Agnieszka Nowicka

Sygnaly dialogowe i dziatania argumentacyjne w dyskusjach os6b uczacych si¢
jezyka angielskiego.
Rozwijanie samodzielnosci komunikacyjnej poprzez negocjowanie



SPIS TRESCI

SPIS LLESCL. ..ttt
THSTEP ...ttt bbbttt ettt
Rozdziat 1
1.1.  Interakcje szkolne a zalezno$¢ dydaktyczna i komunikacyjna osoby uczacej si¢
JEZYKA ODCEEO. ...t s
1.2.  Interaktywno$¢ dyskusji a jej instytucjonalnose .......oevviieiniicniiennicinnicieeienaes
1.3, Problem autentyczno$ci komunikacji szKolnej......cccovviiivciniiiinininiicciiricene
1.4, Spoleczne modele interakcji szkolnej a rodzaj kontroli komunikacyjnej ..................
1.5, Dyskusje SZKOINC.....ccviiiiiiiiiriiciiiciicc e e
1.6.  Interakcja w ujgciu analizy KONWELSACYJNE].c..cuivvieiueiiieriiicieiicieice e s
1.7. Znaczenie werbalnych i para-werbalnych sygnaléw dialogowych w rozwijaniu
interaktywnosci i umiejetnosci tworzenia dyskusji przez studentow........ccocvvvcennee.
1.8. Uczenie si¢ w interakcji a rozwijanie samodzielnosci oséb uczacych si¢ w
dyskusjach argumentacyjuyCh... ...
1.9.  Sygnaly dialogowe w argumentacjach opartych na konflikcie kognitywno-
SPOTECZNYML.oiiiiiiiiiiiii s
1.10.  Pytania badaweZe. . ..ot e
Rozdziat 2
2.0.  Zalozenia 1 narzedzia badawcze etnometodologicznej analizy konwersacyjne;........
2.1.  Dzialanie komunikacyjne w interakcji tWarza-w-tWarz .........cccevvenvinnniscnninincnnnnnns
2.2, Sygnaly dialogowe w interakcjach instytucjonalnych........occceevicvvinicninnicivenccnenen
2.3.  Sygnaly sterujace interakcja w ujeciu analizy konwersacyjne]......ooeveveerrenicrveeeennen.
2.3.1. Sygnaly shuchacza.......cccocviiiiiiiiiiiiiiiii s
2.3.2. Sygnaly MOWIACEZO. ....cuviuiiiiiiiiiciiic s
2.4.  Sygnaly odnoszace si¢ do organizacji preferenCyjne]......oeverricremrinemeurecereseenenenens
2.4.1. Sygnaly stuchacza w organizacji preferencyjne]. ..o iericenieeenieeerieneeeeneees
2.4.2.  Sygnaly mowiacego w 0rganizacji preferencyjne]. ..o s

2.5.  Dzialania argumentacyjne

2.6. Typy dziatan komunikacyjnych wskazujace na wzrost kompetencji
komunikacyjnej w dyskusjach argumentacyjnych........cccoveeeeviciniicninccineccsicnenes

Rozdzial 3

3.0 Przebieg badani. ..o
3.1. Przebieg argumentacji 1 rozwdj kompetencji komunikacyjnej w  warunkach
czgsciowej symulacii konfliktu kognitywno-spolecznego........coceuveccureeccenecnnceennes
3.2.  Przebieg argumentacji i rozwdj kompetencji komunikacyjnej w warunkach

naturalnego i w pelni symulowanego konfliktu kognitywno-spotecznego ...............
3.3, PodSUMOWANIC.....ccuiiiiiiiiiiii s
3.4.  Typologia zaobserwowanych dziatan argumentacyjnych i sygnatéow dialogowych..
3.4.1. Rozwdj kompetenciji komunikacyjnej w dzialaniach argumentacyjnych....................
3.4.2. Dzialania komunikacyjne hamujace lub zamykajace negocjacje.......ccovvuiiciviricnninnnas
3.4.3. Dzialania KategoryZujaCe.......cviiiiiiiiiiiiciiiiniiciciiicsisese s s
3.4.4. Drzialania reformulujace 1 0CENIAJACE. ....covviviiuiuiiiiiiiiiiiiccce e
3.4.5. Duzialania podsumowujace i MOdYTIKUJACE. .c.vuivevruiirriiciiiciccceeeeee e
3.4.6. Interaktywnie ukierunkowane dzialania OpOZyCyjne......ccooviviiviiviciviniiiiiiciiiciiaes
3.4.7. Mozliwosci nauczania sygnaléw dialogowych i dzialan argumentacyjnych................
3.4.8. Mozliwosci i kierunki dalszych badan.........cccccviiiiiiniinic s
Bibliografia..........cccccccoiiiiiiiiiiiiii e

®  Symbole transKIYPCYINC....ciiiiiiiiiiiiiiiiiiir i s
@ Transkeypeje dySKUSIL et
@ Wybrane zadania......cccccceririiicieieiiinininiicceieeciesese ettt

[\

12
19
20
24
32
41

46

50

56
59

61
66
72
74
77
84
91
96

101
109

103

112

115

136
167
174



e  Otwarty wywiad eWaluaCyjny......coooiiiiiiiiiiiiciic 271



WSTEP
Przedmiotem pracy sa mozliwosci uczenia si¢ sygnatéw dialogowych i dziatan argumentacyjnych
skladajacych si¢ na umiejetno$¢ samodzielnego negocjowania na poziomie zaawansowanym, w
jezyku angielskim bedacym dla oséb badanych jezykiem obcym. W pracy wychodzimy z zalozenia, ze
autonomizacja osoby uczacej si¢, rozumiana jako przejmowanie przez nig odpowiedzialnosci za
wlasne uczenie si¢' i komunikowanie si¢ w jezyku obcym, wptywa pozytywnie na rozwéj jej
kompetencji komunikacyjne;j.’

Gléwny problem badawczy niniejszej pracy wylonil si¢ podczas uczestniczacej obserwacji
komunikacji studentéw Katedry Glottodydaktyki i Translatoryki UAM w trakcie zajec z praktyczne;j
nauki jezyka angielskiego. Szczegdlnie uderzajaca okazala si¢c obserwacja, ze pomimo do$¢
zaawansowanego poziomu kompetencji lingwistycznej, studenci pozostaja w relacji zbyt glebokiej
zaleznos$ci komunikacyjnej od nauczyciela, zeby efektywnie rozwija¢ swoja kompetencije
komunikacyjna. Zalezno$¢ ta przejawia si¢ w niskim zaangazowaniu rozmowcoOw w proces
komunikacji oraz w malej autentycznosci i wysokiej formalnosci interakcji, wyznaczajacymi
instytucjonalna komunikacje, ktora nalezaloby nazwac pozorna. U jej podstaw lezy nie tylko
niedostateczne rozwinigcie sprawnosci mownej, ale wyksztalcone w procesie tradycyjnej szkolnej
socjalizacji postawy braku samodzielnosci. Zakladamy rowniez, ze obserwowane w konkretnych
interakcjach uzaleznienie komunikacyjne ma swoje zrédla zaréwno w Swiadomosci 1 stosunku uczacego
si¢ do procesu komunikacji oraz wlasnej w nim roli, jak i w niedostatecznie wycwiczonej sprawnosci
skutecznego 1 autentycznego dzialania komunikacyjnego. Uzaleznienie to ogranicza autonomi¢ osoby
uczgcej si¢ w tym sensie, ze utrudnia jej autentyczne komunikowanie si¢ 1 rozwijanie sprawnosci
komunikacyjnych w jezyku obcym na poziomie zaawansowanym. Tradycyjny format komunikacji
szkolnej opiera si¢ na relacji spoleczno-dydaktycznej, w ktorej zwyczajowo tylko nauczajacy dziata
podmiotowo, podczas gdy intencjonalnosé i autentyczno$¢ dziatan uczacego si¢ bywa mocno
ograniczona. W skrajnych postaciach rola uczacego si¢ polega na odbiorze i odtwarzaniu deklaratywnej
jezykowej wiedzy systemowo-formalnej lub ¢wiczeniu komunikacji ukierunkowanym gléwnie na
odtwarzanie modelu zachowan w danej sytuacji, jednak bez uwzgledniania ich osobistego dostosowania
czy przetworzenia.

Postawiony problem badawczy opiera si¢ na przekonaniu o jednosci procesu komunikowania
si¢ 1 uczenia, co w niniejszej pracy oznacza zalozenie, ze uczenie si¢ komunikacji 1 rozwijanie
kompetencji komunikacyjnej odbywaja si¢ we wspotdzialaniu w interakcji spotecznej. Rozwazanie
podjetego przez nas problemu badawczego wymaga interdyscyplinarnego podejscia, ktore sytuuje prace
na pograniczu trzech gtéwnych dyscyplin: analizy dyskursu, a w szczegélnosci analizy
konwersacyjnej bedacej dziedzing jezykoznawstwa stosowanego, dydaktyki jezykéw obcych, z

uwzglednieniem specyfiki nauczania doroslych na poziomie zaawansowanym w warunkach nauczania

1 Zob. H. Holec 1980.
2 Zob. W. Wilczytiska 1999a.



akademickiego oraz konstruktywizmu spoteczno-kulturowego (Wygotski), z elementami psychologii

dyskursywne;.

W konkretnej interakcji postawy uzaleznienia komunikacyjnego przybieraja rézne postacie, w
zaleznosci od kontekstu zaje¢ czy typu zadania. W najbardziej zunifikowanym stylu wypowiadania si¢
w jezyku obcym uczacy si¢ odtwarzaja zrodla pisane 1 staraja si¢ nie zajmowac wlasnego krytycznego
stanowiska wobec omawianych w jezyku obcym probleméw. Przyczyn tego rodzaju dziatan nalezy
upatrywa¢ w niskim stopniu autonomii uczacych si¢ 1 utrwalonym tradycja szkolnym formacie
interakcyjnym, ktoére powstrzymuja uczacych si¢ przed podejmowaniem samodzielnych dziatan
negocjacyjnych. Najbardziej zauwazalna cecha szkolnych interakcji w jezyku obcym okazuje si¢ ich
niska spdjnos$¢ dialogowa i nieangazowanie si¢ rozmoéwcow w samodzielne utrzymywanie
kontaktu spoftecznego, co przejawia si¢ w znikomej roli sygnatéw dialogowych, w tym sygnatéw
aktywnego stuchania. Sygnaly te tworza potoczne rozmowy stanowigce bazowa forme komunikacji,
lecz ze wzgledu na swoj polifunkcjonalny charakter pojawiaé si¢ moga we wszystkich gatunkach
mownych. Ich stosowanie wskazuje na podstawowg sprawnos¢ kompetencji komunikacyjnej, tj. na
umiejetno$¢ utrzymywania interaktywnosci w rozmowie, czyli angazowanie si¢ we wspolprace i
utrzymanie kontaktu spolecznego. Trudno jest uczy¢ si¢ sygnaléw dialogowych 1 rozwijaé
interaktywnos$¢ w warunkach formalnych rozmoéw instytucjonalnych, gdzie pojawiaja si¢ one rzadko, a
kontakt spoteczny odgrywa role drugorzedna. Sam wigc tradycyjny gatunek szkolnej rozmowy nie
sprzyja rozwijaniu kompetencji komunikacyjnej studentéw, opiera si¢ on bowiem na tradycyjnej relacji
dydaktycznej przypisujacej uczacemu si¢ role osoby sterowanej z zewnatrz, a nauczajacemu role
dominujacego kontrolera procesu dydaktycznego i komunikacyjnego. Jedna z powazniejszych
przeszkéd w rozwijaniu samodzielnosci komunikacyjnej uczacych si¢ jest stala asymetria ré6l w
interakcjach szkolnych wynikajaca m.in. z utrzymywania przez uczestnikow tych interakcji zalozenia
niskiej negocjowalnosci tradycyjnego formatu szkolnej komunikacii.

Zwazywszy na fakt, ze istniejace typy komunikacji na zajeciach z jezyka obcego zdajq sie poglebia¢
zalezno$¢ dydaktyczna i komunikacyjng uczacych sie od nauczyciela i nie sprzyjaja rozwijaniu
kompetenciji komunikacyjnej sformutowano nastepujace postulaty:

e nalezy zmieni¢ reguly wspéluczestnictwa w interakcji szkolnej tak, aby uczacy si¢ mogt dziataé
w sposoOb autentyczny i podmiotowy, a wigc ukierunkowujac si¢ na realizacj¢ osobistych celow
pragmatycznych;

® uczacy si¢ powinni rozwija¢ swojg kompetencj¢ komunikacyjng we wspoétdziataniu w
interakcjach, w trakcie ktérych powinni komunikowac¢ si¢ nie tylko w sposéb konwencjonalny, ale
takze ukierunkowywac¢ si¢ na realizacj¢ wlasnych, autentycznych celéw komunikacyjnych;

e w celu rozwinigcia samodzielno$ci komunikacyjnej uczacy si¢ powinni przejmowac wicksza
kontrole nad procesem komunikacji, tj. tematem, przebiegiem dyskusji i jej ocena;

Gatunkiem niewatpliwie trudnym, lecz sprzyjajacym rozwijaniu samodzielnosci w

komunikowaniu si¢ i mysleniu w jezyku obcym, bedzie dyskusja argumentacyjna wymagajaca



angazowania si¢ w konflikt kognitywno-spoteczny. Umiej¢tnos¢ jej tworzenia wymaga bowiem
zmiany ukladu komunikacyjnego 1 dydaktycznego, czyli zdynamizowania tradycyjnej relacji
komunikacyjnej i dydaktycznej, wraz z przypisanymi jej rolami, w kierunku usamodzielnienia si¢
uczacego sie. Zakladamy, ze tworzenie przez uczacych si¢ efektywnej i samodzielnej argumentacji
wiaze si¢ z uzyskiwaniem §wiadomosci komunikacyjnej pozwalajacej ocenia¢ i kontrolowaé wlasne
dzialania komunikacyjne.

Jako  podstawowy wyznacznik kompetencji komunikacyjnej uznalismy samodzielno$§¢
komunikacyjna, na ktora skladaja si¢ umiejetnosci negocjowania w jezyku obcym. Zakladamy, ze na
umiejetno$¢ negocjowania w dyskusji argumentacyjnej skladaja si¢ dwie obserwowalne w konkretnych
interakcjach sprawnos$ci, tj. tworzenie interaktywnos$ci oraz tworzenie gatunku dyskus;ji.
Interaktywnos¢, takze w dyskusji, realizuje si¢ za pomocg polifunkcjonalnych sygnatéw dialogowych,
podczas gdy dyskusja rozwija si¢ za pomoca charakterystycznych dla niej dziatan argumentacyjnych.

Formulujemy nast¢pujace definicje kluczowych pojeé, ktore zostana szerzej omowione w
dalszych rozdziatach pracy i poddane weryfikacji w badaniu

Sygnaty dialogowe bedziemy rozumie¢ jako intencjonalne werbalne i parawerbalne dzialania
stuzace tworzeniu wspolnej przestrzeni komunikacyjnej w rozmowie lub innym gatunku mownym.

Przez dziatania argumentacyjne bedziemy rozumie¢ typ dzialania komunikacyjnego
ukierunkowanego na rozwiazywanie problemu.

Kontrola zostala zdefiniowana jako dzialanie kognitywne przejawiajace si¢ w dzialaniach
regulujacych przebieg dyskusji 1 polegajacych na ocenianiu przez méwce jakosci wspoéltworzonego
dyskursu w odniesieniu do indywidualnie dostosowywanych norm pragmatycznych i celow
komunikacyjnych.

Kluczowymi pojeciami obok sygnaléw dialogowych sq pojecia negocjacji i samodzielnosci
komunikacyjne;j.

Samodzielno$¢ komunikacyjna bedzie rozpatrywana w odniesieniu do gatunku dyskusji
argumentacyjnej i rozumiana jako umiejetno$¢ osiggania celéw argumentacyjnych, negocjowania
problemu oraz jednoczesnego utrzymywania kontaktu spoltecznego i wywierania wplywu na przebieg
dyskusiji, czyli jej kontrolowania.

Negocjacja bedzie rozumiana w ukladzie autonomizujacym jako decydujacy o charakterze
komunikacji proces myslowy i spoleczny polegajacy na stopniowej zmianie relacji, rol interakeyjnych i
spotecznych 0s6b uczacych si¢ jezyka obcego w trakcie tworzenia przez nich konfliktu kognitywno-
spotecznego w interakcjach 1 ukierunkowany na rozwijanie ich samodzielnosci komunikacyjne;.
Negocjacja taka, jak zakladamy, wzmaga si¢ wigc w warunkach tworzenia konfliktu kognitywno-
spolecznego przez osoby uczace sig.

Interaktywnos$¢ w dialogu lub wypowiedzi monologowej, stanowigca element kompetenciji
komunikacyjnej, to stopieni 1 rodzaj ukierunkowywania si¢ rozméwcey na wspolrozmoéwcee lub stuchacza

wyrazajacy si¢ w utrzymywaniu kontaktu i/lub negocjowaniu nie tylko znaczenia, ale i wzajemnych



rol interakeyjnych (méwey 1 stuchacza) za pomoca dzialan komunikacyjnych lub sygnaléw dialogowych

zréznicowanych ze wzgledu na gatunek jezyka méwionego lub typ dyskursu.

Celem pracy jest zweryfikowanie nastepujacych hipotez:

1. rozgrywajac samodzielnie konflikt kognitywno-spoteczny uczacy si¢ rozwing umiejgtnosci
negocjowania, w tym sprawnosci utrzymywania kontaktu i tworzenia dyskusji, co wiazaé si¢ bedzie
z uzyciem i uczeniem si¢ okreslonych sygnaléw dialogowych 1 dzialan argumentacyjnych; dzialania
te, stanowigce sprawnos$¢ kompetenciji komunikacyjnej, jednoczesnie wskaza na proces jej rozwoju;

2. rozwijanie $wiadomosci komunikacyjnej dotyczacej okreslonych dziatan komunikacyjnych 1 ich
efektow interakcyjnych usprawni negocjowanie (na zasadzie sprzezenia zwrotnego). Zwickszona
swiadomos¢ dotyczy konkretnych dziatan komunikacyjnych (sygnatéw dialogowych i dziatan
argumentacyjnych) oraz §wiadomosci wyznacznikéw sytuacji komunikacyjnej, takich jak: relacja
spoleczno-komunikacyjna, role spoleczne, a takze cele komunikacyjne i gatunek mowny’;

3. rozgrywanie konfliktu kognitywno-spotecznego w dwoéch réznych typach dyskusiji, tj. w
dyskusjach z cz¢s$ciowym podziatem 1 w dyskusjach z wyraznym podzialem na role spoteczne (w
tym w dyskusjach emocjonalnych), wplynie w zréznicowany sposob na ksztalt relacji
komunikacyjnej i rozwdj umiejetnosci negocjowania. Oznacza to, ze $wiadome odgrywanie rol
spotecznych lub usSwiadamianie sobie wfasnej roli wplynie na rozwdj umiejetnosci
negocjacyjnych;

4. rozwijanie umiejetnos$ci negocjowania polega na poglebianiu osobistego ukierunkowania

dziatan komunikacyjnych, czyli na rozwijaniu wlasnego stylu interakcyjnego.

Przejecie kontroli nad komunikacja przez uczacych sie¢ i angazowanie si¢ w samodzielne
rozgrywanie konfliktu spoleczno-kognitywnego stanie si¢ sila napedows dyskusji argumentacyjnych, w
trakcie ktérych uczacy sie rozwing glebsza $wiadomos$¢ i sprawnosci negocjacyjne, skladajace sie na
kompetencje komunikacyjna w zakresie ustnej argumentacji w jezyku angielskim. Badaniu podlega
stopied 1 rodzaj tworzonej przez rozméwcow interaktywnosci, umiejetnos¢ efektywnego
argumentowania oraz samodzielno§¢ w dyskusji, podczas rozgrywania réznych rodzajow konfliktu
kognitywno-spolecznego. Szczegdlowe pytania badawcze odnosza si¢ wlasnie do zmieniajacych sig
kontekstéw gléwnego zadania, jakim jest wzigcie udzialu w dyskusji, jej zorganizowanie i ocena.
Zmieniajace si¢ ukierunkowanie uczacych si¢ na bardziej tradycyjna lub autonomizujaca relacje
komunikacyjna wyznacza poszczegélne typy dyskusji. Analizowane rodzaje dyskusji studenckich
opieraja si¢ na symulacji konfliktu kognitywno-spolecznego, odtwarzaniu relacji tradycyjnej lub
naturalnym konflikcie kognitywno-spotecznym. Miernikiem oceny sprawnosci sa konkretne dzialania

argumentacyjne i sygnaly dialogowe obserwowane u os6b bioracych udziat dyskusji.

3 Zob. Gérecka, Nowicka, Wilczyniska, Wojciechowska 2002.



Niniejsze badanie koncentruje si¢ na tym aspekcie kompetenciji komunikacyjnej, ktory przejawia sie
w konkretnych dzialaniach komunikacyjnych. Badanie dotyczy zmian kompetencji przejawiajacych si¢
w obserwowalnych fizycznie interakcjach.  Dlatego tez w badaniu postuzymy si¢ analiza
konwersacyjng nalezaca do metod jakosciowych oraz badaniem w dziataniu (ang. action research),
ktére pozwalaja badaczowi na samodzielne wprowadzanie zmian w zadaniach dydaktycznych,
dostosowywanie narzedzi badawczych 1 doprecyzowywanie poszczegélnych pytan badawczych w
trakcie  badan. Analiza konwersacyjna dostarcza narzedzi do obserwacji mikrodzialan
komunikacyjnych, poprzez ktére uwidaczniaja si¢ 1 tworza zmiany kompetenciji. Poniewaz niewiele jest
istniejacych badan w tym zakresie, celem opisywanego projektu jest takze okredlenie, w jakich typach
dziatan komunikacyjnych realizuje si¢ interaktywnos$é, umiejetno$¢ tworzenia argumentacji i
samodzielno$¢ komunikacyjna. Na to ostatnie pojecie skladaja si¢ kontrola dyskursu i zwigzana z nia
$wiadomos$¢ komunikacyjna. Celem badania jest wiec takze okreslenie gléwnych typéw dziatan
argumentacyjnych, w jakich przejawiaja si¢ te aspekty samodzielnosci, wedlug trzech gléwnych
kategorii klasyfikacji omawianych w rozdziale drugim i poddanych weryfikacji w rozdziale trzecim.
Naleza do nich:
e interakcyjne role stuchacza i méwigcego;
e ukicrunkowanie dzialan argumentacyjnych na trzy typy organizacji preferencyjnej: szkolna,

ukierunkowana na wspélpracg oraz na wspotzawodnictwo;

e zindywidualizowanie dzialan argumentacyjnych decydujace o stylu interakcyjnym uczacego sig.

Celem pracy nie jest tworzenie pelnego inwentarza dziatan argumentacyjnych i sygnalow
dialogowych uzywanych przez studentéw czy tez rodzimych uzytkownikéw jezyka polskiego i
angielskiego, chociaz tego rodzaju slownik stanowilby niewatpliwie uzyteczna pomoc dydaktyczna.
Bedziemy rejestrowac i analizowac te dziatania 0séb uczacych sie, ktore, naszym zdaniem, wskazuja na
wzrost kompetencji komunikacyjnej w dyskusji, w wybranych przez nas aspektach, i pozwalajg na
udzielenie pelniejszych odpowiedzi na postawione pytania badawcze. W rozdziale 1 omoéwimy
dokladniej gléwne zalozenia oraz cele badawcze 1 przedstawimy w odniesieniu do nich wyboér stanu
badan w trzech wymienionych dyscyplinach. W rozdziale 2 zostanie zaprezentowany przeglad i
wstepna klasyfikacja sygnatow dialogowych i dzialan argumentacyjnych wraz z oméwieniem znaczenia
okreslonych dzialan i sygnaléw w rozwijaniu wybranych aspektéw kompetencji komunikacyjnej
uczacych si¢ jezyka obcego. Rozdzial 3 stanowi sprawozdanie z badan i omoéwienie wnioskow i
mozliwosci dalszych badan. Aneks zawiera pelne transkrypcje analizowanych dyskusji studenckich oraz

przyklady gléwnych zadan dydaktycznych.



ROZDZIAL 1

1.0. Interakcje szkolne a zalezno$§¢ dydaktyczna i komunikacyjna osoby
uczacej si¢ jezyka obcego

Niniejszy rozdzial ma na celu przedstawienie probleméw i hipotez badawczych dotyczacych uczenia sig
sygnatow dialogowych i dziatan argumentacyjnych przez polskich studentéw o zaawansowanej
znajomosci jezyka angielskiego w dyskusjach argumentacyjnych opartych na konstruowaniu
konfliktu kognitywno-spotecznego. W pierwszej czesci rozdzialu analizujemy cechy interakeji
klasowych w jezyku obcym, okredlanych w perspektywie analizy konwersacyjnej jako rozmowy
instytucjonalne. W czedci dalszej omawiane sa hipotezy dotyczace rozwijania umiejetnosci
negocjowania bedacej jednym z wyznacznikow kompetencji komunikacyjnej w wymiarze osobistym
(Wilczyniska 1995, 1999a; 2002a i b) i jej dwoch gidwnych aspektow, to jest interaktywnosci i
samodzielnosci w tworzeniu dyskusji argumentacyjnej, czyli umiejetnosci osiggania celow
argumentacyjnych.

W' niniejszej pracy zajmujemy si¢ badaniem mozliwosci rozwijania samodzielno$ci
komunikacyjnej w zakresie negocjowania w dyskusjach argumentacyjnych, a w szczegoélnosci
uczenia si¢ sygnaléow dialogowych i dzialan argumentacyjnych przez polskich studentow
Neofilologii uczacych si¢ jezyka angielskiego na poziomie zaawansowanym. Badania w tym
specyficznym zakresie sq raczej fragmentaryczne, cz¢$¢ z nich dotyczy ponadto aspektow
komunikacji 1 uczenia si¢ jezyka obcego ujetych w perspektywach nie lezacych bezposrednio w
obszarze naszych poszukiwan. Przedstawione w rozdziale badania, ktére tworza kontekst
teoretyczny niniejszej pracy, stanowia §wiadomy wybor odnoszacy si¢ do sformulowanych we
wstepie hipotez badawczych. Glowng metode badawcza w naszej pracy stanowi analiza
konwersacyjna, przy czym podkresli¢ nalezy, Ze jej uzycie w badaniach komunikacji szkolne;
stanowi na razie obiecujace movurzz metodologiczne 1 niewiele jest jeszcze badan
przeprowadzanych w tej perspektywie. Opisany w rozdziale 1 stan badan stanowi przeglad
zrealizowanych juz badan w nastepujacych dziedzinach:

e badanie komunikacji szkolnej, w ktorej jezyk obcy (tu: jezyk angielski) stanowi
przedmiot uczenia si¢; cytowane badania dotycza proceséw komunikacji 1 uczenia si¢
jezyka przez osoby o $rednim i wyzszym stopniu zaawansowania; badania te opieraja si¢
na analizie dyskursu odwolujacej si¢ do konstruktywistycznej teorii spoleczno-
kulturowej oraz na analizie konwersacyjnej takze nalezacej do nurtu

konstruktywistycznego;



e badania komunikacji szkolnej w jezyku ojczystym (tu: jezyku polskim i angielskim), w
ktérej jezyk jest narzedziem przyswajania wiedzy pozajezykowej; badania polskie;
komunikacji szkolnej te przeprowadzane sa w ujeciu zorientowanej psychologicznie
analizy dyskursu, a badania amerykanskiej komunikacji szkolnej odwolujg si¢ do analizy
konwersacyjnej;

e badania endolingwalnej komunikacji w jezyku angielskim (I czeSciowo w innych
jezykach) w ujeciu analizy konwersacyjnej, w tym badania komunikacji instytucjonalnej;

e badania nad autonomizacja 0s6b uczacych si¢ jezyka obcego.

Analiza konwersacyjna traktuje dyskurs klasowy jezyka obcego jako odmiang dyskursu
instytucjonalnego, tworzonego przez wspolnoty komunikacyjne lub zawodowe zakladane dla celow
instytucjonalnych. Gléwna cecha ustnej komunikacii instytucjonalnej jest ukierunkowanie na okreslone
cele dydaktyczne, typowe dla niej rodzaje zadan oraz przybieranie przez rozmoéwcoOw pewnych

tozsamosci charakterystycznych dla danej instytucji (Seedhouse 1996, 152; Silverman 1998, 165).

Interakcje szkolne w jezyku obcym stanowig szczegdlny rodzaj interakeji, w ktore;:

e nauczyciele oceniajg forme i rodzaj interakeji tworzonej przez uczacych sig;

e jezyk stanowi nie tylko §rodek porozumiewania sig, ale takze cel uczenia;

e cele dydaktyczne, w duzej mierze, ksztaltuja formy jezykowe oraz wzorce klasowej interakeii;

e uczestnicy interakcji nakierowuja si¢ na realizacje okreslonych celéw instytucjonalnych;

e dominuja pewne typy wnioskowania i rozumowania;

e dzialania uczestnikéw interakcji opierajq si¢ na rolach i zadaniach (Seedhouse 1996, 151; Silverman
1998, 166-167; Boden i Zimmerman 1991, 94).

W badaniach nad dyskursem klasowym jezyka obcego szczegdlnie podkresla si¢ dwa aspekty
interakcji szkolnych: asymetri¢ oraz ukierunkowanie na instytucjonalne cele i zalozenia dotyczace
dzialania danej instytucji. Wyodrebni¢c mozna dwa rodzaje asymetrii: asymetri¢ komunikacyjng lub
interakcyjna przejawiajaca si¢ w nieréwnych szansach, jesli chodzi o ustalanie tematéw i zabieranie
glosu (Nunan, 1993) oraz zwiazang z nia asymetri¢ spoleczna, przejawiajaca si¢ w przyjmowanych
przez rozmowcow rolach instytucjonalnych.

Scollon definiuje dyskurs akademicki jako cze$¢ dyskursu utylitarnego i rodzaj dyskursu
profesjonalnego. Podkresla on rytualny charakter pewnych form zachowan werbalnych i niewerbalnych
w interakcjach instytucjonalnych. Dyskurs instytucjonalny jest rozpatrywany jako komunikacja o od
dawna ustalonej formie, odbywajaca sic w obrebie instytucji i charakteryzujaca si¢ asymetria oraz
okreslonymi systemami zachowywania i konstruowania wizerunku publicznego, czyli twarzy
rozméwceow.  Dyskurs profesjonalny jest nakierowany na cel polegajacy na dostarczaniu wsparcia,

kontaktéw 1 zrédet dla swoich uczestnikéw w realizacji ich indywidualnego rozwoju profesjonalnego

(Scollon 1995).
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Glowny kontekst, w jakim dana osoba komunikuje si¢ w jezyku obcym i si¢ go uczy, stanowi
instytucja ukierunkowana na okreslone cele i zadania i wytwarzajaca przez to pewne utrwalone formy
porozumiewania si¢, tozsamosci i typy relacji spolecznych. Rzeczywiscie w kontekscie uniwersyteckim,
uczestnicy interakcji pojawiaja si¢ we wczedniej im przyporzadkowanych rolach studenta i nauczyciela
jezyka obcego. Jednakze z punktu widzenia analizy konwersacyjnej, instytucjonalno$¢ nie stanowi
czynnika determinujacego komunikacje w sposéb absolutny. Forma interakcji jest nie tylko od dawna
ukonstytuowana w pewne rytualy interakcyjne, ale sami uczestnicy interakcji tworza ja, odnoszac si¢ w
swoich dzialaniach werbalnych do okreslonych profesjonalnych celéw oraz zwracajac si¢ do
wspolrozméwcow w ich rolach instytucjonalnych. Oznacza to, ze pomimo znacznego wplywu, jaki
wywieraja na przebieg rozmowy kategorie makro spoleczne, do ktérych mniej lub bardziej $wiadomie
odnosza si¢ rozmdwcey, uczestnicy interakcji maja jednak mozliwos$¢ kontroli przebiegu rozmowy 1
cze$ciowej przynajmniej modyfikacji rél narzuconych im prawem spotecznych konwencji.

Rozmoéwey konstytuujg si¢ w rolach, kiedy podejmujac dzialania komunikacyjne i interpretujac
wypowiedzi innych oséb odnosza si¢ do tzw. ,,potocznej” lub zdroworozsadkowej wiedzy o $wiecie i
zasadach dzialan spolecznych. Biorac udzial w dyskursie klasowym, rozméwcey czesto dzialajg wedlug
okreslonych regut wspoétuczestnictwa (ang. participation framework) w danym typie jezyka méwionego,
ktéry poprzez swoje dzialania komunikacyjne okreslaja 1 kreuja jako symetryczny lub asymetryczny pod
wzgledem zasad uczestniczenia w nim.

Analiza konwersacyjna traktuje potoczng rozmowe jako zbiorowo konstytuowana przez
czlonkéw spolecznosci baze, w oparciu o ktéra wytwarzaja si¢ interakcje spoleczne. Jednym z
wyznacznikdw rozmow instytucjonalnych sa przejawiajace si¢ w niej réznice w odniesieniu do rozméw
potocznych. Najwyrazisciej przejawiaja si¢ one w systemie zmiany rozmoéwcow (ang. #urn taking systeni).
W rozmowach instytucjonalnych zmiany rozmdéwcow najczesciej znacznie odbiegaja on sposobow
zabierania glosu w swobodnej rozmowy (Heritage i Greatbatch 1991, 95). Decyduja one takze o
charakterze i stopniu instytucjonalnodci danej rozmowy. Poniewaz lekcja jezyka obcego stanowi
okreslony tradycja 1 praktykq mowny gatunek instytucjonalny, nalezaloby oceni¢, w jakim stopniu
instytucjonalne formy komunikacji wytwarzajace si¢ w trakcie zaje¢ dostarczaja wsparcia i mozliwosci
rozwoju jezykowego swoim uczestnikom.

Obserwacje zaje¢ z jezyka obcego na Neofilologii wskazuja, ze jednym z dominujacych typéw
interakcji szkolnej, a wigc i jednym z rodzajow wzajemnych relacji, w jakie wchodza uczestnicy
szkolnego dyskursu jezyka obcego, jest stosunek dos$¢ glebokiej zaleznosci dydaktycznej i
komunikacyjnej studenta od nauczyciela. Wiaze si¢ to z jednej strony z ukierunkowaniem o0s6b
uczgcych si¢ 1 nauczajacych na specyficzna wizjg tego, w jaki sposéb powinna si¢ odbywaé komunikacja
w trakcie zajec z jezyka obcego, z drugiej strony ze stabo rozwinigtymi umiejetnosciami samodzielnego
dzialania komunikacyjnego w danym gatunku jezyka méwionego. Takie formuly interakcji czgsto
istnieja niezaleznie na zasadach samodzielnych konstruktéw spotecznych, do ktérych uczestnicy

interakcji odnosza si¢ w sposob zautomatyzowany. Inaczej mowiac, refleksja uczestnikéw rozmédw nad
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jej zrytualizowanymi regulami 1 formulami, a co za tym idzie mozliwo$¢ zmian w zakresie
determinujacych komunikacje formul 1 wzajemnych stosunkéw, bywa do§¢ powierzchowna i
ograniczona. Zardwno osoby uczace si¢, jak i osoby nauczajace postrzegaja siebie giéwnie jako
ulegajace  wplywom danej instytucji, a mniej jako osoby wspoltworzace komunikacje i
wspoluczestniczace w niej. Dodatkowo dominujace w komunikacji szkolnej formuly interakeji
wzmacniaja postawy ograniczenia lub samoograniczania si¢ uczestnikow komunikacji do roli funkcji
srodowiska spolecznego postrzeganego jako zewnetrzne i determinujace. Takie postawy 1 zwigzane z
nimi reguly komunikacji 1 wzajemnych stosunkéw oparte na zalezno$ci dydaktycznej znacznie
utrudniaja rozwijanie przez uczacych si¢ osobistego i interaktywnego postugiwania si¢ jezykiem obcym
(jak zreszta i w jezyku ojczystym w okreslonych gatunkach mownych), a co za tym idzie rozwinigcie
pelniejszej kompetenciji komunikacyjnej w danym jezyku (Wilczyniska 1999a).

Riley, zajmujacy si¢ procesami autonomizacji oséb uczacych sie jezyka obcego, definiuje
komunikacj¢ jako proces, w trakcie ktérego tworzymy, negocjujemy i interpretujemy osobiste
znaczenia (Riley 1984, IX). Podkreslajac znaczenie negocjacji osobistych znaczed w komunikowaniu
si¢, mozemy oceni¢ stopien i rodzaj komunikatywnosci dyskursu szkolnego poprzez odwolanie si¢ do
udzialu w nim znaczen osobistych, nie tylko instytucjonalnych. Z tego punktu widzenia wydaje si¢
wiec, ze im mniejsza negocjacja tresci osobistych nastepuje w interakcji szkolnej tym znaczniej wzrasta
pozorno$¢ tej komunikacji. Zdaniem McHoula, w odczuciu uczestnikow interakcji jej formalnos§é
zwicksza si¢ wraz z okre§long orientacja na ukryte 1 zautomatyzowane zasady rzadzace wymiang
mowna. Im bardziej rozméwey ukierunkowuja si¢ na realizacje zasad przypisujacych okreslone
rodzaje dzialan osobom o okreslonych statusach, tym bardziej odczuwaja rozmowe jako formalna
(Seedhouse 1996, 165). Dzialania osoby nauczajacej zwiazane z jej statusem, czyli o charakterze
sterujacym, oceniajacym lub kontrolujacym sq jej przypisane na zasadzie utrwalonych w danej instytucji
zwyczajow komunikacyjnych.  Osiaganie formalnosci przez rozméwcedw w kontekscie obecnych
praktyk szkolnych mozna wigc takze rozumie¢ jako mniej lub bardziej §wiadoma akceptacje przez nich
roli osoby trwale ograniczonej komunikacyjnie. Mozna ja takze zinterpretowac jako zgadzanie si¢ na
postawe kogos$ dystansujacego si¢ wobec autentycznosci wlasnych dzialan komunikacyjnych.
Pozornosé¢, dystans komunikacyjny i formalnos¢ okreslajace interakcje szkolne w jezyku obcym
przyczyniaja si¢ do uzaleznienia komunikacyjnego osoby uczacej si¢ i utrudniaja rozwijanie kompetencji
komunikacyjnej studentéw, przynajmniej w jej indywidualnym wymiarze.

Tradycyjne socjolingwistyczne ujecia kompetencji komunikacyjnej definiuja ja jako
,umiejetnos$¢ postugiwania si¢ jezykiem odpowiednio do sytuacji i stuchacza” (Kurcz 1999, 118).
Definicja ta wydaje si¢ wystarczajaca dla okreslenia kompetencji rozméwcow w sytuaciji endolingwalne;,
czyli w trakcie komunikowania si¢ w rodzimym jezyku, i przez to, niejako z zalozenia, zgodnie z wlasna
osobowoscia. Jednak dla potrzeb dydaktyki jezyka obcego wydaje si¢ to by¢ jednak koncepcja zbyt
statyczna.  Podkresla ona bowiem do$¢ deterministycznie pojmowana role norm spolecznych i

komunikacyjnych, a pomija wymiar indywidualny rozmoéwecy lub tozsamos¢ uczacego sig, poprzez ktora
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aktualizuje si¢ spoleczny wymiar komunikacji (Gérecka, Nowicka, Wilczyniska, Wojciechowska 2002).
Wymiar indywidualny jest szczegdlnie istotny w rozwijaniu jezyka obcego na poziomie
zaawansowanym, na ktorym osoba uczaca si¢ staje wobec koniecznos$ci okredlania swojej tozsamosci w
jezyku obcym. Powinna ona wiec dziatac tak jak w jezyku ojczystym, czyli twoérczo, rozbudowujac swoj
styl interakcyjny i nie ograniczajac sig, co czg¢sto si¢ zdarza, do odtwarzania arbitralnie ustalanych w
tradycyjnej dydaktyce konwencji dzialania w danej sytuacji komunikacyjnej. Badacze podkreslaja
obecnie zindywidualizowany charakter kompetenciji komunikacyjnej. Kompetencja komunikacyjna w
ujeciu  Kasper to dynamiczny proces aktywnego 1 subiektywnego tworzenia zaréwno norm
miedzyjezyka jak 1 tozsamosci w jezyku obcym (Kasper 1997). Na kompetencje komunikacyjna
(Wilczyiska 1995; 1999a) w wymiarze osobistym skladaja si¢ wiedza i umiejetnosci komunikacyjne
pozwalajace osobie uczacej si¢ dziata¢ w jezyku obcym w sposob zindywidualizowany, czyli zgodnie z
wlasnymi celami zZyciowymi i osobowoscia (74-77). O dynamicznym wymiarze kompetencji
komunikacyjnej stanowi dopasowywanie przez rozmoéwcee osobistych umiejetnosci do  celow,
warunkéw i rodzaju dzialan w ramach wybieranych 1 wyrastajacych na bazie tozsamosci danej osoby
postaw, ktore ksztaltuja si¢ w stosunkowo stabilne konstrukty pod wplywem wartosdci i doswiadczen
komunikacyjnych danej osoby (Wilczynska 2002a i b). Rozwijanie kompetencji komunikacyjnej jest
zwigzane ze zmiang pogladéw dotyczacych komunikacji u oséb uczacych sig, ale zalezy takze od
poglebiania kontroli nad okreslonymi dzialaniami interakcyjnymi.

Kontrola bedzie tu rozumiana jako dziatanie kognitywne przejawiajace si¢ w dziataniach
regulujacych przebieg dyskusji, a polegajacych na ocenianiu przez rozméwcow jakosci
wspoltworzonego dyskursu w odniesieniu do indywidualnie dostosowywanych norm pragmatycznych i
celéw komunikacyjnych. Kontrola przejawia si¢ w konkretnym dziataniu komunikacyjnym i jest
zwigzana z rozwijaniem metaobserwacji wypowiedzi w interakcji, czyli §wiadomej jej obserwacji.
Obicktem obserwacji jest tworzenie dzialania komunikacyjnego, a wigc konstytuowanie znaczen i
organizacja przebiegu rozmowy (Nowicka 2002). W niniejszej pracy skoncentrujemy si¢ na badaniu i
ocenie sygnatéw dialogowych i dziatan argumentacyjnych stosowanych przez studentow jezyka
angielskiego w dyskusjach argumentacyjnych w odniesieniu do oceny rozwoju ich kompetenciji
komunikacyjnej, a w szczegolnosci ich samodzielnosci komunikacyjnej.

Samodzielno$é¢ komunikacyjna w zakresie dyskusji argumentacyjnej bedzie rozumiana jako
umiejetno$¢  osiagania celéw argumentacyjnych, negocjowania problemu 1 jednoczesnego
utrzymywania kontaktu spolecznego i wywierania wplywu na przebieg dyskusji, czyli jej kontrolowania
pod warunkiem, ze dana osoba jest gotowa do wypowiadania si¢ poprzez mowny gatunek dyskusji
argumentacyjnej, czyli ukierunkowuje si¢ na rozwigzywanie problemu argumentacyjnego, a nie na
przyklad na typowo szkolne cele jezykowe. Wiaze si¢ to ze jej stylem komunikacyjnym i kognitywnym
i przeszlymi do§wiadczeniami komunikacyjnymi.

Uzaleznienie komunikacyjne i dydaktyczne studenta utrudnia mu z kolei samodzielne

poslugiwanie si¢ jezykiem obcym i rzeczywiste jego przyswojenie na poziomie zaawansowanym. W
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najbardziej tradycyjnych, formalnych i zdominowanych przez nauczyciela interakcjach szkolnych
wymiar osobisty w przeciwienstwie do instytucjonalnego pelni raczej marginalna role.

1.1. Interaktywno$c¢ dyskusiji a jej instytucjonalno$¢

Rozmowa instytucjonalna nieodmiennie pociaga za soba ograniczenia zakresu mozliwosci dzialania;
wiaze si¢ to ze specjalizacjq dotyczaca interakeyjnych funkcji spelnianych przez rozméwceodw, a takze z
konwencjami obowiazujacymi w okreslonym kontekscie, w jakim rozmowa si¢ odbywa i jaki
jednoczes$nie tworzy. Wszystko to skiada si¢ na reguly wspoluczestnictwa w interakcji, obejmujace
prawa i obowigzki rozméwcoéw w zakresie mozliwosci inicjowania 1 egzekwowania dzialan
interakcyjnych (Boden 1 Zimmerman 1991, 95).

Badania komunikacji dydaktycznej dotyczacej jezyka obcego 1 ojczystego — wykazuja, ze w
trakcie dyskusji szkolnych w jezyku obcym studenci gléwnie polegaja na osobach nauczajacych, jesli
chodzi o kierowanie dyskusja poprzez sterowanie progresjq tematyczna, wyznaczanie rozmowcow i
oceng toczacego si¢ dyskursu. Z badan tych wigc wylania si¢ pewien zbidr regul wspotuczestnictwa w
interakcji, ktory sytuuje osobe uczaca si¢ w pozycji osoby zaleznej komunikacyjnie i merytorycznie od
osoby nauczajacej.

Badania wskazuja, ze w duzej cz¢sci dialogéw w trakcie zaje¢ w jezyku obcym, prowadzacy
zajecia jest dla studentow gléwnym nadawcg 1 odbiorca wypowiedzi, stosunkowo rzadziej skierowujq
oni wypowiedzi bezposrednio do innego studenta w trakcie dyskusji (Prokop 2000). Poza tym
réznorodnos¢ i zakres dziatan komunikacyjnych podejmowanych przez studentow sa dosé
ograniczone. Czesto majg oni problemy z prowadzeniem swobodnej i naturalnej konwersaciji,
poniewaz w rozmowach dominuja formy szkolne i wyuczone.

Na przyktad w zadaniu komunikacyjnym typu: ,jestes na pryjecin, nawiqs kontakt i poprowads
swobodna rogmowe starajae si¢ dowiedziec cgegos o swoim partnerze,” badani studenci zadaja pytania gtéwnie w
sposob  bezposredni, co rzadko =zdarza si¢ w zwyczajnych rozmowach poza kontekstem
instytucjonalnym (Prokop 2000; 1995). Przyczyny takich niedostatkéw kompetencji komunikacyjnej
moga by¢ zlozone, najbardziej prawdopodobnymi jednak sa przyzwyczajenia szkolne do okreslonych
form komunikacji, brak zaangazowania osobistego i1 §wiadomos¢ pozornosci komunikaciji w szkole, lub
w ogole w jezyku obcym. Jezyk obcy w takiej sytuacji nie stuzy osobistej ekspresji, a ukierunkowany
jest na imitacj¢ wzorcow, czyli odtwarzanie ogdlnego i przez to formalnego i statycznego modelu
spotecznych praktyk komunikacyjnych (Wilczyaska 1999a; 1999b). Postawa taka przejawia si¢ w
odtwarzaniu najbardziej typowych i ogélnych zachowan w danej sytuacji komunikacyjnej, a pomijaniu
indywidualnego ksztaltowania relacji 6l i celéw komunikacyjnych (Goérecka, Nowicka, Wilczynska,
Wojciechowska 2002).

Wydaje si¢ takze, ze studenci postugujacy si¢ jezykiem obcym w trakcie zajec, nakierowujq sig
gléwnie na wymiang transakcyjna, to znaczy taka, w ktorej dominujacym elementem staje sig
zewnetrzna ocena instytucjonalna. Angazujq si¢ wigc oni raczej w wymiang, w ktorej transakcja dotyczy

wytwarzanego przez nich jezyka i ustawia nauczyciela w roli osoby oceniajacej ten jezyk. Trudno jest
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zarbwno nauczycielowi jak i osobie uczacej si¢ w takim ukladzie zaleznodci sta¢ si¢ partnerem
interakcyjnym.  Ocena taka (Wilczynska 1999a, 61-80) odbywa si¢ zazwyczaj w kategoriach
poprawnosci gramatyczno-strukturalnej lub przystawalnosci do modelu, a mniej nakierowuje si¢ na
realizacje celéw osobistych. W komunikacji szkolnej czesto wigc brak projekcji rzeczywistych, czyli
zwigzanych z celem osobistym lub spotecznym, ewentualnych dzialan komunikacyjnych.

1.2.  Problem autentyczno$ci komunikacji szkolnej

Zachowania komunikacyjne oséb uczacych si¢ ksztaltuja si¢ takze w zaleznoséci od rodzaju zadania
szkolnego lub etapu zajeé. Seedhouse (1996), postugujac si¢ mikroanaliza konwersacji, nazywa
poszczegdlne etapy lekceji w jezyku obcym kontekstami nauczania i rozréznia typowe dla nich dziatania
komunikacyjne. Wyréznia on nastepujace zaobserwowane etapy zaje¢ spelniajace odmienne cele
instytucjonalne, m.in.: Aontekst proceduralny, pojawiajacy si¢ w trakcie instrukcji dotyczacej formy
wykonania danego zadania, kontekst gramatyczne poprawnosci, tworzacy sie¢ w trakcie wprowadzania i
¢wiczenia materialu gramatycznego i ukierunkowany na opanowanie struktur gramatycznych oraz
kontekst ukierunkowany na spolecznosé komunikacyng, ktérego czescia sa uczestnicy interakcji klasowej. W
trakcie tego etapu uczestnicy interakcji angazuja si¢ w wymiane osobistych doswiadczen lub
spostrzezen, a poprawnos$¢ gramatyczna odgrywa role drugoplanows.

Krytykuje on ortodoksyjne podejscie komunikacyjne w badaniach nad komunikacja szkolna,
ktére domaga si¢ specyficznie pojmowanej autentycznosci wszystkich interakcji odbywajacych sie w
trakcie zaje¢ z jezyka obcego i przez to uzaleznia rozwijanie kompetencji komunikacyjnej oséb
uczacych sie od naturalnosi dialogdw (Seedhouse 1996). Naturalno$¢ komunikacji, do ktérej odnosza
si¢ tworcy podejscia  komunikacyjnego w  dydaktyce jezykéw obcych sprowadza si¢ do prob
odtworzenia komunikacji potocznej i pozainstytucjonalnej w warunkach instytucjonalnych, co moze
by¢ niejako z definicji niewykonalne.

Naturalno$¢ rozméw w podejsciu komunikacyjnym (Nunan 1991) ocenia si¢ wedlug kryterium
ich podobienstwa do rozmowy potocznej opartej na istniejacych lukach informacyjnych
umozliwiajacych negocjacje znaczenia. Postulat ,,naturalno$ci komunikacyjnej,” zdefiniowanej w wyzej
omowiony sposob, stawia wigc nauczyciela 1 osoby uczace si¢ jezyka obcego w dos¢ paradoksalnym
polozeniu, w ktérym musza oni osiagac cele instytucjonalne poprzez forme interakcji nieprzystawalng
do tych celow. Wydaje si¢ ponadto, ze bezkrytyczne dazenie do negocjacji znaczenia jest trudne do
osiggnigcia 1 raczej bezcelowe w niektérych kontekstach zaje¢.  Seedhouse twierdzi, ze warto si¢
zastanowi¢, dlaczego osoba nauczajaca w kontekscie proceduralnym powinna wprowadzac¢ proste
instrukcje dotyczace zadan w sposob konwersacyjny, tzn. komplikowaé je tak, zeby studenci sami
zgadywali poprzez rozwinigta negocjacj¢ znaczenia, czego dane zadanie bedzie dotyczylo.

Johnson takze odnosi si¢ do specyfiki komunikacji szkolnej i opisuje werbalng interakcje w
klasie jako skladajacq si¢ z dwoch powigzanych ze sobag struktur: struktury zadania szkolnego i struktury
interakcji spolecznej. Struktury te przeplataja si¢ w ten sposob, ze bledy popelnione przez studenta w

zadaniu szkolnym moga utrudni¢ osobie nauczajacej utrzymanie spolecznej struktury uczestnictwa,
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czyli relacji spolecznej. Jedli student popelni blad, nauczyciel moze by¢ zmuszony do przerwania
sekwencji 1 zastosowania dzialan naprawczych. W ten sposob przerywa on dziatania prowadzace do
ukoniczenia zadania i narusza rytm zajec¢ (Johnson 1995, 39-40). Z drugiej strony jednak mozna dazy¢
do takiego przeformulowania komunikacji szkolnej, ktérego rezultatem byloby na przyklad
samopoprawianie si¢ lub poprawianie si¢ pomiedzy studentami i przez to wicksza samodzielnosé
studenta. Wydaje si¢ takze, Zze to w jaki sposob uczestnicy interakeji traktuja przerwanie sekwencji 1 jak
powazne powoduje ono skutki interakcyjne jest sprawa umowy spotecznej i rél oséb bioracych udziat
w interakcji. Naruszenie jest powazne przy tradycyjnym instytucjonalnym ukladzie rél, a uklad taki
mozna przeciez poprzez negocjacje zdefiniowac¢ na nowo. Z drugiej strony przerywanie sekwencji jest
normalna  czeScia interakcji  instytucjonalnej ukierunkowanej na cel rozwoju jezykowo-
komunikacyjnego.  Czesto jednak (Wilczyniska 1999a) dominuje cel dotyczacy poprawnosci
gramatyczno-systemowej czy przystawalnosci do typéw sytuacji komunikacyjnych (60-81). Dominacja
ta oraz charakter tradycyjnych celéw ksztalceniowych wytwarzaja specyficzne uklady komunikacyjne i
spoleczne, ktére utrudniajq rozwijanie samodzielnosci studenta, a w skrajnych przypadkach zaburzajq
odczucie wspolnoty komunikacyjnej w jezyku obcym. Wydaje si¢ takze, ze powazniejsza przeszkode w
rozwoju samodzielnosci komunikacyjnej stanowi wlasnie ukierunkowanie uczestnikéw interakcji na
nieréwno$¢ komunikacyjna, wyrazajace si¢ miedzy innymi w oczekiwaniu na naprawcza interwencje
nauczycielska. Uklad komunikacyjny ksztaltuje si¢ jeszcze zanim takie dzialanie naprawcze nastapi.
Jest ono jakby wpisane w zwyczajowg strukture komunikacji klasowej i powoduje zmiany spoleczne,
czyli uzaleznienie osoby uczacej sig, jeszcze zanim interakcja skonkretyzuje si¢ jako obserwowalne
dzialania werbalne.

Poza tym w codziennej konwersacji jej uczestnicy realizuja inne cele niz w rozmowie
instytucjonalnej. Seedhouse utrzymuje, ze swobodna konwersacja w trakcie zaje¢ z jezyka obcego
zawsze pozostaje w jakim$ stopniu formg rozmowy instytucjonalnej, poniewaz po pierwsze odbywa si¢
w jezyku obcym, po drugie jest poprzez to zawsze ukierunkowana na pewne dydaktyczne, a wigc i
instytucjonalne cele, formy zadan i tozsamosci. Jego zdaniem interakcja w trakcie zaje¢ z jezyka obcego
nigdy nie stanie si¢ konwersacja, nawet jesli bedzie odtwarzaé system wymiany mownej typowy dla
konwersacji (1996, 115 — 122). Z punktu widzenia etnometodologicznej analizy konwersacyjnej, ktora
postuguje si¢ zreszta  Seedhouse, takie stanowisko wydaje si¢ by¢ zbyt deterministyczne, poniewaz
zdaniem etnometodologdw tozsamos¢ 1 cele sq pojeciami dynamicznymi 1 w duzym stopniu
kreowanymi podczas rozmowy przez jej uczestnikoéw. Poza tym Seedhouse ocenia statyczny stan
faktyczny, czyli juz istniejace, utrwalone dos¢ diuga praktyka i zaobserwowane przez niego konteksty
zaje¢, podczas gdy rozwijanie samodzielnosci komunikacyjnej studentéw, a wigc postulat osiagania
przez nich autonomii, ukierunkowuje dydaktyke jezykéw obceych na inne cele 1 wymaga zmiany
istniejacych kontekstow lub tworzenia catkiem odmiennych form komunikacji, cz¢sto rzadko

spotykanych w tradycyjnym, podawczym nauczaniu.
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Udawana konwersacja w jezyku obcym czesto na powierzchni nie rézni si¢ od komunikacji
»rzeczywistej” 1 staje si¢ nierozpoznawalna jako symulacja. Pojawia si¢ wiec pytanie, w jakim stopniu
dana rozmowa jest symulacja, jakiego rodzaju symulacja si¢ staje 1 jak wobec tego odrézni¢ cechy
konwersacji symulowanej od autentycznej. W zwigzku z powyzszym nalezy si¢ takze zastanowic, czy
tradycyjna, a wigc dystansujaca i wzmacniajgca asymetri¢ rozmowa szkolna, stanowi dobre narzedzie dla
rozwoju samodzielnosci komunikacyjnej studentéw. Tym bardziej, ze przy duzym zaangazowaniu
rozmowcow, konwersacja w jezyku obcym czgsto przeradza si¢ w swobodng rozmowe dwéch osob
postugujacych si¢ jezykiem obcym. Jezeli taka rozmowa jest autentyczna z punktu widzenia jej
przejawiajacych zaangazowanie uczestnikow, to mozna ja uznaé za rozmowe, w ktorej nastepuje
sprzyjajaca uczeniu si¢ negocjacja znaczenia i zwigzkow spotecznych. Wydaje sie, ze bardziej istotnym
kryterium oceny jakosci interakcji z punktu widzenia rozwijania kompetencji komunikacyjnej oséb
uczacych si¢ bedzie kryterium autentycznosci wewnetrznej (Gorecka, Nowicka, Wilczynska,
Wojciechowska 2002) 1 samodzielnosci komunikacyjnej przejawiajace si¢ w sposobie negocjowania
problemu, relacji, r6l, i celéw komunikacyjnych.

Chociaz autentyczno$¢ wewnetrzna stanowi trudno obserwowalny wymiar podmiotowego
dzialania komunikacyjnego, analiza konwersacyjna w pewnym stopniu pomaga jednak rozpoznac
momenty instytucjonalne i momenty osobistego zaangazowania w interakcjach, tj. takie, w trakcie
ktérych rozméwcey tworza tradycyjne tozsamosci szkolne lub od nich odchodza. Pozwala ona takze
okreslic poprzez sekwencyjny kontekst dzialan komunikacyjnych rozméwcoéw stopien ich
samodzielno$ci komunikacyjne;.

Wydaje si¢ takze, ze sam fakt postugiwania jezykiem obcym, w odrdznieniu od méwienia w
jezyku ojczystym, stanowi regule instytucjonalng. Mowienie w obcym jezyku jest forma symulacji w
kontekscie kultury ojczystej. To, w jaki sposéb symulacja ta stanowi forme osobistej ekspresji 1 jak
poprzez uzycie jezyka obcego jego uzytkownik ukierunkowuje si¢ na cel osobisty, a nie tylko jezykowy
czy instytucjonalny, takze ksztaltuje komunikacje w jezyku obcym. To, w jaki sposob jezyk ojczysty w
odréznieniu od obcego sluzy autentycznej komunikacji osobistej stuzacej utrzymywaniu kontaktow
spotecznych wynika takze z uwarunkowan pragmatycznych i kulturowych jezyka ojczystego 1 obcego, a
takze ze sposobow uczenia danego jezyka obcego. Co za tym idzie, jezyk obcy moze w odpowiednich
warunkach stuzy¢ wymianom o charakterze osobistym, a wigc rozwijaniu rzeczywistej kompetenciji
komunikacyjnej w jezyku obcym.

1.3. Spofeczne modele interakcji szkolnej a rodzaj kontroli komunikacyjne;j

Interakcja, (Rost 1994) w przeciwienstwie do transakcji, jest wymianag majacq gioéwnie na celu
utrzymywanie 1 rozwijanie zwigzkoéw spolecznych.  Sluchanie interaktywne jest nakierowane na
zrozumienie osobistych zainteresowan i rozwijanie relacji spolecznej. Jednak Corder uwaza, ze
wickszos¢ interakcji osobistych ma miejsce w jezyku ojczystym (1973). Zazwyczaj konwersacje
wykazuja cechy zaréwno interakcyjne jak i transakcyjne lub przewaza w nich jedna z wymienionych

funkcji. Interakcje szkolne wydaja si¢ by¢ czgsto zdominowane przez specyficzny wspomniany
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wczedniej element transakcyjny, odnoszacy sie do gramatyczno-leksykalnej formy wypowiedzi;
dominuje wiec w nich najczesciej cel odmienny od osobistego. O takim formacie interakcyjnym
decyduja obecne w danej kulturze modele relacji dydaktyczne;.

Wzorce kulturowe decyduja o formach interakcji instytucjonalnych. Normy spoleczno
kulturowe wplywaja na rodzaje i cele interakcji, jakie tworza ich uczestnicy. Cho¢ malo jest
poglebionych badan dotyczacych tego wlasnie problemu, wydaje sig, ze kulturowy europejski model
relacji dydaktycznej ukierunkowuje studentéw na podporzadkowanie si¢ kontroli autorytetu
zewnetrznego. Cel szkolnej transakcji ukierunkowuje wypowiedzi na uzyskanie oceny zewnetrznej
odnoszacej si¢ gléwnie do kategorii poprawnosci jezykowej w tym semantycznej czy systemowej.
Szkolne wymiany o wyjatkowo niskim stopniu interaktywnos$ci maja na celu swoista transakcje, ktorej
celem jest transfer regul zamknigtego systemu jezykowego od osoby nauczajacej do osoby uczacej si¢.
Konsekwencja ciaglej dominacji wyzej wspomnianego celu jest po pierwsze poglebienie asymetrii
migdzy uczestnikami wymiany, po drugie zwigkszenie efektu pozornosci komunikacji. Mozna to
wytlumaczy¢ zmiang jakosci kontroli dziatan komunikacyjnych z kontroli wewnetrznej na kontrolg
pochodzaca z zewnetrznego zrodla, ktére ma za zadanie regulowaé dziatania komunikacyjne jednostki.
W trakcie komunikacji w jezyku ojczystym kontrola kodu je¢zykowego odbywa si¢ w sposéb raczej
mniej $wiadomy i rozméwcy kontrolujac jakos§é gramatycznej formy uzywanego przez siebie jezyka oraz
zawarto$ci merytorycznej wypowiedzi polegaja cze¢sciej na osadzie raczej wewnetrznym niz na ocenie
zewnetrznej.

Teoria rozwoju kognitywnego 1 jezykowego Wygockiego podkresdla wage dzialan regulacyjnych
polegajacych na kontroli proceséw kognitywnych (np. mysli, proceséw pamigciowych itd.). Celem
rozwoju osoby jest stopniowe przechodzenie w dziataniach komunikacyjnych z regulaciji zewngtrznej na
regulacje wewnetrzna (Vygotski 1978). Nalezy podkresli¢, ze regulacja ta odbywa si¢ rownoczesnie w
zewngetrznych lub uwewngetrznionych interakcjach spolecznych, poniewaz zgodnie z pogladami
Wygockiego, umiejetnosci intelektualne stanowia odzwierciedlenie interakcji spolecznej; wszystkie
wyzsze funkcje umyslowe sa uwewnetrznionymi zwigzkami spotecznymi (Wells 1997). Trudno wigc
méwié o rozwijaniu samodzielnosci komunikacyjnej i uczeniowej, a tym bardziej o podmiotowosci
danego uczacego sig, jezeli odwolujac si¢ do autorytetow zewnetrznych rezygnuje on z réwnoczesnej
kontroli lub oceny wewngtrznej w bezposredniej interakeji spoteczne;j.

Oczywiscie w pewnych formach dyskursu szkolnego w jezyku ojczystym, osoby uczace si¢ takze
odwoluja si¢ nadmiernie do zewnetrznej kontroli i oceny wlasnych dziatan komunikacyjnych, w wyniku
czego ich samodzielno$§¢ komunikacyjna szczegdlnie w gatunkach akademickich zatrzymuje si¢ na
etapie zbyt glebokiej zaleznodci dydaktycznej i1 komunikacyjnej. W wyniku wyzej wymienionych
proceséw, wzmacnia si¢ efekt wyobcowania komunikacyjnego uczestnika takiej formy interakcii.
Reasumujac, nalezy stwierdzi¢, ze w dyskursie klasowym j¢zyka obcego dominacja kontroli zewnetrznej
poglebia zaleznos¢ komunikacyjna osoby uczacej si¢ i przez to utrudnia samodzielne uzycie jezyka w

okreslonym gatunku mownym, a wigc 1 rozwiniecie kompetencji komunikacyjne;.
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Podobne zasady ujawniaja si¢ w trakcie obserwacji jezyka polskiego uzywanego w trakcie
rozméw instytucjonalnych. W trakcie badan dyskursu szkolnego jezyka polskiego jako jezyka
ojczystego zauwazono, podobnie jak w badania dyskursu szkolnego dzieci angielskich 1 amerykanskich
(Mehan 1979), obecno$¢ sekwencji tréjfazowych: zapoczatkowanie akeji - pytanie nauczyciela, reakcja -
wypowiedz ucznia, ocena - komentarz nauczyciela (Kawka 1995).

a. nauczyciel inicjuje dialog - pytanie i polecenie;

b. uczen reaguje — odpowiedz;

c. nauczyciel komentuje, ocenia wypowiedzi ucznia lub je poprawia.

Komentarze nauczycielskie ujawnily istnienie kryteriéw oceny odnoszacych si¢ do stylistyki jezyka,
poprawnosci lub stusznodci merytorycznej, a takze gramatycznej, w tym semantycznej. Okazalo si¢
réwniez, ze wyzej wymieniona forma interakcji szczegélnie przejawia si¢ w zdominowanym przez
nauczyciela tradycyjnym nauczaniu podawczym.

Formalnos¢ i pozornos¢ komunikacji klasowej wynika tez z dos¢ waskiej koncentracji
rozméwedw na wymianie informacyjnej 1 pomijania ekspresywnej funkcji jezyka (Prokop 2000).
Zdarza si¢ tez, ze rozmowy w jezyku obcym, a takze ojczystym, pomiedzy studentami lub osobami
uczacymi si¢ jak 1 nauczajacymi cechuja si¢ formalnoscia, asymetrig i dystansem ze wzgledu na dos¢
malo refleksyjna postawe jednej ze stron dotyczaca celéw ksztalcenia, jego wartosci 1 wzajemnych 16l w
procesie uczenia si¢ jezyka obcego, a wigc i komunikacji w tym jezyku. Ellis podkresla znaczenie
oczekiwan kulturowych istniejacych w dyskursie klasowym 1 przejawiajacych si¢ w rolach nauczyciela
jako ,,wiedzacego” 1 ucznia jako ,,odbiorcy wiedzy.” Ze wzgledu na to, ze rola nauczyciela jako osoby
zapewniajacej sobie autorytet odnosi si¢ do wplywowego spoleczno-historycznie konstruowanego
rozumienia tej roli, osoby uczestniczace w szkolnych rozmowach moga niechetnie odnosic si¢ do zmian
takiego uktadu (Ellis 1999, 229).

Jezeli jeden z partneréw w interakcji uwaza lub tez nawet cz¢sciowo nieswiadomie odnosi si¢ do
pewnej utrwalonej spoleczno-historycznie wizji dzialania w danej sytuacji komunikacyjnej, wedlug
ktérej komunikacja na zajeciach z jezyka obcego powinna opiera¢ si¢ na zaleznosci dydaktycznej, czyli
przeplywie informaciji od wiedzacego nadawcy do biernie przyjmujacego wiedz¢ odbiorcy lub od
studenta do oceniajacego nauczyciela, to z pewnosciag nie pozostaje to bez wplywu na ksztalt
komunikacji 1 jakos$¢ rozwijanej kompetencji komunikacyjnej. Zdaniem Ellisa odwotujacego si¢ do
teorii konstruktywistow spolecznych, uzyskiwanie kompetencji w jezyku obcym (a takze ojczystym)
wiaze si¢ z uzytkowaniem jezyka nie tylko w sposéb konwencjonalny, ale takze dla wlasnych,
rzeczywistych celow. Komunikacyjne praktyki pedagogiczne, ktére uspoleczniaja osobg uczaca si¢ w
sztywnym, zinstytucjonalizowanym dyskursie dominujacego nauczyciela pozbawiaja uczacych si¢ okazji
do rozwijania umiej¢tnosci poslugiwania si¢ wielodcia glosow czy stylow. Podczas gdy taka
wielogtosowos¢ stanowi rodzaj praktycznej kompetenciji jezykowej (Ellis 1999, 229).

Zla reputacja sekwencji tréjfazowych wynika najprawdopodobniej z ich dominaciji w dyskursie

szkolnym. Mehan (1998) nazywa tego rodzaju format interakcyjny skryptem recytacyjmym. Przejawia si¢ on
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w dominacji komunikacyjnej nauczyciela, ktory zadaje uczniom pytania dotyczace znanych informaci,
podczas gdy rola studenta ogranicza si¢ do odpowiadania na pytania nauczyciela. Skrypt ten
rozpowszechniony jest w Stanach Zjednoczonych i Europie, a wigc dotyczy takze kultury polskie;
pozostajacej w tym samym kregu kulturowym.

Sekwencja tréjfazowa pojawia si¢ w rozmowie dorostego 1 dziecka 1 pierwotnie stuzy uczeniu si¢
jezyka 1 rozwijaniu mysSlenia. Problemem w interakcjach szkolnych, nawet na poziomie
zaawansowanym, nie jest moze sama obecno$¢ takich sekwencji, ale szczegdlna ich realizacja, ktora
ogranicza kontrole wypowiedzi przez osobe¢ uczaca si¢ 1 przez to wzmacnia uzaleznienie dydaktyczne i
komunikacyjne osoby uczacej sie. Dzieje si¢ tak, kiedy:

e nauczyciel i uczen ukierunkowuja si¢ wylacznie na oceng formalno-systemowa w kazdym
kontekscie zajeé. Nauczyciel stale inicjuje interakcje oraz jest jedyna osoba oceniajaca przebieg

e wypowiedzi studentéw zorientowane sa na odtwarzanie wiedzy deklaratywnej. Osoba uczaca si¢
nie przetwarza wiedzy i nie interpretuje wypowiedzi w interakcii.

Interakcja realizowana w taki sposéb implikuje typ relacji uzalezniajacy dydaktycznie 1 wpisuje osobg

uczacg si¢ w role osoby uzaleznionej komunikacyjnie.

Mehan (1998) uwaza, ze kultura szkolna przypomina inne oparte na kulturze dzialania,
poniewaz reguluja jq normy i zasady ustalane na podstawie konwencji. Oznacza to, ze tych konwencji
nie uczy si¢ otwarcie, przekazywane sa one posrednio poprzez formy interakcji i wpisane w nie role
spoleczne; poza tym pozostaja one raczej ukryte 1 wspélnie utrzymywane na zasadzie niepoddawanej
negocjacji zgody spolecznej. Johnson podkresla rowniez role oczekiwan dotyczacych wzorcow
szkolnej komunikacji i zwiazanych z nimi interpretacji ukladéw spolecznych, w jakie wchodza
rozméwey w trakcie zajeé z jezyka obcego. Zardwno studenci jak i nauczyciele, w oparciu o szkolne
doswiadczenia spoleczne, odnosza si¢ wspodlnie do pewnych nieujawnianych juz otwarcie regul
okreslajacych normatywnosé czy spoleczna poprawno$¢ sposobu, w jaki powinna si¢ odbywaé
komunikacja w klasie. Uwaza si¢, ze sposob w jaki studenci odbieraja i interpretuja wydarzenia
spoteczne w klasie oddziatuje na efekty uczenia si¢ i pozwala zrozumiec, w jaki sposéb uczestnicza oni
w interakcjach szkolnych (Johnson 1995, 39 — 47, 310-400). Wydaje sig, ze oczekiwania oséb uczacych
si¢ 1 nauczycieli decyduja o ich postawie, ktora z kolei moze stanowi¢ jeden z czynnikéw wplywajacych
na rozwoj ich kompetencji komunikacyjnej (Wisniewska 2002).

Poniewaz skrypty te dzialaja na zasadzie ukrytych, uwewnetrznionych 1 wspdlnie
utrzymywanych przez wspolnote spoleczng zasad, ich zmiana czesto okazuje si¢ do$¢ trudna, poniewaz
wiaze si¢ z odkrywaniem 1 reformulowaniem zautomatyzowanych celéw 1 rutynowych juz dzialan
komunikacyjnych.  Jak zauwaza Kasper, zwyczajowe tréjsekwencje okazuja si¢ by¢ malo
produktywnym formatem interakcyjnym wstrzymujacym uczenie si¢ pragmatyki i dyskursu jezyka
obcego. Przeprowadzane przez Hall (1995, 1998) badania dotyczace interaktywnie konstruowanego

zarzadzania tematem w nauczaniu podawczym wykazuja, ze taki format nie dostarcza studentom
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wystarczajacego wsparcia dla rozwoju zlozonej interakcyjnej, jezykowej i kognitywnej wiedzy
potrzebnej do prowadzenia zwyczajnej, swobodnej rozmowy w jezyku obcym. Przytaczane przez
Kasper badania Ohty (2000) oceniaja potencjal sekwencji tréjfazowych w uczeniu si¢ jezyka
japonskiego, a szczegdlnie w uczeniu si¢ aktywnego sluchania w konwersacji. Wyniki badania wskazuja,
ze w szkolnym dyskursie reakcja stuchacza jest umiejscowiona w trzeciej fazie sekwencji; typowe
dzialania tej cz¢sci wymiany to sygnaly oceny i inne sygnaly stuchacza typu wh-hubh lub pytania o
wyjasnienie. Pierwszy i ostatni element sekwencji, jak wspominano wyzej, jest zarezerwowany dla
nauczyciela, w rezultacie studenci nie maja okazji ¢wiczy¢ dzialan odbywajacych si¢ w wyzej
wspomnianych czesciach pary przyleglej, czyli aktywnie utrzymywac kontakt (Kasper 2000). Kontrola
dyskursu wplywa takze na dzialania negocjacyjne oséb uczacych sie. Zdaniem FEllisa (1999), negocjacja
zalezy od kontroli dyskursu przez uczacego si¢. Wydaje si¢ réwniez, ze rozumienie to dotyczy
wspotkonstruowania znaczen, czyli wzajemnej negocjacji w trakcie odbywajacej si¢ interakcii.

Zdaniem Ellisa najbardziej mozna pomdc osobie uczacej si¢ w uczeniu si¢ obcego jezyka
pozwalajac jej na przejecie kontroli tematycznej. Na przyklad w interakcji rozméwcey pomagaja sobie
w konceptualizacji i jezykowej realizacji wypowiedzi poprzez stosowanie mechanizméw kontynuacji
tematu takich jak: powtorzenia, rozwinigcia i zachety. Kiedy kontrole sprawuje nauczyciel, osoby
uczace si¢ niechetnie sygnalizuja brak zrozumienia lub negocjuja znaczenia w inny sposéb. Zamiast
negocjowa¢ wolg albo czekaé¢ i staraé si¢ zrozumie¢ podzniej albo zarzucaja proby aktywnego
rozumienia w ogole (Ellis 1999, 211 - 223). Wydaje si¢ przy tym, Ze negocjacja w takim przypadku
powinna rozpocza¢ si¢ od negocjowania formy komunikacji i wzajemnych w niej rol, poniewaz wlasnie
ich tradycyjny ksztalt utrudnia glebsza czy bardziej osobista negocjacje znaczen.

Pierwotnym skutkiem moze by¢ niedostatecznie rozwinigta interaktywnos$é w jezyku obcym.
Poniewaz umiejetno$¢ utrzymywania kontaktu 1 prowadzenia swobodnej rozmowy, bedace
sprawno$ciami wiasciwymi dla tego aspektu  kompetencji komunikacyjnej, decyduja o jakosci
stosunkéw spotecznych, dalsza niepozadang konsekwencja moze okaza¢ si¢ odczucie wyobcowania w
jezyku obcym 1 wzmocnienie asymetrii, czyli zaleznosci komunikacyjnej od oséb sterujacych dialogiem
w sposob bardziej kompetentny, §wiadomy, zdecydowany czy tez z racji swojej roli instytucjonalnej.

Kontrola dotyczy jednak nie tylko tematu, ale takze innych aspektéw tworzenia interakciji,
czyli relacji spolecznej. Interakcja jest procesem (Prokop 2002) polegajacym na:

e tworzeniu dzialania;
¢ konstytuowaniu znaczenia;
® organizacji f0zmowy.

Sa to wymiary interakcji zwiazane bezposrednio z wyznacznikami sytuacji komunikacyjnej i
cechami gatunku. W celu rozwinigcia kompetenciji komunikacyjnej osoby uczace si¢ musza stopniowo
przejmowac kontrole calosci tworzacej si¢ interakcji. Rozwijanie kontroli komunikacyjnej dotyczy¢

wigc bedzie takze tych elementéw. Nalezy si¢ ich uczy¢ w takim poszerzonym kontekscie, w dziataniu
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komunikacyjnym. Zagadnienie kontroli dziatan komunikacyjnych zostanie szczegdtowiej oméwione w
rozdziale drugim.

Ograniczona kontrola interakcji nie jest to jedynie wing cleszacego si¢ zlg stawa formatu
interakcyjnego, poniewaz wymiany szkolne moga rézni¢ si¢ jakosciowo w zalezno$ci na przyklad od
rodzaju statusu interakcyjnego, jaki nauczyciel przypisuje poszczegélnym studentom. Moze na
przyktad okresli¢ pewnych studentéw jako gtéwnych graczy czy odbiorcéw, jednoczesnie przypisujac
innym mniej wazna role. Poswiccajac mniej uwagi pewnym studentom, nauczyciel bardziej ogranicza
ich kontrolg 1 prawa uczestniczenia w interakcji (Kasper 2000).

Wydaje si¢ jednak, ze przypisywanie odpowiedzialnosci za jako$¢ dyskursu wylacznie jedne;j
stronie w dialogu, czyli osobie nauczajacej, moze okazac si¢ zbytnim uproszczeniem. W pewnym
stopniu interpretacja taka jest uzasadniona ze wzgledu na dominujaca rol¢ nauczyciela 1
konwencjonalng asymetryczno$¢ interakeji, ktore to czynniki ograniczaja mozliwosci komunikacyjne
strony zdominowanej. Nie bez znaczenia jednak pozostaje takze orientacja studentéw, ktorzy moga
okresli¢ si¢ jako osoby przejmujace kontrole i biorace udzial w dialogu w taki a nie inny sposob.
Pozostawianie inicjatywy komunikacyjnej w rekach osoby nauczajacej jest utrwalone zwyczajem
szkolnym i zwiazanymi z nim postawami, ktére oddzialuja na komunikacyjne zachowania studentow,
ale stopien przekazywania kontroli w dialogu podlega, naszym zdaniem, negocjacji. Dowodem
negocjowalnosci formatéw interakcyjnych wydaja si¢ by¢ jakosciowe roéznice w zachowaniach
poszczegdlnych rozméwcow odnoszacych si¢ do czy uczestniczacych w pozornie identycznych
formatach interakcji.

Z uwagi na to, ze czynniki decydujace o jakosci komunikacji sa zlozone i poniewaz sekwencje
tréjfazowe okazuja si¢ zbyt ogdélnym nie obejmujacym zlozonosci komunikacyjnej narzedziem,
nalezaloby postuzy¢ si¢ w badaniach interakcji szkolnych narzedziami bardziej szczegdtowymi i
uwzgledniajacymi tworzacy si¢ lokalnie przy kazdej interakcji kontekst sekwencyjny, ktory moze ukazaé
réznice jakoSciowe z perspektywy samych uczestnikow. Dlatego tez poslugujemy si¢ w badaniu
metoda analizy konwersacyjnej, uwzgledniajaca wyzej wymienione aspekty komunikacji. Pomimo
swoich ograniczenn jest ona w stanie bardziej szczegélowo okreslic rodzaj 1 jakosciowe réznice
pojawiajacych si¢ w interakcji dziatan komunikacyjnych z perspektywy bioracych w niej udzial
uczestnikow 1 z perspektywy rozwoju ich kompetencji komunikacyjnej (zob. rozdziat 2).

Interakcje typu tréjfazowego majq swoje uzasadnienie i rolg w ksztalceniu, jednak nie powinny
sta¢ si¢ typem interakcji dominujacym w kazdym kontekscie klasowym, poniewaz utrwalaja uzaleznienie
dydaktyczne i komunikacyjne studentéw od nauczycieli i przez to skutecznie utrudniaja rozwoj
samodzielnosci w zakresie komunikacji, a tym samym i kompetencji komunikacyjnej.

Jednak po pierwsze odnoszenie si¢ do takich a nie innych systeméw wymiany jest procesem w
duzym stopniu podlegajacym kontroli. Po drugie formy zwiazkéw spotecznych sa zalezne od
utrwalonych praktyka komunikacyjna systeméw wymiany. Rozmoéwcey nie tylko podlegaja zasadom

konwersacyjnym, ale i odnosza si¢ do zasad przypisujacych osobie nauczajacej role¢ dominujacy i
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kontrolujaca, a osobie uczacej si¢ rolg biernego i sterowanego z zewnatrz odbiorcy. Stwierdzenie o
dzialaniu w ramach systemu oznacza jednak zdeterminowanie przez jego zasady i niesie ze soba
przestanie o trudnosci dokonywania w nim zmian. Nalezaloby podkresli¢, Zze uczestnicy interakcji
szkolnych produkujac okreslone dzialania komunikacyjne lokalnie, podczas kazdej wymiany tworza
dany system komunikacji instytucjonalnej na nowo, potwierdzajac tylko wzajemnie spoleczne poglady
dotyczace komunikacji instytucjonalne;.

1.4. Dyskusje szkolne

Komunikacja jezykowa odbywa si¢ w okreslonym, gatunku mownym i okreslonym typie dyskursu.
Gatunek jest utrwalona w $wiadomosci danej spotecznosci forma organizacji catosci wypowiedzi w
interakcji. Jest takze procesem spolecznym, poniewaz tworzy si¢c w odniesieniu do celu spotecznego
oraz charakteryzuje si¢ okreslonymi sposobami osiagania spojnosci i okreslonymi funkcjami, a co za
tym idzie kojarzy si¢ z okreslonymi tre$ciami, rolami czy sytuacjami (Goérecka, Nowicka, Wilczynska,
Wojciechowska 2002). Posiada on takze pewne wyrdzniajace go cechy takie jak charakterystyczna
struktura 1 §rodki wyrazu. Zdaniem Bachtina formy gatunkowe organizuja wypowiedZ prawie w tym
samym stopniu co formy gramatyczne i skladniowe (Bachtin 1983, 113-116).

Badania dyskursu szkolnego wyodrebnily pewne charakterystyczne dla kontekstu szkolnego
gatunki instytucjonalne. Gléwnym problemem dotyczacym gatunkéw szkolnych staje si¢ stopien, w
jakim pozwalaja one na rozwini¢cie przez osobe uczaca si¢ jej samodzielnosci i kompetencii
komunikacyjnej w indywidualnym wymiarze. Format dyskusji szkolnych wylonil si¢ w oparciu o
specyficzna forme relacji uzalezniajacej uczacych si¢ jezyka obcego od nauczyciela. Relacja ta nazywana
jest ,relacja jednopodmiotows” (Aleksandrzak, Gajewska-Glodek, Nowicka, Surdyk 2002),
poniewaz, w najbardziej tradycyjnych jej formach, jedynym dziatajacym samodzielnie podmiotem bywa
w tej relacji nauczajacy, podczas gdy uczacy si¢ sytuuje si¢ w roli w réznym stopniu zaleznego
dydaktycznie i komunikacyjnie obiektu zewnetrznych dziatan dydaktycznych. Z relacji tej wyltonila si¢
pozorna komunikacja szkolna i jej odmiana, czyli dyskusja szkolna, ktérej gléwne cechy zostana
scharakteryzowane w niniejszym podrozdziale.

Markee, postugujacy si¢ w swoich badaniach analiza konwersacyjna, zaobserwowal, Ze studenci
jezyka obcego dzialaja w ramach systemu wymiany ustnej opartego na asymetrii statuséw, czyli
nieréwnosci jesli chodzi o mozliwosé wplywania na przebieg interakcji. W nieréwnym systemie ustnej
wymiany komunikacyjnej nauczyciele, majacy role przewodnia, zadajq wigcej pytan sprawdzajacych
wiedz¢ jezykows, tzn. takich, na ktére znaja odpowiedz, lub/i ktérych poprawnosé jezykowa maja za
zadanie oceni¢. Natomiast rzadziej pojawiajace si¢ zaréwno ze strony studentéw 1 nauczycieli,
rzeczywiste pytania na przyklad o nowe informacje prowokowalyby rozméwcéw do tworzenia
syntaktycznie bardziej zlozonych odpowiedzi. Wskutek tego wyzej opisywany system wymiany mownej
stwarza w rezultacie do$¢ ograniczajace srodowisko dla akwizycji jezyka obcego. Markee uwaza jednak,
ze taka nieréwno$¢ cechuje gléwnie wymiany pomiedzy osobami uczacymi si¢ i nauczajacymi (Markee

2000, 64-77). Mozna ja czgSciowa wytlumaczy¢ utrzymywaniem si¢ tradycyjnych pogladéw ogdlnie
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dotyczacych ksztalcenia, ktére niejako wpasowuja nauczyciela w role przekazujacego wiadomosci z
danego zamknigtego systemu wiedzy i1 oraz w role egzaminatora lub osoby ceniacej oraz ucznia jako
raczej biernego odbiorce. Jezyk w takim systemie (Wilczyfiska 1999a, 61) traktowany jest dos§é
abstrakcyjnie jako system regul i konwencji, ktére nalezy rozpozna¢ i wchlonaé ale niekoniecznie
odnies¢ si¢ do nich w sposéb zindywidualizowany. Jak uwaza Markee, male grupy rozmawiajacych
migdzy soba studentéw automatycznie tworzg system wymiany mownej oparty na réwnosci lub
symetrii rozméwcow, w ktorym réznice lub cechy decydujace o szkolnosci sytemu komunikowania sig
w klasie zanikaja. Mozna rzeczywiscie zgodzi¢ si¢ czg¢Sciowo z interpretacja, ze spoleczne reguly
wspoluczestnictwa powinny zmienia¢ si¢ wraz ze zmiang ukladu spolecznego, czyli w przypadku
interakcji pomiedzy studentami, nauczyciel jako element wprowadzajacy asymetrie znika na jakis czas,
wigc wraz z nauczycielem usuwac si¢ tez powinna nieréwnos¢ i zmniejsza¢ powierzchownos¢ sposobu
komunikowania si¢ rozmowcow.

Jednak obserwacje interakcji klasowych prowadzone na zajeciach z jezyka francuskiego i
angielskiego (Goérecka 1 Nowicka 2000) wykazuja, ze zmiana ta jest powierzchowna, poniewaz nawet w
grupach dyskutujacych samodzielnie, studenci czgsto zachowuja si¢ tak jakby nauczyciel byl obecny i
sterowal dyskusja. Poslugujac si¢ analiza konwersacyjna, daje si¢ wowczas zauwazy¢ w dyskusjach i
konwersacjach co$ co Sacks okredlit jako ,,znaczace nieobecnosci” (ang. significant absences) (Sacks 1992).
Sa one znaczace z punktu widzenia uczestnikow rozmowy, poniewaz w widoczny sposéb odnosza sie
oni do tych nieobecnosci w rozmowach poprzez szereg sygnalow naprawczych. W dyskusjach
szkolnych nastepuje dos¢ osobliwe i nietypowe dla codziennych rozméw zjawisko. Brakuje w nich nie
tylko sygnaléw sterujacych dialogiem, sygnaléw aktywnego stuchania, ale takze sygnaléw naprawczych.
Oznaczaloby to, ze instytucjonalna odmiennos¢ szkolnej komunikacji tak gleboko wniknela w
$wiadomos¢ rozmoéwcow, ze nie zauwazaja oni juz probleméw, jakie stwarza. Przez to mozliwa zmiana
rutyny interakcyjnej wymagalaby nie tylko konsekwentnego i celowego, ale gléwnie $wiadomego
wysitku ze strony uczestnikow interakcji.

Tymczasem dyskusja czesto pozostaje zinstytucjonalizowana, co objawia si¢ w tym, ze studenci
posrednio skierowuja swoje wypowiedzi do oceniajacego nauczyciela, czyli odbiorcy instytucjonalnego i
pomijaja obecnego w danym momencie i czasie osobowego rozméwee.  Nadal istnieje przystuchujaca
si¢ ,,wirtualnie” instytucjonalna instancja, do ktérej zadaj si¢ skierowywaé swoje wypowiedzi. Wskutek
tego dyskusje takie rozbijaja si¢ na serie monologowych tekstow, poniewaz skierowywane sa do
bezosobowego i niereagujacego partnera. Zdarza si¢ tez, w szczegélnych przypadkach, Zze uczestnicy
interakcji tworza zywe dialogi, jednak ich uczestnikami pozostaja postacie ze $wiata wewngtrznego
osoby moéwiacej, podczas gdy inni rozmoéwcy spelniajg role swiadkéw wewnetrznie interaktywnego byé
moze, lecz jednak nadal monologu. Wiaze si¢ to jednak ze stylem kognitywnym 1 ekspresywnym (zob.
rozdzial 2).

Jesli chodzi o mowny gatunek dyskusji, ktérego badanie bedzie dotyczylo, zaobserwowano

specyficzny tryb dyskusji w jezyku obcym, dyskusje triadyczng. Podczas takich dyskusji studenci
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bezposrednio lub posrednio skierowuja swoje wypowiedzi do drugiego rozmoéwecy, ktéry na przyktad
zadal im pytanie, poprzez nauczyciela lub osobe prowadzaca dyskusje w celu sprawdzania zawartosci
merytorycznej lub ocenienia i potwierdzenia formy wypowiedzi, (Brent 1991, 452-66). Filtrowanie
wypowiedzi przez nauczyciela przybiera rézne postacie, jednak najbardziej zauwazalne sa sygnaly
niewerbalne takie jak: zwrdcenie spojrzenia na nauczyciela i mowienie gléwnie do niego. Jesli chodzi o
sygnaly werbalne jest to szczegdlnie obserwowalne w mowieniu o rozmoéwcey, ktéry zadal nam
pytaniem w trzeciej osobie do nauczyciela. Ten posredni system wymiany interakcyjnej wzmacniajacy
instytucjonalno$¢ dyskusji, moze si¢ takze ujawnia¢ w obecnosci dlugich pauz, jakby w oczekiwaniu na
to, kiedy nauczyciel wyznaczy kolejnego rozmdwcee, potwierdzajac tym samym instytucjonalne prawo
nauczyciela do udzielania glosu lub oceniania.

W dyskusji triadycznej rozméwey zwracaja si¢ do siebie gléwnie w swoich rolach
instytucjonalnych i ukierunkowuja si¢ na dominujacy cel instytucjonalny. Cele osobiste odgrywajq role
drugorzedna, a rozmdwcey-studenci zwracaja si¢ do siebie czgsto posrednio, czyli skierowuja wypowiedz
do rozmoéwcey w roli nauczajacego, ktory t¢ odpowiedz ocenia, komentuje lub ukierunkowuje. Mozna
powiedzie¢, ze ten typ interakcji wskazuje, ze dla rozméwcoéw wazniejsza od struktury interakeji
spolecznej staje si¢ struktura zadania akademickiego i zwigzane z nim role instytucjonalne.

Filtrowanie jest specyficzna forma rozmowy instytucjonalnej wplywajaca znaczaco na jej
przebieg. Jednym z rezultatow takiego systemu wymiany jest duza bezposrednio$¢ dziatan mownych
rozméwcedw. Bezposrednio$¢ w wypowiedziach oséb postugujacych si¢ jezykiem obcym (angielskim)
zaobserwowano takze w badaniach komunikacji akademickiej pomiedzy studentami-obcokrajowcami, a
doradcami w trakcie sesji ustalania programu zaje¢ (Bardovi-Harlig i Hatrford 1993). Poniewaz
bezposrednio§é wypowiedzi pojawiala si¢ u studentow réznych narodowosci, nie byla ona raczej
zwigzana ze stylem kulturowym, ale z sytuacja poslugiwania si¢ jezykiem obcym oraz brakiem
swiadomosci 1 umiejetnosci uczestniczenia w kulturowo specyficznym gatunku mownym, tu: sesji z
doradza studenckim.

Ponadto, podobnie jak w pewnych formach dyskursu medialnego typu wywiad telewizyjny,
bezposrednio§é pojawia si¢ w ukladzie komunikacyjnym, w ktérym moéwienie w trzeciej osobie lub
filtrowanie rozmowy przez gospodarza programu jest samo w sobie forma uposrednienia, poniewaz
rozméwey nie zwracaja si¢ do siebie twarzag — w — twarz, nie musza si¢ wigc bardzo troszczy¢ o
zachowanie wizerunku publicznego, czyli twarzy rozmoéwcy (Scollon 1998).

W rezultacie studenci dzialajacy gléwnie w tego rodzaju ukladach komunikacyjnych
przyzwyczajaja si¢ do stosowania strategii bezposrednich, ktére w interakcji twarza-w-twarz
moglyby doprowadzi¢ do antagonizacji rozmoéwcy lub zerwania kontaktu. Poza tym czesto nie
umiejq oni nawiazywaé do wypowiedzi innych rozméwcow, podsumowywac czy reformutowac.
Co za tym idzie nie rozwijaja oni sprawnosci samodzielnego modyfikowania swoich

wypowiedzi w jezyku obcym tak, zeby utrzymaé kontakt spoleczny czy interakcyjny 1

jednoczesnie oddzialywac na przebieg dyskusji. Zdarza si¢ takze, Zze nie potrafia rozpoznac,
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ktére z dzialan moze stanowi¢ problem dla interlokutora. Ponizszy schemat przedstawia

dyskusje triadyczna.
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Nauczajacy czg¢sto spelnia w komunikacji szkolnej gléwnie funkcje ewaluatora egzaminacyjnego
dyskursu, a student osoby przestuchiwanej, przy czym interlokutorzy w takich rolach rzadko angazuja
si¢. w wymiang osobistych pogladéw na dyskutowany temat lub takze niezbyt czesto okreslajg
wyrazisciej stosunek do rozméwey lub tematu. Dlatego najbardziej uderzajaca cecha pozornej dyskusji
szkolnej jest jej powierzchowna tylko interaktywno$¢ objawiajaca si¢ w braku lub w malym
zroznicowaniu stosowanych przez studentow werbalnych sygnatéw dialogowych takich jak: sygnaly
organizujace wypowiedz, sygnaly aktywnego sluchania oraz dzialania oceniajace przebieg dyskusji
argumentacyjnej (zob. rozdzial 2). W rolach os6b w mniejszym lub wigckszym stopniu uzaleznionych
dydaktycznie 1 komunikacyjnie, studenci polegaja na nauczycielu w dziataniach typu organizacja dyskusji
lub wypowiedzi 1 ocena jej przebiegu. W rezultacie, ukierunkowanie rozmoéwcow na innych
uczestnikow dialogu bywa dos¢ powierzchowne, a gléwnym celem rozmowy staje si¢ wytworzenie
wypowiedzi o wysokiej gramatycznej poprawnosci lub zlozonosci skladniowo-semantycznej
przypominajacej odtwarzany z pamieci tekst pisany. Dzieje si¢ tak dlatego, ze najczesciej te kryteria
stanowily gtéwny punkt odniesienia w ocenie jakosci jezyka dokonywanej zazwyczaj wlasnie przez
nauczycieli.

Istnieje w dyskusjach szkolnych specyficzny rodzaj ukierunkowania na odbiorce w dialogu
(ang. recipient design, reciprocity design), ktéry wzmacnia zalezno§¢ komunikacyjng osoby uczacej si¢ i
utwierdza dominujaca pozycje jezykowa i merytoryczng nauczyciela. Gléwnym odbiorcg wypowiedzi

zdaje si¢ by¢ instytucjonalny kontroler, ktérego rol¢ ma w oczekiwaniach studentéw spelnia¢ osoba
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nauczajaca. Poniewaz taki odbiorca jest postrzegany jako bardziej wirtualny i bezosobowy niz
urzeczywistniony jako osobowy glos w dialogu, argumentacja czesto przybiera forme luzno
odnoszacych si¢ do siebie przemoéw tworzacych raczej polaczenie ustnego egzaminu i formalnego
wywiadu niz dyskusje argumentacyjna. Czesto takze nawet w trakcie dyskusji w malych grupach
studenckich 1 bez wudzialu nauczyciela, wypowiedzi rozmoéwcéw cechuja si¢ szczegblnie w
poczatkowych fazach dyskusji brakiem glebszej kontroli komunikacyjnej i obserwowalnym
oczekiwaniem na dzialania regulacyjne z zewnatrz, ktére by polaczyly wypowiedzi réznych
rozméwcoéw w spdjna argumentacje. Pomimo przejawéw pewnej do$¢ powierzchownej
interaktywnosci, rozméwcy czesto zapominaja o uwzglednieniu w swoich wypowiedziach mozliwych
reakcji czy perspektywy odbiorcy. Sltuchacze z kolei czesto wytwarzaja niewiele werbalnych sygnalow
stuchania. W wyniku wzajemnego dystansu komunikacyjnego rozmoéwcdw, ich wypowiedzi nie
nawiazuja do siebie lub odnosza si¢ wzajemnie tylko na poziomie ogdlnego tematu, a mozliwy wspolny
cel argumentacyjny lub osobisty komunikacyjny staje si¢ celem instytucjonalnym.

Cechy podobnego dyskursu przejawiaja si¢ oczywiScie w réznym stopniu w  szkolnej
komunikacji, w zaleznosci od stopnia samodzielnosci studentéw lub typéw zadan. Niepokojacym staje
si¢ to wtedy, kiedy wlasnie argumentacja przybiera podobne formy. Gléwnymi powodami takiej
sytuacji sq najprawdopodobniej:

e wspomniane wyzej ukierunkowanie rozmoéwcéw na stereotypowe role szkolne, a co za tym idzie
male zaangazowanie osobiste;

e czesta nieobecno$¢ sprecyzowanych celéw komunikacji realizowanych konsekwentnie i we
wspolpracy;

e malo dojrzala lub niedostatecznie rozwini¢ta kompetencja komunikacyjna przejawiajaca si¢ w
niechgci do lub nieumiejetnosci swiadomego sterowania dyskusja poprzez uzycie interakcyjnie
ukierunkowanych sygnatéw i strategii.

Z omawianych wyzej probleméw wylania si¢ obraz komunikacii szkolnej, ktora zbyt czgsto staje
si¢ dyskursem pozornym. W dyskursie klasowym jezyka obcego, w tradycyjnej zaleznej czy
jednopodmiotowej relacji dydaktycznej (Aleksandrzak, Gajewska-Glodek, Nowicka, Surdyk 2002)
wytwarza si¢ specyficzny rodzaj dyskursu pozornego zwanego takze dyskursem szkolnym. Jest to
rodzaj rozmowy instytucjonalnej opierajacy si¢ na spoteczno-kulturowym modelu komunikacji szkolnej
nadajacym osobie nauczajacej prawo kontroli dyskursu i sytuujacy osobe uczaca si¢ w roli zalezno$ci
komunikacyjnej 1 dydaktycznej.

Ponizej przedstawione zostaly wazniejsze cechy dyskursu szkolnego w tradycyjnej relacji
dydaktycznej:

e ograniczona kontrola komunikacji ze strony oséb uczacych sig, co wzmacnia zalezno$é
dydaktyczna;

e maly stopien negocjacji znaczen i relacji, stala asymetria rol;

e niska interaktywno$¢ rozméwcow i zwiazana z tym wysoka formalno$é interakeis;
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e stosunkowo malo znaczacy udzial tresci i celéw osobistych, czyli mata autentycznos$¢

wewnetrzna komunikacji;

e statyczno$¢, czyli ukierunkowanie na odtwarzanie typowego modelu, na przykiad modelu jezyka
pisanego wraz z jego zlozonoscia strukturalno-tekstowa;

e brak wyraznego gatunku wypowiedzi lub odtwarzanie w nieprzetworzonej formie, luzno
powiazanych, lecz wyuczonych na pamie¢ notatek;

¢ nastawienie na typowos¢, czyli przystosowanie wypowiedzi do ogdlnego modelu zachowan w
danej sytuacji, bez ich osobistego przetworzenia;

e wypowiadanie si¢ wyrazeniami obiektywno-informacyjnymi (Prokop 2000; Prokop i Wisniewska
2002; Weigand 1995, 97-119);

e monologowos¢;

e dominacja skryptu recytacyjnego realizujacego si¢ najczesciej w sekwencji trojfazowe;.

Zmiana form komunikacji jest skorelowana ze stopniem autonomii studentow i ich mniejszym
lub wigkszym uzaleznieniem dydaktycznym i komunikacyjnym. Autonomizacja wigzalaby si¢ z
redefinicja relacji dydaktycznej i spotecznej w danej instytucji z relacji jednopodmiotowej na relacj¢ dwu
lub wielopodmiotowa, tj. taka poprzez ktéra osoba uczaca si¢ moze rozwija¢ swoja podmiotowosc¢ i
indywidualny styl komunikacyjny poprzez pozytywne doswiadczenia komunikacyjne w jezyku obcym
(Wilczyniska 1999a; 2002a i b).

Jak wezesniej wspomniano, kontekst instytucjonalny w wysokim stopniu ksztaltuje zachowania 1
postawy os6b uczacych si¢ i nauczajacych. Jednak w perspektywie etnometodologicznej instytucjonalne
cechy kontekstu, takie jak role lub zadania, nie determinuja bezwzglednie rodzaju rozmowy w jaka
angazuja si¢ jej uczestnicy. Rozmoéwcey, aktywnie 1 Swiadomie ukierunkowujac si¢ na pewne role, cele i
zadania, wytwarzajq na przyklad pewne rodzaje dzialan mownych i powstrzymuja si¢ przed tworzeniem
innych, ktérych nie kojarza z utrwalonym spolecznie porzadkiem interakcyjnym zwyczajowo
ustalajacym sie w danej sytuacji komunikacyjnej. Interakcje moga si¢ wiec w zaleznosci od orientacji ich
uczestnikow charakteryzowac wigkszym lub mniejszym sformalizowaniem lub konwencjonalnoscia.

Nalezatoby wiec doda¢, ze w przeciwienistwie do bardziej deterministycznych szkot interpretacii
interakcji spotecznych, analiza konwersacyjna otwiera 1 usensownia mozliwos¢ szczegdlowej obserwacji
1 interpretacji dzialan spolecznych z perspektywy uczestnikéw, kiedy dziatania te tworza okreslony
porzadek spoleczny. Jak wyjasniaja Boden i Zimmerman, nalezy ona do tradycji konstruktywistyczne;j,
zaprzeczajacej temu, ze fenomenologiczne aspekty spoleczefistwa sg jedynie odzwierciedleniem bardziej
instytucjonalnych i historycznych ukladow szerszego wymiaru. Przeciwnie przyjmuje ona, ze sa one
bezposrednim wynikiem praktycznych dziatan czlowieka. W zwiazku z tym struktur spolecznych
nalezy poszukiwa¢ bezposrednio w interakcjach spotecznych (Boden i Zimmerman 1991, 71). Formy
dyskusji szkolnej i zwigzane z nimi reguly komunikacyjne moga wigc ulec zmianie i nie wywieraja

absolutnie deterministycznego wplywu na dzialania komunikacyjne uczestnikow interakeji.
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1.5. Interakcja w uje¢ciu analizy konwersacyjne;j

Analiza konwersacyjna kladzie nacisk zwlaszcza na dzialania interpretacyjne w dialogu, w jakie angazuja
si¢ odbiorcy, odnoszac si¢ do wypowiedzi wspolrozméwceow. Traktuje je ona jako konstytutywne dla
dialogu. Zdaniem Scollona, takie podejscie do dialogu uwidocznilo znaczenie tworzacego si¢ w trakcie
rozmowy kontekstu sekwencyjnego. Rozmowa nie bylaby mozliwa bez zaangazowania rozmowcow,
poniewaz rozmawiamy ze soba, kiedy przechodzac od wypowiedzi do wypowiedzi angazujemy si¢ w
interpretacyjna analize wypowiedzi, czyli tekstow rozumianych jako wspdlnie i na biezaco
wspoltkonstruowane w grupie uczestnikow rozmowy (Scollon 1995, 3).

Jezeli taki proces nie zachodzi, wtedy trudno jest nazwaé dang interakcje rozmowa, zamiast niej
tworzy si¢ najczesSciej w kontekscie instytucjonalnym zupelnie inny rodzaj dyskursu, inny gatunek
jezyka mowionego. Spojnos¢ dialogu ulega zachwianiu jezeli rozmdwcey nie stuchaja si¢ wzajemnie, nie
odnosza si¢ do wypowiedzi rozméwcoéw lub jesli interlokutorzy traktuja zachowanie potencjalnego
odbiorcy jako niezaangazowane.

To, na ile dana forma interakcji stanowi konwersacje lub inny gatunek jezyka moéwionego
mozemy okredli¢ wyodrebniajac relacje, role oraz typy dyskursu, a takze sygnaly dialogowe i dzialania
komunikacyjne spajajace poszczegélne wypowiedzi w rozmowe. Goodwin (1981, 3-6) podkresla
interaktywne znaczenie wypowiedzi. Aby zaangazowac si¢ z powodzeniem w rozmowe, jej uczestnicy
nie moga ograniczac si¢ tylko do produkowania zdan, ale musza koordynowa¢ wzajemnie wytwarzane
przez siebie wypowiedzi ze wspdlrozmdwea, poniewaz, jak rozumie to Schegloff (1984, 28-52),
konwersacja jest dziatlaniem odbywajacym si¢ minimalnie przy udziale dwoch stron. Tego wymagania
nie da si¢ spelni¢ tylko przy biernej wspolobecnosci dwoch oséb, z ktérych tylko jedna mowi.
Konwersacja wymaga obecnosci zarowno mowiacego jak i stuchajacego, dlatego aktywne stuchane
traktuje on jako centralne odniesienie dla wszystkich konwersacyjnych zasad.

Konwersacj¢ uwaza si¢ w etnometodologicznej analizie konwersacyjnej za pierwszoplanows i
pierwotng forme werbalnej komunikacji miedzy ludzmi. Pozostale typy interakcji sa jej pochodnymi.
Perspektywa taka wplywa na sposéb interpretacji na przyklad rozmoéw instytucjonalnych, ktére bada sie
w odniesieniu do pierwotnej formy interakciji, jaka jest swobodna konwersacja (Sacks 1984, 21-28 1 413-
430).

Instytucjonalne cechy interakcji spolecznej sa, zdaniem etnometodologéw (Schegloff 1991, 37-
38), Scisle zwigzane ze zjawiskami dystrybucyjnymi, czyli takimi, za pomoca ktérych mozna wyodrebni¢
pewne typu dzialan w okreslonych kontekstach instytucjonalnych i okresli¢ sposob, w jaki dane
seckwencje sa zwiazane z rolami interakcyjnymi. Analiza konwersacyjna zadaje sobie pytanie, jak to si¢
dzieje, ze tzw. dyskursywna tozsamos¢ danej osoby, na przyklad pytajacego, jest zwiagzana z kategoria
lub tozsamoscia drugiego uczestnika dialogu, czyli na przyklad osoby skladajacej zazalenie. Okazuje
sig, ze pojawiaja si¢ pewne regularne wzorce w interakcjach, w okreslonych sytuacjach. Wzorce te
odzwierciedlaja systematyczne modyfikacje, jakim ulegaja podstawowe mechanizmy interakcyjne.

Istnieja odmienne systemy wymiany ustnej w wywiadach, sadach 1 szkolach (Schegloff 1991, 39).
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Poniewaz konwersacja stanowi tak wszechobecna i naturalna forme dziatania komunikacyjnego
czlowieka, czesto trudno bylo doceni¢ jej spoleczna wartod$¢. Jak stwierdza Vion, konwersacje
traktowano jako interakcje pozbawiong celu i wyraznego lub powaznego tematu, odbywajaca si¢ bez
wyraznych, zdeterminowanych na wstepie regul. Dopiero stosunkowo niedawno podejscie to uleglo
przewarto§ciowaniu.  Zacze¢to postrzega¢ konwersacje jako odbywajaca si¢ wedlug wewngtrznych
celéw niezbednych do ochrony tkanki spolecznej. Jej funkcja stalo si¢ potwierdzanie istnienia wigzi
spotecznych miedzy jednostkami, a wiec utrzymywanie kontaktu (1992). Umiejetnosé rozwijania i
utrzymywania kontaktéw spotecznych decyduje o jakosci komunikacji 1 o samym fakcie jej zaistnienia,
stanowi ona wigc podstawowa kategorie kompetencji komunikacyjnej danej osoby.

Zachowania w interakcji moga ujawnia¢ Swiadomos$¢ uczestnikéw rozmowy na temat jej natury.
Swiadomosé dotyczaca interakcji najczes$ciej ujawnia si¢ w obserwowalnych werbalnych a takze
niewerbalnych dzialaniach jej uczestnikéw. Poniewaz rozmowa w jezyku ojczystym jest dzialaniem
naturalnym 1 zautomatyzowanym (Sacks 1992; Vion 1992) i przez to niejako przezroczystym i
niezauwazalnym, kiedy w jezyku obcym pojawiaja si¢ problemy z prowadzeniem konwersacji,
rozméwcey czesto bezradnie rezygnuja z jej prowadzenia. Jednoczesnie jednak spoleczna struktura,
ktérej utrzymaniu stuzy dialog moze ulec powaznemu zaburzeniu. Jedna z mozliwych konsekwencji
jest uczucie wyobcowania w jezyku obcym lub w samej instytucji lub zgoda na gleboka pozornosé
komunikacji w interakcjach szkolnych w jezyku obcym. Zachowania kompensacyjne, do jakich uciekaja
si¢ rozmowcey to przestawienie si¢ na komunikacje w jezyku ojczystym, co jest mozliwe w kontekscie
monokulturowym, odwotlanie si¢ do pomocy osoby prowadzacej zajecia lub rezygnacja z prowadzenia
rozmowy, a tym samym z wyrazania tresci osobistych.

Najczestszqg omawiang juz wczesniej forma komunikacji pozornej jest tworzenie przez
uczestnikow wypowiedzi skierowywanych do odbiorcy instytucjonalnego i luzno tylko odnoszacych si¢
do siebie lub nawet do gléwnego tematu dyskusji, nie wspominajac juz o odnoszeniu si¢ do tezy
argumentacyjnej. W rezultacie dialogi charakteryzuja si¢ niska spdjnoscia, i specyficzng realizacja
progresji tematycznej, ktora najczesciej reguluje bezposrednio nauczyciel lub osoba prowadzaca
dyskusje. Badajac rozwdéj kompetencji komunikacyjnej studentéw nalezatoby wigc przyjrzec si¢ blizej,
na czym polega, w jakim stopniu i w jaki sposéb tworzy si¢ dialogowa spéjno$¢ wypowiedzi.
Umiejetnos¢  osiggania spojnosci  dialogowej bedzie rozwazana jako dynamiczny wyznacznik
kompetencji komunikacyjnej, wyrazajacej si¢ w skutkach obserwowalnych dzialan uczestnikow
interakcji, a ukierunkowanych na negocjacje znaczen 1 utrzymywanie kontaktu.

Badacze przywoluja pojecie spdjnosci dyskursu analizowanego przy uzyciu dwoch kategorii
koherencji 1 kohezji pojawiajacych si¢ w podejsciu funkcjonalnym do jezyka méwionego rozwijanym
przez Hallidaya i Hassana (Jucker 1995, 130-131). Kohezja odnosi si¢ do syntaktycznych i
semantycznych powiazan pomiedzy jednostkami jezykowymi tworzacymi tekst. Mechanizmy tworzace
kohezje to, na przyklad: anaforyczne zwiazki miedzy frazami takie jak: zaimki, elipsy i taczniki. Jednak

ich obecno$¢ w wypowiedziach nie gwarantuje jeszcze spéjnosci tekstu i dialogu. Gléwnym
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wyznacznikiem spojnosci dialogu jest koherencja, ktéra odnosi si¢ do funkcjonalnego polaczenia
pomiedzy poszczegolnymi wigkszymi jednostkami jezykowymi (wypowiedziami) tworzacymi dyskurs
(Jucker 1995, 122-146). Spoéjnos¢ samego tekstu, niekoniecznie w interakcji, opiera si¢ na pojeciowych
zwigzkach pomiedzy odniesieniami do nich wyrazanymi w tekscie (Tabakowska 2001, 243-250).
Koherencj¢ dialogu mozna okredli¢ jako dynamiczny proces interpretacji, w jaki angazuja si¢
uczestnicy interakcji odnoszac wypowiedzi do bezposredniego kontekstu, ktory zawiera takze, lecz nie
wylacznie, wypowiedzi poprzedzajace dane dzialanie (Jucker 1995, 122-140). Jesli koherencja rozmowy
jest wysoka, wtedy rozmowcy znajduja si¢ w obrebie tego samego tematu. Jesli jest niska nastepuje
zmiana tematu. Kiedy zbliza si¢ do zera moze pojawic si¢ nowy temat (Jucker 1995, 122-146).

Tak wiec tworzenie spojnego dyskursu wigze si¢ z procesem wspoltworzenia progresji
tematycznej w danym gatunku jezyka mowionego. Osigganie koherencji zalezy od interaktywnosci
rozméwcey 1 jego umiejetnosci tworzenia danego gatunku mownego. Glebsza interaktywnosé i
zaangazowanie wyznaczaja wyzsza koherencje. Z kolei bardziej powierzchowna interaktywno$¢ jest
skorelowana z niska koherencja, czestymi zmianami tematu lub brakiem progresji tematycznej, czyli
staba negocjacja. (Gorecka, Nowicka, Wilczyniska, Wojciechowska 2002).

W badaniach bedziemy postugiwaé si¢ pojeciem interaktywnosci odwolujacym si¢ do 1
realizujacym si¢ na poziomie mikrodziatan werbalnych w dialogu; interaktywno$¢ ma za zadanie
uchwyci¢ w badaniu procesy tworzenia si¢ spdjnosci dialogu w mikrosygnatach dialogowych i
dzialaniach argumentacyjnych rozmoéwcéw. Interaktywnos$é w dialogu lub wypowiedzi monologowej,
stanowiaca element kompetencji komunikacyjnej, to stopien i rodzaj ukierunkowywania si¢ rozméowcy
na wspotrozmoéwce lub stuchacza wyrazajacy si¢ w utrzymywaniu kontaktu i/lub negocjowaniu nie
tylko znaczenia, ale i wzajemnych rdél interakcyjnych (méwcey i sluchacza) za pomoca dziatan
komunikacyjnych lub sygnaléw dialogowych zréznicowanych ze wzgledu na gatunek jezyka
méwionego lub typ dyskursu.

Grice sformutowal definicje konwersacji jako werbalnego wspotdziatania odbywajacego sie
wedlug zasad kooperacji (Kalisz 1993, 67). Jednak po pierwsze w wielu konwersacjach zasady te nie sa
idealnie przestrzegane, po drugie konwersacja moze zamienic sig, jak twierdzi Vion, w dyskusje¢ lub
debate o charakterze wspolzawodnictwa. W dyskusjach z kolei mozna znalez¢é formy wspolpracy
(Vion, 1992).

Pytania badawcze dotyczy¢ beda wige proceséw rozwoju dyskusji argumentacyjnej, czyli tego, w
jaki sposob bedzie rozwijata si¢ 1 na czym bedzie polegata wspoélpraca w dialogu argumentacyjnym.
Konwersacyjna funkcja utrzymywania kontaktu, wyrazajaca si¢ poprzez dzialania interakcyjne nie
dotyczy tylko konwersacji. Poniewaz jednak konwersacja jest gatunkiem wyjSciowym, cechy tej nalezy
dopatrywac si¢ takze w innych gatunkach, w naszym przypadku w dyskusji argumentacyjnej, i badac ja
pod katem stopnia i rodzaju konwersacyjnej interakcyjnosci w obrebie danego gatunku. Szczegdlnie, ze

granica pomigdzy dyskusja a konwersacja bywa plynna i czesto gatunki te wzajemnie si¢ przenikaja.
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Efektywna dyskusja argumentacyjna zdaje si¢ opiera¢ na koordynacji dziatan wspotzawodnictwa
1 wspolpracy oraz na wspolpracy w zakresie wspotzawodnictwa. Ukierunkowanie si¢ na odbiorcg w
dialogu stanowi konwersacyjny aspekt argumentacji i czesto wyraza si¢ w konwersacyjnych sygnatach
dialogowych, w tym sygnalach strukturyzujacych dialog i sygnatach aktywnego stuchania. Mechanizm
ukierunkowywania si¢ na odbiorce w trakcie dyskusji argumentacyjnych jest dwojakiej natury, poniewaz
jak utrzymuje Sacks (1984, 21-23) gatunki instytucjonalne s3 wtérne w stosunku do konwersaciji.
Dlatego uczestnicy dyskusji w celu stworzenia glebszego ukierunkowania na wspotrozmowcee, musza w
swoich dzialaniach jednoczes$nie odnosi¢ si¢ zarowno do idei argumentacyjnych, jak i do osobowych
interlokutoréw. Weigand okresla to ukierunkowanie osobowe jako konstytutywne dla rozmowy w
ogodle. Uwaza ona takze, ze dotychczas analizowano raczej indywidualne akty mowne 1 pomijano te
elementy wypowiedzi, ktére decydowaly o tym czy dana wymiana jest dialogiem 1 jaki rodzaj
interaktywnosci osiaga (Weigand 1995, 97-119). Elementami taczacymi wypowiedzi w dialog sa sygnaly
dialogowe, ktorych rézne rodzaje wystepuja w zmiennym natezeniu we wszystkich rodzajach interakcji
(zob. rozdziat 2). Wytwarzajac konwersacyjne sygnaly dialogowe w trakcie wypowiadania argumentéw
lub wystuchiwania ich i odnoszenia si¢ do nich, rozméwcy utrzymuja osobisty lub przynajmniej
osobowy kontakt z partnerami i osiagaja w ten sposob pelniejsza intersubiektywnosé.

Wypowiedzi argumentacyjne pojawiajace si¢ w dyskusjach moga cechowad si¢ zréznicowana
interaktywnoscia ze wzgledu na umiejetnosci komunikacyjne rozmoéwcoéw, czyli  rozwinigta
samodzielno$¢ komunikacyjng w dyskusjach. Takze z dydaktycznego punktu widzenia, (Wilczyiska
1999a, 52) sposéb postugiwania si¢ jezykiem jest uzalezniony od osobistego zaangazowania danej osoby
uczacej si¢ w forme zadania, a takze od jej umiejgtnosci samoobserwacii, kontroli i oceny wilasnych
dzialan komunikacyjnych.

Jednym 2z gléwnych probleméw, jaki napotykaja uczestnicy szkolnych komunikacji jest
uswiadomienie sobie 1 kontrola ulotnych i1 trudnych do obserwacji proceséw komunikacyjnych
przejawiajacych si¢ w mikrosygnatach dialogowych. Poniewaz o powodzeniu komunikacyjnym
danej wymiany decyduja sygnaly dialogowe, ktére stosuje sic w jezyku ojczystym w sposob
nieswiadomy lub zautomatyzowany, $§wiadome ich zauwazanie oraz interpretacja 1 stosowanie moga
stanowi¢ dla oséb uczacych si¢ jezyka obcego dos¢ trudne zadanie. Z drugiej strony brak takich
sygnatow dialogowych w trakcie rozméw szkolnych w jezyku obcym prowadzi do rozpadu dialogu w
seri¢ luzno tylko powiazanych tekstow.

1.6. Znaczenie werbalnych i para-werbalnych sygnatéw dialogowych w
rozwijaniu interaktywnos$ci i umieje¢tnos$ci tworzenia dyskusji przez
studentow

W $wietle powyzszych obserwacji, w obrebie ogodlniejszego celu rozwijania osobistej kompetencji

komunikacyjnej 1 samodzielnosci komunikacyjnej oséb uczacych si¢, wylania si¢ istoty dydaktyczny, a

co za tym idzie takze i badawczy, cel rozwijania interaktywnos$ci osob uczacych si¢ jezyka obcego oraz
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kompetencji w zakresie tworzenia dyskursu, a w szczegélnosci okreslonych gatunkéw mownych;
w tej pracy w dyskusjach argumentacyjnych.

Goodwin (1995, 202) definiuje kompetencj¢ interakcyjna jako umiejetno$¢ rozmoéwcey do
takiego tworzenia wypowiedzi, zeby byly one traktowane z odpowiednia uwaga przez odbiorce.
Dzialania naprawcze (ang. repairs) stanowia jedna z podstawowych form, w jakich realizuje si¢
interaktywne ukierunkowanie uczestnika rozmowy, poniewaz, jak twierdzi Goodwin, pokazuja one
zdolnoé¢ rozmoéwcey do utrzymywania spolecznej struktury interakcji poprzez ciagle modyfikacje
znaczenia wypowiedzi w celu inicjowania wzajemnych zmian stanu wiedzy zaréwno moéwiacego jak 1
stuchajacego.

Sygnaly dialogowe w interakcji wywolywalyby wiec efekt utrzymywania wzajemnie
uzupelniajacego si¢ podziatu wiedzy miedzy uczestnikami interakcji (Goodwin 1995, 202-203). Stuza
wiec one po pierwsze konwersacyjnemu utrzymywaniu kontaktu, a po drugie, w odniesieniu do dyskusji
argumentacyjnych, poprzez okreslone formy kontaktu umozliwiaja wspoltworzenie argumentow, a wigc
rzeczywista wymiang 1 negocjacje pogladow. Sa one wigc istotne nie tylko dla rozwijania kompetencji
interakcyjnej, ale zwiazanej z niag kompetencji dyskursywne;.

Poza tym wypowiedzi interaktywne mozna okreslic (Wilczyniska 1999a, 81) jako rodzaj mniej
lub bardziej widocznych czy obserwowalnych regulacyjnych dziatan komunikacyjnych, poprzez ktore
rozméwcy staraja sic wplyna¢ na przebieg rozmowy lub wspomoéc rozumienie tego co mowi
interlokutor.

Dla Goffmana istotnym kryterium decydujacym o charakterze rozmoéw jest zaangazowanie,
jakie rozméwca musi wykaza¢ w rozmowie, ale takze to, ktére musi wywolaé ze strony odbiorcy
(Malone 1997, 50-56). Gléwna rola sygnaléw dialogowych jest regulowanie i kontrolowanie przebiegu
konwersacji oraz osiaganie interaktywnosci komunikacji. Sg wiec one ukierunkowane na spoleczny cel
utrzymywania zwigzkoéw spolecznych pomiedzy rozmoéwcami, ktérych zaangazowanie emocjonalne i
intelektualne wyraza si¢ wlasnie w utrzymywaniu kontaktu za pomoca sygnatéow dialogowych.

W perspektywie dydaktycznej Wygotskiego, w uczeniu si¢ jezyka obcego w okreslonych
interakcjach spotecznych, sygnaly dialogowe spelniaja zasadnicza role regulacyjna. Ponadto wskazuja
one takze czesto na odbywajace si¢ w trakcie interakcji spolecznej 1 przez nig wzmacniane procesy
myslowe regulujace przebieg rozmowy i dyskusji oraz uczenie si¢ w trakcie interakcji. Wygotski
wskazuje na efekt komunikacyjny w rozwoju myslowym 1 jezykowym czltowieka; komunikacja stwarza
potrzebe sprawdzania i potwierdzania mysli 1 stymuluje przez to uczenie si¢ w dzialaniu interakcyjnym
(Vygotski 1978, 90).

W okreslonych interakcjach  spolecznych dochodzi do komunikacyjnych —dziatan
autoregulacyjnych, laczacych wedlug teorii Wygotskiego myslenie, mowe i uczenie sie. Mozna wsroéd
nich wyrézni¢ dzialania bardziej i mniej aktywne (Wilczyaska 1995, 12). Nie wszystkie jednak
interakcje w réwnym stopniu pobudzaja myslenie, uczenie si¢ i mowienie. W przeciwienstwie do

dyskusji argumentacyjnej, omawiane wczesniej interakcje szkolne, w tracie ktérych pojawiaja sig
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nieliczne jedynie werbalne sygnaly dialogowe, a dialog osiaga jedynie chwilowo, krétkotrwala i
powierzchowna spéjnosé, wydaja si¢ pobudzac autoregulacje w do$¢ niskim stopniu.

W badaniu bedziemy opierac si¢ na twierdzeniu, ze dzialania komunikacyjne, w tym sygnaly
dialogowe stuzace negocjacji znaczen, zwigzkoéw i rol spotecznych oraz celéw komunikacyjnych,
stanowig jedng z obserwowalnych form dziatan regulacyjnych. Jezeli rol¢ wytwarzania takich dzialan i
utrzymywania interakcji powierzymy gléwnie nauczycielowi, osoby uczace si¢ utrwala si¢ jedynie w
swoim oczekiwaniu regulacji zewnetrznej. W takiej sytuacji rozwijanie 1 ¢wiczenie samodzielnosci w
zakresie komunikacji, krytycznego myslenia i uczenia si¢ jezyka obcego moze okazac si¢ znacznie
utrudnione dla osoby uczace;.

Gumperz definiuje sygnaly dialogowe jako sygnaly kontekstualizujace (ang. contextualizatin cues),
bedace uzewnetrznionymi lub ukrytymi (eksplicytnymi 1 implicytnymi) §rodkami, za pomoca ktorych
rozmoéwcey sygnalizuja intencje komunikacyjng 1 interpretacje wypowiedzi. Poprzez sygnaly dialogowe
rozméwey 1 stuchacze wyrazaja oczekiwania dotyczace kontekstu rozmowy, a wigc interpretujg dane
dzialania, ich zawarto$¢ semantyczna oraz to, w jaki sposéb okreslona wypowiedZz odnosi si¢ do
wypowiedzi jg poprzedzajacych i po niej nastepujacych. Gumperz uwaza, ze rozmowcy stosuja je i
interpretuja nawykowo 1 rzadko rejestruja je w sposéb §wiadomy, poniewaz prawie nigdy o nich
bezposrednio nie moéwia. Polegaja oni raczej na niewypowiedzianej $wiadomosci znaczenia tych
sygnatow (Gumperz 1982, 131; Johnson 1995, 41).

Bardziej szczegdlowa analiza natury nastawionych na negocjacje dziatan komunikacyjnych,
sygnalow dialogowych 1 ich rodzajéw pojawi si¢ w trzecim rozdziale pracy. Wydaje si¢ jednak, ze
mozna sformulowac istotne pytanie badawcze odnoszace si¢ do tego, w jaki sposéb danych sygnatow
uczy¢ 1 jezeli na razie mato wiadomo, w jakim stopniu oraz w jaki sposéb sa one u$wiadamiane i
kontrolowane przez osoby uczace si¢ jezyka obcego.

Kontrola zlozonych dzialan komunikacyjnych, zwigzana ze skierowywaniem na nie uwagi,
moze odbywac si¢ w spos6b §wiadomy lub bardziej zautomatyzowany (Goérecka, Nowicka, Wilczynska,
Wojciechowska 2002). Wydaje si¢ jednak, ze w procesie uczenia si¢ jezyka obcego, wiec w konfrontacji
z obca kultura wytwarzajaca interakcje przebiegajace wedlug odmiennych wzorcéw i uwarunkowan
spoteczno-pragmatycznych, swiadomos¢ uzywania jezyka powinna wzrosnaé, przez co kontrola takze
powinna stac si¢ procesem bardziej §$wiadomym. Przynajmniej powinno si¢ tak dziaé we wczesnej fazie
uczenia si¢ nowej sprawnosci.

Kasper uwaza, ze strategii komunikacyjnych  stanowigcych  czgs¢  kompetencii
socjopragmatycznej mozna nauczyC si¢  przy odpowiednich ¢wiczeniach — obserwacyjnych
skierowujacych uwage na podobiefstwa i réznice w realizacji aktéw mownych w poszczegélnych
jezykach. W zadaniach zwigkszajacych $wiadomosé dzialan przez osoby uczace si¢ moze takze
dochodzi¢ do transferu umiejetnosci z jezyka ojczystego (Kasper 1997). Przenoszenie umiejetnosci
moze odbywac¢ si¢ pod warunkiem, ze osoby uczace si¢ umieja angazowac si¢ w dialog argumentacyjny

w jezyku ojczystym. Jak wykazuja badania, w polskim kontekscie szkolnym istnieje dominacja
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omawianego tréjfazowego typu interakcji, a wigc obawa, ze umiejetno$¢ argumentacji studentéw w
jezyku ojczystym takze nie jest rozwinieta wydaje si¢ uzasadniona. Ponadto jezyk obcy stanowi na tyle
odmienny kontekst, ze osoby uczace si¢, o czym pisze Kasper (1997), nie korzystaja z transferu. Rozne,
zwlaszcza socjopragmatyczne sprawnosci sa przenoszone w odmienny sposob.  Co wydaje sie

szczegOlnie ciekawe, liczne badania potwierdzaja,

o)

ze jedna z najmniej stosowanych przez nawet
zaawansowanych uzytkownikow sygnatow dialogowych w jezyku obcym jest uzycie modyfikatorow,
czyli znacznikow grzecznosci, typu posrednio$¢ lub wzmacnianie pewnych dziatan, takich jak
przeprosiny (Cohen 1996; Kasper 1997).

Badania (Nowicka 2002b; Gérecka i Nowicka 2000) potwierdzaja te prawidlowosé. Studenci w
jezyku obcym stosuja czesto bardzo bezposredni styl, ktory w jezyku ojczystym najprawdopodobniej
takze spowodowalby problemy interakcyjne. Moze byé to zwigzane z omawiang uprzednio
pozornoscia lub specyficzng instytucjonalnoscia komunikacyjna interakcji szkolnych oraz z nasilajacym

zalezno§¢ komunikacyjng brakiem osobistego zaangazowania.

1.7.  Uczenie si¢ w interakcji a rozwijanie samodzielnosci os6b uczacych si¢ w

dyskusjach argumentacyjnych

Gléwne zalozenia uczenie si¢ w interakcji zostaly okreslone przez, inspirowana pracami Wygotskiego,
konstruktywistyczng teori¢ spoleczno-kognitywna, ktéra traktuje interakcje jako przestrzen
wspomagajaca rozwoj jezyka (Ellis 1999, 3-32). Interakcj¢ spoleczna postrzega sig, zgodnie z podwodjna
funkcjq jezyka jako narzedzia komunikowania si¢ 1 myslenia oraz jako narzedzie uczenia si¢ jezyka
obcego, ale takze jako kompetencje sama w sobie (Kasper 2000). Uczenie si¢ w interakeji stanowi
proces socjalizacji w danej kulturze i spolecznosci 1 dotyczy typow interakcji okreslonych ze wzgledu na
typ dyskursu, role uczestnikow, relacje spoteczne i cele spoleczne oraz indywidualne.

Zgodnie z teoria Wygotskiego, interakcja werbalna moze nie by¢ niezbedna w przyswajaniu
jezyka dlatego, ze istnieje mowa wewnetrzna, ale jest pierwotnym $rodkiem mediacji uczenia sie. W
interakcji spolecznej jej uczestnicy moga wzajemnie dla siebie otwieral strefe najblizszego rozwojn (ang.
Zone of Proximal Development). Jest to dystans miedzy aktualnym poziomem rozwoju okreslonym przez
samodzielne rozwigzywanie problemu, a poziomem potencjalnego rozwoju okreslonym poprzez
rozwigzywanie problemu pod przewodnictwem doroslego lub we wspolpracy ze sprawniejszymi
réwiesnikami (Vygotski 1978, 86).

Uspolecznianie w jezyku ojczystym i obcym, czyli uczenie si¢ pragmatyki jezyka oraz
konceptualizacja odbywa si¢ poprzez doswiadczenia komunikacyjne w interakcjach. Kasper podkresla,
ze przyswajanie jezyka i kultury 1 rozwdj myslenia zaleza od interakcji spolecznej w konkretnych
spoteczno-historycznych kontekstach. ~ Rozwijanie wiedzy i mySlenia jest nie tylko sprawa
wewnatrzpsychicznych reprezentacji i proceséw; wiedza jezykowa, kulturowa i spoleczna tworzy si¢ w
konkretnej interakcji spolecznej, dlatego nalezy ja rozpatrywaé jako konstruowang spolecznie (Kasper

2000).
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Szczegoblnie warto§ciowym w uczeniu si¢ zaréwno ojczystego jak i obcego jezyka jest typ
interakcji polegajacy na wspotkonstruowaniu sensu przez jej uczestnikow poprzez dynamicznag
negocjacje nie tylko znaczen, ale zwiazkéw spolecznych oraz kulturowych i spotecznych tozsamosci.
Taki typ interakcji jest matryca, w ktorej poszczegolni uczestnicy interakcji realizuja swoje cele
pragmatyczne 1 wspomagaja wzajemnie proby ich osiagnigcia;

Kompetencje jezykowe, zdaniem Ellisa i Kasper tworza si¢ podczas spotkan, podczas
dynamicznego procesu interakcji. Przyswajanie zaréwno jezyka ojczystego, jak 1 obcego jest procesem
kognitywno-spotecznym przejawiajacym si¢ w celowym uzyciu je¢zyka w interakcji spolecznej, w trakcie
ktérej zachodzi wzajemne rozumienie i negocjacja sensu. Nabywanie jezyka nie jest tylko aktem
indywidualnym, lecz takze spolecznym, zaleznym od kontekstu 1 zwigzanym 2z procesami
dyskursywnymi. (Ellis 1999, 18). Kluczowym pojeciem jest mediacja odnoszaca si¢ do uczenia si¢ w
interakcji spolecznej. Uczenie si¢, w tym uczenie si¢ jezyka, ma miejsce, kiedy biologicznie
zdeterminowane funkcje umystowe zmieniaja si¢ w bardziej zlozone funkcje ,,wyzszego rzedu,” przy
czym proces ten ma miejsce w interakcji spolecznej. Ta zmiana skutkuje wzrostem $wiadomosci
odnoszacej si¢ do $wiadomosci umiejetnosci kognitywnych a takze mechanizméw autoregulacii
rozwijajacych si¢ w trakcie rozwiazywania problemu (Kasper 2000; Ellis 1999).

Uczenie si¢ jezyka, komunikacji, nabywanie wiedzy i rozwijanie sprawnosci odbywa si¢ w
negocjacyjnym typie interakcji. Uczestnicy takiej interakcji tworza wzajemnie dla siebie konstrukcje
wspomagajace, tzw. ,,rusztowania’ (ang. scaffolding). Jest to werbalna konstrukcja stuzaca jako srodek, za
pomoca ktérego jedna osoba pomaga innej w realizacji funkcji jezykowej, w sensie dzialania
komunikacyjnego 1 kognitywnego, ktérej by ta osoba sama nie wykonata. Oznacza ona takze
spoleczne, kognitywne i afektywne wsparcie, ktérego uczestnicy interakcji udzielaja sobie wzajemnie
(Johnson 1995).

Badania wykazuja, ze bycie sprawniejszym jest pojeciem wzglednym, szczegdlnie w interakcji,
w trakcie ktorej dochodzi do ciaglej renegocjacji wzajemnych ré6l. W komunikacji osoby uczace si¢
wykazuja réznice indywidualne wpisane w nature relacji. Prawie niemozliwe jest uzyskanie absolutnej
symetrii komunikacyjnej (Wilczyfiska 1999a).  Jesli réznice indywidualne dochodza do glosu w
interakcji, wtedy pozwalaja one na wzajemna negocjacje nie tylko znaczen, ale i negocjacje spoteczna i
prowadza w konsekwencji do uczenia si¢ w trakcie negocjowania problemu, roli i relacji. Rozmoéwca
moze w trakcie rozmowy w zmieniajacym si¢ kontekscie pojawiaé si¢ naprzemiennie w roli eksperta lub
nowicjusza. Aspekt ten staje si¢ szczegdlnie istotny w kontekscie relacji dydaktycznej, poniewaz
wskazuje na to, ze osoby uczace si¢ moga uczy¢ si¢ w interakcji miedzy soba, nie tylko z osoba z
zalozeniu sprawniejsza, czyli na przyklad nauczajaca.

Mozna si¢ spodziewad, ze prowadzac dyskusje argumentacyjna, osoba uczaca si¢ ogolnie rozwija

>

samodzielno$¢ komunikacyjng oraz ,,dialogowa $wiadomos$¢,” rozumiang jako $wiadomo$é wlasnego
dzialania w pewnym gatunku jezyka moéwionego w danym jezyku. Zmienia ona swoja role z

bezosobowej i biernej, poniewaz uczy si¢ prowadzenia dialogu w jezyku obcym, czyli spolecznego i
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jednoczesnie niezaleznego dzialania w tym jezyku, w okreslonym gatunku, a takze rozwija niezbedna
dla kompetencji komunikacyjnej §wiadomo$¢ komunikacyjng, a co za tym idzie unikalng tozsamosc¢
jezykowo-komunikacyjna. Twierdzenie to zostanie cze¢Sciowo przebadane 1 zweryfikowane w
badaniach.

Poglebiona posta¢  zadan autonomizujacych stuzacych stymulacji 1 udoskonalaniu
samodzielnosci komunikacyjnej studentéw stanowi obserwacja uczestniczaca.  Polegajaca ona na
zamierzonym ukierunkowaniu uwagi na regularnosci jezykowe (Wilczyniska 1999a, 16-22) oraz calos¢
sytuacji komunikacyjnej i jej wyznaczniki, czyli gatunki mowne, relacje, role, typy dyskursu i intencje
(Gorecka, Nowicka, Wilczyniska, Wojciechowska 2002).  Wydaje si¢, ze w odniesieniu do rozwijania
samodzielnodci w dyskusji argumentacyjnej, zadania takie opieralyby si¢ na rozwijaniu przez osobe
uczacy si¢ metaogladu 1 swiadomego wewnetrznego lub uzewnetrznionego komentatora zdarzen w
procesach komunikacyjnych.

Badanie niniejsze ogranicza si¢ do okreslonego aspektu kompetencji komunikacyjnej i
obserwowalnych jej przejawéw, czyli dziatlan komunikacyjnych kierujacych negocjacja, osiaganiem
interaktywnosci i tworzacych dyskusje. W badaniu staramy si¢ takze odpowiedzie¢ na pytanie, jak
bedzie si¢ tworzyla dyskusja argumentacyjna i rozwijata jej kontrola przez studentéw w warunkach
konfliktu kognitywno-spolecznego. Ze wzgledu na to, Ze szczegdlowej analizie zostana poddane
konkretne interakcje, badanie $§wiadomosci ograniczy si¢ do postulowanych jej przejawow w
konkretnych sygnatach dialogowych, co nie wyczerpuje oczywiscie zlozonosci problematyki.

Interakcja (Ellis 1999, 21) powinna by¢ postrzegana zaréwno jako zdarzenie spoleczne i
wewnetrzne, jaki 1 prywatne i zewnetrzne. Ellis takze podkresla znaczenie konfliktu kognitywno-
spoltecznego jako pobudzajacego mowe wewnetrzng. Wewnetrzny dialog pojawia sig, kiedy osoba
uczgca si¢ ulega napigciu wewnetrznemu okreslanemu tez jako konflikt kognitywno-spoleczny, a
zwigzanemu z wykonaniem zadania. Mowa ta jest jednym ze Srodkéw kontroli nad formami
jezykowymi.  Jednak, kiedy uczacy si¢ zaczyna polega¢ na bardziej otwartej uzewnetrznionej
komunikacji, jego kompetencja komunikacyjna zaczyna wzrasta¢ (Ellis 1999, 22). W badaniu
koncentruj¢ si¢ na przejawach zewnetrznych i spolecznych, na podstawie ktorych, jak bedziemy sig
starali pokaza¢, mozna czgSciowo co prawda sadzi¢ o procesach wewnetrznych. Tym bardziej, ze

badania wskazuja.

o

ze wraz ze wzrostem kompetencji komunikacyjnej w jezyku obcym zaleznosé od
mowy wewngtrznej zmniejsza si¢ na korzys¢ dialogu spotecznego.

Swiadomos$é komunikacyjna moze si¢ potencjalnie zwicksza¢é w  trakcie dialogdw
argumentacyjnych, o czym $wiadczy¢ moga szczegdlnie strategie reformutujace zaliczane przez Gilich i
Kotschiego (1995, 30-66) do sygnaléw kognitywnego przetwarzania dyskursu i nazywane przez nich
Sladami tworzenia dyskursn.

W ujeciu Piageta, interakcja stwarza swolm uczestnikom przestrzen dla wejscia w konflikt
kognitywny, ktérego rezultatem jest argumentacja 1 debata z partnerami. Konflikt kognitywno-

spoteczny, zdaniem Piageta, nie powinien by¢ rozumiany w kategoriach zalamania komunikacyjnego,

37



ale jako bodziec rozwoju myslenia spolecznego, tj., myslenia uwzgledniajacego role spoleczng i punkt
widzenia rozmoéwcy.  Ten typ interakcji wymaga przyjecia postawy odsrodkowej, czyli uznajacej punkt
widzenia drugiej osoby. Jak podaje Davies, teorie konfliktu spoleczno-kognitywnego uznaja, ze
wymiany spoleczne moga spowodowac¢ konflikt pojmowany jako naruszenie wewnetrznej rownowagi
myslowej osoby, ktérego rezultatem jest ponowne przyjrzenie si¢ wilasnym ideom.  Wygotski
szczegdlnie podkreslal, Zze umyslowe procesy jednostki maja swoje zrédlo w interakeji spoleczne;.
Poniewaz procesy te nastepnie ulegaja dalszej przemianie w trakcie ich uwewnetrzniania, osoba uczaca
si¢ nie odzwierciedla jedynie doswiadczenn z otoczenia spolecznego (Davies 1999). Konflikt
kognitywno-spoteczny rozgrywa si¢ w wiec w dwoch wzajemnie na siebie oddziatujacych wymiarach,
na poziomie spolecznej i zewnetrznej interakcji oraz dialogu wewnetrznego.

Jezeli, zgodnie z teorig Wygotskiego, tworzenie konfliktu kognitywnego oznacza angazowanie
si¢ w procesy autoregulacyjne (Wilczynska 1999a, 227; Wygotski 1978) uwidaczniajace si¢ w sygnatach
dialogowych, tworzacych i strukturyzujacych dialog i bedacych narzedziami negocjaciji mysli 1 zwigzkow
spotecznych, oznacza¢ to moze, ze tworzenie takiego konfliktu w danym gatunku przez osoby uczace
si¢ rozwinie ich kompetencje komunikacyjna. Nie wszystkie jednak interakcje w réwnym stopniu
pobudzajq myslenie, uczenie si¢ i autentyczne wyrazanie si¢. Niektére gatunki instytucjonalne nie
sprzyjaja samodzielnemu rozgrywaniu konfliktu kognitywno-spotecznego, a wigc takze wstrzymuja
rozwdj indywidualny. Poza tym wydaje sig, ze w réznych gatunkach mownych procesy kontroli
sygnatow dialogowych przebiegaja w odmienny sposob.

Dyskusja argumentacja jako tworzony przez rozmoéwcow dialogowy gatunek oparty na
konflikcie kognitywno-spolecznym jest z zasady problematyzujaca i angazujaca emocjonalnie i
intelektualnie. Polega ona bowiem na formulowaniu hipotez i okreslaniu probleméw z perspektywy
osobistej, wiec potencjalnie rozwija umiejetnosci samodzielnego myslenia i zindywidualizowanego oraz
intencjonalnego dziatania w obcym jezyku.

Jak zauwaza Kasper, w teorii spoteczno-kognitywnej, w analogii do podwojnej funkcji jezyka
jako narzedzia komunikacji i mysélenia, interakcje postrzega si¢ jako narzedzie uczenia sie jezyka
obcego i kompetencje sama w sobie (Kasper 2000). Uczenie si¢ wigc dyskusji argumentacyjnej w
jezyku obcym stanie si¢ celem samym w sobie.

Jezeli, jak wczesniej stwierdzono, pewne formy instytucjonalnej komunikacji ustnej wzmacniaja
zaleznos§¢ dyskursywna studentow, to zeby zwigkszy¢ ich niezalezno$§é nalezaloby zbadac¢ i zmieni¢
czynniki decydujace o danej formie instytucjonalnosci komunikacji, czyli reguly wspoéluczestnictwa w
danym gatunku jezyka méwionego i wynikajace z niego role spoleczne i interakeyjne.

Wytania si¢ wigc w tej sytuacji nastgpujaca mozliwo$é: w nauczaniu problemowym i
autonomizujacym nastawionym na proces stawiania i rozwigzywania probleméw, czyli samodzielne
tworzenie hipotez przez osoby uczace sig, formy interakcji takze ulegaja zmianie 1 rozwija si¢
samodzielno$¢ komunikacyjna studenta. W takich warunkach komentarze nauczycielskie nie sa

jedynymi, jakie moze uzyskac student, sa one bardziej interaktywne i autentyczne, poniewaz mniej
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oceniajg przystawalno$¢ danej wypowiedzi do danego statycznego stanu wiedzy, ktorej znajomosc,
czgsto mniej zrozumienie, miata wykaza¢ osoba uczaca si¢ w mniej autonomizujacym ukltadzie. Wydaje
sig, ze wlasnie poprzez mozliwo$¢ samodzielnego tworzenia problemoéw, otwiera si¢ przestrzen
pozwalajaca na zaistnienie osobistego zaangazowania wyrazajacego si¢ w bardziej osobistym
postugiwaniu si¢ jezykiem obcym. Problem wigc staje si¢ wspoéltworzenie takich form komunikacji
przez jej uczestnikow, ktore umozliwia rozwijanie kompetencji komunikacyjnej uczacych si¢. Przy
czym rozwijanie interaktywnos$ci i funkcjonowania osobistego w ramach dyskusji argumentacyjnej
bedzie polegato na uczeniu si¢ prowadzenia dialogu argumentacyjnego poprzez uswiadamianie sobie,

ocen¢ 1 stosowanie zroznicowanych, skladajacych argumentacje w  spdjna calos¢ dzialan

komunikacyjnych.
1.8. Sygnaty dialogowe w argumentacjach opartych na konflikcie kognitywno-

spofecznym
Wyznacznikiem kompetencji komunikacyjnej bedzie umiejetno$¢ samodzielnego funkcjonowania w
dyskusji argumentacyjnej, co ze wzgledu na specyfike tego typu gatunku, oznacza takze rozwijanie
samodzielnodci myslenia i wymaga osobistego zaangazowania. A wigec uczenie si¢ w interakcji bedzie
dotyczylo samej interakcji argumentacyjnej, jako gatunku wytwarzanego przez okreslona wspdlnote
spoleczna. Poniewaz seria wymian przeksztalca si¢ w argumentacje jezeli jest wspotkonstruowana
przez jej uczestnikow, wzajemnie negocjujacych znaczenia, opinie, rodzaj spolecznego zaangazowania
oraz role interakcyjne i spoteczne, niezbednymi dziataniami komunikacyjnymi zmieniajacymi interakcja
szkolna w argumentacj¢ beda sygnaly aktywnego stuchania oraz interaktywnie ukierunkowane
dziatania argumentacyjne.

Interaktywno$¢ rozméweodw w o argumentacji realizuje si¢ w sprawnosci konstruowania
okreslonego gatunku mownego, jakim jest dyskusja argumentacyjna. Z definicji sita napedowa
argumentacji jest spoleczno-kognitywna rozbieznos¢ opinii i pogladow i zaangazowanie w aktywne ich

wyrazanie i stuchanie. Dlatego gtéwnym celem dydaktycznym staje si¢ ksztaltowanie dyskusji jako
wspolpracy  argumentacyjnej nastawionej na  wspoltkonstruowanie  konfliktu  spoteczno-
kognitywnego w trakcie obserwowalnej interakcyjnej negocjacji rél, celéw, opinii, pogladéw i postaw.

Z takiego zalozenia wynika, ze nalezaloby tak zaprojektowaé dialogi klasowe, zeby wywotaé
emocjonalne i intelektualne zaangazowanie i przez to zwickszy¢ kontakt 1 wspolprace miedzy
rozméweami. W jednej z rodzajéw symulacji takiego konfliktu spoleczno-kognitywnego, studenci
mogliby przyjmowac wyraznie zaznaczone i najlepiej rozbiezne role argumentacyjnych przeciwnikéw i
zwolennikéw danego twierdzenia, ktorzy angazuja si¢ w skoordynowana regulacje konfliktowych opinii
i w konstruowanie argumentéw zesrodkowanych poprzez kontrowersyjna teze. Tak wigc kompetencje
interakcyjna oséb uczacych si¢ mozna ocenic¢ poprzez zdolno$¢ do jednoczesnego tworzenia konfliktu i
utrzymywania interpersonalnego kontaktu.

Rozmoéwcey w trakcie dyskusji argumentacyjnych nie zgadzaja sig, czyli angazuja si¢ w

konstruowanie niepreferowanych czesci par przylegltych. Glebokos¢ ich interakeyjnego zaangazowania
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pojawia si¢ w uzyciu okreslonych sygnaléw strukturyzujacych wypowiedz, ktore stosuja oni w celu
wynegocjowania pewnego interakcyjnego konsensusu jako stuchacz i mowca, wspierajacy lub
sprzeciwiajacy si¢ swoim interakcyjnym partnerom.

Wspieranie i zgadzanie si¢ oraz kontrargumentowanie i niezgadzanie si¢ stanowig dwa gléwne
kierunki dziatan komunikacyjnych podejmowanych przez uczestnikéw dyskusji argumentacyjnych.
Giilich 1 Kotschi. (1995, 30-66) interpretuja dzialania jezykowe rozméwcow w kategoriach tworzenia
okreslonego gatunku jezyka méwionego. Twierdza oni, ze okreslone, pojawiajace si¢ w argumentacii
werbalne sygnaly sa manifestacja kontroli kognitywnej rozmoéwcdéw nad przebiegiem  dyskusiji.
Obecnos¢ tzw. dyskursywnych sladéw kontroli kognitywnej lub §ladéw myslowego przetwarzania okresla
dyskurs jako argumentacyjny. Jednak wydaje si¢, ze kognitywny aspekt tych dziatan nie wystarcza do
tego, zeby zaklasyfikowa¢ dyskurs jako argumentacyjny 1 zaobserwowac rozwdj samodzielnosci
komunikacyjnej oséb uczacych sie. Czesto zdarza sie, ze rozmoéwcey wykazuja rodzaj kognitywnej
kontroli nad swoimi wypowiedziami i pomimo tego wytwarzaja tylko powierzchownie spojny dialog,
czgsto urywajacy si¢ z powodu braku zaangazowania oraz stabej umiejetnosci reagowania na problemy
w interakcji.

Istotne wigc znaczenie w ocenie rozwoju samodzielnosci komunikacyjnej studentow bedzie
miata ich umiejetno$¢ utrzymywania interakcji wyrazajaca si¢ w umiejetnosci tworzenia interakcyjnych
dziatan naprawczych (ang. repairs). W warunkach konfliktu kognitywno-spolecznego tatwo moze
dojs¢ do zerwania kontaktu, dlatego dzialania argumentacyjne beda rozpatrywane takze pod katem ich
interakcyjnego ukierunkowania na wspoélrozmoéwce. 7 drugiej strony studenci przy dosc¢
powierzchownej interaktywnosci, czyli umiejetnosci utrzymywania kontaktu z druga osoba w dialogu,
moga tez wykazywad jednoczes$nie niska kontrole kognitywna w zakresie wspdlkonstruowania
argumentow, zamieniajac tym samym argumentacje w rodzaj konwersacji. Poglebiona analiza tego typu
interakcji z wyszczegélnieniem i oceng rodzaju stosowanych w niej sygnaléw dialogowych zostanie
przeprowadzona w rozdziale empirycznym.

Zasadnym wydaje si¢ wigc w interpretacji argumentacyjnych dyskusji studentéw odniesienie
zaréwno do interaktywnosci jak i umiejetnosci tworzenia gatunku w danym typie dyskursu. Dlatego tez
dzialania komunikacyjne studentéw beda rozpatrywane w trakcie badania w kontekscie sekwencyjnym
pozwalajacym okresli¢ efekt komunikacyjny danego dzialania na wspotrozméweg, a co za tym idzie i
przebieg interakcji w odniesieniu do gatunkowych cech dyskusiji.

Znaczacy sprawnoscia wyznaczajaca samodzielno$é komunikacyjna jest umiejetnosé negocjacji.
Wydaje si¢ ona byé pojeciem spajajacym oba aspekty kompetencji. Szczegdlnie przydatne w ocenie
rozwoju samodzielnosci komunikacyjnej sq ujecia mieszczace si¢ w nurcie spolecznego
konstruktywizmu, podkreslajace spoleczny i lokalny, a takze indywidualny charakter tworzenia zaréwno
16l spotecznych i interakeyjnych jak i znaczen w komunikacji. Negocjacja w takim ujeciu jest jedna z
funkcji komunikacyjnych jezyka polegajaca na okredlaniu, potwierdzaniu lub reformulowaniu, czyli

zmianie wzajemnych zwiazkéw spolecznych. Negocjacji moga podlega¢ dwa gléwne aspekty
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publicznego wizerunku rozmoéwcy (#wargy): stopien zaangazowania i niezalezno$ci interlokutora w
okreslonej interakcji. Celem negocjacji jest uzgodnienie wzajemnosci perspektyw oraz utrzymanie
,»wspolnie tworzonego, intersubiektywnego $wiata” (Scollon i Scollon 1995; Smith 2000; Hutchby i
Wooffitt 1998).

Rozwijanie samodzielnosci komunikacyjnej, jako aspektu szerszego procesu autonomizacii,
oznaczaloby zmiang¢ spoleczng polegajaca na:

e zmianie regul uczestnictwa w dyskursie klasowym jezyka obcego;

e zmiang pogladéw dotyczacych komunikacji 1 uczenia sig;

e rozwijaniu kompetencji komunikacyjnej badanej jako obserwowalne dziatania w  dyskusji
argumentacyjnej;

e przesunicciu kontroli od nauczajacego do uczacego sig, czyli z zewnatrz do wewnatrz, poprzez
rozwijanie $wiadomosci i krytycznej oceny wiasnych dziatan komunikacyjnych.

Szczegodlng wage w rozwijaniu kompetenciji komunikacyjnej studentéw bedzie miala negocjacja,
rozumiana w ukladzie autonomizujacym jako decydujacy o charakterze komunikacji proces myslowy i
spofeczny, polegajacy na stopniowej zmianie relacji komunikacyjnej, 16l interakcyjnych i spotecznych
0soOb uczacych si¢ jezyka obcego, w trakcie tworzenia przez nich konfliktu kognitywno-spotecznego w
interakcjach 1 ukierunkowany na rozwijanie ich samodzielnosci komunikacyjnej. Negocjacja taka, jak
zakladamy, wzmaga si¢ wigc w warunkach tworzenia konfliktu kognitywno-spotecznego przez osoby
uczace sie.

1.9. Pytania badawcze

Biorac pod uwage wszystkie wyzej dyskutowane hipotezy i wylonione zalozenia mozna okresli¢

nastegpujace pytania badawcze.

Gl6wne pytanie badawcze:

1. Jak rozgrywanie konfliktu spoteczno-kognitywnego dyskusjach argumentacyjnych wptynie
na rozwoj samodzielnosci komunikacyjnej oséb uczacych si¢ jezyka angielskiego w
zakresie umiejetnosci negocjowania?

Konsekwencja tak sformulowanego pytania badawczego bedzie odniesienie si¢ do proceséw tworzenia

si¢ spojnosci dialogowej, czyli koherencji w dyskusjach argumentacyjnych. W pracy zajmiemy si¢ takze

wstepnym opracowaniem typologii dziatan argumentacyjnych, a w szczegélnosci tych dziatan
komunikacyjnych studentéw, ktére decyduja o odbywajacej si¢ w trakcie dyskusji negocjacji nie tylko
problemu, ale takze relacji oraz rél spotecznych i celu komunikacyjnego w specyficznym kontekscie
uczenia si¢ jezyka obcego w warunkach instytucjonalnych. Badanie szczegélnie skieruje si¢ na

okreslone rodzaje dziatan komunikacyjnych, ktére wskazuja na zwigkszona kontrole argumentacji i

uzyskiwanie samodzielnosci 1 podmiotowosci w dziataniach w jezyku obcym.

Szczegbétowe pytania badawcze:
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1. W jaki sposéb tworzenie konfliktu kognitywno-spolecznego w warunkach cze$ciowej symulacji
r6l interakcyjnych (prezenterzy w rolach nauczycielskich) wplynie na rozwdj umiejetnosci
samodzielnego negocjowania przez uczacych sig, a wiec ich:
a) interaktywnos$¢, w tym ukierunkowanie na odbiorce w dialogu (ang. recipzent design, reciprocity
design)?
b) umiejetnos$¢ tworzenia argumentacji?
2. W jaki sposéb tworzenie konfliktu spoleczno-kognitywnego w dyskusjach z wyraznym podziatem
na role interakcyjne lub w komunikacji nacechowanej emocjonalnie, wplynie na rozwdj
umiejetnodci samodzielnego negocjowania przez uczacych sie, a wigc ich:
a) interaktywnos$¢, w tym ukierunkowanie na odbiorce w dialogu (ang. recipzent design, reciprocity
design)?
b) umiejetnos$¢ tworzenia argumentacji?
¢) w jakich dziataniach komunikacyjnych bedzie realizowal si¢ aspekt (a) i (b), oraz ktére z
dzialan beda swiadczyly w zwigckszonej kontroli i kompetenciji komunikacyjnej?
Drugie pytanie szczegdtowe dotyczy dyskusji opartych na naturalnym konflikcie kognitywno-

spolecznym oraz symulowanym konflikcie kognitywno-spotecznym.
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ROZDZIAL. 2

20. Zalozenia i narzedzia badawcze etnometodologicznej analizy

konwersacyjnej
W pracy zastosowano metodologie jakosciows badan w dzialaniu. Oznacza to, ze:

e polaczono role osoby nauczajacej 1 osoby przeprowadzajacej badanie; obserwacja miata

wigc charakter uczestniczacy;

e wprowadzano innowacje dydaktyczne 1 obserwowano proces zmian kompetencii
komunikacyjnej uczacych si¢ w okreslonym typie zadania (zob. rozdzial 3);

e goléwny problem badawczy i problemy szczegétowe ulegaly zmianom i uscislaniu w trakcie

badan.

Analiza konwersacyjna stanowita gléwng stosowang w pracy metode badawcza. Nalezy ona do
metod jakosciowych nadajacych si¢ do badania procesu zmian kompetencji komunikacyjnej. Analiza
konwersacyjna jest silnie osadzona w szczegélowym badaniu mikrodzialan komunikacyjnych w ich
kontekscie sekwencyjnym. Wywodzi si¢ ona z rozwijanego przez Harolda Garfinkela
etnometodologicznego nurtu filozofii spotecznej. Nurt ten przeksztalcil sposéb opisu 1 wyjasniania
zjawisk spolecznych w socjologii, ktéra zakladala istnienie @ priori makrokategorii i norm spolecznych
zinternalizowanych przez dana osob¢ w toku socjalizacji i determinujacych jej dzialania spoleczne.
Garfinkel zanegowal deterministyczny charakter makrokategorii spotecznych i skoncentrowal si¢ na
codziennych praktykach podejmowanych przez uczestnikow interakcji w celu uporzadkowania i
racjonalizacji wlasnej dziatalnosci.

Gléwna role w procesie nadawania 1 interpretacji potocznych znaczent odgrywaja mechanizmy 1
procedury interakcyjne stojace u podstaw oczekiwan uczestnikéw interakecji co do jej przebiegu.
Etnometodologia mniej interesuje si¢ tworzeniem przez rozmowcow znaczen odnoszacych sie¢ do
prawdy, a bardziej osiaganiem przez uczestnikow zgody co do znaczen i interakcji skutecznosci.
Interpretacja sensu odbywa si¢ w kontekscie sekwencyjnym, co oznacza, ze dzialanie nabiera znaczenia
w odniesieniu do sekwencji dzialan je poprzedzajacych i po nim nastepujacych. Z zalozenia tego
wynika, ze przyszly rezultat danego dzialania decyduje o znaczeniu odbywajacej si¢ interakeji
(Dobrzanski 1999; Garfinkel 1967). Znaczenie interakcji nie jest wigc uzasadnione jedynie wplywem
makrokategorii czy wigkszego niezaleznego od biezacej interakcji procesu spolecznego.

Rozwinigta przez Harvey’a Sacksa i innych badaczy analiza konwersacyjna w duzym stopniu
nawiazuje do etnometodologii.  Kluczowym pojeciem analizy konwersacyjnej jest pytanie o
intersubiektywnos$¢, czyli sposoby wytwarzania wspolnego rozumienia $wiata przez uczestnikow
interakcji. W wujeciu analizy konwersacyjnej mozna zbadac sytuujace si¢ w interakcji budowanie

intersubiektywnego $wiata poprzez obserwacje sekwencyjnej organizacji rozmowy. Przyjmuje sie, ze
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rozmowa w interakcji jest w gleboko i systematycznie uporzadkowana. Analiza konwersacyjna
uwzglednia wplyw tych cech struktury spotecznej, do ktérych odnosza si¢ sami rozméwey w trakcie
dzialan komunikacyjnych.

Celem analizy konwersacyjnej jest badanie, w jakiego typu sekwencje uktadaja sic wypowiedzi
uczestnikow interakcji, w jaki sposob interpretuja oni wzajemnie swoje wypowiedzi i jak na nie
odpowiadaja, odwolujac si¢ do uwewnetrznionych procedur rozumowania i budowania znaczen.
Analiza konwersacyjna postuguje si¢ w interpretacji zasada ,,dowodu w nastepnej wypowiedzi” (ang.
next turn proof procedure). Sprowadza si¢ ona do tego, ze rozmdwcy w swojej nastepnej w sekwencji
wypowiedzi ujawniajq rozumienie wypowiedzi ja poprzedzajacej. Dziatania w pierwszej czesci tzw. pary
przyleglej (zob. 2.1) okreslaja oczekiwania co do charakteru odpowiedzi (Hutchby i Wooffitt 1998).

Przyjmuje sig, ze rozméwey dookreslajg znaczenie dziatan komunikacyjnych w toku interakciji,
poniewaz wszystkie dzialania mowne maja charakter ,indeksowy,” czyli zalezny od biezacego
kontekstu, w przeciwienstwie do ,,wyrazen obiektywnych,” czyli niezaleznych od kontekstu. W
komunikacji dydaktycznej tego rodzaju rozréznienie staje si¢ istotne w interpretacji pozornej
komunikacji szkolnej (zob. rozdzial 1), ktérej jednym z przejawow jest rzadkie odnoszenie si¢ przez
uczacych si¢ do biezacego kontekstu i naduzywanie wyrazen obiektywnych charakterystycznych dla
odtwarzanego kodu pisanego (Prokop 1 Wisniewska 2002).

Analiza konwersacyjna, co wynika z jej korzeni fenomenologicznych, byla poczatkowo metoda
oplerajaca si¢ na indukcji. Wysnuwano hipotezy lub dookreslano poczatkowe ogdlne twierdzenia w
wyniku szczegéltowej obserwacji 1 interpretacji danych. Nie oznaczalo to, ze nie formulowano
probleméw poczatkowych, mialy one jednak charakter dos¢ ogélny lub intuicyjny. Celem bylo odejscie
od uprzedzen w obserwacji i odwolywanie si¢ do uwewnetrznionej wiedzy potocznej, okreslanej tez
jako codzienne procedury rozumowania. Szczegdlnie starano si¢ uniknac¢ uprzedzen zwigzanych z
kategoriami makrostruktury spolecznej (np. wiek, pleé, zawdd itp.) traktowanymi przez tradycyjna
socjologie jako determinanty dzialania danej osoby.

Analiza konwersacyjna nalezy do tradycji konstruktywistycznej zaprzeczajacej jakoby
przejawiajace si¢ w interakcji aspekty porzadku spotecznego byly jedynie biernym odzwierciedleniem
istniejacych na szersza skale sil spoleczno-historycznych (Mehan 1991, 71-73). Badania analizy
konwersacyjnej wskazuja, ze pewne rodzaje parametrow sytuacji komunikacyjnej takie jak role typu
lekarz i pacjent oraz gatunki takie jak konsultacja medyczna, ktore do tej pory traktowano jako stabilne i
niezmienne parametry sytuacji komunikacyjnej, podlegaja negocjacji. Badania wskazuja, ze w
wigkszosci obserwowanych interakcji gatunek typu konsultacja medyczna tworzy si¢ tylko w trakcie
okreslonych etapéw spotkania, w pozostalych ma miejsce konwersacja czy inny rodzaj interakcji (Ten
Have 1999; 1994).

Wyniki badan postugujacych si¢ analiza konwersacyjna wskazuja, ze nie wszystkie kategorie
spolfeczne odgrywaja role w danej interakcji, tym bardziej, ze mozna zalozy¢ nieskoniczona prawie ilo§é

takich kategorii.  Analiza konwersacyjna zaklada wigc, Ze staja si¢ one istotne z perspektywy
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rozmoéwceow, czyli czy i w jaki sposob odnosza si¢ oni do makrokategorii i uwidaczniajq ich znaczenie w
danej rozmowie.

Ortodoksyjny nurt analizy konwersacyjnej przyjmuje, ze rozmoéowcey tworzg w kazdej interakcji
od nowa okreslony porzadek spoleczny. Nurt ten nalezy, zdaniem Kasper, do radykalnej tradycji
konstruktywistycznej zakladajacej, ze nalezy interpretowad tozsamo$¢ uczestnika interakcji jako
tworzaca si¢ lokalnie w biezacej interakeji 1 nie odwolywac si¢ do jej istnienia przed interakcja. Mniej
ortodoksyjny nurt konstruktywizmu, w ktory wpisuje si¢ prezentowane w niniejszej pracy badanie,
uznaje wplyw szerszego kontekstu. Przyjmuje sig, ze istnieja schematy i reprezentacje konstytuujace
wiedze danej osoby. Strukturyzuja one i organizuja dzialanie komunikacyjne rozméwcey. Rozmoéwcea
posiada wiedz¢ na temat elementéw sytuacji komunikacyjnej, do ktérych naleza typy dyskursu, role
spolfeczne i rodzaje relacji. Wiedza taka oznacza, ze wyobrazenia dotyczace przebiegu komunikacji
moga wplywac na przebieg interakcji, lecz go nie determinuja. Uczestnik interakcji spolecznej dziata
intencjonalnie i restrukturyzuje oraz przetwarza wiedz¢ spoleczna: tozsamosci, role i relacje w toku
biezacej interakcji (Kasper 1997, 349-359). Tradycja konstruktywistyczna nie twierdzi, ze takie
kategorie jak ,,przestepstwo,” ,inteligencja” czy ,,choroba umyslowa” stanowia fikcje spoleczna.

Jednak dazy ona do okreslenia ich faktycznego statusu, jaki uzyskuja one w danej sytuacji

komunikacyjnej. Konstruktywizm traktuje strukture konwersacji jako strukture spoleczna. Kontekst
mozna interpretowac wedltug trzech gtéwnych kategorii:

e organizacji (klasa, biuro, gabinet lekarski);

e dzialania (zwieranie znajomosci, prowadzenie lekcji);

e relacji (lekarz-pacjent, uczacy si¢-nauczajacy)

(Mehan 1991).

Zalozenia tego nurtu okazuja si¢ szczegdlnie wazne w badaniu autonomizacji uczacego sig,
uwzgledniaja bowiem dzialania komunikacyjne z perspektywy uczestnikow komunikacji. Zakladamy,
ze w jezyku obcym miarg rozwoju kompetencji komunikacyjnej ma by¢ umiejetno$é rozmoéwcey do
osobistego odnoszenia si¢ do kategorii spolecznych 1 budowania tozsamosci jezykowej i
indywidualnego stylu interakcyjnego.  Definicje sytuacji komunikacyjnej lub kontekstu mozna
poszerzy¢ o kategorie takie jak: typ dyskursu, intencje i tresci, co poglebi do§é ograniczony
znaczeniowo termin dzialania na bardziej zlozony gatunek mowny (Gorecka, Nowicka, Wilczyniska,
Wojciechowska 2002).

Analiza konwersacyjna opiera si¢ na zasadzie uzasadnienia postawionego problemu badawczego
nie tyle na podstawie zalozen teoretycznych, jak to si¢ dzieje w innych metodach, ale gléwnie na
podstawie wstepnie nawet zebranych i zaobserwowanych danych. Rozwinal si¢ takze kierunek
stosowanej analizy konwersacyjnej badajacej interakcje instytucjonalne. Naleza do niego badania
interakcji zawodowych, szczegdlnie sadowych i lekarskich oraz medialnych. Mechanizmy zmiany
rozméweodw w tego rodzaju interakcjach przebiegaja w inny sposdb niz w rozmowie potocznej.

Badanie komunikacji szkolnej bedacej typem interakcji instytucjonalnej (zob. rozdzial 1) nalezy takze do
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stosowanej analizy konwersacyjnej. Badania w zakresie komunikacji w jezyku obcym sa czesto wsparte
wywiadami i obserwacjami wzbogacajacymi kontekst badan o aspekt etnograficzny (Moerman 1996;
Burns 1999). Wywiady i obserwacja uczestniczaca o charakterze etnograficznym takze odgrywaly
pewna role w niniejszym badaniu, jednak gléwng podstawe do formulowania wnioskoéw stanowia
wyniki uzyskane w toku analizy konwersacyjnej, poniewaz sa one najpetniejsze. Wywiady staly si¢ wigc
czg¢$cig zadania dydaktycznego dla uczacych si¢ i mialy na celu rozwijanie §wiadomosci wyznacznikéw
dyskusji argumentacyjnej i charakteru dzialan w argumentacji (zob. aneks).

Interakcje w jezyku obcym stanowig stosunkowo nowa dziedzing badan w analizie
konwersacyjnej. Wywoluje to nadal dyskusje odnosnie statusu i metodologii tego rodzaju badan
(Seedhouse 1997 i 1998; Wagner 1996; Firth 1996). Podejmowane sa jednak odwotujace si¢ do ujecia
analizy konwersacyjnej badania komunikacji klasowej w jezyku obcym. Zmierzaja one na przyklad do
okredlenia kontekstow komunikacji szkolnej w jezyku obcym w ujeciu analizy konwersacyjnej
(Seedhouse 1996), opisu i interpretacji typow interakcji szkolnych i okreslenia ich potencjatlu w uczeniu
si¢ jezyka obcego w powiazaniu z procesami autonomizacji uczacego si¢ (Prokop 2002).

Podejmuje si¢ takze badania dotyczace uzytecznosci analizy konwersacyjnej w badaniach nad
akwizycja jezyka obcego lub dazace do przedefiniowania zakresu i metod badan nad akwizycjq jezyka
obcego (Markee 2000). Markee probuje polaczy¢ kognitywna dziedzine badan nad akwizycja jezyka
obcego z analiza konwersacyjna, ktorej tradycyjny nurt z dystansem odnosi si¢ do mozliwosci zbadania
pojec takich jak rozumienie, wiedza czy uczenie si¢. Wynika to z charakteru analizy konwersacyjnej
opracowanej dla badania przebiegu rozméw potocznych. W zwiazku z tym analiza konwersacyjna ma
dostgp do myslenia jako procesu spolecznego obserwowalnego jedynie w konkretnych dziataniach
komunikacyjnych uczacych si¢. Moze ona wigc zbadac tylko okreslony rodzaj proceséw kognitywnych
realizujacych sie w widoczny sposéb w interakcji spolecznej. Goodwin odnosi si¢ w swoich badaniach
do spolecznego konstytuowania si¢ wiedzy w trakcie interakcji spolecznej (Goodwin 1995), czego
dowodem ma by¢ sposéb konstruowania zdan przez rozmoéowcoéw zaangazowanych w interakcje.
Szczegolnie obiecujace zdajg sie, w zwigzku z powyzszym, rodzaje badan laczacych w interpretacii
gatunkéw mownych analiz¢ konwersacyjng z kognitywnie ukierunkowana analiza dyskursu. W nurt ten
wpisujq si¢ badania Gilich i Kotschiego (zob. rozdzial 1), do ktérych prezentowane badanie
szczegolnie nawigzuje.

Negocjowanie odbywa si¢ poprzez mikrodzialania komunikacyjne rozméwcow. — Analiza
konwersacyjna pozwala na uchwycenie takich dziatan, dla niewprawnego obserwatora bardzo ulotnych,
jednak decydujacych o przebiegu komunikacji, uczeniu si¢ jej 1 wskazujacych na zmieniajace si¢ postawy
uczgcych sie.  Interpretacja dzialan komunikacyjnych poszczegélnych rozméwceow jest wsparta
kontekstem wypowiedzi innych, przez co pytania badawcze uzyskuja pelniejsza odpowiedz.

2.1. Dziatanie komunikacyjne w interakcji twarza-w-twarz

Interakcja w ujeciu analizy konwersacyjnej tworzy si¢ w oparciu o pewne uniwersalnie dostepne

mechanizmy interakcyjne. Glowne z nich to pauzy, zmiany rozméwcow, pary przylegle, sygnaly
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dialogowe oraz sygnaly rozpoczynania i koficzenia rozmowy. Na bazie mechanizmoéw interakcyjnych
tworza si¢ dzialania komunikacyjne, ktére powinny by¢ rozpatrywane w odniesieniu do szerszych
kategorii dyskursywnych, uwzgledniajac sposob i zakres, w jakim rozméwey uwidaczniaja znaczenie
danych kategorii w biezacej interakcji. Podstawowe mechanizmy interakcji nie sa konwencjonalne,
czyli umowne, lecz stanowia podstawe tworzenia konwencji spotecznych. Na bazie konwencji
ksztaltuja si¢ z kolei typy dyskursu rozumiane jako style spoteczne (Gorecka, Nowicka, Wilczyniska,

Wojciechowska 2002) wraz z gatunkami. W odniesieniu do wymienionych kategorii wyodrebniajq sie

style indywidualne uzytkownikow jezyka.

dyskursy/style
spofeczne

konwersacja

mechanizmy
interakcyjne
W tym
sygnaty
dialogowe

dziatania argumentacyjne

styl indywidualny

Powyzszy schemat przedstawia konteksty, w jakich rozpatrywane bedzie dziatanie
komunikacyjne. =~ W badaniu bedziemy opiera¢ si¢ na zalozeniu, ze uczenie si¢ dziatan
komunikacyjnych w jezyku obcym oraz badanie kompetencji komunikacyjnej na podstawie obserwacji
dzialan komunikacyjnych oséb uczacych si¢ powinno odbywac si¢ z uwzglednieniem wszystkich wyzej
wymienionych gléwnych kontekstow dziatania mownego.

Glowne kategorie dyskursywne uwzgledniane w badaniu to:

e akademicki styl komunikacyjny;

e oatunek, tj. dyskusja, argumentacyjny typ dyskursu dotyczacy negocjacji kontrowersyjnego

problemu i zwigzany z pewnymi zakresami tematycznymi;

e cel komunikacyjny, staly cel uzyskania porozumienia oraz pragmatyczny cel osobisty;

e role spoleczne i interakcyjne, tj. osoby uczacej si¢, przeciwnika argumentacyjnego osoby

wspierajacej jakas teze czy oceniajacej itp.
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e relacje miedzy rozméwceami, tj. komplementarno$¢ komunikacyjna, nazywana takze

symetria, oraz stopien bezposredniosci wypowiedzi.

Przedstawiony powyzej schemat wskazuje na operacyjng warto$¢ rozréznienia sygnalow
dialogowych i dzialan argumentacyjnych w badaniu.  Sygnaly dialogowe beda rozumiane jako
intencjonalne werbalne 1 parawerbalne dzialania sluzace tworzeniu wspdlnej przestrzeni
komunikacyjnej w rozmowie. Sygnaly te maja charakter ponadgatunkowy i polifunkcjonalny, tj. sa
ukierunkowane na rézne cele pragmatyczne (pozajezykowe) i komunikacyjne, gléwnie jednak na cel
utrzymania kontaktu spolecznego i osiggania porozumienia. Funkcjonujg one na réznym poziomie
zrytualizowania, sa wigc mniej lub bardziej uswiadomione. Wypowiedz moze sklada¢ si¢ z jednego
sygnatu, jak i z wielu, np. whm yes yes. I agree with you jest wypowiedzia, w ktorej wystepuja 3 sygnaly.
Natomiast really’ jest wypowiedzig jednosygnatowa, na dodatek ztozona tylko z jednego stowa.

Sygnaly dialogowe podlegaja klasyfikacji wg. nastepujacych gléwnych kategorii:

e 1ol interakcyjnych (sygnaly mowecy i stuchacza); istniejq sygnaly typowe tylko dla stuchacza (np.
mhm, ob) 1 dla rozmoéwey (np. apelatywne /isten);

e sposobu sterowania przebiegiem interakcji (otwieranie, podtrzymywanie i zamykanie rozmowy i
jej etapow); na przyklad sygnal rght moze zaréwno inicjowac jak i zamykaé rozmowe lub by¢
aktywnym sygnalem stuchacza;

e sygnaléw sterujacych tematem (inicjujacych, wprowadzajacych i1 zamykajacych nowe jednostki
tematyczne); na przyklad sygnal méwiacego what'’s new inicjuje nowsa jednostke tematyczna.

W wielu przypadkach jednakze, forma gramatyczno-semantyczna danego sygnalu nie pozwala
jednoznacznie przypisa¢ go do repertuaru okreslonej roli interakcyjnej (méwecy lub stuchacza) (np. OK,,
well), dlatego charakter danego sygnalu nalezy okresla¢ w kontekscie dynamicznie rozwijajacej si¢
komunikacji.

Dziatanie argumentacyjne definiujemy jako typ dzialania komunikacyjnego ukierunkowanego
na rozwigzywanie problemu. W dyskusji oznacza to dzialania, w ktérych rozméwea konfrontuje
posiadana wiedze¢ na okreslony temat z interpretacjami 1 warto$ciami pozostalych rozméwcow.
Konfrontacja ta powoduje konflikt kognitywno-spoteczny, poniewaz inni rozmdwcey przedstawiaja
interpretacje rzeczywistosci podwazajace stabilno$é lub wiarygodnos¢ wizji lub teorii rzeczywistosci
utrzymywanych przez danego rozmowcy.

Wazny aspekt dzialania komunikacyjnego stanowig cele rozmoéwcy. Kasper i Kellerman
rozrozniaja aspekt dzialaniowy i relacyjny celu rozmoéwcey w interakcji. Cele te odnosza si¢ do
strategicznego aspektu dzialania i1 ksztaltowania relacji spolecznej (1997). Jednak wydaje sig, ze w
interakcji cel dzialaniowy, na przyklad przekonanie kogo$, nie moze istnie¢ bez celu relacyjnego
zmierzajacego przykladowo do utrzymania lub osiagniecia wigkszego lub mniejszego dystansu
spotecznego. Trudno jest osiagna¢ swoj cel indywidualny w dzialaniu spolecznym, czyli w interakcji
twarza-w-twarz, nie ustanawiajac jednoczesnie pewnej relacji komunikacyjnej i spoltecznej. ‘Takie

rozroznienie jednak wydaje si¢ celowe, gdy jak zauwazaja Kasper i Kellerman cele dzialaniowe 1
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relacyjne rozméwcow wchodza w konflikt (1997). Konflikt spoleczno-kognitywny uwidacznia si¢
wlasnie w badanym przez nas gatunku dyskusji argumentacyjnej. Jednoczesnie jednak samo podjecie
argumentacji wiaze si¢ ze zgoda na wspolny i staly cel osiggni¢cia porozumienia czy konsensusu
komunikacyjnego.

Interakcja, jak podkreslaja badacze, zwracajac uwage na jej aspekt pragmatyczny, cechuje sig
komunikacyjna celowoscia (Vion 1992; Weigand 1995). Przeformulowujac to stwierdzenie w
perspektywie osobowej mozna powiedzie¢, ze dzialanie komunikacyjne staje si¢ celowym
wspoldziataniem, poniewaz dzialajac w interakcji, osoba wychodzac od okreslonej intencji, spelnia
swoj pragmatyczny cel pozajezykowy poprzez biezacy cel dialogu, jakim jest dochodzenie do
porozumienia komunikacyjnego. Dzialanie komunikacyjne w interakcji twarza-w-twarz jest wiec w
jezyku ojczystym zazwyczaj dzialaniem intencjonalnym i celowym oraz podlegajacym $wiadomej
kontroli 1 ocenie (Wilczyfiska 1999a, 59-60). Wymienione aspekty dzialania w interakcji moga zmieni¢
si¢ w trakcie uczenia si¢ jezyka obcego, szczegdlnie w omawianym w rozdziale pierwszym dyskursie
szkolnym, w ktérego najbardziej tradycyjnych postaciach brakuje celu pozajezykowego, nie negocjuje
si¢ relacji spolecznej, ograniczona jest intencjonalno$¢ oraz kontrola i ocena wlasnych dziatan
komunikacyjnych w interakcji.

Dzialanie argumentacyjne jest jednoczes$nie dzialaniem spolecznym angazujacym role
spoleczne. Odbywa si¢ wiec ono w okreslonym kontekscie struktury spolecznej i jednoczesnie te
strukture uwidacznia 1 w mniejszym lub wigkszym stopniu przetwarza w trakcie interakeji (Sacks 1992;
Boden i Zimmermann 1991). Na spoleczng strukture sktadaja si¢ konwencje wypowiadania si¢ 1 wyzej
wymienione kategorie. Nalezy podkreslié, ze w interakcjach szkolnych obok rdl interakcyjnych,
szczegdlnie zaznaczajg si¢, bedace odmiang szerszych rol spolecznych, tozsamosci instytucjonalne, tj.
osoby uczacej si¢ 1 nauczajacej (zob. rozdziat 1).

Struktura spoleczna jednak nie determinuje komunikacji w sposob absolutny, poniewaz
zdaniem etnometodologdw nie wszystkie elementy struktury spolecznej, typu role spoleczne, stajq si¢
istotne w okreslonej interakcji. Nie zawsze mozna wytlumaczy¢ dane posunigcia interakcyjne
rozméweow odniesieniem danego dziatania do istniejacej a priori roli spolecznej. Tym bardziej, ze
dany rozmoéwca moze wystepowac w interakcji w wielu rolach réwnocze$nie. Poza tym rozméwcy
moga przypisywac rolom spolecznym poprzez swoje dzialania komunikacyjne rézne znaczenie w danej
rozmowie. Konwencje gatunkowe 1 dyskursywne, zdaniem Wilsona (1991, 23-43), w odréznieniu od
uniwersalnych mechanizméw podlegaja negocjacji. Komunikujac si¢ dana osoba interpretuje i
przetwarza okreslone gatunki czy typy dyskursu zgodnie z wlasng osobowoscia. Tym co tworzy
dzialanie komunikacyjne w interakcji jest osobowy podmiot, ktéry mniej lub bardziej aktywnie odnosi
si¢ do struktury spolecznej i kulturowej 1 ja w ramach konwencji zmienia w dzialaniu, rozbudowujac
jednoczes$nie charakterystyczny dla siebie styl komunikacyjny (Wilczyiska 1999a, 3006).  Styl
indywidualny, zdaniem Bachtina, realizuje si¢ poprzez emocjonalng czy wartosciujaca zawarto$é

wypowiedzi rozméwcey aktywne angazujacego si¢ w ocenianie i wyrazanie subiektywnego stosunku do
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przedmiotu 1 treSci wlasnej wypowiedzi (1983, 117 —124).  Wszelkie zmiany kompetencji
komunikacyjnej beda si¢ wigc uwidacznia¢ wiasnie w osigganiu charakterystycznego stylu
indywidualnego. Przejawiac si¢ on bedzie w osobistej zawartosci i formie wypowiedzi, tj. dziataniach
wartosciujacych i1 oceniajacych przedmiot wypowiedzi z osobistej perspektywy rozmowcy.
Zostanie to szerzej omowione w podrozdziale dotyczacym dyskusji argumentacyjnej w jezyku obcym.

Badania nad dyskursem, a w szczegdlnosci etnometodologiczna analiza konwersacyjna,
podkreslaja interakcyjny charakter dzialania i jego umiejscowienie w kontekscie sekwencyjnym innych
wypowiedzi. Dziatania w rozmowie podlegaja procesom tzw. relewancji lub zalezno$ci warunkowej
(ang. conditional relevance). Oznacza to, ze kazde dzialanie komunikacyjne w interakcji jest interpretacjq
wypowiedzi je poprzedzajacych oraz projekcja dzialan po nim nastepujacych. Wypowiedzi wystepujg w
sekwencjach, ktérych minimalng jednostka jest tzw. para przylegla (ang. adjaceny pair). Sklada si¢ ona z
dwoch, tworzonych przez najczedciej réznych rozmoéwceodw, wypowiedzi polaczonych okreslonymi
skonwencjonalizowanymi zasadami wiazacymi. Najbardziej typowe przyklady stanowia: pytanie —
odpowiedz, zaproszenie — przyjecie lub odrzucenie zaproszenia. Druga czgs$¢ pary przyleglej jest
zalezna warunkowo od czescl pierwszej w tym sensie, ze jesli nie pojawi si¢ odpowiednie dziatanie w
czgsci drugiej, wtedy ta nieobecno$¢ stanie si¢ zauwazalna 1 znaczaca dla przebiegu rozmowy (Sacks
1992a, 716-723; Schegloff 1984, 28-52; Hutchby i Wooffitt 1998). W drugiej czesci rozmdwcea
uwidacznia swoja interpretacje tego, jaki rodzaj dzialania stanowila pierwsza wypowiedz i jaki byl jej
cel. Interpretacja dzialania mownego w kontekscie sekwencyjnym interakcji i w odniesieniu do
wytwarzajacej si¢ relewancji umozliwia jego pelniejsza interpretacje z uwzglednieniem perspektywy
uczestnikow rozmowy.

2.2. Sygnaly dialogowe w interakcjach instytucjonalnych

W rozmowach instytucjonalnych, do ktoérych =zalicza si¢ takze tradycyjna interakcja szkolna,
zaobserwowa¢ mozna ukierunkowanie si¢ jej uczestnikow na specyficznego rozméwee i odbiorce
wypowiedzi 1 wynikajace z tego ukierunkowania zmiany w typach interakcji oraz w rodzaju i
wystepowaniu tworzacych ja sygnaléw dialogowych.

Badania wywiadéw telewizyjnych przeprowadzone przez Heritage’a 1 Greatbatch’a wykazuja, ze
interakcje instytucjonalne stwarzajq innego rodzaju konteksty niz potoczna konwersacja. W najbardziej
formalnych wywiadach rozmoéwcy nie uzywaja sygnatéw dialogowych, poniewaz zgodnie z tradycyjng
konwencja wywiadéw oddaja oni kontrole nad prowadzeniem interakcji osobie prowadzacej wywiad i
zwracaja si¢ do publicznosci, ktora traktuja jako gléwnego i zbiorowego odbiorce wypowiedzi (Heritage
i Greatbatch. 1991, 93-137). Szczegdlnie w interakcjach egzaminacyjnych zaznacza si¢ rutynowy brak
sygnatu oh w trzeciej wypowiedzi sekwencji oraz brak werbalnych i1 parawerbalnych sygnatéw
kontynuowania wypowiedzi. = Zamiast oh, ktére przeciez oznacza przyjecie nowej informacji
egzaminatorzy wytwarzaja inne dzialania potwierdzajace (Heritage 1984, 336 —340). Brak sygnalow
wynika z ukierunkowania si¢ rozmdéwcow na styl bardziej neutralny i formalny. Rutynowe role

egzaminacyjne nie pozwalaja rozmdéwcom na traktowanie informacji zawartych w wypowiedziach z
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zaangazowaniem jako nowych lub zmieniajacych rzeczywisty stan ich wiedzy. Co prawda badania
Heritage’a odnosza si¢ do egzaminéw w jezyku angielskim jako jezyku ojczystym, jednak, co ciekawe,
pilotazowe obserwacje potwierdzaja istnienie identycznego typu interakcji na takich egzaminach z
jezyka obcego, w trakcie ktorych dominuje odtwarzanie treéci i ocena form gramatycznych (Goérecka i
Nowicka 2001). Dyskurs typu egzaminacyjnego nie ogranicza si¢ tylko do egzaminu, czg¢sto staje si¢
dominujacym stylem zajec z jezyka obcego (zob. rozdzial 1). Rozmodwey ukierunkowuja si¢ na wysoki
stopien rutyny oraz przewidywalno$ci wzajemnych zachowan wyznaczonych tradycyjnym
pojmowaniem 6l instytucjonalnych. Oczekuje sig, ze dzialania oséb egzaminowanych nie zmieniajg w
zaskakujacy czy dynamiczny sposob, jak w swobodnej interakcji, swiadomosci rozméwcow czy ich
osobistej wiedzy; moga one jedynie potwierdzi¢ zrytualizowane oczekiwania lub je zanegowac.
Egzamin w swojej tradycyjnej postaci charakteryzuje wysoki stopien przewidywalnosci i maly stopien
zaangazowania.  Wyzej prezentowany 1 postulowany proces powierzchownej 1 zrytualizowanej
komunikacji objawia si¢ wlasnie na poziomie dziatan komunikacyjnych brakiem sygnatéw dialogowych,
w tym sygnatu typu oh bedacego waznym wyznacznikiem postaw i zaangazowania w procesy tworzenia
komunikacji. Oczywiscie styl kognitywny i komunikacyjny danej osoby, jesli w ogodle bedzie mial
okazj¢ wyrazi¢ si¢ w interakeji szkolnej, bedzie charakteryzowal si¢ stosunkowo zindywidualizowanym
doborem pewnych sygnatéw i dzialan.

Zwraca jednak uwage fakt, ze osoba zaproszona do wywiadu czy takze bioraca udzial w
egzaminie moze, zmieniajac swoja postawe, przeksztalcic t¢ formule, stosujac sygnaly dialogowe czy
zadajac pytania wywiadowcy lub podwazajac jego stwierdzenia. Przejmie w ten sposéb aktywna i
osobistg kontrole nad wywiadem.

Bedac stosunkowo prostym srodkiem jezykowym, najbardziej zautomatyzowane z sygnalow i
szczegolnie sygnaly podobne do polskich, takie jak #hm, stanowi¢ moga istotny wyznacznik stopnia
uwewngtrznienia postaw czy sprawnosci w jezyku obcym z uwagi na maly dystans miedzy intencja
dzialania a jego rozpoczeciem. W interakcjach szkolnych osoby uczace si¢ réwniez odwoluja sie do
skonwencjonalizowanej umowy spolecznej organizujacej komunikacje.  Nie angazujac sic we
wspoltworzenie dialogu, czego obserwowalng konsekwencja jest brak sygnaléw dialogowych, zgadzaja
si¢ mniej lub bardziej $wiadomie na oddanie kontroli nad interakcjg zaréwno na poziomie tematu i
progresji tematycznej jak 1 organizacji interakcji.

Zgoda taka moze by¢ mniej lub bardziej aktywna i Swiadoma i wigza¢ si¢ moze z postawa,
(Wilczyniska 2002a 1 b). Dana osoba moze wybrac styl formalny lub dziala¢ w nim w sposéb
zautomatyzowany, nie angazujac si¢ osobiscie 1 unikajac aktywnego stuchania lub pozostawiajac
osigganie interaktywnosci nauczycielowi. Styl taki poglebia uzaleznienie komunikacyjne od kontroli
zewnetrznej. Wylania si¢ wiec z powyzszych obserwacji pytanie, jakie typy interakcji powoduja
pojawienie si¢ sygnaloéw dialogowych i wzmacniajg wspdlprace w interakeji. W jakim kontekscie

interakcyjnym osoby uczace si¢ zmieniajg styl formalny na bardziej osobisty czy zaangazowany?
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2.3. Sygnaly sterujace interakcja w ujeciu analizy konwersacyjnej

Sygnaly dialogowe sa jednym z podstawowych mechanizmoéw stuzacych utrzymywaniu interaktywnosci,
a wigc kontaktu spolecznego w konwersacji. Rozwdj interaktywnosci 1 umiejgtnosci tworzenia dyskusji
zaobserwowa¢ mozna w okredlonych rodzajach dziatania argumentacyjnego. W ujeciu analizy
konwersacyjnej beda to dzialania, w jakich realizuje si¢ interakcyjne ukierunkowanie rozmoéwcey i
stanowiace jego zdolnos¢ do utrzymywania spolecznej struktury interakeji poprzez ciggle modyfikacje
znaczenia wypowiedzi w celu inicjowania wzajemnych zmian stanu wiedzy zaréwno moéwiacego jak i
stuchajacego (Goodwin 1995, 198 —219). Zdaniem Goodwina, gléwnymi dzialaniami interakcyjnymi
bedg tylko dziatania naprawcze (ang. repairs), jednak niekoniecznie oznaczajace, ze wypowiedz
podlegajaca naprawie jest bledna pod wzgledem merytorycznym. W naszym badaniu definicja dziatan
interakcyjnych Goodwina zostanie poszerzona o sygnaly dialogowe i charakterystyczne dla
argumentacji dzialania reformulujace, ktére moga spetnia¢ funkcje naprawcze. Tego typu dzialania
zaznaczaja si¢ szczegdlnie w argumentacji, ktéra opiera si¢ na konflikcie kognitywno-spolecznym
realizujacym si¢ zaréwno w negocjacji problemu argumentacyjnego, jak i zwiazanych z nim problemoéw
interakcyjnych wynikajacych z opozycyjnych rél argumentacyjnych i spolecznych. W zwiazku z tym
wiele dzialan w obrebie tego gatunku ma charakter dzialania naprawczego ukierunkowanego na
rozwiazanie problemoéw argumentacyjnych i interakcyjnych.

Obserwacji w badaniu podlegaja okreSlone werbalne 1 parawerbalne typy dzialan
komunikacyjnych $wiadczace o rozwijajacej si¢ kompetencji komunikacyjnej w  dyskusji
argumentacyjnej w jezyku obcym.  Beda to ponadgatunkowe dzialania interakcyjne, czyli
polifunkcjonalne sygnaly sterujace dialogiem, pojawiajace si¢ w réznym natezeniu w réznych
gatunkach mownych.

Glownag kategorie obserwacyjng beda stanowi¢ dziatania argumentacyjne i ich rodzaje, w tym
szczegblnie wazne w ocenie kompetencji komunikacyjnej dzialania regulujace przebieg dyskusji oraz
zmierzajace do zmiany, czyli reformulowania lub wzmacniania relacji (16l i celow), celéw oraz czesto
gatunku wypowiedzi w interakcji opartej na konflikcie kognitywno spolecznym. Sygnaty dialogowe
stuza osiaganiu glebszej interaktywnosci natomiast dziatania argumentacyjne stuza realizacji celow
argumentacyjnych i utrzymywaniu kontaktu.

Przedstawione ponizej (2.3.1.; 2.3.2. oraz 2.4.) sygnaly w przewazajacej wigkszosci wystepuja w
amerykaniskich rozmowach potocznych prowadzonych przez rodzimych uzytkownikéw amerykanskie;
odmiany jezyka angielskiego. Nieliczne wyjatki stanowia sygnaly analizowane przez Mori na
przyktadzie jezyka japonskiego oraz prezentowane przez Giilich 1 Kotschi dziatania argumentacyjne w
jezyku francuskim. Jednak w ujeciu analizy konwersacyjnej mozna je traktowac jako uniwersalne dla
struktury rozmowy w kazdym jezyku. Ujmujemy szczegdlnie sygnaly wystepujace w rozmowach w
jezyku amerykanskim ze wzgledu na to, ze t¢ wlasnie odmiang ¢wiczy si¢ na zajeciach praktycznych w

niniejszym badaniu.
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W ujeciu analizy konwersacyjnej sygnaly sterujace dialogiem mozna podzieli¢ na dwie
podstawowe grupy wynikajace z wzajemnie przenikajacych si¢ rél interakcyjnych rozméwcow, t.
sygnaly méwiacego 1 sygnaty stuchacza. Wyrazne rozréznienie sygnaléw stuchacza i méwiacego
okazuje si¢ do$¢ problematyczne ze wzgledu na zmienno$¢ rél interakcyjnych w rozmowie. Do tej pory
analizowano dos$¢ krotkie wymiany dialogowe pomig¢dzy dwiema osobami, podczas gdy w polilogach
(zob. 2.3.1.) kategorie méwcy i sluchacza czesto przenikajg si¢ wzajemnie, poniewaz kazde dzialanie
rozméwcey odnosi sie w jakim$ stopniu do uprzednich dziatan, tych bezposrednio poprzedzajacych
wypowiedz lub jeszcze wezesniejszych. Rozréznienie r6l mowey i stuchacza okazuje si¢ pewniejsze w
zadaniach typu (e), kiedy to jeden z uczacych si¢ wystepuje w roli gléwnego mowecey i prezentera, a
pozostale osoby pelnig role oponentéw lub wspierajacych.

Za najmniej problematyczne w klasyfikacji sygnalow moéwigcego nalezy uznaé sygnaly
wystepujace w pierwszej czesci pary przyleglej, czyli inicjujace rozmowe lub dalsze fazy dialogu.
Osoba rozpoczynajaca dyskusj¢ funkcjonuje w szeregu nastgpnych wymian w spolecznej roli prezentera
1 interakcyjnej roli méwcey, az do wyraznego wprowadzenia nowej fazy tematycznej przez
nastepnego mowiacego lub zmiany prezentera. Nasze badanie wskazuje, ze tego rodzaju zmiana roli
interakcyjnej ze sluchacza na mowiacego wyraza si¢ w nastgpujacej strukturze wypowiedzi
ukierunkowanej na zachowanie koherencji w dyskusji argumentacyjnej:

e w pierwszej czgsci wypowiedzi, odniesienie do wypowiedzi poprzedzajacej, ktére nalezy do

drugiej czg¢sci pary przyleglej — rola sluchacza;

e w nastegpnej czeSci wypowiedzi, wprowadzenie nowego tematu tworzace pierwszg cze$¢

pary przyleglej — rola méwiacego.
Za podstawe klasyfikacji dzialan moéwcy postuzy kategoria rozpoczynania nowych faz tematu i
sterowania nim lub otwierania formalnych faz dialogu, czyli dziatan tworzacych istotny warunek
nastepnej wypowiedzi stuchacza (zob. 2.1.). Stuchacze w swojej roli zazwyczaj nie inicjuja nowych
jednostek tematycznych, ale reaguja na inicjujace sygnaly mowecy.

Prezentowane sygnaly (2.3.1; 2.3.2.) sa charakterystyczne dla rozméw potocznych, maja wigc
charakter polifunkcjonalny, poniewaz konwersacje uznaje sic w analizie konwersacyjnej za
podstawowa forme interakcji. Oznacza to, ze wystegpuja one we wszystkich typach interakcji. Mozna
jednak przyjac, ze pojawiaja si¢ w réznym jednak natezeniu w zaleznosci od gatunku mownego.

Rozréznienie sygnaléow dialogowych w rozmowach potocznych tacznie z charakterystycznymi
uwarunkowaniami wystgpowania sygnalow w rozmowach instytucjonalnych pozwala na pelniejsze
okreslenie rodzaju tworzonej przez uczacych si¢ dyskusji argumentacyjnej. Zakladamy, ze tego rodzaju
typologia, ktora zostanie poddana weryfikacji w badaniu pozwoli na:

e okredlenie kompetencji komunikacyjnej rozmoéwcy i stopnia jego samodzielnosci poprzez

identyfikacje fragmentéw, w ktérych rozmoéwcey zmieniajg dyskusje w konwersacje lub

ukierunkowuja si¢ na formalny styl szkolny;

e okreslenie stopnia indywidualnego zaangazowania 1 sprawnosci w argumentacji;
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e okreslenie elementéw indywidualnego stylu interakcyjnego.

Zalozenia dotyczace mozliwosci dydaktyzacji tego rodzaju sygnaléw zostaly przedstawione w
rozdziale pierwszym. Ponizsze podrozdzialy maja na celu przedstawienie gléwnych typéw sygnatow
dialogowych badanych w ujeciu analizy konwersacyjnej oraz okreslenie ich znaczenia w interakcji w
jezyku obcym oraz w ksztaltowania kompetencji komunikacyjne;.

2.3.1. Sygnaty stuchacza

Sygnaly stuchacza okresla si¢ tez jako sygnaly nawigzujace do poprzedniej wypowiedzi (ang.
uptakers) (House 1982). Mozna je podzielic wedlug funkcji, jakie spelniajg w dialogu oraz wyréznié
wérdéd nich sygnaly mniej lub bardziej aktywne, a takze o réznym stopniu zrytualizowania czy
typowosci.

Prezentacje tych sygnaléw rozpoczniemy od dzialania o, naszym zdaniem, niejednoznacznym
statusie. Jesli stuchaczowi brakuje nowego tematu moze on aktywnie nominowaé rozmoéwce do
wprowadzenia tematu:

[Frag. 1]

1. M. nothin doin huh’
2> 2. P no-o-o, how’s it with you’

Taka nominacja jest czesto sformulowana jako posrednie pytanie y'didn’t go meet Grabame’ (Button i
Casey 1984, 165- 91). Tego typu dzialania spelniaja, naszym zdaniem, podwojng funkcje¢ sygnalu
stuchacza 1 moéwigcego. Z jednej strony zamykaja bowiem druga cze$¢ pary przyleglej typowym
sygnatem stuchacza, wers 2: 7o, w nastepnej czesci tego samego wersu tworzg jednak warunek nastepnej
wypowiedzi, czyli pytanie bedace pierwsza czgscig pary przyleglej. Takie posrednie pytania spelniaja
istotng funkcje interakcyjna, tj. ulatwiaja utrzymywanie kontaktu spolecznego (Prokop 1995),
pozwalajac rozméweom na wicksza swobode realizacji drugiej czesci pary przyleglej niz wypowiedzi o
gramatycznej formie pytania. Cechuja si¢ one bowiem niskim stopniem narzucenia i bezposredniosci,
co umozliwia rozméwcey unikniecie rozwijania danego tematu.

Stuchacze wyrazaja rowniez przyjecie nowej wiadomosci poprzez zrytualizowane sygnaty
wyrazajace niedowierzanie. Najbardziej typowe to: really, you're kidding 1 did you. Sa one rodzajem
prosby o ponowne potwierdzenie wiadomosci. Typowa trajektoria interakcyjna to:

1. nowa wiadomos¢,
2. ob really,
3. ponowne potwierdzenie,

4. ocena zamykajaca temat.

[Frag. 2]
1. M how many cigarettes yih had
2. (0.8)
3. E NO:NE
4. M oh really’
5. E no:
6. M very good
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(Heritage 1984, 339-240)

Umiejetno$¢ sterowania tematem w jezyku obcym wyznacza aspekt szczegdlnie waznej
sprawnosci kompetencji komunikacyjnej, czyli umiejetnosci negocjowania. Sprawno$¢ w sterowaniu
tematem stanowi wazny wyznacznik samodzielnosci komunikacyjnej w jezyku obcym. Poniewaz
tradycyjnie kontrola tematyczna przypisana jest nauczycielowi, osoby uczace si¢ maja problemy z
kontrola tematyczna zaréwno wiasnych wypowiedzi, jak i catodci interakcji. W zwiazku z tym, aby
oceni¢ rozwoj kompetencii, bedziemy obserwowaé sygnaly dialogowe sterujace tematem, czyli kto,
osoba uczaca si¢ czy nauczyciel, w jakim stopniu zaangazowania i w jaki sposéb steruje tematem? W
jakim stopniu ukierunkowuje si¢ na negocjacje problemu 1 jak efektywnie dziata w tym zakresie?

Nalezy zauwazy¢, ze tre§¢ w tego rodzaju dzialaniach jest w potocznych rozmowach czgsto
tozsama z intencja i do$¢ rutynowa. Zbytnia kreatywnosc¢, jedli chodzi o tres¢, moglaby nawet
spowodowaé problemy interakcyjne, poniewaz intencja wymian, na ktére skladaja si¢ pytanie typu e
stychal 1 odpowiedz wsgystko w porgadku (w zaleznosci od kultury danego jezyka) jest utrzymywanie
rytualnego kontaktu spolecznego. Znajduje to odzwierciedlenie w do$¢ typowej tresci (Gorecka,
Nowicka, Wilczyniska, Wojciechowska 2002). Poniewaz w dyskusjach studentéw ukierunkowujacych
si¢ na tradycyjne formy interakcji takze brakuje tego typu sygnalow, nie ¢wicza oni rytualow
towarzyskich stanowiacych podstawowy element relacji spotecznej. Oddawanie kontroli nad tego
rodzaju wydawaloby si¢ banalnymi dzialaniami nauczycielowi moze zaburzy¢ udzial oséb uczacych si¢
w aktywnym tworzeniu dla siebie relacji spolecznej w jezyku obcym.

W dyskusji argumentacyjnej progresja tematyczna bedzie najprawdopodobniej odbywala si¢ w
inny sposob niz w potocznej rozmowie. Biorac jednak pod uwage plynne granice gatunkéw mownych
oraz uniwersalno$¢ mechanizméw interakeyjnych, czyli pierwotny w stosunku do gatunkéw mownych
charakter potocznej konwersacji, rozméwcey zawsze beda w jakims$ stopniu ukierunkowywac si¢ na te
sygnaly dialogowe, ktére wyznaczaja progresje tematyczng w rozmowie potocznej. Ich przeksztalcenie
bedzie decydowato o odmiennosci dyskusji w zestawieniu z innymi gatunkami, ale przede wszystkim w
odréznieniu od potocznej rozmowy.

Sygnatu uwagi stanowig najbardziej typowa kategori¢ sygnaléw stuchacza. Nazywane sg tez
sygnatami akceptowania wypowiedzi lub utrzymywania uwagi przez stuchacza (ang. continuers, go-ons).
Mozemy je podzieli¢ na pasywne i aktywne.

Pasywne sygnaly uwagi to na przyklad: mbm, ub hub. Sa one zazwyczaj artykulowane ze
wznoszacy si¢ intonacja. Sa one tez okreslane jako sygnaly stabej zgody mogace pojawiac si¢ na
poczatku wypowiedzi. Sa one uzywane wtedy, kiedy sygnat aktywny o/ bytby nie odpowiedni.

Aktywne sygnaty uwagi to na przyklad: yes, yeah, I see, good, right. Sygnaly te sa aktywne,
poniewaz czg¢sto wskazuja na gotowos¢ sluchacza do zabrania glosu. Typowym sygnatem jest we//, ktory

traktuje si¢ jako rodzaj wstepu do wypowiedzi opozycyjnej czy niepreferowanej. Uzywajac tego typu
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sygnalow stuchacz unika traktowania wypowiedzi jako informacyjnej (Pomerantz 1984, 152-165;
Schegloff 1984, 28-53; Heritage 1984, 299-346; House 1982).

Jednoczesnie jednak sygnaly te zachecaja méwiacego do rozwinigcia lub podsumowania swojej
wypowiedzi.  Oznacza to, ze stosujac takie sygnaly sluchacz unika zajecia stanowiska lub nie
uwidacznia, czy tez nie rozwija swoich interpretacii, zawieszajac je do czasu zakonczenia wypowiedzi
przez rozméwee. Spelniajg one istotng funkcje interakcyjna w argumentacjach, poniewaz bez nich,
czyli bez wspolpracy stuchacza nie jest mozliwe realizowanie dluzszych wypowiedzi takich jak narracje.

W polilogach czestotliwos¢ i kontekst ich pojawiania si¢ moze ulec zmianie ze wzgledu na
zmieniajacych si¢ odbiorcéw. Stuchacz danej wypowiedzi w polilogu stanowi kategori¢ bardziej
dynamiczng niz w potocznej rozmowie. Moze on bardziej dowolnie niz w potocznej rozmowie
konstytuowac si¢ w stosunku do danej wypowiedzi jako odbiorca bezposredni lub posredni, aktywny
lub pasywny oraz jednostkowy lub zbiorowy. Zalezy to takze od rodzaju dyskusji 1 wytwarzajacego si¢
w niej zaangazowania, poniewaz dyskusja czesto rozwija si¢ w serii dialogéw realizowanych
réwnoczesnie lub nakladajacych si¢ i charakteryzujacych si¢ réznym stopniem upublicznienia, tj.
prywatnych lub ukierunkowanych na wigksza liczbe stuchaczy.

Osobna kategori¢ stanowia sygnaly wyrazania zrozumienia (ang. displays of understanding).
Pojawiaja si¢ one w przewidywalnych miejscach konwersacji tworzac jej spojnos¢ poprzez
uwidocznione procesy interpretacyjne (zob. rozdzial 1). Typowym angielskim sygnatem rozumienia
jest oh poprzedzajace wypowiedZ oraz ob plus czesciowe powtdrzenie (Heritage 1984, 299-340). Jako
sygnal sterujacy tematem moze sygnalizowac:

a) powr6t do przerwanego watku narracyjnego np: ob:: anyway,

b) zakoniczony powodzeniem wynik wczesniej uwidocznionego poszukiwania informacji w

zasobach wlasnej wiedzy, np. 0b I see, ob I know,

c) akceptacj¢ i zakonczenie przez stuchacza dzialania naprawczego rozmoéwecy. Jako

pojedyncze o0h nie wskazuje na zrédlo problemu poddawanego dziataniom naprawczym;

d) pojedyncze ob stuchacza sygnalizujace zakonczenie rozpoczetego we wstepie tematu lub

wycofanie si¢ np. z propozyciji.

Ob uzywa si¢ dla wyrazenia zrozumienia calosci wypowiedzi, przyjecia nowej informacji. W
odréznieniu od sygnatu kontynuacji wypowiedzi takiego jak yeah, obh pojawia si¢ w odpowiedzi na
kompletne 1 znaczace fragmenty informacyjne. Sygnal ten moze zwigkszac¢ lub zmniejsza¢ wartosé
formulowanej po nim wypowiedzi jako informacyjnej lub interesujacej nowosci.

Oh zmniejszajace (ang. downgrader)  oslabia efekt nowosci informacyjnej wypowiedzi

rozmowcey:
[Frag. 3]
1. P what’s new with you
2> 2. A  oh I went tuh the dentist’ nd
[Frag. 4]
1. M how are things goin’
= 2. P oh-h-h-h nothin’ doin,
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Oh wzmacniajace (ang. #pgrader) dziala podobnie jak yea:h, did you really, zwigkszajac efekt
nowosci informacyjnej wypowiedzi rozméwcy w odczuciu stuchacza:

[Frag. 5]

1. H getting my hair cut timorrow=
2> 2. N =oh really’

(Button i Casey. 1984, 178-179).

Ob funkcjonuje czesto podobnie do angielskiego @ha oraz polskich aha lub a:: 1 o:. Badania
wykazuja, ze polskie sygnaly dialogowe aba, ah, oh (Wozniak 2000, 108) pojawiaja si¢ nawet w
monologach, wskazujac na toczacy si¢ dialog wewnetrzny. Ob jest szczegdlnie waznym sygnalem w
ocenie rozwoju stopnia interaktywnosdci w jezyku obcym, poniewaz uwidacznia wewnetrzne procesy
interpretacji i moment naglego ol$nienia lub zrozumienia ustyszanych wypowiedzi. Jest to sygnal
typowo angielski, jego brak lub zastgpowanie go polskimi sygnatami moze wigc takze wskazywac na to,
ze procesy interpretacyjne czy mowa wewnetrzna odbywaja si¢ w jezyku ojczystym. Takie twierdzenia
jednak pozostaja na razie w strefie dos¢ ogélnych hipotez i wymagaja weryfikacji w dalszych badaniach.

Badania pilotazowe wskazuja, ze polscy studenci uzywaja tego sygnatu niezmiernie rzadko, co
moze by¢ zwigzane z malym angazowaniem si¢ w procesy interpretacji wypowiedzi w jezyku obcym, a
wigc niskim stopniem negocjacji znaczeq, relacji i celow, co z kolei czgsto wynika z charakterystycznej
formy tradycyjnych interakcji szkolnych (zob. rozdzial 1). Roéwnie rzadko pojawiaja sie dzialania
odnoszace si¢ do stanéw emocjonalnych, takie jak przedstawiane ponizej zrytualizowane ekspresywy.

Jest to zwigzane z formalnym 1 dystansujacym stylem interakcyjnym komunikacji szkolnej
wyznaczajacym swoim uczestnikom asymetryczne role, a takze najprawdopodobniej (Wojtynek-Musik
2002) z odczuciem dystansu w stosunku do jezyka obcego stanowiacego przestrzen obcych
konceptualizacji, ktére wchodza w konflikt z uwewngtrznionymi juz pojeciami jezyka ojczystego.
Konflikt taki moze wzmacnia¢ si¢ poprzez formalny charakter komunikacji szkolnej i jej koncentracje
na ocenie je¢zyka opartej na kryteriach gramatyczno-leksykalnych pomijajacych kategorie dyskursywne i
osobiste, co na powierzchni interakcji przejawia¢ si¢ moze w niskim zaangazowaniu i unikaniu
odnoszenia si¢ do odczué lub wyrazania stosunku do przedmiotu rozmowy.

Kolejna grupa sygnaldw to ekspresywy (ang. expressives, exclaims), poprzez ktore wyraza si¢
emocje takie jak: rozbawienie, aprobate. Do sygnalow ekspresywnych naleza omawiany wyzej ob, ah, ob
my god, obh no, $miech oraz aplauz. Oh oprocz funkcji sterujacej tematem, stuzy jednoczesnie ekspresii.
Stosujac go stuchacz daje do zrozumienia rozmoéwecy, ze jego wypowiedz spowodowala zmiang stanu
wiedzy, ukierunkowania lub §wiadomosci stuchacza. Sygnal ten wspolwystepuje z réznymi typami
wypowiedzi takich jak:

a) wypowiedZ oceniajacq np.: ob good, obh wonderful, obh that’s ferrifi. Wypowiedzi tego typu

wyrazaja stosunek mowiacego do danego tematu i podsumowuja i zamykaja fazy rozmowy.

b) czesciowe powtdrzenia w formie pytania: ob you did’.

(Heritage 1984, 279-346, House 1982).
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Biorac pod uwage ten sygnal dialogowy w dyskusjach argumentacyjnych bedzie mozna ocenic¢
cze$ciowo proces uczenia si¢ umiejetnosci negocjacyjnych i interaktywnych rozmoéwecy, czyli otwarto$c
na zmiany stanu wiedzy czy celu argumentaciji. Jesli pojawiac si¢ bedzie 0b lub aha moze to oznaczac,
ze zmienia si¢ cel komunikacyjny rozméwcow 1 staja si¢ oni otwarci na negocjacje pociagajaca za soba
ujawniang stuchaczowi zmiang stanu wiedzy czy orientacji drugiego rozmowcy.

Wsrod sygnaléw stuchacza odnoszacych sie do organizacji preferencyjnej rozmowy

mozna wyr6zni¢ pewne typowe dziatania naprawcze. Naleza do nich prezentowane ponizej

typy sygnatow.

Sygnaly informujace o odbywajacym si¢ dzialaniu towarzyszacemu dialogowi (ang.
asides) takie jak: fet me think (House 1982) wskazuja na problem stuchacza z bezposrednim odniesieniem
do wypowiedzi rozméwecy i jednoczesnie uzasadniaja ten problem.

Sygnaly sprawdzajace rozumienie (ang. wnderstanding checks) identyfikuja problem w
wypowiedzi poprzedniego rozmdwcey 1 proponuja rozwigzanie tego problemu. Pojawiaja si¢ one w
typowej sekwencji interakcyjnej:

1. wypowiedz,
2. sygnal inicjujacy dziatanie naprawcze - sprawdzanie rozumienia,

3. dzialanie naprawcze - potwierdzenie lub zaprzeczenie,

4. sygnal oh.
[Frag. 6]
1. J Derek’s ho:me’
2. (0.5)
= 3. I you:r Derlek
4. J [ye:s: m[m
5 I [oh:

Oh )/ea'b, oh OK. sygnalizujq akceptacje meyélnego zakonczenia dziatania naprawczego. Podczas gdy
Ob yeah’ ze wznoszaca si¢ intonacja stanowi czgsto wstep do dzialania opozycyjnego (Jefferson 1984,
191-223; Heritage 1984, 299-3406).

Nastepna grupa sygnaléw naprawczych to sygnaly sprawdzajace i prosby o naprawienie
problemu interakcyjnego (ang. checks/ requests for a repair). Nie okreslaja one dokladnie problemu w
wypowiedzi rozméwcy, ale zachecaja go do samodzielnej naprawy problemu komunikacyjnego. Naleza
do nich: you really think so’, can_you repeat that’, what do you mean? what’ pardon” (House 1982, Button and
Casey 1984, 167-191).

Streszczenia oceniajace (ang. summaries, reviews) moga takze pojawiaé si¢ jako sygnaly
méwiacego; wtedy stuza one czesto zamykaniu faz tematu (Jefferson 1984, 191-223; Schegloff 1984,
28-53; Button i Casey 1984, 167-191). W potocznych rozmowach role taka spelniaja przystowia lub
sentencje odnoszace si¢ do powszechnej wiedzy. Poniewaz trudno podwazy¢ ich prawdziwos¢ czy
zasadnos¢, hamuja one dalsza negocjacje. Streszczenia oceniajace sa w tradycyjnym dyskursie domena

nauczyciela. Interakcje z udzialem tego typu streszczen ukladaja si¢ w trakcie zaje¢ w serie krotkich
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podsumowywanych przez gléwnego rozmoéwce wymian. W wyzej omodwionej postaci moga
zablokowa¢ przedbieg dyskusji poprzez przedwczesne zamykanie faz tematu.

Jesli chodzi o dzialania oceniajace, prezentowane powyzej badania interakcji wskazuja, ze ocena
przedmiotu wypowiedzi, jego warto$ciowanie lub wyrazanie stosunku do tematu w trakcie rozmowy
stanowi dzialanie zawarte w glebszej spolecznej strukturze interakcji. Warto§ciowanie wigze si¢ z
zaangazowaniem osobistym w procesy interpretacyjne w trakcie interakcji spotecznej. Wyznacza ono
indywidualna dynamike wypowiedzi, przejawiajac sic w réznym stopniu w catodci dyskursu i
odkrywajac postawe rozmowcy w stosunku do przedmiotu wypowiedzi. Jednak w bezposrednio
obserwowalnej formie wystepuje wlasnie w konkretnych dzialaniach oceniajacych.

Nie bez znaczenia jest interakcyjna pozycja dzialan oceniajacych. Oceny stanowig domene
zarowno mowcy jak i sluchacza. Jednak jako dzialania méwcey rozpoczynajace argumentacje w
pierwszej czescl pary przyleglej moga ustawi¢ chwilowo osobe rozpoczynajaca argumentacje w sytuacii
defensywnej. Duzieje si¢ tak, poniewaz pierwsze w dyskusji dzialanie jest cz¢sto poddawane krytyce
przez stuchacza, ktory z kolei moze dazy¢ do uniknigcia sprecyzowania wlasnej oceny, koncentrujac si¢
na zbijaniu argumentu przeciwnika bez formulowania wlasnego stanowiska.

2.3.2. Sygnaly mowiacego

Do kategorii sygnaléw mowigcego zalicza si¢ przede wszystkim dzialania sterujace tematem i
wprowadzajace nowe jednostki tematyczne. Do grupy tej naleza takze sygnaly strukturyzujace dluzsze
wypowiedzi pod wzgledem logicznym czy tresciowym i formalnym, a takze dzialania ulatwiajace
stuchaczowi rozumienie wypowiedzi oraz sygnaly prowokujace stuchacza do utrzymywania mniej lub
bardziej zaangazowanego kontaktu.

Pierwsza grupe stanowia dos$¢ zrytualizowane sygnaly rozpoczynajace nowy temat lub nowg
faze tematu, takie jak: well, now, OK (Edmondson 1980; Jefferson 1984; McCarthy 1998). Sa one takze
nazywane znacznikami dyskursu (ang. discourse markers) 1 wydaja si¢ ukierunkowywac uwage
stuchacza., ich brak moze spowodowaé problemy z wzajemnym zrozumieniem si¢ rozmowcy 1
stuchacza.

Nastepna grupa sygnaléw to sygnaly sterujace tematem, typu what’s new, czyli co stychac,
ktorych funkcjg jest utrzymywanie kontaktu spolecznego poprzez dzielenie si¢ osobistymi
informacjami dotyczacymi wydarzed w zyciu rozmowcy. Mozna wyrdzni¢ wsréd nich sygnaly
inicjujace oraz zamykajace poszczegdlne fazy progresji tematycznej. Umiejetno$¢ utrzymywania
plynnosci tematycznej w potocznej rozmowie stanowi takze rodzaj interaktywnosci wplywajacy na
jakos¢ kontaktu spolecznego, poniewaz jak wynika z badan Jeffersona (1984), w przypadku przerwania
tematu rozmowcy stosujg naprawcze dzialania polegajace na uwidacznianiu lub przywracaniu

interakcyjnej spojnosci.

[Frag. 7]
1. S what’s new
2. G we::11" *t lemme see* last ni:ght, I had the girls
3. G ove[r’
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> 4. S [yea:h'=

(Button i Casey. 1984, 178-179).

Sygnaly typu: what else, how are things going, what are you doing next week sa sygnatami mowiacego.
Nie poczatkuja one jeszcze tematéw, sq one sygnatami do wprowadzenia nowego tematu. W
odpowiedzi na sygnal typu co nowego pojawiaja si¢ wydarzenia lokalne i najnowsze, czyli odnoszace si¢
do najblizszego otoczenia rozméwcow. Jesli rozmoéwey brakuje nowego tematu, zawsze wykazuje on

gotowos$¢ poszukania takiego tematu (3):

[Frag. 8]
1. N anything else to report
2. (0.3)
2> 3. H uh:::mm.:::
4. (0.4)
5. H getting my hair cut tihmorrow,=

Kolejna kategoria sygnatéow strukturyzujacych wypowiedzi to sygnaly odnoszace si¢ do
wspolnej wiedzy (ang. carifiers), takie jak so. Wystepuja one wewnatrz wypowiedzi i odnosza si¢ do
tego co aktualny méwca powie, mowi albo powiedzial (Schegloff 1984; House 1982). Za przyklad
moga postuzy¢ takie sygnaly jak: in other words, as I said before. Podobnie jak omawiane ponizej
apelatywy spelniaja one funkcje utrzymywania kontaktu i1 tworzenia intersubiektywnosci.

Kolejna grupa to sygnaly podkre$lajace dyskutowane zagadnienia lub uwydatniajace
omawiany stan rzeczy (ang. u#nderscorers): see, you see, the problem is, the point is, the thing is, ook (House 1982).
Sluza one utrzymaniu kontaktu ze stuchaczem i spelniajg funkcj¢ perswazyjna.

Apelatywy (ang. appealers) moga si¢ takze pojawiac jako sygnaly sluchajacego. Sq to sygnaly
takie jak: okay, alright, look, ob look, remember, shall we, inne partykuly pytajne. Sa one stosowane przez
moéwcee zwracajacego si¢ bezposrednio do stuchacza, aby zwréci¢ jego uwage lub uzyskaé zgode.
Roznica migdzy sygnalami odnoszacymi sie¢ do wspolnej wiedzy (ang. clarifiers) a apelatywami jest taka,
ze stosujac apelatyw mowiacy sklania odbiorce do przekazania relacji za pomoca sygnatéw
nawigzujacych do poprzedniej wypowiedzi (ang. uptakers) (House 1982), ktérych przyktadem moze
by¢ sygnat right, wypowiadany ze wznoszaca si¢ intonacja.

Sygnaly naktaniajace (ang. cgjolers) maja na celu wzmocnienie kontaktu lub harmonii
pomiedzy uczestnikami interakcji: I think, you know, really, I mean (House 1982). Stanowia one takze
sygnaly naklaniajace do wyrazenia rozumienia przez stuchacza poprzez sygnal oh.:

[Frag. 9]

D like yih know wherah:: Pilgrim Lake is i(t)s -
that’s on the other si:de u’th’Grapevine=
=yih know this side of the Grapevine

P oh the’s jus’ up to Bakersfield

>
>

S N

(Heritage 1984, 299-340).
Funkcje sterowania mechanizmem zmiany rozméwcodw spelniaja sygnaty utrzymywania
glosu (ang. floor holders), takie jak uh, ehm (Jefterson 1984). Razem z powtdrzeniami funkcjonujgq one

takze jako prosba o uwage, czyli kontakt wzrokowy stuchacza w poczatkowych fazach wypowiedzi
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(Goodwin 1981). W trakcie rozméw w jezyku obcym ich duza ilo$¢ lub wigksza dlugos¢ moze
wskazywac na nizsza kompetencje méwcy, jesli chodzi o sprawne tworzenie wypowiedzi lub dobor
stow w jezyku obcym oraz na proces wewnetrznego ttumaczenia z jezyka ojczystego.

Wyzej prezentowane sygnaly wydawac sic moga z perspektywy osoby uczacej si¢ pozornie
oczywistymi i latwymi §rodkami jezykowymi. Problem polega jednak na tym, Ze nie sa one tylko
srodkami jezykowymi, ktére mozna dowolnie i automatycznie stosowaé czy transferowaé z jezyka
ojczystego (zob. rozdzial 1). Wyrazaja one postawe rozmoéwcy i stanowia okreslong sprawno$¢ w
jezyku obcym bedaca czescia kompetencii komunikacyjnej. Oznacza to, ze w jezyku obcym musza one
by¢ razem z dang postawa $wiadomie przetwarzane czy wychwytywane, a nastepnie kontrolowane w
interakcji  (Wilczyfiska  2002b). Oczywiscie  kontrola sygnaléw nie wyklucza procesow
zautomatyzowanych oraz mniej uswiadomionych. Sama kontrola jest pojeciem oznaczajacym takze
umiejetno$¢  dynamicznego 1 efektywnego radzenia sobie z problemami argumentacyjnymi i
interakcyjnymi w dyskusji. Mowienie w jezyku obcym, szczegdlnie w trakcie uczenia si¢ nowych
umiejetnosdci czy gatunkéw, bedzie bardziej angazowaé swiadoma uwage osoby uczacej si¢. Poniewaz
sygnalow dialogowych w jezyku ojczystym uzywa si¢ w sposob bardziej zautomatyzowany niz w jezyku
obcym, ich kontrola w tym jezyku wiaze si¢ takze z rozwijaniem wigkszej Swiadomosci dziatan
komunikacyjnych.

Kontrola sygnaléw zalezy takze od omawianej w rozdziale pierwszym orientacji rozmowcow na
dydaktycznie zalezne tozsamosci instytucjonalne.  Dzialajac komunikacyjnie w okreslonej roli
wzmacniamy ja poprzez to, ze ksztaltujemy swoje dzialanie w odniesieniu do dziatan komunikacyjnych
innych rozméwcdéw w o interakcji.  Nawet jesli nasza postawa si¢ zmieni, a nasze dzialanie
komunikacyjne w jezyku obcym pozostanie takie samo, wigc na przyklad nie bedziemy stosowaé
sygnatow dialogowych, wtedy inni rozméwcey beda ukierunkowywac si¢ 1 interpretowac dzialania na
podstawie uwidocznionych przejawéw danej postawy czy roli. Zmiana roli osoby uczacej si¢ moze
wyraza¢ si¢ wlasnie w umiejetno$ci wychwytywania w trakcie interakcji lub w dokumentach
oryginalnych tego rodzaju sygnatéw i ich uzywania w okreslonych kontekstach interakcyjnych.
2.4. Sygnaly odnoszace si¢ do organizacji preferencyjne;j
Organizacja preferencyjna (ang. preference organization) opiera si¢ na relewancji warunkowej, polegajace;
na tym, ze pierwsza cz¢$¢ pary przyleglej projektuje zestaw wzajemnie opozycyjnych nastepujacych po
niej dziatan komunikacyjnych, tj. odpowiedzi preferowanych i oczekiwanych 1 odpowiedzi
traktowanych jako nie preferowane. Na przyklad zaproszenie projektuje konwencjonalnie dwa rodzaje
dzialan: przyjecie zaproszenia bedace odpowiedzia preferowang lub jego odrzucenie bedace reakcja
niepreferowana. Przy czym w organizacji preferencyjnej nie chodzi o osobiste i subiektywne
oczekiwania rozméwcow lub ich dyspozycje psychologiczne, opiera si¢ ona bowiem na zrytualizowanej
1 zautomatyzowanej konwencji spolecznej (Hutchby i Wooftitt 1998; Schegloff 1984, 28-52).

Dziatania preferowane realizuje si¢ bez widocznego opodznienia czy pauzy pomigdzy

wypowiedziami. Podczas gdy niepreferowane odpowiedzi tworzy si¢ z pauzami wewnatrz wypowiedzi i
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po pauzie miedzy wypowiedziami. Sa one takze zazwyczaj realizowane w sposéb posredni i z uzyciem
sygnatéw tagodzacych.

Nie wyklucza to oczywiscie indywidualnych realizacji tego typu dzialan. Zaproszenie moze by¢
na przykiad nieszczere, jednak natychmiastowa odmowa zostalaby zinterpretowana jako wyraznie
nietypowe dzialanie mogace potencjalnie sta¢ si¢ zrédlem probleméw interakcyjnych wymagajacych
dzialan naprawczych. Oryginalnos¢ takiego dzialania zostalaby zinterpretowana w odniesieniu do
uniwersalnie istniejacej organizacji preferencyjne;.

Podobnie mozna spotka¢ réznice kulturowe i narodowe oraz indywidualne w realizacji
mechanizméw interakeyjnych 1 dziataniach w interakcji. Za przyktad moga postuzy¢ badania réznic w
sposobie argumentowania miedzy dzie¢mi wloskimi a amerykanskimi (Corsaro i Rizzo 1999). Innym
charakterystycznym przykladem sa rozbieznosci w stylach interakcyjnych miedzy Finami i
Amerykanami. Finowie typowo produkujq dluzsze pauzy pomiedzy wypowiedziami a takze wewnatrz
wypowiedzi niz Amerykanie, w zwigzku z tym pauza poprzedzajaca niepreferowane dzialanie w
rozmowie Finow takze bylaby dluzsza niz w interakcji amerykanskiej. Osoby o okreslonych cechach
osobowosci, na przyklad o wysokim poziomie introwersji, moga wytwarza¢ wiecej dluzej trwajacych
pauz, jednak nie moga bez powazniejszych probleméw interakeyjnych przekroczy¢ pewnej uniwersalnej
granicy trwania tego rodzaju pauzy. Roznice kulturowe i psychologiczne nie podwazaja wigc
uniwersalnej zasady dzialania organizacji preferencyjne;.

Uwzglednienie tego typu organizacji w dyskusjach argumentacyjnych stwarza punkt odniesienia
pozwalajacy na okredlenie stopnia samodzielnosci komunikacyjnej osoby uczacej sie. W odniesieniu do
interakcji szkolnej preferujacej pewne rodzaje dzialan, pozwala na okreslenie stopnia samodzielnosci
dzialan danej osoby w sensie przejecia kontroli nad interakeja 1 utrzymywania interaktywnosci. To, czy
realizuje ona dzialanie komunikacyjne jako niepreferowane bedzie $wiadczylo o tym, w jakim stopniu
odnosi si¢ do wypowiedzi je poprzedzajacej i bezposrednio do interlokutora, przejmujac tym samym
kontrole nad interakcja od osoby nauczajacej. W odréznieniu od najbardziej tradycyjnych interakcji
szkolnych, w codziennej rozmowie zbyt bezposrednia realizacja niepreferowanej czesci pary przyleglej
moze powodowac lokalne problemy interakcyjne i spoleczne. To w jaki sposéb osoby uczace si¢
ukierunkowujq si¢ na organizacje preferencyjng, odnoszac si¢ do powstajacych probleméw w interakeji
decyduje o ich interpretacji komunikacji jako szkolnej 1 pozornej czy zaangazowane;.

Nowsze badania potocznej argumentacji w jezyku angielskim (Dersley i Wootton 2000)
wskazuja, ze zgadzanie si¢ nie zawsze okazuje si¢ dzialaniem wybleranym i preferowanym. W
odpowiedzi na skargi lub oskarzenia preferowana odpowiedzia jest bezposrednie zaprzeczenie winy
stwierdzajace, ze oskarzona osoba nie popelnila przypisywanych jej dziatan lub posrednia zgoda,
przyznanie si¢ do angazowania si¢ w dzialanie z jednoczesnym zaprzeczeniem negatywnego okreslania
dzialaf przez osobe je formulujaca. Brak zaprzeczenia oskarzeniom oznaczalby przyznanie si¢ do
negatywnie warto$ciowanych dziatan (375-406). Jednak bezposrednie zaprzeczenia prowadza do

eskalacji konfliktu. Swiadezy to o tym, ze dzialaniami sprzyjajacymi negocjacji i zmierzajacymi w
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kierunku rozwiazania problemu argumentacyjnego i utrzymania interaktywnosci sa dzialania bardziej
posrednie. Mozliwe jest jednak, ze przed angazowaniem si¢ w dzialania stuzace utrzymaniu czy
przewroceniu interaktywnosci preferowanymi dziataniami w trakcie rozgrywania konfliktu kognitywno-
spolecznego sa bezposrednie dzialania zmierzajace do wzmocnienia konfliktu.  Dzialaniami
swiadczacymi o umiejetnosci negocjowania przez rozmoéwcee zdaja si¢ by¢ jednak kombinacje dziatan
zmierzajacych do negocjacji problemu argumentacyjnego 1 16l spolecznych, przy jednoczesnym
ukierunkowaniu na utrzymanie interaktywnosci, czyli pozytywnego kontaktu spolecznego. Przy czym
nalezy wzig¢ pod uwagg, ze niezaleznie od ukierunkowania rozmdwecy, jego dzialania moga okazac si¢
malo skuteczne, a komunikacja zakonczy¢ si¢ zaostrzeniem konfliktu, poniewaz drugi rozmoéwca moze

dazy¢ do eskalacji problemu czy zerwania komunikacji. Ze wzgledu na réznorodno$¢ intencji
rozméwceow, gléwnym celem uczenia argumentacji powinno wigc by¢ rozwijanie przez uczacych sig
$wiadomosci interakcyjnych efektow okreslonych dzialan i czujnosdci wobec potencjalnych problemoéw
komunikacyjnych.

Ukierunkowanie na organizacj¢ preferencyjng decyduje o stopniu i rodzaju zaangazowania
osobistego w okreslong interakcje, pozwalajac jednoczesnie oceni¢ jej szkolnos¢. Interakcje szkolne
wytwarzaja bowiem wlasna organizacj¢ preferencyjng zorientowana na specyficznie pojmowana forme
jezykowa, poprawno$¢ i plynnosé jezykowa w wykonywanych ¢wiczeniach. W szkolnej komunikacji
organizacja preferencyjna kategoryzuje dzialania z bledami gramatycznymi jako niepreferowane,
podczas gdy dzialania, ktére na przykiad naruszylyby w codziennej rozmowie wizerunek publiczny
rozméwcey traktowane sg jako symulowane i pozorne, a wigc nie objete zasada preferencji. Ten
specyficzny charakter organizacji preferencyjnej w komunikacji szkolnej utrudnia rozwijanie
umiejetnosci negocjacyjnych przez uczacych sie, poniewaz skierowuje uwage uczacego si¢ glownie na
zewnetrzny kod jezykowy.

Uwzgledniajac  organizacje preferencyjna mozna okresli¢ rodzaj kontaktu spolecznego w
rozmowie, czyli gleboko$¢ jej interaktywnego ukierunkowania. Biorac ja pod uwage, mozna wigc
wyodrebni¢ dzialania o charakterze szkolnym czyli nie uwzgledniajace uniwersalnej organizacji
preferencyjnej lub uruchamiajace ja tylko w okreslonych kontekstach, na przyktad popelnianego bledu
gramatycznego w specyficznym kontekscie rozmowy z osoba nauczajaca. Wyraza si¢ to czesto w
bezposrednim przepraszaniu za popelniony blad gramatyczny i uznawaniu go za potencjalnie
zagrazajacy relacji spolecznej z osobg nauczajaca. Z kolei w interakcji z innym studentem popetnienie
bledu moze by¢ interpretowane jako narazenie wlasnego wizerunku publicznego.  Glowna
konsekwencja takiego nastawienia stajq si¢ bardzo bezposrednie wymiany, w ktérych jednak punkt
cigzkosci spoczywa na preferencji wobec gramatyczno-systemowej poprawnosci wypowiedzi i
rezygnacji z aktywnego ksztaltowania rzeczywistego kontaktu spolecznego. Interakcje szkolne
waloryzuja pozytywnie zgadzanie si¢ 1 to zazwyczaj z autorytetem instytucjonalnym, a negatywnie

wartos$ciujq dzialania negocjacyjne szczegdlnie w interakcji z osoba nauczajaca.
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Podczas gdy negocjowanie poprzez realizowanie niepreferowanych dzialan sprzyja wlasnie
rozwijaniu kompetencji komunikacyjnej, poniewaz zwiazane jest z negocjowaniem wiedzy, a wiec jej
osobistym konstruowaniem. Pobudza ono takze do osobistej ekspresji, dlatego ze wiaze si¢ ze
zwickszonym nacechowaniem emocjonalnym wypowiedzi poglebiajacym osobiste zaangazowanie
rozméwey 1 zmiang stylu z formalnego na bardziej osobisty. W kontekscie szkolnym ukierunkowanie
na organizacje preferencyjng wyznacza wigc stopien i rodzaj zaangazowania w interakcje spoleczng
przejawiajacy sie¢ w oryginalnym i tworczym czy efektywnym sposobie rozwiazywania pojawiajacego si¢
problemu w biezacej interakcii.

2.4.1. Sygnaly stuchacza w organizacji preferencyjne;j

Sygnaly stuchacza odnoszace si¢ do organizacji preferencyjnej mozna podzieli¢ na dwie
podstawowe grupy, tj. sygnaly zgadzania si¢ 1 niezgadzania si¢ z wypowiedzig rozmoéwcy. Sygnaly
te odnoszg si¢ do dzialania argumentacyjnego i jednoczesnie same stanowig takie dzialanie, poniewaz
opleraja si¢ na okreslonych twierdzeniach, sadach czy ocenach rozmdwecy, sa wigc ukierunkowane na
organizacj¢ preferencyjna.

Poniewaz zgoda jest dzialaniem preferowanym, sygnaty zgadzania si¢ w rozmowie potocznej
sg zazwyczaj krotkie 1 realizowane bez pauz, natychmiast po wypowiedzi méwcy. Najdoslowniejsze czy
najbardziej neutralne sposréd nich to sygnaly takie jak: exactly, quite, true yes, yeah, fine, okay.

Oprécz wyzej wymienionych prostych sygnatéow, poszczegélne dzialania komunikacyjne moga
cechowaé si¢ mocniejszym lub stabszym stopniem zgody 2z wypowiedzia moéwcy.  Oceny
reformutujace sa dzialaniami szczegolnie ukierunkowanymi na organizacje preferencyjna, wyrazaja
bowiem osobiste sady i opinie, czyli postawe rozmowcey. Oceny te mozna podzieli¢, za Pomerantz i
Heritagem ( 1984, 152-165; Heritage 1984, 297-346), na:

e powtdrzenia przez stuchacza oceny wyrazonej w pierwszej czesci pary przyleglej. Stanowia one
rodzaj neutralnej zgody;

e oceny wzmacniajace warto$¢ lub znaczenie wyrazone w poprzedniej wypowiedzi wlasnej lub
innego rozméwey dzialaja jako sygnaly mocnej zgody;

e oceny zmniejszajace warto$¢ lub znaczenie wyrazone w poprzedniej wypowiedzi. Sa one
sygnalami bardzo stabej zgody, cho¢ czgsto interpretowane sa przez moéwcee jako sygnaly
niezgadzania sig;

Ocena, zdaniem Pomerantz, jest wynikiem uczestnictwa w dzialaniach spolecznych.
Formulujac je, rozmoéwcea realizuje okre§lone dzialanie typu: chwalenie (sig), skarzenie (sig),
komplementowanie, obrazanie (si¢), przechwalanie si¢ czy krytykowanie (si¢). Nieprzychylne lub
krytyczne oceny formuluje si¢ zazwyczaj jako wyjatek, zawezajac w ten sposob ich zasigg. Dzialanie to
odnosi si¢ do organizacji preferencyjnej w tym sensie, ze preferowana odpowiedzia w drugiej czesci
pary przyleglej jest zgoda z ocena. Wyjatek stanowi samokrytyka w pierwszej czescl pary przyleglej,
na ktéra preferowang reakcja jest zaprzeczenie. Niezgoda z ocena jest niepreferowana reakcja, musi

by¢ wi¢c poprzedzona okreslonymi sygnatami (zob. 2.4.).
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Mozna okresli¢ stopient opozycji wyrazajacy si¢ w sygnatach opozycyjnych odnoszacych si¢
do ocen. Staba opozycja jest poprzedzona sygnalem zgadzania si¢ we wstepie, na przyklad: yes but,
well yeah, I know but, well they do but, I think its funny yeah(.)but it’s ridiculous funny. Ostatni przyklad zawiera
takze uzasadnienie zgody. Do zmodyfikowanych sygnaléow zgody mozemy zaliczy¢ ostabiong oceng
(2) (ang. downgrade), z nastgpujaca po niej wzmocniong ocena utwierdzajaca stanowisko moéwcey i
parafrazujaca zaréwno pierwsza jak i druga ocene. Stuchacz moze zinterpretowaé taka wypowiedz
takze jako staby sygnal niezgadzania sie.

[Frag. 10]

1. A she’s a FOX
= 2. L yeh, she’s a pretty girl
3. A oh she’s GORGEOUS

Silna opozycja wyraza si¢ w bezposrednim kontrascie czy zaprzeczaniu. Zazwyczaj pojawia si¢
w reakcji na samokrytyke.

[Frag. 11]

1. L I'm. so dumb I don’t even know it hhh’=heh’
=2 2. W Y/no y/you’re not du:mb

Wzmocnione oceny (ang. #pgrade) intensytikuja znaczenie wyrazone w pierwszej czesci pary
przyleglej i wyrazaja mocng zgode.

[Frag. 12]

3. J t’s/tsuh beauutiful day out isn’t it’
= 4. L yeh it’s just gorgeous
Reformufowanie lub ponowna kategoryzacja w odpowiedzi na samokrytyke oznaczaja

cze$ciowa 1 staba zgode.

[Frag. 13]

1. R *hh* but I'm. only getting a C on my report card in math
= 2. C yeh but that’s passing Ronald

Zazwyczaj stuchacze podwazaja zasadnos¢ krytycznej samooceny poprzez okreslanie
danego stanu jako ogdlny i normalny.
[Frag. 14]

1. W vyet I've got quite a distance tuh go yet
=2 2. L everybody has a distance

(Pomerantz 1984, 152 -165).

Sygnaly zgody pojawiajg si¢ takze jako wstep do wypowiedzi opozycyjnej i stanowig rodzaj
ustepstwa ukierunkowanego na wspolprace z oponentem. Ich funkcja jest tworzenie slabej opozycji
przy jednoczesnym utrzymywaniu kontaktu. Rozmodwcey zdaja sobie sprawe, ze sprzeciw moze
wywola¢ problem komunikacyjny i zapobiegaja mu, czeSciowo modyfikujac wypowiedZ sygnalem
zgody. Typowe sygnaly tego typu to:

a) modyfikowanie pierwszej cze¢sci wypowiedzi;
b) powtoérzenie oceny (2).
[Frag. 15]

1. A yeah I like it [( )
= 2. B [(I) I like it too (2.0)but I uhh hahheh it
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2> 3. blows my mind
(Pomerantz 1984, 152 -165).

Pomerantz wyréznia na podstawie badan nastepujace sygnaty niezgadzania si¢ poprzedzajace

tworzenie dzialania opozycyjnego:

a) wstepy: uh, well,

b) czesciowe zgadzanie si¢ — staba forma opozycji,

¢) opoznianie odpowiedzi lub wahanie si¢: #bnm ub I don’t know,

d) prosby o wyjasnienie,

e) czesSciowe powtorzenia,

f) sygnaty inicjujace dziatania naprawcze typu: what,” hm,’ pytajace powtorzenia.

Ogodlnie zaznacza si¢ tendencja do zwigkszania efektu zgadzania si¢ i minimalizacji efektu
dzialania opozycyjnego. Zgadzanie kojarzy si¢ rozméwcom z pozytywnym spolecznym nastawieniem,
wspieraniem 1 podkreslaniem zbiezno$ci opinii. Z kolei niezgadzanie si¢ odbiera si¢ jako trudniejsze,
ryzykowne 1 potencjalnie obrazliwe (Pomerantz 1984, 76). Oznacza to, ze niezgadzanie si¢ jest
postrzegane jako spolecznie trudniejsze 1 wymagajace wickszego nakladu sit niz zgadzanie sie.
Dzialanie opozycyjne moze zaburzy¢ zwiazek spoleczny z druga osobg i musi by¢ poddawane
negocjacji. Tego rodzaju negocjacji relacji spolecznej czgsto jednak brakuje w interakcjach szkolnych w
jezyku obcym (zob. rozdziat 1).

Ponizej przedstawione zostaly gléwne sygnaly sprzeciwu oraz sygnaly inicjujace dzialanie
opozycyjne. Najbardziej charakterystycznym sygnalem tego typu jest dluga pauza. Dlugie pauzy
wewnatrz wypowiedzi lub pomiedzy kolejnymi wypowiedzeniami funkcjonujq zazwyczaj jako inicjatory
dzialan naprawczych lub potencjalny sygnal opozycyjny (Schegloff 1984).

Wstepy i tzw. presekwencje jako sygnaly odrzucenia lub sprzeciwu, czesto przybieraja forme
stabej zgody; sq to sygnaly takie jak: wh, well, 1 know but,’ yes but, so. Wystepuja one najczesciej na
poczatku wypowiedzi i opdzniaja dzialania odrzucajace. Uzywa si¢ ich w celu ochrony wizerunku
publicznego rozméwcedw lub zminimalizowania konfliktu celéw (Schegloff 1984, 28-52).

Relacjonowanie wydarzen dziala jako posrednie odrzucenie propozycji rozméwcey. Czgsto
takze, rozmowcy formuluja swoéj sprzeciw w ten sposéb w celu uniknigcia zajecia oficjalnego
stanowiska. Zamiast bezposredniego stwierdzenia, ze czegos$ si¢ nie zrobi lub nie zrobilo, rozméwcy
definiuja swoje dzialania w kategoriach mozliwosci, méwiac na przyklad, ze czegos nmie mogq zrobié
raczej niz nie cheq, na przyktad Okay I can’t get through toni:ght. Rozmdwcey unikaja otwartego zajmowania
stanowiska i nie odrzucaja zaproszen bezposrednio. Odnosza si¢ oni do okolicznosci zewnetrznych,
relacjonuja je i czesto nie podsumowuja, pozostawiajac stuchaczowi konicowe sformulowanie wniosku

czy uwidocznienie konsekwencji.

[Frag. 10]
9. I How about the following weekend
10. (0.8)

> 11. C *hh* dat’s the vacation isn’t it’
12. I *hhhhhh* oh: *hh* alright so: no ha:ssle:
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W tego rodzaju wymianach zauwazy¢ mozna, ze wspolpraca rozmowcoOw przejawia si¢ w stosowaniu
dzialan prowokujacych stuchacza do relacjonowania wydarzen, tak jak w wersie (9). W (12) z kolei

rozmoéwea wspolpracuje ze stuchaczem, uwidaczniajac zrozumiala dla obu stron konsekwencje relacji
zdarzen w wersie (11) (Drew 1984, 129-152).

Cze¢sciowe powtorzenia wypowiedzi partnera pojawiaja si¢ w formie pytajacej, na przyklad did
you’lub w formie twierdzacej, na przyklad you did, z intonacja wznoszaca si¢ lub opadajaca. Pojedyncze,
dostowne powtérzenia fragmentu wypowiedzi (3) moga poprzedzac dalsze sekwencje opozycyjne (6).
Szczegolnie powtdrzenia w formie twierdzacej, takie jak you did lub (3) lub 0h yeh’ w odréznieniu od
powtorzen w formie pytajacej did you’ moga stanowi¢ wstep do dalszych dzialan opozycyjnych.

Nakladanie si¢ wypowiedzi (3) i (4) moze w zalezno$ci od kontekstu oznaczaé wspolprace lub

wspolzawodnictwo.
[Frag. 17]
1. B why wh:at’sa matter with y-Yih soul[nd HA:PPY hh
2. A [nothing
=2 3. A I sound ha:plpy’
4. B [ye:uh
5. (0.3)
6. A no:,

2.4.2. Sygnaly méwigcego w organizacji preferencyjnej

Ukierunkowanie rozmoéwcy na niepreferowane dzialania komunikacyjne wyraza si¢ gloéwnie w
posrednio$ci wypowiedzi oraz w dzialaniach naprawczych, odnoszacych si¢ do mozliwego
problemu komunikacyjnego. Ich celem jest uzyskanie zgody stuchacza lub negocjowanie problemu i
jednoczesne utrzymanie lub negocjowanie kontaktu spotecznego. Czgsto zamiast wyrazania otwartego
sprzeciwu, chcac uzyskaé zgode sluchacza, rozmoéwcea nie wyraza bezposrednio swoich pogladéw, ale
relacjonuje wydarzenia w sposoéb pozornie obiektywny nie uwidaczniajac przedwczesnie wlasnej
interpretacji tych wydarzen.

Poszukiwanie stopniowych potwierdzen stuzy sprawdzaniu faktéw u sprzeciwiajacego si¢
stuchacza. Rozmoéwcea relacjonujac jaki$ zdarzenia 1 pozostawiajac przestrzen na reakcje stuchacza
poszukuje potwierdzen tak, zeby koficowe podsumowanie lub uwidocznienie konsekwencji jakiego$
wydarzenia stato si¢ wersjq wspolna (Pomerantz 1984, 152-165).

Kolejnym sygnalem naprawczym odnoszacym si¢ do mozliwej opozycji sluchacza jest
wyjasnianie i sprawdzanie zaktadanej wspoélnej wiedzy. Czesto realizuje si¢ ono poprzez
reformulowanie wlasnych stwierdzen w celu sprawdzenia czy opdzniona reakcja stuchacza wynika z
niezrozumienia do czego odnosi si¢ osoba moéwiaca czy tez pochodzi z innego zrédla.  Ogodlnie
rozméwea ukierunkowuje sie na dwa mozliwe zrédla niepreferowanej reakeji stuchacza wynikajace z:

e r6znicy dotyczacej informacii;

e konfliktowych intereséw czy rozbieznosci celow.
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Kiedy stuchacz nie odpowiada, rozméwcea najpierw interpretuje jego zachowanie jako problem z
interpretacjq znaczen lub odniesienia (kodu jezykowego), nie jako niezgadzanie si¢. Stara si¢ on wtedy
wyjasni¢ problemy stuchacza z jezykowym odkodowywaniem wyrazanych znaczen wypowiedzi
rozmoéwcey lub z interpretacja odniesienia np.

[Frag. 18]

198. B and that went wrong
199. (1.0)
200. A well oh--

> 201. B that surgery I mean

(Pomerantz 1984, 152-165).

Podczas gdy w interakcjach w jezyku ojczystym dzialania takie $wiadcza o interaktywne;j
wrazliwodci rozméwcey, w komunikacji w jezyku obcym nawet na poziomie zaawansowanym
interpretuje si¢ je jako problemy z interpretacja na poziomie kodu jezykowego i tym samym pomija si¢
ich interaktywna wartos¢, szczegdlnie w omawianych tradycyjnych interakcjach szkolnych. Kategoria
gramatyczno-semantyczna dominuje nad kategoria interaktywnosci w komunikacji typowo szkolnej.

Autorefomufowanie pojawia si¢ po w trzeciej czesci sekwencji, po pauzie stuchacza,

interpretujac pauze jako sygnal opozycyjny.

[Frag. 19]
1. A well’=I"11 tell yuh,=call information
2. (1.4)
> 3. A we c’'n call information ‘n find out

(Davidson 1984, 102-129).

Modyfikacja wtasnego stanowiska (ang. se/f gqualification) jest posunieciem majagcym na celu
uprzedzenie mozliwej krytyki 1 pozyskanie oponenta poprzez fagodzenie radykalnych twierdzen. Moze
ona pojawic si¢ w pierwszej wypowiedzi, w pierwszej czgsci pary przyleglej lub w reakeji na wypowiedz
rozméwcey oraz jako zmiana zainicjowana przez sygnaly niezgadzania sie czy sygnaly interpretowane
jako sygnaly niezgody (Mori 1999, 447-473). Kiedy stuchacz nie reaguje, rozmowcey takze wykazuja
tendencj¢ do zmiany swojego stanowiska, upatrujac problem nie w sposobie konstruowania
wypowiedzi, ale wlasnie w jej treci. Rozmoéwca moze nagle zmieni¢ swoje stanowisko, poniewaz z
jednej strony sam uswiadomil sobie dopiero w trakcie méwienia lub oceniajac reakcje stuchacza, ze nie
zamierzal wywolac¢ okreslonego efektu. Z drugiej strony jego dzialanie moze uwidaczniaé rzeczywiste
ustepstwo zainspirowane reakcja stuchacza. Rozméwea potrafi uwidoczni¢ zmiang swoich pogladow
poprzez dzialania naprawcze, jesli oceniajac reakcje stuchacza stwierdzi, ze jego wypowiedz byla zbyt
obrazliwa lub mato dyplomatyczna. Dodatkowo czgsto wspiera zmiane stanowiska odwolywaniem si¢
do wspdlnie dzielonej popularnej wiedzy, co wyraza si¢ w aforyzmach lub przystowiach (Pomerantz
1984, 159-160).

Tego rodzaju dziatania pokazujq jak silna jest funkcja spoteczna utrzymywania kontaktu, czyli
interaktywne ukierunkowanie rozmoéwcy gotowego jesli nie zrewidowaé swoje poglady w wyniku
interakcji, to przynajmniej je czgsciowo zreformutowac w celu utrzymania relacji spotecznej. Wiaze si¢

to z tym, ze argumentacja czy debata bedace forma stownej walki opartej na negocjacji takze wymagaja
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zaangazowania w dynamiczne dochodzenie do porozumienia i potwierdzanie wlasnej tozsamosci w
interakcji spolecznej. Organizacja preferencyjna ulatwia takze obserwacje proceséw interpretacyjnych
rozméwceow 1 stopien ich zaangazowania w biezaca negocjacie.

Dzialania odnoszace si¢ do organizacji preferencyjnej i wystepujace w rozmowach potocznych
spelniaja funkcje¢ polegajaca na widocznym przewidywaniu rutynowych probleméw komunikacyjnych 1
ich rozwiazywaniu. Organizacja preferencyjna w rozmowie potocznej wykazuje pewna stabilnosc, tj.
rozméwey wykazuja preferencje na zgadzanie sie, z wyjatkiem reakcji na samokrytyke. Wyjatek
stanowia potoczne argumentacje, w ktorych to charakter organizaciji preferencyjnej zmienia si¢. W
odpowiedzi na bezposrednie oskarzenia, preferowane staja sic bezpo$rednie zaprzeczenia.
Sporzadzajac wiec wstepna klasyfikacje dziatan podlegajacych badaniu, nalezaloby uwzgledni¢ te
réznice, ktére wyrazaja naszym zdaniem, dwa rodzaje celéw i intencji rozmoéwcéw w dyskusii, tj.
ukierunkowanie si¢ na wspoiprace 1 wspétzawodnictwo. Wicksza czes$¢ przebadanych sygnatow
stanowig te nastawione na wspolprace, co wynika z interaktywnego charakteru celéw w rozmowie
potocznej stuzacej podtrzymywaniu zwiazkéw spolecznych.  Malo eksplorowany teren badawczy
stanowia rodzaje dzialan, celéw, rdl i organizacji preferencyjnej w argumentacji potocznej. W
anglojezycznej literaturze przedmiotu wyzej wspomniane opracowanie Dersley’a 1 Woottona (2000)
wykazuje istnienie odmiennego rodzaju organizacji preferencyjnej w oskarzeniach i1 zazaleniach w
rozmowie potocznej. Praca pod redakcja Grimshaw (1999) stanowi zbiér badan w dziedzinie stylow
argumentacyjnych w réznych kulturach. Na uwage zastuguje badanie Corsaro i Rizzo (1990, 21-606) z
ktérego wynika, ze w rytualnym gatunku dyskusji we Wloszech organizacja preferencyjna
ukierunkowuje dzialania rozméwcedw na cel zrytualizowanego wspolzawodnictwa. Celem tego rodzaju
gatunku jest utrzymanie i negocjowanie zwiazkow spolecznych poprzez stowna klotnie spelniajaca
funkcje zabawowe. Gatunkowy format tego rodzaju dyskusji zdaje si¢ by¢ jednak zréznicowany
kulturowo.

Za uwzglednieniem w  klasyfikacji sygnaléw mozliwego ukierunkowania rozmoéwcow na
wspolzawodnictwo przemawia takze fakt, ze dyskusja argumentacyjna w jezyku obcym stanowi zadanie
akademickie i cel wspélzawodnictwa moze wlasnie odnosi¢ si¢ do struktury tego zadania. Wstegpna

typologia gléwnych rodzajow sygnatéw dialogowych przedstawiona jest w tabelce ponizej:

POLIFUNKCJONALNE SYGNALY DIALOGOWE
SYGNALY MOWIACEGO SYGNALY SLUCHACZA
e sygnaly sterujace tematem typu e sygnaly uwagi: pasywne wbm, uh hub 1
what’s new czyli co stychac, aktywne yes, yeah, I see, good, right,
e sygnaly rozpoczynajace nowy e sygnaly wyrazania zrozumienia: o/, o) |
temat: well, now, OK; see, oh I know. Oh sygnalizujace zmiang
e sygnaly odnoszace si¢ do wspolnej stanu wiedzy stuchacza oraz zmniejszajace
wiedzy: point is, in other words, as I said efekt nowosci wypowiedzi lub
before, wzmacniajace go: yea:h, did you really’;
o apelatywy: okay, alright, look, ob look, |® ekspresywy: ob, ab, ob ny god, ob no,
$miech oraz aplauz;
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remenber, e streszczenia oceniajace sluzace zmianie
e sygnaty naktaniajace: I 7hink, you lub zamykaniu faz tematu;
know, really, I mean; e sygnaly sprawdzajace rozumienie:
e sygnaly podkreslajace powtorzenia lub prosby o powtdrzenie;
dyskutowane zagadnienia: se, yor | e  sygnaly sprawdzajace i prosby o
see, the problem is, the point is, the thing is, naprawienie problemu interakcyjnego: you
look; really think so?, can you repeat that? what do you
e sygnaly utrzymywania glosu: #/, mean? what’;
ehm. Moga stanowi¢ prosbe o e sygnaty informujace o odbywajacym
kontakt wzrokowy stuchacza. si¢ dziataniu towarzyszacemu
dialogowi: /et /e think.

SYGNALY ODNOSZACE SIE DO ORGANIZAC]JI PREFERENCYJNE] I
POPRZEDZAJACE TWORZENIE DZIAY.ANIA OPOZYCYJNEGO

SYGNALY UKIERUNKOWANE NA WSPOELPRACE:
PREFERENCJA ZGADZANIA SIE

SYGNALY MOWIACEGO

e poszukiwanie stopniowych potwierdzen;

¢ wyjasnianie i sprawdzanie zakladanej wspolnej wiedzy. Reformulowanie
wlasnych stwierdzen w celu sprawdzenia czy opdzniona reakcja stuchacza wynika z
niezrozumienia do czego odnosi si¢ osoba méwiaca czy tez pochodzi z innego zrédla;

e sygnaly inicjujace dzialania naprawcze: what,’ hnr'.

SYGNALY SEUCHACZA
SYGNALY ZGADZANIA SYGNALY OPOZYCYJNE
SIE
e bezposrednie e dlugie pauzy wewnatrz wypowiedzi lub pomiedzy
potwierdzenia: exact/y, kolejnymi wypowiedzeniami;
quite, true yes, yeal, fine, o wstepy uh, well, I know but,’ yes but, so
0kay. e relacjonowanie wydarzen dzialajace jako posrednie

odrzucenie propozycji rozméwcy;

e wspieranie sprzeciwu, dzialanie osoby trzeciej
polegajace na solidaryzowaniu si¢ z wypowiedziami
jednej z oséb w dyskusji argumentacyjnej. Jest ono
wtraceniem wypowiedzi w parg przylegla pomiedzy
pierwsza wypowiedzig rozmoéwcy i druga wypowiedzig
gléwnego adresata;

e czeSciowe zgadzanie si¢ bedace stabg forma opozycji;

e prosby o wyjasnienie;

e sygnaly inicjujace dzialania naprawcze: what,’ b’

SYGNALY UKIERUNKOWANE NA WSPOL.ZAWODNICTWO:
PREFERENCJA NIEZGADZANIA SIE

SYGNALY MOWIACEGO SYGNALY SLUCHACZA

e bezposrednie oskarzenie i zazalenia |e® bezposrednie zaprzeczenie
oskarzenia

2.5. Dziatania argumentacyjne

Dzialania argumentacyjne stanowia typ dziatania komunikacyjnego ukierunkowanego na realizacje

celéw argumentacyjnych, negocjowanie probleméw  komunikacyjnych i argumentacyjnych oraz
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wzajemnej relacji 1 r6l w dyskusji. Dyskusje stanowia forme polilogu tworzonego przez wiecej niz
dwoch rozmoéwceow i stuchaczy. Tego typu uklad ksztaltuje reguly wspoluczestnictwa 1 wplywa na
rodzaj dzialan komunikacyjnych uczestnikéw dyskusji. Typowe dzialanie argumentacyjne spelnia w
dyskusji podwojng funkcje. Po pierwsze moze by¢ dzialaniem wspierajacym czyj$ punkt widzenia, po
drugie przeciwstawiajacym si¢ jakiejs opinii czy wyrazonemu zdaniu.

Jednym z typowym dzialan w dyskusjach argumentacyjnych jest, zdaniem Goodwinéw,
wspieranie sprzeciwu (ang. piggybacking) polegajace na solidaryzowaniu si¢ z wypowiedziami czy
dzialaniami jednej z os6b w dyskusji argumentacyjnej. Wspieranie sprzeciwu pozwala trzeciej osobie w
roli zewnetrznego uczestnika na wziecie udzialu w argumentacji poprzez wtracanie swojego dziatania w
parze przyleglej pomiedzy pierwsza wypowiedza rozmdwcey 1 druga wypowiedzia stuchacza. Specyfika
tego rodzaju dzialania polega na tym, ze ani nie wytwarza ono relewancji warunkowej, ani nie jest
uwarunkowane pierwsza wypowiedzia tj., jego pojawienie si¢ jest opcjonalne i nieobecno§¢ wspierania

pierwszej czescl pary przyleglej nie zaburza sekwencji (2) 1 (4).

[Frag. 20]

1 Michael: all right who’s on your side Huey

2 > Chopper: pick pick four people

3 Huey: it’s quarter to four and I'm not ready to go yet
4 =» Bruce: me neither

5 Huey: I’'m not going till four thirty

Takie wtracone dzialanie stanowi jedna z form ukierunkowania rozmoéwcy na wigcej niz jednego
odbiorcg, przez co trudno jest je jednoznacznie sklasyfikowaé, poniewaz jest ono jednoczesnie
sygnalem wspierania jak i posredniego oponowania (Goodwin 1 Goodwin 1990, 101-117).

Wyzwaniem dla osoby uczestniczacej w dyskusji jest wiec aktywne konstytuowanie si¢ jako
odbiorca lub rozméwea pierwotny i aktywny lub pasywny i1 dopowiadajacy. Udzial w dyskusji stanowi
dzialanie w kontekscie grupy, wymaga wigc rozwijania umiejetnosci ksztaltowania swoich wypowiedzi z
uwzglednieniem kilku réznych odbiorcoéw jednoczesnie oraz ich rézniacych si¢ stylow interakcyjnych.
W interakcji szkolnej zmiana oznacza odejscie od traktowania nauczyciela jako gtéwnego odbiorcy i
rozszerzenie spektrum rozméwcow w ich mozliwych rolach spotecznych.

Tworzenie si¢ osobistych stylow interakcyjnych w jezyku obcym nie jest jeszcze dostatecznie
przebadanym procesem, lecz mozna zalozy¢, ze wykazujac pewne stabilne cechy style takie beda
charakteryzowaly si¢ zmiennoscig ze wzgledu na uklad interakcyjny (dialogi lub polilogi), stopien
opanowania danego gatunku mownego zaréwno w jezyku obcym jak i ojczystym, a takze cheé
uczestniczenia w danym typie rozmowy i postrzegania go jako autentyczny przez uczacego sie.

Skuteczne dziatanie komunikacyjne w argumentacji zwigzane sa ze okreslonym dla tego gatunku
rodzajem kontroli (zob. 1.1.). Badacze dyskursu opieraja si¢ na zalozeniu, ze konstruujac swoje
wypowiedzi, pozostawiamy §lady ich tworzenia w strukturach syntaktycznych. Zwiazane jest to z

uniwersalnymi cechami komunikacji 1 strategiami werbalizacyjnymi.  Dzialania te ustanawiaja
koherencje interakcji (Giilich i Kotschi. 1995, 49). Slady kognitywnej kontroli uwidaczniaja sie w

zwigzku z odbywajacymi si¢ na biezaco w interakcji zmianami kontekstu sekwencyjnego, czyli
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procesami interpretacyjnymi, pociagajacymi za soba w dyskusjach negocjowanie, czyli rozwiazywanie
probleméw argumentacyjnych i interakcyjnych. Negocjowanie jednak odbywa si¢ w interakcji 1 ma
charakter osobisty, wicc badanie dzialan argumentacyjnych powinno uwzgledni¢ kontrole dziatan w ich
wymiarze interpersonalnym tak jak ksztaltuje sie on w biezacej interakcji, z jej zmiennoScia i
powstajacymi problemami. Innymi slowy, w jaki sposéb dane dzialanie oprécz swojej funkeji
argumentacyjnej 1 uwidaczniajacej si¢ w nim kontroli kognitywnej jest ukierunkowane na utrzymywanie
kontaktu spolecznego 1 interakcyjna kontrole tego kontaktu. W dyskusji (zob. 2.2) dominuja dwa
gléwne typy dzialan: zgadzanie si¢ 1 wspieranie oraz oponowanie lub kontrargumentowanie. Sa to
dzialania o okreslonym znaczeniu dla przebiegu interakcji; oponowanie jest interpretowane jako
niepreferowane, podczas gdy wspieranie jako preferowane w zaleznosci od roli interakcyjnej odbiorcy
(zob.2.4). Oznacza to, ze prezentacj¢ wypowiedzi argumentacyjnych Gilich i Kotschiego nalezaloby,
dla potrzeb naszego badania, wzbogaci¢ o odniesienie do organizacji preferencyjnej.

Gilich 1 Kotschi badajac dyskusje w jezyku francuskim rozrdzniaja dwa gléwne typy dziatan
argumentacyjnych: odniesienia modyfikujace (ang. freatment procedures) oraz dzialania okreslajace lub

modyfikujaco-oceniajace (ang. gualifying procedures). Odniesienia modyfikujace 1 dzialania okreglajace

czgsto wystepuja razem. Kiedy rozmowca uzywa dzialania okreslajacego w celu zakwalifikowania
jakiej§ wypowiedzi jako niezadowalajacej lub wymagajacej reformulowania, to cz¢sto nastepnie probuje
reformulowaé dane wyrazenie (1995, 60).

1. Odniesienia modyfikujace wypowiedzi odnoszace si¢ do poprzedzajacych wypowiedzi i

zmieniajace, przerabiajagce czy reformulujace lub rozwijajace wezesniejsza wypowiedz. Mozna je

podzieli¢ na reformutujace i niereformutujace.

znaczniki(sygnaly)

procedury

to znaczy,
wiec,

innymi slowy,
w koncu,

méwiac krotko,

rozméwey/ stuchacza

e parafrazy,

e dzialania naprawcze,
® powtorzenia,

e dysocjacje,

e W sumie, e przyklady,
® czyz nie?, e uogdlnienia.
e na przyklad,

e ogolnie.

a) Reformutujace odniesienia modyfikujace:

parafrastyczne:

" powtorzenia:
- dostowne — wlasne,
- niedosfowne — stuchacza;

= parafrazy:

- rozwinigcia -- wzbogacaja wypowiedZ o nowe aspekty i definiujg abstrakcyjne pojecia;
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- wariacje — zmieniaja szyk lub uklad wypowiedzi poprzedzajacej, korzystajac jednoczesnie ze
sktadajacych si¢ na nia wyrazen;

- redukcje -- kondensuja lub syntezuja uprzednia wypowiedz, wydobywajac z niej glowne
pojecie, a takze streszczaj ja 1 konceptualizuja;

¢ nieparafrastyczne:

* dysocjacje — oslabiaja wazno$¢ poprzedniej wypowiedzi lub poddaja aspekty tematu
argumentacyjnego ponownemu rozwazeniu. Do kategorii tej nalezg kontrargumenty;

* naprawy — dotycza form wypowiedzi, poszczegdlnych sformulowan oraz treSci (naprawy
merytoryczne).

Dysocjacje moga realizowaé si¢, zdaniem Goodwinéw, jako zmiany tematu pozwalajace
stuchaczowi na kontynuowanie sekwencji opozycyjnej bez podwazania zasadnosci pierwszej
wypowiedzi. W rzeczywistosci zmiana moze dotyczy¢ aspektu tematu lub tresci wypowiedzi (Goodwin
1 Goodwin 1990, 98-100).

Gilich 1 Kotschi definiuja reformulujace odniesienia modyfikujace jako rodzaj dzialania
naprawczego polegajacego na charakteryzowaniu uprzedniej wypowiedzi jako niezadowalajacej czy
niewystarczajacej lub stanowiacej Zrédlo innego problemu, a nastgpnie stosowaniu metod
pozwalajacych ja modyfikowac, precyzowac, wyjasniac lub poprawia¢. Gilich 1 Kotschi rozszerzaja wiec
mozliwg funkcje dzialania reformutujacego, ktére moze odnosi¢ si¢ nie tylko do potencjalnego zrodla
problemu komunikacyjnego, ale takze do ogdlniejszych celow dyskursu argumentacyjnego (1995, 30-60,
43).

Definicje t¢ jednak mozna by rozszerzy¢ z uwagi na do§¢ problematyczny 1 jeszcze nie dosé
wyczerpujaco zbadany charakter dzialania reformulujacego. Reformulowanie stosuje si¢ czesto, zeby
uwidocznié, poglebi¢ czy poszerzy¢ rozumienie przekazu wypowiedzi (zob. rozdzial 3) i ukierunkowaé
si¢ na wspotkonstruowanie problemu argumentacyjnego. O charakterze reformulowania, czy bedzie
ono traktowane jako dzialanie inicjujace naprawe, decyduje czesto lokalna interpretacja stuchacza.
Cho¢ nie zostalo to do tej pory dos$¢ szczegdlowo zbadane, pewne cechy danego dzialania
reformulujacego, czyli okreslone jego rodzaje moga zapoczatkowac taka a nie inna interpretacj¢ ze
strony stuchacza.

Reformulowanie moze jednoczesnie odnosi¢ si¢ do problemu argumentacyjnego, potencjalnie
wzmacniajac takze problemy interakcyjne, ale moze takze by¢ typowym dzialaniem argumentacyjnym
charakterystycznym dla gatunku dyskusji i nie stanowi¢ dzialania naprawczego. Takie rozréznienie
wydaje si¢ istotne w badaniu dyskusji argumentacyjnych opartych na symulacji konfliktu kognitywno-
spolfecznego, poniewaz uwzglednia ono mozliwosé, ze dane reformulowanie jest inspirowane celem
argumentacji 1 negocjacji problemu argumentacyjnego, a nie tylko lokalnym problemem w interakcji.
Stwierdzenie to potwierdza potrzebe weryfikacji znaczenia danego dzialania reformulujacego w

kontekscie biezacej interakeji, czyli w interpretacji uczestnikéw rozmowy.
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Swiadczy to takze o tym, ze dzialania te sa szczegdlnie charakterystyczne dla dyskusji
arguemntacyjnej i odrozniaja si¢ od innych dzialan naprawczych funkcjonujacych w  bardziej
zrytualizowany sposob.  Wymagaja one bowiem intensywniejszego 1 bardziej $wiadomego
zaangazowania ze strony rozmowcow.

b) Niereformutujace odniesienia modyfikujace:

Zdaniem Gilich 1 Kotschiego istnieja typowe dzialania argumentacyjne nienakierowane na
grddlo problemu, ale na szersze cele dyskursu, na przyklad argumentacyjne, co odnosi si¢ szczegélnie do
uogoélnien i przyktadéw, ktére naleza do niereformutujacych dziatan okreslajacych (Giilich i
Kotschi 1995, 40-41).

Basturkmen rozréznia w tej grupie takze charakterystyczne dla dyskusji dziatania wspierajace
tez¢ dodatkowymi informacjami. Naleza do nich:

e tworzenie hipotez (spekulowanie) oznaczane sygnatami typu: such as, if, whether,
e uwidacznianie rozumowania oznaczane sygnalami typu: I mean (Basturkmen 1998, 81-91).

Kolejna grupe wyodrebniona przez Gilich i Kotschiego stanowia dzialania o charakterze
metadyskursywnym, odnoszace si¢ do sposobu tworzenia wypowiedzi lub ujmowania tematu. Wydaje
sig, ze wiazq si¢ one Scisle z ocena, biezaca ewaluacja 1 kontrolg gatunkowych cech wypowiedzi takich
jak: role, cele i okreslone tredci.

2. Dziatania okres$lajace, modyfikujaco oceniajace (ang. gualifying procedures):

Skladaja si¢ na nie metadyskursywne komentarze i oceny, ktorych funkcja jest odniesienie si¢ do
probleméw zwiazanych z tworzeniem dyskursu. W odréznieniu od odniesien modyfikujacych
identyfikujg one raczej problemy niz je rozwiazuja. Stanowia one wyrazna manifestacje ciaglej kontroli

kognitywnej rozmdwcey nad dyskursem.

znaczniki (sygnaly) procedury
e ladnie to ujetas, ® ocena,
e jak to sic méwi, to co nazywamy, e komentarz,
® W pewnym sensie, e ograniczanie znaczen (ang. hedging).

® jest to rodzaj, co§ w rodzaju,

® jest to, jesli wolicie.

(Gilich i Kotschi 1995, 54-57).

Nalezatoby w badaniu okresli¢ rodzaj dzialan komunikacyjnych, ktére §wiadcza o wzroscie
swiadomosci komunikacyjnej w dyskusji, poniewaz zakladamy, ze $wiadomo$¢ dzialan wyznacza
kompetencje komunikacyjna. Jednym z dzialan wyznaczajacych wigksza, obserwowalna w biezacej
dyskusji §wiadomos$é komunikacyjna jest dziatanie oceniajace i okresdlajace. Bezposrednie oceny
dzialan innych rozméwcow decyduja o przebiegu interakcji 1 rodzaju wytwarzajacej si¢ relacji
spolecznej. Poprzez ocenianie przez osobe uczaca si¢ toczacego si¢ dyskursu realizuje si¢ jej osobiste

zaangazowanie.
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W tradycyjnych szkolnych interakcjach dzialania oceniajace naleza do osoby uczacej 1 odbywaja
sic. w odniesieniu do omawianych juz kryteriow. Neutralno$¢ stylu tradycyjnego i zalezno$é

dydaktyczna studentéw powoduyja.

o

ze uczestnicy szkolnych interakcji ograniczaja si¢ do stosowania
powtorzen ocen nauczycielskich, stosunkowo rzadko je przeksztalcajac lub wartodciujac, podczas gdy
osobiste oceny pelnia istotng funkcje interakcyjng omawiang ponizej.

Poniewaz ocenianie, bedace czg¢$cia negocjaciji, wyznacza kontrolg argumentacji, osoby uczace
nieangazujace si¢ w osobistgq ocene maja problemy z udzialem w tworzeniu dyskusji. Tym bardziej wiec
rozwijanie sprawnosci w zakresie tego typu dzialan oznacza rozwijanie indywidualnego stylu w
interakcji. Funkcjonowanie dzialania oceniajacego odnosi si¢ do stosunkowo uniwersalnego efektu
interakcyjnego, tzn. intersubiektywnej i stosunkowo uniwersalnej interpretacji réznych typow tych
dzialan. Jednak wydaje si¢ takze, Ze w ich obrebie zaznaczaja si¢ indywidualne wybory czy tendencije
danej osoby do wybierania pewnego typu ocen, co z kolei tworzy jej styl interakcyjny.

Uwzgledniajac  rodzaj i glebokos$¢ kontroli nalezaloby si¢ takze odnies¢ do rodzaju
interaktywnosci osigganej przez rozmowcoéw w dziataniach tego typu. Oznacza to okreslenie, w jaki
sposob wyzej wyodrebnione kategorie wiazq si¢ ze soba w interakcji. Jest to szczegdlnie istotne przy
dzialaniach oceniajacych, poniewaz stanowiag one czuly punkt kontaktéw spolecznych, czyli
ukierunkowuja si¢ na organizacje preferencyjna. Nalezaloby wi¢c w badaniach dziatan
argumentacyjnych okresli¢ i uwzgledni¢ takze rodzaj tworzonej w dyskusji organizacji preferencyjnej,
czyli omawiane ukierunkowanie na wspolprace lub wspélzawodnictwo. Szczegdlnie wazny jest,
naszym zdaniem, rodzaj wspétzawodnictwa, w jaki angazuja si¢ rozmdwcey oraz komunikacyjne i
spoleczne efekty tego rodzaju dziatan dla rozwoju kompetenciji w dyskusji.

Opisywane wyzej dzialania komunikacyjne uwzgledniane w badaniu mozna przedstawi¢ w

nastepujacym zestawieniu:

DZIALANIA ARGUMENTACYJNE
ODNOSZACE SIE DO ORGANIZACJI PREFERENCYJNE] I POPRZEDZAJACE
TWORZENIE DZIALANIA OPOZYCYJNEGO

SYGNALY UKIERUNKOWANE NA WSPOLPRACE:
PREFERENCJA ZGADZANIA SIE
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DZIALANIA MODYFIKUJACE

DZIALANIA MOWIACEGO DZIAX.ANIA SEUCHACZA

PARAFRAZUJACE

e autorefomutowanie. Pojawia si¢ |® powtodrzenia;
po w trzeciej czesci sekwencji, po | e cze¢Sciowe powtorzenia wypowiedzi

pauzie stuchacza interpretowanej partnera oraz pytajace powtorzenia: did you',
jako sygnal opozycyjny; you did, ob yeah’,

¢ modyfikacja wlasnego e parafrazy:
stanowiska: (ang. se/f qualification). | - rozwinigcia- wzbogacaja uprzednia
Jest to posunigcie majace na celu wypowiedz o nowe aspekty; definiuja
uprzedzepie mozliwej krytyki 1 abstrakcyjne pojecia;
pozyskanie oponenta poprzez - wariacje - zmieniajg szyk lub uklad

tagodzenie radykalnych twierdzen.

uprzednie] owiedzi;
well I may be exaggerating but.... P Jp

- redukcje- syntezuja uprzednia wypowiedz;
e dzialania naprawcze.

NIEPARAFRASTYCZNE

e dysocjacje,
e przyktady,

® uogodlnienia,

DZIAL.ANIA OKRESLAJACE I OCENIAJACE

e oceny;

e oceny reformulujace: wzmacniajace lub
ostabiajace dana ocene:

- wzmocnione oceny, oznaczajace silng
zgode;

- powtdérzone oceny, oznaczajagce neutralna
zgode lub wstep do sprzeciwu;

- ostabione oceny, oznaczajace stabg zgode

e Lkomentarze;

® ograniczanie znaczen (ang. Jedging).

2.6. Typy dziatan komunikacyjnych wskazujace na wzrost kompetencji
komunikacyjnej w dyskusjach argumentacyjnych
Zakladamy, ze dzialaniami mogacymi wskazywa¢ na wzrost samodzielnosci i kompetencii
komunikacyjnej beda sygnaly dialogowe i dziatania argumentacyjne faczace jednoczesnie kontrole nad
interaktywnoscia z tworzeniem gatunku dyskusji. Dzialania te maja S$wiadczyé o wzrastajacej
kompetenciji komunikacyjnej oséb uczacych si¢ poprzez negocjowanie w dyskusji argumentacyjnej
w jezyku obcym, czyli osiaganiu interaktywnosci i jednoczesnej umiejetnosci dyskursywnej polegajacej
na skutecznym argumentowaniu.
Wyzej omawiane dzialania komunikacyjne w argumentacji opierajace si¢ na osobistym
angazowaniu si¢ w procesy interpretacyjne, czyli we wspoltworzenie argumentacji, glebsze

przetwarzanie i oceng biezacych wypowiedzi beda wyrdznikiem indywidualnego stylu interakcyjnego i
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osobistej kontroli dialogu. Styl indywidualny bedacy przejawem komunikacyjnej samodzielnosci
przejawia si¢ w biezacej interpretacji wypowiedzi, celu, roli, tematu i dyskursu czy gatunku. Dzialania
takie, ujawniajace cz¢Sciowo glebokos¢ i rodzaj kontroli w biezacej interakeji, przejawiac si¢ beda w

umiejetnodci zmagania si¢ w dynamiczny sposéb z pojawiajacymi si¢ w interakcji problemami
dotyczacymi utrzymywania 1 negocjowania kontaktu w warunkach konfliktu kognitywno-spolecznego.
Wyzej wymienione aspekty dzialania wymagajq rozwijania okreslonej postawy wrazliwosci, na ktora
sktadaja si¢, w interesujacym nas wymiarze, swiadoma obserwacja i monitoring jakosci wypowiedzi
wlasnych i dotyczacy catosci komunikacji (Wilczyniska 2002a i b).

Waznym aspektem wplywajacym na ksztalt dzialan w dyskusji argumentacyjnej jest rodzaj
wczedniejszego przygotowania si¢ do niej osoby uczacej sie. Zakladamy, ze szczegdlnie w fazie
prezentacji 1 kierowania dyskusja osoby uczace w duzym stopniu opieraja si¢ na materiatach
przec¢wiczonych.  Wyzwanie komunikacyjne polega na rozwijaniu umiejetnosci samodzielnego
odnoszenia si¢ do obcojezycznych Zrédel uzywanych w przygotowaniu prezentacji i dyskusji,
sprawnosci ich osobistej oceny 1 przetwarzania, co cz¢sto oznacza do$¢ zlozona umiejetnosé
czes$ciowego przynajmniej syntezowania tych materialow. Wydaje sie, ze w odniesieniu do wiedzy
jezykowej, jak twierdzi Twardon, w odréznieniu od analizowania wiedzy zastanej, wyzwaniem staje si¢
umiejetno$¢ jej samodzielnego integrowania w zindywidualizowany i spojny system. Dzieje si¢ tak z
tego powodu, ze w warunkach szkolnych zwyczajowo ¢wiczy sie podej$cia analityczne, (co moze by
zwigzane takze z ogdélnymi sposobami myslenia). Powoduje to u studentéw problemy z osobistym
przetwarzaniem i przyswajaniem danej wiedzy (Twardon 2002).

Problem zindywidualizowanej interpretacji 1 osobistej syntezy zdaj¢ si¢ rownym stopniu
przejawiaé w procesach interpretacyjnych zachodzacych w interakcji. Glowna o$ obserwacji stanowic
bedq dzialania komunikacyjne uwidaczniajace sposob, w jaki osoba uczaca si¢ syntezuje, konstruuje,
ocenia 1 wartosciuje, czyli interpretuje w zaangazowany i osobisty sposob dzialania wlasne i innych
rozméwceow w biezacej interakeji, szczegdlnie wobec pojawiajacych sie¢ w niej probleméw 1 zadan. Te
zwigzane ze stylem kognitywnym procesy wyznaczaja styl komunikacyjny danej osoby. Poniewaz
jednak styl komunikacyjny odnosi si¢ do dzialan takze uwewnetrznionych i czesto minimalnie
ujawniajacych si¢ na powierzchni obserwowalnej interakcji (Wilczyniska 1999a, 306; Gorecka, Nowicka,
Wilczyniska, Wojciechowska 2002), badanie bedzie odnosilo si¢ do dzialan skladajacych si¢ na
indywidualny styl interakcyjny danej osoby. Rozwdj kompetenciji komunikacyjnej bedzie oceniany w
wymiarze osobistym przejawiajacym si¢ w indywidualnym stylu interakcyjnym.

Wypowiadajac si¢ rozmoéwcy odnosza si¢ do i poddaja interpretacji pewna wspolng wiedze, czyli
znaczenia uwidaczniajace si¢ w wypowiedziach innych rozméwcow. Tworzenie si¢ wiedzy i
konstytuowanie znaczeni jest wiec procesem spolecznym. W interakcji rozméwcey angazujg si¢ w
proces negocjacji na réznych poziomach:

e znaczen i wiedzy;

e r6l1i relacji oraz celow.
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W komunikacji odbywa si¢ wspotkonstruowanie wyzej wymienionych aspektéw, — osiaganie
intersubiektywnosci 1 porozumienia komunikacyjnego. Przy czym procesy negocjacji i interpretacit
moga rézni¢ si¢ gleboko$cia przetwarzania co wiaze si¢ ze stopniem aktywnego zaangazowania
rozmowcow.

Glebokos¢ procesu interpretacyjnego i jego charakter zaleza od zaangazowania rozmowcow w
realizacj¢ celow pragmatycznych w dialogu, co przejawia si¢ w okreslonych dzialaniach. Niniejsze
badanie ma takze cze$ciowo dookredlic kontekst sekwencyjny dziatan negocjacyjnych i ich
ukierunkowanie na organizacje preferencyjna, tzn. przyblizy¢é odpowiedZz na pytanie, w jaki sposéb
okreslone dzialania negocjacyjne jednego z rozméwcow wplywaja na rodzaj negocjacji, w jaki angazuje
si¢ drugi uczestnik interakcji. W badaniu skoncentrujemy si¢ takze na pytaniu, jakie rodzaje dzialan
komunikacyjnych zwigkszaja interaktywnos¢ i argumentacyjna efektywno$¢ dziatan wspotrozméwceodw,
co jak zakltadamy §wiadczy¢é moze takze o wyzszej kompetencji komunikacyjnej oséb inicjujacych tego

typu dzialania.
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ROZDZIAL 3

3.0. Przebieg badania

Badanie! zostalo przeprowadzone z udzialem studentéw Katedry Glottodydaktyki i Translatoryki, na

poltoragodzinnych zajeciach z praktycznej nauki jezyka angielskiego, odbywajacych si¢ cotygodniowo

od pazdziernika 2000 do czerwca 2001. Uczestniczyly w nim dwie grupy studenckie studiujace w

systemie modulowo-punktowym w Bloku C bedacym odpowiednikiem III roku’. W programie tego

bloku przewidziano 60 obowiazkowych godzin zaje¢ z jezyka angielskiego.  Ogdlny poziom
kompetencji jest zréznicowany; mozna go w przyblizeniu okresli¢ jako wyzszy $rednio-zaawansowany.

Poza zajeciami z rozumienia ze sluchu i ogladania dokumentéw oryginalnych, studenci nie uczestniczyli

wezesniej w zajeciach rozwijajacych sprawnosci komunikacji ustnej, takich jak prowadzenie konwersacji

1 dyskusji argumentacyjnej w j. angielskim.

Gléwny typ zadania stanowi uczestniczenie w dyskusji argumentacyjnej opartej na konflikcie
kognitywno-spotecznym i samodzielne ksztaltowanie w niej relacji komunikacyjnej 1 spolecznej.
Nadrzednym celem zadania jest rozwijanie umiejetnosci argumentowania i poglebianie §wiadomosci
elementéw decydujacych o tworzeniu konfliktu kognitywno-spolecznego, takich jak relacje, role 1 cele w
komunikacyjne w dyskusiji.

Dyskusje studentéw podlegaly obserwacji uczestniczacej. Byly one nagrywane na audio i/ lub
video, odstuchiwane, a nastgpnie transkrybowane. Ogoélem przebadano ponad 17 dyskusji sktadajacych
si¢ z roznych etapéw i podtypéw zadan argumentacyjnych, transkrybowanych w calosci lub we
fragmentach (zob. ancks).

W ramach gléwnego zadania, czyli udzialu w dyskusji argumentacyjnej mozna wyrdznié
nastepujace podtypy zadan:

a) prezentacja w parach majaca na celu wywolanie kontrowersji. Zmiana tradycyjnej relacji
dydaktycznej polega na przejeciu przez studentdéw roli nauczyciela i eksperta i tym samym kontroli
nad dyskusja;

b) dyskusja panelowa bez podziatu na role spofeczne i argumentacyjne;

c) dyskusja oparta na naturalnym konflikcie kognitywno-spotecznym;

d) dyskusja oparta na symulacji konfliktu kognitywno-spotecznego, z podzialem na role oséb o

rozbieznych opiniach;

4Nirliejsza rozprawa doktorska nawigzuje do projektu badawczego: ,,Autonomizacja studentéw a efektywnos¢ dydaktyki
jezykéw obcych na poziomie zaawansowanym. Doskonalenie si¢ w jezyku moéwionym™; realizowanego na Wydziale
Neofilologii UAM pod kierownictwem profesor Weroniki Wilczynskiej i korzystajacego z grantu badawczego KBN nr HO
01D002 20. W sprawozdaniu badawczym wykorzystano fragmenty niniejszej pracy doktorskie;.

5 O systemie modutowo-punktowym zob. I. Prokop (2000, 259-275).
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e) dyskusje w matych grupach z podziatem na role prezenterow i oponentow, wspierajacych oraz
sedziow. Studenci przygotowuja prezentacje dotyczaca kontrowersyjnego problemu;

f) faza dyskusji, rozmowy 0s6b o tych samych rolach argumentacyjnych (np. przeciwnicy jakiej$
tezy) odbywajace si¢ w matych grupach;

g) argumentacja pomig¢dzy oponentami w parach. Faza dyskusji lub osobne zadanie;

h) negocjacje dotyczace kryteriéw oceny wypowiedzi pomigdzy uczacymi si¢ lub nauczajacym;

1) fazy dyskusji podsumowujace gtéwne punkty dyskusji i oceniajace jej jakosc¢.

Zadanie (e) polega na wrzigciu udzialu w dyskusji w malej grupie.  Studenci wymieniajg si¢
rolami i negocjuja miedzy sobg tematy 1 oceniajq swoj udzial w dyskusji. Zmiany rél we wzmocnionym,
$wiadomie odgrywanym  konflikcie kognitywno-spolecznym  maja  zwickszy¢  §wiadomosé
komunikacyjna uczacych si¢ oraz poglebic ich elastycznos¢ komunikacyjng i umiejetnosé rozwigzywania
probleméw komunikacyjnych poprzez dystansowanie si¢ do przyjmowanych w argumentacji rol i
wyrazanych opinii.

Techniki wspomagajace:
e otwarte wywiady pisemne i ustne majace na celu oceng jakosci dyskusji i samooceng w zakresie

dziatan komunikacyjnych w dyskusiji.

e ogladanie wywiadéw 1 dyskusji panelowych w jezyku angielskim i polskim, ukierunkowane na
obserwacj¢ 1 wyszukiwanie dzialan komunikacyjnych w argumentacji. Zadania te sa glownie
nastawione na wyszukiwanie dzialan tworzacych argumentacje oraz dzialan interaktywnych lub
spajajacych poszczegélne wypowiedzi w dialog. Przedmiotem obserwacji byly sposoby
negocjowania probleméw, oponowania 1 wspierania oraz oceniania.

W badaniu skoncentrujemy si¢ na ocenie rozwoju samodzielno$ci argumentacyjnej
studentéw (zob. rozdziat 1 i 2). Poniewaz poslugujemy si¢ w badaniu analiza konwersacyjna, mozemy
oceni¢ samodzielno$¢ danego uczacego si¢ zakladajac, ze traktuje on dyskusje argumentacyjng jako
autentyczna forme komunikacji sluzaca jego celom pozajezykowym. Wiaze si¢ to ze zgodno$cia
proponowanego gatunku ze stylem ekspresywnym 1 kognitywnym danej osoby oraz jej
doswiadczeniami komunikacyjnymi. Analiza konwersacyjna polega na szczegélowej obserwacji i
interpretacji konkretnych dziatan argumentacyjnych, moze wigc ona jedynie w ograniczonym stopniu
okresli¢ psychiczno-spoteczng gotowos¢ danej osoby do negocjowania opinii w dyskusji. W badaniu
uwzgledniamy styl ekspresywny w stopniu w jakim ujawnia si¢ on w konkretnych dzialaniach
komunikacyjnych. W zwiazku z tym zakres badania obejmuje obserwacj¢ 1 oceng stylu interakcyjnego
osob angazujacych si¢ w dyskusje. Badanie koncentruje si¢ na obserwacji oséb uczestniczacych w
dyskusji 1 wywierajacych widoczny wplyw na jej przebieg poprzez konkretne dzialania komunikacyjne.
Przyjmujemy, Ze nie wypowiadajac si¢ w ogdle lub nie negocjujac dana osoba ukierunkowuje si¢ na inny
format interakcji, na przykltad konwersacyjno-szkolny lub rozmowe i relacj¢ oparta na zaleznosci

dydaktycznej 1 komunikacyjnej.
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Omowienie badan zmierza do okredlenia ogdlnych tendencji rozwojowych w zakresie
okreslonych sprawnosci kompetencji komunikacyjnej (zob. rozdzial 1) i ma na celu pokazanie
krytycznych momentéw rozwojowych kompetencji u poszczegélnych studentéw. Przedstawia ono
wyjSciowa kompetencje badanych oséb oraz znaczace zmiany zachodzace w dzialaniach rozméwcow
w wyniku okreslonego rodzaju zmiany relacji dydaktycznej w trakcie dyskusji typu (a) i (b). Kolejne
badania zadan typu (d) 1 (e) koncentruja si¢ na rozwojowych zmianach wynikajacych z wprowadzenia
podzialu na opozycyjne role spoleczne. Celem badania jest wiec okreslenie ewolucji sprawnosci
postaw zachodzacych u poszczegélnych rozmoéwcoéw w trakeie jednej dyskusji, a takze w sposobie
prowadzenia wybranych dyskusji w réznych rodzajach konfliktu kognitywno-spolecznego oraz w ciagu
roku badan.

W pierwszym etapie interwencja nauczycielska ograniczata si¢ do wynegocjowania zadania z
uczacymi si¢ 1 zaproponowania pewnych strategii, glownie strategii reformulowania. Zadaniom
argumentacyjnym towarzyszyly zadania obserwacji dokumentéw medialnych: dyskusji i wywiadéw w
jezyku angielskim, a takze raporty uczacych si¢ z udzialu w dyskusji (zob. aneks). W drugim etapie
zwickszono udzial instrukcji bezposredniej, omawiano strategie negocjowania w dyskusji, a ich celem
byla zmiana poje¢ studentéw na temat wlasnych rél w relacji komunikacyjnej 1 dydaktycznej. O
zmianie podejscia zadecydowaly trudnosci poszczegdlnych uczacych si¢ zwiazane z podejmowaniem
samodzielnej obserwacji i z interpretacja konkretnych dziatan komunikacyjnych 1 ich stosowaniem w
dyskusjach. Szczegolnie efektywna okazala si¢ wspdlna interpretacja przez nauczajacego i uczacych si¢
interakcyjnych i spotecznych efektéw stosowania wstepow i reformulowan przez przeciwnikow w

argumentacjach, co ilustrowane bylo fragmentami video oryginalnych dyskusji w jezyku angielskim

3.1. Przebieg argumentacji i rozwo6j kompetencji komunikacyjnej w warunkach
cze¢sciowej symulacji konfliktu kognitywno-spotecznego

Odpowiedzi na pierwsze pytanie szczegétowe przyblizy badanie dwoéch dyskusji typu (b): 1. w jaki

sposob tworzenie konfliktu kognitywno-spolecznego w warunkach czeSciowej symulacji rél

interakcyjnych (prezenterzy w rolach nauczycielskich) wplynie na rozwoj umiejetnosci

samodzielnego negocjowania przez uczacych sig, a wiec ich:

¢) interaktywnos$¢, w tym ukierunkowanie na odbiorce w dialogu (ang. recipzent design, reciprocity

design)?

d) umiejetnos¢ tworzenia argumentacji»

Dyskusja 1
o Temat dyskusji: rozdzielanie bligniqt syjamstkich.
e Prezenterki: PP1]JG.

e [Etap 2 dyskusja po prezentacji; podtyp zadania (b).
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e Gloéwny problem argumentacyjny: czy mozna rozdziela¢ bliznigta syjamskie jesli konczy si¢ to
$miercia jednego z nich?

Ogodlna charakterystyka pierwszej dyskusji:

e odtworzenie tradycyjnej relacji dydaktycznej i komunikacyjnej oraz odtwarzanie tradycyjnej
komunikacji szkolnej (zob. rozdzial 1),

e brak konfliktu kognitywno-spotecznego,

e niska interaktywnos¢,

e dyskurs typu nienegocjacyjnego o charakterze obiektywno-informacyjnym;

e maly udzial dziatan reformulujacych lub oceniajacych.

Prezenterki nie przyjmuja rél dyrektywnych, jednak nie potrafiag zdynamizowac¢ grupy. Pozostali
rozméwey odtwarzaja tradycyjng relacje dydaktyczna. Uczacy si¢ unikaja angazowania si¢ w konflikt
kognitywno-spoteczny lub nie umieja go tworzy¢, co wynika z ukierunkowywania si¢ na zalezno$§¢
komunikacyjna od nauczyciela lub oséb w rolach nauczycielskich. Przejawia si¢ to w dosé
powierzchownej kontroli dyskusji przez studentéw, ktérzy nie zmieniaja swoich szkolnych relacji r6l i
ukierunkowujq si¢ na tradycyjne cele szkolne, przez co wytwarza si¢ dyskusja o charakterze podawczo-
informacyjnym. Uczestnicy dyskusji gléwnie kieruja swoje wypowiedzi do PP i JG i sytuuja je w
rolach informatoréw odpowiadajacych na pytania dotyczace faktéw obiektywnych, a nie problemoéw
okreslanych z perspektywy osobistej. Pytania zdajq si¢ nie mie¢ celu argumentacyjnego, poniewaz nie
stuza one uzyskiwaniu informacji z zamiarem sformulowania problemu lub ustosunkowania si¢ do
niego.

Rozmoéwcey w trakcie dyskusji pojawiaja si¢ w rolach malo zaangazowanych i wyrazistych.
Wyraza si¢ to w konstruowaniu przez rozmoéwcoéw wypowiedzi krétkich i/ lub w formie pytad. W
momencie pojawienia si¢ informacji jest ona uznana za przekazana i nie wymagajaca dalszego
negocjowania. Co cickawe, w odréznieniu od rozméw potocznych, rozméwcey nie potwierdzaja
przyjecia informacji takimi sygnatami jak #ba lub mhm, co pozwala okredlic ten typ interakcji jako
egzaminacyjny i do§¢ pozorny lub formalny. Oznacza to, ze rozméwcy nie uwidaczniaja zmian stanu
wiedzy, co z kolei ksztaltuje progresj¢ tematyczng jako seri¢ krétkich wymian informacyjnych

niepodlegajacych w wigkszosci przypadkéw podsumowaniu.

[Frag. 1]
307. AL They are dividing but not this completely(2.0)I mean(..)women
308. when(.)I don’t know how it’s called(.)
309. PP Yeah but(.)we can’t find a:ny reason for it (4.0)we don’t know
> 310. why it happens (3.0)maybe some genetic yeah fault so(5.0)
> 311. AP And these two girls that was eh: disjoined uh::: do they f/
> 312. do they lead completely normal life(1.0)

313. PP These polish girls(.)

314. AP Yes (.)

315. JG YES (.)now they are(.)eight yes or so(.)
316. PP No: what w[(.) one year old

317. JG [one year
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Powyzszy fragment pokazuje najbardziej typowy dla omawianej dyskusji styl komunikaciji.
Dtlugie pauzy pojawiajace si¢ wewnatrz wypowiedzi i pomiedzy wypowiedziami $wiadczgq o niskiej
interaktywnosci i malym kontakcie, co wynika z oczekiwania na dzialania regulacyjne nauczyciela w roli
instytucjonalnej, czyli osoby zazwyczaj odpowiedzialnej za prowadzenie dyskusji. Celem rozméwcow
jest poznawanie nowych faktéw w odréznieniu od rozwazania opinii, tak jak to si¢ dzieje w dyskusji
argumentacyjnej, [Frag. 1], wers 309, 310. Pytanie AP o podanie przez PP informacji, wers 311, mozna
potraktowac jako prébe sformulowania argumentu lub podwazenia stwierdzen, jakie pojawialy sie
wezesniej w prezentacji. O lekko argumentacyjnym nachyleniu pytania §wiadczy emfaza w slowie
completely’. WypowiedZ mozna potraktowaé jako posrednie, bo wyrazone w formie pytania, twierdzenie,
ze styl zycia blizniakéw syjamskich po rozdzieleniu nie jest jednak catkowicie normalny. W ten sposdb
pytanie to stanowi rodzaj argumentacyjnego odniesienia do stwierdzen prezenterek i probe ich
podwazenia. ]G, jednak udziela krétkiej odpowiedzi informacyjnej zamykajacej mozliwa negocjacje, tym
samym traktujac pytanie AP jako pytanie o informacje, a nie dzialanie opozycyjne. Stad wniosek, ze
rozméwey wykazujq orientacje na tradycyjna relacje komunikacyjna. Dzialania uczacych si¢ w dyskusji
1 $wiadcza o problemie z zajmowaniem zdecydowanego lub osobistego stanowiska, a takze z
negocjowaniem rodzaju relacji. Dzialania prezenterek zmierzaly w kierunku stworzenia dyskusji, jednak
rzadko osiagala ona nachylenie argumentacyjne. Problem z argumentacja moze wynika¢ z formy relacji
1 interakcji, jaka ustalila si¢ na poczatku dyskusji w wyniku wspoélnych oczekiwan rozmoéwceéw co do
prototypu komunikacji szkolnej (zob. rozdzial 1). Zmiana relacji i 16l w tak obiektywizujacym typie
rozmowy szkolnej wigzalaby si¢ z negocjowaniem formy dyskusji na bardziej argumentacyjng i
podwazaniem akceptowanej i oczekiwanej tradycyjnej interakeji szkolnej. Inicjowanie zmian tradycyjnej
interakcji szkolnej oraz relacji komunikacyjnej i dydaktycznej jednak czgsto powoduje problemy

komunikacyjne i spoleczne (zob. dyskusja 2).

[Frag. 2]

> 202. A1 And what about the rights’ of such people(.)siamese twins that
203. are: (..)adults(.)and and so on do they(.)are treated like eh
204. disabled people [I mean
205. PP [disabled=
206. A% =yes (.)

> 207. PP mhm(...)also I saw a(.)talk show m there were(1l.0)because it
208. happens ehh(1.0)eh(.) first of all to women(.)there are sisters
209. actually there are no: brothers siamese twins are eh sisters
210. (..)and there were in this talk show this two sisters from
211. america and they were m:: joined by head(..)and this one was
212. bigger and this one was just a as small girl(.)and they said
213. they are very ha:ppy and they are [leading a grea:t li:fe had
214. S [( )
215. PP boy:friends and so on/(
216. Yeah it’s trouble

> 217. PaP what about privacy(.)what about privacy(4.0)imagine that

3 Przytaczane w tekscie fragmenty wypowiedzi zapisane sa w transkrypcji (zob. aneks), a wigc bez standardowych znakéw
interpunkcyjnych.
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Powyzszy fragment pokazuje charakterystyczny parakonwersacyjny styl wywiadu w tradycyjne;
komunikacji szkolnej. Dwie czesci sktadaja si¢ na typowa parg przylegla, poprzez ktéra rozwija si¢ tego
typu szkolna interakcja. Pierwsza czg$¢ stanowi ogdlne sygnalizowanie dalszego rozwoju tematu,
domyslnie takze braku informacyjnego, poprzez wprowadzenie nowego aspektu tematu, a druga
nastgpujaca odpowiedz informacyjna, wers 201. Odpowiedz ta ubarwia narracje, wers 203, podaje
nowe informacje odnosnie gléwnego tematu i dos¢ swobodnie wiaze si¢ z poczatkowymi
twierdzeniami. W tego rodzaju interakcji rozmoéwecy inicjuja nowe tematy, dos¢ luzno odnoszace si¢ do
uprzednich wypowiedzi, i nie okredlaja precyzyjnie nowych probleméw, wers 213. Powoduje to
zaburzenia komunikacji, poniewaz trudno jest zaréwno prezenterom jak i innym rozméwcom odnosié
si¢ szybko do pojawiajacych si¢ ciagle nowych i hastowo jedynie formulowanych aspektow tematu.
Szczegodlnie jesli w dziataniu rozmdwea nie okresla swojej indywidualnej opinii lub nie uzasadnia czy nie
rozwija wprowadzonego problemu. O problemie interakcyjnym z odniesieniem §wiadczy 4 sekundowa
pauza po tego rodzaju wypowiedzi, wers 213, oraz niepodjecie tematu przez zadnego ze stuchaczy.
Ogodlnie tego rodzaju sformulowania sa charakterystyczne dla stylu aluzyjnego. W omawianym wyzej
kontekscie jednak ich funkcja zdaje si¢ by¢ unikanie zajmowania osobistego stanowiska 1 angazowania
si¢ w argumentacj¢ oraz oczekiwanie na rozwinigcia lub podsumowania prezenteréw. W rezultacie nie
tworzy si¢ argumentacja, a koherencja tematyczna jest do$¢ niska.

Dziatanie PP, wers 213, stanowi pozbawiony ukierunkowania argumentacyjnego, anegdotyczny
dodatek odtwarzajacy przeczytane lub zaslyszane informacje oraz przekazujacy posiadang wiedzg i
rozszerzajacy niejako odpowiedz na pytanie AL.: also I saw a( )talk show m there were (i rownies widziatam
program telewizyny m byly tam). Jest on charakterystyczny dla komunikacji szkolnej, poniewaz w
wywiadzie czy potocznej rozmowie tego rodzaju dluzsze narracje nigdy nie pojawiajg si¢ bez
uzasadnienia czy wstepu. Gléwnymi odbiorcami pytan rozmoéwcow sa prezenterki, wiec to one w
duzej mierze wytwarzaja sygnaly stuchania, wers 203, 212. Wyjatek stanowi sygnat AL, wers 202, kiedy

potwierdza ona odpowiedz PP.

[Frag. 3]
1. JG  And now we’d like to ask you a fu: a few questions conce:rning
-> 2. (..)that(.)the two: the siamese twins(..) so: what would you
> 3. do in such a case in such a situation imagine you’re a parent
4. (..)and: your wife or(.)even you you’re giving eh: your eh:m
5. you’re bringing to world a/s(.)a siamese twins so(.)think
6. about it (7.0)
> 7. PP So and actually what would you say should parents have the
8. word(.)on the fate of their children or: (..)eh should
9. actually the courts(.)have the right to intervene in such a
10. case(l.0)was it ri:ght the courts eh:: (.)yeah intervened in
11. such a cases they me:ddled with this(xx) the whole press(.)the
12. public the press(.)journalists were involved in it (2.0)

Powyzszy fragment wskazuje na starania prezenterek zmierzajace do stworzenia argumentacji i
zaangazowania w nig rozmowcow. ]G, wers 2 1 3, formuluje bezposrednie apelatywy do stuchaczy z
prosba o wypowiedZ w perspektywie osobistej uwzgledniajacej sicbie w roli spofecznej

zaangazowanego w problem rodzica: so: what would you do in such a case in such a sitnation imagine you're a
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parent (wige co byscie robili/ co bys zrobita w takim priypadkn wyobrazcie/ wyobrag sobie e jestescie/ jestes rodzicen).
Druga czes$¢ tej wypowiedzi stanowi hipotetyczng kategoryzacje odwolujaca si¢ do odczué spolecznych
uczestnikow dyskusji. Wypowiedz drugiej prezenterki PP, wers 7-12, stanowi oparta na wyborze teze
zestawiajaca glowne role argumentacyjne zaangazowane w omawiany problem i zwiazane z rolami
dzialania spoleczne. PP przedstawia bowiem problemy w formie pytan i ustanawia wybér pomiedzy
réznymi opcjami argumentacyjnymi. Tego rodzaju wypowiedZ ma na celu sprowokowanie rozméwcow
do zajecia wyraznego stanowiska lub ulatwienie im tego poprzez okredlanie problemow
argumentacyjnych i zwigzanych z nimi rél spolecznych. Nie gwarantuje ona jednak, ze sluchacze
podejma dziatania argumentacyjne, poniewaz jak wskazuje na to dalsza cze$¢ dyskusji ukierunkowuja
si¢ oni raczej na obiektywizujaca ekspozycje mozliwych zewnetrznych opinii w danej kwestii.
Bezposrednie jednak dzialania nastepujace po wypowiedziach prezenterek, a wigc w parze przyleglej,

ukazuja orientacje stuchaczy AS i AL. na cele argumentacyjne i zajecie wyraznego stanowiska.

[Frag. 4]

-> 13. A% Well I/the judges had to(.)intervene because parents eh: (.)
14. sent (.)the children to death(.)because it was sure[(.) that
15. PP [mhm

> 16. AL the children(.)would die without uh: interveneces of doctors
17. (.)so:(2.0)we shouldn’t just to uh: (.)say strictly that(.)

> 18. it’s only up to parents I mean parents should know(..)that
19. they should act eh: (..)they should (keep) their children to
20. death but if: they: eh but if they(.)ehh::=

> 21. AS =but if they can’t decide(...)*then* somebody should decide
22. for them(..) [*because*

> 23. PP [ok mhm yeah I agree with you because I'm also
24. for their operation but uh::(.)what about: (..)religion(.)
25. religious emotions beliefs what about god his territory(..)
26. can we can we actually call it killing(..) [or giving another
27. JG [giving another

28. PP Chance to live
29. JG Chance to live(.)

W odpowiedzi na argumentacyjne pytania prezenterek AF. i AS tworza takze dziatania
argumentacyjne uwzgledniajace organizacje preferencyjna. AL, zaczyna swoja wypowiedz od wstepu
opozycyjnego well I/ co zapowiada wypowiedZ opozycyjna. Rezygnuje jednak z wypowiadania si¢ w
pierwszej osobie 1 przeformulowuje ja na mniej osobista jednak okreslajaca wyrazna pozycje
argumentacyjna. AL, poczatkowo uwidacznia konsekwencje pozostawienia blizniat bez operacji i
pozostawia wypowiedz niepodsumowana, wers 17. Ten fragment wypowiedzi koficzy si¢ sygnalem so::
naktaniajacym stuchacza do dopowiedzenia czy podsumowania. Moze to wskazywaé na fakt, ze
podsumowanie opozycyjne, wers 17, eksponujace wniosek lub twierdzenie niezgadzajace si¢ z
twierdzeniem rozmoéwcey jest dzialaniem niepreferowanym w tradycyjnym formacie komunikacji
szkolnej, na ktéry ukierunkowuja si¢ rozmoéwcy. AL zmierza wigc do wspdlnego sformulowania
wniosku wlaczajacego takze opini¢ osoby ustawionej w pozycji oponenta. Poniewaz jednak nikt inny
nie przejmuje glosu, po dwusekundowej pauzie, AY. podsumowuje argument w do$¢ posredniej,
interaktywnej i nastawionej na wspotprace formie. Formuluje go jako wspdlne dziatanie, uzywajac

zaimka osobowego we (m2)): we shouldn’t ub:()say strictly that(.)it’s only up to parents (nie powinnismy ub:(.)mowic
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wylqcznie %e to Zalegy od rodzicow.  Nastepnie, przewidujac mozliwa opozycje, co jest dzialaniem
interaktywnym, modyfikuje ona swoja mysl I mean parents (to znacgy rodzice). AS wspélpracuje z AL w
tworzeniu argumentu poprzez dokanczanie podsumowujace wywod i formulujace wniosek, wers
21.

Wypowiedz PP takze wykazuje argumentacyjna orientacje, kiedy wspiera ona, wers 23,
argumenty swoich rozméwcow ujawniajac osobiste stanowisko: OK mhmz yeah 1 agree with you becanse (OK
mhm ltak gadzam si¢ 3 tobq poniewas). Wsparcie to wyraza si¢ emfatycznie, bo az w czterech sygnalach
dialogowych. Jednoczesnie jednak w dalszej czeSci wypowiedzi, PP steruje dyskusja, tworzac mozliwa
opozycje sformulowang jako dwa dalsze, do§¢ ogdlnie wyrazone problemy argumentacyjne. Wskazuje
to na unikanie rozwijania osobistego stanowiska i koncentrowanie si¢ na zewnetrznych problemach
argumentacyjnych, okreslanych jako ogdlne i hipotetyczne, bo niezwigzane, jak w poprzedniej
wypowiedzi PP, z widoczna rola spoleczna czy argumentacyjna.

Tak wigc wymiana o charakterze argumentacyjnym pojawia si¢ w odpowiedzi na
argumentacyjne dzialania prezenterek, jednak angazuje tylko pewne osoby umiejace odnosi¢ si¢ do
probleméw argumentacyjnych i je rozwija¢ 1 to tylko lokalnie, poniewaz w dalszych wypowiedziach
wracaja one do wymian obiektywno-informacyjnych lub dziatan zamykajacych negocjacje. Swiadczyc' to
moze o trudnosdci w konsekwentnej realizacji celu argumentacyjnego lub zachowaniu do$¢ zaleznym od
dzialan prezenterek i niezaangazowanym, czyli argumentacyjnym tylko w reakcji na wyrazne sterowanie
argumentacja przez prezenterki. Wymiany argumentacyjne pojawiaja si¢ w odpowiedzi na te dzialania
prezenterek, ktoére odwoluja si¢ do rdl spolecznych i argumentacyjnych i formuluja precyzyjne
problemy argumentacyjne, wers 1-12. Podczas gdy problemy wyrazone jako hipotetyczne i ogdlne
spotykaja si¢ z reakcja zamykajaca negocjacje lub ze zmiang tematu, ktéra w rezultacie takze konczy
si¢ zamknigciem negocjowania problemu: well:(..)it depends (no:(..)to zalezy). Uogolnienia zamykajace

mozna zaobserwowac w dwéch ponizszym fragmentach.

[Frag. 5]

> 30. PaP Well:(..)it depends(.)

> 31. AS It depends(.)

> 32. JG Yeah of course(.)

> 33. Aa$ Eh::: religion is actually not(.)uh: connected with the

law(...)eh: in a(.)direct way(...)

[Frag.0]

> 36. AS Yes it is’ (..)OK but(..)what about not christian countries
37. (...)so(.)I mean(hhh) (..)eh: it’s: always talk about(.)god but
38. I guess in(.)the modern societies eh: more and more people(.)
39. m:: don’t(.)really believe(..)eh: in that they might eh think
40. of it as a(.)some uh moral(.)mm: (.)uh: (.)rights [or duties
41. PaP [mhm

> 42. RS (.)but yh: (.)not as god watching them and telling this is
43. right this is wrong(..)

> 44, PP And you think that we are to: replace(.)faith in god by
45. Science’ (.)
46. AS No I don’t think so(.)because (hhh)science uh: (..)is(...)
47. something very different (hhh)than faith and you can’t replace
48. faith(.)

-> 49, PP So actually [who:: ehr who should decide in this case(..)
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50. AS [xxxx
51. PP parents or: judges (2.0)

W powyzszych fragmentach AS, wers 33 formuluje komentarz posrednio oceniajacy zwiazek
argumentacyjny poprzedniej wypowiedzi rozméwcey z gléwnym tematem argumentacyjnym.
Swiadczy to o wigkszej samodzielnosci w sterowaniu dyskusja. Nastepnie jednak rozwija ona t¢ faze
tematyczng rozmijajac si¢ lub nie ukazujac zwigzkdéw laczacych jej wypowiedZ z tematem gléwnym,
wers 36 1 42, przez co cel argumentacyjny i kierunek wypowiedzi pozostaja niejasne. Wypowiedz ta co
prawda odnosi si¢ do postawionego przez PP pytania, [Frag. 5], wers 33, jednak dos¢ dygresyjnie i
ogodlnie. Tego rodzaju dzialania moglyby postuzy¢ jako kontekst wprowadzenia bardziej moze
zlozonego argumentu. Jednak pozostaje on nie podsumowany, poniewaz ani AS ani prezenterki nie
cksponuja ukrytych zwiazkéw 2z postawionym wczesniej przez PP dosé¢ ogodlnie problemem.
Odpowiedz AS stanowi¢ moze takze bardzo posrednia, dlatego nieskuteczna, ocene pytania i
sposobu postawienia problemu przez PP. Duzialanie to jest do$¢ malo efektywne argumentacyjnie,
dlatego ze AS nie udaje si¢ zmienié¢ postawionego przez PP problemu. Zbytnia posrednio$é oceny
wynika najprawdopodobniej z nierozwinigtej jeszcze sprawnosci AS, we wczesnej fazie uczenia si¢
dyskusji, a takze z checi utrzymania interaktywnosci. Bardziej bezposrednia lub precyzyjna ocena moze
bylaby skuteczniejsza, lecz wigzalaby si¢ z wickszym ryzykiem spolecznym i1 wywolalaby problem
komunikacyjny. AS nie negocjuje relacji komunikacyjnej wyznaczajacej PP kontrolujaca role
nauczycielska, w ktorej PP wyznacza problemy do dyskusji, a pozostali rozméwey maja za zadanie je
rozwija¢. W tradycyjnej relacji nie jest przyjete ustosunkowywanie si¢ osoéb uczacych si¢ do sposobu
postawienia danego problemu lub jego otwarte ocenianie. Samodzielne tworzenie skutecznej i
interaktywnej oceny jest do$¢ trudnym zadaniem, wymagajacym duzej zrecznosci i doswiadczenia
komunikacyjnego. Ocena zbyt posrednia nie spelnia celu argumentacyjnego, podczas gdy zbyt
bezposrednia wywoluje problemy komunikacyjne (zob. dyskusja 3). W tradycyjnej relacji dydaktycznej
uczacy si¢ raczej nie oceniaja dzialan nauczyciela, a oceniajac si¢ wzajemnie starajq si¢ filtrowaé swoja
ocene przez nauczyciela. Niska skutecznosé dziatan oceniajacych tworzonych przez AS jest wiec w
duzym stopniu zwigzana z ukierunkowaniem na tradycyjna relacje dydaktyczna i komunikacyjna i/ lub
brakiem praktyki w tym zakresie.

PP stara si¢ nadac dyskusji charakter argumentacyjny i celowo podkresla rozbieznosci opinii.
Traktuje ona dzialanie AS jako kontrargument i w odpowiedzi reformutuje jej wypowiedz, wers 44.
Celem reformulowania jest bardziej bezposrednie sprecyzowanie twierdzenia za AS i jednoczesne
wyrazenie watpliwosci co do stusznosci argumentu. Poniewaz jednak rozmowcy nie uwidaczniaja
powiazan miedzy ta faza tematyczna a poprzednia, koherencja tematyczna i celowo$¢ wypowiedzi w
obrebie tej fazy pozostaja ukryte lub niejasne i faza tematu konczy sig, kiedy PP, wers 49, ponawia
swoje poprzednie pytanie. Efektem interakeyjnym jest jednak wylaczenie AS z rozmowy i préby AS

naprawienia powstalego problemu konczace si¢ podsumowaniem, wers 68-78.

87



Dziatania zamykajace wskazuja na orientacj¢ studentéw na sterowanie i kontrole
zewnetrzng w komunikacji.  Formuluja oni dziatania reaktywne i nie tworza samodzielnej
argumentaciji, ktéra wyrazalaby si¢ poprzez dziatania inicjujace nowe jednostki tematyczne lub
rozwijajace negocjacje problemu. Jedyny wyjatek stanowiag omoéwione wyzej, wersy 16-21, odpowiedzi
na okreslone dzialania prezenterek. Wskazuje to na postawe zaleznosci komunikacyjnej od gtéwnego
prezentera w roli nauczycielskiej i/ lub stabo rozwinigta $wiadomo$¢ interakeyjnych efektow
okreslonych dzialan w zakresie sterowania dyskusja.

Osoby AS, AL czy TB wykazuja wyzsza kompetencj¢ komunikacyjna przejawiajaca si¢ w
spontanicznych dzialaniach stanowiacych probe poszukiwania i formulowania problemu. Jednak w ich
wypowiedziach dominuje nastawienie na produkowanie monologéw stanowiacych zamknieta i
podsumowana calo$¢, niezbyt otwarta na mozliwe dzialania negocjacyjne wspotrozméowcow. W
wypowiedziach tego typu pojawiaja si¢ podsumowania o charakterze ogdlnym, a wiec zamykajacym
negocjacje.

[Frag. 7]

137. PP Yeah you can always say it doesn’t refer to us but(..)
138. JG But who knows (1.0)
139. AS I thought that [until I have to make such a decision that

140. S [yeah

> 141. AS Medicine(.)will(..)develop in such a way that (hhhh)they will
142. rescue both (..)girls(..)or the twins(9.0)

[Frag 8]

68. AS we can’t(1.0)actually eh: (..)m:: maybe the decision should be
69. (..)ym eh: taken(..)according to what doctors say(.)about the
70. chances (.)suggest just as it was in this case(..)but yh:
71. (..)we can’t say that(..)the judges(..)mhm(...)will(..)take
72. the right decision or that the parents know the best for their
73. children(.)because yh: (1.0)sometimes yh(.)it’s Jjust(3.0)

> 74. difficult to say what is the right decision(2.0)or maybe(2.0)
75. maybe one should ask the public opinion about(..)the public
76. opinion can be manipulated as well(..)so(..)I think there
77. is(..)no(.)m:: (3.0)hhhhh no eh: one(.)solution to this
78. problem(1.0)

AS wykazuje wyzsza kompetencje wyrazajaca si¢ w probach poszukiwania i formulowania
problemu. Jednak sa to podsumowania uogoélniajace, czego efektem interakcyjnym jest bardzo
dluga 9-sekundowa pauza, [Frag. 7], wers 141, oraz dzialania zamykajace problem poprzez
uogdlnienie rownowazace 1 obiektywizujace, w wersach 74-78, [Frag. 8], pozwalajace na uniknigcie
zajecia osobistego stanowiska i okreslajace dany problem jako nierozwiazywalny i niepoddajacy sie
dalszym rozwazaniom. Konczy on nie tylko dang faz¢ tematu, ale i ewentualna dalsza negocjacje.
Dzialanie to przypomina glosne zastanawianie si¢ o strukturze dodawania rownowaznych mozliwosci:
\Jest tak, ale 3 drugiej strony jest inaczej, wiec nie ma jednego rowiqania danego problemn.” Wywoluje to efekt
ckspozycji pewnych informacji w sposéb obiektywny i1 pozwala uniknaé zajecia osobistego stanowiska.

Jest to typ podsumowania hamujacy negocjacije, zanim si¢ jeszcze rozwingta. Typowym przykladem sa
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uogdlniajace sentencje zamykajace fazy tematu bez glebszej negocjacii, [Frag. 7], wersy 138, 141, w
ktérych JG i AS tworza podsumowania uogélniajace, pozwalajace na unikniecie zajecia stanowiska w
odniesieniu do problemu proponowanego przez PP i okredlajace problem jako niemozliwy do
rozwigzania.

Ukrywanie twierdzen w formie pytan w pierwszych dyskusjach studenckich jest
charakterystyczna tendencja ujawniajaca ukierunkowanie na tradycyjna lub jednopodmiotowa relacje
dydaktyczna. Celem takiego dziatania moze by¢ zobiektywizowanie wypowiedzi, tak jak si¢ to odbywa
w dyskursie typowo szkolnym. Taka tendencja zaznacza si¢ szczegdlnie wyraznie w drugiej dyskusiji.
Swiadczy ona o ukierunkowaniu na role instytucjonalne i formalne, co polega czesto na méwieniu

glosem zewnetrznego i obiektywnego autorytetu.

[Frag.9]
334. ON And what’s your personal opinion(.)about this(..)

> 335. JG Well it depends: ( )now the:: no baby girls baby girls eh: a
336. baby(..)baby children are are are joined so(.)in the case of
337. the(.)mm of the po:lish(.)baby girls eh: are now are now
338. living because I think that that is the case of of the heart
339. perhaps (..)because they have they had uh:m diaphragm and liver
340. in common(...)so but I'm I'm for disjoining(.)

341. ON You’re for(.)

> 342. PP Yeah I think it’s better to: save one life [than yeah at least
343. JG [at least one life
344, PP One life(..)than not to save(.)

Rozmoéwey wyrazaja opinie w sposob indukeyjny. Mozna to interpretowac jako oczekiwanie na
,wlasciwe” dzialania podsumowujace czy formulujace argument przez nauczyciela. Pytania o opini¢ sa
raczej nietypowe w tradycyjnych rozmowach instytucjonalnych. W tego typu wypowiedzi uczacy si¢
najpierw przedstawia uzasadnienie 1 kontekst okreslonej tezy czy wniosku, a potem ewentualnie opinie
sformutowana jako sentencja ogdlna, ktérej trudno si¢ przeciwstawi¢ ze wzgledu na jej ogdlnikowy
charakter odwolujacy sie do wspdlnej potocznej wiedzy. Opinia ma wigc malo osobisty charakter i nie

angazuje rozmoéwcow w konflikt kognitywno-spoleczny ]G, [Frag. 9], wersy 335-344.

[Frag. 10]

> 105. TB OK so you sa:y eh you asked her a question whether eh: she
106. wanted to live(.) you know as one of the ( ) or her

> 107. sisters and you ( )if you were(.)eh: in the place
108. of (.)the baby girl that(.)was to be sacrificed would you want
109. to be ( ) (..)

> 110. AL But it was she was treated by I don’t know judges(.)or
111. somebody (.)I mean(..) ( )a Pat(..)Patrycja read us(..)

> 112. eh: the parts [like the (horror) sides ( ) (1.0)

> 113. PP [mhm
114. AP [no mm how old were the babies ((do PP))

> 115. Ax like that [she was taking lo:ve and energy:: out of her
116. PP [one month ((do AP))
117. AL si::ster (..)so: (1.0)1like a a human being that wasn’t

> 118. supposed to live(.)I mean I didn’t like that(..)maybe it(...)
119. was(.)ilt was so(.)but she was sentenced to death(l1.0)and:
120. (...)she was(.)sacrificed nobody would like be: (2.0)that
121. person who is to die but(3.0)she was simply unable(.)right(..)
122. to live by herself (1.5)
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123. JG No she had no heart(.)actually[(..) ( )
124. PP [( ) And no lungs=
125. A% =and no lungs

TB spontanicznie inicjuje reformufowanie bedace wstepem do dzialania opozycyjnego,
angazujacego rozmowcee osobiScie w tworzenie konfliktu kognitywno-spolecznego. Jest to rodzaj
apelatywu jednoczesnie bedacego negocjacjq rol, poniewaz tego rodzaju dzialanie stawia TB w roli
osoby indywidualnie odnoszacej si¢ do okreslonego punktu widzenia, a sluchacza w roli osoby
wspierajacej okreslong teze, [Frag. 10], w wersie 105. Efekt interaktywny polega na tym, ze AL wspiera
TB rozwijajac w sposOb osobiécie zaangazowany oceng¢ dzialania PP. Ujawnia ona osobisty
stosunek do danego problemu i stara si¢ o zrozumienie sluchaczy i precyzyjne wyrazenie zamierzonego
znaczenia, co przejawia sic w reformutowaniu wtasnej wypowiedzi, wers 118 1 121. AL stosuje
naprawczy wstep przed osobistym dziataniem krytykujacym sformutowanie PP: I mean I didn’t like that
(to znacgy nie podobalo mi sig to). W wersie 121-122, AY. podsumowujac swoja wypowiedz uwzglednia
perspektywe oponenta refomulujac wezesniejsza wypowiedz PP: she was simply unable(.)right(..)to live by
herself(1.5) (ona po prostu nie byla dolna(.. )prawda(..)do samodzielnego 3ycia(1.5)). Jednak w ten sposéb AL
podwaza wlasny argument i neutralizuje go, co zamyka negocjacje, poniewaz nie uwidacznia
wyraznie stanowiska Af.. Jest to dzialanie o tej samej strukturze co dziatanie AS, wers 74, polega
bowiem na takim samym obiektywizujaco-ekspozycyjnym podsumowaniu.

Tego rodzaju osobista ocena jednak, 110, wywoluje interaktywne stuchanie PP, w wersie 113, w
ktérym sygnalizuje ona uwage poprzez pasywny sygnal sluchania. Negocjacja przestaje w tej sytuacji
dotyczy¢ tylko faktéw, ale zmierza w kierunku okreslenia i oceny problemu argumentacyjnego nie tylko

przez prezenterki w rolach nauczycielskich, ale takze pozostalych rozméwcow.

[Frag. 11]

288. AL =do they have a bicycle
> 289. PP uh::: Ania I don’t(..)know hhhhh
290. JG Tandem bicycle
291. PP tandem
292. S trycycle
293. JG fortycycle
294. S *oh yeah* they had four legs hhhhh
295. S sixcycle

W wyniku nacechowanej emocjonalnie reakcji PP, pojawia si¢ realizowane w wypowiedziach
kilku rozméwcow wspoltworzone nazywanie wzmacniajace, bedace odmiang wspierania sprzeciwu
(ang. piggybacking), [Frag. 11], wers 289. O emocjonalnosci dzialania PP 1 osobistym zaangazowaniu
swiadczy $miech 1 przedluzany sygnal wh:. Serie takich nazw wzmacnianych w kolejnych
wypowiedziach spelniaja funkcje zabawowg i stuza utrzymywaniu kontaktu, ale sg takze rodzajem
dzialania opozycyjnego oceniajacego tu zasadno$¢ pytania AL. Seri¢ t¢ rozpoczyna niepreferowane
dzialanie, wers 289. O orientacji na organizacje preferencyjng swiadczy sygnal wahania #b:. oraz
$miech. W swojej odpowiedzi PP podkresdla brak wystarczajacej wiedzy do udzielenia odpowiedzi na

pytanie rozméwcey i jednoczesnie podwaza sama zasadnos$é pytania, a posrednio takze zasadnosc
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tworzonego przez rozmowcow gatunku wywiadu. W ten sposéb PP negocjuje inny gatunek
wypowiedzi niz dotychczas dominujacy gatunek parawywiadu. W efekcie rozmoéwcey wspoltworza
nowg wiedze, nowa nazwe lub przydomek 1 potwierdzaja przyjecie informacii i zmiang wiedzy (lub
$wiadomosci) w mniej formalnym stylu poprzez aktywne sygnaly typu oh yeah. Widocznym wiec
skutkiem interakcyjnym dziatania PP jest chwilowa zmiana stylu na mniej oficjalny.

Podsumowujac, sygnaly dialogowe pojawiaja si¢ w stylu mniej formalnym, nastawionym mniej
na odtwarzanie, a bardziej na wspéldziatanie. Swiadcza one o tworzeniu nowej wiedzy. Osobiste
oceny stanowia probe spontanicznego tworzenia argumentacji opartej na konflikcie kognitywno-
spolecznym i otwierajac przestrzen negocjacji wywoluja aktywne stuchanie w interakcji. W dyskusjach
o stabo zarysowanym konflikcie kognitywno-spotecznym studenci maja trudnosci ze sprecyzowaniem
problemu i/lub jego konsekwentng negocjacja. Wynika to cze¢$ciowo z koniecznoscei okreslania tez i r6l
za innych rozméwcow. Dzialania tego typu pojawiajace si¢ spontanicznie w zadaniach typu (b), bez
wyraznie zarysowanego konfliktu kognitywno-spolecznego, $wiadcza o wyzszej kompetencji
komunikacyjnej*. Zwigkszenie $wiadomosci tworzonego gatunku i relacji komunikacyjnej moglaby
rozwinaé samodzielno$¢ argumentacyjna uczacych sie.

Dyskusja 2

o Temat dyskusji: genetyczne pretwarzanie Zywnosei.

e Prezenterki: AL i ZS.

e Etap 2 dyskusja po prezentacji; podtyp zadania (b).

e Gloéwny problem argumentacyjny: szkodliwos$¢ genetycznie modyfikowanej zywnosci.

Ogolna charakterystyka drugiej dyskusji:

e wypowiedzi odtwarzaja stopien skomplikowania jezyka pisanego;

e dominuje styl formalny, niska interaktywno$¢ i maty udzial dzialan negocjacyjnych;

e konflikt kognitywno-spoleczny nie dotyczy bezposrednio problemu argumentacyjnego, lecz
koncentruje si¢ na formie prowadzenia dyskusji przez prezenterki, czesciowej negocjacji podlega
wigc rodzaj relacji spolecznej 1 zwiazane z nim role;

e konflikt ten powoduje zmiang dzialan prezenterek na bardziej osobiste i argumentacyjne.

[Frag. 12]
- 1. Adt so yh: I understand that it’s just a type of
2. questionnaire we have to: answer yes or no something
3. what you what you(..)yh give us [eh and
4. A% [T give an opinion
= 5. Ad% >that’s not a discussion<(.)
6. AL no I give my opinion(.)
> 7. AdE  that’s not a discussion(.)that’s just a questionnaire
8. (..)
= 9. AL and so:: if it’s a questionnaire I you can give (
10. an answer (.)
11. Ad: (*

4 W drugim etapie dyskusji zostal wprowadzony podzial na role argumentacyjne, co zdecydowanie zmienilo jej charakter
nadajac jej szczegdlnie argumentacyjne nachylenie. Poniewaz jednak dzialania uczacych si¢ pokrywaja si¢ w znacznym
stopniu z dziataniami w dyskusji 4, zostana one oméwione w prezentacji dotyczacej tej dyskusji.
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12. TB hhhhh
13. A%, yes you may(l.0)no for example uh(.)traditional breeding

Prezenterki przyjely role tradycyjnych 1 kontrolujacych cato$¢ dyskusji nauczajacych. Kontrola
ta dotyczyla tematu, organizaciji interakeji 1 r6l argumentacyjnych. Odtwarzaly w ten sposéb relacje
tradycyjna, czyli podawcza 1 opartg na asymetrii komunikacyjnej. Ograniczyly tym samym kontrole i
mozliwosci negocjacji przez innych studentéw. Jednak kiedy prezenterami sq uczacy sig, relacja staje sie
bardziej symetryczna, niz gdyby zajeciami sterowal uczacy, stad tez pozostali studenci chetniej wdajg si¢
w negocjacje dotyczaca sposobu prowadzenia dyskusji. Pojawia si¢ spontanicznie konflikt kognitywno-
spolfeczny dotyczacy jednak mniej problemu argumentacyjnego, a bardziej formy dyskusji i rodzaju
relacji, czyli sytuacji komunikacyjnej tworzonej przez prezenterki.  Konflikt dotyczy sposobu
prowadzenia przez prezenterki dyskusji, ktora Adl ocenia jako kwestionariuszowa, wigc
przypuszczalnie ograniczajaca mozliwosci swobodnego w niej uczestniczenia, [Frag. 12] wersy 5,7,8.
Wahania i wstep na poczatku wypowiedzi AdL., wers 1, wskazuja, ze krytyczne odnoszenie si¢ do formy
proponowanej dyskusji jest dzialaniem niepreferowanym i mogacym wywota¢ problemy komunikacyjne
lub spoleczne. Dlatego tez stosuje on wstep, w ktorym pokazuje, ze krytyka dotyczaca formy dyskusji
moze wynika¢ z braku zrozumienia jej formuly: so yb: I understand that it’s just a type of questionnaire (wiec yh:
rozumienm e to jest po prostu typ kwestionariusza). Nastepne jednak dziatania AdY. poglebiaja problem
komunikacyjny, poniewaz staja si¢ bezposrednimi i kategorycznymi okresleniami proponowanego przez
prezenterki gatunku. Swiadczy to o problemach uczacych si¢ z samodzielna negocjacjq relacji
komunikacyjnej.

W wyniku tego rodzaju konfliktu kognitywno-spolecznego i okreslonych spontanicznych
dzialan negocjacyjnych rozméwcow, daje si¢ zaobserwowa¢ zmian¢ w dzialaniach komunikacyjnych i
postawach poszczegdlnych uczacych si¢; poglebia si¢ interaktywnosé rozméwceow 1 zaangazowanie w
negocjowanie probleméw i rél argumentacyjnych. Negocjacja przybrala tu forme wspolokreslania

problemu w trakcie interakcji, formulowania tezy 1 jej uzasadniania.

[Frag. 13]

= 283. AL uh: OK uh:: I will tell you something(..)a:nd uh I would
284 . like to get some opi:nion(..)in nineteen eight (1.0)eh:
285. there(.)was a promotional campaign(.)and the a photo of
286. starving African child(..)eh::(.)with eh(..)promotional
287. campaign promoting these (programs) and:: thi:s au::::
288. (that) it will of course(.) (that GMF will feed the
289. world and so on so starving African child (with) eh(1.0)

= 290. world’s eh ( ) let the (harvest) begin(...)and what
291. would you say to such a photograph(..)and there is uh:::
292. (..)could have mea:n(.)would have sup/(..)supposed to
293. mean(l.0)how how do you:: do you understand(2.0)would
294. you uh::(..)do you think that it’s OK(1.0)

= 295. AS we think it’s(...) (a blackmail) ehe(1.0)just eh(1.0)
296. by giving(2.0)a solution to all (world) problems(..)we
297. can save the world *hhhh*(1.0)we can save the children
298. from starving (and ) this is eh:(.)not right(.)I
299. think(.)using(2.0)any children to such(l.5)promotional
300. campaign (1.0) ( is ) (..)Jjust(.)
301. like(.)using em::(1.0)m:(1.0)I don’t know(2.0)1like in TV
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= 302. shows or something like that(2.5)

[Frag. 14]
338. AL it’s just eh:: OK(1.0) ((usmiecha sie))
339. AS I don’t know(hh) 1if(4.0) ( ) hhh(..)
340. after (hh) this question(.)
341. AL OK so(.)uh: I will tell you that(.)eh:(1.0) (

=  342. company (.)were eh(.)introducing eh(.)eagerly pursuing(.)
343. eh: genetic engineering technique ( ) terminator
344, (0.5)and eh:(.)it was a techno:logy: that was suppo:sed
345. to:(.)eh re:nder: (..)crops seem sterile(.)so that it
346. would(.)only(.)it it it was impossible(..)yh: to produce
347. new seeds(l1.0)so that it could be just used only once
348. yes’ and grow:: (..)see::ds(..)and no the seeds would be
349. once(..)and:: so that fa:rmers(..)it would be impossible
350. for the farmers(.)to::(.)save eh: save seeds for the
351. plantings(...)an:d do you think that it’s common(..)

= 352. farmers do it or not(l1.0)yes they do mhm

= 353. hhh (..) ( ywon’t answer those yes(...)and

> 354. eh::(1.0)the truth is that (farmers who would like to
355. save seeds (0.5)and eh:(2.0)if they will be sterile(.)
356. *sterile* ster/ster m::(.)sterile(.)so that it w/would
357. be impossible for the:m and(.)I d’know the prices would

= 358. be hi:gher(.)and so on(l.0)what do you think about such
359. techniques’ (3.0)is it fa:ir’ (1.0)

Wypowiedzi prezenterek cechuja si¢ wysokim stopniem komplikacji semantycznej i

strukturalnej charakterystycznej dla form pisemnych, [Frag. 14] wers 341 —359. Tekst pozbawiony jest
wyrazistych tez 1 podsumowan, ktére wyeksponowalyby cel danej wypowiedzi. Opiera si¢ on na
narracyjnej strukturze dodawania réznego rodzaju cytowanych informacji traktowanych jako
stosunkowo obiektywne i raczej niepoddawane ocenie prawdy zewnetrznych autorytetow, wers 354.
Poniewaz zrédlo hipotez jest ukryte i jednoczesnie niedyskutowane, pojawia si¢ w dyskusji ukryty i
do$¢ niewyrazny, obicktywny interlokutor instytucjonalny.
Formy pytan zadawanych przez prezenterki interpretowane sa przez stuchaczy jako malo interaktywne.
W rzeczywisto$ci, cho¢ brzmia one czesto jak pytania o ogdlng opini¢ stuchacza, sa do$¢ pozorne, o
wysokim stopniu posredniego narzucenia formy i tresci odpowiedzi, [Frag. 13], wers 292 — 294.
Typowa relacja zaleznosci wyraza sic w obecnosci jednego podmiotu moéwiacego w sekwencji
trojfazowej, kiedy AY. w roli nauczycielskiej pyta, uczacy si¢ milcza, nauczyciel odpowiada realizujac
takze za rozmoéwcow sygnal uwagl mhm. Przyczyna jest odtwarzanie przez AL 1 ZS relacji istniejacej
prawdopodobnie na zasadzie doé¢ gleboko uwewnetrznionego prototypu, [Frag. 14|, wers 352.

W takiej relacji unika si¢ bezposredniego zajmowania osobistego krytycznego stanowiska w
danej kwestii. W wypowiedziach prezenterek ukryte jest niepoddawane bezposrednio dyskusji
twierdzenie, ze genetycznie modyfikowana zywnos¢ jest szkodliwa, [Frag. 14], wers 358. Twierdzenia
przeciwstawne klasyfikowane sa jako mity i pozostaja nieuzasadnione. Utrudnia to negocjacj¢ lub w
ogole jej nie zaklada, jednoczesnie pozbawiajac innych uczestnikow dyskusji mozliwej kontroli nad nia.
Pytania prezenterek pojawiajg si¢ zamiast podsumowania na kofncu wypowiedzi naprowadzajacej na

okreslong odpowiedZ. Sa one wigc pozornie tylko interakcyjne i pozwalaja zaréwno moéwecy, jak i

stuchaczowi na uniknigcie zajgcia wyraznego stanowiska wobec niedoprecyzowanego zresztg problemu.
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Dtugie, nieprzerywane pytaniami ze strony innych rozméwcoéw wypowiedzi monologowe nie

sprzyjaja wdrazaniu studentéw do samodzielnosci w dyskusji argumentacyjnej, poniewaz, szczegolnie

jesli sa odczytywane lub recytowane w dlugich, monologowych wypowiedziach, stajg si¢ trudne do

przetworzenia. Drzieje si¢ tak zwlaszcza wtedy, gdy zawieraja one malo otwar¢ interakcyjnych, typu

pauzy czy powtorzenia lub osobiste parafrazy mowcey, ktére ulatwilyby odniesienie si¢ do takiej

wypowiedzi w biezacej interakcji.

[Frag. 15]

= 430. TB cause there is a regulation that you have to put eh(..)
431. eh:: ( ) on the: (..)on the product that you
432. have to that the company has to say that this is
433. genetically modified(..)if it is genetically modified

> 434, and the(..)and (you said) that without aha(.)any notice
435. of that this is illegal(..)and besides(.)I think that’s
436. eh: not of any danger:(.)to us so far(..)eh to:
437. genetically(..)eh:: m(...)eh:m(...) (make it) eh as if
438. it already was the case(..)matter by: (.)genetical
439. engineering (1.0)
440.
441, not [FOR US at least it’s(...)it’s just(.)too soo:n or
442. S [and you sure

[Frag. 16]
443, TB uh she said(.)we’ll have to wait at least hundred years
444 . (.)to:(...) see:: what effect does it have on: on humans
445, (.)

= 446. AS then the dark side would put(.)an end (and one of the
447 . sides) will be(..) ( yof(.)I d’know(..)
448 . some fanatic who will try to(.)eh I d’know just(.)stop
449, the natural(.)development of food(hhh) [ (
450. TB [so actually
451. AS and then to intervene with the nature(.)

= 452. TB so actually I I think you you cannot say: that(.)it’s
453. not fair that the:(..)eh(..)the::(..)eh: (..)what did you
454 . call(.[.)
455. Axn [the companies’ (.)

= 456. TB no not the company:: the::(2.0)eh: the government eh::
457. (1.0)what did you call it the name of the: (..)
458. Adi *FDA* (.)no’ (the ) (.)
459. TB FDA’ [(.) what is it (...)I d’know
460. AdLn [mhm
461. Adit the government administration(..)

= 462. TB yes the administration you cannot say that the that it’s
463. that it’s not fair that they do not eh(..)yh make any
464. long term tests because(.)those tests yh(..)yh: nee:d
465. eh: (.)longer time(.)longer period so::(0.5)you cannot
466. say it’s not fair(...)because(.)we still have to wait
467. (..) [so
468. AL [(

= 469. TB we CANNOT believe in tests on that(.)we just have to
470. wait (.)they cannot: (.)they cannot(.)do something in two
471 . years rather than it it (..)it takes five years when to::
472. (1.0)to test it (.)
473. AL yes but [they’re making(..)many more

= 474. TB [you canno:t (.)you cannot dema:nd that they make
475. those tests if those tests need time(..)
476. AL but they are making us believe(..)that they are safe(.)
477 . and that is all[l:
478. TB [who’s making that of course they do
479. ZS ( [
480. AL [( )and that that is allf(.)

94



= 481. TB do you do you feel endangered by genetic engineering’ (.)

482. I feel more endangered by::(..)yh by the guys on the
483. streets (..) ( ) they’re walking on
484 . the streets or being hit(.)being hit by being run over
485. by a car while walking on the street and::(..)I’m not
486. unsecure (.) because of genetic engineering(..)
487. AS bu:t it’s short sighted *hhhh*(...)

> 488. TB it’s not short sighted(..)it(.)genetically engineered
489. food has (.)more vitamins more proteins and(.)yhm(..)
490. (acid level) (..)I think it’s more safe(..)then: being
491. run over by a car(..)

W wyniku spontanicznie pojawiajacego si¢ konfliktu kognitywno-spolecznego nastepuja zmiany
w dzialaniach dyskutantow. TB ustawia si¢ w roli przeciwnika argumentacyjnego AL.. Formuluje on
tez¢ 1 okresla problem, [Frag. 15], wers 430-439. Wskazuje to na glebsza wrazliwos¢ w zakresie
interaktywnosci 1 tworzenia argumentacji, poniewaz osoba ta potrafi pomimo warunkow
niesprzyjajacych negocjacji tworzy¢ samodzielnie konflikt kognitywny, tzn. wyznaczy¢é sobie role
przeciwnika argumentacyjnego i sformulowac zakres problemu. O interaktywnym ukierunkowaniu, a
takze aktywnym sluchaniu §wiadczy dzialanie TB, w ktérym formuluje on teze interaktywnie wigc
reformulujac, wers 434, 1 syntezujac jednoczesnie w osobistej perspektywie wezesniejsze wypowiedzi
AL, ktérg ustawia w roli przeciwnika argumentacyjnego. TB reformutuje takze wypowiedzi AL, wers
481, okreslajac jej stanowisko w perspektywie osobistej, odwotujac sie¢ do mozliwych odczu¢ AL.: do
you feel endangered by genetic engineering’ (cxujes3 si¢ agrogona prex ingynierig genetyezng). W ten sposob
zmienia jej role na bardziej zaangazowana i argumentacyjna. Jest to dzialanie aktywnego prowokowania
reakcji rozméwey. W wersie 488, [Frag. 16] podsumowuje on wlasng teze poprzez reformulowanie
dookreslajace.

Dziatanie TB zmienia charakter dyskursu, wplywa bowiem na przebieg komunikacji nadajac jej
bardziej negocjacyjny charakter. W odpowiedzi, inni rozmdwcy angazuja si¢ bardziej w
kontrargumentacje, tworzac dziatania opozycyjne, [Frag.16], wersy 473, 476, 487. AS, wers 451 tworzy
kontrargument dla twierdzen TB okreslajacy mozliwy problem argumentacyjny i ocenia jego argument,

wers 487, nie rozwijajac jednak uzasadnienia dla swojej oceny.

[Frag. 17]
= 558. AL but my my telling generally about people(..)yes’
559. [(1.0)yes’ generally about

560. TB [yvhm: :
> 561. AL pleople and:: I fee::1(.)that uh:(1.5)they should ma:ke

562. TB [ves(.)it’s OK

> 563. AL I mean generally if I knew:: I wouldn’t eat eat it (0.5)
564. yes’ and:: eh:: and I would like them: to make eh: (.)
565. long tests(.)even if it’s even if it(.)even if this need
566. more time(.)yes’ (.)

567. TB *mhm* (.)
= 568. AL this is my point of view’ (.)
569. TB ves (..)
> 570. A% s0(2.0)0OK’ (.)I know that you’re more indifferent to
571. it (.) (you(.)
572. TB yes maybe:
573. AL [OK this is your point=
574. TB =yes of cOU[rse this is my point of view (yhhh) and: (.)
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Mozna zaobserwowaé uczenie si¢ negocjacji 1 poglebianie si¢ interaktywnosci w wyniku
konfliktu kognitywno-spotecznego, co uwidacznia si¢ w zmianie dziatan AL. Formuluje ona tezg
osobista ujawniajac bezposrednio swoj stosunek do problemu, [Frag. 17], wersy 563, 568. Po czym AL
uwzglednia w wypowiedzi, wers 570, mozliwa perspektywe przeciwnika argumentacyjnego:
50(2.0)OK" I know that you're more indifferent to it (wiee(2.0)OK wiem e jestes| jestescie bardziej obojetny/ obojetni w
stosunkn do tego. Tego rodzaju dzialania poglebiaja aktywne stuchanie stanowiace podstawe dyskusji. W
ich kontekscie pojawiaja si¢ ze strony oponenta sygnaly aktywnego stuchania typu yes, mbm, it’s OK,
wersy 569, 507, 569, 572, 574.

Podsumowanie wnioskéw badawczych dotyczacych pierwszego pytania szczegdtowego:

e tradycyjna relacja komunikacyjna i dydaktyczna utrudnia tworzenie argumentacji i hamuje dziatania

interaktywne 1 rozwoj kompetenciji komunikacyjnej w tych zakresach;

e sama zmiana regul uczestnictwa w rozmowie, czyli przejecie roli nauczycielskiej przez uczacych sig
nie gwarantuje jeszcze zmiany relacji dydaktycznej, poniewaz odtwarzaja oni zakodowany typ relacji
1 rozmowy tradycyjnej;

e wzrost interaktywnosci i efektywnosci argumentowania nastgpowal w pewnych zwrotnych
momentach interakcji, w trakcie zmiany rél na bardziej osobiste i zaangazowane, formulowania
probleméw argumentacyjnych w osobistej perspektywie, ogélnie w trakcie tworzenia si¢ konfliktu
kognitywno-spotecznego;

e potrzebne jest wzmocnienie konfliktu kognitywno-spolecznego poprzez zajmowanie i
eksponowanie przez uczacych si¢ wyraznych rol i stanowisk w argumentacji.

e negocjacja nastepowala w odpowiedzi na dziatania reformutujace z udziatem treéci osobistych;
dzialania te mialy na celu okreslenie wylaniajacego si¢ w trakcie wspoélnej dyskusji problemu
argumentacyjnego;

e w zwigzku z tym nalezy wzmocni¢ konflikt kognitywno-spoleczny poprzez ustawianie uczacych si¢
w wyrazistych rolach opozycyjnych oraz ¢wiczenie formulowania i oceniania jasnych tez 1 celow
argumentacyjnych;

e nalezy wprowadzi¢ bardziej bezposrednia instrukcje majaca na celu rozwijanie $wiadomosci
dotyczacej wyznacznikéw sytuacji komunikacyjnej 1 argumentacji oraz konkretnych strategii
komunikacyjnych.

3.2. Przebieg argumentacji i rozw6j kompetencji komunikacyjnej w warunkach naturalnego

i w petni symulowanego konfliktu kognitywno-spotecznego

Badanie dyskusji 3 i 4 odpowiada na drugie pytanie szczegotowe: w jaki sposob tworzenie konfliktu
spoleczno-kognitywnego w dyskusjach z wyraznym podziatem na role interakcyjne lub w
komunikacji nacechowanej emocjonalnie, wplynie na rozwdj umiejetnoéci samodzielnego

negocjowania przez uczacych sig, a wigc ich:
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d) interaktywno$¢, w tym ukierunkowanie na odbiorce w dialogu (ang. recipient design, reciprocity
design)?

e) umiejetnos¢ tworzenia argumentacji?

f) w jakich dziataniach komunikacyjnych bedzie realizowal si¢ aspekt (a) i (b), oraz ktore z
dzialan beda swiadczyly w zwickszonej kontroli i kompetenciji komunikacyjnej?

W odréznieniu od innych dyskusji polegajacych na grze w symulowanie rozbieznosci myslenia,
trzecia z omawianych dyskusji, typu (c), opierala si¢ na rzeczywistym konflikcie spotecznym
wynikajacym z realnej kontrowersji. Dyskusja ta wigc charakteryzowala si¢ wicksza emocjonalnoscia,
wzmacniajaca rozbieznodci kognitywne i spoleczne. Emocjonalnos¢ poglebiala zaangazowanie w
argumentacje 1 jej interaktywno$¢ rozumiang tu jako wspolpraca we wspolzawodnictwie, lecz
jednoczesnie zwickszalta spolteczne ryzyko zwiazane z pojawiajacymi si¢ problemami komunikacyjnymi i

spolecznymi.

Dyskusja 3

e temat dyskusji i problem argumentacyjny: legalizacgia miekkich narkotykdw;

e prezenterzy: TB i1 AdL;

e ctap 2 to dyskusja po prezentacji; podtyp zadania (c), dyskusja oparta na autentycznym konflikcie
kognitywno-spotecznym, tj. dyskutanci otwarcie identyfikowali si¢ z wyrazanymi pogladami i
okreslali je jako osobiste;

e dyskusja ta rozpoczyna etap badan, w trakcie ktérego wzrasta rola zadan obserwacji 1 interpretacji
konkretnych dzialan argumentacyjnych pojawiajacych sie w dokumentach oryginalnych. Omawia
si¢ z uczacymi si¢ mozliwe strategie oraz dzialania argumentacyjne i sposoby utrzymywania
kontaktu w dyskusjach;

e studenci otrzymali zadanie reformutowania wypowiedzi przeciwnikéw argumentacyjnych.

Ogolna charakterystyka:

e wysokie nacechowanie emocjonalne powoduje ujawnianie si¢ indywidualnych  stylow
komunikacyjnych rozméwcow, a takze zapetlanie si¢ dyskusji na fazach tematu;

e dominujacym celem komunikacyjnym jest dazenie do wygranej, czyli uwodnienia niepodwazalnosci
wlasnych przekonan;

e negocjacja w konflikcie kognitywno-spolecznym dotyczacym relacji powoduje zmiang stylu
wypowiedzi z bezposredniego na bardziej posredni, rozmoéwcey ucza si¢ w dzialaniu sposobow
negocjacji problematycznej relacji spolecznej;

e ujawnia si¢ obecno$¢ swiadomych zmian stylu na bardziej posredni. Wzrasta wigc $wiadomosé
efektow jakie bezposrednie dzialania oceniajace moga wywola¢ w interakcii.

Rozmowey angazowali sie osobiscie w tworzenie dyskusji, ktéra wyrézniala sie w zwiazku z tym

wysokim nacechowaniem emocjonalnym, co z jednej strony polepszalo wspdlprace, aktywne stuchanie
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1 interaktywno$¢ w argumentacji, z drugiej jednak strony czesto obnizalo jej efektywno$é. Nastapila
wiec zmiana stylu wypowiedzi na mniej szkolny i zalezny, a bardziej samodzielny 1 zindywidualizowany.
Problem kognitywno-spoleczny dotyczyl gléwnie relacji komunikacyjnej 1 16l spolecznych
rozméwcow, a w szczegolnosci bezposredniego sposobu, w jaki dyskutanci kategoryzowali swoich
oponentow za pomocy dziatan warto$ciujacych 1 oceniajacych.

Rozmoéwey mieli problemy z kontrolg interaktywnosci, czyli negocjowaniem relacji z powodu
bezposredniosci stylu dziatan komunikacyjnych. Zeby zrealizowaé swoje cele komunikacyjne, uczacy
si¢ angazowali si¢ samodzielnie w negocjacje relacji pomigdzy soba. W wyniku negocjowania
rozmoéwey wykazywali tendencje do lokalnej zmiany stylu wypowiedzi na bardziej posredni. Wyrazalo

si¢ to obecnodcig wstepoéw, zmiang kategoryzacji rozmoéwcow, a takze reformulowaniem w celu

rozwiazania pojawiajacego si¢ problemu zaréwno argumentacyjnego, jak 1 spotecznego.

[Frag. 18]
> 84. Ad:L >well it’s the failure of the parents (XXXXXXXXXXXXXXXX)
85. not (.)uh(.)

86. PaP What about drugs(..)
= 87. TB That’s not that’s not the failure of the parent who brought up
88. the child

= 89. PaP Not parents

> 90. TB Yes the PARENTS
91. (XXXXX)
92. PaP I am at work and my child goes to the supermarket and buys
93. cigarettes

> 94. TB That’s your fault that it (.) [not not your child
95. PaP [WHY that she’s at work’

= 96. TB That she’s at work that goes to the supermarket that she
97. didn’t teach her kid not to go and buy cigarettes until he’s
98. some (.)old maybe not until eighteen(.) [I'm not talking about
99. PaP [but you
100. TB being eighteen but(.)eh(.)if you bring up your child yh

= 101. AS That’s impossible(.)

= 102. TB What is impossible

= 103. AS that’s impossible

W powyzszym fragmencie mozna zaobserwowac typowy dla tej dyskusji bezposredni styl
negocjowania rozmowcoéw. Na typowq pare przylegla stylu bezposredniego skladaja sie: stwierdzenie
formutowane jako kategoryczny sad ,,jest tak” i dzialanie opozycyjne catkowicie 1 bezposrednio
zaprzeczajace uprzedniej wypowiedzi, w formie ,,nie jest tak”, wersy 87-89. O niskiej interaktywnosci
$wiadczy sposéb formulowania twierdzen i1 przeczen, wers 94, ktorych rozmoéwcey nie poprzedzaja
wstepami ani nie rozwijaja. PaP, wers 86, wprowadza tematy w sposéb ogodlny i hastowy podobnie jak
w poprzedniej dyskusji (zob. dyskusja 1). Konflikt kognitywno-spoleczny rozgrywa si¢ na dosé
wysokim poziomie ogoélnosci 1 stereotypizacji, poniewaz rozméwcey nie dazq do zmiany czy
zniuansowania wlasnych pogladéow na temat rél argumentacyjnych oponentéw. Tworzone przez TB
dziatanie kategoryzujace, wersy 96-98, opiera si¢ na stereotypizujacym okreslaniu roli spoleczne;j
opiekuna, z ktérg identyfikuje si¢ PaP. Jednak jest to dzialanie w wickszym stopniu otwarte na
negocjacje, poniewaz otwarcie wyraza poglad na temat roli spolecznej, podczas gdy wickszosé

kategoryzacji pozostaje ukryta i ujawnia si¢ tylko posrednio w sposobie prowadzenia dyskusji. W ten
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sposob rozmoéwcey zamykaja si¢ na mozliwe zmiany wlasnego punktu widzenia w toku dyskusji. Celem
argumentacyjnym staje si¢ utrzymywanie niezmienno$ci wlasnej perspektywy i radykalna zmiana punktu
widzenia rozméwcey. Doprowadza to do zapetlenia si¢ negocjaciji, wersy 101-103, kiedy rozmodwcey

uwidaczniaja istnienie problemu komunikacyjnego, lecz nie daza do jego rozwigzania.

[Frag. 19]
> 149. AS you are you are so you are repeating yourself so maybe I'11
150. say something hhh

151. TB *something*
2> 152. AS *ok* uh: so you: yh is it really does it really matter if the

153. parent if the parent(.) forbids(.)the child to yh to use
154. drugs (.)or if the law forbids it’ (.)
= 155. AdL ok(.)so it’s
-> 156. AS So it’s just >the [same situation as it is now<
-> 157. AdL [so: tell me what do you think eh:: well
158. when when eh: yh: the child should will will will have>faster
159. access to drugs<if it’s illegal and he just(.)eh:: calls a
160. dealer to: to bring it like a pizza(..)or or when when it’s
2> 1le6l. legal it’s at least partly controlled(.)
162. pPaP [and the how
163. AS [and his his parents the child’s parents use it or what the
164. child has access to it(.)if it’s legal
= 165. PaP ( ybut how it’s controlled(.)explain it to me
166. I don’t(l1.0)get it (.)
167. Adt, I don’t [you don’t
168. pPaP [partly controlled

Z drugiej strony jednak w trakcie rozgrywania naturalnego konfliktu kognitywno-spotecznego
wzrasta interaktywno$¢ i aktywne stuchanie. Wspolpraca w tego rodzaju emocjonalnej dyskusji wyraza
si¢ w odzwierciedlaniu struktury wypowiedzi rozmoéwcy w drugiej czesci pary przyleglej. Jest to
dzialanie argumentacyjne opierajace si¢ na aktywnym stuchaniu, poniewaz zeby odzwierciedli¢ styl
poprzedniej wypowiedzi, trzeba jej najpierw uwaznie wyshuchaé. AS, wers 149, angazuje si¢ w
bezposrednie dzialanie okreslajace przebieg dyskusji i wplywajace na jej przebieg w krytycznym
momencie zapetlenia si¢ dyskusji, wers 149, kiedy to rozméwey, zdaniem AS, zaczynaja si¢ powtarzaé.
Stanowi ono wstep do zabrania glosu 1 deklaracj¢ zamiaru zmiany fazy tematycznej dyskusji. Swiadczy
ono o zwiekszaniu sie $wiadomosci AS dotyczacej argumentacji w warunkach naturalnego konfliktu
kognitywno-spolecznego i jednoczesnie o rozwijaniu umiejetnosci aktywnego sterowania dyskusja lub
jej kontrolowania. AS formuluje twierdzenie, wers 152, w formie pytania, a wiec posredniej i
interaktywnej, bo angazujacej stuchacza do udzielenia odpowiedzi. Jednoczesnie jednak AS formutujac
pytanie relatywizuje wlasng pozycje argumentacyjna zestawiajac ja rownolegle z opinia oponenta.
Pytanie sklania stuchacza do zastanowienia si¢c nad przedstawionym przez AS wyborem. Drzialanie
rézni sie od ukrywania twierdzed w formie pytasi, poniewaz domyslnie pozycja argumentacyjna AS jest
jasna; okreslita ona ja wczesniej 1 pytanie odnosi si¢ do wczesniejszego fragmentu dyskusiji.
Dodatkowo, wers 157, AS, nawiazawszy negocjacj¢ z AdL, formuluje interaktywne podsumowanie,
ktore odzwierciedla wyrazenie rozméwcey. Formulowanie twierdzent w formie pytan stanowi kontrast w
stosunku do pojawiajacych si¢ wczedniej zamknietych twierdzen i ostabia ich kategoryczno$¢ otwierajac

pole negocjacji. Efektem interakcyjnym jest nawigzanie wspolpracy przez Adl, wers 155. W swojej
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wypowiedzi odzwierciedla on styl AS i formutuje odpowiedz w formie pytania. O otwicraniu si¢ na
negocjowanie i osigganiu wickszej efektywnosci argumentacyjnej swiadczy dziatanie modyfikujace
wlasne radykalne stanowisko, wers 101: when when it’s legal it's at least partly controlled (kiedy kiedy jest
legalne to mogna to pryynajmnie c3esciowo kontrolowad). Dzialanie to angazuje PaP kiedy, wers 165 1 1606,
wyraza ona niezrozumienie i nawiazuje dalsza negocjacj¢ poruszonego przez AdL. w modyfikacji
aspektu tematu. Tak wigc interaktywnie ukierunkowane dzialania argumentacyjne inicjuja negocjowanie
relacji i r6l, przez co rozmdwcey zaczynaja odchodzi¢ od rél stereotypowych 1 otwierajq si¢ na mozliwa

indywidualna perspektywe oponenta.
[Frag. 20]

= 256. AL you’re just speaking about exceptions
257. AdE not exceptions

= 258. TB (xxxxxx)I think you cannot compare(.)eh: excessing the speed
259. limit to(.)making drugs illegal(.)
260. AL no: it was just(.)

= 261. TB *yes* as Alicja said it’s the mentality of people(.)and(1.0)

262. alcohol is legal and you still meet (.)people on the streets
263. drinking and talking(.)on every corner(l1.0)if alcohol were to
264. be made illegal(.)it wouldn’t change at all(.)because people
265. do not respect police officers and they don’t respect law so
266. tell me(.)

= 267. AL yeah so

= 268. TB what is the point of (.)making the drugs(..)illegal if nobody
269. respects that(.)at [a:1l1l
270. AL [it is legal (xxxXxXXxXXxXXxXxXx)you don’t make
271. that illegal
272. TB uh and nobody respects that
273. AS no no Tomek I think if it’s illegal [ (XXXXXXXXXXXX)

= 274. TB [T think I think that if

> 275. if an if it would be made legal(..)eh(1.0)I don’t yvh I don’t
276. say that it won’t it wouldn’t be(.)it increased the amount of
277. eh uh of consumers but(.)for a period of time [it gets it gets
278. S [so
279. TB boring with a time something that is available(.)in coffee
280. shops and it’s quite legal and is really cheap and
281. Adt, w/all the shops and it’s really cheap and *show me the reason*
282. Why (XXXXXXXXXXXXXXX)
283. TB 1t/ s (xxxXXXXXXXXXXXXX)but the government and yh taxes
284. puts on eh is really getting boring a:nd eh(...)getting(..)
285. actually common(.)

W wyniku rozgrywania konfliktu kognitywno-spolecznego zwigksza si¢ u uczacych si¢
$wiadomos¢ argumentacji, o czym $wiadcza oceny 1 inne dziatania okreslajace. Czesto pojawiaja sie
one w sekwencjach, co oznacza, ze dzialanie okreslajace jednego rozmoéwey, AL, inicjuje podobne
dzialanie ze strony oponenta, a takze czgsto nastepnego rozmoéwcy, bedacego w omawianym
fragmencie takze przeciwnikiem argumentacyjnym AL. Jednak w zaleznosci od stylu interakcyjnego
rozmoéwcy, dzialania okreslajaco-oceniajace sa dos¢ bezposrednie, wers 256: you're just speaking about
exceptions (mowisz po prostu o wyjatkach). O bezposredniosci oceny $wiadczy zwracanie si¢ do rozméwcey w
drugiej osobie i fagodzenie oceny jedynie dos¢ stabym sygnalem modyfikujacym just (#y/ko lub po prostu),
rytualnie zmniejszajacym stanowczos$¢ oceny. Sygnal just oznacza tutaj, ze dzialanie rozmoéwey, czyli

ocena czy poddawane ocenie dzialanie oponenta nie ma az tak duzego zasiegu czy sily oddziatywania.
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AY. uzywa w tym celu just takze w rozpoczete] wypowiedzi inicjujacej dziatanie naprawcze, wers
260. Pauza wskazuje na to, ze wypowiedz ta pozostaje celowo niedokonczona. Intencja AL. jest
zapewne zlagodzenie dzialan opozycyjnych TB i utrzymanie kontaktu poprzez wyrazenie checi
dopowiedzenia czy zreformulowania wlasnych wypowiedzi podawanych przez TB ocenie. Inni
rozméwey, w zaleznosci od kompetencji komunikacyjnej, czgsto odnosza si¢ do bezposrednich ocen
tworzac w drugiej czesci pary przyleglej takze bezposrednie, zaprzeczajace powtorzenia, wers 257, ktore
zamykaja negocjacje lub ja hamuja i $wiadcza o ukierunkowaniu na cel calkowitego przekonania
oponenta: not exceptions (nie wyjatkach).  Dzialanie okreslajace tworzone przez TB, wers 257,
ukierunkowane jest na organizacje preferencyjna, poniewaz poprzedzone jest wstepem I think (nwazganm).
Nastawienie na rywalizacje przejawia si¢ w czestych walkach o przejecie glosu i niedopuszczenie
przeciwnika do wypowiedzi, wers 274. Czesta reakcjq na dzialania okreslajace jest takie samo dziatanie
oceniajace wypowiedz oponenta. Pomimo duzego wspétzawodnictwa rozméwcey angazuja si¢ jednak
glebiej niz na poczatku dyskusji i w dyskusjach pozbawionych konfliktu kognitywno-spolecznego we
wspolprace w tworzeniu argumentoéw. TB, wers 200, zwraca si¢ do AL, 1 tworzy swoj argument
interaktywnie reformulujac wypowiedZz innego oponenta, AS, i koficzac pierwsza cze$¢ wypowiedzi
apelatywem zachecajacym stuchacza do wyrazenia zdania, wers 2006: so tell me (wige powiedz mi). W
odpowiedzi AL tworzy nastawiony na wspolprace sygnal naklaniajacy do podsumowania wypowiedzi,
wers 267: yeah so (tak wie’). W dalszym dzialaniu, w wyniku negocjowania TB tworzy swéj argument,
interaktywnie stosujac modyfikacje wtasnego stanowiska, wers 275, oraz artykulujac 1 uprzedzajac w
ten sposéb mozliwy sprzeciw oponenta: I don't yb I don’t say that it won’t it wouldn’t be( )it increased the
amount of eh ub consumers but (nie nie mowie %e to nie Jwieksy nie Jwigksyloby()liczby eh ub konsumentow ale).
Automodyfikacja stuzy budowaniu argumentu we wspéldzialaniu i uwzglednia perspektywe rozmowcy.
Swiadczy ona rowniez o zwickszajacej si¢ w trakcie negocjowania umiejetnosci planowania argumentacji
w trakcie dyskusji (Gérecka 2002a).

[Frag. 21]

518. Adt =no not everybody eh: eh everybody who wants to(.)
519. AL OK so(.)yh now yh every every party I don’t know in a family:

520. or somewhere (.)teenage party(.)people people drink yeah and
521. people smoke cigarettes and then(.)it would be:: m:: more and
522. more people would uh(l.0)would smoke(1.0)I don’t know take
523. drugs (.)OK soft drugs right(.)It would be more popular it it I
524. guess I guess that it would catch on >because I’'m sure that

= 525. you wouldn’t stop it< you wouldn’t eh(1.0)you because they are
526. an example I guess(.)yes and I I I I'm sure that they
527. ehm(...)won’t(1.0)gib/ a no give it up give it up after
528. it’s(.)being legalized

[Frag. 22

2 537. A4S so that they said that the: eh the amount of people who will
538. uh try it will eh: rise(.)and then they will get bored so it’s
539. the same as if(.)they wouldn’t eh try it and=

= 540. AdE =no we are just examples who like doing that stuff but there
541. are there are very many people who who just do it because eh:

5 Sygnat ten mozna w zalezno$ci od intonacji wyrazajacej rézne odcienie intencji rozmoéwcey przettumaczy¢ jako 7o 7’ lub 7o
wige; 7 co 3 fego.
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542. just eh to to be eh: rebel if it’s illegal I’'1l do it (2.0)
543. AS I don’t think that there are so many people who(.)

> 544 . TB *I don’t like to be called an example* (..[.)it insults me(.)
545. Si [*hhhhh*

= 546. TB I think you just insulted me(1.0)you made me you MADE me look
547. S [excuse me

= 548. TB [like no no I feel like you made me look like uh somebody who
549. S [so
550. TB smokes weed everyday(.)and cannot stop and [cannot do with
551. A% [no because

552. TB that

= 553. AL because you show off and emphasize it all the ti:::me(.)
= 554. TB so what it’s MY [BUSINESS
555. Adt [no not all the[ time(.)
556. AL [no so
557. TB but that’s nothi[ng to do with
558. AL [but that insults me maybe: so’
559. TB that I smoke(.)that I smoke weed everyday(.)
560. Ad: what insults you that I smoke weed’ (.)
561. AL yes talking about (.)you always talk about it [it’s especially
562. PaP ( ) right (
563. (XXXXXXXXXXXXX)
564. TB (XXXXXXXXXXXXX)
565. PaP (XXXXXXXXXXXXX)
566. (XXXXXKXXKXXKXKX)
> 567. TB OK so we all talk about (xxx) but in the time we talk about it
= 568. we don’t smoke it so you cannot say I'm an example
569. Si hhhhhhhhh
=2 570. AL well( ) [you like it
571. (XXXXXXKXXXKXXXKKXXK)
572. TB [you don’t know what I do with
= 573. AL [YOU LIKE IT
574. TB my life (XXXXXXXXXXXXXXXXXXX)
575. AL right
576. [$:9:9:9:9:9:9:9:9:9:9:9:9:9:9:9:9:9:9.9:0:9:9:0:9:9:0.0:9:0:0:0.:0:0-9
> 577. AL no I just said I that (xxxxxxxxxxxxx)the subject [and you
578. TB [that’s my

579. AL won’t won’t stop that(.)
580. TB business
= 581. AL right and that’s thing eh(.)that people eh people who like it

582. won’t won’t won’t give it up and there will be: who buy it and
583. and won’t give it up because they get (
584.
585. TB And there will be people who try it and they won’t like it and
586. and they won’t do it again
587. Ad:. And [that’s the problem that everybody(.)

> 588. AL [what (...)what WHY ARE YOU SAYING you always drink and
589. smoke cigarettes

590. Ad:t should should decide
591. AL still it’s being that’s what you saying

Konflikt kognitywno-spoleczny w wybranym przykladzie, [Frag. 22], dotyczy 16l spotecznych.
Przejawia si¢ on w kategoryzowaniu polegajacym na definiowaniu dzialan oponenta 1 okredlaniu ich
jako typowych dla danej grupy spolecznej oraz ich negatywnym warto§ciowaniu. Bezposredniosé
przejawia si¢ w uzyciu zaimka osobowego yox, czyli 7y lub wy, wers 525. Jest on co prawda realizowany
z wahaniem i pauza, co §wiadczy o tym, ze AL zdaje sobie sprawe z tego, ze tego rodzaju okreslanie
moze wywolaé problem. Dlatego tez AY. powraca do tradycyjnej formy relacji zwracajac si¢ w wersie
526 z dang oceng dzialan swojego oponenta TB do nauczajacego, czyli filtrujac dana wypowiedz, co

przekierowuje kontrole nad interakcja od studenta do nauczajacego, tak jak w relacji tradycyjnej. AS
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wspierajaca AL wzmacnia efekt pozbawiania rozméwcow kontroli, wers 537, kiedy reformuluje
wypowiedzi TB 1 AdL,, a nastepnie podsumowuje je uzywajac podobnie jak AL trzeciej osoby zhey (oni).
Wywoluje to jednak problem komunikacyjny i spoleczny, poniewaz dzialania takie stanowig
kategoryzacje wylaczajacg TB i AdL., ktorzy maja podlega¢ zewnetrznej ocenie. AdE. wydaje sie
zgadzal czgSciowo na tego rodzaju kategoryzacje, jednak reformuluje ja 1 usciSla w osobiste;
perspektywie, co §wiadczy o jego ukierunkowaniu na negocjowanie zrozumienia wzajemnych rdl i
perspektyw oraz stuzy do rozwiniecia kontrargumentu, wers 540: no we are just examples who like doing that
stuff but there (nie my jestesmy tylko/ po prostu pryykiadami kidre lubiq tego rodzajn rzecgy).

Dziatanie AdY. ma jednak charakter naprawczy, o czym $wiadczy sygnal naprawczy just oraz
zmiana okreslenia dokonanego przez AS i AL w odniesieniu do rodzaju dzialan, w jakie angazuja si¢
TB 1 AdL. w swoich rolach spolecznych. Nastepnie AdL. przekierowuje argumentacj¢ na obiekt
zewnetrzny there are there are people who (sq ludzie sq Ilndzie ktorgy). Samookre$lanie dziatan stuzy
odzyskaniu kontroli, a uzycie wyrazen gwarowo-slangowych ma na celu zmiang kategoryzacji, czyli
negocjacj¢ roli z ocenianej z perspektywy zewnetrznej na osobista, mniej formalna i warto$ciowang
pozytywnie. Uogolnienie doing that stuff (robienie tego rodzaju rgecgy) wskazuje na orientacje AdY. na
niepreferowany charakter bezposredniego przyznawania si¢ do dzialan negatywnie wartosciowanych
spofecznie. Wartosciowanie jest jednak zagadnieniem wychodzacym poza zakres niniejszego badania i
wymagajacym osobnych opracowan.

TB, w odréznieniu od AdL, zaczyna bezposrednio negocjowal ten rodzaj relacji, [Frag 22],
wersy 544-546, co powoduje jeszcze bardziej bezposrednie oceny AL, wers 553. O wysokim
nacechowaniu emocjonalnym dzialania TB, wers 544, swiadczy odwolanie si¢ do osobistych odczuc i
nizsza glo§nos¢ wypowiedzi. WypowiedZ jest cichsza najprawdopodobniej w zwigzku z tym, Ze
stanowi emocjonalna ocene i okreslenie negatywnego wplywu jaki dzialanie AY. wywiera na
odczucia TB, co jest dzialaniem do$¢ nietypowym i jednoczes$nie forma opozycji 1 zwigksza charakter
tego dzialania jako niepreferowanego: *I don'’t like to be called an example™(...)it insults me (*nie lubi¢ by¢
nagywany prykiadem™|(..)to mnie obraza). 'TB sprzeciwia si¢ negatywnej spolecznej kategoryzacji i wydaje
sig, ze takze formie, w jakiej dochodzi do takiej kategoryzacii. Swiadczy o tym nastgpna wypowiedz,
wers 540, reformulujaca poprzednia: I think you just insulted me(1.0)yon made me look like nb somebody who
smokes weed everyday(.)and cannot stop and cannot do with that (wwazam e mnie wilasnie obrazilas(1.0)sprawitas e
wyszedlem na kogos kto pali trawe codziennie(.)i nie moze przestac i nie moge 3 tym skoriczyd). O emocjonalnym
tadunku 1 nietypowosci dziatan §wiadczy takze dluga, 1 sekundowa pauza wewnatrz wypowiedzi TB.

Kolejne fragmenty wypowiedzi TB poprzedza wstepami I zhink you just, 1 feel like you made me look,
co $wiadczy o ukierunkowaniu si¢ na niepreferowany charakter ocen, ale takze o emocjonalnym
zaangazowaniu. Pomiedzy TB i AY. dochodzi do rzeczywistej negocjacii relaciji spolecznej i zwiazanych
z nimi r6l. AL stara si¢ sprowokowal prezenterow do wyrazenia osobistej opinii, jednak stopied
narzucenia oczekiwanej przez AY. odpowiedzi zaostrza konflikt. AL, dazy do tego, zeby jej przeciwnicy

przyznali si¢ do rozbieznosci migdzy gloszonymi propozycjami, a gotowoscia do ich osobistej realizacji.
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Dzialaniami szczegdlnie wzmacniajacymi negatywna kategoryzacje sa oskarzenia formulowane jako
krancowe przypadki (ang. extreme case formulations), wers 553 1 588: you show off and emphasize it all the
ti:::me(.) (popisujecie sig/ popisujesz si¢ i podkresiasz/podkresiacie to caly cza:::s) ; you always drink and smoke
cigarettes (3awsze pijes3 i palisg, papierosy).

Konflikt kognitywno-spoteczny wylania si¢ wigc nie tylko wskutek rozbieznosci samych opinii,
ale poglebia si¢ w wyniku sposobu wzajemnej stereotypizujacej kategoryzacji, realizujacej si¢ w
bardzo bezposrednim i negatywnym wartosciowaniu. W tego typu dzialaniach argumentacyjnych brak
jest wyraznego  odnoszenia si¢ do, dowiadywania si¢ o czy przewidywania osobistej i
zindywidualizowanej perspektywy danego rozméwcey w roli oponenta argumentacyjnego. Najwigksze
nacechowanie emocjonalne wywoluje pozbawianie glosu i kontroli drugiej osoby w dyskusji poprzez
poddawanie jej kategoryzacji i zewnetrznej ocenie. Polega to na zwracaniu si¢ o wsparcie czy
uzasadnienie oceny do osoby trzeciej, w ktérej to roli najcze$ciej wystepuje osoba tradycyjnie
sprawujaca kontrole nad komunikacja, czyli na przyklad nauczajacy. Wskutek zaangazowanej negocjacit
bez kontroli nauczycielskiej, TB stosuje spontanicznie reformutowanie wtaczajace, odnoszace si¢ do
calodci interakcji. Dzialanie to jest interaktywne i nastawione na wspolprace, poniewaz poprzedza je
sygnal dialogowy OK, oraz odnosi si¢ ono do wspdlnych dzialan rozmdweodw we all talk about, ((m2y)
wszgysey mowimy 0). W odpowiedzi dzialanie AL. takze staje si¢ bardziej interaktywne poprzedza je wstep
well. Nastepnie AL inicjuje dzialanie naprawcze, wers 577, czyli reformutuje wtasnga wypowiedz, po
czym formuluje ona, wers 581, oceng¢ o charakterze ogoélniejszym, odnoszaca si¢ do blizej
niesprecyzowanego podmiotu pesple (ludzie). Lokalnie wigc konflikt kognitywno-spoleczny dotyczacy
relacji powoduje, Ze uczacy si¢ samodzielnie ja oceniajg 1 daza do jej negocjacji, co przejawia si¢ w
formulowaniu ocen w sposéb bardziej posredni i interaktywny, czyli w tym przypadku ogdlny.
Wskazuje to na rozwijanie interaktywno$ci w emocjonalnej negocjacji i uniezaleznianie si¢ od dziatan
regulacyjnych nauczyciela.

Kategoryzacje oceniajace stanowia rodzaj dzialan wymagajacych duzej bieglosci w
rozwiazywaniu rzeczywistych konfliktéw spolecznych, w negocjowaniu relacji oraz przewidywaniu
zindywidualizowanych 16l spolecznych i zwigzanych z nimi pogladéw. Dzialania tego typu moga
bowiem wywola¢ problemy spoleczne, dlatego musza one by¢ realizowane z uwzglednianiem
spolecznego wizerunku rozmoéwcey. Szczegélnie jesli ich celem jest bezposrednia zmiana relacji
komunikacyjnej na bardziej tradycyjna, a ich odbiorcg jest osoba w roli nauczycielskiej.

[Frag. 23]

= 642. TB I think you’re not aware of the fact how popular drugs in
643. Poland already are
644. PaP (*less then in the United States*) (1.0) *less*
= 645. TB I'm not saying that they are as popular as in the United
646. States but(.)just just a statement that you’re(l1.0)
647. PaP So don’t(.)
648. TB You’ re not actually(.)
> 649. PaP So don’t compARE us to the: (.)Americans
650. TB What'’ (.)
651. PaP Don’t compare us with=
> 652. TB I’'m >NOT COMPARING US WITH THE AMERICANS I'M=
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= 653. PaP =you ARE
654. TB No I did no
655. PaP vyou’re giving me numbers and
656. TB d/don’t
657. AdL (those) are examples of countries where is illegal (XXXXXXXX

658. KXXXXXXXXXXXXXXXXXKKXKKX)

=2 659. TB I MADE NO COMPARISONS I just(...)I just said I think you’re
660. TB not aware of the fact that you(.)how people how popular(.)
661. drugs in Poland already are(2.0)and: (.)you can go to(.)any
662. high-school in Poznan(...)where you don’t even know anybody
663. (2.0)and it’s not a problem to: (..)buy some drugs(.)but I
664. think that’s not the point of: eh: (..)

= 665. Ad:t Dealing with that stuff in school

= 666. TB Yes of course

=2 667. AL And you think it m that lots of people would stop(.)smoking
668. Adt,. No they that they would

[Frag. 24]

> 688. TB Wouldn’t you wouldn’t you feel safer if you knew that in the
689. in the school in the high school your children [yh has no
690. PaP [buy can BUY
691. TB (

692. PaP DRUGS in the caffeteria

693. TB no no no

694. TB NO WE ARE NOT TALKING ABOUT a cafeteria in the high school I'm
695. talking about a normal coffee shop in the city

696. PaP it’s not legal

= 697. AL no but she understood you

= 698. TB well but(.)you just said that you feel endangered by the
699. dealer
700. (XXXXXXX)

= 701. A% that the child that the child doesn’t have to go to the
702. dealer he he goes to a coffee shop you said (

W konflikcie kognitywno-spolecznym szczegdlnie zauwazalny staje si¢ wzrost $wiadomosci
rozméwceow dotyczacy znaczenia okreslonych dzialan oceniajacych w interakcji, poniewaz wywoluja
one silnie emocjonalne reakcje. Interakcja w [Frag. 23] tworzy bardzo podobng trajektorig, poniewaz
nastgpuje wymiana bezposrednich i emocjonalnych ocen miedzy PaP i TB, wersy 649 i 652. Po
ocenach nastepuje naprawcze reformufowanie wtasnej wypowiedzi, wers 659, w ktérym TB stara
si¢ jednak uwzgledni¢ perspektywe rozmowcy, co $wiadczy o réznicy stylu miedzy TB 1 Ab: I MADE
NO COMPARISONS I just(..)] just said 1 think you'’re not aware of the fact that you).)bow people how
popular(.)drugs in Poland already are (NIE ROBIEEM ZADNYCH POROWNAN powiedziatem tylko(...)tylko
powiedzialem e mwagam e nie uswiadamiasy sobie faktn Ze (ty)()jak ludzie jak popularne sq juz narkotyki w
Polsce). Pierwsza cze$¢ wypowiedzi jest zaprzeczeniem; na jego bezposrednio$¢ wskazuje duza gtosnosé
wypowiedzi 1 brak wstgpéw lub modyfikatorow.  Potem jednak TB zmienia odniesienie w
reformulowaniu z osobistego you stanowiacego by¢ moze wstep do dzialania oceniajacego na bardziej
neutralne drugs (narkotyki sq). 'TB wykazuje w ten sposob ukierunkowanie na potencjalnie
problematyczny i mogacy naruszy¢ relacje komunikacyjna charakter osobistych i1 bezposrednich
odniesien. Sadzac po przebiegu dyskusji, wrazliwos¢ na problemy komunikacyjne powstajace w relacji 1
sprawnos$¢ w ich rozwigzywaniu wyksztalcajg sic w wyniku angazowania si¢ w negocjowanie konfliktu

kognitywno-spolecznego.  Uczacy si¢ rozwijaja $wiadomo$¢ charakteru okres§lonych dziatan
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argumentacyjnych. AL wytwarza, wers 667, dzialanie reformulujace ukierunkowane na upewnienie si¢
co do znaczenia 1 celu wypowiedzi oponenta przed wypowiedzia opozycyjna.

W [Frag. 24] mozna zaobserwowac zmiany w dzialaniach argumentacyjnych. TB tworzy
opozycje starajac si¢ uwzgledni¢ mozliwa perspektywe oponenta w pytaniach o odczucia majacych na
celu okreslenie osobistego stosunku rozmoéwcey do problemu i uzyskanie jego potwierdzenia, wers 688.
Podobne odniesienia pojawiaja si¢ w reformutowaniach odnoszacych si¢ do emocji rozméwey: wel/
but()you just said that you feel endangered by the dealer (no przeciez(.)wlasnie powiedziatas e czujes sie zagrozona
przez handlargy (narkotykow)). Dezialanie jest ukierunkowane na wspdlprace argumentacyjna, poniewaz
dotyczy wyrazania osobistych odczu¢ 1 przesuwa kierunek argumentacji z abstrakcyjnych i czesto
stereotypowych odniesien w kierunku glebszej negocjacji odczué i bardziej osobistych rél. W wyniku
takich dzialan, oponenci chetniej angazuja si¢ w autentyczna wspolprace i negocjacje dotyczaca
rozumienia wzajemnych perspektyw, TB, wers 698 i dzialania reformutujace AL, wers 701.

Negocjacja relacji w trakcie tworzenia si¢ konfliktu kognitywno-spolecznego stanowi wigc
doswiadczenie komunikacyjne wskazujace na wzrost $§wiadomosci efektow wlasnych dziatan
komunikacyjnych w argumentacji 1 wrazliwosci w tym zakresie. Zmiana stylu stanowi ogélng tendencje,
przy czym poszczegolni rozméwcey wykazuja réznice wo strategiach rozwigzywania problemow
interakcyjnych i1 argumentacyjnych.

Podsumowujac mozna stwierdzi¢, ze w emocjonalnej argumentacji $wiadomos$¢ znaczenia
dziatan argumentacyjnych i wyznacznikéw sytuacji komunikacyjnej poglebia si¢, poniewaz uczacy si¢
zaczynaja formulowaé oceny 1 sady uwzgledniajac role 1 perspektywe wlasnag 1 przeciwnika
argumentacyjnego. Jednoczesnie jednak okazuje si¢, Ze ekspresywne oceny spelniaja w relacji
spolfecznej istotng funkcje regulacyjna. Spontaniczne dzialania tego typu umozliwig rzeczywisty
konflikt kognitywno-spoteczny, poniewaz zwickszaja nacechowanie emocjonalne 1 zaangazowanie
rozméwcedw.  Argumentowanie przy uzyciu ocen stanowi doswiadczenie komunikacyjne, w wyniku
ktérego studenci przejmuja  wigksza odpowiedzialno§¢ za przebieg toczacej sie dyskusji i
prawdopodobnie uswiadamiaja sobie glebiej spoteczne skutki swoich dzialan komunikacyjnych w
jezyku obcym. Dzialaja wigc oni w jezyku obcym w bardziej zaangazowany, swiadomy i podmiotowy
sposob. W wyniku serii wzajemnie negocjowanych ocen w interakcji wzrasta posrednio§¢ wypowiedzi,
poniewaz zeby osiagnaé cel argumentacyjny rozmowcy musza starac si¢ utrzymaé kontakt i naprawié
problem komunikacyjny. Posrednio$¢ jest oznaka interaktywnosci, wyrazajacej cheé i wzrastajaca
sprawno$¢ utrzymywania kontaktu, pomimo pojawiajacych si¢ trudnosci. Rozwijanie umiejetnosci
negocjacyjnych wiaze si¢ wigc z ¢wiczeniem osobistej oceny w argumentacji. Jednoczesnie jednak
uczacey sie powinni zdawac sobie sprawe ze spolecznych skutkéw dzialan oceniajacych, ktére mozna
czg$ciowo kontrolowaé dbajac o interaktywne ukierunkowanie ocen. Poniewaz w typowej szkolnej
relacji komunikacyjnej ocenianie przypisane jest nauczajacemu, podejmowanie przez osobe uczaca si¢
tego typu dzialan istotnych we wspottworzeniu relacji spolecznej w argumentacji stanowi wazny krok w

kierunku jej upodmiotowienia si¢ i osiagania samodzielnosci komunikacyjne;.
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Dyskusja 4

temat dyskusji i problem argumentacyjny: operagje plastyczne;
prezenterka AS, osoba wspierajaca |G, przeciwnik AY.,, osoba oceniajaca catos¢ KS;
podtyp zadania (), dyskusja oparta na symulowanym konflikcie kognitywno-spolecznym.

dyskusja w malej grupie z podzialem na role argumentacyjne.

Ogolna charakterystyka dyskus;ji:

forma zadania wymusza improwizowanie 1 szybkie reagowanie na problemy argumentacyjne i
interakcyjne, poniewaz zadaniem oponenta jest ,,wskakiwanie”, czyli zabieranie glosu w
odpowiednich mementach wypowiedzi prezentera;

dyskusja ta jest jedna z ostatnich w cyklu dyskusji w drugim etapie badan, kiedy to zwigkszyl si¢
udzial instrukcji bezposredniej, czyli wskazywania ogolnych kierunkéw i wspodlnej interpretacji
przez nauczajacego 1 studentéw typowych przykladéw rodzajéow dziatan negocjacyjnych w
dokumentach w jezyku ojczystym i angielskim;

w trakcie negocjacji w cz¢Sciowo symulowanym konflikcie kognitywno-spolecznym uczacy si¢
indywidualizujq swoj styl komunikacyjny; gtéwnie przejawia si¢ to w formutowaniu wypowiedzi
w perspektywie osobistej oraz zmianie postaw i umiejetnosci polegajacych na interaktywnym
ukierunkowywaniu dziatan argumentacyjnych uwzgledniajacych perspektywe rozmoéwey przy
jednoczesnym realizowaniu osobistych celéw argumentacyjnych;

interaktywnos$¢ 1 umiejetnos$¢ tworzenia dyskusji argumentacyjnej realizuja si¢ w sygnalach

dialogowych, dzialaniach reformulujacych i poprzedzonych wstgpami dziataniach oceniajacych;
osobiste i interaktywne jednoczesnie oceny oraz reformulowania §wiadcza o wzroscie Swiadomosci
sytuacji komunikacyjnej 1 zwigkszaniu kontroli dyskusji argumentacyjnej. Uczacy si¢ oceniaja lub

podsumowuja dzialania rozmowcow starajac sie utrzymac kontakt spoleczny.

[Frag. 25]

= 5. AS [my topic is(h) beauty operations(..)and plastic surgery
6. A% [no::

> 7. AS (...)eh: of course:(.)I'm not against plastic surgeries
8. (.)as such(...)because I think that it’s eh use:ful::
9. (...)after: accidents or:(.) (if) somebody needs to(.)
10. have his(..) fa:ce fixed up:(..)you know: what I mean(.)

= 11. AL yes but what’s your thesis=
12. AS =that uh my thesis [is that(...)
13. S [XXXXXXX

> 14. AS OK I'm (thinking) (hhh) on(hh) this(hh) that eh:(..)beauty
15. operation[s are unnecessary

= 16. AL [LOUDER(..)I don’t hear you(...)
17. AS and(...)dangerous (1.0)

= 18. AL unnecessary and dangerous(...)

AS stosuje sygnaly strukturyzujace dyskusje i wprowadza teze argumentacyjna, [Frag. 25], wers

7114. Teza jest zmodyfikowana interaktywnie, wicc przewiduje mozliwe posunigcia argumentacyjne
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oponentow. Jest ona sformutowana osobiscie: I’ thinking, (uwagam %e) 1 ukierunkowana na zachowanie
kontaktu poprzez sprawdzanie dzielonej wiedzy: you know: what I mean (wiesz/ wiecie: co mam na mysh).
AL, stosuje dziatania regulacyjne tradycyjnie przypisane nauczajacemu, wers 16, oraz odnoszace si¢ do
cech gatunku pytanie o teze, wers 11. Wiaze si¢ to takze z efektywnym planowaniem argumentacji,
poniewaz jako przeciwnik argumentacyjny musi poznaé tezg, zeby zaplanowaé kontrargumentacje.
Wspolpraca i stuchanie wyrazaja si¢ w powtorzeniach wypowiedzi rozméwey, stosunkowo krétkich
pauzach, nakladaniu si¢ wypowiedzi i innych dziataniach sluzacych negocjacji kontaktu takich jak
$miech.

[Frag. 20]

120. AS$ it makes some (.)women more beautiful hhh(.)
121. A% yes but we: we: [want heard something like my body is my

= 122. 8 [mhm mhm
123. AL jurisdiction hh an::d you can decide on yourself (..)
124. so::(..)I guess that if you you have money(.)if your::

= 125. (..)1f you want to change something even if you’re
126. beautiful if(.)if you are(..)eh:m eva:luated as beautiful

=  127. by others yes’ (..)if you feel you: (.)you’d like to change
128. something because that(.)that’ll make you feel better(..)
129. or::(.)that’s what makes you:: play: in some film like m
130. Pamela (.)Pamela Anderson I don’t know well it’s her

= 131. choi:ce don’t you think(2.0)

= 132. AaS$ OK I(.)must agree with you that eh: (..)everybody has the
133. ri:ght to decide(.)about himself but:(.)eh::(.)that’s
134. just(..)*hh*(..)I d’know as 1if you were saving(2.0)to
135. make something that is: in many cases irrevocable(.)
136. AL mhm
137. AS so: yh: (.)when: the results are not as you you have ex/
138. expected you have cha:nged it (.)because yh/it would be:
139. (...)one more intrusion *hhh*(.)so:(1.0)you’ll never(.)
140. be able to:(.)get back to the::(1.0)natural shape of your
141. body (.)

= 142. Axn but m: I can see your point and: (...)looking at the
143. example of Michael Jackson[(.)I I mean he: he:’s eh: (..)
144. S [mhm
145. AL he exaggerated at some point (hhh) (...)and he couldn’t
1l46. stop it[(...)yh
147. JG [mhm

Cz¢$¢ omawianych w ogolnej charakterystyce dyskusji dziatan jest dokonang przez uczacych si¢
transpozycja strategii zaobserwowanych w materialach oryginalnych. Dotyczy to szczegdlnie wstepu
przed dzialaniem opozycyjnym, [Frag. 26|, wers 132. W oryginalnej wersji brzmial on: I must agree with
you on that component (musze si¢ 3 tobq godzic w tym punkcie). Duza czg$¢ studentéw stosowala go
poczatkowo jak nowe wyrazenie w formie niezmienionej, czyli najbardziej typowej nie uwzgledniajac
kontekstu wypowiedzi rozmoéwcy.  Moze to $wiadczy¢ o $wiadomym = stosowaniu §wiezo
zaobserwowanych dziatan komunikacyjnych i odnoszeniu si¢ do najbardziej typowych wzorcow
komunikacyjnych szczegélnie w trakcie uczenia si¢ nowych umiejetnosci. Jednak wydaje sie, ze
samodzielno$¢ w tworzeniu argumentacji i kontrola jakosci dyskusji nie polegaja tylko na stosowaniu
niezmienionej wersji zaobserwowanych strategii czy dzialan. Wymagaja one bowiem osobistego
przetwarzania przez uczacych si¢ zaobserwowanych dzialan, ich oceniania oraz odnoszenia si¢ do

pojawiajacych si¢ probleméw komunikacyjnych 1 argumentacyjnych.  Przykladem rozwinigte;
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samodzielnodci argumentacyjnej jest dzialanie regulacyjne reformulujace wypowiedZz rozmodwcey
pojawiajace si¢ w wypowiedzi AS [Frag. 26], wers 132 oraz AL, wers 142.  Dzialania te stanowia
interaktywnie ukierunkowany typ dzialan argumentacyjnych $wiadczacych o aktywnym stuchaniu,
osobistym uzyciu jezyka i przewidywaniu roli i perspektywy rozmowcy.

Interaktywnos¢ realizuje si¢ takze w uzyciu pasywnych sygnaldéw stuchania typu mhm, w
odpowiednich miejscach wypowiedzi, co §wiadczy o zmianie stylu z formalnego, gdzie sygnaly takie nie
wystepuja lub tworzy je gldéwnie nauczajacy, na styl bardziej zaangazowany, przejawiajacy si¢ w
moéwieniu do 1 stuchaniu osobowego, nie tylko instytucjonalnego odbiorcy. Zaangazowanie przejawia
sie¢ w mowieniu z emfaza, [Frag. 26], 125, celowym i §wiadomym podkreslaniu pewnych aspektow
wypowiedzi i jej strukturyzowaniu, co $wiadczy o planowaniu 1 przewidywaniu reakcji odbiorcow. AL
odwoluje si¢ do wspdlnej wiedzy i koniczy wypowiedz interaktywnym sygnalem naklaniajacym don’t you
think’ (nie sqdzisg)) ukierunkowanym na utrzymanie kontaktu, wers 121. Wszystkie dziatania opozycyjne
realizowane sa interaktywnie, czyli poprzedzone sa wstegpem; negocjacja koncentruje si¢ wigc nie tylko
na problemie argumentacyjnym, lecz takze relacji i polega na utrzymywaniu kontaktu z rozmoéwea, co w
dzialaniu opozycyjnym wymaga duzej zrecznosci 1 umiejetnosci przewidywania i1 rozwiazywania

probleméw.

Dyskusja 5

e tematy dyskusji i problemy argumentacyjne: 5a, wprowadzenie obowiqzkowych oplaty za studia stagonarne
oraz 5b, ,,realistyczne” programy telewizyjne;

e w pierwszej czeécl dyskusji: prezenterka AL, osoba wspierajaca DH, oponent TB, osoba oceniajaca
calos¢ dyskusji AdL;

e w drugiej czesci dyskusji: prezenter TB, osoba wspierajaca AdL, oponent AL 1 DL;

e podtyp zadania (¢), dyskusja oparta na symulowanym konflikcie kognitywno-spotecznym.

Dyskusja ta jest jedna z ostatnich w cyklu badan. W trakcie jej trwania ujawnia si¢
zrdznicowanie stylow interakcyjnych, postaw 1 kompetenciji komunikacyjnej dwoch jej uczestnikow TB
1 AL. AL ukierunkowuje si¢ na bardziej tradycyjny format rozmowy szkolnej, co przejawia si¢ o
odtwarzaniu osobiScie co prawda sformulowanej opinii, jednak traktowanej jako zamknigta i
niepoddajaca si¢ negocjacji calos¢. Nalezy podkresli¢, ze AL nie podlegata wczesniejszej obserwacji ze
wzgledu na swoj bardzo niski udzial w dyskusjach odbywajacych si¢ w trakcie badan oraz fakt, ze AL i
TB po raz pierwszy wspolpracuja ze sobg w opisywanym zadaniu, co moze by¢ jednym z czynnikéw
utrudniajacych wspolprace AL. Zdaje si¢ to nie wplywac jednak na dziatania TB, ktory wykazuje duza
sprawno$¢ w rozwigzywaniu probleméw argumentacyjnych i komunikacyjnych.

TB wykazuje orientacj¢ w kierunku wspolpracy w zakresie wspolzawodnictwa czyli stylu
argumentacyjnego traktujacego dyskusje jako rodzaj gry lub zabawy. Wiaze si¢ to z wyraznym

cksponowaniem lub dystansowaniem si¢ do zajmowanej roli argumentacyjnej i zwigzanego z nia celu.
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Dziatania AL bardziej niz na wspolprace ukierunkowuja argumentacje na wspétzawodnictwo
dotyczace szczegolnie okreslania formy dyskusji. Wyraza si¢ to w dzialaniach zamykajacych negocjacje
lub zaostrzajacych problemy komunikacyjne oraz w bezposrednim odrzucaniu dzialan mogacych
podwazy¢ wczesniej przygotowana przez AL opinie. AL w mniejszym niz TB stopniu steruje dyskusja.
TB kontroluje dyskusje¢ poprzez dziatania okre$lajace i reformutujace. W wyniku negocjacji,
poprzez wyzej wymienione dziatania TB nast¢puje lokalna zmiana w dzialaniach i postawie AL.

[Frag. 27]

8. B [why should everybody pay for the:[:

=2 9. AL [why:
10. TB education
11. AL because uh: [in most cases in most(.)cases study is the
12. TB [not everybody can afford this

-> 13. AL only way to:: to (make) students work hard(..)I know it
14. from [my own experience

O pewnym interaktywnym ukierunkowaniu AL na poczatku dyskusji $wiadczy odpieranie
watpliwosci TB poprzedzone powtérzeniem, wers 9, oraz odwolanie si¢ do osobistych

doswiadczen w uzasadnieniu twierdzenia, wers 13.

[Frag. 28]

= 23. AL ahhh but I think if you want to have eh well educated
24. nation eh:(.)eh: (.)we should eh: well(..)I think(.)eh
25. that yh our state can’t waste money spending it on people
26. who: (.)who only think how to avoid(..)vh:: for example
27. obligatory military service(..)and so on and uh well
28. I think every student should pa:y(.)every)...)uh: (...)
29. not more than ten percent of average salary(...)so it
30. would be toda:y eh:: two hundred zloty(l.0)but we

= 31. shouldn’t for tests and exams(..)m:: well I know of
32. course that(.)if the idea would be uh realized(.)lot of
33. people couldn’t afford(.)to study(..)but I think there is
34. (.)a good way out[(..)yh:

= 35. TB [OK sorry but if: you say yourself that
36. if your idea were to be realized(.)not many people
37. [could afford to study

= 38. AL [well but let me finish(.)OK *hm*

AL formuluje opini¢ do$¢ osobiscie, poprzedzajac ja sygnalem [ #hink. Jednak uzasadnia
stanowisko panstwa, czyli grupowego podmiotu, ktory okresla jako owur state (nasze paristwo). Zabieg ten
ma na celu podkreslenie faktu, ze opinia dotyczy takze oponenta i moze by¢ cz¢scia jego zapatrywan.
Ma ona jednak bardziej obiektywno-narzucajacy i mniej interaktywny charakter, niz gdyby AL ujawnila
indywidualne powody okreslonej tezy. Jest to by¢ moze zwiazane z osobistym stylem interakcyjnym
AL, jednak przystaje on w duzym stopniu do formalnego stylu szkolnego (zob. rozdzial 1)
zachecajacego do identyfikowania si¢ z podmiotem zbiorowym i instytucjonalnym oraz odwolywaniem

si¢ do gotowych opinii zewnetrznych, a mniej ich osobistym przetwarzaniem.

[Frag. 29]
86. AL =I'1ll tell you something(.)I also study eh: political
87. sciences and I pay for it(.)and it were always so that(.)
88. I really(.)want to pay(.)I don’t skip classes(..)I learn
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89. I study(.)I pay so I can demand(.)I can require eh mo:re

2 90. (.)from from the teachers(..)and really eh:: study some
-> 91. things I’'m interested in and(.)I think it’s: really
92. better cause(..)well(.)when I pay I am m::(.)I am
2> 93. convinced(.)that I do it for myself(..)and I I spend more
94 . time (...) (XXXXX)

W wyniku dyskusji AL w dalszej jej czesci decyduje si¢ wzmocni¢ ten kierunek argumentacii,
podbudowujac sformulowanie swojego twierdzenia osobistym przykladem wlasnych doswiadczen w
powyzszym fragmencie. Wypowiedz poprzedzona jest wstepem narracyjnym [/ tell you something(.)l also
study (opowiem wam o cqyms(.)ja takse studinje). Emocjonalne zaangazowanie przejawia si¢ w emfazie, wersy
88, 87, 92, oraz w eksponowaniu osobistych 1 wypowiadanych z naciskiem przekonan: I am covinced
(jestem przekonana), a takze eksponowaniu wyrazanych opinii poprzez sygnal podkreslajacy really
(naprawde/ ryeczywiscie).

AL  uwzglednia mozliwa perspektywe przeciwnika argumentacyjnego w  dzialaniu
modyfikujacym wlasne stanowisko, [Frag. 28], wers 31, well I know of course that |..)lot of people conldn’t
afford(.)to study (no cd% wiem ocgywiscie|...|Ze wielu ludzi nie mogloby sobie pozwolic na studiowanie). Jednak jest to
modyfikacja przewidujaca mozliwe stanowisko oponenta w sposéb zbyt ogdlny, zeby wywrzeé
przekonujacy efekt argumentacyjny. Opisywane (zob. rozdzial 2) modyfikacje maja na celu uzyskanie
zgody stuchacza poprzez tworzenie rzeczywistych wyjatkow dotyczacych zakresu wlasnej wypowiedzi
i/ lub ocen wlasnej perspektywy. Celem uzywanej przez AL uogolniajacej modyfikacji wlasnego
stanowiska w pierwszej czesci pary przyleglej jest uniknigcie negocjacji lub jej zamkniecie. Dzialanie
tego typu skierowuje si¢ co prawda na cel argumentacyjny, lecz nie jest to cel negocjowany we
wspoldziataniu z drugim uczestnikiem interakcji. Modyfikacja ta wywoluje prébe przejecia glosu przez

TB, [Frag. 28], wers 35, w celu rozwinigcia 1 uszczegblowienia poruszanego przez AL problemu.

[Frag. 30]
= 39. TB but eh if you want to have a well educated nations
40. [why don’t you why don’t you say
41. AL [yes(..)but
42. TB that ehl:
43. AL [but our state(.) [should
= 44, TB [OK >let me finish<(...)why(..)
45. why don’t you [(.)*eh::* why why(.)don’t you say that
46. AL [*but*
47. TB eh(1.0)people [should (xxxx) no
= 48. AL [>give me<(.)one(.)mInute OK(..)
49, TB no:(.)I [I won’t give you a minute because I do not agree
= 50. AL [T will explain it
51. TB with what (hh) you’re saying(hh) (.)I think that [not
52. AL [ehhh

AL jednak konsekwentnie walczy o utrzymanie glosu, jednoczesnie jednak zamykajac proby
negocjacji problemu i formy dyskusji przez TB. Dzialania te sa bowiem do$¢ nieskoordynowane,
poniewaz rozmowcy przerywaja sobie w nakladajacych si¢ na siebie wypowiedziach. Moze to
swiadczy¢ o dazeniu przez AL do wypowiadania si¢ w formacie monologowego wykladu lub

zamknietej prezentacji idei. Przejawia si¢ to we wspoélzawodniczacych dzialaniach, [Frag. 30], w

111



wersach 44 1 48. Efektem interakcyjnym interwencji TB w wersie 39 1 w dalszych konsekwentnych
probach kontynuacji wypowiedzi jest jednak zmiana dzialan AL polegajaca na uzasadnianiu przejecia

glosu, wers 50.

[Frag. 31]
53. TB the students should pay for the studies because not
54. everybody can afford them but(.)those people who: avoid
55. obligatory military service(.)
= 56. AL well I think that(.)state shou:1d yh initiate a system of
57. scholarships and credits(.)so that eh: every person who
58. wants to: to study to have eh: eh: a graduate(.)eh: could
-> 59. afford it(.)and(0.5)well(..) [there are a lot of people
60. TB [OK but
61. AL who want to study who want to: I don’t know they are
> 62. dreaming about being a student about(.)being having
63. al: higher education
2> ©64. S [yes and you want ot take that chance away from them
65. (1.0)
66. Al but if you:: eh:[:
67. DL [but if you get a scholarship [or a
68. AL [yes

69. DL credit=
70. Al =if you get money=
= 71. TB =do you: know how hard it is to get a scholarship

72. [or: uh: (.)
73. DH [no
= 74. AL no but(.)we should initiate(.)some or pr/ a new system(..)
75. something like that and(.)eh:[:
76. TB [and:: any proposals(.)

TB z kolei ukierunkowuje si¢ na wspoélng dyskusje 1 organizacje preferencyjna. Stosuje on
wstepy opozycyjne, [Frag 31], wers 59, co przejawia si¢ takze w formulowaniu wypowiedzi opozycyjnej
jako odwotania si¢ do mozliwego wspoélnego celu argumentacyjnego: but eh if you want to have a well
edncated nation (ale e jesli cheesy mieé dobrze wyksztateony nardd) oraz pytania bedace apelatywem do
stuchacza o podjecie okreslonego dziatania argumentacyjnego: why don’t you say that (cgemn nie
powiesz %e), [Frag. 32], wers 32. Dzialanie to podkresla, ze oponent wyraza pewien poglad w okreslony
sposob, $wiadomie pomijajac inny aspekt problemu, do ktérego prébuje odwolaé sie¢ TB. Takie
posunigcie ukierunkowuje dyskusje na wspotdziatanie nadajac mu cechy wspolnej gry spotecznej. W
tym sensie ma ono charakter kontrolujacy przebieg dyskusji i metakomunikacyjny, a wigc $wiadczacy o
wigkszej §wiadomosci argumentacji. Podobne interaktywnie ukierunkowane dzialanie argumentacyjne,
TB stosuje w [Frag. 31], wers 71, kiedy to opozycja przybiera forme sprawdzania rozumienia i
odwolywania si¢ do wspolnej wiedzy poprzez rodzaj retorycznego pytania: do you: know how hard it is
to get a scholarship (c3y wiesz, jak trudno jest dostaé stypendium).

Wypowiedzi AL sa cz¢sto ukierunkowane interaktywnie. Dziatania w wersach 59-63 stanowia
zabieg perswazyjny stanowiacy wstep do uzasadnienia argumentu i zaplanowany w trakcie
przygotowywania prezentacji. Jednak trudnoscia dla AL staje si¢ elastycznos¢ w sensie otwartos$ci na
negocjowanie, ktére polegaloby, naszym zdaniem, na ukierunkowaniu si¢ na rozwigzywanie
pojawiajacych si¢ w dyskusji, nieprzewidzianych probleméw komunikacyjnych. Jeden z takich

probleméw pojawia si¢ w wersie 64, kiedy to S uwidacznia inng niz oczekiwana i zaplanowana przez AL
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interpretacja wypowiedzi. O zaskoczeniu $wiadczy pauza, wers 6, 1 nastepujace po niej dzialania
naprawcze konczace si¢ jednak dysocjacja zamykajaca rozgrywany problem komunikacyjny 1
argumentacyjny w wersie 74, [Frag. 31]: no but(.)we should initiate some or pr/ a new system(..)something lie that
(nie ale(.)powinnismy zainigowaé jakis lub pry/ nowy system()ezy cos w tym rodgaju). Jedynym sygnatem
nawigzujacym do poprzedniej wypowiedzi jest emfaza w wyrazie zew. AL podsumowuje wypowiedZ
sygnalem uogolniajacym something like that (cgy cos w tym rodzaju), wyrazajacym niepewnos$¢ co do
wlasnego twierdzenia, a wiec ostabiajacym jego kategorycznosé.  Swiadczy to o nastawieniu
interaktywnym zache¢cajacym oponenta do doprecyzowania twierdzenia na wlasny sposob. Tym
bardziej, ze wypowiedz AL konczy si¢ przedltuzanym sygnalem and(.)eh::, ktéry zacheca stuchacza do
przejecia glosu 1 wspolpracy w rozwigzaniu problemu. TB rzeczywiscie przejmuje glos jeszcze w
trakcie wypowiedzi AL, wers 706, pytajac ja o propozycje rozwiazania danej kwestii.

[Frag. 32]

> 118. TB [OK so [(.)why don’t you why(..)why don’t you
119. AL [we should build eh: the system of
120. higher education yh(1.0)then (don’t want to) (...)

= 121. TB OK(.)why don’t you say that yh(.)change the: regulations
122. first and not yh earning the money first I I I [don’t
123. AL [but

124. DH that’s what said already(.)
125. TB understand
126. AL it should be[ (XXXXXXXX

> 127. TB [no(.)she said that yh[: students should pay
128. AL [it shoul:d be: (..)
129. TB and then she talks about the regulations=
130. AL together

= 131. AL =it should be together(3.0)

Dziatanie o charakterze pytania o rozwinigcie uzasadnienia argumentu pojawia si¢ w
powyzszym fragmencie, wersy 118 i 121. Podkreslone jest ono sygnatem braku zrozumienia I don’t
understand (nie rogumiens). W dzialaniu tym TB interaktywnie wykazuje che¢ zrozumienia perspektywy
oponenta. O aktywnym stuchaniu $wiadczy reformufowanie, wers 127, bedace dzialaniem
naprawczym 1 opozycyjnym, jednak ukierunkowanym interaktywnie. W rezultacie AL dziala
naprawczo. Trzysekundowa pauza na koncu wypowiedzi wskazuje na problem komunikacyjny,
najprawdopodobniej zwigzany ze rozumieniem lub bedacy oczekiwaniem stuchaczy na rozwinigcie
uzasadnienia argumentu. Wskazywa¢ to moze na uniwersalno$¢ wystgpowania uzasadnien w
strukturze dyskusji argumentacyjne;.

AL nie stosuje reformutowan, czyli do§¢ minimalnie wyraza interpretacj¢ wypowiedzi oponenta.
Najczestsze dzialanie argumentacyjne stanowi, poprzedzona rytualnym wstepem wel/, dysocjacja
polegajaca na kontynuacji rozpoczetej na poczatku prezentacji wypowiedzi i nie odwolujaca si¢
wyraznie do dzialan oponenta, wers 56 i wers 74, [Frag. 31]. Na koncu dyskusji AL stosuje
bezposrednie zaprzeczenia, wers 161, no it’s not the truth (nie to nieprawda), takze w efekcie ucinajace
negocjacje. Wytwarzane przez AL sposoby zamykania negocjacji wskazuja na nastawienie na inny

gatunek mowny, na zaplanowana wczesniej prezentacj¢ argumentacyjng lub wymiane nastgpujacych po
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sobie kolejno monologéw, lecz nie na dyskusje. AL dazy do dokiadnego odtwarzania przemyslanej i
zaplanowanej] wypowiedzi argumentacyjnej oraz prezentowania podsumowan rozwigzanych juz i
zamknietych jej zdaniem problemoéw argumentacyjnych. Zamyka ona jednoczesnie jednak negocjacje
spontanicznie pojawiajacych si¢ probleméw komunikacyjnych i nowych, wprowadzanych przez TB
aspektow poruszanych problemow. Konflikt kognitywno-spoleczny realizuje si¢ na ogélnym poziomie
abstrakcyjnego problemu 1 ukierunkowany jest tylko na osobe¢ moéwiaca. Stad wnioskujemy, ze AL
nastawia si¢ na cel szkolny i odtwarzanie, nie na negocjacje czyli mozliwa w wyniku dyskusji zmiane

przekazywanych w swojej wypowiedzi pogladéw.

[Frag. 33]
= 140. TB OK so what would you say if you were: in a(..)eh ah bad
141. (.) financial situation and you::: wanted to study
142. (.[.)you
= 143. AL [credit
144. TB vyou know(..)OK [(.)you know you are good(..)yh you wanted
= 145. AL [system of credits
146. TB to study but [your parents none of your parents can
147. AL [but if you’re really good(..)
148. TB afford to:[::(..)rent a flat for you
> 149. AL [so(..) you take a credit and if I >can’t
150. (afford) and I'm really poor I don’t have to pay back<(.)
151. sO: (xxxxxxxxx)well(..)

TB, wersy 140 - 142, 146, 148, rozwija argument w kilku wypowiedziach apelujac do AL o
wyobrazenie sobie perspektywy osob, na ktére proponowane przez AL zmiany by wplynely. Jest to
dzialanie opozycyjne naktaniajace oponenta poprzez przyktadowsa narracj¢ do wyobrazenia sobie
siebie w okreslonej roli spolecznej i rozszerzenie perspektywy ogladu sytuacji. Tego rodzaju
naktaniajacy apelatyw narracyjny zmierza do bardziej interaktywnego ukierunkowania dziatan
oponenta. Jego celem jest zmiana odniesienia argumentacji z odniesien do $wiata zewnetrznych i
obiektywnych podmiotow w strong odniesien bardziej osobowych.

Widoczna jest rozbiezno$¢ w interakcyjnych stylach dyskutowania TB i1 AL. Dochodzi do
posredniej negocjacji gatunku wypowiedzi. TB angazuje si¢ w tworzenie narracji argumentacyjnej,
podczas gdy AL zmierza raczej do krotkiej wymiany informacyjnej, wers 143, 154. Dzialanie AL w
wersie 143 odwoluje si¢ do przewidywanego cel narracji TB, jednak zmierza do jej zamknigcia zanim
TB udaje si¢ t¢ histori¢ opowiedzie¢. W dyskusjach opartych na wspolpracy aktywne stuchanie
dluzszych historii odbywa si¢ za pomoca sygnaléw stuchania (zob. rozdzial 2). AL jednak poczatkowo
przerywa wypowiedzi TB, a nastepnie w wyniku negocjacji angazuje si¢ bardziej w stuchanie, wers 147,
149, zmienia styl na bardziej wspolpracujacy 1 stosuje osobiste odniesienia przyjmujac lokalnie
perspektywe, do ktérej prowokuje ja TB. AL zaczyna wypowiedz od sygnatu so (wigc) wprowadzajacego
nawigzanie do poprzedniej wypowiedzi 1 wypowiada si¢ w drugiej i pierwszej osobie so(..)you take a credit
and if I >can’t (afford) and I'm. really poor I don’t have to pay back< so: (wiec(..)bierges3 kredyt a jesli >nie moge sobie
na to pozwolic i jestem naprawde biedna<to nie muse splacal< wig:x).

W drugi etapie dyskusji TB jest prezenterem podczas gdy AL przypada rola oponenta.
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[Frag. 34]

-> 4. TB hhhhhh (2.0)0OK I’d like you all: to: listen to something about
5. uh: (0.5)uh: (.)reality shows that’s just eh:(...)recently
6. appeared on our(.)television that’s called eh Big Brother (0.5)
7. I thi:nk eh::(3.0)many people eh(.)li:ke this idea uh(..)they:
8. say: it’s uh(..)it’s interesting and something new:[: yh: to:

-> 9. AL [I don’t
10. think so(...) (XXXXXXXXXxXXxXX) (4.0)

=2 11. TB OK so many people like the idea of(.)watching somebody:: (..)eh
12. closed in a:(..)in a house for a hundred days without TV:
13. radio: (.)watches eh eh without any: contact with outside
14. world(..)and just depe:nding on:: eh whatever the voi::ce yh::
15. (..)the big brother says(0.5)but: yh: what I’'d like to say is
16. that I do:n’t yh:(...)appro:ve of this idea I think this is
17. the just eh(0.5)eh commercial eh: experience(.)

= 18. AL I think (this is a fair idea) (..)

= 19. TB yeah(..)I think that’s a commercial eh experience that a just
20. uh[: sort of yh:(..)that’s just been governed by a man who was
21. AL [as (xxxxxx) with money
22. TB eh bo:red with his life and:[: you know
23. Adi [it’s only money money it [doesn’t

Indywidualny styl interakcyjny i osobiste ukierunkowanie przejawia si¢ w sterowaniu tematem
juz na poczatku dyskusji, kiedy to TB formuluje teze przetwarzajac ja w sposéb osobisty i
wprowadzajac osobiste oceny, wers 16, I do:n’t yh:(...)appro:ve of this idea I think this is the just eh(0.5)eh
commercial eb: experience (nie popieram tej idei wwazam e jest komercynym doswiadegeniems). 'TB poprzedza swoja
prezentacje podwojnym wstepem (presekwencja). Pierwszy wstep, wers 4, jest typowym dla
interaktywnie ukierunkowanej narracji metasygnatem naktaniajagcym do stuchania: I'd /ike you all: to
listen to something about (cheiatbym %ebyscie wsgy:sey postuchali 0). Podczas gdy nastepny, wersy 11-15, realizuje
si¢ jako dluzsze dzialanie i wprowadza ogdlny opis programu bedacy jednoczesnie jego krytyka. W
wersie 14-15 przeciwstawia on opini¢ oponenta kategoryzowanego jako podmiot grupowy: many people
like the idea (wielu ludziom podoba sig idea), pogladom podkreslanym jako osobiste, wers 11-19. Poprzez
tego rodzaju dziatanie TB podkreéla odrebnos$¢ swojej perspektywy, wers 15: what I'd like to say is that
((ja) cheialbym powiedzieé %e), jej oryginalny i1 subiektywny charakter. Eksponuje on wlasne autorstwo
wyrazanych opinii 1 przeciwstawia opinie opozycyjne jako grupowe, czyli prawdopodobnie takze
wickszosciowe. Tak zindywidualizowany styl kontrastuje z formalnym stylem szkolnym, w ktérym
formuluje si¢ wypowiedzi jako paraobiektywne stwierdzenia. W ten sposéb TB najpierw przedstawia
ogdlny kontekst problemu, a potem formuluje konkretne twierdzenie. Przewidujac mozliwa opozycje,
co zreszta zawarte jest w scenariuszu zadania, tworzy on dzialanie odnoszac si¢ do spolecznej
organizacji preferencyjnej rozmowy. AL z kolei stosuje poprzedzona wstepem [ think (wwazanz)
opozycje, wers 9 1 18, ktorej jednak nie rozwija czy nie uzasadnia. Sprzeciw sprowadza si¢ do
krotkiego zaprzeczenia stwierdzenia rozmoéowcy. TB oczekuje na rozwinigcie, o czym S$wiadczy 4
sekundowa pauza, wers 10, po wypowiedzi AL. Podobna pauza pojawila si¢ w pierwszym etapie
dyskusji, [Frag. 32|, wers 131 i uwidaczniala takze oczekiwanie na rozwinigcie. Sadzac po pauzach po
tego rodzaju stwierdzeniach mozna wnioskowaé, ze bezposrednie, pozbawione rozwinie¢ czy

komentarzy zaprzeczenia nie sa dzialaniami ukierunkowanymi interaktywnie i wywoluja pewne
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problemy komunikacyjne. Pauzy te moga tez wskazywa¢ na indywidualng postawe sluchacza
nastawiona bardziej na wspolprace niz na wspolzawodnictwo. Bezpos$rednie zaprzeczenia zdajg si¢
blokowa¢ argumentacje 1 przerzucaja kontrole nad jej sterowaniem i inicjowaniem dziatan
argumentacyjnych na pozostalych, bardziej zaangazowanych lub kompetentnych, czyli w omawianym

fragmencie na TB.

[Frag. 35]
44, TB he he he knew: he has no: yh:(0.5)his 1life has no sense and he
45, just committed suicide(..)eh in in front of all the viewers
46. [all Sweden

> 47. AL [I think I think he had some problems with herself (1.5)

= 48. AdL and(2.0)

= 49. AL *yhm* n/it has no connection *with a (situation) (..)I think
50. so* and

= 51. TB *there is a connection* because [eh some psycho:logists you

= 52. AL [no there isn’t
53. TB know(..)eh: [scrutinize (people) who are: (.)being locked in
54. Adh [he had no way out
55. TB the house and uh how they allow: somebody like yh:[:(..)
56. AL [uh BUT

57. TB somebody like that depressed yh:
58. AL they WANTED TO DO THAT
59. TB to:[:
= 60. AL [they WANTED(.)to be locked out(.)

AL tworzy opozycyjne dzialanie podobnego rodzaju w powyzszym [Frag. 35|, wers 47, jest
odpowiedzig na argument TB dotyczacy problemu samobojstwa jednego z uczestnikéw programu. Po
wypowiedzi AL pojawia si¢ do§¢ dtuga w kontekscie tej dyskusji pottorej sekundowa pauza, §wiadczaca
o problemie komunikacyjnym zwiazanym najprawdopodobniej z oczekiwaniem sluchaczy na
rozwinigcie przez AL dzialania o wyrazniejszym nachyleniu argumentacyjnym lub/ i bardziej
precyzyjnego powiazania z argumentem  poprzedzajacym.  Duzialanie AdY. potwierdza takie
przypuszczenie, kiedy konstruuje ona prosbe o rozwinigcie wypowiedzi: and(2.0), wers 48.  Jest to
typowa elipsa opozycyjna bedaca prosba o uwypuklenie zwigzku przyczynowo skutkowego miedzy
danym twierdzeniem AL a wypowiedzia jej oponenta. Prawdopodobnie mozna by ja rozwinaé¢ do
pelniejszej wersji wypowiedzi: and [what about il (i co 3 tego). Pelna jednak wersja bylaby zbyt
bezposrednia i moglaby spowodowaé problem komunikacyjny. Elipsa o charakterze ogélnym $wiadczy
o postawie interaktywnej, poniewaz jej celem jest nie tylko realizacja celu argumentacyjnego
nastawionego na przekonanie lub udowodnienie stusznosci wlasnych racji 1 zamknigcie dyskusji, ale
negocjowanie stanowisk i utrzymanie kontaktu spolecznego. W rezultacie dziatania AdL, AL tworzy
uzasadnienie w perspektywie osobistej 1 konczy je, wers 49, interaktywnym zwrotem ## bas no
connection™with a situation(...) think so* and (to nie ma wiqgku *3 sytwagaql(..)tak sqdze* 7). Fragment
uzasadniajacy wypowiedzi realizuje jednak ciszej niz fragment zaprzeczajacy, co moze wskazywac na to,
ze uzasadnianie w perspektywie osobistej jest dla AL zachowaniem nietypowym czy nowym.

Wypowiedz TB, wers 51, nawiagzuje bezposrednio do dziatania AL, powtarzajac uzyta przez niq

fraze 1 akcentujac stowo podkreslajace sprzeciw, przez co wypowiedZz stanowi interaktywna wariacje

sformutowania AL. Akomodacja komunikacyjna, ktérej celem jest wspdlpraca ujawnia si¢ w

116



odzwierciedleniu stylu artykulacji AL przez TB, ktérego powtdrzenie sformulowan AL takze jest
cichsze niz dalsza uzasadniajaca cze$¢ wypowiedzi.

AL ukierunkowuje si¢ na kroétkie i pozostawiane bez uzasadnien dzialania opozycyjne. Majq
one charakter dos¢ bezposdredni, poniewaz nie sg poprzedzone wstepem i AL realizuje je jako
wypowiedzi konkurencyjne, czyli nakladajace si¢ na wypowiedzi TB, 1 zmierzajace do przejecia glosu,
wers 52, 54. W wyniku interakcji AL jednak modyfikuje cz¢sciowo swoje dzialania, poniewaz stosuje
krotkq parafraze wlasnej wypowiedzi, wers 60. Dzialanie to jest jednak dysocjacja §wiadczaca o matym
zaangazowaniu w stuchanie i przetwarzanie wypowiedzi rozmoéwcy i jedynie ogdlnie odnoszaca si¢ do
poruszonego przez TB tematu izolacji uczestnikow programu telewizyjnego w trakcie jego trwania. W
dzialaniu tym AL mniej bezposrednio nawigzuje do wypowiedzi TB. WypowiedZz TB z kolei nie
wywiera spodziewanego efektu na kierunek wypowiedzi AL. Mozna wigc sadzi¢, ze niska
interaktywnos¢ jednego rozmoéwcey zmusza drugiego do zapewniania koherencji tematycznej w dyskusji
poprzez reformulowanie i uzasadnianie argumentéw nie tylko wlasnych ale i swojego rozmdwey. Stad

mozna wnioskowaé, ze osoba o wyzej kompetencji komunikacyjnej potrafi tworzy¢ dyskusje

argumentacyjng nawet przy niskim zaangazowaniu lub zamykaniu negocjacji przez drugiego rozmowece.

[Frag. 30]

100. TB do you think that is fu:nny’ (0.5)
101. AL yes I think so(0.5)

102. TB I think that’s eh::(...) (pe:/) (.)

= 103. Adt pitiful(..)

= 104. TB yes that is yh very pitiful [(.) you may just like(.)watching
105. DL [well I think my own friend (xxx
106. TB (.)watching people uh: I don’t know: make scar/scars or:: just
107. [singing or arguing or taking yh

> 108. AL [but: (..)you don’t ha:ve to(.)yh if you don’t(..) (want to)

= 109. TB But I’m not saying that(.)I’'m not saying about watching or not
110. watching(.)I’m talking about yh::: m: banning this show(..)
111. because of(.)its yh::(..)eh:(..) how to say that eh(1.0)
112. [for me: this is a this is ill(..)this is just ill it’s eh(..)

Uwagg zwraca obserwacja, ze nawet przy minimalnej wspolpracy i dos¢ niskiej interaktywnosci
jednego z rozméwcow, przy wyraznym zakreSleniu 1ol i celow w trakcie rozgrywania konfliktu-
kognitywno spolecznego, rozmoéwca ukierunkowujacy si¢ na cel argumentacyjny uczy si¢ argumentacii.
Stara si¢ on zapewni¢ plynnos¢ argumentacyjna, podejmujac si¢ rozwigzywania probleméw
komunikacyjnych oraz eksponujac lub rozwijajac takze za drugiego rozmoéwcee wnioski oraz zwiazki
pomiedzy poszczegdlnymi stwierdzeniami 1 starajac si¢ utrzymac kontakt spoleczny. Mozna to
zaobserwowac takze w powyzszym [Frag. 30], wersy 108 i 109-112. TB wspotpracuje z AdL.,, w roli
wspierajacego, w tworzeniu argumentu, co przejawia si¢ wzmocnieniem zaproponowanego przez Adl
dokoniczenia oceny TB, wers 103 1 104.

W dziataniu, wers 109, TB doprecyzowuje swoja tez¢ poprzez okreslajace reformutowanie
wlasnej wypowiedzi. Jest to rodzaj meta dziatania $wiadczacego o wigkszej $wiadomosci
komunikacyjnej rozmoéwcy, ktory celowo okresla i streszcza wlasna, uprzednia wypowiedz. Stanowi

ono takze naprawe zainicjowana bezposrednia opozycja AL, wers 108, i stanowiaca odpowiedz na
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konkurencyjne rozumienie dzialan TB przez AL. TB zmierza poprzez otwarte wyrazenie celu wlasne;j
wypowiedzi 1 jej reformulowanie do sprecyzowania tezy: but I'm not saying that()I'm not saying about
watching or not watching(.)'m talking about yh::(..)eh:()bow to say that eh(1.0)for me: this is a this is ill(..)this is just ill
it’s eb (ale ja nie mowie Se(. )nie mowiaq o ogladaniu c3y nie ogladanin(.)mowie o yh::(..)eh:(.)jak to powiedziec eh(1.0)dla:
mmie to jest to jest chore(...)to jest po prostu chore to jest eh). WypowiedZ ta cechuje si¢ zaangazowaniem i
emocjonalnoscig wyrazajaca si¢ w ekspresywnych i osobistych ocenach i uwidacznianiu osobistych

odniesien: for me: this is ill.

[Frag. 37]

= 124. TB this(.)this is something eh: (.)anti-social to me:: people(..)

= 125. yvh::: twelve:: yh: totally: yh: different peo:ple(..)that(.)
126. don’t know each other(..)never see:n the eh each other in
127. their lives(.)get together: (.)they make some kind of I I uh I
128. don’t know(.)friendships I yh(..)relationships(..)emotion/
129. emotional relationships even(.)an:d:[:

= 130. AL [it’s not anti-social
131. TB eh: (..)1Et me fInish(.)
132. AL hhh(.)

= 133. TB when: I’'m: (..)what I meant by saying it’s anti-sociall[(.)
134. AdEL [yhm
135. TB  that(.)OK: if there is a relationship in the house(.)what if
136. somebody gets eh: (.)voted out(.)of the house(..)eh(..)do: you:
137. do you: have any [idea what happens to: yh to: to those people
138. AL [ (XXXXXXXXXX

Ocena ma charakter emocjonalny i osobisty. Nastepnie jednak, [Frag. 37], TB zmienia jej
charakter na bardziej argumentacyjny, postugujac si¢ dzialaniem obiektywizujacym zapozyczonym czy
stylistycznie zblizonym do dyskursu psychologicznego, uznanego najprawdopodobniej przez TB za
bardziej wiarygodny w interpretacji zachowan ludzkich: #his is something eb:(.)anti-social to me:: (to jest cos
aspotecznego w moim odezncin). 'TB rozwija dalej argument w podobnym stylu, co §wiadczy o aktywnym
rozgrywaniu konfliktu kognitywno-spolecznego, wers 124-128. Intensywniejsza ekspresywnos¢ wyraza
si¢ w stopniowych wzmocnieniach i powtdrzeniach §wiadczacych o zaangazowaniu w przekazywanie
precyzyjnych znaczen, wers 126 1 128. W odpowiedzi AL. tworzy, wers 130, bezposrednie zaprzeczenie
bez wstepu, co w nacechowanej emocjonalnie sytuacji wywoluje takze bezposrednie dzialanie
okreslajace 1 regulujace przebieg dyskusji, a wyrazone w trybie rozkazujacym, wers 131. TB
spontanicznie usci§la znaczenie wczesniejszej wypowiedzi w reformulowaniu, wers 133, 135-137,

odnoszacym si¢ do wczedniejszej opozycji AL.

[Frag. 38]
140. AdL [well the whole situation is just artIfIcial(.)

= 141. TB yes(..)the situation is artificial but yh:(.)Jjust imagine the
142. situation of (.)the people(.)m yh(.)whose relationship if(.)if
143. any relationship(.)emo:tional relationship eh eh(.)are(.)being
144. (.)1like(..) forcefully:: (.)broke up(2.5)
145. Al well(.)

= 146. TB it’s like forcing somebody::(..)to: do: something in(.)against
147. their own will (1.0)
148. AL I think that if somebody wan:ts to: to do(hh) something(...)
149. why not let him do that(1.0)

-> 150. TB yes of course(.)we coul:d let him do that but I don’t see any
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Wysoki tadunek emocjonalny odstaniajacy bogactwo mozliwosci osobistej autoekspresji w
zaangazowanym rozgrywaniu konfliktu kognitywno-spotecznego znajduje wyraz, wers 141-147, w
nastepujacych dzialaniach argumentacyjnych i sygnalach TB:

e emfatycznej artykulacji i przediuzaniu dzwickéw, co $wiadczy o wzmocnionej i spontanicznej
negocjacji znaczen,

e apelowaniu do odczuc¢ i wyobrazen stuchacza: just imagine (wyobraz sobie tylko),

e doprecyzowywaniu wypowiedzi poprzez $wiadczace o wyzszej kontroli i metaogladzie tworzonej
przez siebie wypowiedzi dziatania okreslajace wtasna, biezaca wypowiedz: whose relationship if{.)if
any relationship (Rtorych wiqzek jesl mogna mowic w ogole o jakimkohyiek Jwiqk),

e wzmacnianiu i modyfikowaniu okreslen: forcefully::(.)broke up (rozerwanych na site),

e poréwnaniach: i’s like forcing somebody:: (to tak jakby muszac kogos),

e interaktywnych i perswazyjnych spekulacjach zache¢cajacych stuchacza do poszerzenia lub
zmiany kontekstu interpretacji problemu poprzez wczucie si¢ w dang rolg spoleczna, ktérej dotyczy
omawiany problem argumentacyjny, wersy 135-137: what if somebody gets eb:()voted out of the
house(...)eb(..)do: you: do you: have any idea what happens to: yh to: to those people (a co jesli ktos ostanie
wyrzncony 3 domu(...)eh (.. )ezy: masz ¢y masg, jakiekolwiek pojecie co sig stanie 3: yh 3: 3 tymi ludZoni).

Wypowiedzi AL z kolei cechuja si¢ niskim ukierunkowaniem na wspolprace. Gléwnie TB
inicjuje nowe wypowiedzi 1 aspekty tematu oraz je podsumowuje, dbajac jednoczesnie o utrzymanie
kontaktu spolecznego. TB z kolei tworzy argumentacje oparta na wspoldziataniu, samodzielnie

sterujac dyskusja, podsumowujac, oceniajac, reformulujac i rozwijajac argumenty za AL.

3.3. Podsumowanie

W badaniu wykazujemy, ze negocjowanie, czyli rozgrywanie konfliktu kognitywno-spotecznego w
dyskusji argumentacyjnej prowadzi do rozwoju samodzielno$ci komunikacyjnej uczacych si¢. Jej
wyrazem jest umiejetno$¢ precyzowania i osiggania celow argumentacyjnych oraz $wiadomego
kontrolowania dyskusji, co z kolei przejawia si¢ w stosowaniu okreslonych dziatand argumentacyjnych i
sygnatow dialogowych. Dyskusja argumentacyjna okazuje si¢ do§¢ trudnym gatunkiem, ze wzgledu na
to, ze dochodzi w niej do konfrontacji przekonan, czesto nacechowanej emocjonalnie oraz do
zwiazanej z nia negocjacji wzajemnych relacji. Jednak wlasnie ze wzgledu na wyzej wymienione cechy,
dyskusja dostarcza wyzwan pobudzajacych rozwoj kompetencji komunikacyjnej, poniewaz wymaga
duzej elastycznosci 1 samodzielnosci w rozwiazywaniu pojawiajacych sie¢ w niej ciagle probleméw nie
tylko argumentacyjnych, ale i komunikacyjnych. Z uwagi na to, ze konflikt kognitywny dotyczy mniej

lub bardziej bezposrednio relacji spolecznej, szczegdlnie wazne okazuje si¢ rozwijanie umiejetnosci jej

podtrzymywania lub zmiany bez komunikacyjnego wsparcia czy mediacji nauczajacego. Samodzielna
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kontrola dyskusji bez sterowania nauczyciela prowadzi do podejmowania negocjowania relacji i
probleméw komunikacyjnych przez uczacych sie.  Skutkuje to doskonaleniem umiejetnosci
negocjowania w trakcie prowadzenia dyskusji opartych na konflikcie kognitywno-spolecznym i
uwidacznia si¢ w zmianie postaw i poprzez rozwdj sprawnosci we wspotdziataniu.

Uzyskane w badaniu wyniki pozwalaja na sformulowanie wnioskéw dotyczacych

zaprezentowanych w czesci wprowadzajacej postulatéw i hipotez badawczych.

Hipoteza 1: rozgrywajac samodzielnie konflikt kognitywno-spofeczny uczacy si¢ rozwing
umiejetnosci negocjowania, w tym sprawnosci utrzymywania kontaktu i tworzenia dyskusji, co
wigza¢ si¢ bedzie z uzyciem 1 uczeniem si¢ okreslonych sygnatéw dialogowych 1 dziatan
argumentacyjnych. Dzialania te, stanowiace sprawnos$¢ kompetencji komunikacyjnej, jednoczesnie
potwierdzaja proces jej rozwoju.

Wyniki przeprowadzonego badania pozwalaja stwierdzi¢, ze rozgrywajac konflikt
kognitywno-spoteczny uczacy si¢ rozwijaja umiejetnosci negocjowania, w tym sprawnosci
utrzymywania kontaktu i tworzenia dyskusji. Wiaze si¢ to z uzywaniem i uczeniem si¢ okreslonych
sygnatéow dialogowych 1 dzialan argumentacyjnych (zob. 3.4.). Glowna sila napedowa rozwoju jest w
bezposrednich interakcjach podejmowanie si¢ przez studentéw rozwigzywania probleméw
argumentacyjnych i komunikacyjnych w dyskusji oraz oceny dzialan komunikacyjnych 1 przebiegu
dyskusiji.

W trakcie tego typu dyskusji uczacy si¢ uzyskuja szersza $wiadomo$¢ wlasnych dzialan, co
przejawia si¢ w angazowaniu si¢ w dziatania okreslajace i oceniajace jakos¢ toczacej si¢ dyskusji oraz
jej celowosé. Nalezy zaznaczy¢, ze tego rodzaju ocenianie, bedace czescig procesu przejmowania
kontroli przez uczacych si¢, odbywa si¢ na dwoch poziomach, na poziomie konkretnych dziatan
oceniajacych, okreslajacych, reformutujacych, podsumowujacych i kategoryzujacych w interakeji, i na
poziomie zadan ewaluacyjnych.

Rozgraniczenie interaktywnosci 1 umiejetnosci tworzenia dyskusji, czego odzwierciedleniem jest
takze podzial na sygnaly dialogowe i dzialania argumentacyjne, okazuje si¢ dos¢ uzyteczne. Przede
wszystkim, jak wykazalo badanie, interaktywnos$¢ ksztaltuje si¢ za pomocg sygnaléw dialogowych.
Sygnaly te czesto towarzysza dzialaniom argumentacyjnym w jednej wypowiedzi i wplywaja na efekt
komunikacyjny jaki wypowiedZz ta wywiera. Stad wnioskujemy, Ze moga one spelnia¢ funkcje
argumentacyjng, jesli wystepuja w jednej wypowiedzi z dzialaniem argumentacyjnym lub stanowia z
takim dzialaniem pare przylegla (np. uzycie wel/ zapowiada sprzeciw w okreslonych kontekstach
sekwencyjnych w dyskusji). Ponadto badanie pokazuje, ze wypowiedzi argumentacyjne, takie jak
reformulowanie, moga odwolywac si¢ do odczu¢ lub racji. Rozmodwca moze tez formulowac swoje
wypowiedzi w sposob bardziej dostowny lub tagodniejszy, co, jak wykazuje badanie, wywoluje

okreslone efekty komunikacyjne. Na tej podstawie wnioskujemy, ze definicje dziatan
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argumentacyjnych mozna poszerzy¢ o stopien interaktywnosci rozmowcoéw oraz o typ
organizacji preferencyjnej ksztaltujacy dana sytuacj¢ komunikacyjna (zob. 3.4.).

Uczenie si¢ interaktywnosci w konfrontacyjnej dyskusji polega wiec na uwzglednianiu
perspektywy oponenta i1 odbywa si¢ w trakcie rozgrywania konfliktu kognitywno-spolecznego.
Umiejetnos¢ ta zalicza si¢ do umiejetnosci wyzszego rzedu i nabywa si¢ ja poprzez doswiadczenie. W
przeprowadzonym badaniu interaktywno$¢ byla jedna z umiejetnosci najpdzniej nabywanych przez
uczacych sig, nie wszystkim tez uczacym udalo si¢ ja rozwina¢ w stopniu satysfakcjonujacym z punktu
widzenia dydaktycznych zalozefi zajeé. Poniewaz jednak badane osoby (I'B, AL i AS), ktére mozna
okredli¢ jako rozméwcow skutecznych, opanowaly tego rodzaju umiejetno$¢ pomimo dosé
zréznicowanych styléw interakcyjnych, wydaje sig, Ze jej nabywanie jest jednak mozliwe dla wigkszosci
uczacych si¢. Sprawa nadal do rozstrzygniecia pozostaje zwigzek tego typu ukierunkowania dziatan ze
stylem kognitywnym 1 ekspresywnym, wydaje si¢ bowiem, ze osoby o okreslonym stylu (zwiazanym na
przyklad z uzyciem strategii posrednich) rozwijaja glebsza interaktywnosc.

Badania pozwolily takze na okreslenie typéw dzialan argumentacyjnych, w ktérych rozgrywa si¢
konflikt kognitywno-spoteczny i ich celéw oraz wstepne okreslenie kontekstoéw sekwencyjnych danych

typow dziatan, czyli ich mozliwych efektéw komunikacyjnych (zob. 3.4.).

Hipoteza 2: rozwijanie $wiadomosci komunikacyjnej dotyczacej okreslonych dziatan
komunikacyjnych 1 ich efektéw interakcyjnych usprawni negocjowanie (na zasadzie sprzezenia
zwrotnego). Swiadomosé¢ dotyczy konkretnych dziatan komunikacyjnych (sygnatéw dialogowych i
dzialan argumentacyjnych) oraz wyznacznikéw sytuacji komunikacyjnej, takich jak: relacja
spoleczno-komunikacyjna, role spoteczne, a takze cele komunikacyjne 1 gatunek mowny.

Analiza obserwowanych dyskusji potwierdzila powyzsza hipoteze, ze rozwijanie swiadomosci
komunikacyjnej (czyli metaogladu) usprawnia negocjacje. Swiadomos¢ taka przydaje si¢ szczegdlnie w
sytuacjach przewidywania i rozwigzywania probleméw komunikacyjnych. Nie moze ona jednak
dotyczy¢ dzialan wyizolowanych z kontekstu, prowadzi to bowiem do rutynowego odtwarzania
zaobserwowanych zachowan na zasadzie ich ogdlnej tylko przystawalnosci do typu zadania. Najlepsze
wyniki w uczeniu si¢ samodzielnej negocjacji uzyskuja uczacy si¢ uwzgledniajacy dynamike sytuacji
komunikacyjnej, a wi¢c przewidujacy i badajacy role i cele wlasne i rozméwceow, a takze mozliwg
perspektywe rozmoéwcy. Poglebiony w wyniku rozgrywania konfliktu kognitywno-spolecznego
metaoglad komunikacyjny jest czescia umiejetnosci negocjowania i wyraza si¢ w okreslonych typach

metadziatan omawianych w dalszej czg¢sci rozdziatu.

Hipoteza 3: rozgrywanie konfliktu kognitywno-spotecznego w dwoch réznych typach dyskusji,
tj. w dyskusjach z cz¢$ciowym podzialem i w dyskusjach z wyraznym podzialem na role spoleczne (w

tym w dyskusjach emocjonalnych), wplynie w zréznicowany sposéb na ksztalt relacji komunikacyjnej i
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rozwdj umiejetnosci negocjowania. Oznacza to, ze $wiadome odgrywanie rél spotecznych lub
uswiadamianie sobie wtasnej roli wplynie na rozwdéj umiejetnosci negocjacyjnych.

Wyniki badan wskazuja, ze w pierwszym etapie badania, bedacym jednoczesnie czasem
wprowadzania zadania dydaktycznego, organizacja zadania prowadzaca do wyraznego podziatu na
role argumentacyjne usprawnia negocjowanie, bowiem uczacy si¢ bardziej angazuja si¢ w
utrzymywanie kontaktu i efektywniej tworza samodzielng argumentacje. UsSwiadamianie sobie
charakteru odgrywanych rél spolecznych ulatwia okreslenie problemu argumentacyjnego oraz dobor i
planowanie dzialan argumentacyjnych. Badanie pokazuje, ze wchodzenie w role argumentacyjne i
ocena rol rozméwcoéw moze albo ustabilizowac si¢ na poziomie kategorii stereotypizujacych, albo
sprzyja¢ poglebianiu ogladu w kierunku indywidualizacji wtasnej perspektywy i roli oraz
perspektywy partnera komunikacyjnego; ta druga tendencja pozytywnie wplywa na jako$¢ dialogu.

Przyjmowanie opozycyjnych rél argumentacyjnych, czyli wyrazne zajmowanie stanowisk i
wyrazanie stosunku do danego problemu okresla wigc uczacemu si¢ jasny cel argumentacyjny i
zwigksza konflikt kognitywno-spoleczny, zachecajac do indywidualnej ekspresji. Uczacy sie,
rozgrywajac  konflikt  kognitywno-spoteczny 1 przyjmujac wyraziste 1 zaangazowane role
argumentacyjne, eksponuja cel argumentacyjny, przez co moga wpisa¢ si¢ w jasno zakreslone lecz
niezdeterminowane ramy relacji w danym zadaniu. Role podkreslaja charakter zadania jako
zabawy lub gry spofecznej, co pozwala uczacym si¢ bezpiecznie przekracza¢ tradycyjna relacje
szkolna 1 stosunkowo swobodnie eksperymentowac, spetniajac swoje cele pragmatyczne i tworzac dla
siebie tozsamo$¢ oraz zwiazany z niq styl wyrazania si¢ w jezyku obcym.

Inna trudnoscia natury dydaktycznej i komunikacyjnej w dyskusjach opartych na naturalnym
podziale na role oponentéw argumentacyjnych jest ich wysokie nacechowanie emocjonalne, ktére
wzmaga negocjowanie 1ol spolecznych i typu relacji, poniewaz uczacy si¢ ukierunkowuja si¢ na
wspolzawodnictwo. W tego typu negocjacji, studenci rozwijaja szczegdlnie umiejgtnosci tworzenia
bardziej interaktywnych wypowiedzi, wiec uzasadniajacych stanowisko oponenta i odchodzacych od
skrajnych kategoryzacji negatywnych.

W przeciwienstwie do wyzej prezentowanego typu zadan, opartego na catkowitej symulacji 16l
argumentacyjnych, ich czeéciowa symulacja, sytuujaca prezenterow w rolach nauczycielskich
powoduje odtwarzanie tradycyjnej, jednopodmiotowej relacji dydaktycznej.  Czynnikiem
dynamizujacym komunikacj¢ lokalnie, lecz niewystarczajacym do trwalej zmiany formatu interakcyjnego
okazuje si¢ oddanie kontroli nad dyskusja uczacym si¢. W tej sytuacji, w momencie pojawiania si¢
probleméw  komunikacyjnych, uczacy si¢ podejmuja préby zmiany gatunku.  Tworzenie i
rozwigzywanie problemoéw komunikacyjnych przez niektérych uczacych si¢ powoduje wzrost ich
$wiadomosci dotyczacej sytuacji komunikacyjnej i staje si¢ gléwnym zrédlem lokalnych zmian w
dzialaniach komunikacyjnych uczacych si¢. Samo jednak przekazanie kontroli nad przebiegiem

komunikacji osobom uczacym si¢ w pierwszym etapie wprowadzania nowego zadania okazuje si¢
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niewystarczajace, powinny mu bowiem towarzyszy¢ zadania oceny przebiegu dyskusji i catodci sytuacji
komunikacyjne;j.

Reasumujac, w wyniku samodzielnego rozgrywania przez uczacych si¢ konfliktu kognitywno-
spolecznego nastepuje rozwdj umiejetnosci interaktywnego argumentowania.  Najwigkszym

wyzwaniem okazuje si¢ rozwijanie interaktywnosci i aktywnego stuchania w dyskusji argumentacyjnej,
czyli dzialanie opozycyjne 1 jednoczesne negocjowanie zaburzonej poprzez nie relacji spoleczne;.
Wymaga ono bowiem planowania sp6jnych dzialan argumentacyjnych i réwnoczesnego przewidywania
ich skutkéw spotecznych, co zwigzane jest z ksztaltowaniem postawy otwartosci na obce 1

konkurencyjne koncepcje czy sposoby myslenia w polaczeniu z biegloscia tworczego stosowania

strategii interakcyjnych.

Hipoteza 4: rozwijanie umieje¢tnosci negocjowania polega na poglebianiu osobistego

ukierunkowania dziatan komunikacyjnych, czyli na rozwijaniu wlasnego stylu interakcyjnego.

W toku badan okazalo si¢, ze. umiejetno$¢ negocjowania rozwija si¢ wraz z osobistym
ukierunkowaniem dziatan. Ukierunkowanie to wskazuje rowniez na usamodzielnianie si¢ uczacych i
tworzenie bardziej autonomizujacej relacji komunikacyjnej, w ktérej moga oni dziala¢ bardziej
autentycznie, uniezalezniajac si¢ od regulujacych interwencji nauczycielskich

Whioski badawcze w duzym stopniu potwierdzaja sformulowana na wstepie definicje
negocjowania. Pojecie to nalezaloby uscidlic dodajac, Zze negocjowanie relacji i r6l nie odbywa sie
ciggle, lecz w sytuacjach zmian tradycyjnych spolecznych ukladéw interakcyjnych oraz nasila si¢
lokalnie w dyskusjach nacechowanych emocjonalnie. Przeprowadzone przez nas badania potwierdzaja,
ze negocjowanie odbywa si¢ na dwodch poziomach 1 dotyczy problemu merytorycznego i
wzajemnych relacji i rél spotecznych. Negocjowanie to rzeczywiscie spowodowane jest
eksperymentalnymi zmianami w sytuacji komunikacyjnej (nowy typ zadania i relacji miedzy uczacymi si¢
1 nauczajacym). Zwazywszy, ze nagrane dyskusje mialy charakter emocjonalny, negocjowaniu problemu
prawie zawsze towarzyszyla negocjacja relacji i t6l.  Jest to zjawisko typowe dla sytuacji, w ktorej
rozméwcey muszg jasno okredli¢ swoj punkt widzenia czemu towarzysza naturalne rozbiezno$ci
wynikajace z réznorodnych wartosci zwigzanych z danymi pogladami.

Typowym dla dyskusji procesem jest rozwigzywanie probleméw komunikacyjnych
pojawiajacych si¢ w trakcie jej trwania. Problemy te zwigzane sq z utrzymywaniem kontaktu i
osigganiem wzajemnego porozumienia i powoduja silne nacechowanie emocjonalne. Zwazywszy
na fakt, ze powstajace problemy komunikacyjne najsilniej wyrazaja si¢ w dzialaniach kategoryzujacych
oraz oceniajacych ukierunkowanych na wspoélzawodnictwo (np. negatywna kategoryzacja lub ocena
zewnetrzna), niezbednym okazuje si¢ negocjowanie rél i relacji poprzez odpowiednie dziatania

regulujace ukierunkowane na wspélprace.
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Kwestia negocjowania merytorycznego, ukierunkowanego na problem argumentacyjny
schodzi w poczatkowych dyskusjach na plan dalszy. Potem, w dalszych dyskusjach, kiedy tak
intensywna negocjacja relacji nie zawsze okazuje si¢ konieczna, problem argumentacyjny odzyskuje
cze$ciowo stracony status, poniewaz uczacy si¢ odnajduja si¢ w nowym rodzaju relacji komunikacyjnej i
rozwijaja w toku dos$wiadczen wlasny repertuar dziatan pozwalajacy im funkcjonowaé w sposéb
bardziej autonomiczny.

Negocjowanie relacji odbywa si¢ z rézna intensywnoscia i bezposrednio$cia w pewnych tylko
etapach dyskusji, szczegdlnie na etapie jej inicjacji oraz w trakcie rozwigzywania probleméw
komunikacyjnych. Samo jednak angazowanie si¢ w tego rodzaju negocjacje swiadczy o postepujacym
usamodzielnianiu si¢ uczacego sig, ktoéry w bardziej szkolnym formacie interakcji polegalby raczej na
pomocy z zewnatrz. Poza tym negocjowanie dotyczy niejako odnajdywania si¢ przez studenta w
szeregu dyskusji w roli osoby najpierw niezaleznej, a nastgpnie takze wspolpracujacej z pozostalymi
uczagcymi si¢ w realizowaniu celéw komunikacyjnych i1 rozwiazywaniu probleméw oraz samodzielnie i

swiadomie kontrolujacej przebieg dyskusiji.

3.4. Typologia zaobserwowanych dzialan argumentacyjnych i sygnalow
dialogowych

Przedstawiona ponizej typologia stanowi podsumowanie zaobserwowanych w trakcie dyskusji sygnatow

dialogowych 1 dziatan argumentacyjnych, wybranych i skategoryzowanych w odniesieniu do zagadnien

badawczych, a wiec w odniesieniu do rozwoju kompetencji komunikacyjnej, w tym umiejetnosci

utrzymywania kontaktu i rozwigzywania probleméw komunikacyjnych. Koncentrujemy si¢ w niej na

dzialaniach komunikacyjnych tworzonych przez studentéw w warunkach konfliktu kognitywno-

spotecznego. Uwzglednione zostaly w niej nastepujace kategorie:

e dziatania moéwigcego i stuchacza;

e aspekt relewancji warunkowej, czyli ukierunkowanie dzialan argumentacyjnych na trzy typy
organizaciji preferencyjnej: a) szkolna, b) ukierunkowana na wspolprace oraz c) ukierunkowang na
wspolzawodnictwo;

e zindywidualizowanie dziatan argumentacyjnych.

Dokonana na podstawie obserwacji dyskusji studenckich klasyfikacja dzialan argumentacyjnych
1 sygnatow dialogowych potwierdza stuszno$¢ okreslenia dwéch rodzajow organizacji preferencyjnej,
tl. organizacji ukierunkowanej na wspoétdziatanie i na wspoétzawodnictwo. Przypomnijmy, ze
preferencja zgadzania si¢ wydaje si¢ dominowac¢ w potocznych rozmowach, podczas gdy potoczne
argumentacje wykazuja odmienna organizacj¢ preferencyjna co do okreslonych typéw dzialan, tj. w

momentach nasilonego konfliktu rozméwcey wykazuja preferencje niezgadzania sig.
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W nacechowanych emocjonalnie wymianach wylania si¢ inny typ organizacji preferencyjne;
ukierunkowanej na wspolzawodnictwo przejawiajace si¢ w konfrontacji stownej. Dzialania staja si¢
bardzo bezposrednie, co §wiadczy o tym, ze w trakcie nasilania si¢ probleméw komunikacyjnych
rozmoéwcey ukierunkowujg sie¢ na wspoélzawodnictwo. W nastepujacych po fazie zaostrzenia konfliktu
etapach negocjowania rozmoéwcy angazujq si¢ we wspolprace, przystepujac do dzialan bardziej
posrednich majacych na celu naprawe problemu komunikacyjnego. Faza wspolpracy jest niezbedna w
trakcie rozgrywania konfliktu kognitywno-spotecznego, w przeciwnym razie mogloby nastapic¢ zerwanie
komunikaciji 1 naruszenie zwigzkow spolecznych. W wyniku badan okazuje sig, Ze etapy te powtarzaja
si¢ w dyskusjach cyklicznie w trakcie renegocjowania probleméw; wraz z nimi ciaglym zmianom ulega
organizacja preferencyjna.

Wstepnie mozna takze pokusi¢ si¢ o wyrdznienie innego rodzaju organizacji preferencyjnej
wystepujacego w symulowanych grach argumentacyjnych, a mianowicie ukierunkowania na
wspolprace we wspotzawodnictwie. Wydaje sig, ze tego typu preferencja organizuje takie rodzaje
dyskusji jak omawiana w rozdziale drugim rytualna dyskusja wloska’, a takze omawiana w rozdziale 3.2.
dyskusja 5.

Przedstawiona typologia obejmuje zagadnienia, ktérych analiza charakteryzuje si¢ réznym
stopniem uszczegdlowienia. Roéznice te spowodowane sa tatwiejszg identyfikacja pewnych dziatan i, co
za tym idzie, zmian w kompetenciji. Dzialania zamykajace negocjacje opisane sa szerzej niz dzialania
wskazujace na rozwdj; wynika to ze specyfiki komunikacji i z pewnych wyuczonych zachowan
studentéw, przywyklych do komunikowania w sposéb szkolny, bedacy w opozycji do zadan
proponowanych w badaniu. Byly to bowiem zachowania dominujace, za$ ich zmiana zachodzila w

momentach krytycznych dla dyskusji argumentacyjnej.  Interpretacja niektérych opisywanych
zachowan, takich jak na przyklad reformulowanie i dzialania okreslajace opiera si¢ czesciowo na

istniejacych juz typologiach.

3.4.1. Rozwéj kompetencji komunikacyjnej w dziataniach argumentacyjnych

Mozna wyrézni¢ gléwne kierunki zmian w dziataniach komunikacyjnych uczacych sig i
postulowane zmiany kompetencji komunikacyjnej zachodzace w trakcie rozgrywania konfliktu
kognitywno-spotecznego. Kierunki te stanowig ogélne tendencje z uwagi na to, ze rozwdéj kompetencji
1 stylu interakcyjnego w dyskusji odbywa si¢ w zindywidualizowany sposéb u kazdego uczacego sie. W
indywidualnych stylach interakcyjnych poszczegdlnych studentéw wymienione ponizej dzialania
pojawiaja si¢ w roznych konfiguracjach i réznym natgzeniu. Gléwnym wskaznikiem indywidualizacji
kompetencji komunikacyjnej jest personalizacja jezyka. Przedstawiane ponizej punkty przedstawiaja

schematycznie zmiany zachodzace w trakcie poszczegélnych dyskusji, a takze w ciagu roku badan:

7wk la cantilena zob. Corsaro i Rizzo (1990, 48-65).
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e zamykanie negocjacji @ negocjowanie bezpo$rednie stereotypizujace role oponenta z zamiarem
calkowitego przekonania rozmoéwcy @ negocjowanie z uzyciem dzialan interaktywnych i
posrednich, z zamiarem zrozumienia perspektywy oponenta 1 czgdciowej zmiany pogladow
wlasnych 1 rozmoéwecy;

e odniesienia obiektywizujace abstrahujace od zmiennego kontekstu sekwencyjnego @ odniesienia
osobiste uwzgledniajace zmieniajacy si¢ kontekst sekwencyjny;

e twierdzenia réwnowazace i obiektywizujace @ twierdzenia formulujace problem z perspektywy
osobistej i/lub we wspdlpracy z oponentem;

® wyrazenia obiektywno-informacyjne @ bezposrednia opozycja @ opozycja zmodyfikowana,
wstepy, automodyfikacje, apelatywy @ metadzialania oceniajace i okreslajace;

o reformulowanie w formie pytania z ukrytym celem argumentacyjnym @ reformulowanie
bezposrednie eksponujace cel argumentacyjny 9@ reformulowanie okreslajace;

e oceny odnoszace si¢ ogolnie do celu argumentacyjnego i/ lub gléwnego tematu @ oceny
odnoszace si¢ wyraznie do celu argumentacyjnego;

® bezposrednie oceny kategoryzujace @ posrednie oceny kategoryzujace;

e kategoryzacje stereotypizujace @ kategotyzacje indywidualizujace.

3.4.2. Dziatania hamujace lub zamykajace negocjacje

W pierwszych dyskusjach, w ktérych konflikt kognitywno-spoleczny nie jest wyraznie okreslony, uczacy
si¢ ukierunkowuja si¢ na tradycyjny format interakcji szkolnej i relacji uzaleznienia komunikacyjnego i
dydaktycznego od nauczajacego.

W badaniu wyréznilismy grupe typowych dzialan komunikacyjnych hamujacych lub
zamykajacych negocjacje (Tab.1). Poprzez tego typu dzialania uczacy si¢ zamykaja wylaniajace si¢
problemy argumentacyjne i komunikacyjne lub w ogodle unikaja ich tworzenia. Dzialania te moga
$wiadczy¢ o malej gotowosci uczacych sie do udzialu w dyskusji wynikajacej z ukierunkowania na
asymetryczng 1 jednopodmiotowsa relacje dydaktyczna. Dzialania te wskazuja, po pierwsze, na
nastawienie uczacych si¢ na typowe cele szkolne, co przeksztalca mozliwg dyskusje w
parakonwersacyjne cytowanie informacji. Po drugie, dzialania te pojawiajq si¢, poniewaz czesé
uczacych si¢ wykazuje niedostatecznie rozwinigta umiejetnos¢ $wiadomej kontroli - dyskusji,
formulowania probleméw i odnoszenia si¢ do nich. W tego typu dziataniach zamykajacych ujawnia si¢
ukierunkowanie rozméwcéw na specyficzng organizacje preferencyjng charakterystyczng dla tradycyjne;j
komunikacji szkolnej, a polegajaca na unikaniu negocjowania rél i tworzenia oraz rozgrywania
probleméw.

Dziatania zamykajace negocjacje pojawiaja si¢ w szczegélnym nasileniu w dwéch dyskusjach
typu (b) z poczatkowego okresu badan, bez podzialu na role argumentacyjne, kiedy to uczacy si¢

ukierunkowujg si¢ spontanicznie na tradycyjna szkolna interakcje oraz odtwarzaja uzalezniajacy typ
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relacji dydaktycznej i komunikacyjnej. Uzaleznienie to przejawia si¢ w akceptacji 1 oczekiwaniu na
zewnetrzna kontrole nauczycielska. Tradycyjny format interakcji szkolnej wyznacza uczacym si¢ dosc¢
zuniformizowane role 0séb przede wszystkim przekazujacych informacije i wykazujacych si¢ gtdwnie
kompetencja lingwistyczna wobec wiedzacego 1 kontrolujacego nauczajacego.

Niekiedy lepsze zrozumienie dziatan hamujacych negocjowanie mozliwe jest w sytuacji, kiedy
rozméwcey wykazuja pewne zréznicowanie kompetencii, nasilajace si¢ szczegolnie w trakcie tworzenia i
negocjowania problemoéw argumentacyjnych. Miernikiem wyzszej kompetencji 1 gotowosci do
podjecia dyskusji sa spontaniczne dzialania zmierzajace do okreslenia wyraznego problemu
komunikacyjnego. Poniewaz jednak dyskusja jest dzialaniem grupowym wymagajacym udzialu
partnerow wzajemnie angazujacych si¢ w negocjacje pogladow, ukierunkowanie jednego lub kilku
rozméwceow na interakeje tradycyjna, polegajaca na wymianie faktow raczej niz opinii, moze znacznie
ograniczy¢ zakres dzialan drugiego rozmdwcey. Miara samodzielnodci komunikacyjnej uczacego sie
staje si¢ wigc takze umiejetnosé aktywnego angazowania rozméwcey we wspoldzialanie 1 zmiang relacji
komunikacyjnej. W badanych dyskusjach AS, TB i AL. spontanicznie tworza dzialania argumentacyjne.
Jednak odnosza one w dyskusjach 1 i 2 lokalny tylko skutek, poniewaz argumentacja musi by¢
podtrzymywana przez prezenteréw lub urywa si¢ wskutek jednoczesnych dziatan hamujacych
negocjacje lub ja zamykajacych, w ktére angazuja si¢ czesto te same osoby. Uczacy si¢ z zwyczajowo
ukierunkowujg si¢ na tradycyjny format interakcji szkolnej, czyli spontanicznie wybierajq jako pierwsza
i dominujaca tradycyjna relacje komunikacyjnej i dydaktycznej zaleznosci od kontrolujacego
nauczajacego. Ukierunkowanie to powoduje niska kontrole argumentacji, o czym $wiadczy brak
dzialan oceniajacych i okreslajacych. Dodatkowo uczacy si¢ wykazuja niska Swiadomos$¢ efektow
komunikacyjnych swoich dzialan i w rezultacie tworza dziatania zamykajace negocjacje.

Studenci, ktérzy angazowali si¢ w trakcie dalszych dyskusji w ich oceng zwigkszali §wiadomosé
w zakresie mozliwosci sterowania dyskusja 1 jej podtrzymywania. Wydaje sig, ze wskazanie uczacym si¢
na efekty tego typu konkretnych dzialan zamykajacych negocjowanie zwigksza ich kompetencje w

zakresie tworzenia dyskusji.

[Tab. 1]

DZIALANIA HAMUJACE LUB ZAMYKAJACE NEGOCJACJE

DZIALANIA MOWIACEGO

e wprowadzanie nowych tematéw w sposéb kroétki i hastowy, bez rozwinig¢ czy
uzasadnien: what about drugs (c), [Frag. 18], wers 86.

e wprowadzanie nowych tematow z nieuwidocznionym celem
argumentacyjnym: _And what about the rights’ of such people(.)siamese twins that are:
(-.)adults(.)and and so on do they( )are treated like eb disabled people [I mean, [Frag. 2], wersy
198-200.

e wprowadzanie nowych aspektow tematu poprzez dodawanie historii bez
uwidocznionego celu argumentacyjnego: also I saw a talk show, [Frag. 2], wers 203.

e sentencja uogolniajaca: but who knows(1.0), [Frag. 7|, wers 138. Medicine(.)will(..)develop
in such a way that(hbhh)they will rescue both (..)girls(..Jor the twins(9.0), [Frag. 7], wers 141.

e uzasadnienie twierdzenia z odwotaniem do grupowego podmiotu; dzialanie to
wykazuje mniejszy potencjal argumentacyjny niz dzialanie z uzyciem osobistego
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podmiotu I lub you, (€): I think(.)eh that yb our state can’t waste money spending it on people
who:(.)who only think how to avoid(..)yh:: for example, |Frag. 28], wers 24.

e W zaleznosci kontekstu sekwencyjnego moze speinia¢ funkcje regulujaca kontakt
spoteczny lub problem zwigzany z negatywng kategoryzacje, (c) (zob. Tab. 2).

e dostowny cytat odtwarzajacy fragmenty dyskursu pisanego, podawany jako
obiektywne 1 raczej niepoddawane ocenie prawdy zewnetrznych autorytetow, (b): OK
so(Jub: 1 will tell you that(.)eb:(1.0)(xxxc)company( )were eh(.)introducing eh(.Jeagerly pursuing(.)
eh: genetic engineering technique(>xxc)terminator (0.5)and eb:()it was a techno:logy: that was
suppo:sed to:()eb re:nder:(..)crops seem sterile(.)so that it, [Frag. 14], wersy 341-345.

e pytania zawierajace ukryte twierdzenie i/ lub narzucajace odpowiedz (b): #h:
OK uh:: 1 will tell you something(..)a:nd ub 1 wonld like to get some opi:nion(..)in nineteen
eight(1.0)eh:  there()was a  promotional campaign(.)and the a photo of  starving African
child(..)eb::()with eb(..)promotional campaign promoting these (programs) and:: thi:s au::: (that) it
will of course(.) (that GMFE will feed the world and so on so starving African child (with) eh(1.0)
world’s eh ( xox) let the (harvest) begin(...Jand what would you say to such a
photograph(..)and there is ub::: (..)conld have mea:n(.)would have sup/(..)supposed to
mean(1.0)how how do you:: do you understand(2.0)would you uh::(..)do you
think that it’s OK(1.0). [Frag. 13], wersy 283-294.

e podwazanie wlasnych argumentéw w obrebie tej samej wypowiedzi: supposed 1o
live()I mean I didn’t like that(..)maybe it(...) was()it was so()but she was sentenced to
death(1.0)and: (...)she was(.)sacrificed nobody would like be: (2.0)that person who is to die
but(3.0)she was simply unable(.)right(..)to live by herself(1.5), [Frag. 10], wersy 118-122.

DZIAY.ANIA SEUCHACZA

e uogodlnienie; pozwala na uniknigcie zajecia osobistego stanowiska: well:(..)it depends,

(b), [Frag. 5], wers 30.

e dysocjacja zamykajaca lub przerywajaca rozgrywany problem komunikacyjny i
argumentacyjny, (¢): no but()we should initiate(.)some or pr/ a new system(..) something life
that and(.)eb:[;, |Grag. 31], wersy 74-75.

e podsumowanie obiektywizujace i rdwnowazgace; pozwala na uniknigcie zajecia
wyraznego stanowiska. Charakteryzuje si¢ struktura: ,,jest tak, ale z drugiej strony jest
inaczej, wigc nie ma jednego rozwigzania danego problemu,” (b): children(.)becanse yh:
(1.0)sometimes yh(.)it’s just(3.0) difficult to say what is the right decision(2.0)or maybe(2.0) maybe
one should ask the public opinion about(..)the public opinion can be manipulated as well(..)so(..)
think there is(..)no(.)m:: (3.0)bhbbh no eh: one(.)solution to this problem(1.0), [Frag. 8], wersy
73-78.

e bezposrednie zaprzeczenie; na typowa pare przylegla stylu bezposredniego skladaja
si¢ stwierdzenie formulowane jako kategoryczny sad lub ocena dotyczaca faktow, jest
tak 1 dzialanie opozycyjne catkowicie i bezposrednio zaprzeczajace uprzedniej
wypowiedzi, nie jest tak, () i (e): AS: bu:t it’s short sighted *hhhh*(..); TB: it’s not short
sighted(..)it(. )genetically engineered, [Frag. 10|, wersy 487-488. PaP: Not parents; TB: Yes the
PARENTS, [Frag. 18, wersy 89-90.

3.4.3. Dziatania kategoryzujace

W dyskusji typu (c) i (e), czyli w dyskusjach opartych na naturalnym podziale na oponentéw
argumentacyjnych oraz w dyskusjach w matych grupach z podzialem na role argumentacyjne, studenci
angazuja si¢ emocjonalnie w negocjowanie problemu. Przy tego rodzaju zaangazowaniu szczegdlnie
zaznacza si¢ zréznicowanie styléw interakcyjnych, a takze komunikacyjna wzajemnosé
(odzwierciedlanie stylu wypowiadania si¢ rozmoéwcey), ktéra w o zaleznosci od charakteru dzialan

argumentacyjnych zaostrza konflikt lub prowadzi do jego zlagodzenia.
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W zaangazowanych dyskusjach widoczne staje si¢ kategoryzowanie. Kategoryzujac, rozmowcy
wyraznie okreélaja role spoleczna i status wlasny lub rozméwcey, poprzez przypisywanie danej osoby
lub/i jej dziatan do okreslonej kategorii spotecznej, co wiaze si¢ z jednoczesnym watto$ciowaniem.
Badanie wykazalo, ze kategoryzacje moga by¢ ukierunkowane na wspélprace lub wspédtzawodnictwo.
Negatywna oraz czesto bardzo bezposrednia czy/i stereotypizujaca kategoryzacja moze wywoltaé
nacechowanie emocjonalne i powodowaé problemy komunikacyjne i zapetlenie si¢ argumentacii.
Badania wykazuja, ze efektywno$¢ w negocjowaniu rél w tego typu sytuacjach wiaze si¢ z umiejetnoscia
uwzgledniania perspektywy rozmdwcey i wychodzenia poza kategoryzacje stereotypizujace.

Kiedy uczacy si¢ angazujq sic w negocjowanie kategoryzacji, ich gléwna trudnos¢ stanowi
utrzymanie interaktywnosci 1 uwzglednianie odpowiednio zindywidualizowanej perspektywy oponenta.
Kategoryzacje (ang. membership categorization devices) stanowia osobng grupe dzialan argumentacyjnych
spelniajacych istotne zadanie w negocjowaniu rél spotecznych. Negocjowanie rél argumentacyjnych
stanowl wazng cze$¢ rozgrywania konfliktu kognitywno-spolecznego wymagajaca przewidywania
mozliwych rél spotecznych oponentéw, ich uzasadniania 1 indywidualizowania, czyli otwierania si¢ na
inne sposoby myslenia i dazenia do ich zrozumienia. Badanie wykazuje, ze wiaze si¢ to takze z
umiejetnoscia dystansowania si¢ do wlasnych pogladéw lub ich czesciowego relatywizowania i
problematyzowania. Ws$roéd dziatan ukierunkowanych na negocjacje rél, negatywne, stereotypizujace
kategoryzacje okazuja si¢ w prezentowanym badaniu dzialaniami najglebiej naruszajacymi relacje
spoleczna, a takze system wartosci osoby podlegajacej tego typu spoltecznej ocenie.

Naszym zdaniem, umiej¢tnos¢ negocjowania kategorii spotecznych stanowi jedna z
najtrudniejszych sprawnosci kompetenciji komunikacyjnej nie tylko w jezyku obcym, ale 1 ojczystym,
poniewaz wiaze si¢ z rozwijaniem postawy otwarto$ci. Zmiana kategoryzacji stanowi¢ moze
szczegdlng trudnos¢ z uwagi na dos$¢ gleboko zakorzeniony charakter stereotypowych kategorii
spotecznych. Dotyczy to szczegdlnie kategorii mniej oczywistych lub/i kategotii rzadko poddawanych
bezposredniej negocjacji.  Bezposrednie odnoszenie si¢ do rél spolecznych umozliwia ich
negocjowanie, jednak wytwarza problemy komunikacyjne i spoleczne, a wigc konieczno$¢ ich
rozwigzywania.

W trakcie negocjowania rol spolecznych szczegoélnie widoczne staja sie¢ réznice w stylach
interakcyjnych poszczegdlnych rozmoéwcdw, ktore okreslaja repertuar dzialan komunikacyjnych w
zaleznosci od intencji rozmowcow. Preferowanym dzialaniem nastawionym na wspolprace sa
autokategoryzacje podkreslajace osobiste stanowisko rozmoéwcey, bezposrednie kategoryzacje sa
bowiem dzialaniami nastawionymi na wspoétzawodnictwo i wytwarzajacymi problemy komunikacyjne.
Dazac do rozwigzania problemu komunikacyjnego wywolanego przez oceniajace kategoryzacje
wylaczajace, rozméwcey, po pierwsze, zmieniajg obiekt odniesienia z poddawanego ocenie interlokutora
na odniesienie ogdlne dotyczace grupy ludzi. Po drugie, stosuja oni reformutowanie wlaczajace majace
na celu przywrécenie relacji partnerskiego wspotdziatania. Preferowanymi dziataniami sluchacza w

odpowiedzi na kategoryzacje méwcey sa autokategoryzacje reformulujace nastawione na wspdlprace,
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czyli ukierunkowane na tradycyjna organizacje preferencyjna lub bezposrednie, negatywne oceny

dziatan méwcy ukierunkowane na wspotzawodnictwo.

Wskutek samodzielnego rozwigzywania probleméw, kategoryzacje rozméwcow stajq si¢ jednak

bardziej interaktywne; rozméwcy ukierunkowuja si¢ oni na utrzymanie kontaktu, jego negocjowanie i

daza do widocznego zrozumienia roli i pogladéw oponenta.

[Tab. 2]

KATEGORYZACJE

KATEGORYZACJE MOWIACEGO UKIERUNKOWANE NA
WSPOLZAWODNICTWO

oceniajaca kategoryzacja wytaczajaca polega na poddawaniu swoich rozméwcow
zewngetrznej ocenie angazujacej udzial osoby trzeciej, zazwyczaj nauczajacego, (c):
> because I'mr sure that you wonldn’t stop it< you wouldn’t eh(1.0)yon becanse they are an example 1
guess(Jyes and 1 1 1 I'm sure that they ehm(...)won’t(1.0)gib/ a no give it up give it up after
12's(.)being legalized an example I guess(.)yes and 111 I'm sure that they.

KATEGORYZACJE MOWIACEGO UKIERUNKOWANE NA WSPOLPRACE

autokategoryzacja reformulujaca; zmienia uprzednia negatywna kategoryzacje i
uscislajaca ja w osobistej perspektywie. Ma na celu negocjacje roli, z roli ocenianej z
perspektywy zewnetrznej na osobista, mniej formalna i wartoSciowang pozytywnie,
(C): no we are just examples who like doing that stuff but there, |Frag. 21], wersy 524-528.

kategoryzacje oceniajace zewnegtrzng grupows role spoteczna; (), jest ona
dzialaniem preferowanym, pojawia si¢ jako wstep przed dzialaniem opozycyjnym: OK
s0 many people like the idea of(.)watching somebody::(..)eh closed in a:(..)in a house for a hundred
days without TV : radio:(.)watches eh eb without any: contact with outside world(.)and just
depe:nding on:: e whatever the voi::ce yh:: (..)the big brother says(0.5)but: yh: what 1'd like to say is
that I do:n’t yh:(...)appro:ve of this idea I think this is, |[Frag. 34], wersy 11-16.

kategoryzacja oceniajaca zewnetrzng role spofeczng osoby trzeciej; jest ona
dzialaniem preferowanym, ukierunkowanym na ocen¢ posrednia, w odréznieniu od
bezposredniej kategoryzacji w drugiej osobie: #hat she’s at work that goes to the supermartket
that she didn’t teach her kid not to go and buy cigarettes until he’s some(.)old maybe not until
ezghteen(.)[I'm not talking about, [Frag. 18], wersy 96-99.

kategoryzacja oceniajaca rolg¢ rozmoéwcy w trzeciej osobie; funkcjonuje ona jako
dzialanie naprawcze: right and that'’s thing eh(.)that people eh people who like it won’t won't
won’t give it up and there will be: who buy it and and won’t give it up becanse they get (xxx), [Frag.
12], wers 581.

KATEGORYZACJE SLUCHACZA UKIERUNKOWANE NA
WSPOLZAWODNICTWO

bezposrednia kategoryzacja okre$lajaca; because you show off and emphasize it all the
tiz:me(.), [Frag. 22], wers 553.

osobista  autokategoryzacja okreslajaca; stanowi polaczenie  dzialania
reformulujacego odnoszacego si¢ do odczu¢ moéwiacego 1 bezposredniej oceny
tworzonych przez oponenta dzialan kategoryzujacych w pierwszej czgsci pary
przyleglej, (c): *I don’t like to be called an example*(..[.)it insults me(.)] think you just insulted
me(1.0)you made me you MADE me look [like no no I feel like you made me look like ub
somebody who smokes weed everyday(.)and cannot stop and [cannot do with that, [Frag. 22], wersy
544, 546, 548, 550, 552.

3.4.4. Dziatania reformutujace i oceniajace
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Przejmowanie kontroli nad dyskusja przez uczacych si¢ jest procesem rozpoczynajacym  si¢
odtwarzaniem tradycyjnej relacji dydaktycznej 1 ewoluujacym wskutek negocjacji, zwigkszania sie
swiadomosci komunikacyjnej i zmieniajacych si¢ postaw. To wlasnie kontrolowanie dyskusji przez
uczacych sie¢ oraz rozgrywanie konfliktu kognitywno-spotecznego w  okreslonych dziataniach
argumentacyjnych sa czynnikami dynamizujacymi proces autonomizujacy. Kontrola jest zwigzana z
rozwijaniem metaogladu interakcji, czyli $wiadomej obserwacji wyznacznikéw komunikacyjnych i
wlasnego stylu interakcyjnego. Dzialaniami argumentacyjnymi wskazujacymi na obserwowalny w
naszym badaniu wzrost samodzielnosci komunikacyjnej oraz §wiadomosci komunikacyjnej w zakresie
argumentacji sa dzialania polegajace na reformufowaniu i ocenianiu przez rozméwcow w biezace;
dyskusiji jej jakosci w odniesieniu do indywidualnie dostosowywanych norm pragmatycznych i celow
argumentacyjnych (zob. Tab. 3). Tak zakreSlone cele pozwalaja na ujawnienie si¢ 1 rozwijanie
osobistego stylu interakcyjnego w argumentacji.

Dziatania reformulujace 1 oceniajace §wiadcza o przejmowaniu kontroli przez uczacych si¢
angazujacych si¢ w aktywne stuchanie i interpretowanie wypowiedzi drugiego rozmoéwcy. Pojawiajg sig
one w charakterystycznych konfiguracjach sekwencyjnych i rézniq si¢ funkcja oraz znaczeniem,
powodujac okreslone skutki interakcyjne i spoleczne, oméwione szczegotowo w komentarzu do
poszczegdlnych dyskusji. Oceny i dziatania reformulujace sa dzialaniami, w ktorych szczegdlnie daje
si¢ zaobserwowac specyficzny kontekst sekwencyjny, czyli wzajemno$¢ komunikacyjna polegajaca na
tym, ze osobiste 1 warto$ciujace wypowiedzi jednego rozmoéwcy powoduja repliki o podobnym
charakterze ze strony stuchacza. Mozna, ze wzgledu na te réznorodne konfiguracje, czyli wplyw
poszczegdlnych dzialan na przebieg argumentacji w dyskusji, zaproponowac typologi¢ dziatan
reformutujacych, oceniajacych czy podsumowujacych.

W procesie rozgrywania konfliktu kognitywno-spolecznego zmienia si¢ charakter dziatan
reformutujacych. Rozmoéwcey uzywajacy dzialan reformulujacych poczatkowo nadaja im ksztalt
zrytualizowanych §rodkow jezykowych, na przyklad: and you think, 1 parafrazuja wypowiedz rozmowcy
w formie zobiektywizowanej, nastepnie jednak zaczynaja oni odwolywaé si¢ do odczuc i
roznorodnych stanéw §wiadomosci zarowno wiasnych, jak i przeciwnika argumentacyjnego (do you

2

Jeel endangered; you're not aware how). Swiadczy to o szerszym 1 bardziej osobowym postrzeganiu

perspektywy oponenta, a wigc o odchodzeniu od formatu interakcji szkolnej i o rozwijaniu
samodzielnosci komunikacyjnej.  Trudno jest okreslié, na ile tego rodzaju tendencja stanowi
uniwersalna ceche dyskusji argumentacyjnej, poniewaz moze by¢ ona uwarunkowana polska specyfika
kulturowa.

W koncowych dyskusjach (e) i (d), czyli dyskusjach opartych na symulacji rél, osobiscie
ukierunkowane dziatania przewidujace stanowisko oponenta pojawiaja si¢ juz na poczatku
dyskusji, na etapie formulowania twierdzen i w pierwszej czesci pary przyleglej. Wskazuje to na wzrost
umiejetnosdci planowania argumentacji i uwzgledniania rél spotecznych, oraz mozliwej indywidualizacji

roli oponenta. O szczegdlnym wzroscie kontroli 1 kompetencji §wiadczy taczenie osobistych dziatan
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reformulujacych 1 okreslajacych. Wymagaja one bowiem od rozmoéwcy szczegdlnej uwagi laczacej
obserwacj¢ z jednoczesna interaktywna oceng dziatan w biezacej interakcji.

Okredlenia i oceny wypowiedzi oponenta okazuja si¢ by¢ dzialaniami typowo
negocjacyjnymi wiazacymi si¢ jednak z mozliwoscia naruszenia relacji spotecznej. W zwiazku z tym
dokonujac ocen, rozmdwcy powinni szczegdlnie odnosi¢ si¢ do organizacji preferencyjne;
ukierunkowanej na wspolprace, przewidywaé mozliwosé wystapienia problemu komunikacyjnego i
dba¢ o utrzymanie kontaktu (zob. rozdzial 2). W poczatkowych dyskusjach, szczegélnie w tych
emocjonalnych, uczacy si¢ tworzg bardzo bezposrednie oceny wywolujace problemy komunikacyjne.
Wynika to najprawdopodobniej z trudnodci z odnalezieniem si¢ wobec przedefiniowanych regul
uczestnictwa w komunikacji, a wiec w sytuacji braku filtrujacej 1 uposredniajacej mediacji nauczajacego.
Problemy te pojawiaja si¢ w trakcie zmiany stylu z obiektywizujacego i formalnego na bardziej osobisty
1 zaangazowany. W trakcie rozgrywania konfliktu kognitywno-spolecznego nastepuje zmiana
charakteru ocen. W odréznieniu od reformulowan, zmiana odniesienia w dziataniach oceniajacych
dzialania oponenta z osobistego yox na bardziej ogélne i mniej sprecyzowane odniesienie stuzy czgsto
utrzymywaniu kontaktu spolecznego i rozwigzywaniu problemu komunikacyjnego. Roéwnie wazna
tendencj¢ stanowi formulowanie ocen w osobistej perspektywie moéwigcego, decyduje ono
bowiem o indywidualnym stylu w interakcji i wskazuje na stopien przyswojenia sobie okreslonych

dzialan argumentacyjnych.

[Tab. 3]

DZIAY ANIA REFORMULUJACE 1 OCENIAJACE

DZIALANIA MOWIACEGO
UKIERUNKOWANE NA WSPOLZAWODNICTWO

e ocena wypowiedzi oponenta (a) i (b). Patryga read us(..)eb: the parts like the (horror)
sides, [Frag. 10], wers 111.

e reformufowanie wtasnej oceny (a) i (b). |/-./] mean I didn’t like that, [Frag. 10], wers
118.

DZIALANIA MOWIACEGO
UKIERUNKOWANE NA WSPOLPRACE

e dzialanie okreSlajace wlasna, biezaca wypowiedZ: whose relationship iff)if any
relationship, [Frag. 38], wers 142.

e reformutowanie wtasnej wypowiedzi; But I’m not saying that(.)['m not saying abont
watching or not watching(.)I’m talking about yh:: m: banning this show(.)becanse of{.)its
yhe(.)eh:(..) how to say that eh(1.0), [Frag. 36], wers 109.

e osobista ocena prezentowanych przez moéwigcego opinii, (d) i (e): [ don’t
yh:(...)appro:ve of this idea I think this is the just eh(0.5)eh commercial eh: experience, [Frag.34],
wers 10.

e posrednie lub zrytualizowane dzialanie okre$lajace wypowiedz oponenta, (d) 1
(e): I can see your point, [Frag. 26], wers 142.

e okreSlajace reformulowanie wlasnej wypowiedzi; jest to rodzaj naprawczego
metadziatania, (c) i (€). Swiadczy ono w wickszej swiadomosci komunikacyjnej
rozmoéwcy i stuzy precyzyjniejszemu okreslaniu twierdzenia; pojawia si¢ po dziataniu
stuchacza: but I'm not saying that(.)'m not saying about watching or not watching(.)l'm talking
about yh::(..)eb:()how to say that eh(1.0)for me: this is a this is ill(.)this is just ill it’s eh,
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[Frag.10], wersy 117-122.

DZIAXY.ANIJA SEUCHACZA
UKIERUNKOWANE NA WSPOLZAWODNICTWO

e reformufowanie opozycyjne w formie pytania, (a) 1 (b); And you think that we are to:
replace(. )faith in god by Science’(.),|Frag. 6], wers 44.

e ocena sposobu prowadzenia dyskusji (gatunku, relacji komunikacyjnej i rél
argumentacyjnych), (b): so yb: I understand that it’s just a type of questionnaire we have to:
answer yes or no something what you what you(..)yh give us [eh and; >that’s not a discussion<(.),
[Frag. 12], wersy 1-5, 7.

e bezposrednie dziatanie okreslajace wypowiedz oponenta, (b): you're just speaking
about exceptions, [Frag. 20], wers 256.

DZIAYANIA SEUCHACZA
UKIERUNKOWANE NA WSPOLPRACE

e reformutowanie bedace wstepem do dzialania opozycyjnego, (a): OK so you sa:y eh
you asked her a guestion whether eh: she wanted to live(.) you know as one of the (xxx ) or her
sisters and you (xxxc)if you were(.)eh: in the place of(.)the baby girl that( )was to be sacrificed wonld
you want to be, [Frag. 10], wers 105.

e komentarz oceniajacy wewnetrzny zwigzek argumentacyjny w wypowiedzi
rozmowcy; Eh::: religion is actually not(.)ub: connected with the law(...)eb: in a(.)direct way(...),
[Frag. 5], wers 33.

e reformufowanie z odwolywaniem si¢ do odczuc¢ oponenta; polega na aktywnym
prowokowaniu reakcji rozmoéwcy, (b): do you feel endangered by genetic engineering,” well
but()you just said that you feel endangered by the dealer, [Frag. 16], wers 488, [Frag. 24], wers
698.

e reformufowanie wlaczajace; ma charakter dzialania naprawczego (c): we all talk
about, [Frag. 22], wers 567.

e naprawcze reformutowanie wlasnej wypowiedzi, (c¢): I MADE NO
COMPARISONS I just(..)I just said 1 think you're not aware of the fact that yon).)how people
how popular(.)drugs in Poland already are, [Frag. 23], wers659.

e ocena zmieniajgca odniesienie z osobistego i bezposredniego na ogdlniejsze,
(c); sluzy zmianie odniesienia i formulowaniu ocen w sposob bardziej posredni i
interaktywny, czyli w tym przypadku ogolny: right and that’s thing eh(.)that pegple eh pegple
who like it won’t won’t won't give it up and there will be: who buy it and and won't give it up
becaunse they get, [Frag. 22|, wers 581.

e sygnaly inicjujace naprawcze dziatania okreSlajace, (c): no: it was just(.),|Frag. 20],
wers 200.

3.4.5. Dziatania podsumowujace i modyfikujace

W poszczegdlnych dyskusjach, a takze w ciagu roku badan daje si¢ zaobserwowac zmiang charakteru
dzialafn podsumowujacych i modyfikujacych nastepujaca w wyniku dzialania w warunkach konfliktu
kognitywno-spotecznego (zob. Tab. 4). Sama obecno$¢ podsumowan i automodyfikacji wskazuje na
przejmowanie kontroli wewnetrznej i uniezaleznianie si¢ od kontroli zewnetrznej. Umiejetnosé
podsumowywania wigze si¢ takze z glebszym przetwarzaniem i interpretowaniem giéwnego problemu
argumentacyjnego, czyli ze sterowaniem poszczegdlnymi fazami tematu w wypowiedziach wlasnych 1
rozméwceow. Podsumowanie jest dzialaniem przypisanym zwyczajowo nauczajacemu w tradycyjnym,
nieréwnym ukladzie komunikacyjnym, dlatego tworzenie tego typu dzialan przez uczacych si¢ oznacza
zmiang relacji 1 rozwijanie samodzielno$ci w argumentacji. W sterowaniu dyskusja istotne staje si¢

miejsce podsumowania w sekwencji oraz jego charakter. Jest to wazne tym bardziej, ze badanie
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wykazalto istnienie podsumowan argumentacyjnych zamykajacych negocjacje zanim si¢ rozwingta lub
tlumiacych inicjatywe rozmowecy 1 poglebiajacych asymetri¢ komunikacyjna (zob. 3.1).

Jednym z typéw dzialan modyfikujacych, bedacych dzialaniami moéwiagcego, sa
automodyfikacje, wskazujace na zmiane celu uczacych si¢. Jednak w wyniku obserwacji daje si¢
rozrozni¢ automodyfikacje ogdlne, pozornie tylko interaktywne, odnoszace si¢ do przewidywanej
ogolnej i dos¢ stereotypowej opozycji oraz glebsze automodyfikacje uwzgledniajace mozliwa osobista
perspektywe indywidualnego interlokutora. W badaniu za rozwojowe uwazamy dzialania, ktérych
efektem jest czesciowa zmiana pogladéw rozméwey lub ich pelniejsze zrozumienie oraz otwarcie si¢ na
mozliwe zmiany wlasnych pogladow. W tej sytuacji studenci, zamiast dazy¢ do calkowitego
przekonania czy pokonania zazwyczaj negatywnie stereotypizowanego —oponenta  stosuja
automodyfikacje, ktérych celem jest uzyskanie zgody oponenta. Automodyfikacje te $wiadcza o
przewidywaniu posunie¢ rozméwcy i polegaja one odnoszeniu si¢ przez mowce w pierwszej czesci pary
przyleglej do przewidywanego sprzeciwu stuchacza

Dwa wyzej wymienione typy automodyfikacji §wiadcza o réznych postawach rozmoéwcow.
Rozpoznanie jednak innych typéw automodyfikacji oraz okreslenie ich zwigzkéw z postawami

rozméwedw wymagaloby dalszych, szczegélowych badan.

[Tab. 4]

PODSUMOWANIA I DZIALANIA MODYFIKUJACE NASTAWIONE NA
WSPOLPRACE

PODSUMOWANIA I MODYFIKACJE MOWIACEGO

e modyfikacja wtasnego radykalnego stanowiska; [ think I think that if if an if it would
be made legal(..)eh(1.0)1 don’t yh I don’t say that it won't it wounldn’t be(.)it increased the
amount of eh ub of consumers but(.)for a period of time [it gets it gets boring with a time something
that is available(.)in coffee, [Frag. 20], wersy 275-279.

e podsumowanie wlasnej wypowiedzi; moze by¢ wprowadzane interaktywnym
sygnalem otwierajacym so;, po ktérym nastepuje pauza oczekiwania na dzialanie
stuchacza: s50:(2.0)we shouldn’t just to ub: ()say strictly that()it’s only up to parents 1 mean
parents should know(..)that they should act eb: (..)they should (keep) their children to death but if:
they: eb but if they(.Jebbh::=, [Frag. 4], wersy 17-20.

e uogolniajaca modyfikacja wlasnego stanowiska w pierwszej czesSci pary
przylegtej, (d) i (¢); uwidacznia ogdlng wiedze 1 przewiduje mozliwg perspektywe
oponenta w sposéb zbyt ogdlny, zeby wywrzeé przekonujacy efekt argumentacyjny:
well 1 know of course that |...]lot of people couldn’t afford( )to study, [Frag. 28], wers 31.

e osobista modyfikacja wlasnego twierdzenia w pierwszej czeSci pary przyleglej,
(d) i (e); przewiduje mozliwe posunigcia argumentacyjne oponentoéw i uzasadnia je
stosujac osobiste odniesienie: (...Jeb: of course:()I'm not against plastic surgeries (.)as
such(...)becanse I think that it’s eh wuseful::(...)after: accidents or:() (if) somebody needs to(.)have
his(..) fa:ce fixced up:(..)you know: what I mean(.), [Frag. 25], wers 7-10.

PODSUMOWANIA I MODYFIKACJE SEUCHACZA

e dziatanie modyfikujace wtasne radykalne stanowisko, (c): when when it’s legal it’s at
least partly controlled , [Frag. 19], wers 161.

e dokanczanie podsumowujace wywod oponenta 1 formulujace wniosek, (b): buz if
they can’t decide(...)*then* somebody should decide, [Frag. 4], wers 21.
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e podsumowanie uogoélniajace, (d) i(e); rozmoéwea interaktywnie wyraza niepewnosé
co do wlasnego twierdzenia, a wigc osltabia jego kategorycznos¢: something like that,
[Frag. 31], wers 74.

3.4.6. Interaktywnie ukierunkowane dziatania opozycyjne

O zwigkszaniu si¢ autentycznosci dziatan komunikacyjnych uczacych si¢ i o odchodzeniu od formatu
tradycyjnej interakcji szkolnej §wiadczy wzrastajace interaktywne ukierunkowanie dziatan
opozycyjnych. Argumentujac, rozméwca ukierunkowuje si¢ nie tylko na cel szkolny ¢wiczenia
argumentaciji, ale takze bierze pod uwage pragmatyczne efekty zaréwno swoich dziatan w jezyku obcym
w odniesieniu do innych rozméwcdw, jak 1 rél spolecznych, ktérych dyskutowane problemy
argumentacyjne dotycza. Omawiajac okre§lone problemy i odnoszac si¢ do osobistych doswiadczen
czy przezyé, uczacy si¢ wychodza poza poziom c¢wiczeniowej, szkolnej abstrakeji i zaczynaja
konkretyzowaé pelniejszy kontekst spoteczno-kulturowy probleméw argumentacyjnych, przez co ich

dzialanie w dyskusji zyskuje na autentycznosci.

[Tab. 5]

INTERAKTYWNE DZIALANIA OPOZYCYJNE UKIERUNKOWANE NA
WSPOLPRACE LUB WSPOLZAWODNICTWO

DZIALANIA MOWIACEGO
UKIERUNKOWANE NA WSPOLZAWODNICTWO

e bezposredni sygnal przejmowania glosu: OK >/t me finish<(..)why(.);/>give
me<(.)one(.)mInute OK{(..), [Frag. 30], wersy 44 1 48.

e dziatanie uzasadniajace rywalizacj¢ o utrzymywanie glosu: no:(.) /I won'’t give you
a minute because 1 do not agree with what(hb) you're saying(hh)()] think that [not, |Frag. 30,
wers 49.

DZIALANIA MOWIACEGO
UKIERUNKOWANE NA WSPOLPRACE

e bezposredni apelatyw z prosba o wypowiedz w perspektywie osobistej
uwzgledniajacej siebie w roli spotecznej, (b): so: what wonld you do in such a case in such a
situation imagine you re a parent, |Frag. 2], wers 2-3.

e sygnal uzasadniajacy przejmowanie glosu: [ will explain it, [Frag. 30], wers 50.

e nakfaniajaca dramatyzacja narracyjna, (d) i (e); apeluje do oponenta poprzez
narracj¢ majaca na celu wyobrazenie sobie siebie w okreslonej roli spolecznej i
rozszerzenie perspektywy ogladu = sytuacji. Celem jest zmiana odniesienia
argumentacji, z odniesien do §wiata zewnetrznych 1 obiektywnych podmiotéow, w
strone odniesien bardziej osobowych: OK so what would you say if you were: in af..)eh ab
bad (.)financial situation and you:: wanted to study(./.)you you know(..)OK [()you know you are
good(..)yh you wanted to study but [your parents none of your parents can afford to:[::(..)rent a flat
for you, |Frag. 33|, wers 140, 142, 1406; so: what would you do in such a case in such a situation
imagine you're a parent (..)and: your wife or(.)even you you're giving eb: your eb:m. you're bringing to
world a/ s(.)a siamese twins so()think about if(7.0), [Frag. 3], wersy 3-4

e perswazyjna spekulacja inicjuje nowg faz¢ tematyczng (d) 1 (e); zacheca stuchacza
do poszerzenia lub zmiany kontekstu interpretacji problemu poprzez wczucie si¢ w
dang rol¢ spoleczna, ktérej dotyczy omawiany problem argumentacyjny: what if
somebody gets eb:(. Jvoted out of the house(...)eb(..)do: you: do you: have any idea what happens to: yh
to: to those people, [Frag. 37], wersy 135-137.

e sygnat naklaniajacy stuchacza do dopowiedzenia czy podsumowania: so::, (b):
eh:(.)longer time(.)longer period so::(0.5)you cannot say it’s not fair(...)because(. )we still have to
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wait(..)[s0, [Frag. 16], wersy 465-467.

wstep opozycyjny uzasadnia w wypowiedzi mozliwa perspektywe przeciwnika
argumentacyjnego i odnosi si¢ do odczué¢ rozméwceow, (b): s0(2.0)OK" I know that you're
more indifferent to it, [Frag. 16], wers 70.

twierdzenie z odwolaniem do osobistych dos$wiadczen: only way to: to (make)
Students work hard(..)l know it from [my own experience, [Frag. 27|, wersy 13-14.

poréwnanie, (d) i (e): it’s like forcing somebody::, [Frag. 38|, wers 146.

sygnal naktaniajacy do stuchania, (d) i (e): I'd like you all: to listen to something about,
[Frag. 34|, wers 4.

apelowanie do odczu¢ i wyobrazen stuchacza, (d) i (e): just imagine the situation of{.)the
people, [Frag. 38|, wersy 141-142.

apelatyw zachecajacy stuchacza do wyrazenia zdania: so 7e// me, [Frag. 20], wers
260.

sygnal sprawdzajacy dzielona wiedze: you know what I mean, [Frag. 25], wers 10.

sygnal naktaniajacy do wyrazenia zgody: Pamela(.)Pamela Anderson I don’t know well
1t’s her choi:ce don’t you think(2.0), [Frag. 26], wersy 130-131.

wstep przed przywotaniem osobistych przyktadow: I will tell you something, [Frag.
29], wers 86.

sygnal podkresdlajacy osobisty charakter przekonan lub odczué: . convinced;
really, [Frag. 29], wersy 88, 92.

podkreslanie odrebnosci whasnej perspektywy: What I'd like to say is that, [Frag.
34], wers 137.

przytaczanie przyktadow: for example military service, [Frag. 28], wers 261 27.

DZIAXANIA SEUCHACZA
UKIERUNKOWANE NA WSPOLZAWODNICTWO

sygnat naklaniajacy do podsumowania wypowiedzi lub uwidocznienia jej celu:
yeah so

prosba w formie elipsy opozycyjnej o uzasadnienie argumentu: and(2.0), [Frag.
35], wers 48.

DZIAX.ANIA SEUCHACZA
UKIERUNKOWANE NA WSPOLPRACE

sygnal negocjujacy zmiane gatunku wypowiedzi: #h::: Ania 1 don’t(..)know hbhbb,
[Frag. 11], wers 289.

prosba o rozwinigcie uzasadnienia argumentu: /OK so /()why don’t you
why(..)why don’t you OK(.)why don’t you say that yh(.)change the: regulations first and not yh
earning the money first I 1 I [don’t understand [Frag. 32], wers 118, 119, 121-122.

uwidacznianie niezrozumienia: [ don’t understand, [Frag. 30], wers 122.

pytanie o teze¢: yes but what’s your thesss, [Frag. 25], wers 11.

pytanie stuchacza odwotujace si¢ do wspolnej wiedzy: =do you: know how hard it is
to get a scholarship, [Frag.31, wers 71.

odzwierciedlanie struktury wypowiedzi oponenta lub/i jej cech prozodycznych
(artykulacji) w drugiej cz¢sci pary przyleglej, dzialanie nastawione na wspolprace, (d) i
(e): AL: *ybm* n/it has no connection *with a (situation)(..)l think so* and; TB: *there is a
connection* becanse [eh some psycho:logists you, [Frag. 35], wers 51; AS: *ok* ub: so you:
b is it really does it really matter if: Adl: ok()so it’s; AS: so it’s just >the [same sitnation as
it is now<; Adk.: so: tell me what do you think eh:: well, [Frag. 19], wersy 152, 155, 156,
157.

pytanie apelujace do rozmoéwcy o podjecie okreSlonego dziatania
argumentacyjnego; inicjuje one nowg faz¢ tematyczna (d) i (e): why don’t you say that,
[Frag. 32], wersy 118, 121.

odwolanie si¢ do mozliwego wspolnego celu argumentacyjnego, (d) i (e): but ¢
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if you want to have a well educated nation, [Frag. 31], wers 59.

e nazywanie wzmacniajace, (b); stanowi odmiang¢ wspierania sprzeciwu: |G: Tandem
bicycle; PP: tandem; S: trycycle; | G: fortycycle, [Frag. 11], wersy 290-295.

3.4.7. Mozliwo$ci nauczania sygnatéw dialogowych i dziatan argumentacyjnych

Z uwagi na to, ze osobiste style interakcyjne i ekspresywne rozméwcow roznig sig, trudno narzucac
uczagcym si¢ dokladne scenariusze dzialania w dyskusji. Moga oni jedynie dazy¢ do rozbudowywania
wlasnego stylu interakcyjnego w jezyku obcym, do rozwinigcia $wiadomosci charakteru i1 efektow
okreslonych dzialan w danej sytuacji komunikacyjnej 1 danym gatunku mownym oraz do §wiadomosci
tego, co dang sytuacj¢ komunikacyjng wyznacza. Przeprowadzone badanie pozwala na sformutowanie
wnioskéw dotyczacych dydaktyzacji sygnatéw dialogowych oraz dzialan argumentacyjnych.
Uczenie si¢ sygnaléow dialogowych i dziatan argumentacyjnych powinno odbywac si¢ w interakcji wraz
z rozwijaniem $wiadomosci znaczenia okreslonych dziatan w odniesieniu do relacji, rél spotecznych i
gatunku mownego. Dyskusja oparta na rozgrywaniu konfliktu kognitywno-spotecznego okazuje si¢
typem interakcji wspomagajacym samym w sobie rozwijanie swiadomosci komunikacyjnej 1 uczenie si¢
dzialan argumentacyjnych i sygnaléw dialogowych. Badanie poczatkowych dyskusji, poprzedzajace
etap wprowadzania zadan obserwacji i ilustracji dzialan argumentacyjnych w oryginalnych materiatach
medialnych wskazuje, Ze uczacy si¢ w trakcie rozgrywania konfliktu kognitywno-spolecznego
spontanicznie stosuja pewne sygnaly dialogowe i dzialania argumentacyjne. Jednak ucza si¢ oni
skuteczniej, kiedy wspolnie podejmuja si¢ w interakcji rozwigzywania probleméw argumentacyjnych i
komunikacyjnych.

Wyzej wymienione zadania obserwacyjne majace na celu ksztaltowanie metaswiadomosci
dzialad argumentacyjnych i sygnaléw dialogowych rozwijaja ogdlnie u uczacych si¢ sprawnosci
argumentacyjne. Cze$¢ uczacych si¢ jednak traktowala zaobserwowane sygnaly jako zestaw gotowych
fraz do zastosowania bez wzgledu na zmienny kontekst sytuacyjny i sekwencyjny, przez co komunikacja
stawala si¢ do$¢ szkolna lub formalna, poniewaz rozmdwcey ci dazyli do rozwiazania problemoéw
komunikacyjnych w sposéb rutynowy, za pomoca do$¢ ograniczonego repertuaru formalnych srodkéw.
Uczacy si¢ transponowali z materialow medialnych zwlaszcza wstgpy opozycyjne o charakterze
formalnym i bezposrednio wyrazajace intencje komunikacyjne typu: I agree with you on that component.
Nalezatoby wigc unika¢ uczenia si¢ sygnaléw dialogowych i dzialan argumentacyjnych jako $rodkow
jezykowych niezaleznych od kontekstu, w rodzaju tzw. listy stéwek lub wyrazen. Rozmodwcey osiagaja w
ten sposéb jedynie spojnosé formalng na poziomie kohezji, ktora nie zapewnia jednak glebszej ciagtosci
tematycznej, wskutek czego dialog czesto sztucznie urywa si¢. Innym wariantem jest malo celowe
uzycie okreslonych sygnaléw, pozbawione poza celem szkolnym wyraznego celu pragmatycznego i nie
odnoszace wskutek tego efektu interakcyjnego. Uczacy si¢ powinni gléwnie uswiadomi¢ sobie swoje
cele komunikacyjne i dziala¢ intencjonalnie, dobierajac sobie wiasne zestawy dzialan i przetwarzajac je

zgodnie z wlasnym stylem wyrazania sieg.
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Uczenie si¢ dzialan argumentacyjnych powinno wpisywac si¢ w rozwoj indywidualnego stylu
interakcyjnego. Zaobserwowane w materialach medialnych dzialania argumentacyjne powinny by¢
interpretowane z uwagi na ich uniwersalne kierunki 1 efekty interakcyjne, czyli z odniesieniem si¢ do
typowych wzorcéw, ulatwia to bowiem uczenie si¢ argumentacji. Przede wszystkim jednak dzialania
argumentacyjne powinny podlega¢ indywidualnej ocenie przed danego uczacego si¢ w konkretnej
interakcji. Wiaze si¢ to z rozwijaniem S§wiadomosci indywidualnych dzialan argumentacyjnych w
interakcji, czyli umiejetnoscia ich obserwowania 1 oceniania oraz podejmowania wyzwania
samodzielnego negocjowania probleméw argumentacyjnych 1 komunikacyjnych w jezyku obcym.
Sprawnodci te mozna rozwija¢ dazac do zmiany postawy uczacego si¢, a takze zmieniajac format
typowo szkolnej interakcji poprzez przekazanie kontroli nad przebiegiem dyskusji uczacym sie.
Rozgrywanie konfliktu kognitywno-spolecznego samo w sobie znacznie wspomaga rozwijanie
samodzielnodci argumentacyjnej oraz kontroli nad interaktywnosciag u oséb gotowych si¢ w niego
zaangazowac. Bez wszechobecnej kontroli komunikacyjnej nauczajacego, uczacy si¢ maja bowiem
okazj¢ autentycznego doswiadczania efektow wiasnych posunigé w interakcji. Proces ten mozna
wspomoc poprzez stosowane w badaniu zadania samoobserwacji w trakcie dyskusji, ktore skierowujq
uwage rozmowcy na konkretne typu dzialan czy okreslone problemy argumentacyjne i komunikacyjne
(zob. aneks). Uzyteczne takze okazujg si¢ takze inne techniki autoewaluacyjne takie jak: samoocena
formalna, nieformalna i sterowana lub partnerska (Aleksandrzak 2002; Glinka, Prokop, Puppel 2002;
Wojciechowska 2002).

Poglebianie §wiadomosci komunikacyjnej znacznie usprawnia poczatkowe fazy uczenia si¢
sygnatéow dialogowych i dzialan argumentacyjnych w dyskusji opartej na konflikcie kognitywno-
spolecznym. Z drugiej zas§ strony samo rozgrywanie konfliktu powoduje wzrost $wiadomosci
komunikacyjnej w  zakresie znaczenia poszczegolnych —sygnaléw  dialogowych 1 dziatan

argumentacyjnych.

3.4.8. Mozliwosci i kierunki dalszych badan

Prezentowane badanie podlega ograniczeniom typowym dla badan jakosciowych. Podobnie jak we
wszystkich tego typu badaniach komunikacji szkolnej, opierajacych si¢ na interpretacji mikrodziatan
komunikacyjnych w interakcji, ostroznie nalezy formulowaé ogodlniejsze wnioski dotyczace rozwoju
kompetencji komunikacyjnej. Badanie pozwala na okreslenie charakteru i pewnych uwarunkowan
zmian rozwojowych w powtarzajacych si¢ dzialaniach studentéw w trakcie dyskusji. Pozwala takze
ustali¢ wnioski odnoénie postaw zmieniajacych si¢ u poszczegdlnych uczacych si¢ w trakcie rozgrywania
prze nich konfliktu kognitywno-spolecznego. Nadal jednak trudno jest okresli¢ na ile sprawnosci
uczgcych si¢ staja si¢ trwalg czedcig ich kompetencji komunikacyjnej 1 jak gleboka jest zmiana
swiadomosci decydujaca o samodzielnosci komunikacyjnej w obserwowanych dyskusjach. Czynnikiem,
ktéry §wiadezy o wigkszej trwalosci zmian kompetencji komunikacyjnej w interesujacym nas zakresie

jest ujawnianie si¢ osobistego stylu interakcyjnego w trakcie realizowania celéw argumentacyjnych. Za
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przyklad moga postuzy¢ TB 1 AL. Gléwne cechy stylu interakcyjnego TB to interaktywnie
ukierunkowane reformulowania oraz ekspresywne oceny. TB stopniowo poglebial umiejetnosé
samodzielnego tworzenia i rozgrywania konfliktu kognitywno-spotecznego, takze w warunkach dziatan
zamykajacych negocjacje przez drugiego rozmowce. Styl AL charakteryzuje sie¢ wigksza
bezposrednioscia, szczegdlnie w ocenach i kategoryzacji, co wiaze si¢ z uSwiadamiang i rozwijang przez
te osob¢ umiejetnoscia rozwigzywania powstajacych w zwigzku z takim stylem probleméw
komunikacyjnych. U AL umiejetno$¢ ta przejawia si¢ to w kofncowych dyskusjach w interaktywnym
ukierunkowaniu dziatan oceniajacych.

W kontekscie powyzszych wnioskéw zarysowuja si¢ pewne mozliwosci dalszych badan, ktorych
gléwne kierunki, rézniace si¢ stopniem trudnosci i zakresem oraz nawigzujace czesciowo do toczacych

si¢ juz badan, przedstawione zostang ponizej.

e Indywidualne style interakcyjne i komunikacyjne. Co wyznacza indywidualny styl komunikacyjny 1
jego rozwdj w jezyku obcym? Jak przebiega poszerzanie zakresu rodzajéw wypowiedzi i ekspresji u
réznych oséb? Jakie czynniki dynamizujq rozwdj indywidualnego stylu interakcyjnego? W jaki
sposob 1w jakich typach interakcji rozwija si¢ 1 uwidacznia najbardziej osobisty styl komunikacyjny?

e Badania kontrastywne, uczenie si¢ spotecznych stylow interakcyjnych w poszczegoélnych gatunkach
mownych. Styl polski, styl angielski i amerykanski a rozwijanie kompetenciji interkulturowe;.

e Spoleczne warto$ciowanie i kategoryzacja. Jak przebiega proces warto$ciowania i kategoryzacji w
réznych gatunkach mownych, w jezyku angielskim 1 polskim? Jak kulturowo-spoteczne
warto$ciowanie okreslonych stylow wypowiadania si¢ oraz stylow kognitywnych i ekspresywnych,
na przyklad w komunikacji szkolnej, wplywa na rozwoj samodzielnosci, autentycznosci i osobistego
stylu komunikacyjnego w jezyku obcym?

e Procesy kategoryzacji spolecznej w interakcjach dydaktycznych w jezyku obcym i ich wplyw na
rozwdéj kompetencji komunikacyjnej, w tym kompetencji interkulturowej i tozsamosci w jezyku
obcym.

e Zwigzki miedzy metadzialaniami komunikacyjnymi, ocena i reformulowaniem, a zwigkszong
swiadomoscia komunikacyjng i kontrolg przebiegu komunikacji przez uczacych si¢ w danym
gatunku jezyka mowionego.

e Duzialania naprawcze w jezyku angielskim i polskim. Co stanowi problem komunikacyjny w jezyku 1
kulturze polskiej i amerykanskiej? Badanie porownawcze, uczenie si¢ dziatan naprawczych w jezyku
polskim i w jezyku obcym w okreSlonym gatunku wypowiedzi, a rozwijanie kompetencji
komunikacyjnej. Zwigzki dzialan naprawczych z procesami kategoryzacji spolecznych i ich wplyw
na rozwo6j kompetencji komunikacyjnej u poszczegolnych uczacych sie.

e Rozwijanie §wiadomosci w zakresie mechanizméw interakcyjnych i dziatan komunikacyjnych,
rodzaje aktywnego stuchania w interakcji i1 stuchania okreslonych gatunkéw oryginalnych

dokumentéw medialnych a rozwdj kompetencji komunikacyjne;.
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e Zwigzki pomiedzy rozwijaniem $wiadomosci znaczenia okreSlonych  typow  dziatan
komunikacyjnych a uczeniem si¢ jezyka obcego i rozwijaniem kompetencji komunikacyjnej.

o Zwiazki migdzy okreSlonymi dziataniami komunikacyjnymi, wspoldziataniem w interakcji, a
rodzajem 1 glebokoscia konstruowania przez uczacych si¢ wiedzy w interakciji (Goérecka 2002b) lub
rozwijaniem osobistego stylu komunikacyjnego.

e Zwigzki pomiedzy rodzajem dialogu wewnetrznego a rodzajem dzialania komunikacyjnego i
rozwojem kompetencji komunikacyjnej. Interaktywne ukierunkowanie mowy wewnetrznej a rodzaj

wybieranego jezyka.
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