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Wstep

Artykutem tym pragne przywota¢ wspomnienie o $§p. Doktor Marii Rachwat,
ktoéra odeszta do Pana 12 lipca 2014 roku. Przez cate swoje naukowe zycie zwig-
zana byla z jezykoznawstwem i pracowata na Uniwersytecie Pedagogicznym
im. Komisji Edukacji Narodowej w Krakowie, od ukoniczenia swych studiéw na
Wydziale Humanistycznym do przej$cia na emeryture. Autor niniejszego opra-
cowania nie jest filologiem, lecz matematykiem, zainteresowanym sposobem
skutecznego nauczania tresci tego przedmiotu na réznych poziomach edukacji.
Przez ,nauczanie rozumie sie tu specyficzne dziatania podejmowane przez jedne
osoby w tym celu, by inne przyswoity sobie jakie§ wiadomosci lub umiejetnosci”
(Encyklopedia pedagogiczna 1997: 421). Jesli dziatania te majg by¢ skuteczne, to
powinny prowadzi¢ do rozbudzania zainteresowania uczacych sie poznawanymi
wiadomo$ciami i podejmowania przez nich dziatalno$ci twdérczej. Dochodzi wte-
dy do poszukiwania odpowiedzi na rézne pytania stawiane przez nauczyciela lub
uczacego sie. Interesowaty mnie wyniki badan prowadzonych przez jezykoznaw-
cow, pedagogéw i dydaktykéw na temat roli pytan w nauczaniu. Szukatem tez
wyjasnienia przyczyn - obserwowanego w badaniach prowadzonych przeze mnie
wspdlnie z doktor Joanng Major - zjawiska spadku aktywno$ci w stawianiu pytan
przez studentéw starszych lat studiéw (Major, Powazka, 2010: 71-90). Wiele razy
rozmawiali$my na te tematy ze $p. Doktor Marig Rachwat. Na jednym z ostatnich
spotkan poprositem o pomoc w przygotowaniu artykutu o dialogu i roli pytan na
lekcjach matematyki i konsultacje z punktu widzenia jezykoznawcy. Konsultacje
zostaly przerwane, natomiast starannie przygotowang przez nig bibliografie w ca-
tosci wykorzystuje w ponizszym artykule. Jest wiec on w pewnym sensie praca
wspo6lng - Doktor Marii Rachwat i moja.
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0 pojeciu dialogu i pedagogice pytan

Lektura Uniwersalnego stownika jezyka polskiego wskazuje na fakt, Ze pojecie
dialogu jest wieloznaczne (Dubisz [red.] 2003: 609). W tej pracy postuzymy sie na-
stepujacym okresleniem: ,Dialog to czasowo ciagly taricuch wypowiedzi (replik) co
najmniej dwoch podmiotéw méwiacych (piszacych) pozostajacych z sobg w bez-
posrednim i wymiennym kontekscie nadawczo-odbiorczym” (Koztowski 1990:
69-76).

Interesuja nas tu tylko takie dialogi, ktére dotycza uczenia sie lub nauczania
réznych przedmiotéw, a w szczegélnosci jezyka polskiego i matematyki. W odnie-
sieniu do nauczania dialog odbywa sie na ogét miedzy uczacym a uczniem lub stu-
dentem, przy czym tych drugich moze by¢ wiecej niz jeden, albo miedzy uczniami
lub studentami. Ramy czasowe wyznaczaja jednostki lekcyjne, gdy nauczanie pro-
wadzone jest w klasie lub w czasie zaje¢ na uczelni. Srodkiem przekazu jest gtos
wspomagany gestami, mimika lub obrazami. Obecnie coraz czeSciej stosowane s3
elektroniczne narzedzia nauczania. W takim przypadku dialog polega na wymia-
nie wypowiedzi pisemnych (maili lub SMS-6w) i nie zamyka sie nieraz w jednostce
lekcyjne;.

W cytowanym powyzej artykule Koztowski wymienia szereg typéw wypowie-
dzi, ktére moga wystepowac w dialogu. Naleza do nich: ,oznajmienia (do ktérych
zalicza sie takze oznajmienia metajezykowe metatekstowe), pytania, wypowiedzi
konatywne (rozkazy i projekty), wypowiedzi performatywne (tzn. wypowiedzi,
ktére same sa dziataniami), wypowiedzi fatyczne (stuzace tylko nawigzaniu i pod-
trzymaniu kontaktu miedzy méwiacymi), wreszcie autoteliczne. O tych ostatnich
moéwimy wtedy, gdy dialog nie zmierza do zakomunikowania pewnych twierdzen,
ani do spowodowania pewnych zachowan jego uczestnikéw, lecz prowadzony jest
jako zabawa...,, czy jako gra pozwalajaca rozméwcom zademonstrowac ich spraw-
nos$¢ konwersacyjna” (Koztowski 1990: 71).

Bogactwo typéw wypowiedzi, ktére mozna wykorzysta¢ w prowadzeniu dia-
logéw, daje szanse na réznorodnos$¢ kontaktéw miedzy rozméwcami. Umiejetnie
prowadzony dialog nauczyciela z uczacymi sie osobami moze w istotny sposéb
uatrakcyjni¢ proces dydaktyczny, przyczyni¢ sie do zaciekawienia uczestnikow
tematem i rozbudzenia potrzeby dziatalno$ci twoérczej. Z tego powodu uwaza
sie, ze warto stosowac np. nauczanie problemowe na réznych etapach edukacji.
W nastepujacy sposo6b charakteryzuje je Putkiewicz w Encyklopedii pedagogicznej:
»,Rozwigzywanie probleméw jest jedng ze swoistych dziatalno$ci intelektualnych
cztowieka... Proces ten ma charakter tanicucha operacji intelektualnych i praktycz-
nych wykonywanych przez jednostke lub grupe” (s. 425).

Nauczanie problemowe polega na sformutowaniu przez nauczyciela pewnego
problemu, ktéry jest pytaniem otwartym dla uczniéw, ci za$ podejmujac poszuki-
wania rozwigzania, moga stawia¢ nauczycielowi dodatkowe pytania. Prowadzacy
zajecia, odpowiadajac na nie, prébuje kierowa¢ uczniéw na wilasciwy trop.
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Wywiazuje sie w ten sposdb dialog polegajacy na wymianie pytan i odpowiedzi.
Zdarza sie tez i tak, ze inspiratorem tego dialogu jest sam prowadzacy.

Struktura mys$lenia w procesie rozwigzywania problemoéw zostata opisana
przez Deweya (1933: 201-208). Odnotujmy, ze wedtug stéw Bitosa zamieszczonych
w pracy Wypowiedzenia pytajne nauczaniu jezyka polskiego Zenon Klemensiewicz,
majac w $wiadomosci zasady nauczania problemowego Deweya, byt wyjatkowo
blisko postawienia problematyki pytan uczniowskich w dydaktyce jezyka polskiego
(Bitos 1992: 118-121). Klemensiewicz zauwazyt, ze ,ideatem jest, by uczen stawiat
wiecej pytan niz nauczyciel, nawet by tylko on stawiat pytania. W tym kierunku
mozna czyni¢ duze wysitki, ale w przecietnych warunkach nauczania gromadnego
nie osiaggnie sie takiego powodzenia, by pytania nauczycielskie skaza¢ na zagtade.
Bardzo dobrze tez bedzie, jesli uczen zapyta ucznia, je$li miedzy nimi rozwinie sie
rozmowa” (Klemensiewicz 1929: 154-156).

Na znaczenie pytan w nauczaniu matematyki zwrécita uwage Zofia Krygowska
w swej Ksigzce Zarys dydaktyki matematyki (1977). Autorka stwierdzita: ,Nauke
»pytania« trzeba zaczynac od poczatku, od pierwszej chwili, w ktorej dziecko styka
sie z matematyka, i mozna to robié. Jest to przy tym takze sprawa bardzo wazna
dla ogoélnego ksztatcenia. Maurice Fréchet pieknie okreslit znaczenie umiejetnosci
dostrzegania problemoéw i wtasciwego formutowania pytan, méwiac, ze my pyta-
my, a przyroda nam odpowiada, jezeli nasze pytania sg rzeczywiscie sensowne”
(Krygowska 1977: 102).

Stawianie pytan i szukanie na nie odpowiedzi towarzyszy kazdemu cztowie-
kowi od wczesnej mtodosci. Oto jak charakteryzuje to zjawisko Stefan Szuman:

Nasze zycie jest jednym, nieustajacym, nigdy nie konczacym sie szeregiem pytan, kto-
re zadajemy w zyciu. Prawdziwa wymiana pytan i odpowiedzi istnieje miedzy matym
dzieckiem a matka, miedzy mtodymi przyjaciétmi, ktérzy wspdlnie dyskutujg najistot-
niejsze zagadnienia rzeczywistoSci, miedzy przewidujacym marzeniem i marzycielskim
planowaniem przysztosci a odpowiedzia losu zyciowego doswiadczenia, miedzy niegas-
naca nigdy ciekawos$cig umystu a nagromadzonym przez ludzko$¢ materiatem wiedzy,
miedzy zyczeniem a spetnieniem (Szuman 1985: 274-323).

Obserwacje pedagogdéw i psychologéw wskazujg na fakt duzej aktywnoSci
w zadawaniu pytan u matych dzieci. Wynikaja one z wielkiej ciekawo$ci poznania
otaczajgcej rzeczywistos$ci. Zadajg one na og6t pytania: Co to? Dlaczego? Po co? Tak
opisuje to zjawisko Szuman: ,Pytajac ogélnikowo: »Co to? Co to jest?« - spodziewa
sie dziecko opisu lub poréwnania, lub okreslenia, ktére by mu pozwolito zaznajo-
mic sie ze zjawiskiem nieznanym lub niezrozumiatym. Gdy dziecko sie pyta: »Jakie
to jest?, Do czego stuzy? Z czego to jest?, Co jeszcze jest takie?« itp., wtedy dazy
ono do rozszerzenia swej wiedzy i spodziewa sie odpowiedzi uzupetniajacej jego
wiedze i wypetniajacej braki jego wiedzy. Czesto jednak dziecko pyta sie: »Czy to
jest takie a takie?, Czy to sie ttumaczy w ten a ten sposdb?«. W tych wypadkach
dziecko szuka nie wyjas$nien i nie uzupetnia swej wiedzy u dorostych, lecz oczekuje
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rozstrzygniecia, potwierdzenia lub negacji swoich twierdzen lub przypuszczen”.
(Szuman 1985: 322).

Sadze, ze stowa te mozna odnies¢ rowniez do ucznidw szkét podstawowych,
mtodziezy szkolnej, studentéw, a nawet kazdego z nas. W zetknieciu z konkretnym
zadaniem lub wyzwaniem stawianym przez Zycie, o ile reagujemy na nie, prébujac
znalez¢ rozwigzanie, zadajemy szereg podobnych pytan. Nie sg one jednak tak cze-
ste i tak spontaniczne jak u dzieci. Jest zapewne wiele przyczyn takiego stanu rze-
czy. Jedna z nich moze by¢ zainteresowanie postawionym problemem, wywotujace
w czlowieku che¢ stawiania pytan.

S jednak i takie sytuacje, w ktérych osoba moze bac sie zapyta¢, uwazajac, ze
dotychczasowa wiedza, jak i zdobyte doswiadczenie powinny podpowiadac¢ prawi-
dtowa odpowiedz.

Obok wspomnianych wyzej pojawia sie nieraz pytanie typu: ,Co by sie stato,
gdyby to a to?”. Ma ono charakter eksperymentu i odpowiedz na nie znajduje sie
w $wiecie nierealnym. Zalezy ona od fantazji i wewnetrznych przemyslen pytaja-
cego. Na tak sformutowana hipoteze odpowiadajacy na ogét odpowiada sam sobie.
Czesto tego typu pytanie nurtuje osoby podejmujace dziatalnos$¢ tworcza w teo-
riach abstrakcyjnych.

W trakcie takiej dziatalnosci moze dochodzi¢ do rozmowy twoércy z samym
sobg, czyli z jego wewnetrznymi przezyciami, doznaniami i przemysleniami. Nie
miesci sie ona jednak w zakresie przyjetej na poczatku tego paragrafu definicji,
ktdra postuluje istnienie co najmniej dwu interlokutordow.

0 réznych klasyfikacjach i podziatach pytan

W tytule tego paragrafu odrézniam pojecie podziatu od klasyfikacji, przez kto-
ra matematyka rozumie podziat elementéw pewnego zbioru (tu desygnatéw pew-
nego pojecia) na niepuste i roztgczne podzbiory.

Obserwacja wielu lekcji w szkole lub zaje¢ akademickich wskazuje na fakt
stosowania przez prowadzacych jednostronnie zorientowanego dialogu. Pojecie to
zostato zaczerpniete z artykutu Matgorzaty Cwik (1987). Autorka rozumie pod tym
terminem taki spos6b prowadzenia procesu dydaktycznego, w ktérym nauczyciel
stawia pytania i wydaje polecenia, a uczniowie odpowiadaja i wykonuja zadania.
Podobnie przebiega rowniez na uczelniach wiele ¢wiczen z réznych przedmiotow.
Ta forma zaje¢ wygodna jest np. do przygotowania wprowadzenia nowego mate-
riatu, odkrywania pewnych prawidtowosci czy sprawdzania wiadomos$ci. Istotnym
jej elementem s3 pytania stawiane przez nauczyciela. Autorka cytowanej tu pracy
zwraca uwage na fakt, Zze: ,Sytuacja, w ktérej formutuje sie pytanie, i sposéb jego
zadawania wpltywa w duzym stopniu na rodzaj i jako$¢ informaciji, jakie nauczyciel
zdobywa o uczniu na podstawie jego reakcji na to pytanie” (Cwik 1987: 7).

W literaturze znajdujemy rézne proby podziatéow pytan. Kazimierz Ajdukie-
wicz proponuje zastosowanie trzech kryteriow: logicznego, psychologicznego i dy-
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daktycznego (1960: 280-286). Stosujac kryterium logiczne, klasyfikuje je naste-
pujaco: pytania rozstrzygniecia, tzn. wypowiedzi zaczynajace sie od partykutly
pytajnej czy, oraz zdania w sensie logicznym i pytania dopetnienia, obejmujace
wszystkie inne pytania formutowane przez cztowieka. Klasyfikacja ta jest wazna
dla nauczania. Na pytanie rozstrzygniecia uczen moze odpowiedzie¢ tak lub nie.
Daja one nauczycielowi do$¢ ograniczong informacje o wiedzy ucznia, ale stosuje
sie je czesto w réznego rodzaju testach egzaminacyjnych.

Stosujac kryteria psychologiczne podziatu pytan, rozwaza Ajdukiewicz stan
pewnego emocjonalnego napiecia, jakie wywotuje to pytanie u zadajacego lub ad-
resata zwigzanego z pragnieniem znalezienia na nie odpowiedzi. Tu réwniez wy-
réznia sie tylko dwie grupy pytan: pytania na serio oraz pytania tylko pomyslane.
Pytanie na serio to problem otwarty, na ktéry pytajacy nie zna odpowiedzi. W rze-
czywistosci szkolnej prawie kazde pytanie nauczyciela jest pomyslane, ale zadaje
on je po to, by dowiedziec sie o postepach swych uczniéw. Przy takiej interpretacji
pytania nauczycielskie s na serio. Uczen odpowiadajacy na pytanie wie, Ze nauczy-
ciel zna na nie odpowiedz, ale wie takze, Ze nauczyciel od niego takiej odpowiedzi
oczekuje, co taczy sie z psychologicznym napieciem charakteryzujacym stan pyta-
nia. Zatem dla ucznia jest to takze pytanie na serio.

Stosujac kryterium dydaktyczne Klasyfikacji pytan, wyréznia Ajdukiewicz
dwie ich klasy: naczelne i naprowadzajgce. Pojecia te zwiazane sg $cile z danym
okresem nauczania (Cwik 1987: 9).

Dwa inne podziaty pytan proponuje Sosnicki (1966: 117). Pierwszy z nich jest
ze wzgledu na role, jaka spetniajg w procesie dydaktycznym. Wyrdznia tu pytania
pobudzajgce do myslenia, stuzace do zdobycia nowej wiedzy, oraz egzaminacyjne.
Drugi podziat jest ze wzgledu na gtéwne czynnosci myslowe, do ktérych te pytania
pobudzajg ucznia. S3 wsréd nich pytania wymagajace opisu zjawiska lub opowia-
dania z przeczytanej lektury, prowokujace do uogdlnien, prowadzace do odkrywa-
nia zaleznosci i inspirujace do uzasadniania (Cwik 1987: 9-10).

Dla nauczania matematyki interesujace sa klasyfikacje pytan zaproponowane
przez Dormolena (1978: 97-110). Rozwazat on dwa sposoby podziatu. W jednym
z nich dzieli pytania ze wzgledu na role, jaka peiniag w procesie nauczania. Wyréznit
tu pytania i zadania stuzace do:

— badania, czy uczniowie maja potrzebne wiadomosci,

— wyksztatcenia pewnych nawykow,

— pomocy uczniowi w fazie wstepnej do przyswajania nowego pojecia,

— realizacji celéw dalszych, np. umiejetnosci wywodzenia twierdzenia z przy-
ktadow.

Interesujaca jest druga klasyfikacja Dormolena, wynikajaca z przyjetej przez
niego taksonomii celéw nauczania. Wprowadzit w niej cztery poziomy pytan.
Pierwszy odnosi sie do powtoérzen i przypomnien. Drugi z nich to poziom pytan
dotyczacych rozumienia poje¢. Trzeci poziom, nazwany przez Dormolena obserwo-
waniem, zwigzany jest ze Swiadomym stosowaniem poznanej wiedzy. Czwarty - to
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pytania o prawdziwo$¢ stawianych hipotez. W obecnych testach egzaminu gimna-
zjalnego pojawiajg sie pytania typu prawda - fatsz, ktére mozna zaliczy¢ do tego
poziomu (Cwik 1987: 10-11).

Omowione Klasyfikacje lub podzialy nie wyczerpuja tematyki tej pracy,
zwlaszcza w odniesieniu do nauczania matematyki. Warto tu odnotowac np. arty-
kut T. Ramsa w czasopi$mie ,Matematyka”.

Przyktady dialogéw w pewnych sytuacjach szkolnych

Wiele wypowiedzi, ktérymi postugujemy sie w zyciu, zawiera kwantyfikato-
ry: ogblny (dla kazdego) i szczeg6towy (istnieje). Pytajac o to, czy istnieje element
spetniajacy pewien warunek, mozemy da¢ odpowiedZ konstruktywng, to znaczy
taka, w ktdrej wskazuje sie konkretny element, lub nieefektywna, to znaczy taka,
w ktérej deklaruje sie istnienie takiego elementu na podstawie pewnych prze-
stanek, ale nie wskazujgc konkretu. Konkret ten jest wielokrotnie niemozliwy do
wskazania. Szczegdlnie wiele takich wypowiedzi znajdujemy w dydaktyce mate-
matyki. Z dydaktycznego punktu widzenia wazne jest zaznajamianie uczniéw z ta-
kimi sytuacjami. Uzasadnienie poprawnos$ci udzielanej przez ucznia odpowiedzi
jest okazja do prowadzenia dialogu.

Jednym z waznych twierdzen matematycznych jest tak zwana szufladkowa
zasada Dirichleta. Dotyczy ona rozmieszczenia k elementéw w n szufladach, przy
czym liczba szuflad jest mniejsza od liczby elementéw. Wydaje sie oczywistym, ze
w co najmniej jednej szufladzie jest wiecej niz jeden element. Uczniowie klas IV-V],
ktéorym przedstawiono te zasade, stwierdzili, Ze jest ona zrozumiata. Zadano im
wtedy nastepujace pytania: Wyjezdzasz na 10 dni na obéz. Czy prawdgq jest, ze wtedy
muszq by¢ dwa dni tygodnia o tej samej nazwie? Czy muszq to by¢ dwie niedziele?
Uczniowie stwierdzili bez trudu, ze na pierwsze pytanie odpowiedZ jest twierdza-
ca, bo jest 7 dni tygodnia, a ob6z trwat dtuzej. Na drugie pytanie odpowiedz jest
negatywna, bo nie wiadomo, w ktérym dniu tygodnia rozpoczat sie obéz. Pytanie
wigzace matematyke i jezyk polski jest nastepujgce: Czy prawdgq jest, Ze w grupie
33 o0s6b znajdujq sie co najmniej dwie, ktérych nazwiska zaczynajq sie na te samgq
litere? OdpowiedZ na to pytanie jest twierdzgca i wigze sie z liczbg liter w polskim
alfabecie oraz z szufladkowa zasada Dirichleta’.

Szufladkami w tym przypadku sg litery alfabetu, a kulami osoby tworzace gru-
pe. Zaprezentowane pytania mogg wydawac sie banalne. Ciekawsze znajduja sie
w ksigzce po$wieconej tej zasadzie (Bobirnski, Nodzynski, Swigtek 2012).

W programie nauczania matematyki w klasach I-III szkoty podstawowej oma-
wia sie poréwnywanie réznicowe. Chodzi tu o odpowiedZ na pytanie o ile mniej?
lub o ile wiecej? Odpowiedzi na te pytania sprawiajg dzieciom spore trudnosci.
Ciekawy przyktad dialogu zostat opisany przez Lidie Zarebe (2015). Na podstawie

! Pod warunkiem ze wykluczymy nazwiska zaczynajace sie np. na Q i V. Pytanie nie za-
ktada, ze uwzglednimy tylko polskie litery — z uwagi recenzenta tomu dr. hab. Romana Starza.
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poréwnywania zawartosci dwu torebek z cukierkami autorka omawia poréwny-
wanie réznicowe i w dyskusji doprowadza do pewnych uogélnien. W rozmowie
uczestniczyly trzy osoby: prowadzgca i dwoje dzieci, mtodszy Kuba (8 lat) i star-
sza Ola (10 lat). Na poczatek prowadzaca sformutowata problem, postugujac sie
konkretem.

Przypus$é¢my, ze mamy po tyle samo cukierkdw, np. po 5. Daje Kubie dwa cu-
kierki. O ile cukierkéw ma Kuba wiecej niz ja?

W pierwszej fazie dialogu, przy konkretnych liczbach, Kuba w wyniku dysku-
sji z Olg stwierdzil, ze ma o 4 cukierki wiecej od prowadzacej zabawe. Trzeba tu
zaznaczy¢, ze odkrycie tej réznicy nie byto dla mtodszego Kuby takie proste, ale
konkret i dialog doprowadzity do poprawnego rozwiazania.

W kolejnych fazach tej rozmowy prowadzaca komplikuje sytuacje, nie precy-
zujac, ile doktadnie cukierkéw kazde z nich ma w swej torebce. Zaczyna jednak od
zalozenia, ze w kazdej jest najpierw ta sama liczba cukierkéw i znéw ktos Kubie
lub komus Kuba daje te sama liczbe cukierkow. Puentg tej rozmowy ma by¢ odkry-
cie prawidtowosci, ze jezeli osoba A daje osobie B k cukierkéw, to osoba B ma o 2k
cukierkow wiecej od osoby A, przy czym nie jest wazne, ile cukierkéw pierwotnie
miata kazda z tych oséb. Istotny jednak jest fakt, zeby przekazanie cukierkéw byto
mozliwe.

Przyktad ten pokazuje, jak umiejetnie prowadzony dialog moze by¢ skutecz-
nym narzedziem odkrywania i uogélniania prawidtowosci. Inne przyktady takich
dialogéw, prowadzonych z dzie¢mi starszych klas szkolty podstawowej, znajduja
sie w monografii Lidii Zareby (2012). Nauczanie matematyki na réznych pozio-
mach edukacji daje okazje do uczenia stawiania pytan. Jest tak np. przy rozwig-
zywaniu zadan tekstowych. Jadwiga Hanisz opisata tak zwang metode kruszenia
zadan (1990: 388-393). Jest ona sposobem pracy nad zadaniem polegajacym na
modyfikowaniu przez uczniéw tekstu zadania (np. zmiana danych, wprowadzenie
nowych zwigzkow). Przyktady stosowania tej metody w réznych sytuacjach dy-
daktycznych zostaty opisane przez Joanne i Macieja Majoréw (Major, Major 2012:
89-93).

Podane tu przyktady nie wyczerpujag literatury przedmiotu. Majg na celu zwroé-
cenie uwagi na fakt, Zze umiejetnos$¢ stawiania sensownych pytan w kazdej sytuacji
jest wazna w zyciu i Swiadczy o kulturze cztowieka. Powinna wiec by¢ ksztattowa-
na na kazdym poziomie nauczania.
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The Role of Asking Questions in the Process of Formation
of Knowledge of Pupils and Students

Abstract

The aim of teaching every school subject is on the one hand to acquire some basic knowledge,
and on the other hand to develop one's cognitive interest in the relevant field. A dialogue
between the parties involved in the process is a convenient didactic tool. In teaching practice
it commonly involves questioning by the teacher. In this paper we discuss various types of
questions and their role in teaching, in particular with regard to the teaching of the Polish
language and mathematics on different levels of education.

Key words: dialogue, question, task-based learning, classification of questions



