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Uczenie si¢ jest aktywnym przetwarzaniem informacji. W procesie tym punktem
wyjScia jest aktywny uczen, ktory opierajac si¢ na swojej wiedzy, przetwarza nowe
informacje na swoj wlasny sposob. Uczen, ktory wybiera sposrod wielu - informacje sobie juz
znane 1 nastepnie interpretuje je, a wiec rowniez porzadkuje, dodajac co$ od siebie. W ten
sposOb zmienia material nauczania przedstawiony mu przez nauczyciela poprzez stosowanie
roznych, znanych mu, strategii uczenia si¢. Jedng z nich jest strategia opracowywania
informacji zwigzana ze stawianiem pytan. Chodzi o to, aby podmiot uczacy si¢ potrafit w
aktywny i samodzielny sposdb wybiera¢ to, co jest dla niego poznawczo i emocjonalnie
lepsze 1 przetwarza¢ to w swoim umysle. Stawianie pytan to rowniez okazja do uczenia sig,
do poszukiwania tropu, szukania tego, co nie jest oczywiste, dociekania.

Szkota jest miejscem jakby stworzonym do poszukiwan, a wigc rowniez do

czegstego zadawania pytan, poniewaz tam znajdujg si¢ dwa zasadnicze elementy majace
wplyw na rozwoj czlowieka — ludzie 1 ksigzki. Kiedy obcujemy z lektura, sytuacja dotyczaca
pytania jest klarowna i bezpieczna, poniewaz pytania rodzace si¢ pod jej wplywem w naszym
umysle, pojawiaja si¢ spontanicznie 1 w liczbie niczym nieograniczonej i albo znajdujemy na
nie odpowiedz, albo poszukujemy dalej, albo snujemy wilasne dociekania. W kontaktach
sfownych z cztonkami rodziny czujemy si¢ swobodnie, czesto kierujemy konwersacjg lub ja
inicjujemy, chetnie pytamy. W szkole mamy do czynienia z sytuacjg bezposrednich interakcji
jezykowych ucznia pomiedzy nauczycielem i rowiesnikami. Badania, na ktore powoluje si¢
R. Fischer (1999, s. 29) wskazuja, ze dzieci w szkole méwig mniej, rzadziej kierujg rozmowa,
mniej pytaja, rzadziej domagaja si¢ informacji, postuguja si¢ prostszymi zdaniami, korzystaja
z ubozszej gamy znaczen, rzadko korzystaja z jezyka, by planowaé, rozwazaé, omawia¢ lub
wspomina¢ przeszte zdarzenia. Mozna przypuszczac, ze sg bardziej nastawione na odbior
informacji czy dzialan ze strony osob organizujacych proces ksztalcenia niz na wlasne
poszukiwania, przetwarzanie informacji czy do$wiadczanie. Tylko odbierajac bodzce nie
maja wplywu na ich wybor czy modyfikacje, nie moga nadawa¢ im wiasnych znaczef, czgsto
ich nie rozumiejac staja si¢ dla nich nieistotne, nie majace odpowiedniej wagi, malo
interesujace.

Jerome Bruner (2006, s. 68) podkresla w swojej koncepcji kulturowe podejscie do
edukacji méwiac: ,,System edukacyjny musi pomoc jednostkom wzrastajgcym w kulturze
odnalez¢ w niej swoja tozsamos$¢. Bez tego ugrzezng w swych wysitkach w poszukiwaniu
znaczen.” Mowa jest doskonalym narzgdziem tworzenia tych znaczen, kontekstow,
rozumienia, wyrazania siebie. Przy pomocy jezyka nast¢puje wymiana znaczen w kulturze.



Kultura szkoty begdac osadzona w szeroko pojetej kulturze, tworzy poprzez rozmaite
interakcje stowne nauczyciel-uczen kulture klasy szkolnej. W tym §wietle interesujace wydaje
si¢ znaczenie wykorzystania strategii stawiania pytan w dazeniu do efektywnego procesu
ksztalcenia w szkole.
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Rye. 1 Kulturowe podejscie do edukacji (opracowanie wlasne)

Spostrzezenia te nasuwaja nast¢pujgce pytania:

Dlaczego ludzie zadajg pytania?

Dlaczego nauczyciele zadajq pytania?

Dlaczego uczniowie zadajq pytania?

W jaki sposob pytania mogq stymulowac uczenie sie dzieci?

Ktore z modeli umystu zaproponowane przez J. Brunera sprzyjajg
ksztattowaniu atmosfery dociekliwosci w klasie, a ktore budujg w dziecku
orientacje na odbior ?
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Dlaczego ludzie zadajg pytania? Przede wszystkim stawiajg je wtedy, kiedy chcg sie
czego$ dowiedzie¢. Przeciez, jezeli znasz odpowiedZ, nie potrzebujesz pyta¢. Dlatego czesto
mowi si¢, ze nauczyciele naleza do waskiej grupy ludzi, ktérzy zadajac uczniom pytania,
znaja juz na nie odpowiedz. Jak glosi anegdota, pewien szesciolatek nie odpowiedziat
nauczycielce na pytanie, ile jest 8+4, bo, jak wyjasnil, ,,nauczycielka to wiedziala i ja to
wiedziatem, wigc nie wiem, po co pytala”. Z tej dykteryjki wyptywa wniosek, ze nauczyciele




nie tylko powinni mie¢ pewno$¢ co do celow pytania, ale takze powinni zadba¢, by cele te
znali uczniowie.

Dlaczego nauczyciele zadajg pytania? Rozmowy w klasie maja inny kontekst, niz
rozmowy prowadzone gdzie indziej. Nauczyciele pytaja nie po to, by si¢ czegos dowiedziec,
ale po to, by np. sprawdzi¢ wiedzg uczniow, ustysze¢ jakies$ fakty, zacheci¢ ich do mys$lenia,
pojmowania idei, sprawdzi¢ rozumienie i wiedz¢ lub umiejgtnosei, po to, zeby skloni¢ ich do
rozwigzywania problemoéw. Pytania mogg pomoc uczniom uczy¢ si¢, pomédc im formutowaé
wlasne/samodzielne pytania, maja wspomoc uczniowskie moéwienie i mysSlenie. Pomagaja
takze zdiagnozowac jaki§ problem/trudnos$¢, ktéra moze wpltywaé na nauk¢ hamujaco.
Pytania nauczyciela s3 pomocne w sprawach organizacyjnych, shiza do uspokajania,
kierowania uwagi dzieci na tekst lub nauczyciela.

Dlaczego uczniowie zadajq pytania? Wigkszo$¢ pytan w klasach mtodszych to pytania
proceduralne typu: ,,0 ktérej godzinie pdjdziemy do domu? Czy powinnam napisac tu date?
Mozemy to zrobi¢ kredkami?”

Mniej jest pytan poznawczych: ,Dlaczego niebo jest niebieskie? Co si¢ stanie, gdy...?”
Badania Torrance (1970) pokazuja, ze dzieci pracujagce w matych grupach zadajg wigcej pytan
niz te, ktore pracujg indywidualnie. Pytania zadawane w grupie s3a bardziej
penetrujace/dogltebne. Dzieci chetniej stawiajg hipotezy, gdy moga manipulowa¢ na jakims$
materiale, gdy moga wykonywa¢ doswiadczenia, eksperymenty, niz gdy tylko ogladaja
obiekty demonstrowane przez nauczyciela (Piaget, 1969).

Pytania, sprzyjajace uczeniu si¢ to te, ktore pomagaja dziecku koncentrowaé uwage i
podejmowa¢ rozumowanie, dzigki ktorym moze ono dojs¢ do mysli i spostrzezen
niedostepnych w innych warunkach.

Niektore funlkcje pytan e, sz
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Ryc. 2 Niektore funkcje pytan wg Fischera (1999, s.29)



Dokonujac analizy funkcji pytan, ktore proponuje Fischer, mozna dostrzec wsrod nich
te grupe, ktora rozwija u ucznia myslenie wyzej zorganizowane oraz t¢, ktdra pozwala na
rozwijanie myslenia nizej zorganizowanego. Pytania pozwalajace sprawdzi¢ wiedze¢ ucznia sg
tak samo wazne dla procesu ksztalcenia, jak pytania, ktére maja wspomodc jego myslenie.
Wykorzystanie przez nauczyciela obydwu grup pytan, uzywanie ich naprzemiennie, w
zaleznosci od potrzeb dydaktyczno-wychowawczych, refleksyjna réwnowaga pomigdzy
zadaniami z roznych kategorii celow ksztalcenia, pozwala na optymalizacje procesu
ksztalcenia. Dostarczy¢ mozna wielu przyktadow takich pytan.

W jaki sposob pytania mogq stymulowac uczenie sie dzieci?:

a) Kiedy pobudzaja ciekawos$¢ i zainteresowanie:

Skad wzieta si¢ na naszych stolach czekolada, ktorg tak wszyscy lubimy?

Pod jakim wzgledem kon przypomina kota?

b) kiedy pozwalajg ksztaltowa¢ poglady, emocje, przezycia:

Co mogl odczuwaé Koszmarny Karolek, kiedy rodzice nie pozwolili mu p6js¢ na
Helloween (wcze$niej samodzielnie obcigt nozyczkami swojemu mlodszemu bratu
wiosy)?

Czy chciatbys urodzi¢ si¢ ptakiem?

¢) Kiedy ukierunkowujg uwage:

Co zdarzy si¢ potem?

Co moze zagraza¢ naszej planecie?

d) Kiedy pobudzi¢ do dyskusji:

Jak pomoc ludziom, ktorzy sg bezdomni?

Kiedy mozna usprawiedliwi¢ kradziez?

e) Kiedy sprawdzajg rozumienie:

Czy wszyscy zrozumieli?

Skad to wiesz?

f) Kiedy pomagajg korygowaé¢ wiedze:

Jaka regule ortograficzng powiniene$ zastosowaé w pisowni wyrazu ,trzeba”?
Czy nie powinienes sprawdzi¢ jeszcze raz tego zadania?

g) Kiedy pozwalajg rozpozna¢ trudnosci:

Dlaczego po raz kolejny nie masz odrobionego zadania domowego?

Czy mozesz nie wstawac z fawki przez 5 minut?

h) Kiedy ukierunkowuja na nowe tresci:

Co wiesz o ptakach?

Jakie rosliny mozna spotka¢ spacerujac po tace?

Osadzajac swoje rozwazania w kontekscie koncepcji J. Brunera nalezy wspomnie¢ o
zaproponowanych przez niego czterech modelach umystu dziecka i pedagogii. W modelach
tych dostrzec mozna, na co zwraca uwage J. Bruner (2006, s. 82), nie tylko koncepcje umyshu,
ktore okreslaja sposob nauczania 1 ,.edukacji”, ale rowniez relacje migdzy umystem dziecka a
kultura, w ktorej uczen jest osadzony. Swiadomos$¢ dziecka jego wlasnych procesow
mys$lowych, jako jedna ze zdolno$ci metapoznawczych, niezbgdna jest do rozwijania
zdolnosci uczenia si¢ 1 myslenia o wlasnym procesie uczenia i jest tak samo wazna jak
przyswajanie danego przedmiotu. Dlatego w dalszej czgsci rozwazan dokonam analizy



poszczeg6lnych modeli pod katem rozwijania umiejetnosci pytania i ksztalttowania atmosfery
dociekliwos$ci w klasie szkolne;.

POSTRZEGANIE |POSTRZEGANIE |POSTRZEGANIE |DZIECI JAKO
DZIECI JAKO DZIECI JAKO DZIECI JAKO | WIEDZACY
UCZACYCH SIE | UCZACYCH SIE | MYSLACYCH
PRZEZ WSKUTEK
NASLADOWANIE | EKSPOZYCJI
NA DZIALANIA
DYDAKTYCZNE
Nabywanie Nabywanie Rozwdéj wymiany | Zarzadzanie
umiejetnosci wiedzy intersubiektywnej wiedza
praktycznych deklaratywnej ,obiektywng”

Ryc.3 Modele umystu ucznia i pedagogii wg J. Brunera (opracowanie wlasne)

Model 1., ktory uimuje postrzeganie dzieci jako uczgcyceh sie przez nasladowanie

Jest to model, ktory zaktada, ze dziecko nie wie, jak wykona¢ zadanie lub czynnos¢,
ale moze si¢ tego nauczy¢, gdy zostanie mu to pokazane. Dorosli dostarczajg dziecku
nadnaturalnie wyraznych przyktadow  Zzadanej czynno$ci poprzez dostarczanie mu
bezglto$nych wzorcéw. Ogromna rolg odgrywa tu nasladowanie, nie potaczone z zadawaniem
zbyt wielu pytan, a wigc przyjmowaniem/odbieraniem gotowej informacji, a nie jej
rozumieniem. Nie ma tu miejsca na namyst w postaci stawiania hipotez czy wysuwania
argumentéw w dyskusji. Uczenie si¢ poprzez zdobywanie kolejnych nawykow oderwane od
namystlu w postaci pytania nie zapewnia osiggni¢cia tego samego poziomu elastycznych
umiejetnosci, co uczenie si¢ faczace praktyke 1 wyjasnianie pojeciowe.

Model 2., ktory ujmuje postrzeganie dzieci jako uczgcych sie wskutek ekspozycji na dzialania

dydaktyczne

Swiat jest peten faktow, o ktérych uczen, wedhuig tego modelu umyshu J. Brunera, jest
powiadamiany. Fakty te podane jakoby na tacy, bez zadnej obrobki w postaci dialogowania,
stawiania w watpliwos¢, czy zastanawiania si¢ dlaczego jest tak, a nie inaczej, fakty te nie sa
zbyt uzyteczne. Latwo sprawdzalne w testach. Natomiast umyst dziecka jest pasywny i1
nastawiony na ich odbior jak naczynie czekajace na wypeltnienie ptynem.

Model 3., ktory uimuje postrzeganie dzieci jako myslgcych

Przedmiotem zainteresowania nauczyciela w tym modelu jest rozumienie co dziecko
mysli 1 jak dochodzi do swoich przekonan. Dobre pytania, ktére pojawiaé si¢ mogg podczas
interpretacji wlasnych do$wiadczen stanowia rusztowanie dla uczenia si¢. Do rozumienia




dochodzi si¢ poprzez dyskusj¢ i podejmowanie intelektualnego ryzyka tak przez dziecko jak i
przez nauczyciela. Scieranie si¢ réznych punktéw widzenia zmusza do wysitku i niepokoju
umyshi. Dziecko poprzez stawianie pytan staje si¢ zdolne do refleksji nad wlasnym
mysleniem i do korygowania wilasnych pomystow na drodze dyskusji i negocjacji, a wiec
przechodzi na poziom metapoznania. Ma mozliwos¢ przeksztalcania pytan w pojecia. Model
ten usiluje zbudowa¢ wymiang rozumienia mi¢dzy nauczycielem a dzieckiem.

Model 3., ktory uimuje postrzeganie dzieci jako wiedzgcych

Dyskurs z innymi aktywnymi umystami prowadzi¢ moze od nauczania do uczenia sig,
ale wszelka wiedza ma swojg histori¢, swoje korzenie. Model, ktory pozwala na stawianie
hipotez/pytan w odniesieniu do przesztosci (tej obiektywnej w postaci faktow historycznych i
tej subiektywnej w postaci odbioru/rozumienia np. dzieta literackiego) sprzyja intelektualnym
poszukiwaniom dziecka. Dobre pytania stymulujg intelekt ucznia pozwalajac na ,,rozmowe” z
przeszloscia. Swiadomo$é symboliki staje sie pomostem z przeszloécia i pomostem miedzy
nauczaniem a uczeniem si¢. Przeksztalcenie grupy uczniow w dociekliwg klase poprzez
konfrontowanie roznych pogladow, poprzez stawianie pytan o problemy Owczesne 1
wspolczesne jest w tym modelu mozliwe.

Sokrates — ojciec pytan wskazywal swoim postgpowaniem na wazko$¢ rozwijania
umiejetnosci stawiania pytan. Nie nauczat swoich uczniow przekazujac im gotowa wiedze 1
tym samym nie ukierunkowywat ich na jej odbior. Wrecz przeciwnie zmuszat do cigglego
zadawania pytan, dyskutowania. Metoda sokratejska shuzy¢ moze rowniez dzi§ do
intelektualnej wymiany pogladow w klasie. Oznacza to ciggle stawianie pytan bez dawania za
wszelkg ceng ,,wlasciwych” odpowiedzi. To pozwala uczniom na zmierzanie si¢ z ich
pogladami na wiedze, ktore zakorzenione sg w kulturowych standardach intelektualnych.
Pytania te mozna kierowa¢ do innych uczniow lub stawia¢ pytania jako problemy, na ktore
nauczyciel moze nie zna¢ odpowiedzi. Celem takich dziatan powinno sta¢ si¢ ksztaltowanie w
klasie atmosfery dociekliwos$ci, rozwijanie u ucznidw umiejetnosci wyciggania wnioskow,
dostrzegania mozliwych implikacji 1 wyciggania konkluzji poprzez wlasne zmaganie si¢ z
pomystami (na podstawie niepublikowanego tekstu prof. Yehudi Webstera na temat
sposobow rozwijania myslenia krytycznego). Przedstawione cztery perspektywy-modele
wskazuja na ich fragmentaryczno$¢ na drodze poszukiwania zintegrowanej teorii uczenia si¢ 1
nauczania. Wspolczesna wiedza na temat rozwoju cztowieka, stwierdza Bruner (2006, s.98),
pozwala nam spojrze¢ na dziecko jako aktywna, intencjonalng istote, na wiedze jako
»stworzong przez cztowieka”, a nie fakt naturalny oraz na wiedze o Swiecie i sobie nawzajem,
jako konstrukt ustalany z innymi, zar6wno wspélczesnymi i tymi, ktorzy odeszli, powstajacy
roéwniez na drodze stawiania pytan.



Bibliografia

Arends, R. 1. (1994). Uczymy si¢ naucza¢. Warszawa: WSIP.

Bruner, J. (2006). Kultura edukacji. Krakow: UNIVERSITAS.

Cohen, L., Manion, L., Morrison, K. (1999). Wprowadzenie do nauczania. Poznan:
Wyd. Zysk i S-ka.

Dryden, G., Vos, J. (2000). Rewolucja w uczeniu. Poznan: Wyd. Moderski i S-ka.
Fischer, R. (1999). Uczymy jak si¢ uczy¢. Warszawa: WSIP.

Mietzel, G. (2003). Psychologia ksztatcenia. Gdansk: GWP.

Piaget, J. (2006). Studia z psychologii dziecka.. Warszawa: PWN.

Torrance, E. P. (1970). Creative learning and teaching. New York: Dodd, Mead.
Webster, Y. (materialy niepublikowane). Sposoby rozwijania myslenia krytycznego.



