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Modalny wymiar zadan typu ,dlaczego”
w edukacji wczesnoszkolnej

A modal dimension of why sentences in early-school education

Abstract: The basic factors which elicit, direct and most of all form students cognitive activity are
didactic tasks. By making specified instruction and asking specified questions the teacher presents his
cognitive attitude to the surrounding reality. The elaboration describes issues related to the method of
comprehension of the “why” questions made and asked by the teacher. Moreover, it deals witch the
consequences resulting from ambiguity and indefiniteness in the teachers comprehension of question
functions for cognitive action of primary students.
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Wprowadzenie

Przedmiotem zainteresowania wielu r6znych dyscyplin naukowych, przede
wszystkim filozofii, logiki, semiotyki, prawa, jezykoznawstwa, matematyki,
a nawet muzyki jest modalno$¢. Podobnie w naukach o edukacji, zwtaszcza
w dydaktyce ogdlnej, przedmiotem badan i analiz pod katem modalno$ci czyni
si¢ szereg procesoOw i zjawisk, a szczegolnie jezyk jako cel i narzedzie poznania.
W dydaktyce — podobnie jak w jezykoznawstwie — pojecie modalnosci oznacza
»stosunek osoby mowiacej do tego, co jest trescia jej wypowiedzi, wyrazony
glownie przez formy trybow czasownika oraz za pomoca partykut, niektorych
przystowkow, intonacji itp.” M arkowski, Pawelec, 1999, s. 503).
Tak rozumiane pojgcie modalnosci w dydaktyce nabiera szczegdlnego znaczenia
w odniesieniu do jezyka ujmowanego procesualnie jako ,,wiedza umozliwiajaca
podejmowanie wielu réznorodnych dziatan wiedzotwodrczych oraz jej elementy
strukturalne w postaci zadan pytajnych i rozkazujacych (polecen), umozliwia-
jace okreslenie stanu i rodzaju oraz wyznaczenie — poprzez swoj kategorialny
charakter 1 zawarta tre§¢ — kierunku i sposobu poszukiwania odpowiedzi, takze
i udzielania odpowiedzi” (K o j s, 2005, s. 13). Samo zadanie, w swej postaci
jezykowej, jest rezultatem koncowym dziatania jego twoércy, np. nauczyciela.
Sformutowanie zadania wymaga wczes$niejszego ukonstytuowania si¢ podmiotu;
wskazania, co 1 dlaczego ma by¢ zmieniane, jaki powinien by¢ koncowy rezultat
zmian (cel), jak 1 za pomoca czego ma by¢ osiagnigty cel itp. By¢ tworca zadania
(sformutowa¢ zadanie) to tyle, co wskaza¢ komus, co ma zrobi¢ z jakim$ obiek-
tem, czyli okresli¢ komus czynnos¢, jaka ma wykonacd, i zaprezentowac obiekt,
ktory w wyniku wykonywanej czynnosci ma ulec zmianie. W dobrze okre$§lonym
zadaniu wskazane sa: cel, §rodki, metody i warunki zadania (K 0 j s, 1991, s. 40,
41). Oznacza to, ze nauczyciel jako tworca i1 uzytkownik zadan dydaktycznych
W postaci pytan i polecen (np. sformutowanych przez autora podrecznika), stawia-
jac przed uczniami zadania, decyduje o jakos$ci 1 przebiegu procesow psychicz-
nych uczniéow, a w dalszej kolejnosci — o rodzajach zmian w ich osobowosciach.
To od sposobu rozumienia zadan przez nauczyciela oraz od akceptacji przez
niego odpowiedzi udzielonych przez ucznia zalezy poprawno$¢ ksztattowania
okreslonych struktur poznawczych u uczniow. Zdaniem W. K o j s a (2007), wo-
kot kazdej funkcji poznania mozna skupic¢ typowe dla niej pytania i wskazaé po-
wtarzajace si¢ czynnosci, umozliwiajace pozyskanie i opracowanie potrzebnych
danych oraz skonstruowanie odpowiedzi. Znajomo$¢ funkcji poznania ulatwia
generowanie pytan, z kolei w pytaniach-zadaniach czynnosci, ktore nalezy wy-
kona¢, np. ,,opisac”, ,,sprawdzi¢”, ,,wykaza¢”, wskazane sa wprost lub w postaci
zaimkow pytajnych okreslajacych typy czynnosci, ktore trzeba m.in. uwzgled-
ni¢, aby stworzy¢ odpowiedz, np. ,,dlaczego”, ,,co”, ,jak” itd. Znajomos¢ tych
elementow jest niezbedna, bo oprocz zadania (prosby) skierowanego do adresata
zawieraja one wieloznaczng, a przy tym ogolna tres¢. Podejmowana czynno$é
(operacja) powinna by¢ adekwatna do celu i przedmiotu, na ktore jest skierowana.
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Brak tej odpowiednios$ci skutkuje w postaci odpowiedzi ,,nie na temat”, a wigc
wplywa na jako$¢ tworzonej wiedzy. Niniejsze opracowanie ma na celu wskaza-
nie, na podstawie przeprowadzonych badan empirycznych, sposobu rozumienia
funkcji poznawczych i dydaktycznych zadan dydaktycznych typu ,,dlaczego”
przez nauczycieli edukacji wezesnoszkolnej oraz konsekwencji, jakie z tego wy-
nikajg dla dziatan i ksztattowanych struktur poznawczych uczniow.

Wyznaczniki poznawczych i dydaktycznych funkgciji
zadan typu ,dlaczego”

Dzieci w okresie ksztalcenia otrzymuja do wykonania tysiace zadan. Istota
pracy dydaktycznej sprowadza si¢ bowiem do stawiania uczniom okreslonych
pytan i polecen w procesie dydaktycznym. Realizowane przez uczniéw zadania
decyduja o jakosci i1 przebiegu procesow psychicznych, a w dalszej konsekwen-
cji — o charakterze zmian w ich osobowosciach (K 0j s, 1980, s. 23). Zadania dy-
daktyczne sa podstawa inicjowania czynnos$ci poznawczych uczniow (P alk a,
1977, s. 86), ukierunkowuja przebieg procesu myslenia, generujac zarowno wy-
bor odpowiedniego typu rozumowania, jak i jego przebieg (Przybylow -
ski, 1995, s. 37). Poziom zadan dydaktycznych nabiera szczegolnego znaczenia
w odniesieniu do ksztalcenia uczniow w mtodszym wieku szkolnym, poniewaz
pytania i polecenia sa czynnikami wywotujacymi, ukierunkowujacymi, a nade
wszystko ksztattujacymi ich dziatalno$¢ poznawcza, co ma niewatpliwy wptyw
na funkcjonowanie poznawcze ucznidow w starszych klasach i1 na kolejnych
szczeblach edukacji.

W ramach przeprowadzonych badan wtasnych nad struktura i funkcjami zadan
typu ,,dlaczego” w edukacji weczesnoszkolnej przedmiotem analiz i ocen uczy-
nitam pytania i polecenia typu ,,dlaczego” wystgpujace w procesie ksztalcenia
ucznidéw w miodszym wieku szkolnym, tj. strukturg zadan, funkcje poznawcze
1 dydaktyczne oraz niektére uwarunkowania funkcji. W zwiazku z tym, ze za-
imek przystowkowy ,,dlaczego” oznacza w pewnych sytuacjach jezykowych
tyle, co wyrazenia: ,,z jakiej przyczyny”, ,,z jakiego powodu”, ,,z jakiego wzgle-
du” lub ,,c0”, ,,czego”, ,,czemu”, ,,z czym” itp., analizie poddatam, oprocz pytan
z zaimkiem przystowkowym ,,dlaczego”, wymienione zadania pokrewne, tj. py-
tania i polecenia wywotujace takie same czynno$ci poznawcze jak pytania ,,dla-
czego”. Wstepne analizy zgromadzonego materiatu badawczego (524 protokoty
dobranych celowo, obserwowanych zaj¢¢ dydaktycznych w klasach mtodszych)
wskazaly na znaczaca rolg zadan tzw. quasi —,,dlaczego”, czyli pytan i polecen,
ktore wykorzystywane byty przez badanych nauczycieli w celu zainspirowania
uczniéw do wykonania czynnosci poznawczych analogicznych do tych wywota-
nych pytaniem ,,dlaczego”, chociaz w rzeczywistosci zwiazane byly z innymi ka-
tegoriami poznawczymi, takimi jak: opisywanie, definiowanie, porownywanie,
przewidywanie itd. (K ochanowska, 2005, s. 125-129). Wskaznikami czyn-
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nosci poznawczych wywotywanych u uczniow za pomoca zadan typu ,,dlaczego”
byly wskazywane przez logikéw i metodologow typy pytan i polecen powigzane
z poszczegolnymi czynnosciami poznawczymi oraz struktura odpowiedzi ucznia
na pytanie lub polecenie, odzwierciedlajaca charakter przeprowadzonych, doko-
nanych operacji intelektualnych. Wskazniki sposobu rozumienia funkcji zadan
typu ,,dlaczego” przez nauczycieli wyprowadzone zostaly na podstawie analizy
celow zajec 1 zwiazanych z nimi zadan typu ,,dlaczego” oraz z uwzglgdnieniem
usytuowania zadan w konteks$cie okreslonej sytuacji dydaktycznej, w tym w wy-
miarze kierunkowym dialogu i ogniwie zaje¢.

Struktura a funkcje poznawcze zadan typu ,dlaczego”

Wsréd zadan typu ,,dlaczego” postawionych przed uczniami na lekcjach moz-
na wyrdzni¢ — ze wzgledu na strukturg¢ i wywolywane czynno$ci poznawcze —
dwie grupy pytan i polecen. Pierwsza grupg zadan stanowily pytania z zaimkiem
przystowkowym ,,dlaczego” oraz zadania pokrewne, wywolujace czynnosci po-
znawcze analogiczne do tych inspirowanych pytaniem ,,dlaczego”. Druga gru-
pe zadan stanowily pytania i polecenia quasi-,,dlaczego”, tj. zadania, ktorym
nauczyciele niewlasciwie przypisywali takie same funkcje jak pytaniom ,,dla-
czego”. W klasach I-III zadano tacznie 2155 zadan typu ,,dlaczego”, w tym az
980 (45,5%) pytan i polecen niewlasciwie sformutowanych. Na lekcjach jezyka
polskiego na og6lna liczbg 681 zadan typu ,,dlaczego” niewtasciwie sformuto-
wanych zostato az 465 pytan i polecen (68,3%). Na lekcjach matematyki zadano
tacznie 773 zadania, w tym zaledwie 212 (27,4%) pytan i polecen poprawnych.
Na lekcjach $rodowiska nauczyciele postawili przed uczniami 701 zadan typu
»dlaczego”, wsrod nich 498 (71%) pytan i polecen poprawnie sformutowanych.
W klasie I postawiono tacznie przed uczniami 621 zadan typu ,,dlaczego”, w tym
318 (51,2%) zadan poprawnie sformutowanych. W klasie Il zadania typu ,,dla-
czego” poprawnie sformutowane stanowity 57,9% wszystkich zadan — 410 zadan
poprawnie sformutowanych na og6lna ich liczbe 708. Na zajeciach w klasie 111
nauczyciele zadali 447 (54,1%) pytan z zaimkiem przystoéwkowym ,,dlaczego”
i zadan pokrewnych (ogétem postawiono 826 pytan i polecen).

Chcac blizej okresli¢ range pytan i polecen typu ,,dlaczego” o okreslonych
strukturach, wywotujacych okreslone czynnosci poznawcze, ich znaczenie dla
nauczanych przedmiotow, w ukladzie tabelarycznym (tabela 1.) zestawiono
przedmioty nauczania i czynnosci poznawcze. Punktem odniesienia uczyniono
list¢ porzadkujaca dane ze wszystkich badanych przedmiotéw, na jej tle uka-
zano warto$ci nadane zadaniom zwigzanym z okreslonymi czynnos$ciami po-
znawczymi przez nauczycieli w ramach wyrdznionych przedmiotow (kierunkoéw
edukacji). Z uzyskanych danych wynika, ze na badanych zajgciach nauczyciele
najczesciej wykorzystywali zadania quasi-,,dlaczego”, zwiazane z objasnianiem,
opisem sposobu wykonywania czynnosci, rozwigzania zadania (520 pytan i po-
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lecen, czyli 24,13% wszystkich 2155 zadan) oraz definiowania (17,68%). Wsrod
wlasciwie postawionych przez nauczycieli zadan typu ,,dlaczego” dominowaty
pytania i polecenia dotyczace uzasadniania zdan oceniajacych (9,51%), wyja-
$niania przyczynowego (8,12%) oraz wyjasniania strukturalnego. Na stosunko-
wo dalekim miejscu znalazly si¢ zadania zwiazane z wyjasnianiem genetycz-
nym (10 pozycja), celowosciowym (9 miejsce) 1 wyjasnianiem istotnosciowym

(11 miejsce) oraz z uzasadnianiem zdan opisowych (14 pozycja).

Tabela 1
Przedmiot (kierunek edukacji) a czynnoS$ci poznawcze wywolane zadaniami typu ,,dlaczego”

Przedmioty nauczania

- R
Czynnosci poznaweze jezyk polski matematyka srodowisko azem
wywotane zadaniami - - - -
t 5 liczba | ranga | liczba | ranga | liczba | ranga | liczba | ranga
ypu ,,dlaczego ’ i ‘ ‘
zadan zadan zadan zadan
Definiowanie 122 1 130 129 1 381 2
Uzasadnianie sadéw 99 2 46 60 6 205
oceniajacych
Objasnianie, opis 73 3 395 1 52 7 520 1
sposobu
Uzasadnianie zdan 65 4 6 11 61 5 132 7
normatywnych
Wyjasnianie 65 4 9 8 101 2 175 4
przyczynowe
Wyjasnianie 55 5 9 8 28 10 92 8
celowosciowe
Uzasadnianie wyboru 47 6 56 3 32 9 135 6
Wyjasnianie strukturalne 37 7 47 74 3 158 5
Wyjasnianie 34 22 6 21 11 35 11
istotnosciowe
Wyjasnianie 29 9 8 8 51 8 88 9
funkcjonalne
Wyjasnianie genetyczne 17 10 7 10 62 4 86 10
Uzasadnianie zdan 10 11 - - 6 13 16 14
opisowych
Podanie normy 10 11 13 7 4 15 27 12
Wyjasnianie 7 12 2 15 2 17 11 16
motywacyjne
Whnioskowanie 5 13 4 14 17 11 16
Przewidywanie 4 14 13 12 17 13
Wskazanie elementu 2 15 6 12 14 13 15
zwiazku
Poréwnywanie - - 8 8 3 16 11 16

Z 16 d1to: Badania wlasne.




264 Artykuty — Pytania i modyfikacje tresci w komunikacji edukacyjnej

Analizujac czgstotliwos¢ zastosowan zadan zwiazanych z poszczegodlnymi
czynnos$ciami poznawczymi, ustalono nastgpujaca kolejnos¢ dla pigciu najwaz-
niejszych w ramach poszczegélnych przedmiotéw nauczania:

—jezyk polski: definiowanie; uzasadnianie sadow oceniajacych; objasnianie;

— opis wykonania dziatania, uzasadnianie norm, wyjasnianie przyczynowe i wy-
jasnianie celowo$ciowe;

— matematyka: objasnianie; opis sposobu wykonania czynnosci; definiowanie;

—uzasadnianie wyboru, wyjasnianie strukturalne, uzasadnianie sadow oceniajacych;

— srodowisko spoleczno-przyrodnicze: definiowanie; wyjasnianie przyczynowe;
wyjasnianie strukturalne; wyjasnianie genetyczne i uzasadnianie norm.

Na podstawie uzyskanych danych mozna stwierdzi¢, ze wsrdd pigciu czynno-
sci poznawczych, na ktore najczgsciej ukierunkowane byty zadania typu ,,dla-
czego”, na lekcjach wszystkich badanych przedmiotéw nauczania znalazto si¢
definiowanie, przy czym miejsce tej czynnosci poznawczej ulegato nieznacznym
przesunigciom na listach rangowych.

Struktury zadan typu ,,dlaczego” pogrupowano tematycznie réwniez ze wzgledu
na klasy, w obrgbie ktorych wystapity (tabela 2.).

Czynno$ciami poznawczymi utrzymujacymi pierwsze lub drugie miejsce
na listach rangowych w ramach kazdej z badanych klas okazaty sig: obja-
$nianie, opis sposobu wykonania czynnosci oraz definiowanie. Na lekcjach
w klasach I i II wysoka trzecia pozycj¢ zaj¢to uzasadnianie zdan oceniaja-
cych, natomiast na lekcjach w klasie III badani nauczyciele cz¢sto formu-
towali zadania typu ,,dlaczego” zwiazane z wyjasnianiem przyczynowym.
Stata piata pozycje zajeto, w ramach kazdej z badanych klas, wyja$nianie
strukturalne. Pozostate czynno$ci poznawcze wywolane zadaniami typu
»dlaczego” ujete na lisScie rangowej mozna okresli¢ jako ,,wedrujace”, tzn.
zmieniajace swoje miejsce o kilka lub kilkanascie pozycji w ramach bada-
nych klas.

Na podstawie przytoczonych wynikow badan mozna wyciagnaé wniosek,
ze badani nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej mieli duze trudnosci w od-
roznieniu podstawowych kategorii poznawczych (metodologicznych), czg-
sto dzialali intuicyjnie, nie dokonali dostatecznej analizy czynnosci intelek-
tualnych, jakich musiat dokona¢ uczen, poszukujac odpowiedzi na zadane
pytanie czy podane polecenie. Znaczna cz¢$¢ badanych nauczycieli miata
trudno$ci w odroéznieniu wyjasniania od innych kategorii poznawczych, ta-
kich jak opisywanie, wyjasnianie, przewidywanie czy uzasadnianie. Tym-
czasem ,,dazac do osiagnigcia celéow ksztalcenia, nauczyciel i uczniowie
musza spetnia¢ wymagania w zakresie umiej¢tnosci formutowania i wyko-
nywania okre§lonych kategorii zadan, rozumianych jako dziatania o okre-
$lonej tresci” (Guilbert, 1983,s. 147-149; K o0js, 1987,s. 115;Davis,
Alexander Yelon, 1983, s. 97). Umiejetnosci wykonania zadan,
stwierdzone na podstawie okreslonych kryteriow, stanowig bowiem wskaz-
niki osiagnigcia takich, a nie innych celow.
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Tabela 2
Klasa a znaczenie nadawane zadaniom typu ,,dlaczego”,
wywolujacym okreslone czynno$ci poznawcze
. Klasa
Czynnosci poznawcze Razem
. 1 11 11T
wywotane zadaniami typu — - - ;
» liczba | ranga | liczba | ranga | liczba | ranga | liczba | ranga
,,dlaczego
zadan zadan zadan zadan
Objasnianie, opis sposobu | 151 193 176 2 520 1
Definiowanie 111 2 83 2 187 1 381 2
Uzasadnianie zdan 89 3 77 39 7 205 3
oceniajacych
Wyjasnianie przyczynowe 43 4 54 6 78 3 175 4
Wyjasnianie strukturalne 37 5 55 5 66 158 5
Uzasadnianie zdan 33 6 33 8 70 4 132 7
normatywnych
Uzasadnianie wyboru 27 7 61 4 47 135 6
Wyjasnianie funkcjonalne 25 24 11 39 88 9
Wyjasnianie 20 39 7 33 92 8
celowosciowe
Wyjasnianie genetyczne 19 10 32 9 35 8 86 10
Wyjasnianie istotno$ciowe 16 11 31 10 30 10 77 11
Whioskowanie 11 12 - - - 11 16
Podanie normy 13 6 13 12 11 27 12
Przewidywanie 14 7 12 1 14 17 13
Uzasadnianie zdan 15 2 16 7 12 16 14
opisowych
Porownywanie 16 5 14 - - 11 16
Wskazanie elementu 17 15 3 13 13 15
zwiazku
Wyjaénianie motywacyjne 2 18 6 13 3 13 11 16

Z 16 d1o: Badania whasne.

Dydaktyczne funkcje zadan typu ,dlaczego” w procesie ksztatcenia

Dla ustalenia dydaktycznych funkcji zadan konieczne bylo uwzglednienie,
oprocz struktur pytan i polecen, kontekstu, czyli typow sytuacji w toku zajec,
w obrebie ktorych zadania wystapity. Czynniki ujete w przyjetym modelu dydak-
tycznych funkcji zadan typu ,,dlaczego” (K o chan o w s k a, 2007), takie jak:
teksty oraz pytania i polecenia poprzedzajace i nastgpujace po zadaniu typu ,,dla-
czego”, odpowiedzi ucznidéw na zadanie, miejsce w ogniwie procesu nauczania
1 uczenia si¢ oraz zwiazek zadan z celami operacyjnymi lekcji, pozwolity okre-
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$li¢ funkcje omawianych zadan w procesie ksztatcenia. Analizujac dane dotycza-
ce pytan i polecen typu ,,dlaczego” wystepujacych na zajeciach w poszczegol-
nych klasach mozna stwierdzi¢, ze zadanie o okre$lonej strukturze w zaleznosci
od kontekstu wymaga od ucznia: przypomnienia lub powtdrzenia wiadomosci
posiadanych badz dostarczonych, przyswojenia gotowych struktur informacyj-
nych, przeksztatcania informacji zgodnie z zadaniem czy generowania informa-
cji i eksponowania wtasnych sadow i ocen.

Zadania typu ,dlaczego” wystepujace w procesie ksztatcenia uczniow
w miodszym wieku szkolnym powiazane byly z dwiema podstawowymi funk-
cjami: funkcja sterujaca oraz funkcja podstawowa. Funkcjg sterujaca pehity za-
dania umozliwiajace kierowanie realizacja podstawowych zadan ucznia (ale nie
wynikajace bezposrednio z celow operacyjnych lekcji) oraz stuzace nauczycielo-
wi do organizowania pracy wtasnej i uczniow. Pytania i polecenia warunkowaty
1 zabezpieczaly prawidlowy przebieg zasadniczego dzialania na lekcjach. Funk-
cj¢ podstawowa natomiast spetniaty te sposrdd zadan typu ,,dlaczego”, ktore
dotyczytly kierowania przez nauczyciela realizacja podstawowych zadan wta-
snych 1 uczniow. Pytania i polecenia petlniace funkcje¢ podstawowa zwigzane
sa z nauczaniem, ksztalceniem, czyli wywolywaniem zaprojektowanych zmian
w osobowos$ciach uczniéw poprzez przekazywanie im pewnych informacji oraz
stwarzanie warunkow do ich przeksztatcania, przechowywania i eksponowania.
W obrebie kazdej z wymienionych funkcji podstawowych mozna wyrdzni¢ nastg-
pujace funkcje szczegotowe (dla ilustracji podano przyktady zadan typu ,,dlacze-
£0” 1 kontekstu, w obrebie ktorego wystapity):

1. Funkcja sterujaca:

1.1. Funkcja przygotowawczo-kontrolna — petnity ja zadania postawione przez
badanych nauczycieli w fazie wstepnej lekcji w celu dokonania analizy wynikow
pracy uczniow przed podjeciem dziatania zasadniczego. Pytania i polecenia typu
»dlaczego” zwigzane z funkcjq przygotowawczo-kontrolna stuzyty nauczycielom
(1 uczniom) do pozyskania informacji o stanie wiedzy uczniow (swojej wiedzy).
Tego typu zadania wymagaty od uczniow odtworzenia struktur informacyjnych
poprzednio przerabianych lub informacji powszechnie znanych.

Przyktad 1
(klasa III, protokot nr 10)
W fazie wstepnej lekcji nauczyciel nawiqzuje do wiadomosci z poprzednich zajec¢ za
pomocq zwrotow:
N: Na ostatnich lekcjach mowilisSmy o transporcie ladowym i morskim. Kto wyjasni,
co oznacza stowo transport [,,co 0znacza x”|?
U: Transport to przewozenie ludzi, zwierzat i towarow.
Nauczyciel akceptujqc odpowiedz ucznia, zgodnq ze swoimi oczekiwaniami, prze-
chodzi do omawiania kolejnego tematu poswieconego transportowi powietrznemau.
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1.2. Funkcja naprowadzajaca — pehily ja pytania i polecenia, za pomoca ktorych
nauczyciel sterowat dziatalno$cig uczniow i czuwat nad sprawna realizacjq dzia-
tan wynikajacych z operacyjnych celéw ksztatcenia w fazie srodlekcyjne;.

Przyktad 2

(klasa I, protokot nr 14)

W zwiqzku z klasyfikacjq elementow wedlug cech jakosciowych i wyodrebnianiem

zbiorow przedmiotow spetniajqcych dany warunek uczen zaznaczyt na tablicy zbiory.

Nauczyciel formutuje pytanie:

N: Zanim wyttumaczycie mi, czy Asia dobrze wykonata zadanie, powiedzcie mi jesz-
cze, dlaczego ta figura [pokaz] byla w czerwonej petelce?

Przed podjeciem dziatania zasadniczego przez uczniow nauczyciel odwoluje sie do

wiedzy posiadanej juz przez nich na temat zasad klasyfikowania elementow zbiorow.

U: Bo tam sa wszystkie figury czerwone, a ten kwadrat jest czerwony.

1.3. Funkcja motywacyjno-stymulujaca — petnily ja zadania, za pomoca ktérych
nauczyciel odpowiednio ukierunkowywatl myslenie ucznia, podtrzymywat ak-
tywnos$¢ lub pobudzat do wigkszego wysitku i szukania alternatywnych rozwia-
zan. Wystgpujace w okreslonym kontekscie zadania typu ,,dlaczego” szczegdlnie
motywowaly ucznia do wysitku i stymulowaty jego aktywnosc.

1.3.1. Zadania, ktore pojawily si¢ w fazie wstgpnej zaje¢ i ktore sklanialy
uczniéw do dokonywania oceny 1 selekcji naptywajacych w toku lekcji infor-
macji w kierunku poszukiwania odpowiedzi zgodnie z postawionym zadaniem
zasadniczym.

Przyktad 3

(klasa II, protokot nr 23)

W fazie wstepnej lekcji nauczyciel odwotuje sie do poprzedniej lekcji przeprowadzo-

nej w formie wycieczki:

N: Na ostatniej lekcji byliSmy na wycieczce w parku. ObserwowaliSmy przyrodg.
Dzisiaj na lekcji zastanowimy si¢ na tym, dlaczego nalezy chroni¢ przyrodg. Mam
nadzieje, ze po dzisiejszych zajeciach bedziecie potrafili przekonaé innych, np.
swoich kolegow, o tym, jakie to wazne, aby chroni¢ przyrodg.

Zadania podtrzymujace aktywnos¢ uczniow, ktore byly elementami sktadowy-
mi wspomagajacymi gldwne dziatania realizacyjne 1 ktore stuza podtrzymaniu
uwagi na zadaniu zasadniczym. Omawiana funkcj¢ zadan wyznacza w gltéwnej
mierze zwrot ,,jeszcze”, pobudzajacy ucznia do dalszej pracy i wysitku nad za-
daniem zasadniczym. Za pomoca pytan i polecen, ktore byly w istocie rzeczy
powtdrzeniami tego samego zadania, nauczyciel dookreslal swoje intencje
1 oczekiwania wobec odpowiedzi ucznia. Byly to zatem zadania stymulujace aktyw-
nos¢, prowadzace do porzadkowania 1 dookreslania informacji posiadanych przez
ucznia lub dostarczonych w toku lekcji zgodnie z realizacja zadania gtéwnego.
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Przyktad 4

(klasa I, protokot nr 8)

W zwiqzku z rozmowq z uczniami na temat pracy zawodowej rodzicow nauczyciel
formutluje pytanie:

N: Dlaczego nalezy szanowac pracg wszystkich ludzi?

Ul: Bo ludzie cigzko pracuja.

N: Dlaczego jeszcze?

U2: Dlatego, ze kazda praca jest wazna, wszystkie zawody sa potrzebne.

1.3.3. Zadania zwiazane z poszukiwaniem alternatywnych rozwiazan sklania-
ty ucznidow do wzmozonego wysitku intelektualnego w celu poszukiwania al-
ternatywnych odpowiedzi. Nauczyciel wprowadzat pewna ztozonos¢ sytuacji i
potrzebe przedstawienia kilku sposobdéw udzielenia odpowiedzi na postawione
pytania lub polecenia za pomoca zwrotow typu: ,,mozna”, ,,inaczej”, ,,inne”, np.:
,Jak mozna rozwiazac?”, ,jakie moga by¢ przyczyny?”, ,,jak inaczej wyjasnic¢
zjawisko?”.

Przyktad 5

(klasa II, protokot nr 41)

W zwiqzku z dokonanq analizq zadania tekstowego (kolejnos¢ wykonywania dziatan)
ze schematycznego rysunku uczniowie stymulowani sq do rozwiqzania zadania roz-
nymi sposobami:

N: Jak mozemy zapisa¢ za pomocq dzialania rozwiazanie zadania?

Ul: Ja zapisalbym 4 * 5 =20 20+3=23 (uczen objasnia zapis).

N: Jak inaczej mozna zapisaé rozwiazanie?

U2:4*5+43=23

N: Czy ktos potrafi inaczej rozwiaza¢ zadanie?

Uczniowie zglaszajq sie i proponujq inne rozwiqzania, np. za pomocq drzewka.

1.3.4. Zadania sluzace pozyskiwaniu informacji o stanie gotowos$ci uczniow do
podjecia dziatania, informacji o przyczynach ewentualnych zakldcen w prze-
biegu dziatania. Zadania pelniace omawiang funkcj¢ dotyczyly przyczyn braku
przygotowania si¢ przez uczniow do zajec¢ lub braku pracy domowej, np.: ,,dla-
czego nie przygotowates si¢ do lekcji?”, ,,dlaczego nie odrobites zadania?”’, badz
zwiazane byty z brakiem uwagi i zdyscyplinowania na lekcji, np.: ,,dlaczego nie
uwazasz?”, ,,dlaczego nie piszesz?”, ,,dlaczego rozmawiasz?”.

2. Funkcja podstawowa:

2.1. Funkcja informacyjno-poznawcza — pehity ja zadania typu ,,dlaczego”
o okreslonych strukturach, ktorych pojawienie si¢ w procesie dydaktycznym
sktania uczniow do zdobycia nowych informacji poprzez przyswojenie gotowych
struktur informacyjnych jednorodnych pod wzgledem struktury i tresci. Byly to
pytania i polecenia, ktérych pojawienie si¢ w procesie dydaktycznym zachegcato
uczniow do zdobycia nowych informacji poprzez przyswojenie gotowych struk-
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tur informacyjnych jednorodnych pod wzglgdem struktury i tresci. Poprzedzone
zostaty poleceniami dotyczacymi zdobywania informacji przez zmysty, np.: ,,po-
stuchajcie”, ,,spojrzcie”, ,,zobaczcie”. Sktaniaty uczniow do gromadzenia goto-
wych struktur informacyjnych typu wyjasnienia, uzasadnienia, definicje itd., ze
$wiadomym nastawieniem na ich zapamigtanie.

Przyktad 6

(klasa III, protokot nr 13)

N: Wyjasnimy sobie dzisiaj, co oznacza slowo ,.ekologia”. Dowiemy si¢ tego ze
stownika, ktory przyniostam na lekcjg. Tomek przeczytaj wyjasnienie, a wy uwaz-
nie stuchajcie.

2.2. Funkcja ksztatcaca — pelnily ja zadania wymagajace od ucznia dokonywania
przeksztatcen danych wyjsciowych. U podstaw takich dziatan tkwia elementarne
procesy analizy i syntezy informacji posiadanych lub dostarczonych uczniowi
w toku zaje¢¢. Zadaniem ucznia jest wowczas wydobycie niezbednych informa-
cji sposrod posiadanych lub dostarczonych (przez nauczyciela badz podrgcznik)
i nadanie im odpowiedniej struktury, zgodnej z postawionym zadaniem. Zada-
nia te wynikaly bezposrednio z operacyjnych celow lekcji, wystepowaty we
wlasciwej fazie lekcji 1 prowadzily do zdobycia przez ucznidow nowej wiedzy
i umiejgtnosci. Pytania i polecenia wymagaty od ucznia transformowania infor-
macji.

Przyktad 7

Po zapoznaniu sie przez uczniow z tresciq czytanki pt. ,, Wiewiorka” nauczyciel zadaje

pytanie:

N: Wytlumacz, dlaczego to opowiadanie ma tytul ,,Wiewiorka”?

U: Bo gtéwna bohaterka byta ruda jak wiewidrka i wszystkie dzieci tak dziewczynke
nazywaty.

Uczen udziela odpowiedzi na podstawie analizy informacji zawartych w tekscie).

2.3. Funkcja badawcza — petity ja zadania posiadajace szczegolne walory ksztat-
cace. Ich rozwiazywanie angazowato rézne rodzaje i poktady wiedzy ucznia,
umozliwiato dostrzeganie luk w posiadanych wiadomosciach i umiejgtnosciach,
stwarzato zapotrzebowanie na nowa wiedzg i sprzyjato jej tworzeniu. Realizacja
wymienionych zadan prowadzita wigc do zdobycia przez ucznia nowej wiedzy
pod wzgledem ilosciowym i jakosciowym.

2.3.1. Zadania wymagajace tworzenia wyjasnien i uzasadnien; zadania typu ,,dla-
czego” zwiazane z uzupeknianiem luk informacyjnych, tworzeniem struktur in-
formacyjnych zréznicowanych pod wzgledem struktury 1 tresci.

Przyktad 8
(klasa I, protokot nr 26)
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N: Jak myslicie, dlaczego samochody, ktorymi dzi$ jezdzimy, r6znia si¢ od tych,
ktérymi dawniej jezdZono?

Przyktad 9

(klasa I, protokot nr 12)

N: Jak przekonac sig o tym, ze dtugo$¢ drogi hamowania rozpgdzonych sanek zalezy
od nawierzchni drogi?

2.3.2. Zadania sktaniajace ucznia do dokonywania analizy, oceny i kontroli dzia-
tan wlasnych lub dziatan innych uczniéw; uczniowie mieli mozliwo$¢ uswiado-
mienia sobie, jaki wptyw maja poszczegolne etapy dziatania na uzyskany wynik
koncowy, mogli wykry¢ ewentualne btedy oraz przeprowadzi¢ ich korekte.

Przyktad 10

(klasa II, protokot nr 30)

N: Kto sprébuje wyjasni¢, jak Adam rozwiazal zadanie?

Wybrany uczen okresla kolejne czynnosci wykonane w zwiqzku z podjetym zadaniem
przez kolege i wykrywa blqd, ktory popetnit

2.3.2. Zadania dotyczace wiedzy uczniow na temat sposobow przeprowadzania
operacji poznawczych wywotanych postawionym zadaniem, w ktorych przed-
miotem sa odpowiadajace im czynnosci intelektualne uczniow (wyjasnianie,
uzasadnianie). np. ,,co nalezy zrobi¢, aby wyjasnic¢?”.

2.4. Funkcja utrwalajaca — petnily ja zadania, ktorym mozna bezposrednio przy-
pisa¢ funkcj¢ doskonalenia oraz utrwalania wiadomosci i umiejgtnosci. Zadania
te, poprzedzone poleceniami typu: ,,powtorz...”, ,.kto przypomni...”, .. kto pamig-
ta...” itd., wystgpowaly w zasadzie w kazdej fazie procesu ksztalcenia. W fazie
wstepnej 1 wlasciwej lekcji nauczyciel za pomoca zadan typu ,,dlaczego” aktu-
alizowal okreslona, posiadana juz przez uczniow wiedze po to, aby uczniowie
wykorzystali ja w trakcie przyswajania i przeksztatcania lub tworzenia nowych
informacji.

Przyktad 11

(klasa I, protokot nr 18)

N: Przypomnijmy jeszcze na koniec, dlaczego nalezy jesé¢ duzo warzyw i owocow?
U: Bo sg zdrowe i maja duzo witamin.

2.5. Funkcja wychowawcza — petnily ja zadania, ktore uczen miat wykonac
w zwiazku z okre$lonymi warto$ciami i ktore bezposrednio wplywaty na ksztatto-
wanie jego postaw spoteczno-moralnych. Pytania i polecenia zwiazane z funkcja
wychowawcza byly zadaniami wielofunkcyjnymi, tzn. z jednej strony wymagaty
przeksztalcania, generowania lub utrwalania informacji, z drugiej za$ poprzez
swa tres¢ wptywatly na ksztalttowanie postaw moralno-spotecznych ucznia.
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Przeprowadzone badania wykazaly, ze w procesie ksztatcenia uczniow klas
I-1IT zadania typu ,,dlaczego” stawiane przez badanych nauczycieli na lekcjach
zwiazane byly przede wszystkim z funkcjami podstawowymi nauczyciela oraz
dotyczyly kierowania przez niego realizacja podstawowych zadan wiasnych
1 uczniow. Pytania i polecenia typu ,,dlaczego” zwigzane z nauczaniem, ksztalce-
niem, czyli wywotywaniem zaprojektowanych zmian w osobowosciach uczniow
poprzez przekazywanie im pewnych informacji oraz stwarzanie warunkow do
ich przeksztatcania, przechowywania i eksponowania, stanowity 92,39% — 1991
zadan spos$rod wyodrebnionych 2155 pytan i polecen typu ,,dlaczego”.

Z uzyskanych danych wynika (tabela 3.), ze wsrod zadan typu ,,dlaczego”
najwigcej byto pytan i polecen petiacych funkcj¢ badawcza w procesie dydak-
tycznym (802, czyli 37,21% wszystkich zadan). Omawiana grupa zadan odgry-
wa szczegodlnie istotna rolg¢ w procesie ksztalcenia ze wzgledu na wywotywanie
dziatan tworczych ucznidw, tzn. generowanie wyjasnien i eksponowanie sadow
oceniajacych, kontrole dziatan innych oséb, samokontrolg wtasnych dziatan lub
metapoznanie.

Tabela 3
Zadania typu ,,dlaczego” zwiazane z poszczegélnymi funkcjami dydaktycznymi
na lekcjach badanych przedmiotéw nauczania (kierunkéw edukacji)

Miejsce funkcji na lekcjach Razem
Funkcje zadan w dziataniach | jgzyk polski matematyka srodowisko
nauczyciela liczba |ranga |liczba |ranga |liczba |ranga |liczba |ranga
zadan zadan zadan zadan
przygotowawczo- 41 7 28 7 37 7 106 7
kontrolna
< S naprowadzajaca 42 6 96 4 27 8 165 6
_g %’ regulacyjn? 7 9 2 8 2 9 11 9
22 motywagyjno- 120 3 54 5 107 2 281 3
-stymulujaca
informacyjno- 68 4 113 3 74 5 255 4
-poznawcza
§ ksztatcaca 218 2 237 2 305 1 760 2
S
£ E badawcza 303 1 267 1 232 3 802 1
:g g utrwalajaca 44 5 37 6 | 93 4 | 174 | 5
wychowawcza 35 8 2 8 65 6 102 8

Zr6dto: Badania wlasne.

Zadania zwiazane z funkcja badawcza stanowity najliczniejsza grupe pytan
1 polecen na zajgciach jezyka polskiego i matematyki, natomiast — co wydaje
si¢ zaskakujace ze wzgledu na specyfike przedmiotu nauczania — na lekcjach
srodowiska zadania laczace si¢ zomawiang funkcja zajety dopiero trzecia pozycje.
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Ponad 1/3 zadan typu ,,dlaczego” (760, czyli 35,27% wszystkich badanych zadan)
stawianych przez nauczycieli na lekcjach polegata na przeksztatcaniu informacji
posiadanych lub dostarczonych w toku lekcji i nadawaniu im pozadanych
struktur wyjasniajacych lub uzasadniajacych oraz dotyczyta objasniania sposobu
wykonania czynno$ci lub rozwigzania zadania. Przeksztalcania informacji
i nadawania im zgodnych z postawionym zadaniem struktur dokonywali
najczesciej uczniowie na lekcjach srodowiska spoteczno-przyrodniczego.
Zadania typu ,,dlaczego” najrzadziej petity funkcje wychowawcza (102 zadania,
czyli 4,73%), sktaniajac uczniow do uzasadniania norm spoteczno-moralnych
oraz objasniania zgodnych z nimi sposobow postgpowania. Biorac pod uwage
szczegblna warto§¢ czynnosci poznawczych zwiazanych z analizowanymi
zadaniami, niepokdj budzi zwlaszcza mala liczba zadan pehiacych funkcje
utrwalajacaq w procesie dydaktycznym (174 zadania, czyli 8,07%) oraz zwiazana
z nig funkcje przygotowawczo-kontrolna (106 zadan, czyli 4,92%). Zadania
zwiazane z wymienionymi funkcjami zajgty niskie pozycje na listach rangowych
w ramach wszystkich badanych przedmiotow nauczania.

Uczyniwszy punktem odniesienia liczbg zadan typu ,,dlaczego” zwiazanych
zposzczegolnymi funkcjami dydaktycznymi wynikajaca z sumowania wszystkich
ich zastosowan w badanych klasach (tabela 4.), mozna zaobserwowac nieznaczne
przesunigcia na listach rangowych.

Tabela 4
Miejsce zadan typu ,,dlaczego” zwiazanych z poszczegolnymi
funkcjami dydaktycznymi w badanych klasach
Funkcje dydaktyczne zadan Klasa Razem
I 11 111
liczba | ranga | liczba | ranga | liczba | ranga | liczba | ranga
zadan zadan zadan zadan
Funkcja przygotowawczo- 31 7 30 8 45 8 106 7
sterujaca -kontrolna
naprowadzajaca 56 5 55 5 54 6 165 6
regulacyjna 2 9 6 9 3 9 11 9
motywacyjno- 78 3 82 3 121 3 281 3
-stymulujaca
Funkcja informacyjno- 73 4 74 4 108 4 255 4
podstawowa | -poznawcza
ksztatcaca 244 1 244 2 272 2 760 2
badawcza 195 2 281 1 326 1 802 1
utrwalajaca 43 6 53 6 78 5 174 5
wychowawcza 22 8 34 7 46 7 102

Najwyzsza pozycje w kazdej z badanych klas zajely zadania pelniace
funkcje ksztatcaca i badawcza na lekcjach. Uczniowie klas I czgsciej niz
uczniowie pozostaltych klas dokonywali przeksztalcania, transformacji
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informacji dostarczonych w toku lekcji w celu tworzenia odpowiednich struktur
informacyjnych. W klasach starszych zadania typu ,,dlaczego” najczesciej
wymagaty wychodzenia poza dostarczone informacje. State pozycje na listach
rangowych (trzecia lub czwarta pozycje¢) w ramach kazdej z badanych klas zajety
funkcje motywacyjno-stymulujaca oraz informacyjno-poznawcza. Na ostatnim
miejscu w ramach wszystkich klas ulokowaty si¢ zadania dotyczace funkcji
regulacyjnej, tzn. zadania stuzace nauczycielowi do pozyskiwania informacji
o stanie gotowos$ci uczniow do podjecia kolejnych dziatan w zwiazku z brakami
efektow uczenia si¢ lub brakiem motywacji. Dziatania te pozostaja niewatpliwie
w zwiazku z funkcja opiekuncza nauczyciela. Szczegdlny niepokdj moze
budzi¢ niska pozycja na listach rangowych zadan odnoszacych si¢ do funkcji
utrwalajacej.

Zadania typu ,,dlaczego” — stawiane przez badanych nauczycieli glownie
w fazie wlasciwej zaje¢ — zwiazane byty bezposrednio z realizacja gtownych za-
dan lekcji. Postawione pytania i polecenia wymagaty od uczniow przede wszyst-
kim analizowania dostarczonych w toku lekcji informacji w celu nadania im
pozadanych struktur informacyjnych. Stosunkowo czgsto, za posrednictwem za-
dan, stwarzano uczniom warunki do tworzenia wyjasnien uzasadnien. Zbyt rzad-
ko utrwalano rezultaty czynnosci poznawczych zwiazanych z zadaniami typu
»dlaczego” oraz wykorzystywano motywacyjno-stymulujaca wartos¢ omawia-
nych pytan i polecen. Rzadko przedmiotem dziatan poznawczych zwiazanych
z pytaniami i poleceniami ,,dlaczego” byly normy spoteczno-moralne. Z punktu
widzenia efektywnosci procesu ksztalcenia wazna rolg odgrywa nie tylko wiedza
nauczyciela o zadaniach dydaktycznych jako tworach jezykowych, a zarazem in-
telektualnych narzgdziach pracy wlasnych i ucznia, ale takze znajomos$¢ wptywu
kontekstu na funkcje petnione przez pytania i polecenia.

Whioski

Metodologiczne kwalifikacje nauczycieli mozna rozpatrywaé jako wiedzg
o kategoriach poznawczych (metodologicznych) ucznia oraz wywolujacych je
zadaniach dydaktycznych w postaci pytan i polecen. Jezeli rozwdj sfery poznaw-
czej dziecka ma si¢ dokonywac¢ si¢ m.in. poprzez wpajanie uczniom wiedzy
metodologicznej oraz ksztaltowanie umiejgtnosci samodzielnego wykonywania
czynno$ci badawczych, to nauczyciel sam powinien dostarcza¢ poprawnych
wzorcow w zakresie formulowania zadan zwiazanych z poszczeg6lnymi czyn-
no$ciami poznawczymi oraz pokazywac prawidlowe wykonywanie schematow
tychze czynnosci. Niniejsze opracowanie miato na celu przedstawienie, jak na-
uczyciele edukacji wezesnoszkolnej rozumieja jedng z podstawowych czynnos$ci
poznawczych, jaka jest wyjasnianie, oraz jaki jest ich ,,stosunek” do zwigzanych
z nig zadan dydaktycznych typu ,,dlaczego”. Uzyskane wyniki badan wykazaty,
ze w procesie ksztalcenia ucznioéw klas I-I1I zadania typu ,,dlaczego” sa rzadko
wykorzystywanymi narz¢dziami ksztattowania dziatalno$ci poznawczej dzieci.
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Analiza zgromadzonego materiatu badawczego wykazata, ze omawiane zadania
stanowily 12% wszystkich pytan i polecen postawionych przed uczniami na lek-
cjach. Srednio na jednej lekcji nauczyciele zadali okoto 4 zadan typu ,,dlaczego”
($rednio 4,11 razy na jedna lekcje). Szczegolny niepokoj budzi mata liczba py-
tan z zaimkiem przystowkowym ,,dlaczego” (§rednio 1,51 razy na jedna lekcje),
czyli zadan, ktorym przypisuje si¢ szczegodlne znaczenie w nauce i praktyce, oraz
rzadkie stosowanie przez badanych nauczycieli zadan pokrewnych ,,dlaczego”
(Srednio 0,73). Stosunkowo czgsto badani nauczyciele wykorzystywali na lek-
cjach pytania i polecenia tzw. quasi-,,dlaczego” (srednio 1,87 na jedna lekcjg),
czyli zadania, ktorym przypisywali analogiczne funkcje jak pytaniom z zaim-
kiem przystowkowym ,,dlaczego”, chociaz w rzeczywistosci pelity odmien-
ne funkcje poznawcze. Zadania quasi-,,dlaczego”, wywotujace takie czynnos$ci
poznawcze, jak np.: definiowanie, przewidywanie, objasnianie, porownywanie,
wchodzity jako zdania podrzedne w sklad zdan rozkazujacych z operatorami
typu: ,,wyjasnij...”, ,,wytlumacz...”, co wskazywato, ze nauczyciele tacza ich
tres¢ z wyjasnianiem. Tymczasem kazda z wymienionych kategorii oznaczala
inne czynnosci i inne byty wyniki tychze czynno$ci. Akceptacja przez badanych
nauczycieli odpowiedzi niezgodnych z postawionymi pytaniami i poleceniami
doprowadzi¢ moze do pojawienia sig ,,szumow semantycznych” i nieswiado-
mego btednego przyswajania przez ucznidw struktur poznawczych. Biorac pod
uwagg funkcje dydaktyczne pelnione przez zadania typu ,,dlaczego”, szczegdlny
niepokoj moze budzi¢, glownie ze wzgledu na badany szczebel ksztalcenia, bar-
dzo mata liczba zadan petniacych funkcj¢ utrwalajaca i wychowawcza.

Z punktu widzenia modalnego wymiaru zadan typu ,,dlaczego” w edukacji
wcezesnoszkolnej istotna kwestia jest zatem $Swiadomo$¢ nauczycieli w zakresie
wplywu struktury oraz funkcji pytan i polecen na petnione przez nie funkcje
poznawcze i dydaktyczne. Brak §wiadomos$ci w tym zakresie oraz dowolno$¢
w formutowaniu zadan zwiazanych z poszczegdlnymi kategoriami poznawczy-
mi wplywa na nieprawidtowe ich ksztaltowanie u uczniéw. Nauczyciel powinien
pamigtac o ty, ze ,,tworzenie i zadawanie pytan jest wyrazem poznawczej po-
stawy wobec otaczajacej rzeczywistosci, a rownoczesnie koniecznym sktadni-
kiem jakiejkolwiek innej formy jednostkowej i spotecznej dziatalno$ci — stanowi
jej informacyjny (tresciowy) fundament i dynamiczny szkielet” (K o j s, 2007,
s. 217).
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