Metodyczne problemy stosowania
pytan na lekcjach jezyka obcego
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W monografii Nauka jezykow obcych. Od praktyki do praktyki Waldemar Pfeiffer
omawia funkcje nauczyciela jako kreatora procesow glottodydaktycznych (Pfeiffer
2001: 121-123). W swoich przemysleniach wskazuje na szczegdlne znaczenie
funkcji kreacyjnej, aktywizacyjnej, sterowniczej i kontrolnej. Nawigzujac do tych
rozwazan, chciatbym omaowic¢ status i role pytan na lekcji jezyka obcego jako
istotnego narzedzia do sterowania praca intelektualna. Sumarycznych omowien
tego zagadnienia brak nie tylko w kursowych podrecznikach metodycznych, lecz
takze w opracowaniach typu encyklopedycznego'. Z tego powodu warto szerzej
przeanalizowa¢ metodyczne kwestie zadawania pytan na lekcji jezykéw obcych.

etoda podawcza, np. w formie wykladu, czesto stosowana podczas przekazy-
wania nowych tresci, zaklada transmisje wiedzy, konieczno$c¢ jej zapamieta-
nia i odtwarzania. Jej wada jest to, Ze usypia uwage i ciekawos¢ uczniéw oraz
wyksztalca u nich postawe biernosci. Przedstawiajac gotowa porcje wiedzy,
nie wyrabia sie umiejetnosci do jej dochodzenia za pomoca pytan.

Aktywizacja ucznidéw za pomoca pytan
Interakcyjne i indukcyjne formy nauczania polegaja generalnie na wymianie pytan i odpo-
wiedzi: pytania zadaje nauczyciel, a odpowiedzi udzielaja uczniowie. Sposéb i czestos¢ za-
dawania pytan wiaze sie ze stylem nauczania. Z réznych badarn wynika, Ze na jednej lekcji
nauczyciel zadaje od 30 do 120 pytan (Seifried, Sembill 2005: 231; Kerry 1987) Ponadto
nauczyciel decyduje o tym, kto, jak dlugo i na jaki temat moze si¢ wypowiadaé. W takich
warunkach pytania nauczyciela maja nastepujace skutki negatywne:

1. Uczen ma niewielki wplyw na swoja postawe poznawczg oraz na formy interakeji w klasie.
Prowadzi to do jego pasywnosci, ktéra pozbawia mozliwoéci samodzielnego myslenia.

2. Stawiane pytania nie wywoluja na ogét zadnego naturalnego zaciekawienia tematem.

3. Zadawane pytania sg wyrazem prawa do kontroli uczniéw i ewentualnie ich dyscy-
plinowania. W takich sytuacjach pytania wywotluja stres i w konsekwencji reakcje
obronng, polegajaca m.in. na stosowaniu réznych form uniku?®.

4.  Nadmierna liczba pytan w stosunku do udzielanych odpowiedzi wprowadza ucznia
w zaklopotanie i demobilizuje go. Prowadzi to do tlumienia naturalnej ciekawosci
poznawczej. Ma to miejsce szczegdlnie wtedy, kiedy pytania sa odbierane jako banal-
ne, zbedne lub stawiane w sposéb autorytarny.

1 Por. W. Hallet i F. Konigs (2013), H.W. Huneke i W. Steinig (1997), G. Heyd (1990), K.-R. Bausch i in. (2007), U.O.H.
Jung (2009). Pozytywnym wyjatkiem w niemieckojezycznej literaturze przedmiotu jest podrecznik G. Storcha Deutsch
als Fremdsprache — Eine Didaktik. 1999, s. 311-315.

2 Niemiecki anglista Helmut Heuer ustalil na podstawie swoich hospitacji, ze na lekcji jezyka angielskiego nauczyciel
zadaje od 25 do 58 pytani (Heuer 1983).

3 Liczne praktyczne ,porady” na temat tego, jak unikng¢ pytania na lekcji, podaja portale spotecznosciowe.
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METODYKA

Uwagi krytyczne dotycza zwtaszcza tych pytan, kté-
re implikuja jedna okreslona odpowiedz. Czesto mo-
ze si¢ ona ograniczaé do jednego stowa®. Sa to notabene
najczesciej zadawane pytania na lekeji. Duza liczba py-
tait $wiadczy o autorytarnym stylu nauczania i dominu-
jacej roli nauczyciela. Co gorsza, ich ilo§¢ — jak sie oka-
zuje — nie koreluje z ich jako$cia. Dominuja tzw. display
questions: pytania zamkniete, na ktére nauczyciel zna od-
powiedz. Sg one zadawane wylacznie w celu sprawdzenia
lub reprodukcji przekazanej wczesniej wiedzy. W przy-
padku nauczania jezykéw obcych pytania zadawane przez
nauczyciela do tekstu uslyszanego lub przeczytanego ma-
ja wrecz charakter rytualny, a uczniowie odbieraja je jako
forme kontroli zrozumienia tekstu lub prébe rekonstruk-
cji jego tresci®. Udzielenie poprawnej odpowiedzi nie za-
wsze jest kwestia zrozumienia treéci tekstu, lecz wynika
ze zdolnos$ci zapamietania informacji szczegétowych, czy-
li pojemnosci tzw. pamieci roboczej. Problem przybiera
na ostrosci, jesli uczniowie dysponuja nie tylko ograniczo-
ng pojemnoscig pamieci roboczej, lecz takze dodatkowo
przezywaja wysoki poziom stresu w trakcie odpowiedzi,
co skutecznie blokuje procesy wydobywania informacji
z pamieci.

Dlatego juz sto lat temu niemieccy przedstawicie-
le reformatorskiego ruchu pedagogicznego mieli bardzo
krytyczny stosunek do interrogatywnej postawy nauczy-
ciela®. Jego przedstawiciel, Hugo Gaudig, wskazal na pa-
radoksalna sytuacje podczas lekcji szkolnych w kontekscie
zadawania uczniom pytan. Swoje bardzo krytyczne stano-
wisko sformutowal nastepujaco:

»Die Frageform ist eine kiinstliche Form der Erre-

gung geistiger Energie; eine Schulform, die das Le-

ben so gut wie gar nicht kennt. Im Leben wird man
nicht von jemand gefragt, der uns das wissen lassen
will, was er weif3, sondern wenn man uns fragt, dann
will der Fragende von dem das wissen, was er nicht
weif3. Sieht man also die Lernformen darauf an, ob
sie auch der Schule der Fortbildung dienen, so ist die
Frage so untauglich wie moglich™.

Z tego powodu pytania nauczyciela s3, wedlug
Gaudiga, najwiekszym wrogiem samodzielno$ci ucznia
(tamze, s. 13). Mimo tak krytycznej oceny pytania sg inte-
gralnym elementem kazdej aktywnosci edukacyjnej. Sto-
sujac je w funkcjach wymienionych przez Pfeiffera, nalezy
pamietad, aby ich negatywny wplyw na postawe i motywa-
cje uczniéw byl jak najmniejszy. Aby tak sie stalo, niezbed-
na jest wiedza na temat form i funkcji pytan oraz metody-
ki ich zadawania.

Przyczyny niezadawania pytan przez uczniéw
na lekcjach
Aby z wlasnej inicjatywy zada¢ pytanie, konieczne sa
ciekawo$¢ i dociekliwo$¢ poznawcza, tzn. potrzeba zro-
zumienia czego$ oraz wola dziatania w kierunku jej za-
spokojenia (Pobojewska 2014)%. Teksty podrecznikowe,
zwlaszcza na poziomie poczatkowym, maja te wade, ze
nie budza ciekawosci poznawczej. W tym kontekscie
chcialbym przypomnie¢ trafng wypowiedz Leszka Szkut-
nika z 1994 r. na temat jakosci tekstéw podrecznikowych:
[..] tekst realistyczny w wersji spotykanej w tzw. naj-
nowoczes$niejszych podrecznikach ma [..] wade, ze nie
warto si¢ nad nim zastanawiac. Skoro tres¢ oferowanych
tekstow jest dla uczniéw mato atrakcyjna pod wzgledem
poznawczym, to trudno oczekiwaéd, aby inspirowaly one
do zadawania pytan. Powazng przyczyna braku nawyku
zadawania pytan i tym samym budzenia sie ciekawosci po-
znawczej jest to, ze teksty w wielu podrecznikach nie maja
tytuléw, ktére — jak wiadomo — ewokuja pytania i dlatego
moglyby by¢ celowo wykorzystane do ich tworzenia przed
przystapieniem do pracy z danym tekstem®. Inne powody
niezadawania pytan przez uczacych sie to:
a. niewystarczajagca umiejetnos¢ formulowania po-
prawnych pytan'®,
b.  trudno$¢ w ocenie stopnia zrozumienia przekazanej
w trakcie lekcji informacji't,
c.  trudnos$¢ w identyfikacji zawartych w tekscie aspek-
téw, o ktére mozna zapytac,
d.  brak zaufania i klimatu do zadawania pytan na lekcji,

4 W takich sytuacjach nauczyciel lub podreczniki wymuszaja odpowiedz catym zdaniem, co jest sprzeczne z naturalng komunikacja i zasadami nauczania komunikatywnego.

5 W nowszych podrecznikach stopieri zrozumienia tekstu weryfikuje si¢ réwniez innymi technikami.

6 W niemieckiej literaturze przedmiotu ruch ten nosi nazwe Reformpiadagogik.

7 Gaudig, H. (1963), Didaktische Praeludien. W: L. Miiller, Bad Heilbrunn (red.) Die Schule der Selbstdtigkeit, s. 45, za: Klaus Giel, Uber die Frage mit besonderer

Beriicksichtigung der Lehrerfrage im Unterricht [online] [dostep12.05.2018].

8 Wersja online: Waga pytarn w procesie edukacji. (Tekst zainspirowany ¢wiczeniem Berri Hessena oraz Roberta Pilata, s. 3) [dostep 15.05.2018].

9 O wplywie pytan ewokowanych przez tytul tekstu na efektywno$¢ zapamietywania informacji, budzenie ciekawosci, pobudzanie motywacji por. Iluk 2016.

10 Na poziomie poczgtkowym poprawne tworzenie pytan jest dopiero przedmiotem nauki, a ich tworzenie napotyka rézne trudnosci w zaleznosci od jezyka.
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e. domniemany brak kompetencji nauczyciela do
udzielenia odpowiedzi na zadawane pytania,

f.  lek przed zakt6ceniem toku lekcji,

g. nawyk niezadawania pytan przenoszony z nizszych
etapéw edukacji lub innych przedmiotéw??,

h.  brak wiedzy na okreslony temat,

i.  lek przed tzw. utratg twarzy®.

Do zadawania pytan przez uczniéw s3 potrzebne nie
tylko odwaga, lecz takze klimat zaufania. Zadajac pytanie
o wyjasnienie, zwlaszcza dotyczace kwestii jezykowych,
np.: What does sponge mean in Polish? How do you spell
this word? How do we divide the word ,midday’?, uczen
sygnalizuje, ze ma pewien problem i nadzieje, iz szybko
uzyska wtasciwa pomoc. Nie majac odwagi i obawiajac sie
utraty twarzy, uczen nie zadaje tego typu pytan. Jest bo-
wiem przekonany, ze oznaczajg one brak wiedzy, nieprzy-
gotowanie, a nauczyciel ten fakt oceni negatywnie. Jest to
przekonanie btedne, poniewaz pytania o kwestie jezykowe
sa pytaniami autentycznymi. Ponadto sa wazna strategia
komunikacyjna w sytuacjach pozaszkolnych, wyrazaja bo-
wiem czujnos¢ kognitywna, $wiadczg o szczegélnej uwa-
dze. Skoro tak jest, to uczniéw nalezy przekonac i przy-
zwyczai¢ do tego, Ze zajecia z jezyka obcego to naturalna
sytuacja, by porozmawia¢ o swoich problemach jezyko-
wych, wspdlnie poszukaé rozwigzania, wzmocni¢ zaufa-
nie i tworzy¢ klimat lekcji sprzyjajacy nauce. Nauczyciel
powinien wtedy demonstrowaé pozytywny stosunek do
tego rodzaju pytan, a przede wszystkim dowarto$ciowac
tych, ktérzy je zadaja.

Oprécz odwagi do zadawania stosownych pytan
niezbedna jest wiedza. Z obserwacji wynika, ze studenci
zadajg pytania do tych fragmentéw tekstu, w ktérych in-
formacje wyrazone sg eksplicytnie i zostaly zrozumiane.
Zwykle s3 to pytania, na ktére za pomoca tekstu tatwo
udzieli¢ odpowiedzi. Natomiast nie zadaja pytan, kté-
rych odpowiedzi wymagaja inferowania lub elaborowa-
nia. Co wigcej, majg z tego typu pytaniami wyrazne trud-
noéci. Powody sg dwa:

Metodyczne problemy stosowania pytan na lekcjach jezyka obcego

1. Prowadzacy zajecia sami nie zadaja tego typu pytan.
Ich frekwencja wynosi $rednio 4 proc. (Niegemann
i Stadler 2001, s. 173). Chodzi tu o tzw. deep-
-reasoning-questions. Fakt ten wyjasnia brak prak-
tycznego do$wiadczenia studentéw w tym zakresie.

2. Na zajeciach z praktycznej znajomosci jezyka ob-
cego na neofilologiach pytania nie sa przedmiotem
celowego ksztalcenia metodycznego. Potwierdzifa to
grupa studentéw na studiach magisterskich, z ktéry-
mi miatem seminarium metodyczne'.

Stosunek nauczycieli do pytan zadawanych przez
uczniéw
Generalnie pytania uczniéw s pozadane, jesli wynikaja
z ciekawo$ci poznawczej i nie zakltdcaja toku lekgji (smart
questions). Pytania uczniéw dotyczace przedmiotu na-
uczania stwarzaja bowiem ramy do wiekszej aktywnosci
na lekeji, pobudzaja zainteresowanie tematem oraz pozy-
tywnie wplywaja na efektywnos¢ nauczania i uczenia sie.
Hospitacje potwierdzaja jednak, ze na tradycyjnie prowa-
dzonych lekcjach uczniowie, a nawet studenci, z wlasnej
inicjatywy nie zadaja prawie zadnych pytan.

Moze sie jednak zdarzy¢, zwlaszcza na lekcjach
z precyzyjnie okreslonym planem (czasowym i meryto-
rycznym), ze pytania uczniéw moga by¢ traktowane jako
celowy zamiar jego zakt6cenia. Maja one odwies¢ od pla-
nowanego przebiegu lekcji, wciggna¢ nauczyciela w roz-
mowe na inny temat, a nawet celowo utrudni¢ prowa-
dzenie zaje¢, jesli traktowane sa jako préba konfrontacji
z nauczycielem. Jeszcze inne pytania, zadawane pozornie
bezmyslnie przez ucznidw, jak np.**:

— Po angielsku?

— Catym zdaniem?

— Czy mam przeczytad polecenie?

— Czytal od poczgtku?

— A to na ocene?

— Czy musimy to robic?

— Anglicy naprawde tego uzywajg?

— A po co mi to?'s

11 Z niemieckich badan wynika, ze subiektywnie odczuwany poziom zrozumienia instrukeji nauczyciela nie pokrywa sie z jego rzeczywistym stanem. Na ogét jest
to poziom bardzo powierzchowny, ktéry moze by¢ powodem tworzenia bfednych regut (Wifiner-Kurzawa 1987). Z tego powodu pytania o poziom zrozumienia
tekstu lub udzielonej eksplikacji nalezy formutowa¢ zgodnie z zasadami CCQs.

12 Powotlujac si¢ na miedzynarodowe badania, Zydek-Bednarczuk (1995: 101) wskazuje, ze wskaznik interakcji interrogatywnej polskich uczniéw wynosi zaledwie
1,25, podczas gdy w Wielkiej Brytanii ma on warto$¢ 43, aw USA — 34.

13 Motyw ten podalo wielu studentéw. Potwierdza to m.in. nastepujacy cytat z oddanej ankiety: ,Na przedmiotach $cistych, ktére nie byty moja mocna strona,
unikatam zadawania pytan, poniewaz wolatam pozosta¢ niezauwazong”.

14 Informacji udzielali studenci I roku nauczycielskich studiéw magisterskich w IFG Uniwersytetu Slaskiego, wéréd ktérych byla przeprowadzona ankieta m.in.
z pytaniami, w jakich sytuacjach lekcyjnych zadawali pytania, lub co ich powstrzymywalo przed ich zadawaniem.

15 Przyktady zaczerpniete z blogu Angielska Herbata, wpis pt. ,Jakich pytan nie zadawac¢ nauczycielowi jezyka angielskiego?” [online] [dostep 12.05.2018).
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— I po co praca domowa?

— To bedzie na tescie?

— Teraz?
wyprowadzaja nauczycieli czesto z réwnowagi, a nawet
doprowadzaja do irytacji, czego wyrazem sg ironiczne lub
nawet zlosliwe komentarze, typu:

— Reakceja na pytanie: ,Po angielsku?”: — No cdz zno-
wu! Przeciez dzisiaj mamy lekcje baletu i bedziemy ¢wi-
czy¢ salta z przysiadem na suficie. W trakcie, miedzy zy-
randolem a karniszem, mozesz recytowac starofrancuskg
poezje Spiewang.

— Reakcja na pytanie: ,Calym zdaniem?” — Nie, ko-
chanie, pdtstowkami. Nie po to sie uczymy, bys meczyt
glowke tworzgc zdania! Full sentences are sooo 2015!

— Reakcja na pytanie: ,I po co praca domowa?”: — Po
to, bgbelku, bys miat okazje przecwiczyc to, co przed chwi-
lg niemalze sitqg wttuktem ci do glowy.

Powody zadawania takich pytan organizacyjnych
moga by¢ rézne. Przez niektérych nauczycieli interpre-
towane s3 jako tzw. przeciagacze, ktérych celem jest za-
ktécenie toku lekeji i zyskanie wolnego czasu. Jesli na-
tomiast motyw ich zadawania jest inny, to nauczyciel
powinien sie¢ nad tym powazniej zastanowic i nie reago-
wac sarkastycznie. Zapytani o to studenci kierunku na-
uczycielskiego podali w przeprowadzonej w tym celu
ankiecie nastepujace powody zadawania wymienionych
przez anglistke pytan:

— niewiedza,

— niedoslyszenie,

—  znudzenie lub zmeczenie tokiem lekcji?’,

—  inny spos6b my$lenia®®,

—  wolniejsze tempo mys$lenia lub spadek koncentracji®?,

— nierozumienie sensu proponowanego dzialania
edukacyjnego®,

—  brak zainteresowania proponowanym dzialaniem
edukacyjnym?®,

—  troska o swoje oceny?,

—  préba rozémieszenia grupy w celu rozladowania stresu,

—  prdba zwrdcenia uwagi na przemeczenie lub znuze-
nie uczniéw?.

Z wypowiedzi tych wynika, ze powody zadawania
wymienionych pytan sg rézne. Niektére z nich sa na ty-
le powazne, ze nauczyciel nie powinien ich ignorowac lub
doszukiwac¢ si¢ w nich wylacznie ztodliwych intencji. Jak
sie okazuje, uczniowie mimo wszystko oczekuja odpowie-
dzi madrej, a nie drwiacej.

Dydaktyczne funkcje pytan nauczyciela
Z rozmowy ze studentami na temat pytan wynika, ze roz-
rézniaja oni tylko dwie formy wypowiedzen pytajacych:
—  pytania o rozstrzygniecie,
— pytania  szczegdlowe,
o uzupelnienie.
Wiadomosci wyniesione z zajeé¢ z gramatyki opiso-
wej sa jednak niewystarczajace do optymalnego zadawania
pytann w celu osiggniecia zamierzonych efektéw edukacyj-
nych, poniewaz determinuja one forme i zakres odpowie-
dzi. Tak wiec niezbedna jest szersza wiedza na temat tych
zaleznosci. Mowa o tym bedzie w dalszej czesci artykutu.

zwane tez pytaniami

Funkcje pytan

Czesto$¢ zadawania pytan wynika z wielo$ci funkgji, jakie

pelnia one w procesie edukacji. Ich szczegdlna rola polega

na tym, ze*:

—  stymuluja i ukierunkowuja uwage poznawcza uczacego sie,

—  inspiruja do zastanowienia i refleksji,

— inicjuja i podtrzymuja komunikacje oraz interakcje
lekeyjna,

16 Wypowiedz ,Po co?” jest pytaniem o sens, cel lub korzys¢ i nalezy je interpretowac jako sygnat ucznia, ze ma chwilowy problem z motywacja lub zasobem energii.
17 W opinii uczniéw nudnym zajeciem jest m.in. mechaniczne przepisywanie ¢wiczen do zeszytu.

18 Jak sie okazuje, polecenia nauczyciela czesto sa dla wielu uczniéw nieprecyzyjne i niejasne. W takich sytuacjach — jak podaje studentka — uczniowie dyskutuja
miedzy sobg: ,Co my wlasciwie mamy zrobi¢?”. Inna napisala: ,Zadawatam nauczycielowi pytania tylko wtedy, kiedy polecenie bylo dla mnie niejasne”.

19 Okolo jednej trzeciej nauczycieli udziela wyjasnien za szybko, zwlaszcza dla uczniéw, ktérych reakcje sa wolniejsze. Ponadto subiektywnie odczuwana presja
czasowa dziala negatywnie na efektywno$c uczenia si¢. W takich sytuacjach drwiace komentarze sa szczegélnie niestosowne.

20 Na podstawie swoich doswiadczen studenci potwierdzili, ze nauczyciele nigdy nie wyjasniali im sensu zadar, ktére mieli wykonac.
21 Brak zainteresowania dziataniem edukacyjnym motywuje do stosowania strategii uniku.

22 Motywem pytania: ,Czy na ocene?” lub ,,Czy to bedzie na tescie?” jest — jak sie okazuje — szczegdlna troska o wysoka ocene. Aby ja uzyska¢, konieczny jest nie-
jednokrotnie wiekszy wysitek. Perspektywa uzyskania dobrej oceny zwieksza motywacje do staranniejszego wykonania zadania. Podejscie to $wiadczy o dominujgcej
motywacji zewnetrznej o silnym nacechowaniu instrumentalnym (por. Iluk 2013: 68). W przypadku braku jakiejkolwiek motywacji do nauki pytania te implikuja
minimalistyczne podejscie do zdobywania wiedzy. Jak wyjasnia jedna ze studentek, czesto stosujaca te strategie, chodzilo jej o wysondowanie, ktére partie materiatu
nalezy koniecznie opanowac, aby otrzymac¢ przynajmniej najnizsza ocene pozytywna (tzn. nawet dopuszczajgcg).

23 Inicjatywy te wyrazane sa zwykle tonem, ktéry ma wywola¢ wspélczucie ze strony nauczyciela.

24 Por. 99 Stichworter fiir den Fremdsprachenunterricht. Hasto ,Fragen” [online] [dostep 18.05.2018].
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— inicjuja wiaczanie sie uczniéw do toku zajec¢,

— pomagaja zrozumie¢ uslyszane lub przeczytane
informacje,

—  weryfikuja stan wiedzy i poziom zrozumienia usty-
szanych lub przeczytanych informacji,

—  weryfikuja stopieri opanowania okres$lonych umie-
jetnosci i sprawnosci,

—  wymuszaja wydobycie z pamieci faktéw lub srodkéw
jezykowych do wyrazania okreslonych tresci,

— ulatwiaja zapamietywanie informacji,

—  pomagaja w sterowaniu procesem edukacyjnym.
Wymieniona lista funkcji uzmystawia, jak waznym

narzedziem sg pytania w procesie edukacyjnym. Za ich

pomoca nauczyciel steruje procesem nauczania, wplywa

na jego tempo, na aktywno$¢ uczniéw oraz rodzaj uzy-

skiwanych odpowiedzi. Z tego wzgledu nauczyciel jezy-

kéw obcych powinien nie tylko dobrze zna¢ funkcje pytan

i mie¢ swiadomo$¢ ich roli w konkretnym dziataniu, lecz

takze wiedzie¢, jaka forma jest optymalna w danych wa-

runkach i w stosunku do zamierzonego celu.

Rodzaje pytan
W literaturze przedmiotu wyréznia sie pytania zamkniete
iotwarte. Storch (1999: 312) wskazuje, ze pytania moga by¢
zamkniete i otwarte zaréwno na plaszczyznie syntaktycz-
nej, jak i semantycznej. Pytania syntaktycznie zamkniete
implikuja na ogét kroétka i syntaktycznie przewidywalna
odpowiedz, zwlaszcza jesli uczacy sie ma odpowiedzie¢
calym zdaniem. OdpowiedzZ na tego typu pytania jest z re-
guly wbudowana w ich tres¢, np.:
Czy idziesz do domu? Tak, ide (do domu).
Ktéra odpowiedz jest poprawna: a czy b? (Po-
prawna jest odpowiedz b).

Pytania semantycznie zambknigte, inaczej zwane
konwergencyjnymi lub protokolarnymi, dotycza general-
nie znanych faktéw i dlatego tre$¢ odpowiedzi jest prze-
widywalna. Stosuje sie je powszechnie w nauczaniu na
poziomie poczatkowym, poniewaz sa skuteczng forma
aktywizowania uczniéw. Zadaje sie je réwniez w ¢wicze-
niu wydobywania wiedzy z pamieci oraz we wszelkiego
rodzaju sprawdzianach. Status pytan semantycznie za-
mknietych majg najczesciej pytania o konkretne informa-
cje zawarte w opracowywanym tekécie, poznane zagad-
nienia gramatyczne lub odpowiedniki leksykalne. Uzyty
operator pytajny: kto, co, kogo, o czym, dlaczego itp., decy-
duje o tre$ci odpowiedzi®, np.:

Metodyczne problemy stosowania pytan na lekcjach jezyka obcego

Na ktérym miejscu stoi orzeczenie w zdaniu
oznajmujgcym?

Jak nazywa sie po angielsku tablica?

Kto rozmawia w tym dialogu?

Kogo solenizantka chce zaprosi¢ na swoje imieniny?
Czy na podstawie podanych przykladéw mozna
sformutowacd regute gramatyczng?

Czy kontekst pozwala ustali¢ znaczenie (funkcje)
tego wyrazu?

Podzial pytan o rozstrzygniecie zalezy od zakresu
mozliwych odpowiedzi. Rozréznia si¢ wiec pytania alter-
natywne i wieloalternatywne.

Pytania syntaktycznie otwarte nie narzucaja formy gra-
matycznej odpowiedzi. Odpowiadajacy samodzielnie mu-
si zadecydowad, jak pod wzgledem gramatycznym sformu-
luje swoja wypowiedzZ. Pytania tego typu wymagaja wigkszej
samodzielnosci i wyzszego poziomu kompetencyjnego, np.:

Jak doszto do wypadku?

Jak wpadites na ten pomyst?

Co sqdzisz o jego postawie?

Co masz na mysli, méwigc ,sprawiedliwy”?

Na pytania semantycznie otwarte (inaczej: dywe-
rgentne) mozliwe sa rézne odpowiedzi. Tym samym
automatycznie sg one pytaniami syntaktycznie otwartymi.
Udzielenie odpowiedzi wymaga wiedzy, wyobrazni i/lub
kreatywnosci, np.:

Jak inaczej mozna rozwigzac poruszony problem?
Jak inaczej mogtaby zakoriczy¢ sie ta historia?
Co zrobitbys na jej miejscu?

Wazna role pelnig tzw. pytania sondujace. Za ich po-
mocg mozna dopytac o rézne sprawy istotne w danej sy-
tuacji komunikacyjnej. Z reguly nie stanowia pojedynczej
formy zdaniowej, lecz wymagaja zastosowania réznych
pytan mieszanych, czyli otwartych i zamknietych, np.:

N: Kim chciatbys by¢ w przysztosci?

U: Pitkarzem.

N: Dlaczego?

U: Bo dobrze gram w pitke.

N: Czy sq jeszcze jakies inne powody, dla ktorych
chciatbys by¢ pitkarzem?

Na lekcjach zadaje si¢ spora liczbe tzw. pytan organi-
zacyjnych, zwiazanych z organizacja i tokiem zaje¢¥, np.:

Czy rozumiecie polecenie?

Czy wszyscy dostali kopie tekstu?
Dlaczego sie spéznites?

Kto potrzebuje mojej pomocy?

25 W odréznieniu od innych jezykéw, w jezyku angielskim odpowiedzi na pytania o potwierdzenie lub rozstrzygniecie formuluje sie specyficznie. Por. Do you go

home? Yes, I do.

26 Ze wzgledu na uniwersalnos¢ problemu przyktady eksplikujace omawiany problem podawane sa w jezyku polskim.
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Z pragmatycznego punktu widzenia wiele pytan
organizacyjnych nie ma charakteru interrogacyjnego, lecz
forme prosby lub tagodnego nakazu, np.:

Czy mozesz podigczy¢ rzutnik pisma?
Czy mozemy zaczynac?

Pytania oceniajace majg zainicjowaé wypowiedZ
ucznia, w ramach ktérej wyrazi on swoja opinie na dany
temat, np.:

Co sqdzisz o wymowie tego plakatu?
Jak ci si¢ podoba ten plakat?

Czy X zachowat sie wlasciwie?

Jak oceniacie plany waszej kolezanki?

Rola pytan o inferencje i ich wptyw na
efektywnos¢ pracy z tekstem obcojezycznym
Niezwykle motywujaca i efektywna metoda pracy z tek-
stem jest jego omawianie za pomocg tzw. pytan o infe-
rencje. Ich zadanie polega na inicjowaniu rozumowania
wnioskujgcego, czyli na interpretacji informacji wyra-
zonych implicytnie (Hartl, Piontek 1989: 11; Iluk 1998:
14-15). Udzielenie odpowiedzi wymaga glebszego prze-
tworzenia tekstu, zastosowania bardziej ztozonych opera-
cji kognitywnych, zwtaszcza wnioskowania i uzasadniania
wyrazonych sadéw lub hipotez. Dzieki temu lepiej i dtuzej
zapamietuje sie tre$¢ tekstu.

W ramach prowadzonych przeze mnie zaje¢ z me-
todyki nauczania jezyka niemieckiego studenci otrzyma-
li tekst i mieli ulozy¢ w parach pytania o informacje, kt6-
re nie zostaly w nim wyrazone eksplicytnie. Przy wyborze
tekstu decydujace byly nastepujace kryteria:

—  niski poziom trudnosci jezykowej tekstu,
—  niski poziom trudnosci merytorycznej,
—  dlugosc¢ tekstu.

Pierwsze dwa kryteria mialy wykluczy¢ trudnosci
zwigzane z semantyzacja leksyki lub brakiem wiedzy po-
trzebnej do pelnego zrozumienia tresci tekstu. Chodzito
o to, aby wykluczy¢ trudnosci np. z poprawnym formu-
fowaniem pytan oraz konieczno$¢ wyjasniania wyrazéw
oraz upewnic sie, jak szybko sa tworzone pytania i czego
dotycza. Ze wzgledu na ograniczenia czasowe wykorzy-
stano nastepujacy krétki tekst z podrecznika do nauki je-
zyka niemieckiego na poziomie gimnazjum?®.

Przed przystapieniem do wykonania wlasciwego
zadania studenci zostali poproszeni o utworzenie pytan
do poszczegdlnych zdan i ich czlonéw, jesli zdania by-
ty rozwiniete. Mialy one forme pytan protokolarnych®.
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Zostalo ono wykonane szybko i poprawnie. Spora-
dycznie nie potrafili zidentyfikowaé bardziej szczegélo-
wych informacji, ktére mogtoby by¢ przedmiotem osob-
nego pytania. Nastepnie wyjagniono im, na czym polegaja
pytania o inferencje, oraz podano konkretne przyklady ta-
kich pytan do tego samego tekstu. Na podstawie podanej
eksplikacji oraz przyktadéw studenci, pracujac w parach,
mieli utworzy¢ wlasne pytania oczekiwanego typu. Okaza-
fo sie, ze zadanie zostalo przyjete z zainteresowaniem, ale
sprawifo znaczng trudnosé, poniewaz potrzebne byto gteb-
sze przetworzenie tresci tekstu. W efekcie utworzono nie-
wiele takich pytar, a ich formutowanie zabrato sporo czasu
i wymagalo intensywnych konsultacji w parach. Istotnym
czynnikiem hamujacym byt potwierdzony przez studentéw
brak doswiadczenia w wykonywaniu tego typu zadar. Jest
to zaskakujace, poniewaz na tym poziomie ksztalcenia for-
mulowanie pytan o inferencje nie powinno by¢ zadnym no-
wym doswiadczeniem jezykowym studentéw.

W innym miejscu oméwitem juz efekty pytan o in-
ferencje do opracowywanego tekstu obcojezycznego (Iluk
2001). Jak sie okazalo na podstawie eksperymentu dydak-
tycznego, odpowiedzi studentéw inspirowane tym typem
pytan byly bardziej spontaniczne, treSciowo urozmaicone
i werbalnie uzasadniane. Dialog prowadzony na podstawie

27 Duzy wachlarz takich pytan na lekcji jezyka obcego zawieraja sfowniki wyrazen i zwrotéw lekcyjnych. Por. np. Iluk 1993, 1995.

28 W. Kraft, R. Rybarczyk, M. Schmidt (2005): Deutsch aktuell 3. Kompakt. Poznan: Klett, s. 114.

29 W literaturze anglojezycznej noszg one nazwe wh-questions, a w niemieckojezycznej — W-Fragen.
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tekstu podrecznikowego miat charakter autentyczny. Napi-

sane nastepnie streszczenia wykazaly nastepujace walory:

—  teksty byly wyraznie dluzsze w stosunku do streszczen
studentdw, z ktérymi ten sam tekst zostat opracowany
za pomoca tradycyjnych pytan, kto, kogo, z kim, gdzie,
kiedy; zawieraly duzo dodatkowych informacji doty-
czacych bohaterdéw i ich wzajemnych relacji;

—  streszczenia tekstu zawieraly liczne komentarze i oce-
ny emocjonalne;

— widoczna byla perspektywa narracji wplywajaca na
$wiadomy wybér form czasowych orzeczer;

—  teksty cechowaly sie wysokim poziomem spéjnosci;

—  podstawa napisania streszczenia wybrana perspektywa
narracji, a nie struktura i zawarto$¢ informacyjna opra-
cowanego tekstu;

— napisane teksty cechowala
i kreatywnos¢.

W grupie poréwnawczej, w ktérej ten sam tekst zostat
opracowany tradycyjnie, napisane streszczenia nie wyka-
zywaly zadnych §ladéw kreatywnosci. Zawieraly dostowne
sformultowania z tekstu wyjsciowego, a kolejnos¢ opisywa-
nych scen byla taka sama. Strategia streszczania ograni-
czyla sie de facto do mechanicznej redukcji informacji. Po-
nadto wykonanie zadania nie wywotato zadnej satysfakcji,
prezentacja streszczen przed calg grupa nie wywotata zad-
nego zainteresowania, a sam tekst zostal uznany za nud-
ny. Grupa eksperymentalna stwierdzila natomiast, ze forma
oméwienia tekstu byla inspirujaca i motywujaca do wypo-
wiedzi. Co wigcej, ten sam tekst zostal jednoznacznie uzna-
ny za niezwykle interesujacy, a napisane streszczenie wyko-
nano na satysfakcjonujacym poziomie.

duza samodzielnoé¢

Whnioski

Skoro dobrze sformulowane pytania stymuluja rozwdj

intelektualny i jezykowy ucznidw, a zadane zle — wywoluja

niepozadane skutki, to wiedza na temat ich form, funkcji

oraz metodyki racjonalnego zadawania jest niezwykle wazna.

Z powyzszego i z literatury przedmiotu wynika nastepujace:

1. Nalezy zacheca¢ uczniéw do zadawania pytan o tre-
$ci, ktérych nie rozumieja.

2. Pytania nalezy kierowac od catej klasy, a nie do kon-
kretnego ucznia.

3. Przed zadaniem pytania uczniowie powinni by¢
skoncentrowani.

10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

Metodyczne problemy stosowania pytan na lekcjach jezyka obcego

Po zadaniu pytania, w zalezno$ci od potrzeby, na-
lezy odczeka¢ kilka sekund, aby wszyscy ucznio-
wie, niezaleznie od indywidualnego tempa reakcji,
mieli czas na zrozumienie pytania, przygotowanie
odpowiedzi albo jej skonsultowanie z kolega lub
kolezanka®.

Nalezy wilaczaé wszystkich uczniéw do udziela-
nia odpowiedzi na zadane pytania, tzn. umozliwic¢
udzielenie odpowiedzi réwniez tym uczniom, kté-
rzy sie nie zglaszali. By¢ moze znaja odpowiedz, ale
ze wzgledu na przezywany lek nie sygnalizuja checi
jej udzielenia.

Pytania powinny charakteryzowac sie réznym po-
ziomem trudno$ci i otwarto$ci. Dzieki temu réwniez
tzw. stabszym uczniom stwarza si¢ mozliwos¢ udzie-
lenia odpowiedzi.

Odpowiedzi na pytania do tekstu nie powinny ogra-
nicza¢ sie do reprodukcji zdan w nim zawartych, lecz
by¢ wyrazem kognitywnego przetworzenia tresci lub
przeksztalcenia jego struktury stosownie do mozli-
woéci uczniow?'.

Odpowiedz moze by¢ udzielona w jezyku ojczy-
stym, jesli jej sformutowanie w jezyku obcym jest dla
ucznia za trudne.

Nie nalezy wymaga¢ odpowiedzi caltym zdaniem, je-
$li zgodnie z uzusem jezykowym mozliwa jest odpo-
wiedz krétka, jednocztonowa®.

W przypadku nieumiejetnosci udzielenia odpowie-
dzi uczen moze poprosi¢ o pomoc w sformutowaniu
prawidlowej odpowiedzi.

Prawidlowe odpowiedzi powinny zosta¢ przyjete
z akceptujacym gestem lub aprobatg werbalna.
Nalezy aprobowac réwniez odpowiedzi czesciowo
prawidlowe.

Aprobujacy feedback nalezy dozowa¢ z rozsadnym
umiarem.

Nalezy unika¢ negatywnych reakcji na odpowiedzi
niepoprawne.

Po odpowiedzi btednej nalezy powtérzyé pytanie
i udzieli¢ potrzebnych wskazéwek.

Pytania nalezy powtarza¢ w taki sposéb, zeby odpo-
wiedz ucznia zostata przeksztalcona w pytanie.
Wprowadzajgc zaimki lub partykuly pytajne, nalezy
uczniéw zaznajamiac z ich specyficzna funkcja.

30 Z wlasnych obserwacji zachowan studentéw w trakcie debaty seminaryjnej wynika, ze mozliwo$¢ konsultacji odpowiedzi z druga osoba obniza poziom stresu,
wymusza aktywno$¢ kognitywna wszystkich uczacych si¢ w danej chwili oraz gwarantuje odpowiedz bardziej adekwatna i poprawng pod wzgledem jezykowym.

31 W tym celu mozna np. zmieni¢ perspektywe podawcza, gatunek tekstu (tekst informacyjny zamieni¢ na dialog i odwrotnie).

32 Na przyklad na pytanie: ,Kto mial urodziny?’, wystarczajaca odpowiedzia jest ,Kasia’, a nie: ,Urodziny miata Kasia” lub ,Kasia miata urodziny”. Analogicznie
na pytanie: ,Dlaczego Kasia jest nieobecna?” mozna odpowiedzie¢ zgodnie z uzusem: ,,Poniewaz jest chora’, a nie: ,Kasia jest nieobecna, poniewaz jest chora”.
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18. Z badann empirycznych wynika, ze odpowiedzi
uczniéw na pytania do tekstéw z transparentna
strukturg sg bardziej poprawne niz do tych z mato
przejrzysta strukturg (Hartl, Piontek 1989: 11).
Udzielajac odpowiedzi na pytania nauczyciela do

tekstu, uczen powinien wykazaé, w zaleznosci od pozio-

mu opanowania jezyka, ze:

— rozumie najistotniejsze informacje,

— zawarte w tekscie fakty potrafi uporzadkowaé
wedlug okreslonych kryteriéw,

— potrafi zrealizowaé¢ okres§lone dzialania mowne
(np. dokonac opisu, zgodzi¢ sie z wyrazonym pogla-
dem, sprzeciwi¢ sie temu pogladowi),

— umie dokona¢ streszczenia diuzszych fragmentéw
tekstu,

—  potrafi poréwnac¢ fakty lub wydarzenia,

— rozumie zwigzki logiczne opisane w tekscie i potrafi
je przedstawic,

— umie poda¢ przyklady i zinterpretowac je z okreslo-
nej perspektywy,

—  potrafi wyciagna¢ wnioski lub sformulowaé inferencje.
Pytania nie sa zatem wyltacznie sposobem kontrolo-

wania wiedzy. Stanowig istotny srodek do sterowania pra-
ca intelektualna oraz interakeja lekcyjna. Z tego wzgledu
wiedza na temat form i funkeji pytan, sposob6éw ich opty-
malnego formulowania oraz reakcji uczniéw jest waznym
elementem w kompetencji metodycznej nauczyciela jako
kreatora procesu glottodydaktycznego.
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