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DYDAKTYKA LITERATURY X

Edward Bitos
JAK BADAC EFEKTYWNOSC PYTAN W NAUCZANIU LITERATURY?

Juz sam tytutr niniejszego szkicu nakazuje prezentacje normatywno-dyrektywal-
nego zespolu przekonari regulujacego czynnosci badawczel, ktére prowadza do uzy-
skania wiedzy (systemu saddw) efektywnej technologicznie o pytaniach i ich roli
w edukacji literackiej (nauczaniu literatury) ucznidw.

Zanim jednak przejdziemy do przedstawienia rzeczonych przekonri, najpierw
zwrécimy uwage na dwie kwestie: 1) na fakt prezentowania po raz pierwszy2 w pol-
skim pismiennictwie naukowym omdwionéj fragmentarycznie w tym szkicu koncepc]i
teoretyczno-metodologiczne]j poznawania w empiryczne] postaci procesu dydaktycz-
nego w zakresie nauczania literatury (i nie tylko zreszta nauczania tego przed-
miotu szkolnego), 2) na konieczno$¢ rozrézniania: (A) normatywno-dyrektywalnego
zespotu przekonari metodologicznych regulujacego okreslone postepowanie badawcze -
i (B) normatywno-dyrektywalnego zespoiu przekonari dydaktycznych, ktéry reguluje
podejmowanie i wykonywanie czynnosci dydaktycznych i ktéry ,wyraza sie" w sto-
sowanych przez nauczyciela regutach dydaktycznych, a takze rozrédzniania w obreg-
bie (A) i (B): a) saddéw efektywnych technologicznie: al) potencjalnie i az)

1 /ob. W. Pasterniak, Metodologia dydaktyki literatury. Wprowadzenie,
Warszawa-Poznari 1984; J. Kmi t a, Kultura i poznanie, Warszawa 1985.

Pojecie sekwencji dydaktyczne] jest rezultatem wieloletnich dociekari, re-
fleksji nad przedszkolnym, szkolnym i akademickim procesem dydaktycznym. Wymie-
nione pojecie zdefiniowailem po raz pierwszy w kwietniu 1987 r. Z zwilazku z t3g
definicja rozszerzylem i pogiebiiem niezbedne w tym zakresie badania. Ich wyniki
oméwitem w mojej podstawowe] , szersze] rozprawie pt. ,Rola pytann w edukac]i
kulturowej ucznidw" (1987; oddano do druku). Referat na ten temat wygtosilem
na seminarium naukowym w Instytucie Kulturoznawstwa UAM w Poznaniu (paZdziernik
1987). Niezaleznie od tego ziositem referat ,Sekwencja dydaktyczna jako elemen-
tarna i1 podstawowa jednostka procesu dydaktycznego" na ogdlnopolska konferenc]e
naukowa pt. ,Warsztat badawczy dydaktyka literatury i jezyka polskiego" (16-18
listopada 1987 r.).
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aktualnie oraz b) CZynnosci: bl) efektywnych i bz) nieefektywnychB. Nie wdajac
sie w szersze rozwazania, uwage powyzsza uzupeinimy tym tylko, ze normy metodo-
logiczne wyznaczaja gidwne cele poznawcze czynnosScl badawczych, natomiast dy-
rektywy metodologiczne wskazuja te czynnaéci badawcze, ktdére w danych okolicz-
nosciach uchwytnych praktycznie nalezy podjad, aby osiagnaC owe cele poznawcze
(badawcze). | | \

Wskazujac normy metodologiczne badania efektywnosci pytari '‘w nauczaniu lite-
ratury twierdzimy, ze dla okreslenia stopnia efektywnosci pytania w nauczaniu
literatury nalezy: 1) poznaé sposdb realizowania przez nauczyciela (i ucznidw)
sekwencji dydaktycznych, 2) ustali¢ sens pytania realizujgcy sens sekwencji
dydaktycznej. Dane pytanie ma sens, je$li zostato sformutowane z wyraZnie uswia-
damianym celem, a przy tym nauczyciel (podmiot owej czynno$ci - czynnosci zada-
wania pytania) formutujac pytanie mniema, Zze formuiujac owo pytanie cel ten
zrealizuje.

Wskazujac natomiast dyrektywy metodologiczne badania efektywnosci pytars
w nauczaniu literatury twierdzimy, Ze powyzsze cele badawcze osiagniemy poprzez:
1) wzglednie najdoktadniejsze utrwalenie empiryczne] postaci sposobu realizowa-
nia przez nauczyciela Y (nauczycieli Z, N) sekwencji dydaktycznych, 2) ustalenie
kompetencji kulturowo-pedagogicznej tegoz nauczyciela (nauczycieli), 3) stwier-
dzenie rdéznicy miedzy sekwencja dydaktycznag podjeta idealizacyjnie a sekwéhcja
.dydaktyczna zrealizowana, 4) ustalenie (sensu) pytania w zrealizowane] sekwenc]i
dydaktycznej. Wymienione czynnosci regulowane sa przez odpowiednie przekonanlia
normatywno-dyrektywalne (metodologiczne).

Naszkicujemy obecnie zagadnienie sekwenc]i dydaktycznej. Sekwencja dydak-
tyczna Jjest to, najogdlnie] mdéwiac, =ziozona, formalnie dajgca sie powtarzac
(ponawiac¢) czynno$¢ subietywno-racjonalna podjeta .(wykonana) ze wzgledu na
okreslony je'j' sens dydaktyczny. Rozrézniamy przy tym dwojakiego rodzaju'sek-
wencje dydaktyczna: 1) elementarna, ktdre] jednym z konstytutywnych skladnikdw
jest pytanie oraz 2) podstawowa, ktdérej jednym z konstytutywnych skiadnikdw jest
interrogacja dydaktyczna.

Gdy chodzi o setiwencje typ 1), to jej konstytutywnymi skiadnikami prdcz
wymienionego juz pytania, sa: a) wskazywanie przekonari i regulowanych nimi dzia-
tari (czynnosci), b) wzywanie do podejmowania (wykonywania) okres$lonych czynnosci -
zgodnie ze wskazanymi przekonaniami ﬁormatywno-dyrektywalnymi, c) sprawdzanie
stopnia zautonomizowania przez danego ucznia owych przekonarl i regulowanymi nimi

> J. Kmita, Dynamika rozwoju nauki a typy dyscyplin naukowych, ,Zagadnienia
Naukoznawstwa" 1987, nr 1; Tenze, Sens i konwencja |w:| Wartosé - dzielo -
sens, red. J. Kmita, Warszawa 1975, s. 22, 2J.



135

dziatari (stopieri identyfikacji oraz intersubiektywizacji owych przekonari) oraz
d) promowania sukcesywne (i ostateczne) stopniowego usamodzielniania sie okre-
$lonego ucznia. W potocznym jezyku dydaktycznym owe cztery sktadniki konsytutyw-
ne elementarnej sekwenc])i dydaktyczne] nazywane sa odpowiednio: a) ,informacja-
mi" czy podawanymi wiadomodciami (instrukcjami itp.), b) ,poleceniami", c)
npPytaniami i odpowiedziami i d) ,ocenami szkolnymi'" (konstatacjami dydaktyczny-
mi). Oto przyktad interesujacej nas tu elementarnej sekwencji dydaktyczne]
(Liczba rzymska oznacza liczbe kolejnej sekwencji dydaktycznej danej lekcji,
liczba arabska 1liczbe ,kroku dydaktycznego"; N - nauczyciel, U - uczer):

IV N.: (16) Ostatnio zamknelismy caty cykl legend polskich i powiedziatam
wam, ze od nastepne] lekcjli zaczynamy legendy obcych krajdow. Wiasnie dzisia]
z taka legenda po raz pierwszy bedziemy mieé¢ do czynienia. Wobec tego (17)
' sprawdze, czy wszyscy przeczytaliscie legende ,Dziewczyna i gwiazdy". (18) Kto
jest bohaterka tej legendy afrykariskiej? (19) Tomek, prosze. U.: (20) Bohaterka
tej legendy jest dziewczyna o imieniu N.: (21) Mbi.

Nietrudno zauwazyé, ze sktadnikami kdnstytutywnymi przytoczone] sekwenc]ji
dydaktycznej sg: 1) wskazywanie przekonari (wiedzy, wiadomodci, informacji itp.),
czyli IV (16) i (17), 2) polecanie (wzywanie do podejmowania czynno$ci odpowia-
dania) IV (19), 3) sprawdzanie (za pomoca pytari i odpowiedzi), czyli IV (18)
oraz 4) limitowane sukcesywnie (czastkowe). promowanie poprzez konstatowanie
(rozstrzyganie) poprawnej zdaniem nauczycielki odpowiedzi ucznia na zdane przez
te nauczycielke pytanie IV (21). Ograniczamy sie wylgcznie do podania jednego
przyktadu elementarnej sekwencji dydaktycznej, poniewaz kazdy z dociekliwych
czytelnikéw moze bez wiekszych trudnosci sprawdzic¢ ten fakt w dowolnie wybrane],
ale dokiadnie zarejestrowanej rozmowie dydaktycznej, okreslone] lekcji (nieza-
leznie od przedmiotu nauczania),ktdra zostata bardzo doktadnie utrwalona (np.
wideofonicznie) w postaci tzw. lekcji szkolnej.

Traktujac sekwenc]je dydaktyczng jako subiektywno-racjonalna czynnosC ziozo-
na, regulowang przez zespdl dydaktycznych przekonari normatywno-dyrektywalnych,
a pytanie Jjako czynnosdé ins’crl_lrnerﬁ:aln:le':L realizujaca sens owqj sekwencji 1 jed-
noczesnie jako jej sktadnik konstytutywny, okreslimy najogdlniej najpierw 1)
pytanie, a nastepnie 2) relacje, Jjakie tacza to pytanie z pozostatymi sktadni-
kami konstytutywnymi omawiane] tu elgmentarnej sekwenc]i dydaktyczne].

¢ A. Patubicka, 0 trzech historycznych odmianach waloryzacji swiatopogla- .
dowe]j, »Studia Metodologiczne" 1985, nr 24, s. 53.
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Pytanie dydaktyczne jest to wskazane jer-zaloZeniem5 subiektywno-racjonalne
zawieszenie weryfikacyjne sadu (przekonania), zawieszenie odpowiednio zakomuni-
kowane uczniowi B (wzglednie grupie ucznidéw X) przez nauczyciela Y. Natomiast
odpowiedZ dydaktyczna na pytanie dydaktyczne jest to wskazane zatozeniem tego
pytania zniesienie (poprzez subiektywno-racjonalna weryfikacje) zawieszenia
okreslonego sadu, zniesienie weryfikacyjnego zawieszenia sgadu odpowiednio zako-
munikowane nauczycielowi przez danego ucznia (lub przedstawicliela grupy ucz-
niéw). Pytania w jezyku naturalnym, a wiec takim, ktdérym postuguja sie uczniowie
i nauczyciel podczas lekcji, formutowane sa bardzo czesto w postaci niekomplet-
nej, tzn. bez podania zatozeri. Wéwczas pojawia]ja sie rdéznorodne kiopoty, o ktd-
rych tu méwic¢ nie bedziemy. |

Pomijajac sporo bardzo istotnych zagadnieri dotyczacych pytari dydaktycznych,
okreslimy lakonicznie relacje, jakie }acza pytanie - sktadnik konstytutywny
sekwencji - z jej pozostatymi tego typu sktadnikami, a mianowicie z 1) wskaza-
niem przekonari (wiadomodci, informacji, instrukcji itp.), 2) wzywaniem ucznia
przez nauczyciela do podejmowania okreslonych czynno$ci oraz z 3) konstatacjami
dydaktycznymi (potwierdzajacymi lub zaprzeczajacymi rozstrzygnieciami). Skiadnik
1) stanowi zawsze uklad odniesienia (prezentuje pewien niezbedny zakres wiedzy)
dla wdrazanego przekonania (sadu, informacji, wiadomo$ci, czynnosci, itp.).
/ kolei wdrazane przekonanie - jego stopien identyfikacji przez ucznia,
stopied intersubiektywizacji (stopier wzglednie jJednakowego rozumienia
tego przekonania przez dwie i wiecej Jednostek ludzkich) oraz stopien
autonomizacji ucznia, czyli Jjego usamodzielnienia sie  (dzieki
identyfikacji oraz intersubiektywizacji przekonari) - sprawdzane Jjest przez
skiadnik typu 2),1wezwanie ucznia do podjecia scisle okreslonych czynnosci, typu
3), w szczegdlnosci przez pytania nauczyciela i odpowiedzi ucznia oraz skitadnik
typu 4) w postaci konstatacji dydaktycznej. 0 stopniu wdrozenia danego ucznia
do respektowania okreslonych przekonari decyduje w gruncie rzeczy nauczyciel.
Ostateczne rozstrzygniecie tego faktu znajduje swdj wyraz w konstatacji: 1) po-
twierdzajacej lub 2) zaprzeczajacej: a) prostej (typu ,tak", ,nie"), b) rozwi-
nietej (m.in. powtdérzenie catej poprawnej odpowiedzi ucznia itp.). Przy tym owa
konstatacja moze przybraé charakter: 1) aksjologicznie wzglednie neutralny (np.
.tak", ,nie") oraz 2) nacechowany aksjologicznie (mp. ,dobrze", ,Zle", ,$licz-
nie" itp.). Zaréwno z punktu widzenia 1) sktadnika - wskazywania przekonari do
przyswojenia ich przez ucznia, jak i z punktu widzenia 2) sktadnika - wezwania
do wykonania okreslonych czynnosci przez ucznia, a takze z punktu widzenia

2 J. Giedymin, Problemy - zatozenia - rozstrzygniecia, Poznari 1964, s. 25,
18, 79. ~
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sktadnika 4) - konstatacji dydaktycznej, pytanie jako 3) sktadnik konstytu-
tywny elementarnej sekwenc]i dydaktyczne] stanowli trzon owe] sekwenc]i.

Podkreslajac fakt, ze pytanie stanowi trzon sekwencji dydaktycznej, Jjedno-
czesnie zgtaszamy pewne zastrzezenia, a mianowicie to, ze nie kazde pytanie
stanowl podstawe do formuiowania okreslone] konstytac])i dydaktyczne]j. Nalezy
bowiem zwrdcié uwage na to, ze w sekwenc]i dydaktyczne] pojawia sie niekiedy
wiece] niz jedno pytanie. Mdéwimy wdéwczas o usekwencyjnianiu pytari.

Nauczyciel realiizuje w zasadzie dwa sposoby usekwencyjniania ~pytari: 1)
usekwencyjnianie paralelne i 2) usekwencyjanie sukcesywne. Usekwencyjnianie
pytari typu 1) wystepuje tylko w obrqbié dane] elementarne]j sekwenc]i dydaktycz-
nej. Ten sposdb usekwencyjniania pytart pojawia w dwojakiego rodzaju okolicz-
nosciach dydaktycznych: a) ograniczania przez nauczyciela zakresu niewiadome]

6 oraz b) kontrolowanego. poszerzania zakresu wskazywanych przekonar

pytania
(wiedzy, saddw). Usekwencyjnianie pytart typu 2) polega wylacznie na tej liczbie
pytarn, na ktdre odpowiedzi ucznia stanowia podstawe konstatacji dydaktycznych
nauczycieia. Na rozmowg dydaktyczng, ktdra wypeinia okreslong ,lekcje", sktada
sie przewaznie kilkadziesiat sekwencji dydaktycznych (np. $rednio 80.90) i takaz
sama liczba konstatacji dydaktycznych. Pytania tego typu tworza uporzadkowany
sukcesywnie w czasle t pewlen clgg pytarn. Decyduja one w okreslony sposdéb o |
ksztatcie dane] rozmowy dydaktyczne]. Tak wiec usekwencyjnianie paralelne sta-
" nowi o ,poziomym" charakterze pytari, usekwencyjnanie sukcesywne charakteryzuje
wiasnie ,pionowy" charakter pytan.

Biorac pod uwage owe sposcby usekwencyjniania pytari, rozmowa dydaktyczna
stanowi swoista hierarchiczno-liniowa sekwencje dydaktyczna o wyzszym stopniu
ztozonosci. Ta o wyzszym stopniu ziozonosci sekwencja dydaktyczna, nazywana
przez nas sekwencja podstawowg, skiada sig podobnie jak elementarna sekwencja
dydaktyczna z pewnych skiadnikéw - zespoiodw sekwgncji elementarnych o wzglednie
jednorodnym sensie dydaktycznym, ktdére w potocznym jezyku dydaktycznym nazywane
sa ,ogniwami lekcji" czy nawet ,fazami poznawania utworu literackiego". ,0Ogni-
wa" te czy ,fazy'" stanowia w ,rozmiarze" cate]j rozmowy dydaktyczne] odpowiednio
rozbudowane formalnie i merytorycznie: 1) wskazywanie okreslonych zespoidw
przekonari (wiedzy) i czynnosci, 2) wezwanie do podjecia (i wykonania) przez
ucznidéw szerszego, bardzie) ztozonego zespoiu czynnos$ci, 3) sprawdzanie (gidéwnie
przez wieksze zbiory pytarh i odpowiedzi) przyswojenia sobie wiadomosci, infbrma-

cji i wreszcie 4) koricowa konstatacje dydaktyczna (limitowana promocje) w pos-

6 Tamze, s. 74-91; K. Ajdukiewicz, Logika pragmatyczna, Warszawa 1974,
s. 88-91.
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tacl tzw. podsumowania lekc]i, poigczong zwykle z zadawaniem pracy domowej. Wska-
zywanie przekonari wystepuje w postaci tzw. tematu i zagadniert (probleméw) rozpa-
trywanych na lekcji, polecanie w postaci tzw. déwiczeri rdznego rodzaju i typu.

Zauwazmy Jeszcze i to, ze odpowiedZ ucznia, ktdra Jest skonstatowana przez
nauczyciela, stanowi faktycznie zakoriczenie, ,zamkniecie" okreslone] sekwenc]ji
dydaktycznej. 7 konstatacja dydaktyczna (jako konstytutywnym skiadnikiem sek-
wencji elementarnej) taczy sie $cidle kwestia rozstrzygalnosci stopnia popraw-
nosci odpowiedzi dydaktycznej w sensie 1) logicznym, a dotyczace]j zjawisk
a) dydaktycznych obserwowalnych i b) dydaktycznych niecbserwowalnych, a takze
w sensie 2) dydaktycznym i dotyczace] zjawisk a) obserwowalnych i b) niecbser-
wowalnych. W obu rodzajach sensdw wchodza w rachube tzw. wiasnosci dyspozycy]jne.

Konstatacja dydaktyczna potwierdza stan rzeczy na podstawie wartosci (efek-
tu) odpowiedzi ucznia na pytanie nauczyciela i wyraza Jednoczesnie przekonanie
tegoz nauczyciela o tym, 7ze stan rzeczy stwierdzany w konstatac]i dydaktyczne]
zachodzi. "Aby z wypowiedzianych przez kogos sidw dowiedzieé sie o stanle rzeczy
w tych siowach stwierdzanych, trzeba - jak to podkresla Kazimierz Ajduklewicz -
w te siowa uwierzyé, aby natomiast na podstawie tych sitdw dowiedzied sie, Jaki
jest wyrazony nimi subiektywny stan osoby wypowiada]jace] te siowa, nie trzeba
w nie wierzy¢, wystarczy sityszed, rozumie€ i wiedzieé, czy zostaty przez mdwig-
cego uzyte na serio, w sposdb zgodny ze zwyczajem jazykowym"7. Jesli stwierdzamy
w zdaniu, ze stan rzeczy istnieje, to owo zdanie Jest prawdziwe, Jezell nie
‘istnieje, to zdanie Jjest falszywe. 7 drugie] strony, zdanie moze by¢ prawdziwe
nie bedac uzyte w sposdéb wtasciwy. Odréznienie tego, co zdanie stwierdza, od
tego, co ono wyraza, 1 zwlgzane z tym odréznienie prawdziwosci zdania od wiasci-
wego jego uzycia pozwala m.in. zrozumiedé ten fakt, ze odmowa uznania zdania, t].
wypowiedzenia z przekonaniem, moze wynikaC 1 stad m.in. - Jak sgdzi wcigz tu
cytowany K. Ajdukiewicz - ze nie chcemy wyrazadé subiektywnych standw, w ktdrych
sie znajdujemy. Tym mozemy ttumaczyé konstatacje dydaktyczne nauczyciela, ktdére
przybieraja postaé przemilczenia, ,nie ustosunkowywania sie" do okreslonej]
odpowiedzi ucznia.

Pomijajac tu wiele i1stotnych zagadnieri zwiazanych z konstatachldydaktyczna,
stwierdzié¢ trzeba, ze w kazdym razie od 1) ,ksztattu" owe]j konstatacji, ktdra
wzamyka" dana sekwencje dydaktyczna i 2) realizatora (realizatordw: nauczyciela

i ucznia-ucznidw) zaleza: 1) ‘powiazania miedzy elementarnymi sekwencjami dane]

L K. AJdukiewicz, Okres warunkowy a implikacja materialna [w] tenze,
Jezyk 1 poznanie, Warszawa 1985, t. 2, s. 255.
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rozmowy dydaktyczne] (realizowane] podczas tzw. lekcji) oraz 2) typ okre$lonej
rozmowy nie tylko dydaktycznej, ale i szeroko rozumianej rozmowy kulturowej.

Wstgpnie dajq sig wyrdzni¢ trzy rodzaje konstatacji jako konstytutywnego
sktadnika elementarnej sekwencji kulturowej: 1) apodyktyczny, 2) apribryczny 1
3) problematyczny. Dla sekwencji dydaktycznej osoboliwy jest apodyktyczny rodzaj
konstatasji. I ten jest przedmiotem naszego zainteresowania. Wymienienie pozo-

zostatych rodzajow konstatacji jest o tyle istotne, ze wiaza sie one z troja-
kiego typami je]j realizatordw: 1) jednostronnie statego realizatora konstatacji

2) zmiennych dwustronnie dwdch realizatoréw i 3) zmiennych dwustronnie wielu
realizatordow konstatacji. Dla apodyktyczne] konstatacji dydaktycznej charakte-
rystyczny Jjest jej jednostronnie staty realizator (nauczyciel).

W swietle powyzszych uwag mozemy stwierdzié, ze konstytutywnym skladnikiem
podstawowéj sekwencji dydaktycznej (czyli rozmowy dydaktycznej) jest interroga-
cja dydaktyczna. Interrogac]a dydaktyczna nazywamy zbidr usekwencyjnionych suk-
cesywnie pytal w przeprowadzonej przez nauczyciela Y w czasie t rozmowy dydak-
tycznej. Przy tym rozmowe dydaktyczna okreslamy Jjako rodzaj komunikowanego
(wspdlnego) podejmowania przez wiecej niz Jjedna osobe, w odpowiedni sposdéb
uhierarchizowane]j, ztozone] czynnosci danego typu, realizujace] odpowiedni sens
dydaktyczny w przedziale czasu t. W podobny sposdéb daje sie réwniez okreslic,
nieodigcznie zwlgzang z owg interrcgacj]a, respondacje dydaktyczna. A zatem res-
pondacja dydaktyczna Jest to zbidr skonstatowanych przez nauczyciela odpowiedzi
ucznia (ucznidw) na usekwencyjnione sukcesywnie pytania w przeprowadzonej przez
nauczyciela Y w przedziale czasu t rozmowie dydaktyczne].
| sens dydaktyczny rozmowy narzuca apodyktyczny typ konstatacji, poniewaz
wmusi sie wskazaé¢ uczniowi (uczniom) to a to, musi sie wobec tego postawié to
a to pytanie, musi byC€ wezwany ten 1 tylko ten wuczeri, musi by¢ Jego taka a taka
odpowiedZz, musi byC tak a tak, jest tak a tak, jak musi by¢ oraz nie Jjest tak
a tak, jak musi byc".

W rozmowach potocznych, towarzyskich, rodzinnych, kolezeriskich omawiane
konstatacje maja z reguly charakter aprioryczny, trudny do zauwazenia, gdyz sa
silnie skonwencjonalizowane. Konstatacje aprioryczne- sa to milczaco zaktadane
potwierdzenia respektowanych saddw. Jesli okre$lona rozmowa kulturowa ma jedno-
redny typ interrogacji i zwiazany z nia jednorodny system konstatacji, mdwimy
o rozmowie homogeniczne], natomiast rozmowa o réznorodnych konstatacjach nazywa-
na tu Jest rozmowa heterogeniczng. W zasadzie rozmowa dydaktyczna bywa gidwnie
homogenicznym typem rozmowy.

Pytanie oraz interrogac]ja dydaktyczna jako fragment jezykowe] formy $wiado-
mosSci spoieczne] obejmuje prdécz regutl wyrazajacych- lingwistyczna kompetenc]je
interrogalng, takze odpowiednie przekonania normatywne, wyodrgbniajgce odpowied-
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nie rodzaje interrogalnych celdw komunikacyjnych. Chodzi zatem o komunikowanie
weryfikacyjnego zawieszenia danych saddw (przekonari) kulturowych dla sprawdzenia
stopnia identyfikac]ji ich przez jednostke ludzka, zbieznosci czy Jednakowego ich
rozumienia przez dwie i wiecej jednostek ludzkich (uczniéw) oraz usamodzielnie-
nia sie owych jednostek w stosowaniu wspomnianych sdddéw (przekonari) kulturowych.
Wreszcie pytania (i interrogacja) sg wyréznione wsrdéd innych rodzajéw wypowie-
dzeri za pomoca okreslonych $rodkéw Jjezykowych. Do nich naleza: 1) intonacja
pytajna, 2) partykuta pytajna, 3) szyk pytajny oraz 4) wyrazy pytajnea.

/e wzgledu na Scisle realizowany cel naszych rozwazari zmuszenl Jjestesmy
do pominiecia skadinagd istotne] roli Srodkdw jezykowych, instrumentalnie podpo-
rzadkowanych urzeczywistnianiu sensu dydaktycznego sekwencji (np. problemy mo-
dalnego rozcztonkowania wypowiedzi pytajnych itp.). PrzejdZmy zatem do drugie]
czescli naszych rozwazari. Nalezy Jjednak rozpoczaC Jje od pewnego podsumowania.
0té6z, jesli tylko znane sg cel (preferowana wartosé, cel, efekt) i wiedza (ze-
sp6t przekonari normatywno-dyrektywalnych) podmiotu (nauczyciela), ktdra to wie-
dza reguluje sposdb osiggania owego celu, to orzeczenie o dane] czynnosci dydak-
tycznej (pedagogicznej) jako czynnosci efektywnej zalezy wytacznie od tego, czy
jej podmiot (nauczyciel) jest konsekwentny wzgledem swych przekonari normatywnd—
dyrektywalnych (kompetencja kulturowo-pedagogiczna), czy tez nie.

Gdy wiedza (zespdt przekonari) nauczyciela jako podmiotu czynnos$ci dydaktycz-
nych (i w pewnym zakresie ucznia-ucznidw), realizatora sekwencji dydaktycznej,
jest dostatecznie zblizona do wiedzy, Jaka przypisujemy mu traktujac go idealizu-
jaco Jjako realizatora w peini racjonalnego, gdy ponadto wiedza ta jest dosta-
tecznie adekwatna, tzn. zgodna jest z faktycznym stanem rzeczy (wchodzi tu sto-
pieri rozpoznania procesu dydaktycznego teoria dydaktyczna jako rezultat rozpoz- .
nania tegoz procesu), odpowiednia rdéznica migdzy idealng sekwencjqa podjgtg
a sekwencja zrealizowanag jest niewielka. W rzeczywistosci jednak odnosne rdznice
przybieraja wiekszy rozmiar,co znajduje, swoje odzwierciedlenie w przekraczajace]
zaktadana idealizacyjnie liczbie ,posunieé", ,krokéw dydaktycznych" danej sek-
wenc]i dydaktyczne]. Idealizacyjnie zakladang liczba ,krokdw dydaktycznych" sa
wymienione juz cztery konstytutywne skiadniki elementarnej sekwencji dydaktycz-
nej. W indywidualne], uregulowane] spoiecznie praktyce dydaktycznej wielu nau-
czycieli,niektdré Z owych skl?dniktjw sa niejako ,pomnazane", zwielokrotnione.
U tzw. dobrych nauczycieli sekwencje dydaktyczne -zachowuja na ogdét* regularny
uktad wspomnianych czterech konstytutywnych sktadnikdéw sekwencji dydaktyczne].

. . Wasik, Typologia strukturalna wypowiedzeri pytajnych, Wroctaw 1979,
s. 30-56. -
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Méwigc o tzw. dobryeh nauczycielach zwréce uwage na to, ze swiadomos¢ dydak-
tyczna (edukacyjna, pedagogiczna) werbalizowana dotychczas w tzw. zasadach i me-
todach nauczania, nie moze by¢ pojeta jako swiadomosé indywidualna poszczegdl-
nych nauczycieli czy tez znajacych owe ,zasady i metody" jednostek (np. pedago-
géw-uczonych) nie partycypujacych w praktyce dydaktycznej (pedagogicznej), ani
tez nie moze byC¢ rozumiana Jako zjawisko zdeterminowane przez wchodzace w gre
Swiadomosci indywidualne. Jej konsekwencje dydaktyczne (pedagogiczne, edukacyj-
ne) nie daja sie ujaé w relatywizacji do dydaktycznej (pedagogicznej) $wiado-
mosci Jednostkowe], poniewaz zadna konkretna jednostka ludzka nie jest ,nauczy-
cielem doskonatym" (,dydaktykiem doskonatym"), a wobec tego konsekwencje dydak-
tyczne sa wlasnodcia saddéw (przekonari kulturowych) przekraczajacych niejako
obszar Jjakiejkolwiek dydaktycznej (pedagogicznej, edukacyjnej) $wiadomosci
indywidualnej, ktdra mozna przyporzadkowa¢ swojego rodzaju ,nauczycielowi tacz-
nemu" (,dydaktykowi %gcznemu", ,pedagogowi %acznemu"). Stowem, rozwazana tu
dwiadomodé dydaktyczna (pedagogiczna) moze by¢ identyfikowana z okreslona sfera
przekonari respektowanych przez jednostke ludzka (nauczyciela, pedagogoga, dy-
daktyka), sfere tworzaca antyindywidualistycznie pojeta swiadomosC spoieczng,
scislej - antyindywidualistycznie pojeta dydaktyczna (pedagogiczna) $wiadomosé
spoteczng.

Swiadomo$é spoteczna jest poznawczo (eksplanacyjnie) pierwotna w stosunku
do Swiadomosci indywidualne]j. Wszelkie zjawiska subiektywno indywidualne sa
bowlem uchwytne na gruncie qpisu stanu Swiadomosci spoieczne].. Jednostki nie
wtworzg sSwiadomosci - ani wkasne], ani spoileczne], ale zastaja okreslona
swiadomos¢ spoleczna i wiaczaja sie do nie]j, ucza sie jej ,uzywadé'", a nastepnie
pomnazaé, modyfikowaé w pewien indywidualny sposéb. Uwarunkowania $wiadomodci
indywidualnej od Swiadomosci spotecznej charakteryzuja dwa momenty: 1) $wiado-
mos¢ indywidualna nie jest zbiorem przeknnah zawartych w obszerniejszym zbiorze
przekonan, tworzgcych sfere sSwiadomosci spoiecznej, nie Jjest tez mnogosciows
sumg dwdch roziacznych zbiordw przekonari ze sfery swiadomosci spoteczne] 1 czy-
sto 1ndywidualnej, nie stanowi tez pewnego indywidualnego uszczegdlaﬁienia Swia-
domo$ci spolecznej, 2) kazdy indywidualny zespdt przekonari danej jednostki ludz-
kiej stanowi swoista deformacje odpowiedniego zespoiu przekonard ze sfery $wia-
domosci spoteczne]. Mamy tu racze] do czynienia ze stosunkiem: typ idealny
1 Jego skonkretyzowany odpowiednik. |

Odlegtosc, w Jakie] dany indywidualny zespdil przekonari pozostaje wzgledem
Swiadomosci spoiecznej, jest rézna dla poszczegdlnych jednostek ludzkich. Réz-
nice dotyczga m.in.: a) stopnia edukacyjnego usystematyzowania poszczegélnych
sktadnikdw przekonari respektowanych, b) stopnia dedukcyjnej ,peinosci'" tworzone-
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go w danym przypadku zespolu przekonari, c) wariantu indywidualnej artykulacji
danego zespoiu przekonari, d) stopnia identyfikacji, intersubiektywizacji oraz
autonomizacji owych przekonari. Poza tym nie wszystkie przekonania nalezace do
sfery Swiadomosci spoieczne] musza ,przejsé" przez czyjas swiadomosé jednostko-

wa, Jednostki ludzkie nie rodza sig z okreslona swiadomoscia, ale przyswajaja
| sobie stopniowo tresé¢ zastane] swiadomosci spoieczne].

/akres partycypowania Jjednostkl w s$wiadomosci spoleczne] przejawlia sie w
toku dziatania jednostki. Efektywnosé¢ tego dziatania okreslona Jjesti stopniem
respektowania 'nnrm 1 regut Swiadomosci spolecznej. Nie moze ona zrealizowad
indywidualnych wartosci nie respektu]jac quch norm 1 requi. Odtworzenie tresci
danej Swiadomosci indywidualne] nastepuje w akcie poznawczym interpretacji hu-
manistycznej. Jest to zatem akt przypisania okreslonej jednostce ludzkiej (nau-
czycielowi, uczniowi) systemu przekonari (sadéw) wchodzacych w sktad $wiadomosci
spotecznej grupy (do ktdrej ona - oni w danym czasie nalezy - nalezg).

Odtwarzajac Jjednostkowa ¢Swiadomos¢ indywidualng bierze sie pod uwage tylko
podjete przez dana jednostke ludzka (nauczyciela, ucznia) czynno$ci praktyczne
i czynnosci wykonane, nie zas skladane przez nia'deklaracje. Uwaga odnosi sie
réwniez do podjetej i zrealizowanej przez nauczyciela (ucznia-ucznidw) sekwen-
cji dydaktycznej, a w je] obrebie - do pytania oraz interrogac]li dydaktyczne].

Og6r przekonari kulturowych i regulowanych przez nie czynnosci daje sie
podzielié na: 1) dydaktyczne (edukacyjne, pedagogiczne) oraz 2) niedydaktyczne
(nieedukac:jxjne, niepedagogiczne, merytoryczne). Do niedydaktycznych zaliczamy
na przykléd’ciynnoéci techniczno-uzytkowe 1 regulujgce owe czynnoscl przekonania
techniczno-uzytkowe. Do przekonari niedydaktycznych zaliczymy takze merytoryczne
przekonania (sady) literackie. Do dydaktycznych przekonari i regulowanych przez
nie czynnosci zaliczymy takie przekonania i1 odpowiadajace im czynnosci, ktdre
okreslaja sposoby wdrazania okreslonych Jednostek do respektowania merytorycz-
nych przekonal i czynno$ci niedydaktycznych (np. techniczno-uzytkowych, arty-
styczno-estetycznych przekonari literackich itp.).

Tak wigc doszlismy do podziatu czynnosci (i przekonari) kulturowych na 1)
wdrazajace i 2) wdrazane. Podobnie umiejetnosci moga by¢ 1)wdrazajace i 2)
wdraiane9. Istnieje takze trzeci rodzaj czynnosci kulturowyeh, za ktérych pomoca
realzuje sie czynnosci typu 1) i 2).

/ podziatu przekonari i regulowanych przez nie czynnosci dydaktycznych na
wdrazajace i wdrazane wynika, ze istniejg trzy rodzaje logicznie zaleznych pytarn
(odpowiednio interrogacji), a mianowicie: 1) pytania dla nauczyciela (interroga-

7 A. Pluta, O kulturze pedagogicznej (w dtuku), Poznariskie Studia z Filo-
zofii Nauki (w jez. ang.).
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cja dla ucznia) oraz 3) pytania (interrogacja) realizujace pytania (interroga-
cje) typu 1) i 2). Nie rozwijajac tego ostatniego zagadnienia ze wzgledu na za-
mierzony cel rozwazari, przejdziemy obecnie do kwestii badania efektywnosci pytarn
w nauczaniu literatury. | . |

Gdy mamy do czynienia z utworami literackimi, wchodzi w gre fikcyjna rzeczy-
wistos¢ przedstawiona, ktdra jest uformowana z semantycznych odniesieri przedmio-
towych odpowiednich jezykowych Jjednostek komunikacyjnych. Cho¢ utwdr literacki
jest wyposazony w semantyke dwupoziomowa, to jednak semantyka pierwszego poziomu
podziela z semantyka drugiego poziomu szeregu wspdlnych zatozeri, ktére umozli-
wiaja dostrzezenie analigii miedzy rzeczywistoscia przedstawiona oraz komuniko-
wang wizja $wiata. Zreszta tak dtugo, jak tych zatozeri nie zrekonstruuje uczer
(przy pomocy nauczyciela) jako odbiorca utworu literackiego, nie ustali komuni-
kowanej wiz]ji swiata, sensu danego utworu literackiego. A sens ten Jest z reguiy

10 ta bierze sie z arbitralnosci doboru zatozer

wieloznaczny. Wieloznacznosdé
semantyki drugiego poziomu okreslonego utworu literackiego. Stad tez tego ro-
dzaju ,komunikat literacki" Jjest zawsze reprezentowany przez pewien zbidr
alternatywnych saddéw (przekonari) oraz odpowiadajacych im standw
rzeczy.

W zwiazku z tym przytoczmy kilka sekwenc]i dydaktycznychll:

XXXVI N.: (223) Przeczytam teraz wiersz Z. Herberta ,Kamyk" (Nauczyciei
czyta tekst wiersza). (224) 0 czym poeta pisze w wierszu? U.: (225) Poeta pisze
w wierszu o kamyku. N.: (226) 0 kamyku. (227) Stusznie (228) Dziekuje.

XXXVII N.: (229) I jak nazywa kamyk? (230) Wzywa skinieniem reki zgtaszaja-
cego sie ucznia do udzielenia odpowiedzi (wezwanie gestykulowane - w skrdcie:
WG). U.: (231) Nazywa stworzeniem doskonatlym. N.: (232) I nazywa poeta kamyk
stworzeniem doskonatym.

XXXVIII N.: (233) Jakie cechy nadaje kamieniowi? Czy moze racze]j: Jjakich
cech mu nie nadaje? (234) Prosze, WG, U.: (235) On jeét taki inny od innych
rzeéiy,ktére nas otaczaja. On pilnuje swych granic. On nie odstgpuje od tego,
co ma zawarte w sobie. I ze Jjego zapach 1 chidd nie przypomina niczego, cO po

prostu 1nacze] pachnie. Inacze] pachna kwiaty, inacze] pachnie cokolwiek innego.

A ten jego zapach nie przypomina nic. Tak jak by on w ogdle nie pachniat. A jed-
nak ten zapach posiada. I Ze on po prostu nie pioszy niczego, nie pozada nic.

10 J. Kmita, Kultura i poznanie ..., s. 155.

1l Jest to fragment pierwsze] lekcji prdébnej, przeprowadzone] w klasie VIII
ozkoty Podstawowe] nr 44 w Czestochowie przez JB, studenta III roku filologii
polskiej WSP w Czestochowie (temat 1lekcji: ,Jakie refleksje wzbudza wiersz
/. Herberta pt. Kamyk ?").
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o pozadaja inne rzeczy, czego potrzebuja. On jest taki inny. N.: (236). Tak.
(237) Dziekuje. (238) Bardzo stusznie. (239) Niby nie ma zapachu, ale zapach
posiada. Niby go nie czué, ale ten zapach jest. |

XXXIX N.: (240) Czy kto$ jeszcze chce co$ dodad? (241) Jakimi cechami obda-
rzony Jjest ten kamieri? (242) Prosze - WG. U.: (243) Zawsze ten kamieri jest
chtodny. N.: (244) Zgadzam sie z toba.

XL N.: (245) Ale poeta pisze, ,jego zapat i chidd". (246) Nie dziwi cie
takie potaczenie? U.: (247) Nie rozumiem tego. (248) Czy ty méwilas$ o chlodzie
kamienia jako o tym, Zze on jest po prostu zimny? U.: (249) 0 chiodzie takim
«Dez czucia". Ten kamierl nie czuje tak, jak cziowiek, pies, kot. N.: (250)
Dziekuje. (251) Czyli tak, jakby poeta zaprzeczat sobie, bo jednoczesnie. jest
chidd kamienia, ktdry nie moze o niczym mysleé tak, jak nawet zwierze, ale jed-
noczesnie jest zapat, czyli jakby ten kamierl o czyms myslat.

XLI N.: (252) Zaraz sprdébujemy sobie to wyjasnié. (253) Czy nie widzicie
nie dostrzegacie jakiego$ przeciwstawienia? (254) Czyich cech kamieri nie posia-
da? (255) Komu mozna by przypisaé¢ te cechy, ktdrych kamieri tutaj nie posiada?
(256) Tylko jedna osoba? Druga? (257) Prosze - WG. U.: (258) Tych cech, ktdrych
nie posiada kamieri, posiada cziowiek. Kamieri nie posiada pozadania. Kazdy
cztowiek pozgda czegoS - czegos pragnie. Poza tym przewaznie kazdy cziowiek
ma inne zdanie 1 jest tak, ze czasami od tego zdania odstepuje, a nie tak Jjak
kamieri, ktdry pilnuje swoich granic. 0On przechodzi na cos innego tylko. N.:
(259) Dziekuje bardzo.

Przytaczajac wyze] bezposrednio po sobie nastepujace elementarne sekwencje
dydaktyczne z okreslone] podétawowej sekwencjli dydaktycznej (czyli rozmowy dy-
daktycznej), akcentujemy tym samym trojakiego rodzaju komunikacje: 1) niearty-
styczno-estetyczna komunikacje jezykowa niedydaktyczna, 2) nieartystyczno-este-
tyczna dydaktyczna komunikacje Jjezykowa oraz 3) artystyczno-estetyczna komuni-
kacje literacka. |

Co sie tyczy komunikacji typu 1) i 2), to polega ona na konstruowaniu takich
efektywnych wypowiedzi, aby sens zamierzony do zakomunikowania przez nauczyciela
(nadawce) pokrywat sie z sensem wypowiedzi percypowanej przez ucznia (odbiorce)
i na odwrdt. Niezwykle istotna dla przebiegu komunikacji jezykowej (w tym dla
interrogalno-respondalnej) czedcia kompetencji lingwistycznej (interrogalne]
kompetencji lingwistycznej) sa reguty semantyczne. Wyznaczaja one bowiem inter-
subiektywne odniesienia przedmiotowe poszczegdlnym (pytajnym i niepytajnym)
jednostkom komunikacyjnym. Rd&zny stopieri dokladnosci porozumiewania sie wyzna-
czony Jjest przez stopieri tozsamosci respektowania wspdlnie ( przy wchodzacych
w gre czlonkdw spolecznosci) zatozeri semantyki odnosnych Jjednostek komunikacy j-
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nych. Stopien zas tozsamoscli respektowanych zatozeri semantyki jest rézny w réz-
nych dziedzinach kemunikac])i kulturowej. W sztuce, ktéra nas tu interesuje, jest
najnizszy. Artystyczna semantyka literacka jest mozliwa, poniewaz odwoiulje sieg
do jezykowe] semantyki pozaartystyczne]. I Jjak widac¢ to w poszczegdlnych sekwen-
cJach dydaktycznych, ten fakt w nauczaniu literatury jest szczegdinie brany pod
uwage. Komunikowana przez wiersz Z. Herberta ,Kamyk" wizja $wiata, czy tez
scisle]j: rzeczywistos¢ przedstawiona, ktdére] przyporzadkowana jest komunikowana
wizja swiata, wyznaczona jJest przez sady nalezgace do zakresu zalozeri semantyki
warstwy przedstawiajace]. Owych zatozeri dotycza gidwnie pytania formulowane
przez nauczyciela w trakcie poznawania utworu literackiego. Wskazuja na to przy-
toczone juz sekwencje dydaktyczne.

Na zakonczenle naszych rozwazan nalezy poswieciC kilka uwag jezykowi potocz-
nemu pytar oraz interrogacji dydaktycznej, ktdére przeciwstawiaja go Jezykowi
sformalizowanemu. Jezyk nauturalny Jjest tworem dynamicznym. System Jjego reguil
stanowi catos$é niezwykle skomplikowana. Pytania formulowane w jezyku naturalnym
sa bardzo czesto wieloznaczne, o czym mielismy okaz]je sie przekona¢ analizujac
poszczegldlne sekwencje dydaktyczne. Pytania fofmulowane w Jezyku sformalizowanym
sg bardzie] racjonalne, stanowia idealizacje pytari jezyka naturalnego. Formali-
zacja naturalnego jezyka pytari 1 odpowiedzi moze by¢ dokonywana na rézne sposo-
by, z zaangazowaniem rozmaitych Srodkdw 1ogibznych. Moze byé bogatsza lub uboz-
sza. Nie mozna tez zapominaC o mozliwosciach formalizac]i sekwencji dydaktycz-
nych.

I wreszcie szkic niniejszy nalezy zamknaé uwaga, ze badanie efektywnosci
pytania jako konstytutywnego skiadnika sekwenc]i dydaktycznej ma daleko idace
konsekwencje teoretyczne, metcdologiczne (w tym dla historii dydaktyki), prak-
tyczne. Dla przykitadu, potwierdza ewidentnie znaczenie szeroko rozumianegoc przy-
gotowania ucznia do wykonywania okres$lonych czynnosci (w tym do odbioru utworu
literackiego) oraz warunki, w Jjakich uczeri moze sformutowad problem (pytanie),
a wiec cechy, ktdre stanowig istote koncepcji nauczania literatury w ujeciu

12

W. Pasterniaka™, a ktéra to koncepcja wzbudza, z braku racze] okreslonego

poziomu Swiadomosci dydaktyczne] je] przeciwnikdw, tyle emocji i kontrowersjii.

12 /ob. W. Pasterniak, Organizacja procesu poznawania lektury szkolnej,
Warszawa 1974.
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HOW TO EVALUATE THE EFFECTIVENESS OF QUESTIONS
IN TEACHING LITERATURE \

Summary

The paper discuesses the functions of questions in the process of teaching
literature and presents the methods of evaluating their effectiveness.



