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The article focuses on teaching and learning conversational actions in
English as a FL in direct instruction based on the guided discovery
observation of discourse models such as transcribed video discus-
sions and conversations. The aim of the task is to develop students’
communicative awareness, which in turn allows them to find in dis-
course those communicative actions which suit their communicative
style and contribute to the development of their personal communic-
ative competence. Discourse observation tasks are accompanied by
project tasks such as classroom role plays and discussions and inter-
views with a foreigner in which students are expected to produce the
observed communicative actions. The paper is based on a case study
of one student’s performance in the selected two types of tasks, dis-
course observation tasks and an interview with a foreigner.

1. Wstep

Celem referatu jest omowienie skutecznosci uczenia dziatari komunikacyj-
nych poprzez instrukcje bezposrednia. Badanie zostato przeprowadzone
wsrad studentow lingwistyki stosowanej i trwato 2 lata. Niniejszy tekst opie-
ra sie na przyktadowej analizie przypadku i koncentruje na poréwnaniu wy-
nikdw jednej studentki w wybranych zadaniach. Wykonujacy badanie jest
takze 0soba uczaca. Poddane dyskusji sa Kryteria oceny efektywnosci rozwi-
jania kompetencji komunikacyjnej w omawianych zadaniach. W obserwacji
zadan postuguje sie analiza konwersacyjna. Interakcje transkrybowane sa
przy uzyciu programu Transana (Woods i Fassnacht 2007).
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Zadanie studentéw polegalo na obserwacji modeli dyskursywnych,
tj. konwersacji wraz z ich transkrypcja, oraz szczeg6towym omawianiu ra-
zem z uczacym funkcji zaobserwowanych dziatarn w okreslonym kontekscie
komunikacyjnym. Zadaniom obserwacji dyskursu towarzyszyty zadania
komunikacyjne oraz zadania o charakterze projektowym, w ktorych uczacy
sie uczestniczyli w komunikacji pozaszkolnej w jezyku angielskim, a w obu
typach zadan mieli oni wykorzystywac¢ zaobserwowane strategie. Ten typ
zadania ma stuzy¢ rozwijaniu swiadomosci komunikacyjnej, ktéra pozwala
na samodzielne wyszukiwanie odpowiednich dla siebie strategii w dyskursie,
a wiec docelowo ma stuzy¢ rozwijaniu osobistej kompetencji komunikacyj-
nej studentow.

Glownym pytaniem badawczym jest, czy zauwazone strategie staja Sie
czescia swiadomosci komunikacyjnej osoby uczacej sie oraz czy komuniku-
jaC Si¢ W jezyku obcym tworzy ona dziatania podobne do zaobserwowanych.
Na ile wiec zaobserwowane dziatania przektadaja sie na umiejetnosci inte-
rakcyjne studentki?

1) Jakie dziatania komunikacyjne uczaca sie zauwaza w dyskursie i jak
je rozumie?

2) Kitore z zauwazonych dziatan stosuje w komunikacji i w jaki spo-
s6b? W stosowaniu jakich dziatan komunikacyjnych jest ptynna?

2. Swiadome uczenie sie a kompetencja komunikacyjna

Uczenie si¢ swiadome charakteryzuje obecnos¢ strategii uczenia si¢, podczas
gdy uczenie si¢ nieswiadome polega na nieselektywnym i pasywnym groma-
dzeniu informacji nt. wspotwystepowania cech oraz wydarzea w danym
otoczeniu. Uczenie sie nieswiadome definiuje sie takze jako uczenie sie bez
swiadomosci tego, czego si¢ uczymy. Kiedy uczacych si¢ zacheca sig, zeby
odkryli zasady samodzielnie analizujac przykiady w tekscie, wtedy mowimy
0 uczeniu si¢ indukcyjnym i bezposrednim. Kiedy na przyktad dzieci nabywaja
kompetencje W jezyku ojczystym, mowimy o uczeniu sie indukcyjnym i nie-
swiadomym. Istnieje bardzo niewiele dowodow z badar, ktdre swiadczytyby
0 uczeniu si¢ bez swiadomosci. Badania te zazwyczaj sa niedoskonate pod
wzgledem metodologicznym i teoretycznym (DeKeyser 2003: 317).

Zdaniem Ellisa (2004), swiadoma wiedza jest wynikiem aktywnosci
metajezykowej. To, co dana osoba wie swiadomie rozni sie od tego, do cze-
go stosuje owa wiedze. Nalezy takze mie¢ na uwadze to, ze istnieje roznica
pomiedzy umiejetnoscia werbalizowania swojej wiedzy a sama wiedza. Rze-
kome postepy danej osoby w obserwacji dyskursu moga si¢ wiazaé ze wzro-
stem umiejetnosci w opisywaniu danych strategii i ich funkcji (2004: 228).
Ellis definiuje swiadoma wiedze jezykows jako czesé pamieci deklaratywnej
rozniaca Sie od uczenia sie, czyli sposobu, w jaki ta wiedza jest konstruowa-
na oraz samego jej uzycia. Ponadto teorie rozwijania umiejetnosci propono-
wane przez Andersona (1983, cyt. za Ellis 2004), zaktadaja, ze wiedza dekla-
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ratywna moze rozwina¢ Si¢ w wiedze proceduralna poprzez praktyke, jesli
przejdzie przez fazy uczenia si¢ swiadomego.

Przydatnym pojeciem taczacym swiadomosé i umiejetnosci wykorzy-
stywane w konkretnych interakcjach jest wrazgliwoss jezykowo-komunikacyjna,
a zwlaszcza ta jej czes¢ odpowiedzialna ze obserwacje regularnosci jezyko-
wych i komunikacyjnych, a nastepnie ich kontrolowane uzycie w dyskursie
(Wilczyrska 2002: 333). Pojecie to obok swiadomosci, wiedzy na temat dzia-
tan komunikacyjnych zawiera takze element wykonawczy, choé¢ niekoniecz-
nie obserwowalny jedynie na poziomie dyskursu.

Wigkszos¢ badarn nauczania bezposredniego dotyczy uczenia grama-
tyki jezyka obcego. Nadal jednak mato wiadomo jest na temat wptywu bez-
posredniego nauczania pragmatyki jezyka obcego, kiedy obiektem uczenia
si¢ staje sie dyskurs. Zgodnie z uwagami Schmidta (1990, 1993, za Kasper
i Rose 2002: 261), sama ekspozycja na jezyk nie jest wystarczajaca, aby roz-
wina¢ kompetencje komunikacyjna, poniewaz funkcje pragmatyczne oraz
inne wazne czynniki kontekstowe nie sa dos¢ widoczne dla uczacych sie
I moga pozosta¢ niezauwazone przez diugi czas, pomimo diugotrwatego
kontaktu z jezykiem. Poza tym Schmidt zauwaza, ze rozwoj pragmatyki
w pierwszym jezyku jest takze wspomagany poprzez szereg zabiegow, po-
dejmowanych przez opiekunow, zeby nauczy¢ dzieci praktyk komunikacyj-
nych. Tak wiec, i w tym przypadku, uczenie si¢ pragmatyki nie polega
na samym wystawianiu sic na oddziatywanie jezyka czy dyskursu. Dorosli
z kolei otrzymuja raczej maty oddzwiek i czesto brakuje im istotnych danych
jezykowych, zeby rozwina¢ biegltos¢ pragmatyczna w jezyku obcym bez
swiadomego uczenia si¢. Osoby doroste uczace si¢ jezyka maja jednak prze-
wage nad dzie¢mi w tym sensie, ze opieraja Si¢ na wlasnej, juz istniejacej
wiedzy pragmatycznej w jezyku ojczystym. Chociaz niejednokrotnie ztozo-
nos¢ pragmatyczna i socjokulturowa pewnych kategorii i towarzyszacych im
form jezykowych moze by¢ dos¢ duza i odbiega¢ od form istniejacych
W jezyku ojczystym (Kasper i Rose 2002: 21-22).

Badania Bardovi-Harlig (1999, 2001) wskazuja, ze osoby, ktore nie
otrzymaly bezposredniej instrukcji i nie uczyly si¢ pragmatyki swiadomie
roznia Sie znaczaco od rodzimych uzytkownikow jezyka obcego jesli chodzi
0 pragmatyke w komunikacji. Odnosnie hipotezy zauwazania Schmidta
(1990), istotne cechy danych jezykowych musza by¢ zauwazane; ponadto
uwage nalezy nakierowywa¢ na okreslone obiekty uczenia sie, a nie ogolnie.
Ponadto, zeby nauczy¢ sie pragmatyki jezyka nalezy zwraca¢ uwage zarowno
na jezykowa forme wypowiedzi, jak i na istotne cechy spoteczne i kontek-
stowe, z ktorymi sa one zwizzane. Oprocz tego, Schmidt rozroznia zauwasa-
nie od rozumienia. Zauwazenie to rejestracja pewnego wydarzenia, podczas
gdy rozumienie polega na rozpoznaniu pewnej zasady ogdlnej lub wzorca,
czyli rozumienie odbywa si¢ na gtebszym poziomie abstrakcji i jest zwiazane
ze znaczeniem semantycznym, sktadniowym i komunikacyjnym.
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Jesli chodzi o kolejnosé uczenia si¢ dziatan pragmatycznych, to zda-
niem Kasper i Rose (2002: 132), podsumowujacych wyniki ostatnich badar,
uczaCy sie polegaja najpierw na uzywaniu wyrazer utartych i rutynowych
i nieprzeanalizowanych, a dopiero potem tworza bardziej przeanalizowane
i tworcze dziatania. Tak wiec, na podstawie jakosci dyskursu osoby uczacej
sic mozna stwierdzi¢, w jakim stopniu jej dziatania sa juz uzywane ptynnie,
jako czes¢ kompetencji interakcyjne.

3. Zadania obserwacji dyskursu

Zadanie obserwacji dyskursu w pierwszym roku badan polegato na obser-
wacji modeli dyskursywnych, tj. konwersacji wraz z ich transkrypcjami,
oraz szczegbtowym omawianiu razem z uczacymi sie funkcji zaobserwowa-
nych dziatari w okreslonym kontekscie komunikacyjnym. Zadania miaty
forme stopniowo coraz bardziej ztozonej siatki obserwacyjnej, sktadajacej
sie z mozliwych funkcji wypowiedzi w dialogu. Poczatkowo obserwowane
funkcje byty ogolnego typu: jak rozméwcy reaguja ha opowiadana historie,
w jaki sposdb opowiadajacy stara sie zainteresowa¢ stuchacza, jakich srod-
kdw jezykowych uzywa. POzniej stawaly sie one bardziej szczegdtowe: jakie
sa typowe otwarcia rozmow i nastepujace po nich reakcje, jak rozméwcy
zamykaja interakcje, wiaczajac w to tzw. ang. preclosings czyli ,,przed-
zamkniecia” rozmowy. Studenci mieli wynajdywa¢ w dialogu przyktady oraz
probowaé precyzowa¢ pewne funkcje okreslonych dziatan konwersacyjnych.
Nastepnie, spisane uwagi uczacych si¢ byly omawiane w trakcie zaje¢ z na-
uczajacym i dodatkowo komentowane pisemnie przez nauczajacego.

W pierwszym roku obserwacji podlegaty gtéwnie rozmowy i typowe
dla nieformalnych rozméw dziatania konwersacyjne typu:

e bierne i aktywne sygnaty stuchania ,,uhm”, okrzyki ,,wow”, ,woah”;

e dziatania oceniajace i emfaza;

e dziatania naprawcze;

e pytanie roztaczne (ang. question tags);

e znaczniki dyskursywne (ang. discourse markers) ,,you know”, ,any-
way”, ,,well”, right”, ,,OK”, ,,I see”, ,| mean”, ,actually”, ,right”,
»right”

e utarte lub idiomatyczne wyrazenia: ,,at the end of the day”, ,,kicks
and bruises™;

e wyrazenia tagodzace lub uposredniajace wypowiedz (ang. hedges) dla
dziatan niepreferowanych typu: odmowa, odrzucenie zaproszenia,
niezgadzanie sie, krytyka. ,,sort of”, ,,kind of”’, w tym tzw. wyrazenia
pozwalajace unika¢ konkretnych sformutowan (ang. vague language)
typu: ,,are you angry or something?”, w tym takze modalnosé¢ wy-
powiedzi czyli czasowniki modalne i tryby warunkowe;
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e wyrazenia typu ,,something”, ,anything like that”, ,like that”,
.whatever”, ,,sort of”;

e struktury konwersacyjne typu: elipsa (,,sounds strange”, ,,got it?”)
lub przenoszenie tematu na poczatek wypowiedzi (topic fronting),
uzywane w celu podkreslenia ,,to that man and his music, | dedicat-
ed my life”, ,,that guy there, he’s just dropped the glass”; przeno-
szenie tematu na koniec wypowiedzi (tails), ,,that's not actually very
good is it that wine”;

e zréznicowanie stylistyczne: uzycie wyrazen bardziej formalnych lub
kolokwialnych i popularnego slangu w realizacji powyzszych dziatan
(Carter i McCarthy 1997).
Szczegolny nacisk byt polozony na efekty interakcyjne dziatan, czyli jak sa
one rozumiane przez rozméwcow w danej interakcji (tzw. intersubiektyw-
nos¢). Dlatego tez analizowane byly pary przylegte (np. wstep do zaprosze-
nia — reakcja stuchacza, zaproszenie — przyjecie lub odrzucenie zaproszenia)
a nawet dtuzsze jednostki dialogowe. Ponadto uczacy sie ¢wiczyli zaobser-
wowane dziatania w rozmowach, dyskusjach i interakcjach opartych na od-
grywaniu rol. Interakcje te byly takze obserwowane prze innych uczacych sie
oraz omawiane w trakcie zaje¢.

3.1. Co utrudnia uczacym sie¢ obserwacje i uczenie si¢ dziatan
konwersacyjnych?

Obserwacje pewnych dziatai utrudnia ich wielofunkcyjnos¢, tzn. moga one
spetnia¢ rézne funkcje w zaleznosci od kontekstu lub petni¢ ich kilka row-
noczesnie w danej interakcji. Na przyktad ,,actually”, czyli ,,wtasciwie”, mo-
ze by¢ znacznikiem dyskursywnym (najbardziej typowa funkcja), a wieC
moze sygnalizowa¢ kornczenie lub rozpoczynanie, lub zmiane tematu, ale
moze tez funkcjonowac¢ jako dziatanie tagodzace odmowe lub krytyke, badz
tez jako modyfikator uzywany w trakcie ttumaczenia jakis zagadnien.

Obserwacje sygnatow utrudniaja takze czynniki indywidualne,
tj. poglady dotyczace samych dziatan, czesto traktowanych przez uczacych
si¢ jako nietypowy obiekt uczenia si¢: np. zbyt trywialne, zeby si¢ ich uczyc.
Postrzeganie dziatan jako banalnych i znanych sprawia, ze niektdrzy uczacy
Si¢ nie ucza sie ich swiadomie, a ich wiedza na temat interakcyjnych funkcji
tego typu dziatan pozostaje niska i co oczywiste mato swiadoma. Przez to,
7€ dziatania te opieraja Sic na raczej prostych srodkach jezykowych, czesto
semantycznie ,,pustych”, takich jak ,,well” lub ,,huh?”, uzywanych jako ko-
lokwialny zamiennik zdania roztacznego, niektorzy uczacy sie nastawiaja Sie
na ich akwizycje posrednia, a bezposrednia instrukcje traktuja jako niepo-
trzebna.

Tworzone przez nawet zaawansowanych uczacych sie dziatania kon-
wersacyjne czesto roznia sie od tych spotykanych w jezyku docelowym. Inna
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jest ich dystrybucja, czestotliwos¢ oraz pragmatyczna odpowiednios¢. Cho-
ciaz osoby doroste ucza sie w odniesieniu do juz posiadanej wiedzy spo-
teczno-pragmatycznej (Kasper i Rose 2002 132), moze to zar6wno uta-
twia¢, jak i utrudnia¢ uczenie sig, dlatego ze strategie w danym dyskursie
W jezyku ojczystym moga rdzni¢ sie od tych w jezyku docelowym. Niejed-
nokrotnie pojawia sie rozbieznos¢ stylistyczna w poszczegolnych dyskursach
w réznych jezykach.

Specyfika uczenia sie dyskursu jezyka obcego u dorostych polega
przede wszystkim na rozwijaniu ptynnosci komunikacyjnej. Jednak w przy-
padku omawianym w artykule, liczy sie takze specyfika nauczanego gatunku
mownego. Poniewaz na przyktad nie wszyscy studenci umieja dyskutowac
W jezyku ojczystym, w nauczaniu nie chodzi jedynie o rozwijanie ptynnosci
W uzyciu znanych juz w tym jezyku strategii, ale niejednokrotnie o uczenie
si¢ pewnych nowych specyficznych dla danego typu dyskursu dziatan.

4. Analiza obserwacji dyskursu

Osoba uczaca sie, J zauwaza znaczniki dyskursywne i inne dziatania komu-
nikacyjne, ma jednak problem z blizszym okresleniem ich funkcji w danym
kontekscie. J nie zauwaza, na przyktad, czy sa one sygnatami mowiacego czy
stuchacza. Poza tym, ze wymienia pewne zauwazone dziatania komunika-
cyjne, nie zawsze wiadomo, na ile rozumie znaczenie tych dziatan, poniewaz
opis ich funkcji w danym kontekscie komunikacyjnym bywa bardzo skapy.

Na przyktad J zauwaza niektére elipsy, oraz sygnaty stuchacza ,,oh,
oh is it, great” — okreslone jako wyrazenia emocjonalne. Ma problemy
z zauwazaniem niektdérych elips, a czasami blednie identyfikuje elipsy
(np. ,,just take it back”. ,,she was a charakter).

Przy obserwacji dziatari oceniajacych J postuguje sie gtownie wska-
zOwkami tresciowymi, tj. wypisuje najczesciej wszystkie wyrazenia z przy-
miotnikami, a z innych tego typu strategii, tzw. ,,pustych semantycznie”,
ale znaczacych w interakcji, zauwaza ,,yeah”, ,,oh”. Oceny sa dos¢ tatwe do
zauwazenia, z uwagi na to, ze czesto sktadaja Sie z przymiotnikow i przy-
stowkow. Trudniej jest jednak J okresli¢ sposob, rodzaj i miejsce ich uzycia
w interakcji.

W zadaniu obserwacji sygnatébw w opowiadaniach na temat osoby,
ktdra sie zna, zauwaza znaczniki dyskursywne (pojawiaja Si¢ one jako dziata-
nia 0soby opowiadajacej historie). Kategoryzuje dziatania oceniajace stucha-
cza jako wyrazajace rozumienie w rozmowie: ,,that sounds like an awesome
time”, ,,neither have 17, ,tell me about it Man”. Tak wiec dtuzszy komentarz
J dotyczy jedynie ocen stuchacza w rozmowie, czyli dziatan w drugiej czesci
pary przylegtej.

Jesli chodzi o koriczenie rozmowy, J na przyktad odnotowuje uma-
wianie sie na spotkanie jako czesta forme konczenia rozmowy i zauwaza
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sygnaly korczace rozmowe definitywnie typu ,,bye” czy ,,see you”, ale nie
zauwaza tzw. przed-zakonczen (ang. preclosings).

Podsumowujac, obserwacje J najczesciej dotycza pojedynczych dzia-
tan bez specjalnego zwracania uwagi na kontekst dialogowy lub zatrzymuja
sic w obrebie jednej pary przylegtej, czyli w obrebie dziatania inicjujacego
(pierwsza czes¢ pary przylegtej) typu pytanie, pozdrowienia oraz reakcja, taka
jak na przyktad odpowiedz na pozdrowienie (druga czes¢ pary przylegtej).

5. Zadanie interakcyjne

W pierwszym roku trening interakcyjny polegat na rozwijaniu umiejetnosci
prowadzenia rozmowy i wywiadu konwersacyjnego z obcokrajowcem. Nale-
7y zaznaczyé, ze z zatozenia wywiad nie stat si¢ typowa rozmowa, poniewaz
w mniejszym lub wiekszym stopniu uczestnicy wykazywali takze orientacje
na zadanie i dyskurs instytucjonalny jednoczesnie, czyli wywiad i zwiazane
z nim role.

J wydaje si¢ przechodzi¢ od zauwazania do giebszego rozumienia
dziatan. Jednak pojawiaja Si¢ opory kulturowe w stosowaniu pewnych stra-
tegii. Postrzega je bowiem (sa to dane z wywiadu z J), jako dziatania nie
bedaCe jeszcze czescia jej repertuaru, tzn. takie, ktore stara sie stosowac
swiadomie, ale nie czuje si¢ w nich swobodnie. Wykazuje przy tym nasta-
wienie na akwizycje, a swiadome uzycie tego typu dziatari uwaza poczatko-
WO za niezreczne czy tez sztuczne.

W pierwszym wywiadzie J z D, po pierwszym roku treningu, rozmo-
wa koncentruje sie na faktach oraz na opowiadaniu historii przez D. J tak
ustawia interakcje, zeby nie istniata potrzeba gtebszego negocjowania zna-
czen. Stosuje ona najwiecej sygnatow w drugiej czesci pary przylegtej,
w reakcji na dziatania D. Uzycie tych dziatan jest nierdwne, czasami rézne
ich kombinacje sa uzywane odpowiednio, a innym razem nie. Wzrasta swo-
boda ich uzycia w miare rozwoju interakcji, co moze swiadczy¢ 0 uczeniu Sie
w interakcji. Co za tym idzie, w toku wywiadu, J rozbudowuje takze wymia-
ny interakcyjne, mniej zamyka tematy, bardziej je negocjujac.

Jesli chodzi o dziatania w drugiej czesci pary przylegtej, J stosuje re-
formutowanie i sygnaty stuchacza. Sa one dos¢ zréznicowane, lecz nie zaw-
sze uzywa ich ona swobodnie. Sporadycznie J uzywa niemieckich sygnatow
stuchania np. ,,nuh yuh”.

Frag. 1 [ mhm, oh really]

1 D: eh::m there is two sorts of systems who: (.)
who’re going through th-
2 those years
—» 3 J: mhm
4 D: uh::m eh the first one is eh::m (.) if a (.) two
sets of school
5 ()
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6 J: mhm

7 D: one the (.) °the® the first ehm a (.) the prima-
ry school (.) up until

8 the age of eh::: (.) eleven

9 (..

10 J: ((kiwa giowa))

—» 11 D: up un- and and after that (.) the secondary

school (..) ehm going to the

12 age of sixteen (.) and the the other system is is
ehm (..) there are three

13 sets of schools

14 J: oh:?1 (..) [reallyT

15 D: [(so you see) ]

16 D: yeah (. ) ehm (.) you start (of with) (.) you’re
(xxx) to nine

Czesto sygnaty sa uzywane w sposob nieodpowiedni, tak jak np. we frag. 1:
,»oh (..) really” uzyte jest interakcyjnie w ztym miejscu z nienaturalna pauza
po ,,oh”. Dziatanie to nie jest tez dobrze skoordynowane z odpowiedzig D,
ponlewaz wypowiedzi D i J sie naktadaja. Pauza przed ,,really” jest zbyt
dtuga i D interpretuje ja jako mozliwe miejsce zmiany rozmowcy. Swiadcza
0 tym naktadajace sie wypowiedzi w wersach 14 i 15. Dobrze uzyty jest
uniwersalny sygnat ,,mhm” linia 3 i 6 w reakcji na historie opowiadana przez
D oraz ,,uhu” w innym fragmencie:

Frag. 2 [oh really]
1 D: than (xxx) can be the: (.) if eh: (.) when you
(.) if you go to a (.)

2 blg school (.) with [lots of]
-» 3 [mhm:]
4 D kids in there (.) it can be (.) quite (.) quite
scary for for the kids
5 (out xxx)
— 6 J: oh reallyl
7 D: yeah yeah [yeah]
-» 8 J: [1 guess] (.) that’s true
9 (D
— 10 J: AND EH:: at the end of (.) secondary school

there’re
11 D: °mhm°

12 J: some exams (.) could you::T [tell us something]

We fragmencie 2, wers 6, mozna zaobserwowa¢ nieodpowiednie uzy-
cie ,,oh really” zamiast np. sygnatu ,right”. Nastepnie J koaczy temat, wers
8, uzywajaC utartego wyrazenia ,,1 guess it's true”, nie rozwija poprzedniego
tematu i inicjuje nowy. W pierwszej czesci interakcji tak zazwyczaj wyglada
wymiana dialogowa. J stosuje sygnat ,,0h” bez nastepujacych po nim ,,sfor-
mutowarn” (ang. formulations), co powoduje zamykanie tematu.

130



Uczenie dziatari komunikacyjnych poprzez bezposrednia instrukcje

Frag. 3/11 [it’s fine really]
- 1 D: (but in my primary) you didn’t have to wear a

uniform
2 J: mhm
3 D: °which is® which is (not xxxxx bad)
—» 4 J: it’s fine really
5 D: yeah
6 J: a::::nd eh::m (.) where there are (.) in your

schools on (.) eh: forms
7 of pu:nishme:nt

We fragmencie 3, J uzywa nieodpowiedniego sygnatu: ,,it’s fine real-
ly”, tzn. w odpowiedzi na historie opowiadana przez D uzywa sygnatu oce-
niajacego, ale nieodpowiedniego, zamiast np. ,,that’s great”. Przez to takze
D nie wie do korca, jak zareagowa¢ i temat sic ponownie zamyka, takze
dlatego, ze J inicjuje juz nowy. D domysla siec znaczenia tego sygnatu, ale
prawdopodobnie poniewaz rozmawia z J po raz pierwszy, nie zna jej stylu
komunikacyjnego na tyle, zeby sic domysle¢ znaczenia jej reakcji.

Frag. 4/12 [oh no OK, yes not OK]

1 D: when 1 first started school=
2 J: =oah
3 D: the first year (..) ehm (..) they they (were hav-
4 ing) this thing called the slipper
5 J: oh:::=
6 D:(so that) they they hit children with the
—» 7 J: [oh no::]
8

D: [with the (shoe)

Jednak pojawiaja sie takze odpowiednio uzyte sygnaty typu ,,oh no:”, uzyte
emfatycznie w reakcji na opowies¢ D o stosowaniu kar cielesnych w szko-
tach we frag. 4, wers 7. Mozna tez zaobserwowa¢ dobrze uzyte ,,0h really”
w réznych miejscach w dalszej czesci dialogu. Swiadczy to o uczeniu sie
w interakcji, a przynajmniej pokazuje ptynniejsze uzycie sygnatu w miare jak
interakcja sie rozwija. Szczeg6lnie we frag. 5 uzywa takze rozwinie¢ po ,,0h”,
dodajac wilasne komentarze do historii opowiadanej przez D. Ogolnie jed-
nak J naduzywa sygnatu ,,oh”.

Frag. 5 [yes]
1 J: [(on)] or
2 D: [there’s a] (GCSE)
—» 3 J: oh
4 D: it’s eh (..) (xxxx) genera::1 (.) certificate
(-..) o::f secondary
5 education
—» 6 J: ye:s
7 D: and the: the yh (.) did you ehm (.) is it (.)

(xxxx) is a big one
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8 J: mhm=
9 D: =so ehm (.) did you (.) (nine subjects) 1 think
10 (eight or nine subjects)

J: mhm

Frag. 6 [yes aktywne i reformutowanie]

—-» 1 J: yes
2 D: you’re below below [below below the]
—-» 3 J: [(xxxxx)]Jor the retake
4 D: yeah yeah or m:y for GSCEs you- (.) you don’t you
5 don’t (generally) retake them
6 -

We fragmencie 5, wers 6, J uzywa aktywnego sygnatu stuchania ,,yes”,
ale bez dalszej aktywnosci, czyli rozpoczecia wypowiedzi. Swiadczy¢ to mo-
ze tez o problemach J z zabraniem gtosu. Jednak w dalszej czesci dialogu,
we fragmencie 6, wers 1, uzywa ,,yes” i zabiera gtos oraz dodaje reformuto-
wanie, w linii 3, ktére uwidacznia jej rozumienie i pomaga w interakcji, dla-
tego ze D i J moga w tym momencie zastosowa¢ dziatanie naprawcze, nego-
cjowac znaczenie i lepiej si¢ zrozumieé.

Ogolnie jednak widoczny jest w dialogu efekt ucinania tematow
i trudnosci z ptynnym ich negocjowaniem, przez co stopien intersubiektyw-
nosci, wzajemnego zrozumienia wydaje sie by¢ dos¢ niski. W pozniejszej
czesci interakeji, w drugiej czesci pary przylegtej pojawiaja Sie interaktywne
dopowiedzenia i lepsze jest uzycie sygnatow dialogowych. Ogoélnie w dzia-
taniach w pierwszej czesci pary przylegtej brakuje sygnatow sterujacych
dialogiem czy znacznikow dyskursywnych, poteguje to efekt bezposrednio-
§ci czy dostownosci wypowiedzi.

We fragmencie 7, J proponuje temat w sposob interakcyjny uzywajac
sformutowania ,,and maybe” w pierwszej czesci pary przylegtej. Uzywa ona
tez znacznika dyskursywnego ,,for example”. J takze dobrze wykorzystuje
interakcyjny tacznik w formie pytania roztacznego w jego najprostszej wer-
sji, »isn't it”. Ogolnie jednak jej wypowiedzi nie s zbyt rozbudowane:

Frag. 7/18 [reformutowanie]
D: uh it depends on the: [actually)]

J: [really]

D: university yeah that’s right Xxxxx xxxx
J: 1 thought that is:: all::

D: no: [no:]

J: [the]

D: 1 think a lot of them

J: the same

O~NOUTRWNPE

J niekiedy rozbudowuje pierwsza czes¢ pary przylegtej poprzez dzia-
tania naprawcze, majace na celu negocjowanie rozumienia. Tak wiec,
we fragmencie 7 mowi ,really”, wers 2, a nastepnie, wers 4, negocjuje dalej
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,»I thought it was all”. Reformutuje ona wieC wypowiedz partnera, uwidacz-
NiajaC swoje rozumienie jego wypowiedzi. Inicjuje to dziatanie naprawcze
W pierwszej czesci pary przylegtej w wypowiedzi D. W tym fragmencie dia-
logu mozna zaobserwowa¢, ze wzajemne zrozumienie jest bardziej nego-
cjowane.

6. Podsumowanie

Udziat J w wywiadzie jest raczej bierny i wickszos¢ zaobserwowanych dzia-
tan tworzy ona w drugiej czesci pary przylegtej. J gtdwnie stucha biernie
opowiadanej historii D. Mozna wieC zauwazy¢ postep w zakresie uzywania
biernych sygnatéw stuchania.

Nowe tematy zawsze rozpoczynaja Si¢ W pierwszej czesci pary przyle-
gle], jednak dziatania J w tej czesci pary nie sa zbyt rozbudowane, np. brak
jest kontynuacji, zakonczenia i rozpoczecie nowego tematu w jednej wypo-
wiedzi, co jest bardziej ztozonym dziataniem argumentacyjnym i mediacyj-
nym (tzn. charakterystycznym dla osoby moderujacej dyskusje), ale i poja-
WiajaCym Sie W rozmowie.

J lepiej sobie radzi z sygnatami w drugiej czesci pary przylegtej, gdzie
ich brak bytby bardziej znaczacy niz w pierwszej czesci pary, poniewaz
prawdopodobnie wywotatby szybciej reakcje stuchacza (ang. significant absen-
ces) i szybciej statby si¢c problemem w rozmowie. W pierwszej czesci pary
przylegtej, szczeg6lnie w formacie tworzonym poczatkowo przez J, pierwsza
czes¢ pary, typu zamykanie i otwieranie tematu, proszenie rozmowce
0 opowiedzenie historii jest dla osoby przeprowadzajacej wywiad stosunko-
wo tatwym dziataniem.

Ogolnie J uzywa umigjetniej sygnatdbw w miare rozwoju interakcji.
Mniej tematow jest zamykanych, a wiecej negocjowanych, intersubiektyw-
nos¢ staje sie gtebsza. Po pierwszym roku treningu interakcyjnego, J uzywa
jeszcze dos¢ ograniczonego repertuaru srodkdw interakcyjnych, ich uzycie
nie jest jeszcze ptynne, a kompetencja w danym zakresie najwyzsza.

Widac¢ rozbieznosé¢ pomiedzy iloscia zaobserwowanych dziatan a ich
stosowaniem w dyskursie. Jednak najbardziej zauwazane przez J dziatania
stuchacza w formie pojedynczych sygnaldw pokrywaja Sie z repertuarem
I uzyciem stosowanych dziatar. Tak wieC najtatwiej jest J zauwazyc pojedyn-
cze dziatania w kontekscie dialogowym. Te dziatania, ktore udaje jej sie
najlepiej opisac, sa przez nia takze najlepiej rozumiane. Nadal jednak ma ona
problemy z ich odpowiednim uzyciem w rozmowie. Tak wieC swiadomosé¢
(czyli rozumienie pewnych aspektéw dyskursu) rozwinieta na drodze obser-
wacji modeli dyskursywnych w kontekscie klasowym jest warunkiem po-
przedzajacym ich odpowiednie uzycie, ale nie gwarantuje, ze 0soba uczaca
sie odpowiednio ich uzyje w interakcji. Potrzebne bowiem do tego jest dal-
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sze swiadome, a wieC nastawione na uczenie Sie, uczestniczenie w interak-
cjach w jezyku obcym.

Bibliografia

Anderson, J. 1983. The architecture of cognition. Cambridge, MA: Harvard Uni-
versity Press.

Bardovi-Harlig, K. 1999. ,Exploring the interlanguage of interlanguage
pragmatics: A research agenda for acquisitional pragmatics”. Language
Learning 49. 677-713.

Bardovi-Harlig, K. 2001. ,,Empirical evidence of the need for instruction in
pragmatics”, w: Kasper, G. i Rose, K. R. (red.). 2001. 13-32.

Carter R. i McCarthy, M. 1997. Exploring spoken English. Cambridge: Cam-
bridge University Press.

DeKeyser R. 2003. ,,Implicit and explicit learning”, w: Doughty, C. J.
i Long, M. H. (red.). 2003. 331-348.

Doughty C. J. i Long , M. H. (red.). 2003. The handbook of second language
acquisition. Oxford: Blackwell.

Ellis R. 2004. ,, The definition and measurement of L2 explicit knowledge”.
Language Learning 54. 227-275.

Kasper, G. i Blum-Kulka, S. (red.). 1993. Interlanguuge pragmatics. Oxford:
Oxford University Press.

Kasper, G. i Rose, K. R. 2002. Pragmatic development in a second language.
Oxford: Blackwell.

Schmidt, R. 1993. ,,Consciousness, learning and interlanguage pragmatics”,
w: Kasper, G. i Blum-Kulka, S. (red.). 1993. 21-42.

Schmidt, R. 1990. ,,The role of consciousness in second language learning”.
Applied Linguistics 11. 129-158.

Woods, D. i Fassnacht, C. 2007. Transana v2.20 http://www.transana.org.
Madison, WI: The Board of Regents of the University of Wisconsin
System.

Wilczynska W. (red.). 2002. Autonomizacja w dydaktyce jezykow obcych. Doskona-
lenie si¢ w komunikacji ustngj. Poznan: Wydawnictwo Naukowe UAM.

134



