Kryteria uzytecznosci sterownicze] pytan
dydaktycznych w procesie nauczania
1 uczenia sie literatury

EDWARD BILOS
Wyzsza Szkola Pedagogiczna
w Czestochowie

O pozgdanym przebiegu procesu nauczania i uczenia sie literatury!
decydujg miedzy innymi sposoby rozwigzywania przez nauczyciela pro-
blemu uzytecznosci? sterowniczej kazdego ze zbioru pytan dydaktycz-
nych, ktére on stawia uczniom w systemie rozlicznych czynnosci danej
jednostki dydaktycznej. W zwigzku z tym wysuwamy teze, ze nauczyciel
koncentruje swéj wysilek w procesie dydaktyczno-wychowawczym glow-
nie na trafnosci pytan dydaktycznych stosownie do poziomu ogdlnosci
realizowanych celow, ktore zresztg wynikajg z potrzeb praktyki spolecz-
nej, ideologii i swiatopogladowosci?. Pytanie dydaktyczne jest trafne wte-
dy, kiedy w w procesie nauczania i uczenia sie urzeczywistnia zamierzo-
ne cele. A jesli jest traine, to i uzyteczne. Ta zaleznos¢ jest oczywiscie
zwrotna. Zeby pytanie bylo uzyteczne musi, jak sie wydaje, spelni¢ w
ujeciu systemowym nastepujgce kryteria: 1) sukcesywnosci, 2) informa-
cyjnosci, 3) energicznosci, 4) kategorialnosci, 5) problemowosci, 6) sytu-
acyjnosci, 7), interakcyjnosci, 8) metaforyzacyjnosci i 9) racjonalnosci.
Nalezyte oswietlenie wymienionych kryteriow wymaga jednak wstepnych
uwag terminologicznych.

Przez pytanie dydaktyczne bedziemy rozumieli wyrazenie za pomocy
zdania pytajnego, w okreslonej sytuacji dydaktycznej, sposobu uswiado-
mienia uczniom i przez nich samych pewnej niewiedzy i z nig zwigzanych
czynnosci, zachowan zmierzajgcych do zastgpienia ich wiedzg oraz umie-
jetnosciami z towarzyszgcymi im postawami humanistycznymit. Uzy-

1Cz. Kupisiewicz, Podstawy dydaktyki ogolnej, Warszawa 1974, s. 14. W, O k o n,
Podstawy wyksztatcenia ogolnego, Warszawa 1976, s. 40.

2 3. Kozielecki, Psychologiczna teoria decyzji, Warszawa 1975, s. T8-—123.

1t H Jankowski, Moralnosé¢ i inne formy swiadomosci spotecznej oraz spotecznej
kontroli (w:) Etyka. Praca zbior. pod red. H. Jankowskiego, Warszawa 1980, s. 103—111; M u-
szynski, Wstep do metodologii pedagogiki, Warszawa 1971, s. 141—161; Tenze, Zarys te-
orit wychowania, Warszawa 1976, s. 83—95; J. Kmita, O Kkulturze symbolicznej, Warsza-
wa 1982, s, 30—46, 63—91.

¢ Por. m.in. K. Ajdukiewicz, Logiczne podstawy nauczania, Warszawa 1934; Z.
Cackowski, Problemy i pseudoproblemy, Warszawa 1964, s. 214—230; T. Kubinski,
Wstep do logicznej teorii pytan, Warszawa 1971, s. 7; R. Ingarden, O pytaniu i1 jego
trafnosci (autoreferat z odczytu wygloszonego 9.V.1925 r.) ,,Ruch Filozoficzny’ 9 (1925), nr
3, 4, 5, s. 73—74; L.. Aqvist, A new Approach to The Logical Theory of Interrogatives,
Upsala 1965, |
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tecznosé sterownicza polega na przyporzagdkowaniu kazdej czynnosci dy-
aktycznej, w tym réwniez i pytaniu, pewnej wartosci subiektywnej,
p - yjajacej optymalnie osiaganiu celéw czgstkowych i etapowych, a tym
wmym celu ostatecznego we wszystkich fazach pracy dydaktycznej nad
uiworem literackim. Mowigc o sterowaniu® mamy na mysli wszelkie ce-
lowe oddzialywanie, wplywajgce na czynnosci dydaktyczne nauczyciela
i ucznidw. Towarzyszy mu rownoczesnie regulowanieb, czyli eliminowa-
nie odchylen od pozadanego kierunku przebiegu procesu dydaktyczno-
-wychowawczego. Zarowno sterowanie, jak 1 regulowanie pozostajg w
okreslonych stosunkach z czynnosciami organizowania 1 kierowania. Przy
tym wydaie sie nam, ze problemy organizowania i kierowania sg tak
omoéwione w wystarczajgco bogatej iiteraturze naukowej’, ze mozemy tu
zrezygnowacé z obowigzku ich przypomnienia.

rytanie dydaktyczne, bedgc systemem, jako sktadnik wchodzi w szer-
sze 1 ogolniejsze struktury dydaktyczne (nadsystemy), a w konsekwencji
tego w swoiste zwigzki i zaleznoSci. Z tego tez wzgledu uznajemy za
uzasadnione postugiwanie sie w naszych dalszych rozwazaniach pojeciem
procesu interrogacji® dydaktycznej. Jest on jako podsystem czescig szer-
szej 1 ogoOlniejszej, nadrzednie usytuowanej, calosci—procesu nauczania
1 uczenia sie literatury. Wobec tego uprawnione sg takze takie pojecia,
jak: ,,czynnosci interrogacyjne”, ,sytuacja interrogacyjna’ ,,uzytecznosé
interrogacyjna’”, ,,sterowanie interrogacyjne”. Przy czym przez to ostat-
nie pojecie rozumiemy takie oddzialywanie za pomocg pytan, ktére ma
na celu zapewnienie pozgdanego, zgodnie z celami ksztalcenia i wycho-
wania, przebliegu procesu nauczania i uczenia sie literatury. Sterowanie
interrogacyjne obejmuje niejako dwie klasy probleméw: 1) sterowanie
procesem nauczanla i uczenia sie literatury za pomocg procesu interroga-
cyjnego, 2) sterowanie samym procesem 1nterrogacyjnym w mauczaniu i
uczeniu sie literatury. W dobrze zorganizowanym procesie dydaktycznym
obie klasy probleméw rozwigzywane sg systemowo przez nauczyciela.

Jednakze do miarodajnego badania, a takze do efektywnego sterowa-

nia procesami interrogacyjnymi, konieczna jest, procz teorii systemowe-

M. Mazur, Cybernetyczna teoria uktadow samodzielnych, Warszawa 1966, s. 12 Maly
stownik cybernetyczny. Pod red. M. Kempisty, Warszawa 1973, s. 420. G. S. Altszuller,
Elementy teorit tworczosci inzynierskiej, Warszawa 1983, s. 67—90, 166—199; J. Kozielec-
k i, Koncepcje psychologiczne cztowieka, Warszawa 1976, s. 197, 205.

€ J. Kozielecki, Psychologiczna teoria samowiedzy, Warszawa 1981, s. 252—255.

TPor. min. J. ZieleniewsKi, Organizacja zespoitow ludzkich, Wstep do teorii
organizacji i Kierowania. Wyd. 5., Warszawa 1976, s. 380—381, 85. T. Kotarbinski, Trak-
tat o dobrej robocie, Wroctaw—Warszawa 1958, s. 7. U. Krauze, Kierowanie procesem
poznawania dzieta literackiego w szkole, Warszawa—Wrociaw 1982.

 Por. lac. ,,rogatio”, ,,rogationis’ pytanie, wniosek, pros$sha ,,rogito” kilkakrotnie pyta¢
sie; ,inter-rogatio’” wypytywanie; W {ytuiach prac; np. E. Minkowski, Question, in-
terrogation, probléme. ,,Revue de metaphysique et morale’’, 1970, s. 257—261, F. Loeser,
Interrogativiogik, Berlin 1968. Poza tym rozdz. ,,O interrogacyi” (w:) Zasady wymowy Sswie-
tej, Warszawa 1809, s. 216.
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go nauczania 1 uczenia sie literatury®, roéwniez ogélna teoria pytan. Nie-
watpliwie tego rodzaju teoria zaklada wiedze z wielu dyscyplin nauko-
wych, takich chociazby jak logika, psychologia, jezykoznawstwo, socjo-
logia, teoria informacji, prakseologia, cybernetyka, pedagogika, metodo-
logia. Wiadomo, ze takiej teorii, niestety nie ma. Istniejg jedynie je]
fragmenty rozsiane w licznych mniejszych lub wiekszych publikacjach.
Niektorzy twierdzg, ze jedyng systematycznie opracowang czescig ogolnej
teorii jest logiczna teoria pytan, ktérg skonstruowano dla jezyka sztucz-
nego, dokladnie okreslonego pod wzgledem skladniowym 1 semantycz-
nym!?. Nie znaczy to jednak, iz z logicznej teorii pytan nie da si¢ wy-
prowadzi¢ pozytecznych wskazéwek dla pytan formulowanych w jezyku
moéwionym, najbardziej odpowiednim dla naturalnego przebiegu pracesu
dydaktycznego. Ale z monodyscyplinarnego traktowania omawianego pro-
blemu wywodzi sie asystemowe postugiwanie si¢ pytaniami dydaktycz-
nymi. Z reguly prowadzi to do niepozgdanych skrajnosci, np. urucha-
miania przez te pytania nadmiaru czynnosci encyklopedycznych.

Po tych, skréotowo podanych, wyjasnieniach wstepnych zajmiemy sie
zagadnieniami, ktére odnoszg sie bezposrednio do tematu naszych roz-
wazan. Peilne wykazanie znaczenia kryteriow uzytecznosci sterownicze]
pytan dydaktycznych wymagaloby przedstawienia niezwykle bogatego ma-
teriatu przykladowego, na co nie pozwala zaréwno przyjety poziom ogol-
nosci, jak i formalne ramy niniejszego omowienia. Ograniczymy sie 7a-
tem do zaprezentowania kwestii istotnych i weztowych dla naszych roz-
wazan.

Mowigc o trafnoscill pytania dydaktycznego trudno zaprzeczyé tezie,
ze konkretyzuje sie ona efektywnie przede.wszystkim w jego sukcesyw-
nosci.l? Stawiane uczniom pytania peilnig funkcje ,ruchdéw-posunieé”,
dzieki kté6rym nauczyciel, a takze i uczniowie osiagaja przewidziane ,,z
gory” cele czgstkowe i etapowe. Nie ulega watpliwosci, ze kazdy z nau-
czyciell stosuje w tym zakresie odpowiednie ,,strategie chodowe”. Z suk-
cesywnoscig pytan wigze sie szeroka problematyka nastepowania, poprze-
dzania, szeregowania i hierarchizowania zadan, ich zbioréw, systeméw,

9 Teoria systemowego nauczania i uczenia sie literatury wylozona jest w praca-» W.
Pasterniaka, z ktérych nalezy wymieni¢ Organizacja procesu poznawania leKtury
szkolnej, Warszawa 1974, Przygotowanie do odbioru dzieta liferackiego, Wroctaw 1977, Zarys
teorit sytemowego nauczania % uczenia sie literatury (w:) Modele poznawania' dziela lite-
rackiego w szkole, Zielona Gora 1977. |

1*'!T PawiowsKki, Teoria pytan it jej zastusowanza (w:) Pojecia i metody ‘1sp:ii-
czesnej humanistyki, Wroclaw—Warszawa—Krakow—Gdansk 1977, s. 153 i n.

11 Pojecie trafnosci pytania jest pojeciem relatywnym, odnoszacym sie do okreslone=go
gryterium. Ze wzgledu na systemowosc czynnosci dydaktycznych i z nig powigzang wie-
lofunkecyjnosc pytania mozemy mowi¢é o rozmaitych kryteriach jego trafnosci.

12 Sukcesywnos¢ dydaktyczna ujawnia sie w trakcie realizacji zasady efektyvwnos$ci w

nauczaniu i uczeniu sie, o ktorej pisze W. Okon, w artykule O zasadach ksztalcenia.
Kwartalnik Pedagogiczny 1982, nr 1.
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struktur, sieci, relacji, sytuacji ,,zageszczania” i ,,rozrzedzania”’ tychze py-
tan w systemach innych czynnosci dydaktycznych, uwzgledniania praw
ich frekwencji, koniunkcji i wykluczania, interpolacji i esktrapolacji w
ukladach najrozmaitszych informacji dydaktycznych oraz wyposazania
w cechy wielofunkcyjnosci. Wylania ona potrzebe rozrozniania sukce-
sywnosci zadaniowe]j, czynnosciowej, sytuacyjnej, temporalnej, lokatyw-
nej, werbalnej, psychologicznej, motywacyjnej, logiczej, informacyjnej,
problemowej, podmiotowej i przedmiotowej, szeregowej, cyklicznej, sy-
stemowej itp. Znane nam historycznie zmienne a stosowane diuzej lub
krocej koncepcje nauczania i uczenia sie literatury opieraly sie¢ na roz-
nych zasadach, ktére stanowily podstawy formulowania o wiasciwym
poziomie ogoélnosci dyrektyw dydaktycznych, nakazujgcych wykonanie
przewidzianych krokéw dydaktycznych w formie pytan. Uzytecznosc ste-
rownicza pytan w katechetycznej koncepcji nauczania sprowadzala si€
ostatecznie do zapamietania ustalonej z gory listy pytan i odpowiedzi.
Utrwalenie w pamieci kazdego z pytan i na nie odpowiedzi stanowilo
empirycznie stwierdzalny ,krok dydaktyczny” w opanowaniu niezmien-
nych prawd wiary. Nauczanie literatury w strukturze dialogu sokratejs-
kiego polegalo na znalezieniu sprzecznych przestanek i ich konsekwencji
w swoich opiniach pogladach, mniemaniach. Sprawdzenie zasadnosci tych
opinii, wprowadzenie logicznych konsekwencji ich zalozen, poszukanie
nowego punktu widzenia i zbadanie, czy ten punkt widzenia da sie uogol-
ni¢ na cala klase zadan, byly ,krokami dydaktycznymi” w samodzielnym
odkrywaniu prawdy. Oczywiscie gléwnag w tym role pelnily pytania pro-
wokujace, badajace, podchwytliwe, naprowadzajace, pytania o definicje
i pytania krytyczne!>. W nauczaniu problemowym podstawowymi ,kro-
kami dydaktycznymi” sg: dostrzezenie problemu, analiza jego struktury,
wyilworzenie pomyslu jego rozwigzania, rozwigzanie i sprawdzenie po-
prawnosci tego rozwigzanial“.

Najistotniejszg cecha tego nauczania jest stwarzanie sytuacji proble-
mowych. W pewnych przypadkach rozwigzywanie takich sytuacji od-
bywa sie przy udziale pytan, pochodzgcych czesciej od uczniow niz od
nauczycielal®. Nietrudno byloby tu przytoczy¢ ogromng liczbe przykla-
dow na to, ze sukcesywnos¢ jako kryterium uzytecznosci sterowniczej
pytan dydaktycznych jest pojeciem zmiennym historycznie w zaleznosci
od wiasciwosci praktyki spolecznej, realizowanej koncepcji filozoficznej
czlowieka, cech swiadomosci narodowej i spolecznej nauczyciela, aktual-

BM. Mizinska, Dialog sokratejski jako mtoda heurystyczna (w:) Zadanie, metodd,
rozwiqzanie. Pod red. A. Goralskiego. Techniki tworczego myslenia. Zbior I. wWar-
szawa 1977, s. 26—>50.

¥J., Kozielecki, Rozwiqzywanie problemow, Warszawa 1069, s. 25—26, 135. J. K ul-
p a, Nauczanie problemowe jezyka polskiego w klasach V—VIII, Warszawa 1975, s. 3—3T7.

W, Okon, U podstaw problemowego uczenia sie, Warszawa 1964, s. 78—81.
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nie honorowanej klasyfikacji dyscyplin naukowych, poziomu rozwoju
dydaktyki ogélnej oraz dydaktyki literatury i in.). Dlaltego tez zagad-
nienie sukcesywnosci dydaktycznej w nauczaniu i uczeniu sie literatury
jest dalekie od wyczerpania. Nie mozna go analizowa¢ w oderwaniu od
pozostatych, na wstepie wymienionych, kryteriow uzytecznosci pytan,
bowiem o niej decyduje okreslony zakres informacyjnosci, ktérg sie na-
stepnie zajmiemy.

Miedzy innymi przy pomocy pytan wydobywamy, przenosimy i sto-
sujemy informacje w procesie dydaktycznym. Dwoéch uczniéw nie odbiera
tej] samej informacji. W najlepszym przypadku mogg odbiera¢ dwie osob-
ne informacje tak do siebie podobne, ze mozna je uwaza¢ za takie same.
I od regut stawiania pytan przez nauczyciela zalezg sposoby informowa-
nia wiernego, ogolnikowego, rozwlekiego, niejasnego, nietrafnego, opacz-
nego lub trafnego, precyzyjnego i skutecznego czy operatywnego. Jesli
poznawanie utworu literackiego zaczyna sie od postawienia problemu
ogolnego, ktory wymaga odkrycia globalnego sensu tego utworu, to pro-
blem ten w formie pytania wyjsciowego (ogolnego) przeksztalca sie w
nowe pytania, ktére odznaczajg sie tym, ze zawierajg wiecej informacji
niz wyjsciowe pytanie ogolne. W ten sposob poznawanie jest sterowane
pytaniem ogdélnym i jest to przeksztalcanie problemu ogdlnego, polega-
jace na stopniowym zmniejszaniu niepewnosci, czyli dochodzeniu do
problemoéw szczegdtowych, ktorych zatozenia (pragmatyczne i syntaktycz-
ne) majg tgcznie coraz to wiekszg ilos¢ informacji. Ale im bardziej jest
ogélnikowe zalozenie pytania, tym przez to' mniej jest efektywne i ale
im bardziej zas szczegolowe, czyli konkretne pytanie, tj. im wiecej do-
starcza informacji, tym wieksze jest w nim ryzyko popelnienia biedulS.
Zalozenie w postaci ogdlniejszej jest stosunkowo mniej narazone na bigd,
ale najmniej tez dostarcza danych do odpowiedzi. Gldwny zatem problem
strategii stawiania pytan dydaktycznych polega na znalezieniu optymal-
nej dla kazdej z sytuacji dydaktycznych ramy szczegélowosci lub inaczej
mowiac poziomu ogdlnoséci pytania. Decydujacg w tym funkcje speinia
aktualne rozeznanie nauczyciela w aktualnej sytuacji dydaktycznej. I
na tym w gruncie rzeczy polega miedzy innymi faktycznie tworcza re-
alizacja procesu dydaktycznego. Nie znaczy to jednak, aby rozlegia pro-
blematyka informacyjnosci na tym sie zamykala. Wskazane wyzej kwestie
sa raczej sygnalem niektérych, z licznych i oczekujacych na pilng anali-
ze probleméw. Postugiwaniu sie informacjami towarzyszy nierozigcznie
wydatkowanie pewne] energii.

e e T . e A T

8 W. MarciszewsKki, Analiza semantyczna pytan jako podstawa regut heurystycz-
nych. Studia Semiotyczne, t. V. Wroclaw 1974, s. 140—144. L. Ko j, Analiza pytan II. Roz-
wazania nad strukturq pytan. Studia Semiotyczne, t. III. Wroctaw 1972, s, 26—39.
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W teoretycznym ujeciu kryterium, a w praktycznej realizacji dyrek-
tywa energicznosci nakazuje oszczedne i jednoczesnie skuteczne zuzywa-
nie energii nauczyciela i uczniéw na uzyskanie pozgdanych wynikow dy-
daktycznych. Miesci sie w tym zaréwno skrocenie czasu wykonywania
czynno$ci sterowania, jak i podnoszenie poziomu jego efektywnos$ci. E-
nergiczniel” zas postepuje ten nauczyciel i ci uczniowie, ktérzy swymi
inicjatywami zmieniajg tok swych czynno$ci i zachowanie stosownie do
aktualnych potrzeb i dynamicznie pojawiajacych sie nowych mozliwosci
przy dostatecznym wydatkowaniu swe]j energii psychofizycznej. Im mniej-
sza jest energia wykonawcza w poréwnaniu z jej skutkiem, tym wigksze
muszg by¢ umiejetnosci regulacyjne nauczyciela, umiejetnosci tatwego
uruchamiania postulowanych ilosci energii. Stad tez powinien on efek-
tywnie sterowaé czynnikami emocjonalno-motywacyjnymi w uczeniu sig
uczniow.

Juz w samym wyborze problemu ogdlnego w pracy dydaktycznej nad
danym utworem literackim tkwi nakaz wydatkowania w okreslo-
ny sposéb energii nauczyciela i uczniéw. Na przyklad cztery réz-
ne sformulowania tematu pracy nad bajkg I. Krasickiego Przyja-
ciele: 1) Jakie wady ludzkie osmieszyl I. Krasicki w bajce Przyjacie-
le? 2) Na czym polega tragiczna przygoda mlodego zajgczka w bajce I.
Krasickiego Przyjaciele? 3) Jak napisa¢ opowiadanie z dialogiem na pod-
stawie bajki Przyjaciele I. Krasickiego. 4) Dlaczego drwi sie z przyjaciol
i przyjazni w bajce I. Krasickiego Przyjaciele? postulujg osiggniecie czte-
rech réznych szczegdétowych celéw ksztalcenia i wychowania a w zwigz-
ku z tym odmiennych sposobéw wydatkowania energii uczestnikow pro-
cesu dydakiycznego zgodnie z twierdzeniami teorii dynamizmu charakte-
ru ludzkiego (uczniowie egzodynamicy, egzostatycy, statycy, endostatycy
i endodynamicy).

Dynamizm charakteru zmienia sie w kierunku od egzodynamizmu do
endodynamizmu i ten fakt ma istotne konsekwencje nie tylko dla procesu
nauczania i uczenia sie literatury. Do optymalnego funkcjonowania ucz-
niow potrzebna jest zgodnos¢ sytuacji dydaktycznych z dynamizmem ich
charakteru. Do szkoly chodzi sie po to, zeby sta¢ sie w niej wyksztalco-
nym i wychowanym dorostym, a nie ,dobrym uczniem”. Azeby tak byto
nalezy stwarza¢ sytuacje zgodnie z charakterem uczniéow w danym wie-
ku, a jeszcze weczesniej te charaktery dobrze rozezna¢. ,Przerabianie”
dynamizmu charakteru ucznidéw to strata czasu i energii nauczyciela i sa-
mych uczniéwl8. Dlatego tez celem pytan dydaktycznych, zwigzanych z

7T, Kotarbinski, op. cit., s. 142, 143, 157, 103, 166, 170—171. M. Mazur, Cyber-
netyka i charakter, Warszawa 1976, s. 125, 130, 174, 191. ’
M. Mazur, Cybernetyka i charakter, s. 348, 354, 357—359,



KRYTERIA UZYTECZNOSCI STEROWNICZEJ PYTAN DYDAKTYCZNYCH... 73

wyze] podanymi tematami pracy nad bajka. I Krasickiego bedzie tworzenie
odpowiednich sytuacji dydaktycznych, takich, by w przypadku pierwsze-
go tematu uczniowie np. kl. V dobrze zrozumieli to ,,0émieszenie” wad
i faktycznie go przezyli, w trzecim — by zaistniala potrzeba, niemalze
zyciowa, napisania opowiadania z dialogiem na podstawie bajki itd. Efek-
tywne wydatkowanie energii partneréw wyrazi sie zapewne w ich ini-
cjatywie i pomystowosci.

Innym kryterium uzyteczno$ci sterowniczej pytania dydaktycznego
jest jego ,kategorialno$é¢”!®, bowiem ujmuje ono w sposéb abstrakcyjny
jakis fragment rzeczywistosci fizycznej, psychicznej, spolecznej. Pytanie
wskazuje na pewien zakres czy aspekt rzeczywistosci. Stagd mozna moé-
wié o odniesieniu przedmiotowym pytania (kto? co?), posesywnym (czyj?),
kwantytatywnym (ile?), desygnatywnym (ktory?), kwalitatywnym (jaki?),
modalnym (jak?), celowoSciowym (po co? w jakim celu?), lokatywnym
(ktoredy?, dokad?, gdzie?, skgd?,), temporalnym (kiedy?), kauzatywnym
(dlaczego?). Podkreslamy znaczenie sterownicze kategorialnosci dla-
tego, poniewaz modelem S$Swiata przedstawionego w utworze literackim
jest zawsze okreslony sposdéb pojmowania Swiata rzeczywistego. Mo-
del 6w nie moze sie w ogoéle inaczej zrealizowaé¢ jak tylko w ma-
teriale znaczeniowym wypowiedzi. Ustalenie porzadku elementéw za-
wartych w utworze literackim nie wyczerpuje konkretyzacji estetyczno-
-ideowej. Drugg jej plaszczyzng jest ta, na ktoérej element dziata i ich
uklady zostajg odniesione do zjawisk rzeczywistych. Zaréwno nauczyciel,
jak i uczen ustosunkowuje w okreslony sposob $wiat przedstawiony dzie-
ta literackiego do $wiata realnego. Ustalajg oni miedzy nimi jakie$ zwigz-
ki ,,podobienistwa” czy ,niepodobienstwa”. Dla wyobrazni odbiorcy opar-
ciem jest zawsze $wiat realny i rzeczywiste doswiadczenia, cho¢ nie na-
lezy tégo rozumie¢ w ten sposéb, ze czytelnik traktuje obraz prezento-
wany przez dzielo jako co$ réownorzednego wzgledem rzeczywistosci. Ma-
jac wyostrzong do pewnego stopnia swiadomos¢ fikcyjnosci tego obrazu,
czytelnik nie jest po prostu w stanie inaczej wyobrazi¢ go sobie, jak
tylko w przyréwnaniu do okreslonych elementéow swiata reainego.

W poszukiwaniu globalnego sensu utworu literackiego muszg by¢
postawione pytania, ktére wyznaczajg ,kierunek myslenia” i spowoduja

1 Por. S. Szuman, Rozwdj pytan dziecka, Warszawa, Wilno, Lublin 1939, s. 49—58;
K. Choinska-Mielniczuk, Kategorie estetyczne. Proba eksplikacji pojecia (w:) AKksjo-
logia, estetyka, etyka. Praca zbior. pod red. S. Dziamskiego, Warszawa—Poznan 1981, s. 81;
S. Skwarczynska, Kategorie konstrukcyjne rzeczywistosct przedstawionej w dziele
literackim (w:) Wstep do nauki o literaturze, t. 1., Warszawa 1954, s. 116—180; M. G1io-
winski, A. Okopien-Stawinska, J. Stawinski, Zarys teorit literatury, War-
sizawa 1967, s. 66—71; W. Bieganski, Podrecznik logiki ogdlnej, wyd. 5, s. 1T; A.
Burloud, La pensee coceptuelle. Paris 1927, s. 213,



74 EDWARD BILOS

e ———————— — e S — L e

L ——

zalstnienie w swiadomosci uczgcych sie okreslonych problemow. Wias-
nie pytania, nazwijmy je tu kategorialnymi, wskazujg wyraznie na te
aspekty rzeczywistosci przedstawionej i tej prawdziwej, ktore pod ja-
kims wzgledem wymagaja wyjasnienia.

Pytania kategorialne ulatwiajg ,,ogladanie” tego samego wycinka
okreslonej rzeczywistosci (realnej wzglednie prawdopodobnej lub obu)
w rozmaitych aspektach, powigzaniach, stosunkach relacjach, a takze
ich wyjasnianie pod wzgledem strukturainym, funkcjonalnym i jakoscio-
wym. Jak diametralnie rézne w skutkach moze by¢ wykorzystanie py-
tan kategorialnych zaswiadczajg dobitnie dwa podejscia do pracy dydak-
tycznej nad Panem Tadeuszem A. Mickiewicza. Jednym z nich jest propo-
zycja tzw. ,metodycznego rozbioru tego dzielta w formie pytan” Tade-
usza Czapczynskiego, ktéra zasadza sie na nastepujgcych czynnosciach:
a) przygotowawczym zebraniu wiadomosci juz zdobytych, b) glo$nym
odczytaniu w szkole ustepu z dzieta, ¢) poddaniu odczytanego fragmentu
analizie po uprzednim rzeczowym objasnieniu wyrazow, krotkim odtwo-
rzeniu tresci. Owa analiza (rozbior) usuwa zupelnie wykiad nauczy-
ciela, bowiem polega ona na udzieleniu odpowiedzi, niekiedy na bardzo
szczegolowe, pytania. Takiemu szczegdélowemu rozbiorowi poddane jest
cale dzielo, ksiega po ksiedze, od pierwszej do ostatniej. Przytoczmy
niektére z tych pytan: 44. Z czym poeta pordéwnuje ojczyzne? 45. Jaka
nadzieja ozywia poete? 46. Ktore slowa sSwiadczg o wierze poety w powrot
ojczyzny? 47. Kto moze poméc do powrotu do ojczyzny? 48.
Kiedy mogt ten powrot nastgpic? 49. Dlaczego poeta nie okresla doklad-
nie czasu powrotu do ojczyzny? 50. Jakiej jeszcze pomocy zada od Matki
Boskiej? 51. Kogo chcial poeta pocieszyC¢ przez opisanie ojczyzny? 52.
Ktore stowa dowodzg, ze poeta myslal o calym narodzie??0 — celem tego
rozbioru bylo m.in. poznanie patriotyzmu i religijnosci A. Mickie-
wicza. Uzyte w pytaniach zaimki wskazujg na takie pola kategorialne,
jak: w 44. przedmiotowe, 45. kwalitatywne, 47. przedmiotowe (osobowe),
48. temporalne, 49. kauzatywne, 50. kwalitatywne, 51. przedmiotowe (0so-
bowe), 52. desygnatywne, itd. Mimo daleko posunietej drobiazgowosci nic
nie wynika dla ucznia z reprodukcyjno-transmisyjnego potraktowania
przytoczonych z ogdlnej liczby 2034 pytan zwigzanych z trescig Pana
Tadeusza.

Inaczej przedstawia sie kwestia wykorzystania pytan kategorialnych
w systemowym modelu pracy dydaktycznej nad Panem Tadeuszem.
Sposrod wielu mozliwosei Zofia Swigtynska?! wybrala nastepujgcy pro-

T, Czapczynski, Metodyczny rozbior , Pana Tadeusza' w formie puytan, War-
szawa—Krakow—Lublin—tko6dz—Poznan 1921, s. 15—16.

21 Modele poznawania dzieta literackiego w szKkole, Zielona Gora 1977, s. 116.
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blem gléwny do przedstawionej nizej w wielkim skrocie propozycji sy-
stemowego modelu pracy nad ta lektura. Wysuneta problem ,Kto jest
wlasciwym bohaterem Pana Tadeusza? na tyle wazny i ogélny, ze jego
rozwigzywaniu podporzagdkowano calg prace nad utworem, ktéra w na-
stepstwie wydobywa najistotniejsze tresci ideowe i ukazuje walory ar-
tystyczne dzieta. Sformulowala jako istotne dla rozwigzania problemu
ogbélnego nastepujgce problemy czgstkowe: (Jaka role speinia w utworze
Jacek Soplica? b) Dlaczego Tadeusz jest bohaterem tytulowym? c) Co
znaczy okresélenie, ze Pan Tadeusz jest ,historig szlacheckg”? d) Na czym
polega rola przyrody w utworze? Caly proces poznawania tego dziela
przebiega wedtug tej propozycji w czterech fazach: przygotowania do od-
bioru, czytania, omawiania i pracy domowej.

Scisle z poprzednim powigzane jest kryterium problemowosci pytan
dydaktycznych szczegélnie wazne w sterowaniu procesem poznawania le-
ktury szkolnej. Nalezy je tu pojmowaé¢ dwojako: 1) jako sterowanie proce-
sem interrogacyjnym majgcym na celu rozwigzywanie probleméw przez
uczniow, 2) jako rozwigzywanie problemow orientacyjnych i decyzyjnych
przez nauczyciela za posrednictwem odpowiednio zorganizowanego pro-
cesu interrogacyjnego. W pierwszym wezszym znaczeniu pojega ona na
tworzeniu sytuacji problemowych przy pomocy stosowanych pytan, w
drugim szerszym na rozwigzywaniu przy udziale uczniow szeSciu rodza-
jow, a zawierajgcych sie w dwu grupach, problemoéw. Rozwazmy to szer-
sze pojecie problemowosci.

Wobec dowolnego zjawiska w procesie nauczania nauczyciel przyj-
muje, w zalezno$ci od sytuacji, jedng z dwu postaw. a) zdobycie o nim
jak najwiecej wiedzy (problemy poznawcze), b) dgzenie do przeksztalcenia
tego zjawiska (problemy decyzyjne). Wobec tego rozréznia sie dwie pod-
stawowe grupy probleméw, poznawcze i decyzyjne, i odpowiednio wsréd
nich szes¢ rodzajéw problemow. Wsrod pierwszej grupy wyodrebnia sie
problemy: 1) eksploracyjne, tj. takie ktéore wymagaja poszukiwania odpo-
wiedzi na pytania typu: ,,Czy istnieje? (np. romantyzm we wspolczes-
nej poezji), Co jest? (np. temporalnos¢ w wierszach Staffa), a wiec stwier-
dzanie faktow; 2) klasyfikacyjne, ktorych rozwigzanie polega na znalezie-
niu odpowiedzi na pytania ,Z jakich elementéw sklada sie rzecz, zja-
wisko? (np. utwor liryczny), Co jest jakie? (np. mit antyczny w poezji).
Pod jakim wzgledem to co$ jest do czego podobne? (np. psalm do
piesni w poezji Kochanowskiego). Pod jakim wzgledem sie r6zni? (moja
praca dydaktyczna od pracy dydaktycznej innych), Co jest w $rodku?
(wewnatrz procesu nauczania literatury), czyli stwierdzaniu wlasciwosci;
3) eksplikacyjne, polegajace na ujmowaniu zwigzkow zgodnie z pytania-
mi typu ,,Jak jest co$ zalezne? (np. nauczanie od zakresu wiedzy nau-
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czyciela, piekno utworu literackiego od figur poetyckich), Dlaczego jest
tak a nie inaczej? Co sie zmieni, gdy sie zmieni co innego? Jakie sg przy-
czyny roznych skutkéw? Jakie sg skutki réznych przyczyn?

Do grupy probleméw decyzyjnych nalezg: 4) problemy postulacyjne,
ktorych rozwigzywanie to poszukiwanie odpowiedzi na pytania: Co osigg-
ngc? (taki przebieg procesu przezywania utworu iirycznego), Jaki sy-
stem ma powstac? (np. taka organizacja czynnosci poznawania Pana Ta-
deusza), a mowigc inaczej to wskazywanie celow, 5) optymalizacyjne, kto-
re znajduja swoj wyraz w konkretnych odpowiedziach na pytania: Jak
to osiggngc? (np. poprowadzi¢ atrakcyjng lekcje, zinterpretowac popraw-
nie wiersz itp.), Jak doprowadzi¢ do powstania okreslonego systemu?
(takg transformacjg sytuacji) i wskazujg na maksymalne wykorzystanie
posiadanych mozliwosci; 6) wykonawcze, polegajagce na okresleniu zaso-
bow (energii, pracy, narzedzi, materialow) i odpowiadaniu na pytania
typu: Z czego osiggngc¢? (Z takiego systemu)??. Setki obserwowanych
lekeji upowazniaja tu do stwierdzenia, ze podane wyzej rodzaje proble-
moéw zarowno nauczyciele, jak uczniowie ustawicznie w procesie naucza-
nia i uczenia sie literatury rozwigzuja. Wobec tego mozna przyjgc tez
klasyfikacje pytan dydaktycznych wedlug wymienionych rodzajow pro-
blemow.

Z kryterium problemowosci wigze sie w naturalny sposob sytua-
cyjnos¢ w uzytkowaniu sterowniczym pytan dydaktycznych. W bada-
niach naukowych ustalono, ze sg dwa podstawowe dla nauczyciela i ucz-
.niéw zachowania, reaktywne i celowe, ktére lgczg sie z dwoma zasadni-
czymi aspektami ich struktury: a) stymulacyjnej i b) zadaniowej?. W
sytuacji interrogacyjnej wartoscia jest postawienie i rozwigzanie pro-
blemu zawartego w pytaniu ogélnym i w zwigzanych z nim problemoéow
szczegotowych. Nie kazda sytuacja interrogacyjna jest sytuacjg pro-
blemowsg. Mowigc o sytuacji jako ukladzie wartosci i mozliwosei,
mamy na mysli wartosci 1 mozliwosci sytuacyjne, czyli zwigzane
z dang sytuacjag. W okreslonej sytuacji pytania dydaktyczne mnabiera-
ja wzglednie tworzg takie wartosci i mozliwosci, ktére poza tg sytuacjg
nie majg ich lub ich nie tworzg. W zaleznosci od sytuacji pytania dy-
daktyczne sg lub nie sg sterowniczo uzyteczne. Stad nas interesujg szcze-
gbélnie sytuacje optymalne w odroznieniu od normalnych sytuacji interro-
gacyjnych. W sytuacji optymalnej zarowno przebieg formuiowania, jak i
‘samo postawienie pytania oraz uzyskanie na nie odpowiedzi w zgdanej
formie znajdujg sie na poziomie najlepszym z mozliwych. Wydaje sie, ze

2 M. Mazur, Cybernetyka it charakter...,, s. 99—107.

2 T. Tomaszewski, Czitowieck w sytuacji (w:) Psychologia. Pod red. T. Tomaszews:
Kiego, Warszawa 1975, s. 17—36.
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dla dydaktycznych sytuacji interrogacyjnych istotnymi czynnikami op-
tymalnosci sg sytuacje sukcesywnosci, informacyjnosci, energicznosci, ka-
tegorialnosci, problemowosci, interakcyjnosci i racjonalnosci ujete moz-
liwie najscislej systemowo. Nie bez znaczenia sg w nich sg takie skilad-
niki kultury estetycznej mnauczyciela i uczniow, jak wrazliwos¢ este-
tyczna, doswadczenie, wiedza o sztuce i umiejetnosci wigczania sztuki w
caloksztalt swego zycia. Wydaje sie, ze mozna jeszcze mowic o posta-
wie pytajgcej wobec utworu literackiego, a wiec pytaniach stawianych
w sytuacji estetycznej przez nauczyciela i uczniow. Sg to zarazem pyta-
nia, ktore zazwyczaj sie stawia dokonujgc refleksji nad elementami real-
nej rzeczywistosci. Te pytania rodzg sie w obliczu i rzeczywistosci, i w
obliczu utworu literackiego. Nalezg tu pytania o strukture, o funkcje,
geneze i wartosé danego utworu riterackiego?t. Owe pytania estetyczne
moga by¢ w roézny sposéb uswiadamiane uczniom i uswiadamiane so-
bie przez nauczyciela.

Trudno byloby wyobrazi¢ sobie przebieg procesu nauczania i ucze-
nia sie literatury bez wzajemnego oddziatywania nauczyciela i uczniow,
w tym takze bez interakcyjnosci sterowniczej pytan dydaktycznych. In-
terakcje zapoczgtkowane przez nauczyciela dajg sie przyporzgdkowac do
dwoéch kategorii: 1) inicjowanych przez zadanie pytania, 2) inicjowanych
przez wydanie polecenia. Przewazajgca ilos¢ inicjatywnych interakeji przez
nauczyciela zaczyna sie od zadania pytania. Pewna ilo$¢ pytan nauczy-
cielskich dotyczy bezposrednio rozwigzywania zadan dydaktycznych (sg
tzw. ,,direct question”). Procz nich nauczyciel stawia pytania (tzw. ,,in-
direct question”), ktore sluzg do nawigzywania, podirzymywania, utrwa-
lania 1 pogitebiania wiezi emocjonalnych, intelektualnych, organizacyj-
nych i innych z uczniami.

W swietle wynikow przeprowadzonych badan pytania nie zwigzane
bezposrednio z zadaniami lekecji stanowig: a) w klasach II—IV 32% ogétu
pytan (analizie poddano 240 pytan), b) w klasach V—VIII 16% (analizo-
wano ogotem 166 pytan). Wsrdéd pytan ,,direct” w klasach II—IV znaj-
duje sie ich 68%, zas w klasach V—VIII 84%. Ponadto w klasach V—
-—VIII 36% ogodlnej liczby reakcji nauczycieli stanowig reakcje formal-
ne, czyli takie, ktéore sg pozbawione elementéw emocjonalnego stosunku
do wypowiedzi ucznia (np. typu ,,tak”, ,dziekuje”, ,siadaj”’, ,,,masz do-
stateczny”’, reakcje faktyczne ,,hm”, albo brak reakcji).25

Zagadnien interakcyjnosci jest sporo, wystarczy wymieni¢ kwestie
symetrycznosci interakeji, powigzan dydaktycznych z ksztaltowaniem

“ M. Gotaszewski, Zarys estetyki, Krakow 1973, s. 333—334.
% E. Putkiewicz, M. Ruszczynska-Schiller, Interakcje nauczyciel-uczen w
procesie ksztatcenia. Kwartalnik Pedagogiczny 1982, nr 1. E. J, Amidon, J. B. Hou g h,
Interaction analysis: Theory, rearch and application”. Read Mass, Addison-Wesley 1967,
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swiadomosci r6l spotecznych?é, przydzielania zadan. rozmowy z ucznia-
mi, korygowanie pracy uczniéw, zwracanie uwagl, zachecanie do pracy,
czynnikow warunkujgcych strukture i przebieg interakcji miedzy nau-
czycielem i uczniami, teorii komunikowania sie ludzi i ich uzytecznosci
W nauczaniu 1 uczeniu sie (iteratury.

Zatrzymamy sie na chwile przy zagadnieniach komunikacji jezykowej,
aby zaakcentowa¢ problem skladni zgdania polszezyzny (interrogacji)
mowionej, ktéra pelni wazng funkcje sterujgecg w procesie nauczania.
Akty wykonawcze (illokucje) o charakterze sterujgcym wyrazane sg zwyk-
le przez czasowniki typu ,zgdaé¢”, ,nakazaé¢”, ,zakazaé”, ,,prosi¢”’, ,,po-
lecac”, ,,namawiac¢”, ,,radzi¢”. Oprécz nich istniejg akty wykonawcze pos-
rednie, tzw. perlokucje, ktérych dzialanie polega na dokonywaniu czegos$
poprzez mowienie nie wprost.?2” Nauczyciel uzywa ich wtedy, gdy z ja-
kichs powodéw nie chce lub nie moze bezposrednio ujawniaé swojej in-
tencj1 pytania.

Jedng z cech jezyka moéwionego jest brak jednoznacznej relacji po-
miedzy funkcjg wypowiedzienia a jego formg jezykowa. Oznacza to, ze
te same struktury moga wystgpi¢ w réznych funkcjach, np. Czy moglbys
mi wyjasni¢ tytul noweli Prusa Antek? jako pytanie i Czy moglbys mi
nareszcie powiedzie¢ o tytule noweli Prusa Antek! jako zgdanie, a takze
»Mozebys wyjasnil tytul Antka?!« — Jest to umiejetnos¢ wybrania od-
powiedniej dla sytuacji struktury jezykowej w okreslonym celu komu-
nikacyjnym, wynikajgca z posiadania przez obu uczestnikow komunikacji
dodatkowe] wiedzy o regulach uzycia jezyka w zaleznosci od sytuacji.

Jezyk mowiony definiuje sie, wyliczajgc jego cechy szczegodlne, na
ktore skiadajg sie: bezposredni kontakt nauczyciela 1 ucznia, spontanicz-
nos¢ i sytuacyjnosc?8, Z analizy wielu lekcji mozna wnosi¢, ze powazng
trudnos¢ stanowi samo odgraniczenie pytan od niepytan. Istniejg bowiem
wypowiedzenia o gramatycznej polisemii, np. oznajmujgce, ale zdradza-
jace ich pytajny charakter. Podobnie tez trudno ustali¢ wzér pytania dy-
daktycznego, stawianego uczniom w naturalnych sytuacjach dydaktycz-
nych, poniewaz w jezyku méwionym wzmozona jest ruchomos¢ skiadni-
kow. A jesli przy tym uwzgledni¢ reguly rozbudowy struktur wyjscio-
wych (rozszerzanie, rozwijanie, transformacja),?® ktore umozliwiajg roz-
maite ich kombinacje, to okreslenie modelu moéwionego pytania dydak-

tycznego staje sie szczegolnie trudne.
O tej trudnosci swiadczg przytoczone przez Barbare Bonieckg przy-

¥ H Muszynski, Ideat i cele wychowania, Warszawa 1974, s. 89—95.

27J., Labocha, Sktadnia zZgdania w polszczyinie mowionej, Jezyk Polski 1981, z. 1—2,

2 W. Miodunka, Funkcje zaimkow w grupach nominalnych wspolczesnej polszezyz-
ny mowionej. Zeszyty UJ. Prace Jezykoznawcze, z. 43, Krakow 1974, s. 19—33.

4 K. Polanski, Pojecie struktur wyjsciowych i ich rola w sktadni (w:) Problemy
sktadnit polskiej. Wybor prac A. M. Lewicki, Warszawa 1971, s. 215.
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kiady pytajnych konstrukecji moéwionych: z nieokreslong pozycjg pod-
miotu, wzglednie orzecznika, albo tez dopetnienia lub przydawki, okolicz-
nika. Na uwage zaslugujg wariantne formuly wypowiedzen pytajnych,
kiore powstajg na zasadzie redukcji, rozwijania pozycji syntaktycznych
w jakims ciggu, kombinowania, spajania itp.30

Pytania méwione, oprécz tych informacji, ktére wynikajg z denotacji
i konotacji kazdego znaku w ich skiad wchodzgcego, dostarczajg ponad-
to wielu wskazowek dodatkewych (intonacje, modulacja glosu, pauzy,
przerwy w mowieniu, akcenty logiczne, momenty milczenia?’l, itp.). Kon-
takt wzrokowy i stuchowy powoduje tzw. kontrole zwrotng32. Zaréwno
nauczyciel, jak 1 uczniowie Ssledzg sie wzajemnie wzrokowo i stuchowo,
dostrzegajg ujawniane stany emocjonalne (rados¢, zadowolenie, przyjem-
nos¢, fascynacje, ironie itp.), co nie jest obojetne w nauczaniu i uczeniu
sie literatury. Odgrywaja one donio$lejszg role niz sie powszechnie przy-
puszcza.

Recepcje dzieta literackiego okreslajg réznorodne zewnetrzne 1 wew-
netrzne uwarunkowania, czyli dane plyngce ze srodowiska ucznia oraz
dane zakodowane w systemie jego struktur poznawczych. Jakkoiwiek
uczen nie jest wyigcznie kierowany, gdyz 1 on w procesie poznawania
utwordow literackich przejawia wiasng aktywnosc: mysli, przezywa, inter-
pretuje, to jednak zagadnienia szersze, nazywane wewnegtrznym 1 zew-
netrznym sterowaniem jego odbiorem??, sg SciSle powigzane z pytaniami
dydaktycznymi, ulatwiajgcymi uczniom dokonywanie aktu metafory,*
czyli ujmowanie istotnych zwigzkéw w utworze literackim, ktore prowa-
dzi do zrozumienia i przezycia jego globalnego sensu. Wedlug E. Balce-
rzana porzadek interpretacji utworu literackiego jest odwrdceniem po-
rzadku wypowiedzi metaforycznej, jest usytuowaniem dzieta w schema-
cie metafory35. Wychodzgc z tego punktu widzenia mozna mowiCc o meta-
foryzacyjnosci jako kryterium uzyteczno$ci sterowniczej pytan dydak-

B, Boniecka, Podstawowe typy struktur pytajnych polszczyzny mowionej (w:)
Studia nad sktadniq polszczyzny mowionej, Wrocltaw—Warszawa—Krakoéw—Gdansk 1978, s. 148,
150—157.

1., Dgmbska, O jfunkcjach semiotycznych milczenia, Studia Semiotyczne, t. TII.
Warszawa—Wroclaw—Krakow—Gdansk 1971, s. 77—88.

2 J. Anusiewicz, F. Nieckula, Charakterystyka tekstow mowionych na tle
kKlasyfikacjt aktow komunikacyjnych (w:) Studia nad skiladnig..., s. 25.

33 W. Pasterniak, Przygotowanie do odbioru...,, s. 34—58.

#$ K. Potubinska, O procesie metaforyzaciji, ,,Studia Filozoficzne’ 1978, nr 8—9. K.
Polubinska, Z. Kobylinski, Rola metafor w kategorialnym porzqadkowdaniu rze-
czywistosci, ,,Studia Filozoficzne 1979, nr 11. Taz, O mozliwosciach poznawczych utworu
artystyeznego, ,.Studia Filozoficzne’ 1974, nr 4.

. Balcerzan, Metajora a interpretacja (w:) Studia o metaforze. 11. Pod red. M.
Glowinskiego i A. Okopien-Stawinskiej, Wroctaw—Warszawa—Krakow—Gdansk—£odz 1983, s.
104, 107; I. Fik, O metaforze (w:) Stylistyka polska. Wybodr tekstéow, Warszawa 1973, s.
179—187; J. Przybos, O metaforze (w:) Stylistyka polska. Wybdr tekstéow..., s. 188—195:
S. Skwarczynska, Wstep do nauki o literaturze, t. 1., Warszawa 1954, s. 204—209: E.
Necka, Przyczynek do teorti intuicji. ,.Studia Filozoficzne’ 1983, nr 4,
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tycznych. Dociekania nad globalnym sensem danego utworu polegaja
w rzeczywistoscl na dostrzeganiu mechanizmoéw, srodkow, fikeji literac-
kiej, ktore prowadzg czytelnika, odbiorce drogg metaforyzacji do znale-
zienla gtownego sensu tego utworu i osobliwego jego przezywania.

Wszechstronny wysitek nauczyciela i ucznidéw zmierza w zasadzie do
uchwycenia sensu utwordw :iterackich | na tym polega, jak sie wydaje,
specyfika nauczania i uczenia sie literatury. Niewagtpliwie czynnos$ci me-
taforyzacji przysparzajg wielu trudnosci nauczycielowi i jego ucznioms3®.
Na podstawie licznych lekcji daje sie stwierdzi¢ fakt, ze wymienione trud-
nosci sg skutecznie pokonywane poprzez dobrg organizacje ¢wiczen w
mowieniu 4 pisaniu, zwigzanych z lekturg szkolng. Czynnosci metafory-
zacjl przebiegajg sprawnie wtedy, kiedy ¢éwiczenia w moéwieniu sg od-
powiednio sterowane pytaniami dydaktycznymi. Zrozumienie sensu, trud-
nego dla ucznidw klasy V, wiersza Odys L. Staffa utatwia sie znacznie
wprowadzeniem 1 analizg materiatu stownikowego wokét nastepujgcych
kregow tematycznych: a) cechy Odysa, b) droga, ¢) znaki-drogowe i in-
ne, d) podrozowanie, e) pamigtki podrozne, f) magdre powiedzenia zwig-
zane z podrozg. Tak przygotowany materiat stownikowy uswiadamia ucz-
niom wyraznie sens przenosny ,,zyciowej wedrowki” wiersza L. Staffa.

Wreszcie o uzytecznosci sterowniczej pytan decyduje ich racjonalne
sformulowanie i postawienie w procesie dydaktycznym. O tego rodzaju
racjonalnosci mowimy wtedy, kiedy pytania te tworzone sg zgodnie z
dobrze uzasadniong wiedzg naukowg (psychologiczng, literaturoznaweczg,
prakseologiczng, pedagogiczng itp.). Aby uzna¢ wiedze praktyczng za
naukowa, trzeba m.in. wiedzie¢, dlaczego sie ona sprawdza w dziataniu??,
sprawdza w procesie dydaktycznym. Jest to wiedza o procesie dydaktycz-
nym i o pytaniach dydaktycznych z wielu punktow widzenia (logiczne-
go, psychologicznego, prakseologicznego itp.). Trzy owe punkty widze-
nia ulegajg scaleniu i przeksztalceniu (transformacji) na uzytek stero-
wania interrogacjg dydaktyczng w nauczaniu i uczeniu sie literatury.

Przedstawione wyzej kryteria uzytecznosci sterowniczej pytak dydak-
tycznych moga stuzy¢ do konstruowania modeli sterowania procesem in-
terrogacji dydaktycznej w nauczaniu i uczeniu si¢ literatury. Jest to
jednak problem, ktéry zastuguje na odrebne omowienie.

% Por. W. Szewczuk, Trudnos$ci myslenia 1 rozwijania zdolnoseci uczniow, War-

szawa 1982, s. 85—108.
T Por. F. Grucza, Zagadnienia metalingwistyki, Warszawa 1983, s. 101--109.
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KRYTERIA UZYTECZNOSCI STEROWNICZEJ PYTAN DYDAKTYCZ-
NYCH W PROCESIE NAUCZANIA I UCZENIA SIE LITERATURY.

EDWARD BILOS

Streszczenie

Cele, do ktorych dazy nauczyciel 1 uczniowie w procesie nauczania i1 uczenia
sie literatury, spelniajg bardzo wazng role w wartosciowaniu osigganych wynikow.
Wartosciowanie to polega na przypisywaniu wspomnianym wynikom pewnej war-
tosci subiektywnej, czyli uzytecznosci, Uzyteczno$¢ zas odgrywa kluczowg role w
sterowaniu przebiegiem procesu interrogacji dyaktyczna autor rozumie zaleznosci
miedzy pytaniami formulowanymi przez nauczyciela a pytaniami formulowanymi
przez ucznia, jakie zachodza podczas rozwigzywania probleméw okreslonych utwo-
ré6w literackich. Natomiast sterowaniem nazywa on te czynnosci w dynamicznie
zmiennych sytuacjach dydaktycznych, ktére zapewniaja utrzymywanie, mimo wie-
lu zaklécen, kierunku do wytyczonego celu.

Uwzgledniajgc zwigzki miedzy organizowaniem, kierowaniem, regulowaniem
oraz sterowaniem autor omawia takie kryteria uzytecznosci sterowniczej pytan, jak
Swiatopogladowosé, informacyjnosé, problemowosé, systemowosé i trafnosé.

6 — Dydaktyka...
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CRITERIA OF CONTROL UTILITY OF DIDACTIC QUESTIONS IN
THE PROCESS OF TEACHING-LEARNING LITERATURE.

EDWARD BILOS

Summary

Goals aimed at by teachers and pupils in the process of teaching-learning
literature are of fundamental importance in evaluation of achieved results. The
evaluation is carried out through arcribing certain subjective values, or utility, to
the achieved results. Thus, utility plays a key ole in contolling didactic interroga-
tion process. The author uses the term ,didactic interrogation” in the sense of
relations between questions formulated by a teacher and questions asked by pupils
which occur while solving problems of certain literary works. On the other hand,
the term ,,control” refers to activities performed in dynamically changing didactic
situations which allow to mantain, in spite of numerous disturbances, the direction
leading to the set goal.

Considering relations between organizing, regulating and control, the author
discusseg such criteria of utility as autlook on life, informativeness, problem con-
tent, systems used, and relevancy.



