Olga PRZYBYLA

Dyskurs pytajny i jego uwarunkowania
w komunikacji dydaktycznej

Szesciu uczciwych miatem stug,
Zawdzieczam im wszystko,

Co wiem.

Imiona ich brzmiq:

Co?1Jak?,

Dlaczego?, Kiedy?,

Kto? i Gdzie?

Rudyard Kipling: The elephant child

W literaturze naukowej komunikacje dydaktyczna ujmuje si¢ jako proces
porozumiewania si¢, w ktorym ,,dwa podmioty uzywaja stowa w zamiarze osia-
gnigcia zrozumienia tego, co kazdy z nich mysli i czym zyje, oraz dzigki ktore-
mu dochodza do zblizenia wzajemnego swych punktow widzenia i wlasciwego
sobie sposobu bycia™'. Dialogiczna koncepcja ksztalcenia nadaje rownoczesnie
uczniowi oraz jego nauczycielowi role podmiotéw w dziatalnosci skierowanej
na nich, prawa do wolnego (wewngtrznie) rozwoju ich osobowosci, opartego na
zasadzie wspotdziatania i wzajemnego poszanowania®. Douglas Barnes, piszac
przed laty o szkole, podkreslat, ze porozumiewanie si¢ nauczyciela z uczniami
stanowi rdzen edukacji®. Interakcyjny wymiar komunikacji dydaktycznej niesie
ze soba konotacje jezyk w uzyciu* i ewokuje kategorie dyskursywnosci.

Dyskurs dydaktyczny (zwany réwniez edukacyjnym, szkolnym) jest pew-
nym zdarzeniem komunikacyjnym w okreslonej sytuacji spotecznej. To szeroko

"' A. Okonska-Walkowicz: Przydatnos¢ wychowawczych koncepcji personalistycznych i li-
beralnych w wychowaniu dla demokracji. W: Wychowanie do demokracji. Materialy miedzynarodo-
wej sesji pedagogicznej. Krakow 1991, s. 26.

2 Por. L. Olszewski: Czlowiek jako podmiot procesu edukacyjnego. ,,Kwartalnik Pedagogicz-
ny” 1999, nr 2, s. 8.

3 D. Barnes: Nauczyciel i uczniowie. Od porozumiewania si¢ do ksztalcenia. Warszawa 1988.

* Por. A. Duszak: Tekst, dyskurs, komunikacja miedzykulturowa. Warszawa 1998, s. 18—19.
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rozumiany proces, w ktorym uzewnetrzniaja si¢ podmioty mowiace 1 zwigzane

z nimi odniesienia nadawczo-odbiorcze, moment oraz miejsce mowienia. W do-

chodzeniu interlokutoréw do porozumienia wazny element stanowi kazdorazowo

kontekst zdarzenia sytuacyjnego, uwarunkowanego srodowiskowo i kulturowo®.

W charakterystykach dyskursu szkolnego wazne miejsce przypada dyrektyw-

nym aktom mowy, przede wszystkim strukturom pytajnym. Z badan Sinclaira

i Coultharda wywodzi si¢ trzyczesciowy wzor dyskursu obejmujacy:

— zainicjowanie dyskursu w postaci pytania nauczyciela (initiation),

— odpowiedzi ucznia (response),

— oceng wypowiedzi (evaluation) zawierajaca komentarz lub informacje (feed-
back)®.

Komunikowanie oparte na zadawaniu pytan jest jednym z wiodacych aspek-
tow dyskursu dydaktycznego’. W artykule przedstawiam wybrane obszary edu-
kacji polonistycznej, w ktorych kategorie pytajnosci i dyskursywnosci tacza
si¢. Pelny opis zwiazku tych dwoch istotnych zjawisk rzeczywistosci myslowej
nie jest mozliwy do zrealizowania w jednym artykule. Koncentruj¢ si¢ wigc na
wybranych kwestiach: 1) zwracam uwage na determinanty dyskursu pytajnego
i jego uwarunkowania taczace si¢ z antropocentryczna orientacja dydaktyki; 2)
przedstawiam gtéwne zatozenia sztuki zadawania pytan; 3) podkreslam range
umiejetnosci aktywnego stuchania z uwzglednieniem jej aspektow zarowno dla
polonistycznego, jak i spoteczno-kulturowego ksztatcenia; 4) omawiam klasyfi-
kacje¢ pytan wedlug czynnosci mys$lenia, przedstawiam zasady ich konstruowania
oraz wykorzystania ich w polonistycznej praktyce.

> Problematyke dyskursu szkolnego omawiaja m.in. J. Latocha: Dyskurs jako proces przeka-
zywania wiedzy. W: Dyskurs edukacyjny. Red. T. Rittel, J. Ozdzynski. Krakow 1997, s. 31—37;
U. Zydek-Bednarczuk, B. Zeler: Strategia i komunikacja w dyskursie edukacyjnym. W: Dyskurs
edukacyjny..., s. 39—51; J. Porayski-Pomsta: Dyskurs—Tekst—Wypowiedz. Warszawa 1998;
M. Kawka: Dyskurs szkolny. Zagadnienia jezyka. Krakéw 1999; B. Skowronek: O dialogu na
lekcjach w szkole sredniej. Analiza pragmatyczno-jezykowa. Krakow 1999; Dyskurs jako struktura
i proces. Red. T.A. van Dijk. Przel. G. Grochowski. Warszawa 2001; O. Przybyla: Akty mowy
w jezyku nauczycieli. Katowice 2004, s. 13—14; Eadem: Dyskurs szkolny i jego uwarunkowania
[w druku].

® H. Plat, J. Platt, J.C. Richards: Dictionary of Language Teaching and Applied Linguistics.
London 1992, s. 137. Cyt. za: S. Sniatkowski: Dyskurs edukacyjny w literaturze anglojezyczne;.
W: Dyskurs edukacyjny..., s. 66.

7 Wspolczesna edukacja polonistyczna zwraca bowiem szczegdlng uwagg na rozwijanie umie-
jetnosci jezykowych i komunikacyjnych ucznia. Por. J. Kowalikowa: O wlasciwq range wiedzy
Jezykowej w zreformowanej szkole. W: W kregu zagadnien dydaktyki jezyka i literatury polskiej.
Ksiega jubileuszowa dedykowana Profesorowi Edwardowi Polanskiemu. Red. H. Synowiec.
Katowice 2002, s. 39—46; R. Pawtowska: Siatka podstawowych pojec ksztalcenia jezykowego
w szkole. W: W kregu zagadnien. .., s. 47—56; J. Porayski-Pomsta: Psycholingwistyka i co z niej
wynika dla ksztalcenia jezykowego w szkole. W: W kregu zagadnier. .., s. 127—131; U. Zydek-
-Bednarczuk: Sprawnos¢ jezykowa we wspolczesnej edukacji polonistycznej. W: W kregu zagad-
nien...,s. 47—56.
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Determinanty dyskursu pytajnego i jego uwarunkowania

Od lat pedagodzy oraz dydaktycy zorientowani na badanie komunikacji dy-
daktycznej i zagadnienia dyskursu szkolnego podejmuja kwesti¢ dominujacej roli
nauczyciela w organizacji procesu ksztalcenia oraz podkreslaja problem skost-
nienia metodycznego struktury lekcyjnej®. Dystynktywna cecha komunikacji dy-
daktycznej (dyskursu szkolnego) jest przede wszystkim jej interakcyjny charakter
i zwrocenie uwagi na sytuacje nadawcy i odbiorcy, ich wiedzg o $§wiecie, systemy
warto$ci, warunki, w jakich przebiegata socjalizacja; intencje i cele uczestnicze-
nia w komunikacji nadawcy i odbiorcy oraz stosowane przez nich strategic dzia-
fania; kanat przekazu; miejsce powstawania komunikatu i warunki towarzyszace
procesowi jego tworzenia’. Jednakze rezultaty wlasnych badan'® oraz obszerna
literatura przedmiotu wskazuja na zrytualizowanie procesu porozumiewania si¢
na lekcji. Przewaga pseudoheurezy z licznymi pytaniami — nierzadko maksy-
malnie zredukowanymi — tworzy ciagi o nawiazaniu pionowym'":

1. N: Przyktad panstwa, gdzie byt lub jest system jednopartyjny?
2. U,: Chiny. (1)
3. N: Chinska Republika Ludowa. Jaka tam jest partia?
4. U,: Komunistyczna.
5. N: Komunistyczna Partia Chin. Dobra. Jeszcze jaki przyktad? (1)
6. U,: Korea. (1)
7. N: Koreanska Republika Demokratyczna. I tam jest jaka partia?
8. U,: Jedna.
9. N: Jedna, to ja wiem. Ale jak ona sie nazywa?
10. U,: Koreafiska.

[a—
[a—

. N: Partia Pracy Korei. A Stany Zjednoczone? (1) Jakie tam sq partie?
. U,: Lewica i prawica.

. N: I system?

U,: Wielopartyjny.

. N: Co jeszcze? (1)

. U,: Polska. (1)

N: Dobra, Polska. Co dalej? (1)

—_—
SRR

8 D. Barnes: Nauczyciel...; E. Putkiewicz: Proces komunikowania sie na lekcji. Analiza
wypowiedzi nauczycieli i uczniow. Warszawa 1990; K. Wojtczuk: Zachowania jezykowe nauczycie-
li w sytuacji lekcji szkolnej. Siedlce 1996; M. Kawka: Dyskurs szkolny. Zagadnienia...; U. Zydek-
-Bednarczuk, B. Zeler: Strategia i komunikacja...; J. Ozdzynski: Niektore cechy dyskursu
edukacyjnego (na przyktadzie wypowiedzi wyktadowej). W: Dyskurs edukacyjny..., s. 179—203;
B. Skowronek: O dialogu na lekcjach...

 J. Porayski-Pomsta: Dyskurs...,s. 15.

19°0. Przybyla: 4dkty mowy...

"E. Wojtczuk: Zachowania jezykowe nauczycieli..., s. 124; B. Boniecka: Struktura i funk-
cje pytan w jezyku polskim. Lublin 2000.
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18. U,: Niemcy. (1)
19. N: [ co jeszcze? (1)
20. U,: Holandia. (1)** (Swigtochtowice, G: 1, WOS)

Nadmierne gromadzenie w ciagach pytan czgsto taczy si¢ z udzielaniem
przez uczniow jednozdaniowych, a nawet jednowyrazowych odpowiedzi. Taka
sytuacja nie sprzyja rozwijaniu sprawno$ci jezykowej u uczniow'’. Rowniez
kompleksy pytan w nawiazaniu poziomym, ktdre tworza swoisty tekst pytajny,
utrudniaja proces porozumiewania sig:

N: Kto chce powiedziec, jak spedzicie swieta? Czas przed swietami, jak to sie
u was w domu odbywa? Cieszycie sie?

U: Ciesze sie, gdy sq Swieta. Mozna dosta¢ prezenty. (Dabrowa Goérnicza, SP: 5,
J- polski)

N: Czy wy staracie sie ofiarowac przyjaciotom swoj czas? Co wy staracie si¢
ofiarowac? Co szczegolnego mozemy ofiarowac drugiej osobie? Kazdy z nas jest
inny. Kazdy co innego moze da¢. Mamy taki symbol przyjazni i mitosci? Co moze
by¢ symbolem?

U: Serce. (Siemianowice Slaskie, SP: 4, godz. wych.)

Dydaktycy postuluja, ze rownoczesnos¢ pytan i nadmierne wydtuzanie wy-
powiedzi nauczyciela uniemozliwiaja dyskursywny feedback. W chaosie pytan
uczen nie potrafi jednoznacznie udzieli¢ odpowiedzi, gdyz nie wie, ktore spo-
$rod licznie zadanych pytan bylo najwazniejsze. Analizy logikow, jezykoznaw-
cow, dydaktykow' dowodza, ze cho¢ dyskurs dydaktyczny zaktada porozumie-
nie migdzy partnerami, przenikanie si¢ wiedzy i do§wiadczenia indywidualnego

12° Analizowany materiat zostal zgromadzony w czasie lekcji przeprowadzonych w szkole pod-
stawowej (SP) i gimnazjum (G) w: Dabrowie Gérniczej, Siemianowicach Slaskich, Swigtochtowi-
cach. Po cytacji w nawiasach podano miejscowos¢, typ szkoty, klasg oraz lekcjg, na ktorej zastysza-
no wypowiedz.

13 Krystyna Wojtczuk zwraca uwage, iz zbyt czeste stosowanie pytan kontynuujacych nie jest
zaleta jezyka nauczyciela. Korzystniej jest, gdy nauczyciel formutuje pytania tak, azeby odpowiedz
ucznia byla petna i nie wymagata pytan pochodnych kontynuujacych. K. Wojtczuk: Zachowania
Jezykowe..., s. 125.

4 Por. prace m.in.: J. Ajdukiewicz: Logika pragmatyczna. Warszawa 1975; J. Lalewicz:
Podstawy funkcjonalnej typologii wypowiedzi. W: Semantyka tekstu i jezyka. Red. M.R. Mayeno-
wa. Wroctaw 1976; B. Boniecka: Podstawowe typy struktur pytajnych polszczyzny mowionej.
W: Studia nad sktadniq polszczyzny mowionej. Red. T. Skubalanka. Wroctaw 1978, s. 148—157;
B. Niemiecko: Miedzy ocenq szkolng a dydaktykq. Blizej dydaktyki. Warszawa 1991; J.R. Se-
arle: Czynnosci mowy. Rozwazania z filozofii jezyka. Przet. B. Chwedenczuk. Warszawa 1987,
M. Zabielska: Pytania pozorne we wspolczesnej polszczyznie mowionej. W: ,,Prace Filologiczne”.
T. 34, 1988, s. 109—117; M. Danielewiczowa: Zdania pytajne o funkcji ekspresywnej. W: Jezyk
a kultura. T. 4. Red. J. Bartminski, R. Grzegorczykowa. Wroctaw 1991, s. 159—168; B. Bo-
niecka: Struktura i funkcje pytan w jezyku polskim. ..
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uczestnikéw zdarzenia komunikacyjnego wchodzacych ze soba w interakcje,
to nadal funkcjonuja oni w schematycznej sytuacji komunikacyjnej. Sytuacji
opartej na umowie, ktora zaktada, ze jeden z partneréw stoi hierarchicznie
wyzej 1 ma wylaczne prawo zaréwno do sterowania procesem przekazywania
wiedzy, nadawania potencjalnie wieloznacznym wypowiedziom jednego przy-
jetego znaczenia, jak rowniez prawo dokonywania ocen stopnia przyswojenia
wiedzy".

Stanistaw Bortnowski w Przewodniku po sztuce uczenia literatury podej-
muje kwestie watpliwej sprawnosci nauczycieli w sterowaniu procesem dydak-
tycznym za pomoca pytan. Opisujac pogadanke jako ,,niedoskonatos$¢”, pod-
kresla, ze etapy mys$lenia na lekcji opartej na heurezie sa zazwyczaj pourywane
i fragmentaryczne: ,,0d do”, a wiedza — rozproszona. Nawiazujac do sposobu
prowadzenia zaje¢ profesora Pimki: ,,brak cierpliwosci, kilka sekund czekania
i: JA pytam, JA odpowiadam, a ze klasa milczy, to ona jest winna”, wskazuje,
ze: ,,[...] aktywnos$¢ uczniow jest szkolarska i pozorna, tak naprawde¢ wniosko-
waniem rzadzi nauczyciel, ktéry ma »wiladze¢ nad mowa«”'¢. Takze Andrzej
Janowski w ksiazce Uczen w teatrze zZycia szkolnego podkresla, ze pytania za-
dawane przez nauczyciela sa testami majacymi sprawdzi¢ uczniowska umiej¢t-
nos¢ i gotowo$¢ przyblizania si¢ do tego, co nauczyciel definiuje jako wiedzg.
,Uczen, ktory da si¢ naprowadzié¢ przez nauczyciela na wlasciwa — w rozu-
mieniu nauczyciela — odpowiedz, bedzie oceniony jako inteligentny. Jest tak,
poniewaz wiedza taczy si¢ z wtadza™".

W dialogowo rozumianym procesie dydaktycznym najwazniejsze sa dwa ele-
menty sposrod trzyczgsciowego wzoru dyskursu szkolnego: initiation oraz eva-
luation (zawierajaca feedback). Kategoria pytajnosci i dyskursywnosci taczy si¢
bowiem z aktywizowaniem ucznia i oznacza opanowywanie przez niego kon-
kretnych operacji myslowych, usprawnianie mechanizméw poznawczych takich,
jak: pamig¢, spostrzeganie, uwaga (koncentracja), inteligencja oraz myslenie
(logiczne 1 tworcze). Prowadzi do rozwijania potencjatu intelektualnego ucznia
przez odpowiedni trening umystowy, uczenie si¢ myslenia i zdobywanie spraw-
nosci czynnego uczenia sig.

W swych zatozeniach dyskurs pytajny nawiazuje do wzoru tzw. dialogéw so-
kratejskich. Pod zasadniczymi wzgledami jest tym samym, co dydaktyczny dialog
Sokratesa z Glaukonem i wskazuje jego wrecz archetypiczny wymiar'®. Jest jak

ni¢ krotkich pytan i odpowiedzi, ktora wiedzie od zamystu nauczyciela do
postuzenia si¢ dawniejszymi doSwiadczeniami uczniow w celu wytwo-

15 J. Labocha: Dyskurs...,s. 34; S. Gniatkowski: Dyskurs edukacyjny..., s. 66.

1 S. Bortnowski: Przewodnik po sztuce uczenia literatury. Warszawa 2005, s. 198.
A. Janowski: Uczen w teatrze zycia szkolnego. Warszawa 1989, s. 172.
18 Sztuka nauczania. Czynnosci nauczyciela. Red. K. Kruszewski. Warszawa 2002, s. 145—

150.
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rzenia wiedzy nowej, uzycia dawnej wiedzy w nowych sytuacjach i do no-
wych zadan, nadania nowych znaczen wiadomos$ciom, uporzadkowania
doswiadczen, tak, zeby zlozyly si¢ na uporzadkowanag wiedze, utrwalaly
ja, wplywaly na postawy i gusty uczniow'.

Pytania sg Srodkami sterowania przebiegiem procesu dydaktycznego, zapew-
niaja integracje spoteczna, budujac wspdlna wiedzeg o swiecie®®. Sekwencje py-
tan najcze$ciej zaczynaja si¢ od stow: Co to jest...? Nastgpnie: Dlaczego?, Po
co?, Jak...?, Komu...?, Kiedy...? W praktyce o typach pytan decyduje zaréwno
temat lekcji, materiat, np. czytany tekst, jak i metoda (metody) prowadzenia za-
je¢. Otwarte, problemowe pytania rodza nastgpne, ktére stymuluja komunikacje
migdzy uczestnikami dyskursu i elektryzuja mysli. Z kolei tancuchowo zaprogra-
mowane, szczegotowe, naprowadzajace i schematycznie skonstruowane pytania
sprzyjaja realizacji celéw lekcji zatlozonych przez nauczyciela, ale zamykaja pro-
ces porozumiewania si¢ migdzy nauczycielem a uczniami. Z reguty prowadza do
sytuacji, w ktorej nauczyciel nie wshuchuje si¢ w stowa ucznidow, nie zwaza na
udzielane przez nich odpowiedzi, tylko przechodzi do kolejnych, zaplanowanych
wezesniej, gotowych pytan?!.

Dla procesu komunikacji nade wszystko wazne jest ksztatcenie umiejgtnosci
shuchania i formutowania celowych pytan, ktore sprzyjaja aktywnosci intelektu-
alnej i emocjonalne;j.

Sztuka zadawania pytan

Zgodnie z antropocentryczna koncepcja ksztalcenia pytania niewatpliwie
trzeba umie¢ zadawac. Najlepszym sposobem na uzyskanie porozumienia jest
stawianie dobrych pytan, ktore buduja pole wspdlnej uwagi*?, staja si¢ podstawo-
wym ogniwem porozumiewania si¢ mi¢dzy interlokutorami, stuza wymianie in-
formacji, okreslaja kierunek przetwarzania informacji i budowania nowej wiedzy
i nowych umiejgtnosci. Przy zadawaniu pytan wazne jest przestrzeganie kilku
podstawowych zasad®. Istotne jest, by kierowali sie¢ nimi wszyscy uczestnicy ko-

1 Ibidem, s. 147 [podkr. — O.P.].

2 Por. T. Patrzatek: Jak pytaé o historie literatury w szkole? W: Literatura i dzieje. O procesie
historycznoliterackim w edukacji szkolnej. Red. M. Inglot. Wroctaw 1983, s. 83—95; B. Skowro-
nek: Odialogu na lekcjach...; O. Przybyla: Akty mowy...; E. MikoS$: O dialogu edukacyjnym. W:
Drogi i Sciezki polonistyki gimnazjalnej. Red. Z. Uryga, Z. Budrewicz. Krakéw 2001, s. 16—30;
B. Olszewska: O pytaniach raz jeszcze. ,,Zeszyty Szkolne” 2004, nr 3, s. 70—73.

2l Por. E. Miko$: O dialogu...,s. 21—22.

22 0 polu wspdlnej uwagi pisz¢ za M. Tomasello: Kulturowe Zrédla ludzkiego poznawania.
Warszawa 2002, s. 86, 88.

2 Por. W. Mastenbroek: Negocjowanie. Przet. E. 1 T. Szapiro. Warszawa 2000, s. 125—
126; K. Bochenska: Mowie do ciebie, Cztowieku. Warszawa 2003, s. 35—36; P. Thomson: Spo-
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munikacji, zaré6wno nauczyciel, jak i uczniowie. Dialog w praktyce polonistycz-

nej powinien przejawiac si¢ przede wszystkim:

— ukierunkowaniem uwagi i dbatoscia o ton wypowiedzi, zwlaszcza gdy pyta-
nie wnioskuje o czyms, np.: Czy nie uwazacie, ze...? Co sqdzicie o...?;

— uporzadkowaniem, posegregowaniem pytan w okreslonej kolejnosci, np.: Od-
powiedzcie, czy...? Noiczy...? A co bedzie z...?7;

— dbatoscia o zrozumienie intencji komunikujacych si¢ ze soba oséb. Dobrze,
gdy interlokutorzy upewniaja si¢, czy pytanie jest zrozumiate dla odbiorcy
1 wezuwaja si¢ w sytuacjg komunikacyjna;

— dbatoscia o jasnos$¢ i precyzj¢ w formutowaniu pytan;

— zdolnoscia cierpliwego, aktywnego stuchania i nie indagowania nie w porg.
Powinno zwracac¢ si¢ uwage na stan zaangazowania i poziom skoncentrowa-
nia si¢ na zajgciach uczestnikéw zdarzenia komunikacyjnego. Niezaleznie od
tego, czy wykonywane czynnosci bezposrednio wiaza si¢ z przebiegiem lek-
cji, czy tez $wiadcza o nieuwadze odbiorcow, nie powinno si¢ zaskakiwaé ich
pytaniami;

— $wiadomoscia intencji komunikacyjnych i dbatoscia o harmonijny przebieg
komunikacji — zaréwno w przypadku, gdy chce si¢ postawi¢ pytanie, jak
i wowczas, gdy chce sig¢ na nie dopowiedziec.

W dyskursie pytajnym powinno si¢ ksztatci¢ umiejgtnosci interpersonalne.
Punkt wyjscia dla wlasciwego odczytywania intencji komunikacyjnych i pra-
widlowego wnioskowania stanowi koncepcja zaproponowana przez Herberta
Paula Grice’a’®. Maksymy Grice’a powinny by¢ §cisle stosowane w strategiach
pytajnych, gdyz podlegaja one zmiennym uwarunkowaniom kontekstowym?.
W zinstytucjonalizowanej komunikacji szkolnej i jej asymetrycznych relacjach
nadawczo-odbiorczych stopien podlegania maksymom jest okreslony przez

soby komunikacji interpersonalnej. Poznan 1998; A. Leigh: Komunikacja doskonata. Poznan 1999;
Ch. Zacker, G. Grantel: Do sukcesu przez mowe. Poznan 2001.

24 Zdaniem tego badacza komunikacja jezykowa jest regulowana przez racjonalne zasady i pod-
zasady, tzw. maksymy, ktOre organizuja proces rozumowania i umozliwiaja jego efektywnosc.
Wszelkie porozumiewanie si¢ jest oparte przede wszystkim na zasadzie kooperacji, ktora mowi,
iz w kazdej wymianie zdan rozméwcey zakladaja, ze wkiad wszystkich uczestnikow komunikacji
powinien by¢ taki, ,jak tego w danym jej stadium wymaga przyjety cel czy kierunek wymiany
stow”. H.P. Grice: Logika a konwersacja. W: Jezyk w swietle nauki. Wybor 1 wstgp B. Stanosz.
Warszawa 1980, s. 96. Komunikacja przebiega fortunnie w momencie, gdy wszyscy jej uczestnicy
przestrzegaja nastgpujacych czterech maksym: maksymy jakosci, w mysl ktorej nie mowi si¢ rzeczy
uwazanych za nieprawdg lub ktdérych nie da si¢ wiarygodnie potwierdzi¢; maksymy ilosci, zgodnie
z ktora ,,wktad wiadomos$ci” powinien zawieraé tyle informacji, ile potrzeba dla aktualnych celow
wymiany; maksymy sposobu, ktora zaleca, aby mowi¢ prosto, w sposob uporzadkowany, unikajac
niejasnosci 1 wieloznaczno$ci; maksymy odniesienia, w ktdrej chodzi o to, by méwic rzeczy istotne
inatemat. H.P. Grice: Logika a konwersacja...,s. 97—98.

% S. Blum-Kulka: Pragmatyka dyskursu. W: Dyskurs jako struktura i proces. Red. T.A. van
Dijk. Warszawa 2001, s. 216—217.
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role, jaka zajmuje uczestnik zdarzenia komunikacyjnego w uktadzie interakcyj-
nym?*.

Aktywne stuchanie z uwzglednieniem aspektéw
polonistycznego i spoteczno-kulturowego ksztatcenia

Aktywne stuchanie taczy si¢ z autentycznoS$cia i cierpliwoscia skierowana
na drugiego cztowieka. Rozwijanie zdolnosci wezuwania si¢ w stany psychiczne
interlokutorow warunkuje skuteczno$¢ porozumiewania si¢. Uczen, ktory potrafi
stawia¢ rozwijajace dyskurs pytania, tym samym nie boi si¢ pytan. Jest otwarty
na wymiang mysli. Dotychczas malo uwagi poswigcano w ksztatceniu poloni-
stycznym na ¢wiczenia aktywnego stuchania?’. Rozwijanie zdolno$ci aktywnego
shtuchania nalezy do waznych kategorii w komunikacji dydaktycznej i obejmuje
techniki:

— dowarto$ciowania — polegajaca na podkreslaniu mocnych stron oraz wyra-
zaniu akceptacji, co tworzy dobra atmosferg i powoduje, ze interlokutor czuje
si¢ zachgcony do dalszej rozmowy, np.: Wspaniale poradziliscie sobie z tym
problemem...; To bardzo ciekawa kwestia, ciesze sie, ze jq poruszytes/as...;

— parafrazowania — polegajaca na powtorzeniu wlasnymi stowami wypowie-
dzi rozmoéwcy, co powoduje, ze interlokutor: czuje si¢ wyshuchany i zrozu-
miany; ma szansg na sprostowanie swojej wypowiedzi, jesli uwaza, ze zostata
zle zrozumiana, oraz moze uporzadkowac swoja wypowiedz, np.: Rozumiem,
ze najwazniejsze dla Ciebie jest...; O ile dobrze rozumiem, chodzi o...;

— podsumowania — polegajaca na ponownym przedstawieniu wypowiedzi, jej
gtéwnych mysli, odczu¢ i tez. Taki zabieg powoduje, ze rozmowca: moze sko-
rygowaé wypowiedz; moze przejs¢ do dalszej czgsci rozmowy; widzi Sciez-
ke dochodzenia do rozwiazania, np.: Podsumowujqc, chciatbym raz jeszcze
wspomniec...; Jak dotqd rozumiem, ze osiqgneliSmy porozumienie w nastepu-
Jacych kwestiach...

W celu rozwijania i doskonalenia umiejgtnosci aktywnego stuchania nauczy-
ciel moze stosowac réznorodne ¢wiczenia, np.:

— w czasie glo$nego czytania uczniowie $ledza wzrokiem czytany przez na-
uczyciela tekst 1 podkreslaja (zaznaczaja) zaakcentowane (podkreslone into-
nacyjnie) wazne informacje;

26 Asymetria w relacjach nadawczo-odbiorczych jest podstawowym czynnikiem inspirujacym
do poszukiwania i budowania wspolnej wiedzy. Por. J. Warchala: Dialog potoczny a tekst. Kato-
wice 1991, s. 43; K. Depta: Adktywnosé stuchacza wobec narracji méwionej. ,,Jezyk Polski” 1997,
nr4—5,s. 277—278.

27 Na cztery przeanalizowane serie podrecznikow (wydawnictwa Arka, Stentor, GWO, MacE-
dukacja) do trzech etapow ksztalcenia, tj. szkoty podstawowej, gimnazjum i szkoty $redniej, pojawi-
ly si¢ tylko dwa ¢wiczenia ksztalcace aktywne stuchanie.
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— nauczyciel czyta powoli tekst, nastgpnie uczniowie wynotowuja tresci istotne,
ktore zostaly zaakcentowane przez nauczyciela (stowa klucze, hasta, rowno-
wazniki zdan);

— nauczyciel powoli odczytuje tekst, nastgpnie uczniowie otrzymuja odbitke, na
ktorej znajduja si¢ stowa klucze, ktore uktadaja w odpowiedniej kolejnosci.
Po sprawdzeniu poprawnosci wykonania zadania uczniowie uktadaja plan
wydarzen;

— nauczyciel powoli odczytuje tekst, w tym czasie uczniowie wybieraja sposrod
przygotowanych zestawow pytan te, ktore pasuja do tresci tekstu, i uktadaja
je w odpowiedniej kolejnosci. Po sprawdzeniu poprawno$ci wykonania zada-
nia uczniowie zapisuja pytania w zeszytach;

— nauczyciel powoli odczytuje tekst, w tym czasie uczniowie wypisuja wcze-
$niej okreslone przez nauczyciela stownictwo lub ustyszane zwiazki frazeo-
logiczne lub przystowia;

— W czasie czytania przez nauczyciela tekstu uczniowie — na dany przez na-
uczyciela sygnatl — zastgpuja wskazane slowa synonimami, zast¢puja wyra-
zy obcego pochodzenia ich polskimi odpowiednikami?®®.

Klasyfikacja pytan wedtug czynnosci myslenia?®
w polonistycznej praktyce

Od lat badacze podkreslaja wieloaspektowy charakter struktur wypowiedzi
pytajnych, uznajac je za jeden z najcickawszych aktéw mowy. Istnieje wiele ty-
pologii pytan i wigkszos$¢ z nich jest pozyteczna w tym sensie, ze tworzy ramy
pojeciowe utatwiajace porzadkowanie pytan®. W Stowniku terminologii jezyko-

2 Por. M. Nagajowa: Notatka juz w szkole podstawowej. ,,Polonistyka” 1967, nr 6; J. Bil-
kiewicz: Stuchanie ze zrozumieniem: scenariusz lekcji dla IV—V1I klasy. ,,Migdzy Nami Polonista-
mi” 2006, nr 2, s. 19—21.

» Kategorie pytan omawiam na podstawie E. Perrot: Efektywne nauczanie. Warszawa 1995;
R.I. Arends: Uczymy si¢ naucza¢. Tham. K. Kruszewski. Warszawa 1995, s. 412—413.

30 Searle (Czynnosci mowy..., s. 93) uznal pytania za szczegdlny przypadek proszenia —
,,proszenia o informacj¢”; Grzegorczykowa (Wprowadzenie do semantyki jezykoznawczej. Warszawa
1990, s. 145.) sprowadza warto$¢ semantyczna pytania do prosby nadawcy o wypowiedz odbiorcy;
Swidzinski (Analiza semiotyczna wypowiedzer pytajnych we wspélczesnym jezyku polskim. W:
.Studia Semiotyczne”. T. 4, s. 241—249) traktuje pytania jako rodzaj rozkazu; J. Pieter (Stownik
psychologiczny. Warszawa 1963) i S. Racinowski (Pytanie i odpowiedz. Warszawa 1967) uznaja,
iz w pytaniach zawarte jest zadanie znalezienia odpowiedzi, tym samym zlikwidowanie stanu nie-
wiedzy pytajacego. J. Lalewicz w swojej typologii umiescitl pytania w grupie wypowiedzi ,,do
kogos$” (Lalewicz: Podstawy funkcjonalnej..., s. 67). Akt mowy bedacy pytaniem ma zakodowany
w sobie czasownik illokucyjny. Na powierzchni tekstu wystgpuje on w formie partykuty pytajnej
czy lub zaimkéw pytajnych, intonacji wznoszacej (kadencji). Wedtug Bonieckiej (Podstawowe
typy...,s. 148; Eadem: Struktura i funkcje...) juz pobiezna analiza tekstow wykazuje istnienie wypo-
wiedzen oznajmujacych, ktore zdradzaja charakter pytajny w swej ptaszczyznie suprasegmentalne;.
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znawczej?! zdaniem pytajnym okresla si¢ takie zdanie, w ktorym mowiacy szuka
potwierdzenia lub zaprzeczenia tresci swego powiadomienia albo tez uzupetnie-
nia tej tresci jakim$ brakujacym szczegotem. Postaé pytania (P) zawiera niewie-
dze lub wiedz¢ nadawcy (Pw), potrzebg uzyskania odpowiedzi (Po) oraz wyktad-
niki formalne, decydujace o strukturze pytania (Ps):

P=Pw+Po+Ps

Wedtug Marka Swidzinskiego pytanie ma nastepujacy schemat: ,,X chce, aby
Y stwierdzit, czy Z*2. Z kolei formuta definiujaca pytanie w ujgciu semantycz-
nym brzmi: ,,Chcg, Zebys sobie wyobrazil, ze ja nie wiem tego, co ty wiesz i ze ty
chcesz mi to powiedzie¢, mowig to, bo cheg, zebys$ mi to powiedzial”®.

W ciagu ostatnich trzydziestu lat opracowano wiele systeméw klasyfiko-
wania pytan, w tym typologi¢ wedtug poziomu procesow myslowych, ktorej
podstawe stanowi Taksonomia celow edukacyjnych Benjamina S. Blooma. Dla
wickszosci wypowiedzen pytajnych najbardziej typowym wyktadnikiem pyta-
niowosci jest zaimek lub partykuta pytajna czy. Omawiana klasyfikacja pytan
wyrdznia si¢ tym, ze cz¢$¢ kategorii pytan nie posiada eksplicytnych wyznacz-
nikow pytaniowos$ci. Podstawa identyfikujaca szes¢ poziomow pytan sa nato-
miast okreslone procesy myslenia*: wiedza, rozumienie, zastosowanie, analiza,
synteza oraz ewaluacja.

1. Wiedza. W wyniku procesu zapamigtywania nastgpuje zakodowanie
pewnych informacji lub tresci. Istotne znaczenie w tym przypadku dla rozwoju
uczniow ma nie tyle ilo§¢ zmagazynowanego materiatu, ile jego jako$¢*. Do ka-
tegorii wiedza zalicza si¢ pytania, ktore wymagaja przypomnienia sobie czego$
(konkretne fakty, dane itp.) i zwykle sktaniaja do zwigzlych odpowiedzi. W py-
taniach dotyczacych wiedzy czesto pojawiaja sie stowa: kto?, co?, gdzie?, kie-
dy?, zdefiniowad, przypomnie¢, rozpoznaé, nazwac. Z kategoria ta wiaza si¢ dla
dyskursu pytajnego jednak pewne niebezpieczenstwa. Nauczyciele maja bowiem
tendencj¢ do jej naduzywania. Poprzez pytania o wiedz¢ ocenia si¢ tylko po-
wierzchowne rozumienie zjawisk, a to, co zapamigtane, staje si¢ w koncu szybko
zapomniane.

Pytanie z kategorii wiedza pojawia si¢ w dyskursie dydaktycznym wowczas,

gdy:

31

s. 476.

32

Stownik terminologii jezykoznawczej. Red. K. Polanski. Wroctaw—Warszawa 1984,

M. Swidzinski: Analiza semiotyczna wypowiedzeri pytajnych. .., s. 22.
A. Wierzbicka: Genry mowy. W: Tekst i zadanie. Zbior studiow. Red. Dobrzynska,
E. Janus. Wroctaw 1983, s. 129.

3 R.I. Arends: Uczymy sie nauczaé...,s. 412.

33 M. Bugara: Rozwijanie zdolnosci poznawczych u dzieci w wieku szkolnym. ,,Prace Naukowe
Wyzszej Szkoty Pedagogicznej w Czgstochowie” 1995, z. 4, s. 15.

33
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uczen podaje specyficzne fakty lub informacje mniej wigcej w tej samej
formie, jak przedstawil je przedtem nauczyciel lub podrgcznik. Odpowiedz
polegajaca na przypomnieniu nie wychodzi poza informacje uprzednio
przedstawione, nie ma tu tez zmiany formy czy porzadku przedstawienia
informacji. Latwo mozna ocenié, czy odpowiedz jest dobra, czy zta, poréw-
nujac ja ze zrodlem. W te kategorig beda wlaczone takze informacje, ktore
nabywa si¢ przez codzienne do§wiadczenie, na przyktad: Co kupujemy na
poczcie? Wiedza ma podstawowe znaczenie dla innych pozioméw mysle-
nia. Nie mozna poleci¢ uczniom, by mysleli na wyzszych poziomach, jesli
brak im podstawowych informacji®.

2. Zrozumienie. Do tej kategorii zalicza si¢ pytania, ktére wymagaja upo-
rzadkowania faktow w taki sposob, by miaty dla nich sens. Pytania tego typu
wymagaja od uczniéw wyboru takich danych, informacji, elementéw, zdarzen,
ktore sa niezbgdne dla sporzadzenia opisu, porownania lub skontrastowania.

3. Zastosowanie. Ta kategoria obejmuje pytania, ktore sktaniaja uczniéw do
»przytozenia” zasady lub procesu do rozwiazywanego problemu, co jest niezbgd-
ne do podania wtasciwej odpowiedzi. Pytania tego typu wykorzystuja zdobyte
wczesniej przez ucznia informacje do rozwiazania problemu.

4. Analiza. Pytania z tej kategorii pomagaja uczniom nie tylko zapamigtac
i uporzadkowa¢ informacje, ale umozliwiaja réwniez ich przeanalizowanie ze
wzgledu na uwarunkowania przyczynowo-skutkowe. Ten typ pytan wymaga od
uczniow krytycznego myslenia.

Uczen nie bedzie w stanie odpowiedzie¢ na pytanie analityczne, powta-
rzajac informacje. Pytania analityczne wymagaja od uczniéw analizowania
informacji w celu okreslenia przyczyny, wyciagnigcia wniosku lub znale-
zienia $wiadectwa®’.

Wyrazy czgsto uzywane w pytaniach analitycznych: dlaczego?, jakie czynni-
ki?, wyciqgnij wniosek, podaj przyktady swiadczqce o... (dla poparcia czy zana-
lizowania).

5. Synteza. Pytania nalezace do tej kategorii pomagaja uczniom sformutowac
nowe relacje i ujaé rzeczy razem w nowy i oryginalny sposob. Celem tych pytan
jest rozwdj tworczych umiejetnosci, maja one charakter syntetyzujacy. ,,Badaja,
jak gleboko rozumie si¢ dana sprawe¢ — niekiedy wymagaja od uczniéw przewi-
dywania, czasem dokonywania oryginalnych polaczen migdzy zjawiskami, cza-
sem rozwigzywania problemow’¢. Pytania syntetyzujace, analogicznie jak pyta-

3 E. Perrot: Efektywne nauczanie..., s. 34.
37 Ibidem, s. 47.
3 Ibidem, s. 48.
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nia z kategorii zastosowanie, wymagaja od uczniéw rozwiazywania problemow.
R&znia sig od tych drugich tym, Zze nie wymagaja odpowiedzi na problemy, ktore
maja jedno wlasciwe rozwiazanie, ale odwrotnie — dopuszczaja wiele tworczych
rozwigzan.

6. Ewaluacja. Kategoria ta obejmuje pytania, na ktore nie ma jednej popraw-
nej odpowiedzi, ale ktore wiaza si¢ z dokonywaniem oceny, wartoSciowaniem
badZz wybieraniem migdzy kilkoma mozliwosciami. Pytania te wymagaja od
uczniow oceniania wartosci pomyshu, dzieta artystycznego czy sposobu rozwia-
zania problemu. Czg¢sto tacza si¢ z koniecznos$cia wyrazenia opinii. Na pytania
takie nie ma jednej poprawnej odpowiedzi.

Wykorzystanie szesciostopniowej skali pytan umozliwia spojrzenie na temat
z r6znych perspektyw i uporzadkowanie pytan w réoznych kategoriach. Dowodza
tego wyniki uzyskane na probie 53 studentéw filologii polskiej. W ramach ¢wi-
czen w konstruowaniu pytan do testu czytania ze zrozumieniem studenci ukta-
dali pytania — wedtug klasyfikacji procesow myslenia — do tekstu Wtadystawa
Kopalinskiego Czas to pieniqdz. Wyniki i wybrane propozycje pytan przedstawia
tabela 1.

Rezultaty ¢wiczenia tacza si¢ z wnioskiem, ze zaré6wno nauczyciel, jak
i uczniowie powinni uwzgledniaé¢ rézne sposoby odbioru informacji i ksztalci¢
w sobie umiejgtno$¢ aktywnego stuchania i czytania. Kazda z diagnozowanych
0s0b potrafita ulozy¢ co najmniej dwa pytania do wszystkich szesciu kategorii.
Analiza propozycji pytan wskazala na wielo$¢ sposobéw myslenia i réznorod-
nos$¢ odczytania tego samego tekstu. Celem eksperymentu byto uzmystowienie
studentom roli pytan w modelowaniu procesu ksztatcenia: ich inspirujacej oraz
motywujacej funkcji w ksztatceniu kompetencji komunikacyjnych, rozwijaniu
sprawnosci jezykowej oraz doskonaleniu umiejgtnos$ci interpersonalnych ucznia.
Chodzito o to, aby w pracy z uczniami odchodzi¢ od schematyzacji procesu
ksztatcenia, z gory nie okreslac, jaki rodzaj myslenia moga lub beda przejawiac
uczestnicy procesu porozumiewania si¢, tylko dzieli¢ pytania ze wzgledu na po-
ziomy mys$lenia kognitywnego i stymulowa¢ spdjna komunikacje dydaktyczna.

Zaréwno pytania nizszego, jak i wyzszego rzedu® zapewniaja harmonijny
przebieg procesu komunikacji. Pytania nizszego poziomu wymagaja od ucznia
odtworzenia informacji. Przypominanie sobie daje si¢ obserwowaé, gdy uczen
przytacza pewne fakty Iub informacje w mniej wigcej takiej samej formie, w ja-
kiej byly one przedstawione wczesniej przez nauczyciela lub w podrgczniku.
Odpowiedz oparta na przypomnieniu nie wychodzi poza informacje uprzednio
podane, nie zmienia tez formy ani porzadku informacji*’.

Pytania wyzszego poziomu mozna okresli¢ mianem inkluzyjnych, gdyz
wymagaja od ucznia przetwarzania informacji dla osiagnigcia jakiego$ celu.

3 Ibidem, s. 87.
40 Ibidem.
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128 Edukacja jezykowa

Odnosza si¢ one bowiem do planu tresciowego i/lub planu formalnego dyskursu
dydaktycznego poprzez upominanie si¢ o szczegdlowe informacje, wniosko-
wanie, ocenianie, syntez¢ i analiz¢. Aby odpowiedzie¢ na pytanie wyzszego
poziomu, uczen musi przetworzyc¢ i spozytkowa¢ informacje tak, by stworzy¢
odpowiedz rézna w swej formie i tresci od tej, jaka spotkat poprzednio*. Od-
powiadajac na pytanie, uczen zmienia formg lub porzadek informacji poprzez
poréwnanie, skontrastowanie, podsumowanie, rozszerzenie, zastosowanie, ana-
lizowanie, reorganizowanie lub ocenianie jej zawarto$ci w celu rozwiazania
problemu*?.

* *

Organizacja procesu dydaktycznego w kontek$cie dyskursu pytajnego na-
wiazuje do koncepcji wspolczesnej edukacji polonistycznej, ktora postuluje po-
budzanie tworczej aktywnosci ucznia i bezposredniego wiaczania go w prze-
bieg zajg¢. Badania komunikacji dydaktycznej dowodza, ze rejestr kwalifikacji
pytan, cho¢ duzy i roznorodny, nie stymuluje w sposob zadowalajacy procesu
ksztatcenia i wychowania. Celem artykutu byto wskazanie, ze dopiero wspolna
wiedza uczestnikow dyskursu szkolnego sprawia, ze ich intencje zostaja odkry-
te, dzigki czemu potrafia si¢ wzajemnie zrozumie¢. Warunkiem skutecznego
komunikowania si¢ jest umiejetno$¢ nadania swoim wypowiedziom dyskur-
sywnego charakteru. Omowienie komponentéw dyskursu pytajnego z uwzgled-
nieniem typologii pytan o intencjonalnym charakterze laczy si¢ z kategoria
dialogowosci procesu ksztalcenia i podkresla range wypowiedzi o pytajnym
charakterze w kohezji semantycznej migdzy interlokutorami. W wypowie-
dziach pytajnych mozna bowiem przekaza¢ sady o rzeczywistosci i wlasnych
wyobrazeniach o niej i jednoczes$nie pobudzi¢ i zainspirowa¢ wymiang mysli
migdzy uczestnikami zdarzenia komunikacyjnego. Odbiorca nie pozostaje in-
dyferentny, lecz mysli o tym, co méwi do niego nadawca i wchodzi z nim w dys-
kurs.

Wspolczesne koncepcje dydaktyczne, bardzo szeroko poj¢te jezykoznawstwo
wraz z filozofia jgzyka oraz psycholingwistyka, socjolingwistyka i neuropsycho-
logia dzigki szerokiemu ujmowaniu zdarzen, pomagaja stucha¢ gtosu cztowieka,
tego, co 1 jak mowi.

41 Tbidem, s. 50.
4 Ibidem, s. 44.
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BOITPOCUTEJIBHBIN IMCKYPC U ET'O OBYCJIOBJIEHHOCTU
B INJAKTUUECKOI KOMMYHUKAIINHN

Pesrome

HccnenoBaHus JUAAKTUYECKOM KOMMYHUKAIlMHM JOKA3bIBAIOT, YTO PEECTP KBAIU(DUKALUU
BOIIPOCOB, HECMOTPSI Ha BEJIIMYUHY M pa3HOOOpasne, He CTUMYJIUPYET B JOCTATOYHOH CTENeHU
rporecc 00y4YeHN s ¥ BOCTUTAHNS.

B cTaTtbhe B ABYX IIIOCKOCTSX — TEOPETHYECKOW M NMPAKTUYECKOH (Ha OCHOBaAHUH HCCIIe-
JOBaHUI) — MpeAcTaBiICHbl U30paHHbIE aCIEKThl 00pa30BaHUsA B 00JIACTU MOJIbCKOIO A3bIKa
U JIUTEPATYpPbl, B KOTOPLIX OOBEAMHSIOTCS KaTETOPUU BOIMPOCUTEIBHOCTH U AHCKYPCHBHOCTH.
Oprann3anus JUAaKTHIECKOT0 MPOIecca B KOHTEKCTE BOIMPOCUTENFHOTO AUCKYPCa COOTHOCUTCS
C KOHIIEMIINEH COBPEMEHHOT0 00y YeHH S MOIBCKOMY SI3BIKY M JTUTEPAType, KOTOpast MOCTYITHPYeT
CTUMYJIHPOBAaHUE TBOPYECKON AKTHUBHOCTH YUSHNKA M HEIIOCPEICTBEHHOT'O YUYaCTHs B XO/I€ 3aHsI-
TUH. ABTOp COCPEJOTOYMBAETCS Ha CIEAYIOUUX BOIpocax: 1) oOpaliaeT BHUMaHUE HA AeTEPMHU-
HAHTBI BOIIPOCUTEIBHOT0 JUCKYPCca U ero 00yCI0BICHHOCTH, CBA3aHHbIEC C AaHTPONOLCHTPUYECKOI
OpHEeHTalHel THIaKTUKH, 2) IPEACTABIISACT IIaBHBIC IPUHIHUITB HCKYCCTBA 33a/1aBaTh BOIPOCHI,
3) moguepKUBaET PaHT YMEHNUS aKTHBHO CIIYIIATh, YYUTHIBAS €TI0 aCHEKTHI KaK JIst 00pa3oBaHMS
B 00J1aCTH IOJIBCKOT'O sI3bIKa M JIUTEPATy PbI, TAK U B KYJIETYPHO-00IIeCTBEHHOHU cdepe, 4) paccma-
TpUBaeT KIaCCU(UKALUIO BOIPOCOB COINIACHO MBICIUTEIBHBIM IIPOLIECcaM, IPEeACTaBIsAeT IPUH-
LUITBI UX KOHCTPYHUPOBAHUS, a TAKXKE NCIOIB30BAHNS X B IPAKTUKE MOJOHHUCTA (YIPaKHEHUS
¢ popMyITHpOBaHNEM BOIMPOCOB B COOTBETCTBUH C MBICIIUTEIBHBIMU ITPOIECCAMH).

Olga Przybyla

A QUESTIONING DISCOURSE AND ITS CONDITIONING
IN DIDACTIC COMMUNICATION

Summary

The studies of didactic communication prove that the qualification register of questions, tho-
ugh numerous and diversified, does not stimulate the education process in a satisfactory way.

The article, in two dimensions — a theoretical and practical one (on the basis of the author’s
studies), presents selected areas of the Polish language education in which the categories of qu-
estion and discourse combine with each other. The organization of a didactic process in the context
of a questioning discourse refers to the conception of the contemporary Polish language education
postulating the arousal of learner’s creative activity and his/her direct participation in the lesson.
The author concentrates on the following issues:

1) She pays attention to the determinants of a questioning discourse and its conditions combi-
ning with an anthropocentric orientation of didactics. 2) She presents the main assumptions of the
art of asking questions. 3) She emphasizes the importance of the ability to listen actively taking
into consideration its aspects for both the Polish language and socio-cultural education. 4) She
discusses a classification of questions according to the act of thinking and presents the rules of
question construction and usage in the Polish language practice (the exercises with question for-
mulation according to the act of thinking).

9 Z Teorii...



