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Abstract: In this paper I present the results of a qualitative and quantitative analy-
sis of 555 questions contained in the scenarios of Polish language lessons, whose authors
are students of the 3rd year of Polish Philology. I am using the Elizabeth Perrott’s clas-
sification, which, taking into account Benjamin Bloom’s “taxonomy of educational objec-
tives”, proposed a division of questions due to the type of thought process launched
during the response, highlighting lower-order questions (recall, comprehension, applica-
tion) and higher-order questions (analysis, synthesis and evaluation). The text consists of
two essential parts. In the first one, I present a category of questions from a pragmatic,
grammatical and didactic perspective, in the second one I present and comment on the
results of qualitative and quantitative analysis of questions that clearly indicates the
students’ overuse of lower-order questions (over 75% in the study material), which are
to enforce knowledge .
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Streszczenie: W artykule przedstawiam wyniki jakosciowej i ilosciowej analizy 555
pytan zawartych w scenariuszach lekcji jezyka polskiego, ktérych autorami sa studenci
IIT roku filologii polskiej. Positkuje sie przy tym klasyfikacja Elizabeth Perrott, ktora,
uwzgledniajac ,taksonomie celow edukacyjnych” Benjamina Blooma, zaproponowata
podziat pytan ze wzgledu na typ procesu myslowego uruchomianego podczas odpowie-
dzi, wyrézniajac pytania nizszego rzedu (przypominanie, zrozumienie, zastosowanie)
oraz pytania wyzszego rzedu (analiza, synteza i ewaluacja). Tekst sktada sie z dwoch
zasadniczych czesci. W pierwszej prezentuje kategorie pytania z perspektywy pragma-
tycznej, gramatycznej i dydaktycznej, w drugiej przedstawiam i komentuje wyniki ana-
lizy jakosciowej i ilosciowej pytan, ktora jednoznacznie wskazuje na naduzywanie przez
studentéw pytan nizszego rzedu (ponad 75% w badanym materiale), stuzacych jedynie
egzekwowaniu wiedzy

Slowa kluczowe: pytanie, pytanie nizszego rzedu, pytanie wyzszego rzedu, dialog
dydaktyczny
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Pytania w procesie nauczania i uczenia sie odgrywaja ogromna role.
Na podstawie tego, jakie pytania stawia nauczyciel, wiemy, jakiego rodzaju
rozumowania oczekuje on od ucznia. Rozpatrujac ogolne zagadnienie: czy
lekcje jezyka polskiego ucza myslenia, w artykule zastanawiam sie nad tym:

* jaki poziom myslenia uruchamiaja pytania zadawane uczniom na
lekcji jezyka polskiego?;

* jaka kategoria pytan ma najliczniejsza reprezentacje w badanym
materiale i dlaczego?

Jakosciowa i ilosciowa analize pytan przeprowadzam za pomoca kla-
syfikacji zaproponowanej przez Elizabeth Perrott (1995), ktéra wyrdznia
pytania nizszego rzedu oraz pytania wyzszego rzedu. Material badawczy
stanowi 139 scenariuszy, na podstawie ktorych studentki III roku filologii
polskiej przeprowadzity lekcje jezyka polskiego podczas praktyk ciagtych
w szkole podstawowej i gimnazjalnej.

Pytanie w ujeciu pragmatycznym, gramatycznym i dydaktycznym?

Dla dyskursu edukacyjnego dialog dydaktyczny to typowy gatunek
mowy - gtéwny sposdb komunikowania sie nauczyciela z uczniami podczas
lekcji. W odréznieniu od rozmowy potocznej cechuje go m.in.:

* jednostronna asymetria wiedzy, ktorej uzgadnianie przebiega do
pewnego poziomu (wynikajacego z programu nauczania i scenariu-
sza lekcji);

» zaleznos$¢ przebiegu interakcji od zalozonych przez nauczyciela
celéw dydaktyczno-komunikacyjnych;

» zaburzenie reguly spontanicznosci - linia tematyczna jest z gory
okreslona (wiadomo, jakie pytania zostana postawione oraz jakie
odpowiedzi powinny sie pojawi¢ juz w fazie planowania lekcji);

* jednokierunkowos$¢ - inicjatorem dialogu jest zawsze nauczyciel;
CZy wreszcie

* specyficzny zestaw aktéw mowy (Nocon 2011, 196).

Jedno z najwyzszych miejsc w owym zestawie aktéw mowy zajmuja akty
dyrektywne, a wérdd nich - pytania.

Z perspektywy pragmatycznej pytania to grupa aktow illokucyjnych
okreslanych gtéwnie pod wzgledem formalnym i intonacyjnym. Wsréd
badaczy aktow mowy budza spore kontrowersje. John Lyons opisuje pyta-
nia jako pewne podtypy mandow:

jedna z podklas tak zwanych dyrektyw, czyli wypowiedzi narzucajacych lub propo-
nujacych jakas czynnos¢ lub zachowanie i wskazujacych, ze powinno ono zostaé
urzeczywistnione. (...) Nadawca musi (...) sadzi¢, ze adresat jest w stanie zastoso-
wac sie do dyrektywy (Lyons 1989, 344-345; za: Kawka 1999, 55).

! Podobne ujecie teoretyczne pytan zob. Tabisz A., 2019.
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Pytania komunikuja ,pragnienie nadawcy uzyskania od odbiorcy infor-
macji na temat tego, co jest zawarte w pytaniu” (Swidzinski 1973, 226),
zatem podstawowym warunkiem pragmatycznym jest obecnos¢ luki infor-
macyjnej, ktora nadawca chce uzupelié¢ (Awdiejew 1987, 132). Pytajacy
spodziewa sie od odbiorcy odpowiedzi na swoje pytanie, chce, Zzeby odbiorca
odpowiedziat. Anna Wierzbicka, stosujac metode eksplikacji semantycznej,
tak rozpisuje ten akt mowy (Wierzbicka 1983, 129):

Chce, zebys sobie wyobrazil, ze ja nie wiem tego,
co ty wiesz i ze ty chcesz mi to powiedzie¢
moéwie to, bo chce, zebys$ mi to powiedziat

By pytanie byto skuteczne, powinno, zdaniem Johna Searle’a, speiié
cztery warunki fortunnosci: 1) nadawca nie zna odpowiedzi, tzn. nie wie,
czy zdanie jest prawdziwe lub nie zna informacji potrzebnej do dopemie-
nia zdania, aby bylo prawdziwe; 2) zaréwno dla nadawcy, jak i odbiorcy
nie jest oczywiste, czy niezapytany odbiorca dostarczytby w danej chwili
informacji; 3) nadawca chce zna¢ informacje; 4) nadawca prébuje wydo-
by¢ te informacje od odbiorcy (Searle 1987, 88-89). Warunek pierwszy jest
warunkiem koniecznym, aby wypowiedzenie uznac za pytanie. Warto pod-
kresli¢, iz wiekszo$¢ stawianych w procesie ksztalcenia pytan nie spelnia
warunku koniecznego. Mowi sie o nich, ze sa ,pytaniami pozornymi, dewia-
cyjnymi” czy , exam questions” (Kawka 1999, 58), poniewaz nauczyciel zna
na nie odpowiedz.

Przyjmujac perspektywe gramatyczna, pytanie uznaje sie za taki kon-
strukt jezykowy, ktory sktada sie z dwoch zasadniczych elementow - czesci
wskazujacej, jakie dzialanie nalezy wykona¢, i czesci oznaczajacej obiekty,
na ktérych lub w zwigzku z ktérymi ma by¢ wykonane dzialanie. W pyta-
niach elementami wskazujgcymi na rodzaje zalecanego do podjecia dzia-
lania sa zaimki rzeczowne, przystowne i przymiotne pytajne? oraz party-
kuta pytajna czy. Biorac pod uwage réznice zachodzace w skutkach uzycia
zaimkéw pytajnych i partykuly czy, wyrdznia sie pytania rozstrzygniecia
i dopetnienia (zob. Kojs 1994, 34). W pytaniach rozstrzygniecia niewiedza
nadawcy dotyczy istnienia lub nieistnienia samej sytuacji nazwanej przez
sktadnik propozycjonalny (Skowronek 1999, 58). Pytania te moga by¢ pro-
ste lub roztaczne. Proste rozstrzygniecia daja mozliwos¢ odpowiedzi jedy-
nie tak badz nie, a przedmiotem potwierdzenia badzZ zaprzeczenia jest sad
w postaci zdania oznajmujacego wypowiedziany po partykule czy® (Kojs
1994, 34). Z kolei na pytanie roztaczne (wielocztonowe) ,odpowiada sie,
powtarzajac jeden z cztonéw alternatywy, czyli poprzez wyboér lub wyklu-
czenie zatozenia” (Skowronek 1999, 58). Z kolei pytania dopetnienia (ina-
czej pytania o uzupetnienie) dopuszczaja wiecej odpowiedzi niz dwie, a ,,ich

2 Np.: jak?, gdzie?, kiedy?, kto?, co?, ktory?, jaki?, czyj?, dlaczego?, po co?, w jakim celu?
3 Stosowanie w pytaniach rozstrzygnieciach partykuly czy nie jest nieodzowne, poniewaz funkcje
pytajna mozna zasygnalizowac za pomoca wyraznie wznoszacej sie intonacji.
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zakres wyznacza zakres przystdwka czy zaimka pytajnego obecnych w pyta-
niu. (...) maja strukture podobna do funkcji zdaniowej*” (Kojs 1994, 34).

Na gruncie dydaktyki istnieje wiele opracowan pytan® uwzgledniaja-
cych rozmaite kryteria. W ujeciu Ludwiki Jelenskiej pytania zadawane przez
nauczyciela powinny by¢: 1) Sciste, a wiec dopuszczajace jedna odpowiedz;
2) zwiezle, czyli eliminujace zbyteczne wstawki (typu: Chciatbym wiedziec);
3) jasne - pozbawione ogolnikowosci; 4) prawidlowe - wymagajace witasci-
wej formy gramatycznej; 5) odpowiednie do poziomu uczniow, a wiec ani
za latwe, ani za trudne; i wreszcie 6) celowe, czyli potrzebne, stawiane
w jakims celu, dzieki ktoremu realizowany jest cel (Jeleniska 1957, 18-21).

Maria Nagajowa w zaleznosci od metody prowadzenia lekcji wyrdz-
nia dwa typy zadan dydaktycznych: polecenie - formulowane gléwnie
w zwigzku z metoda zaje¢ praktycznych oraz pytanie - formutowane zwykle
w zwigzku z metodami poszukujacymi. Badaczka klasyfikujac pytania, bie-
rze pod uwage zaréwno ich strukture - wskazujac na pytanie o uzupetnie-
nie i pytanie rozstrzygniecia, jak i ich stopien waznosci i trudnosci - wymie-
niajac pytanie proste i problem. To pierwsze wymaga od ucznia wykrycia
i sformutowania wiedzy na podstawie obserwacji i analizy materiatu, i za
pomoca nieskomplikowanego rozumowania. Ich funkcja dydaktyczna jest
poszerzanie wiedzy i rozwijanie zdolnosci myslenia, z kolei pytanie pro-
blemowe wymaga skomplikowanych operacji myslowych$, a jego funkcja
jest poszerzenie wiedzy, rozwijanie samodzielnosci i aktywnosci myslowej
(Nagajowa 1990, 237-240).

Wojciech Kojs, analizujac sama tres¢ pytan’, proponuje zestaw dziewiet-
nastu najbardziej typowych?®. Sa to pytania: 1) egzystencjalne; 2) definicyjne;
3) o geneze; 4) o przynaleznosé; 5) o jakosé; 6) o cel dziatania; 7) o warunki;
8) o sposéb dziatania; 9) o rozwdj; 10) o ocene; 11) o podmiot i przedmiot
dziatania; 12) o skutki; 13) o poréwnanie; 14) o zwiazki; 15) o przyczyne;
16) o prawdopodobienstwo; 17) o ilo$é; 18) o budowe oraz 19) o zasady
dziatania (Kojs 1975, 80-82). Jolanta Nocon (1994), stosujac klasyfikacje

4 Jak zauwaza Wojciech Kojs, cho¢ struktura pytania dopetnienia ma charakter funkcji zdaniowej,
to jednak z mniejsza mozliwoscia podstawien, poniewaz przy podstawieniach w funkcji zdaniowej
nie wolno miesza¢ kategorii semantycznych (wymienia sie trzy takie kategorie), a zaimkoéw i przy-
stéwkéw pytajnych jest znacznie wiecej (Kojs 1994, 34).

5 Zob. m.in. Jelenska 1957; Racinowski 1967; Bitos 1992; Kojs 1975, 1994; Nocon 1994; Kawka
1999; Skowronek 1999.

6 Pytanie problemowe wymaga myslenia dywergencyjnego, dzieki ktéremu uczen jest zdolny do
ujmowania zwiazkow miedzy faktami nawet od siebie oddalonymi.

7 Podobne kryterium przyjal Saturnin Racinowski i wyréznit nastepujace pytania: 1) o istnienie
rzeczy, zjawisk, procesow, zdarzen; 2) o geneze rzeczy, zjawisk, proceséw i zdarzen; 3) o znaczenie
terminéw i poje¢; 4) o przynaleznos¢ danej rzeczy, zjawiska, proceséw, wydarzen; 5) o wlasciwosci
rzeczy, zjawisk, procesdéw i wydarzen; 6) o cel dzialania; 7) o metode dzialania; 8) o prawdopodo-
bienstwo wystepowania pewnych rzeczy, zjawisk, proceséw i zdarzen; 9) o przyczyne zdarzen, zja-
wisk, proceséw; 10) o skutek zdarzen, zjawisk i proceséw; 11) o sprawce zdarzenia; 12) o warunki
i okolicznosci; 13) o przebieg, rozwdj, zmiennos¢ rzeczy, zjawisk, proceséw i zdarzen; 14) o zwiazki
zaleznosci miedzy rzeczami, zjawiskami, procesami i zdarzeniami; 15) o podobienstwo, réznice, toz-
samos¢ i sprzecznosc rzeczy, zjawisk, proceséw i zdarzen; 16) o ilos¢ i wartos¢; 17) o prawde i falsz;
18) o btedy w mysleniu i dzialaniu; 19) o zasade dzialania; 20) o zastosowanie, pozytek, szkodliwos¢
(Racinowski 1967, 83-86).

8 Autor opracowania zastrzegt przy tym, iz nie jest to klasyfikacja zamknieta.
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semantyczno-funkcjonalna, wyodrebnia trzy typy pytan®: 1) deskryptywne
- wymagajace opisania czegos, nadawca kieruje uwage odbiorcy na wtasci-
wosci zjawisk bedacych przedmiotem poznania; 2) o wyjasnienie - uczace
operowania posiadang wiedzg; 3) pytania wartosciujace. Z kolei Bogustaw
Skowronek (1999), uwzgledniajac sytuacje lekcyjna, wyrdznia cztery
rodzaje pytan: 1) pytania upewniajaco-instrumentalne - peliace funkcje
pomocnicze podczas lekcji; 2) pytania merytoryczne - zwigzane tresciowo
z tematem omawianym podczas lekcji; 3) pytania o funkcji metadydaktycz-
nej, ktérych gtownym celem jest uzyskanie informacji dotyczacych samego
przebiegu lekcji oraz 4) pytania niezwigzane z sytuacja lekcyjna.

Autor kolejnej klasyfikacji, Robert Fisher, dzieli pytania ze wzgledu na
podstawowe funkcje, jakie pelnia w procesie ksztalcenia, i na tej podstawie
wyrdznia pytania pobudzajace uczniow do samodzielnego myslenia oraz
pytania sprawdzajace ich stan wiedzy (zob. rys. 1.).

-

Podstawowe funkcje
pytan
A
[ \
/ “. s .
Sprawic, Sprawdzi¢ wiedze
L by uczen myslat J
J \.

( - 1 . [ — .
Wzbudzic ciekawosé Uksztalowac poglady,
1 zainteresowanie emocje, przezycia
\ J N J N

R r N

(’ Y F
Ukierunkowac uwage Pobudzi¢ dyskusje

Sprawdzic¢ wiedze

Sprawdzi¢ rozumienie J

Skierowac Rozpomac trudnosci

na nowe tresci
- » \_ W L A

Rys. 1. Klasyfikacja pytan ze wzgledu na funkcje, jakie petnia w procesie nauczania
uczenia sie (Fisher 1999, 29).

Klasyfikacja pytan Elizabeth Perrott

Na potrzeby tego artykutu przyjelam propozycje Elizabeth Perrott,
ktoéra, uwzgledniajac , taksonomie celéw edukacyjnych” Benjamina Blooma,
zaproponowata podziat pytan ze wzgledu na typ procesu myslowego uru-
chamianego podczas odpowiedzi. Perrott podzielita pytania dydaktyczne
na dwie zasadnicze grupy: pytania nizszego rzedu oraz pytania wyzszego
rzedu. Pierwsza grupa obejmuje pytania typu: przypominanie, zrozumie-
nie i zastosowanie, uruchamiajace myslenie reproduktywne, w drugiej
natomiast mieszcza sie pytania analityczne, syntetyczne oraz ewaluacyjne,
wymagajace myslenia, ktére utozsamia sie z rozwiazywaniem problemow
(zob. tab. 1.).

9 Klasyfikacja Jolanty Noconn obejmuje pytania dotyczace systemu jezyka, moim zdaniem moze
obejmowac réwniez inne zjawiska, nie tylko jezykowe.
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Tabela 1. Klasyfikacja pytan ze wzgledu na typ procesu myslowego uruchomianego

podczas odpowiedzi.

3
*BN Poziom . Przyktadowe .
a9 Kategoria . - L Poziom
o ~ taksonom. . Kategoria czynnosci pytania i ope- .
5% SN pytania t pytan
882 osiagniec ratory
o —
v 8 8
1. Odtworzenie kto?, co?,
o W) przypomi- | faktow, zaobserwo- gdzie?, kiedy?, nizsz
S znajomosc¢ nanie wanych zjawisk czy podaj definicje, y
§ definicji wymien cechy
5 2. Podanie opisu, opisz, okresl
g zrozumie- | okreslenie gtéwnych | gtéwna mys], nizsz
£ nie mys$li, poréwnanie poréownaj, y
O i skontrastowanie skontrastuj
2
e W) 3. Zastosowanie
2 rozumienie zasad i technik .
it . zastosuj, skla-
o zastosowa- | postepowania do svfikui ) nizsz
I5) nie rozwiazania proble- yuxEuj, wy y
O . . bierz, uzyj
mu majacego jedna
wlasciwa odpowiedz
dlaczego?,
4. Okreslenie moty- znajdz przyczy-
wow lub przyczyn, ne, uzasadnij,
o analiza wnioskowanie, poszu- | podaj przykta- o7
£ kiwanie dowodow/ dy swiadczace wyzszy
o argumentéw podtrzy- | o..., sformutuj
= (U) mujacych uogoélnienia | konkluzje, wy-
© umiejet- ciggnij wnioski
o, nosc¢
< 5. Rozwigzywanie
8 probleméw, dokony- rozwiaz pro-
svnteza wanie przewidywa- blem, zapropo- 557
y nia, prezentowanie nuj, zaplanuj, wyzszy
problemu we wlasny | napisz, rozwin
oryginalny sposéb
g 6. Wyrazanie opinii
= na dany temat, oce-
‘g nianie sensownosci osadZ, ocen,
g ; . p :
< (P) ewaluacja pomysllo.w, osat_dzanl.e wyraz swoja WYZSZy
Q postawa wartosci rozwigzania | opinie, oszacuj,
? problemu, ocenianie | zdecyduj
< wartosci dzieta lite-
8 rackiego czy sztuki

Zrodto: oprac. wlasne na podstawie E. Perrott (1995, 51).

Klasyfikacja Perrott postuzyla mi do analizy pytan uwzglednionych
w konspektach lekcji jezyka polskiego realizowanych przez studentow III
roku filologii polskiej podczas praktyk ciagtych w szkole podstawowej i gim-
nazjum. Material badawczy stanowi 139 scenariuszy lekcji. W 122 projek-
tach praktykanci zadeklarowali stosowanie m.in. strategii poszukujacej
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opartej na metodach problemowej i heurystycznej oraz strategii asocja-
cyjnej opartej na pogadance heurystycznej. W nich wiodacymi zadaniami
dydaktycznymi byly wiec pytania. W 17 konspektach praktykanci wska-
zali jedynie wykorzystanie strategii operacyjnej, w ramach ktorej stoso-
wali metode zaje¢ praktycznych i postugiwali sie przede wszystkim pole-
ceniami. Mimo iz tresci proponowane w scenariuszach maja charakter
deklaratywny (wiemy, jak czesto projektowana lekcja odbiega od tej rze-
czywistej), mozna uznac¢, ze materiat badawczy jest wiarygodny!°, ponie-
waz studenci maja swiadomos¢, ze ich propozycje sa weryfikowane i podle-
gaja ocenie zaroéwno przez nauczyciela poloniste prowadzacego praktyke,
jak uczelnianego opiekuna praktyki. W sumie analizie poddatam 555 pytan
zapisanych w konspektach!!.

W procesie ksztalcenia powinny by¢ stosowane pytania nalezgce do
obu kategorii. Pierwsza grupa pytan (przypominanie, zrozumienie, zasto-
sowanie) rozwija myslenie nizej zorganizowane i jest Scisle zwigzana z rola
nauczyciela. Stuzy sprawdzaniu wiedzy i rozpoznaniu ewentualnych jej bra-
kéw. Drugi typ pytan rozwija myslenie wyzej zorganizowane. Do tej grupy
naleza pytania aktywizujace ucznia, pobudzajace zainteresowanie podej-
mowanym zagadnieniem. Pytania te przyczyniaja sie do formutowania wta-
snych rozwazan, wnioskow opartych na wczesniejszych analizach. Czesto
pobudzaja do dyskusji, ktéra umozliwia rozwiazanie postawionego w pyta-
niu problemu. Jakie zatem pytania stawiaja praktykanci podczas lekc;ji?

Wykres 1. przedstawia stosunek pytan nizszego i wyzszego rzedu.
Wynika z niego, iz ponad 76 proc. pytan w badanym materiale to pytania
uruchamiajace myslenie nizszego rzedu (zob. wykres 1.).

Wykres 1. Stosunek liczby pytan wyzszego rzedu do liczby pytan nizszego rzedu w ana-
lizowanych scenariuszach.

500
100
300
200 440

100

116

........

Zrédto: oprac. wtasne

10 Wieloletnie obserwacje studenckich lekcji pozwala mi nawet na dalej idacy wniosek. W praktyce
zakladane w scenariuszu pytania uruchamiajace myslenie wyzszego rzedu, w sytuacji gdy prowa-
dzacy nie uzyskat , oczekiwanej odpowiedzi”, sa ,rozbijane” na szereg pytan pseudoherystycznych.

11 Z pewnoscia podczas lekcji zadanych zostalo znacznie wiecej pytan. W scenariuszach studenci
nie uwzgledniaja pytan naprowadzajacych czy poprawiajacych jasnos¢ odpowiedzi ucznia. Bada-
niem objetam tzw. pytania naczelne (Kawka 1999, 61).
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Szczegbélowy wynik wystepowania poszczegdlnych kategorii pytan
w analizowanych konspektach ilustruje wykres 2.

Wykres 2. Kategoria i liczba pytan zadawanych przez praktykantow podczas lekcji
z jezyka polskiego.
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Pytania nizszego rzedu

Wsréd pytan nizszego rzedu przewazaja dwa typy: pytania sprawdza-
jace wiedze ucznia (nieco ponad 41 proc.) oraz pytania sprawdzajace rozu-
mienie (35 proc.). Przykltadowe pytania pierwszego typu, to:

Co to jest fabuta?

Co oznacza wyrazenie syzyfowa praca?
Co to jest rzeczownik?

Jakie znacie zasady pisowni z ch?

Co to jest fraszka?

O e

Wiekszos¢ z cytowanych pytan ma charakter ,definicyjny”. Odpowiedzi
na nie polegaja jedynie na przypomnieniu przez ucznia specyficznych fak-
tow, wiadomosci, ktore uprzednio ustyszat na lekcji lub przeczytat w innych
zroédlach, np. w podreczniku. Prowadzacy lekcje z latwoscia jest w stanie
oceni¢ poprawnosc¢ odpowiedzi: czy pytany wie, co to jest fabuta, czy zna
wyznaczniki gatunkowe fraszki, czy zna tresc¢ lektury itp. Z kategoria ta
wiaza sie pewne niebezpieczenstwa - jednym z nich jest tendencja do nad-
uzywania przez nauczycieli tego typu pytan (czego dowodem moze byc¢
wysoki odsetek tego typu pytan w badanym materiale), przez co ocenie
podlega ,tylko powierzchowne rozumienie zjawisk” (Perrott 1995, 45).
Poza tym pytania wymagajace od ucznia jedynie przypomnienia sobie cze-
gos$ czesto sklaniaja do zwiezlych odpowiedzi. Ilustruje to przyktadowa
seria pytan:

6. Kim byl Syzyf?
Jak Syzyf uniknat kary smierci?
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Jaka kare ostatecznie dostat Syzyf?
Jak nazywamy kare Syzyfa?

Tak prowadzona ,rozmowa” traci swéj naturalny rytm i przestaje sie
rozwijac, staje sie pogadanka heurystyczna prowadzong wedlug schematu:
»akcja - reakcja”!?, na przebieg ktérej uczen ma niewielki wptyw.

Kolejna co do liczby grupe pytan stanowia pytania sprawdzajace rozu-
mienie (35 proc.). Np.:

7. Jakie dwa swiaty mozna wyrézni¢ w Quo Vadis?
8. A czym jest, waszym zdaniem, okreslenie?
9. Czy w tej charakterystyce czegos brakuje?

Celem tej kategorii pytan jest pomoc uczniowi w operowaniu posia-
dana wiedza, uporzadkowaniu przedstawianych faktow, ktére pojawity sie
w jego wypowiedzi (przykitad 7.). W pytaniach tego typu nauczyciel cze-
sto prosi o dodatkowe wyjasnienia (przykitad 8.), czasem o uzupehienie
wypowiedzi o brakujace elementy (przykitad 9.). Niewatpliwie cytowane
pytania te maja charakter ,wspoéipracujacy” - sugeruja uwaznos¢ nauczy-
ciela, skupienia uwagi na zatozonym celu dialogu, a uwzglednienie opinii
ucznia w sformutowaniach: ,Jak rozumiesz...”, ,Co, waszym zdaniem...”
moze dowodzi¢, iz praktykant jest sktonny przyjac inne niz zaklada ujecia
zjawisk, faktéw, pojec.

Ostatnia, najmniej liczna grupa pytan nizszego rzedu!® to pytania
typu zastosowanie (3 proc.). Zadaniem tej kategorii pytan jest zachecenie
uczniow, by wykorzystali zdobyte wczesniej juz informacje w celu rozwia-
zania problemu. Pytania typu:

10. Czy Skawinski spetnia kryteria i jest bohaterem tragicznym?

11. Czy opisane przygody posiadaja cechy, ktére zapisano na tablicy?
12. Czy dialog jest prawidtowo zaznaczony?

13. Czy tekst ten mozna nazwa¢ hymnem? Dlaczego?

sktaniaja ucznia do , przytozenia wzoru, zasady czy procesu” do rozwiazy-
wanego prostego problemu, co jest niezbedne do sformutowania wlasciwej
odpowiedzi. Proces poznawczy przebiega tu od teorii (,wiedzy 0”) do zasto-
sowania jej na konkretnym materiale. W cytowanych przyktadach ucznio-
wie, by poprawnie odpowiedzie¢ na zalozone przez studentéw pytania,
musieli wykazac¢ sie wiedza o cechach bohatera tragicznego (przyktad 10.),
orientacja, czym charakteryzuje sie przygoda, by méc wskazac jej cechy
w powiesci Przygody Tomka Sawyera (przyktad 11.), znajomoscia zapisu
dialogu (przyktad 12.) czy wreszcie wiedza o wyznacznikach wybranych
gatunkow, np. hymnu - by wskaza¢ je w omawianym tekscie (przyktad 13.).

Cho¢ pytania nizszego rzedu odgrywaja dosc¢ istotna role w procesie
nauczania uczenia sie, sq przeciez pomocne w sprawdzania poziomu rozu-
mienia tresci przez ucznia i w rozpoznaniu ewentualnych trudnosci (dzieki

12 Por. Zydek-Bednarczuk 1994.
13 Na niewielka liczbe tego typu pytan moze mie¢ wplyw specyfika przedmiotu.
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nim prowadzacy lekcje moze skorygowa¢ ewentualne bledy popeiniane
przez ucznia i umiejetnie naprowadzi¢ go na poszukiwanie nowych rozwia-
zan), to za niepokojacy mozna uznac¢ fakt, iz w 48 analizowanych scenariu-
szach (30 proc.) studenci projektowali pytania wylacznie nizszego rzedu.
Przyktadowo:

* Kiedy zmarta cérka Kochanowskiego?

* Jaka inna nazwe nadalibyscie trenowi?

* O czym opowiadaja poszczegdlne czesci trenu?

* Do kogo sie zwraca w tej czesci osoba mowiaca?

» Jaki to srodek poetycki Wszytki ptacze, wszytki tzy Heraklitowe (...)?
* (Czym jest animizacja?

» Jaki temat porusza czesc¢ III?

* Co to za Srodek stylistyczny tu widzicie?

* O czym naprawde mowi?

* O czym opowiada ten tren?

* Co to jest tradycja posagu?

* Do kogo zwraca sie osoba moéwiaca w wierszu?

» Jak zachowuje sie osoba méwigca?

» Widzicie w tekscie jakies inne znaki niz kropki i przecinki?
* Widzicie znak zapytania?

e Czym rozni sie Tren I od Trenu VII?

* Czym rozni sie tren Broniewskiego od poznanych dzisiaj?
» Kto jest osoba méwiaca w wierszu?

» Jaki srodek poetycki zastosowano?

Podczas proponowanej lekcji uczen ma dowiesc, iz pamieta specyficzne
fakty i wiadomosci, ktére byly poprzednio ,przerabiane” na lekcji (Kiedy
zmarta corka Kochanowskiego? Co to jest tradycja posagu?). W cytowanym
przyktadzie uczniowie maja wykazac¢ sie wiedza na temat okreslonych srod-
kow poetyckich (Co to za srodek stylistyczny tu widzicie?, Czym jest ani-
mizacja?) oraz umiejetnoscia czytania ze zrozumieniem przede wszystkim
na poziomie dostownym. Pozostate konspekty zawieraly pytania zaréwno
nizszego, jak i wyzszego rzedu.

Pytania wyzszego rzedu

46 pytan (nieco ponad 8 proc. wszystkich pytan) dotyczyto analizy.
Przyktadowo:

14. Jak myslicie, dlaczego bohater tak postapit?

15. Co mial w zamiarze takim opisem przekaza¢ nam autor powiesci?

16. Jak myslicie, czy Ania z Zielonego Wzgorza jest ksiazka przeznaczona gtownie
dla dziewczat? Dlaczego?

17. Dlaczego mowimy, ze jezyk zyje?

18. Dlaczego Latarnik jest metafora polskiego losu?

Pytania analityczne wymagaja od odpowiadajacego myslenia krytycz-
nego. Uczen nie moze odpowiedzie¢ na nie, powtarzajac wyuczone fakty,
wiadomosci, poniewaz wymagaja one analizowania informacji w celu: 1)
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rozpoznania motywow i przyczyn danego zjawiska (przyktad 14.); 2) roz-
wazenia i przeanalizowania dostepnych informacji w celu znalezienia kon-
kluzji (przyktady 15., 16.) czy 3) znalezienia dowodow (przyktady 17., 18.).
Odpowiadajac na tego typu pytania, uczen uruchamia myslenie dywergen-
cyjne umozliwiajace mu rozwigzanie postawionego w pytaniu problemu
o charakterze otwartym, ktéry nie ma jednego stusznego rozwigzania.
Stosowanie podczas lekcji tego rodzaju pytan jest szczegolnie cenne, ponie-
waz odpowiedzi na nie dokumentuja, czy uczen potrafi myslec¢ logicznie,
czy dostrzega zwiazki miedzy poszczegdlnymi elementami struktury pro-
blemu, czy tez wykrywa nowe zwiazki. Uczniowskie odpowiedzi na pytania
analityczne znacznie czesciej sklaniaja nauczyciela do wejscia w rzeczy-
wisty dialog z uczniem, w ktérym podtrzymywana i rozwijana przez obie
strony jest jedna gléwna linia tematyczna.

W badanym materiale 33 pytania (blisko 6 proc.) maja charakter syn-
tezy, np.:

19. Jak wygladatyby losy bohatera, gdyby w przesztosci podjat sie zadania?

20. Co stanie sie z Popielem? Zaproponujcie wtasny koniec legendy?

21. Jaka role w zyciu czlowieka pelni mitos¢?

22. Czego wspodlczesni uczniowie mogliby zazdrosci¢ bohaterom powiesci?

23. Kogo jest w tobie wiecej: nierozwaznego pajacyka czy rezolutnego chtopca?

Pytania tego typu badaja przede wszystkim, jak gleboko uczen rozumie
dane zagadnienie (Perrott 1995, 48), czesto wymagaja od pytanego pew-
nego przewidywania (przyktady 19., 20.) rozwigzywania problemoéw (przy-
ktady 21., 22.), nierzadko dokonywania nietypowych, oryginalnych pota-
czen miedzy zjawiskami, faktami (przyktad 23.), bedacych swoista synteza.
Uczen, aby odpowiedzie¢ na pytania o synteze, nie tylko musi przypomniec
sobie pewne informacje, lecz réwniez musi wyj$S¢ poza nie, przetworzy¢
i spozytkowac je w tworczy sposob.

Ostatnia juz grupa pytan proponowanych w scenariuszach to pytania
ewaluacyjne, bedace prosba o wyrazenie opinii na dany temat. W analizo-
wanych scenariuszach jest ich 36 (6,5 proc.). Przyktadowo:

24. Jakie wrazenie wywart na was tekst?

25. Czy podobata ci sie omawiana lektura?

26. Czy polubiliscie Anie?

27. Jak, waszym zdaniem, przebiegta dyskusja?
28. Ktéra gwara najbardziej ci sie podoba?

Pytania ewaluacyjne sa rzeczywistymi pytaniami, poniewaz speiniaja
najwazniejszy warunek pragmatyczny dla funkcji pytania - posiadaja luke
informacyjna, ktora pytajacy praktykant chce uzupemié. Mozna je uznaé
za szczegoblnie cenne, poniewaz sa otwarte i moga wyrazaé autentyczne
zainteresowanie nauczycieli ocena czy opinia ucznia na temat poznanych
tekstow (przyktady 24., 25.), bohaterow literackich (przyktad 26.), a prze-
biegu dyskusiji czy jezyka (przyktady 27., 28.). Cho¢ pytania 25. i 26. maja
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charakter rozstrzygniecia, to uznaje, Ze uruchomiaja one myslenie wyz-
szego rzedu, poniewaz zakladam, ze prowadzaca poprosita ucznia o wyja-
Snienie czy uzasadnienie stanowiska (ale to tylko hipoteza).

Zadawanie pytan tego typu zbliza rozmowe lekcyjna do autentycznego
dialogu opartego na wspotdziataniu, ktére Stanistaw Bortnowski charakte-
ryzuje w sposob nastepujacy:

Wspobldzialanie wymaga zalozenia, ze temat lub rozstrzygany problem jest jakby
biala kartg, ktora sie wspodlnie zapisuje (...), jest przeciwstawianiem sie modelowi
autorytarnemu, w ktorym prawo do stusznosci przystuguje wylacznie nauczycie-
lowi (...), nadzieja na sensowna wspélprace (Bortnowski 2011, 116-117).

Podsumowanie

Nieumiejetne stawianie pytan blokuje rozmowe, powoduje, ze przestaje
sie ona rozwijac¢ i przeobraza sie w pogadanke heurystyczna. Dlatego poza-
dane na lekcjach sa pytania o charakterze analitycznym, syntetyzujacym
i ewaluacyjnym, uruchamiajace procesy myslowe wyzszego rzedu o cha-
rakterze twérczym, refleksyjnym oraz oceniajagcym. Badany materiat poka-
zuje, ze zadawane przez praktykantéw pytania stuza im przede wszystkim
do egzekwowania wiedzy. Wyrazna dominacja pytan nizszego rzedu sktania
do stwierdzenia, ze podczas lekcji jezyka polskiego prowadzonych przez
studentow uczniowie czesto pozbawiani sa mozliwosci rozwijania samo-
dzielnych strategii myslenia i dochodzenia do znaczen budowanych na pod-
stawie sytuacji problemowych. Dominujacym modelem komunikacji w ana-
lizowanych scenariuszach jest pogadanka pseudoheurystyczna blokujaca
nie tylko rozwdj intelektualny ucznia, przestaje on bowiem samodzielnie
mysleé, ale rowniez hamujaca rozwdoj sfery spotecznej. Uczen traci szanse
na uczenie sie wspotdzialania (réwniez intelektualnego) z rowiesnikami,
ktérzy czesciej staja sie rywalami w walce o aprobate prowadzacego lekcje
(Klus-Stanska, Nowicka 2013, 104) .
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