zdobywanie nowych wiadomosci i ich rozumienie,
nie tylko ksztattuje kulture umystu, jest takze ¢wiczeniem jezykowym, pod-
noszacym poziom sprawno$ci komunikowania, tak niezbednej w réznych
sytuagach spotecznych interakcji. A najwiecej dydaktycznych okazji stwarza
ku temu jezyk polski jako przedmiot nauki szkolnej.

AHHa [poxysnbcka

BOIMNPOCHLI KAK ANOAKTUNYECKAA KATEIOPUA
B MPEMOOABAHUN MOJIbCKOINO A3bIKA

Pe3ome

B npenofaBaHuM MOMbCKOFO si3blka W JIMTEPaTypbl Ha 3Tarne HavyalbHOrO 06pa3oBaHust
[BUraTeNlbHbIM (hakTOPOM BOCMWTATENIbHOFO AManora SBASKTCS BOMPOCHI YUYWTENs U OTBETHI
YUeHUKoB. Bonpockl NpernojaBaTesisi OTMYAKOTCS CTPYKTYpOil U CTEMeHbld TPYAHOCTH,
aKTVBM3VPYIOT TaKKe PasHyH CTEMeHb COXHOCTU MbILJIEHWS! Y YYEHUKOB. BTOpbIM BaXKHbIM
(haKTOPOM BOCMMTATENILHOFO Auasiora SIBASETCA aTMocepa MeXAy YYuTeneM U YueHUKaMu,
Ha3blBaeMasl MCUXOMOrMYECKOl cuTyauveli guanora. CUMXOMOTMYECKy CUTYaUulo [Auaiora,
a TaKkKe CTeneHb WHTEHCMBHOCTU WHTEPAKLMW MEXAY YYuTeNeM U Y4YeHUKaMU OnpeaenstoT
UeTblpe MOJENM WHTEPAKLMOHHOIO MOBefeHUs. OHW OTAMYaloTcd 06BEMOM  MHAGOpPMALIMK
06palleHns B hopMe BOMPOCOB ¥ OTBETOB. Hambosee BbIrofHOW sBNSETCH MOAe/b 06LLEHUs
COTPYAHWYAIOLLETO, XapaKTepu3ytoLLascs 06LLel (T.e. yUUTENs U YUEHUKOB) 06/1aCTbH0 BHUMAHUS
M BOMPOCaMM  YYEHWKOB, 3aMHTEPECOBAaHHbIX CO3AaBLUENiCA AMZAKTUYECKOW —CcuUTyalueid.
Han6onbluve BO3MOXHOCTU 06LLEHUS COTPYAHWYAIOLLETO COAEPXMT MOJbCKOW A3bIK  Kak
npeaMeT W3yueHUs B LUKOSE.
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Anna Grochulska

QUESTIONS AS DIDACTICAL CATEGORY
IN EDUCATION OF TEACHERS OF POLISH

Summary

In education of Polish language teachers in the initial stage the causative factor of an
educational dialogue can be teacher’s questions followed by his pupil’s answers. The questions
asked by the teacher differ both in structure and a degree of difficulty so they usually activate
various degree of thinking complexity of the pupils. The second important factor of such an
educational dialogue is the atmosphere of interactions among the teacher and his pupils called
a psychological situation of the dialogue. The psychological situation of school dialogue and the
degree of intensivity of interactions among the teacher and his pupils can be determined by four
models of interactive type of behaviour. They differ from one another in the range of information
obtained “in return” expressed by either questions or answers. The most favoured is the model of
cooperative type of communication characteristic of the commonly shared (by the teacher and his
pupils) area of attention and the questions asked by the pupils truly interested in the created
didactical situation. Polish language as the subject of school syllabus has the greatest potential for
teaching school children cooperative communication skills.



