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Wstep

UzZywanie wspdlnego jezyka nie gwarantuje udanej
komunikacji. Wiedzq o tym wszyscy, ktérzy kiedykolwiek
— parajqc sig stowem méwionym lub pisanym — doznali
niezrozumienia swoich starannie zwerbalizowanych mysli

Gerland, 2015, s. 15

Proces budowania relacji miedzy osobami jest mozliwy dzieki komuni-
kacji, w ktérej zachodzi wzajemna wymiana miedzy nimi poprzez zréznico-
wane dzialania, symbole o charakterze werbalnym 1 pozajezykowym, a takze
nadawanie pewnych wspdlnych znaczen.

Analizujgc literature przedmiotu, dostrzegam, ze badacze w swoich
pracach koncentrujg si¢ najczes$ciej na aspekcie komunikacyjnym z udzialem
dzieci, ktéry odbywa sie w okreslonym kontekscie sytuacyjnym. Dodatkowo
akcentowana jest kwestia rozwoju jezykowego, a takze przedstawianie zja-
wisk o podlozu komunikacyjnym 1 jezykowym lokowanym w teorii dyskursu,
aktow mowy czy wzajemne] interakeji z udzialem dzieci w odniesieniu do
konkretnych sytuacji spolecznych (por. m.in.: Dryll, 1995; Kielar-Turska,
1989, 1992, 1994, 1995, 2003, 2004; Kuszak, 2011a; Necki, 1996; Przetacz-
nik-Gierowska, 1994; Rostanska, 1995, 2010; RzeZnicka-Krupa, 2007; Shu-
gar, 1982, 1983, 1993, 1995, 1997; Twardowski, 1991, 2002, 2007). Ponadto
w zdecydowanej wiekszosci badania prowadzone w tym obszarze majg cha-
rakter iloSciowy 1 najczeScie] sg osadzone w paradygmacie poznawczo-lin-
gwistycznym, ktéry dotyczy formalnych aspektéow funkcjonowania jezykowe-
go dziecka, jego mozliwosci komunikacyjnych.

W procesie komunikacji tworzona jest rozmowa jako rodzaj aktywno-
$c1 komunikacyjnej uyymowany w kategoriach szczegdlnego rodzaju interakeji
spolecznej, angazujacy zaréwno werbalny, jak 1 pozawerbalny kod porozu-
miewania si¢. Rozmowa jest uymowana jako pewne charakterystyczne zjawi-
sko, tworzone w obszarze konkretnych aktéw komunikacyjnych, bedac jed-
nocze$nie ich rezultatem (Dryll, 1995).

Rozmowa stanowi odrebng forme badZ skladnik aktywnosci ludzkie;
1 nie jest cze$cig wiekszej catosci. Charakteryzuje sie okreslong organizacja,
ktéra uwzglednia jej wlasnoéci strukturalne 1 pragmatyczne. O jej odrebnosci
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$wiadczg okreslone cechy, takie jak: (1) swoistoé¢ kategorii organizacji (nie-
powtarzalno$é, niedookreslenie poczgtku 1 konca, zamiana rél méwca—stu-
chacz, potoczno$¢ jezyka, synkretyzm form); (2) swoisto§¢ doswiadczania
komunikacji (diadyczno$é, prezentacje 1 zmiany relacji, kategoryzacja ak-
tywnos$ci werbalnej w przejawianych zachowaniach jezykowych, ujawniane
strategie, style komunikacji 1 preferencje); (3) swoisto$¢ funkcjonowania roz-
mowy w sytuacjach edukacyjnych, w ktérych partnerem dziecka jest dorosty
podczas czynnosci edukacyjnych zwigzanych z wyja$nieniem, kierowaniem,
tworzeniem sytuacji przedproblemowych 1 problemowych, ocenianie, prze-
kaz 1 odbi6r informacji (Rostanska, 2010, s. 75-76).

Nalezy podkreslié, ze obszar rozmowy dziecka z osobg dorosta nie jest
obszarem eksplorowanym czesto przez badaczy. Wsréd nielicznych prac
z tego zakresu mozna wskazaé prace miedzy innymi: Filipiak, 2002; Granat,
2014; Karwowskiej-Struczyk, 1982; Rostanskiej, 1995, 2010; Shugar, 1993.

Gléwnym elementem komunikacji edukacyjne] miedzy nauczycielem
a uczniem w edukacji wezesnoszkolnej jest rozmowa. Stanow1 ona istote po-
rozumiewania si¢ na dany temat, a takze staje sie narzedziem do rozwigzy-
wania problemoéw 1 odczytywania wzajemnych znaczen miedzy osobami.

Podczas prowadzonych badan wlasnych analizowatam rozmowy osoby
doroslej z dzieémi rozpoczynajgcymi edukacje. W badaniach braty udziat
takze dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, w tym dzieci z cho-
robg przewlekly, dzieci z trudnoéciami logopedycznymi 1 dzieci z zespolem
Aspergera. Dobér grupy oraz okres rozwojowy badanych dzieci uwzgledniat
to, ze wszystkie dzieci odbyly obowigzkowe roczne przygotowanie przed-
szkolne 1 osiggnety gotowos¢ szkolng, ktéra warunkuje ich wlasciwy poziom
rozwojowy, pozwalajagcy 1m rozpoczgé edukacje. Ponadto zastosowanym
przeze mnie kryterium réznicujgcym byly dos§wiadczenia komunikacyjne
badanych, ktére wynikaly z czynnikéw wplywajacych na ich linie rozwojo-
wg (choroba przewlekta, zdiagnozowane trudnosci logopedyczne 1 zespdt
Aspergera). Uznatam, ze czynniki te majg wplyw na dotychczasowe do-
$wiadczenia komunikacyjne badanych dzieci, a takze na przebieg rozmowy
z dorostym, w ktérej miaty funkcjonowaé w roli partnera.

Rozmowy w trakcie prowadzonych badan byly tworzone w okre§lonej
sytuacji w odniesieniu do réznych dziatan 1 stosowanych $§rodkéw komuni-
kacyjnych w obszarze relacji wzajemnej wymiany, majace] miejsce miedzy
dzieckiem a osobg dorosly. W prezentowanej publikacji rozmowe przedsta-
wiam wieloaspektowo 1 odnosze ja do kazdego rodzaju dziatania, takze po-
zawerbalnego, w ktérym bierze udzial dziecko z osobg dorosly w uktadzie
diadycznym, gdzie wspdlnie interlokutorzy tworzg 1 wymieniajg znaczenia,
uzywajac do tego komunikatéw werbalnych 1 niewerbalnych w odniesieniu
do wspdlnego pola uwagi (wspdlny temat rozmowy).
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Prezentowane w publikacji badania nawigzujg do spoteczno-interperso-
nalnego (interakcyjnego) obszaru analiz nad komunikacja. Za podstawowa
perspektywe badawcza w tej pracy przyjelam strategie interpretacyjna, kt6-
ra Iacze z metodg fenomenologiczno-hermeneutyczng. Przedmiotem moich
analiz byta rozmowa osoby dorostej z dzieckiem rozpoczynajgcym edukacje,
w tym z dzieckiem ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (dzieci z cho-
robg przewlekla, dzieci z trudnosciami logopedycznymi, dzieci z zespolem
Aspergera). Gléwny cel odnosit si¢ do poznania przebiegu wspoéttworzenia
rozmowy osoby dorosle] z dzieémi rozpoczynajgcymi edukacje.

Publikacja sklada si¢ z czterech rozdziatéw. Rozdzial pierwszy ukazuje
teoretyczne tlo przyjetej koncepcji badawczej 1 jest podzielony na dwa pod-
rozdzialy. W pierwszym z nich podejmuje prezentacje treSci na podstawie
literatury przedmiotu pozwalajgcych na lokowanie rozmowy w obszarze ko-
munikacji interpersonalnej. Szczegdlng uwage poswiecam uwarunkowaniom
rozmowy w ujeciu réznych kontekstoéw teoretycznych: jej relacji miedzy dys-
kursem, dialogiem 1 konwersacja, jezykow1 1 aktom mowy oraz niewerbalnym
jej wymiarom, organizacyjnym 1 strukturalnym wyznacznikom jej tworzenia,
kompetencjom komunikacyjnym jako czynnikowi jg warunkujgcemu, zasa-
dom komunikacynym funkcjonujagcym w rozmowie oraz czynnikom zaklé-
cajgcym jej przebieg, w tym trudno$ciom wynikajgcym z tresci komunikatow,
zakléceniom procesu komunikacyjnego oraz cechom zachowan konwersacyj-
nych rozméwcéw. W drugim podrozdziale koncentruje sie przede wszystkim
na rozmowie dziecka 1 osoby doroste], poruszajac kwestie zwigzane z ich wza-
jemnym uczestniczeniem, procesem nabywania jezyka 1 rozwojem kompeten-
cji komunikacyjnych u dzieci w kontakcie z osobg dorosta, a takze zwigzane
ze strategiami komunikacyjnymi 1 pytaniami w rozmowie dziecka z dorostym.

Rozdzial drugi jest prezentacja metodologicznych zatozen badan wia-
snych na temat rozmowy dziecka 1 osoby doroslej. W rozdziale tym przed-
stawiam przedmiot, cel badan 1 problemy badawcze. Opisuje przyjete kate-
gorie analiz 1 wskazniki, strategie 1 metode prowadzonych badan, metody
1 techniki gromadzenia danych empirycznych, procedure prowadzenia ba-
dan oraz grupe badawczg, jak 1 teren prowadzonych badan.

Rozdzial trzeci stanowi analize badah odnoszaca sie do wspéitworzenia
konstrukeji rozmowy osoby doroslej z dzie¢mi rozpoczynajacymi edukacje
oraz czynnikéw wplywajacych na jej przebieg 1 podtrzymywanie interak-
cji. W analizie zostaly wyodrebnione poszczegdlne grupy badanych dzieci,
w tym dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacynymi (dzieci z chorobg
przewlekly, z diagnozowanymi trudno$ciami logopedycznymi oraz dzieci
z zespolem Aspergera). Rozdzial ten, poza analizg rozméw badanych dzieci
z osobg doroslg w obrebie danych grup, zawiera réwniez podsumowania do-
tyczgace przebiegu rozmowy calej grupy.
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W rozdziale czwartym dokonatam interpretacji przeprowadzonych ana-
liz przebiegu rozméw osoby dorostej z dzieémi rozpoczynajacymi eduka-
cje, co pozwolilo mi na podjecie préby sformutowania zasady wzajemnosci
w rozmowie. Stosowanie tej zasady jest niezbedne we wspéltworzeniu roz-
mowy w ukladzie diadycznym pomiedzy osobg dorosty a dzieckiem o réz-
nych mozliwoéciach komunikacyjnych rozpoczynajagcym edukacje. Zasada
wzajemnoscl pozwala na skuteczne komunikowanie si¢ na dany temat, a tak-
ze na doSwiadczanie relacji komunikacyjnej miedzy rozméwcami. Kwestii tej
posSwiecam uwage w podsumowaniu pracy.

W zalgcznikach zostaly zamieszczone transkrypcje rozmoéw poszcze-
g6lnych dzieci prowadzone z osobg dorosta.

Pragne wyrazi¢ serdeczne podzickowania wszystkim osobom, bez kt6-
rych publikacja ta nie mogtaby powstac.

Dziekuje przede wszystkim dzieciom za cheé spotkania 1 rozmowy, jak
tez ich rodzicom za wyrazenie zgody na udziat dzieci w badaniu. Dzickuje
dyrektorom, wychowawcom 1 pracownikom szkét za zyczliwosé, zrozumie-
nie 1 pomoc, jakie] miatam okazje dos§wiadczy¢ podczas pracy terenowe.

Szczegdlnie gorace stowa podziekowania kieruje do Pani dr hab., prof.
APS Barbary Marcinkowskiej za wiare we mnie 1 sens tej pracy.

Chciatabym réwniez wyrazi¢ wdzigczno$¢ dr hab., prof. APS Wandzie
Hajnicz 1 dr hab., prof. UPH Hannie Zuraw za trud wnikliwe] recenzji oraz
wszystkie uwagi 1 sugestie, ktére przyczynily sie do wzbogacenia monografii.
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ROZDZIAL I

Rozmowa jako forma komunikacjt
interpersonalne;

I.1. Rozmowa 1 jej uwarunkowania

I.1.1. Rozmowa w komunikacji interpersonalne;j
1 bezposrednie;

Komunikacja znajduje si¢ od wielu tysiecy lat w obszarze zaintereso-
wania czlowieka. Przeobrazenia wypracowanych 1 funkcjonujacych teorii
1 modeli komunikacji zawierajg okreslone reguty; uymujac jg poczatkowo jako
element sfery publicznej, az do komunikacji interpersonalnej, ktéra uwidacz-
nia si¢ w relacji miedzy osobami (por. m.in.: Platon, Arystoteles, Cyceron,
Kwintylian; Ruben, 1984; Frey 1 in., 1991, za: RzeZnicka-Krupa, 2007).

Termin komunikacja pochodzi od tacifiskich stéw communico 1 oznacza
,czynié wspélnym, polgczyé oraz udzieli¢é komu$ wiadomosci 1 naradzié
sie” oraz communio ,wsp6lnos$é, poczucie facznosci” (Dobek-Ostrowska,
1999, s. 11).

Komunikacja stanow1 przedmiot zainteresowan wielu dyscyplin nauko-
wych. W socjologii badacze w swoich teoriach koncentrujg sie na wplywie
spotecznym na komunikacje interpersonalng, a takze na osobie jako jednost-
ce autonomiczne]. W koncepcjach psychologicznych skupiajg sie przede
wszystkim na strukturach psychicznych 1 zachowaniach okreslajgcych komu-
nikacje, za§ w pedagogice poszukiwane sg mozliwe sposoby, ktére pozwola
na wypracowanie 1 wdrozenie teorii 1 modeli do praktyki edukacyjnej, wycho-
wawcze] 1 terapeutycznej (Marcinkowska, 2013). W literaturze przedmiotu
zauwaza si¢ réznorodnos$¢ 1 wieloznaczno$é okreslen tego pojecia. Obejmuje
ono swoim zaslegiem obszar zréznicowanych zachowan ujawnianych przez
jednostke, stosowanie okre§lonych systeméw 1 kodéw uzycia jezyka, uwarun-
kowan instytucjonalnych, zasobéw zycia spolecznego, zagadnien z obszaru
nauki, kultury masowej 1 edukacji.

Z uwagi na to, ze komunikacja znajduje si¢ w obszarze zainteresowan
wielu dyscyplin naukowych zdefiniowanie jej stanow1 duze wyzwanie. Ba-
dania komunikacji obejmujg swoim zasiegiem wszystkie jej komponen-
ty 1 plaszczyzny (por. m.in: Dryll, 1995; Griffin, 2003; Hebermas, 2002;

11
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Kielar-Turska, 1989, 1992, 1994, 1995, 2003, 2004; Kulczycki, 2012; Kuszak,
2011a; Marcinkowska, 2013; Matelart, Matelart, 2001; Morreale, Spitzberg,
Barge, 2007; Necki, 1996; Olivier, 2010; Olson, 1998; Pisarek, 2008; Prze-
tacznik-Gierowska, 1994; Retter, 2005; Rostanska, 1995, 2010; RzezZnicka-
-Krupa, 2007; Twardowski 1991, 2002, 2007).

Pojecie komunikowanie si¢ oznacza zréznicowane sposoby tworzenia
okreslonej wspélnoty miedzy jednostkami. Stad tez termin komunikacja
dotyczy procesu przekazywania informacji, za$§ komunikowanie sig¢ jest wy-
miang informacji, ktéra ma charakter interakcyjny, polega na sprzezeniu
zwrotnym, trwa w okre§lonym czasie, ma okre$long ciggloé¢, a takze zawiera
element relacyjny (Wawrzak-Chodaczek, 2017, s. 21).

Ludzie mogg bezposrednio wymieniaé sygnaly za pomoca werbalnych
lub pozawerbalnych $rodkéw przekazu. Za podstawowy wyznacznik jest
wskazywana dwukierunkowo$¢ relacji, styczno$¢ fizyczna oséb komunikuja-
cych sie, zamiana rél (méwca—stuchacz) (M. Filipiak, 2003, s. 14). Komuni-
kowanie si¢ rozumiane jest jako przekazywanie informacji miedzy nadawca
a odbiorcg. Proces komunikowania powinien odbywacé sie w obu kierunkach
(tamze). Dlatego tez komunikacja w literaturze opisywana jest jako ,obieg
okrezny”. Z uwagi na to, ze daje mozliwo$¢ obustronnego przekazu miedzy
nadawca a odbiorcg. Schemat komunikacji, tak zwanej petla komunikacyjna
(communication loop), obejmuje: (1) nadawce — stara si¢ on przekazaé in-
formacje, idee, postawy 1 oczekiwania, (2) odbiorce — dazy do zrozumienia
przekazu, jego znaczenia, celu, a takze podejmuje decyzje o sposobie reago-
wania. Warto zaznaczy¢, ze powyzszy model pozwala znaleZé odpowiedz
na pytania, ktére majg kluczowe znaczenie we wzajemnej wymienia: (1) Kto
nadaje komunikat? (2) Co przekazuje? (3) Jakim kanatem? (4) Komu? (5)
Z jakim skutkiem? (Davis, 2007, s. 104).

Komunikowanie jest takze ujmowane jako wzajemna relacja, proces
spoleczny 1 symboliczny. Opiera si¢ ono na indywidualnej interpretacji prze-
kazu 1 przebiega w okres§lonym konteks$cie komunikacyjnym. Jest dziataniem
$wiadomym 1 celowym, polega na cigglych 1 przemiennych oddzialywaniach
werbalnych 1 niewerbalnych (Budzynski, 2008, s. 22-23).

Z kolei Jézet Penc (2010, s. 133) wskazuje jeszcze na takie cechy ko-
munikowania, jak: jasna koncepcja przekazu, stosowna forma przekazu przy
stosowaniu jezyka, ktéry jest znany odbiorcy, odpowiedni srodek przekazu,
upewnienie si¢, ze intencja nadanego przekazu zostala zrozumiana, kontro-
lowanie reakcji odbiorcy, uzyskanie informacj zwrotnych.

Komunikacja uyymowana w kategoriach procesu spotecznego nie prze-
biega w izolacji. Wedlug Sherwyn P. Morreale, Briana H. Spitzberga, Kevi-
na J. Barge'a (2007, s. 79) kontekst tworzy ramy, w ktérych zachodzi inte-
rakcja, co mozna odnie$¢ do oceny jakosci komunikacji. Dokonujac analizy
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I.1. Rozmowa 1 jej uwarunkowania

komunikacji w konteksécie waskim nalezy zaznaczy¢, 1z stanowi on tlo inte-
rakcji w danej sytuacji spolecznej, za$§ w ujeciu szerokim odnosi sie do zrézni-
cowanych warunkéw, majgcych znaczenie w rozwoju komunikacji cztowieka.
Niezwykle wazne sag w tym ujeciu dos§wiadczenia komunikacyjne jednostki
zaréwno te aktualne, jak 1 przeszte. Komunikacja 1 zawarta w okre§lonym
konteks$cie informacja nabierajg znaczenia tylko w okreslonym kontekscie,
gdyz zdaniem Bruno Olliviera (2010, s. 375) kontekst odgrywa zasadnicza
role w tworzeniu sensu 1 interpretacji. Stad tez nieznajomos$¢ kontekstu danej
informacji moze przyczyniac si¢ do bfednej interpretacji. Co wiecej, to samo
zachowanie ujawnione w réznym kontekscie moze otrzymywac¢ odmienng
oceng spoleczna.

Jako§é komunikacyi zalezy od jej kontekstu, ktéry okre§lony jest na
czterech poziomach: intrapsychicznym, interpersonalnym, grupowym oraz
spotecznym. Kontekst intrapsychiczny dotyczy proceséw poznawczych, re-
gulujgcych emocje (mozna tu zaliczy¢ takie mechanizmy obronne, jak: racjo-
nalizacja, zaprzeczanie, projekcja). W kontekscie interpersonalnym akcento-
wane sg nieformalne interakcje miedzy jednostkami, bedacymi w zwigzkach
spotecznych lub osobistych. Jesli za§ chodzi o kontekst grupowy, to odnosi
sie on do wiekszej liczny oséb 1 zazwyczaj odbywa sie w srodowisku skoncen-
trowanym na zadaniu o charakterze formalnym (Putkiewicz, 1990, s. 13).

Komunikacja moze mie¢ charakter intencjonalny lub nieintencjonalny.
Komunikacja intencjonalna polega na wymianie werbalnych 1 niewerbalnych
sygnatéw, w okres§lonym kontekscie sytuacyjnym w celu osiggniecia dobre-
go poziomu wspéldziatania (por. Necki, 1996). W komunikacji nieintencjo-
nalnej stosowane sg okre§lone ,niecelowe”, ekspresyjne zachowania osoby
(symptomy), w komunikacji intencjonalnej za$ zachowania celowe (sygnaly)
(Kaczmarek, 1988).

Komunikowanie interpersonalne odnosilo si¢ poczatkowo do zagadnien
zwigzanych z wykorzystaniem systemu jezykowego w regulacji kontaktow
spotecznych 1 przebiegu interakcji. Wraz z rozwojem wiedzy w tym obszarze
pézZniejsza refleksja metodologiczna przyczynita sie do znaczacego poglebie-
nia analiz 1 rozwoju obszaru badawczego, funkcjonujgcego jako komunikacja
interpersonalna (Necki, 1996, s. 9). Zbigniew Necki (tamze, s. 109) komuni-
kowanie interpersonalne ujmuje jako: ,podejmowang w okreslonym kontek-
$cie wymiane werbalnych, wokalnych 1 niewerbalnych sygnaléw (symboli)
w celu osiggniecia lepszego poziomu wspoétdziatania”. Stad tez w procesie
komunikowania interpersonalnego 1 bezposredniego miedzy podmiotami
komunikujgcymi dochodzi nie tylko do wymiany informacji, lecz takze bu-
dowania porozumienia, fgcznosci 1 wspétudziatu.

Komunikowanie interpersonalne bezposrednie wymaga bezposrednie;
obecnosci 0s6b 1 jest okreSlane przez Bogustawe Dobek-Ostrowskg (1999,
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s. 20-21) jako ,najprostszy 1 podstawowy proces spoleczny, konstytuujacy
wszelkie inne dziatania ludzi w spoleczenstwie”. Wérdéd jego cech autorka
wymienia interaktywno$é, gdzie dwie osoby wchodzg we wzajemng interak-
cje oraz transakcyjnos¢, ktéra polega na generowaniu przez osoby natych-
miastowego sprzezenia zwrotnego.

Komunikacja interpersonalna uznawana jest za proces dwustronnej wy-
miany okreslonych informacji miedzy osobami. Opisuje ona kazdy sposéb
komunikacji werbalnej 1 niewerbalnej miedzy co najmniej dwiema jednost-
kami. Komunikacja werbalna odnosi si¢ do przekazu informacji, gdzie pod-
stawowym §rodkiem jest jezyk, ktéry pozwala osobie przy uzyciu sléw prze-
kaza¢ innym mysli 1 uczucia. Komunikacja niewerbalna pozwala wyrazaé
informacja za pomocg postawy, ruchéw ciata, gestéw 1 innych form ekspresji
(Watson, Hill, 1993, za: Sztejnberg, 2002, s. 25). Transmitowanie informacji
za pomocg roznych form komunikacji niewerbalnej faczy si¢ zawsze z trescig
przekazu werbalnego. Ma to znaczacy wplyw na jako§¢ wypowiedzi uczest-
nikéw aktu komunikacyjnego. Aleksander Sztejnberg (2002, s. 25) przytacza
wyniki badan przeprowadzonych przez Alberta Mehrabiego (1972), ktéry
wyodrebnil trzy czynniki procesu komunikacji interpersonalnej, majace
znaczenie dla odbiorcy przekazu. Warto podkreslil, ze zostal takze poda-
ny wklad procentowy kazdego z wymienionych czynnikéw w caly przekaz.
To, co przekazujemy w sposéb werbalny (wypowiedZ ustna), stanow1 zaled-
wie 7 procent przekazu, komunikacja niewerbalna zas to az 93 procent. Ten
element obejmuje sposéb, w jaki sposéb méwimy oraz jezyk naszego ciata.
W odniesieniu do analizy poszczegdlnych komponentéw przekazu wynika,
ze najwazniejszy jest w nim jezyk ciata (postawa, gest, kontakt wzrokowy).
Uwazna obserwacja uczestnikéw aktu komunikacyjnego dostarcza wielu in-
formacji na temat ich kontaktu.

Z uwagi na to, ze komunikacja interpersonalna okreslana jest w kate-
goriach dynamicznego procesu, odbywajgcego si¢ miedzy osobami 1 pole-
gajacego na przekazywaniu pewnych informacji, Jolanta Rzeznicka-Krupa
(2007) okresla te optyke jako interakcyjno-informacyjna. Jest to perspekty-
wa, ktéra obejmuje grupe definicji komunikacji opartych na informacji. Kon-
strukty te ujmujg interakcyjny charakter procesu komunikacji w kategoriach
intencjonalnego aktu przekazywania 1 wymiany wiadomosci przez stosowa-
nie zachowan werbalnych 1 niewerbalnych, ktérych cel dotyczy wywierania
wplywu na odbiorcy danej informacji. Jak czytamy dalej (tamze, s. 29), uj-
mowana w tych kategoriach komunikacja odznacza sie tym, ze jest identyfi-
kowana z wiadomoscig, bedgc czyms, co nadawca probuje przekazaé odbior-
cy. Jest dziataniem 1 staje si¢ réwnorzedna z zachowaniem, poprzez ktére
kto§ prébuje wywrzeé wplyw na kogo$ innego. Komunikacja w perspektywie
interakcyjno-informacyjnej ma intencjonalny 1 dowolny charakter. Oznacza
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to, ze osoba starajgca sie wywrze¢ wplyw dokonuje odpowiedzialnego wy-
boru 1 przekazu danej informacji. Dodatkowo jednostka sama moze podjaé
decyzje o stopniu zaangazowania w akt komunikacyjny. Komunikacja ta jest
w wiekszym stopniu skoncentrowana na nadawcy, ktéry koduje 1 przesyla
zamierzone informacje 1 to od niego poczgtek ma proces komunikowania.
Kluczowymi celami komunikacji bedzie tu wymiana informacji pomiedzy
osobami, a takze wywieranie wplywu na innych; samo za$ badanie aktow
komunikacyjnych bedzie ograniczalo si¢ do sfery komunikacji werbalnej
oraz intencjonalnych proceséw komunikowania si¢ niewerbalnego (Frey iin.,
1991, za: Rzeznicka-Krupa, 2007, s. 29).

Komunikacja moze by¢ tez opisywana jako proces tworzenia znaczen
1 rozwijania relacji miedzyludzkich, skupia si¢ na definicjach komunikacji
,zorientowanych na znaczeniu” (Frey 1in. 1991, za: RzeZnicka-Krupa, 2007,
s. 30). Takie ujecie daje mozliwos$¢ odezytywania réznorodnych interpretaci
aktow komunikacyjnych. Stad tez komunikacja uymowana w takich katego-
riach jest znaczeniem, ktére powigzane z réznymi ludzkimi zachowania-
mi, dzialaniami, wypowiedziami, staje si¢ cigglym procesem wiaczajacym
ludzkie interakcje. Jej podstawowym celem jest — poza nadaniem znacze-
nia — przede wszystkim rozumienie drugiej osoby. Komunikacja uymowana
w kategoriach procesu tworzenia interpretacji 1 wymiany znaczen, ktére dajg
mozliwo$¢ nie tylko do§wiadczania siebie, lecz takze innych ludzi w ramach
pewnej wspdlnoty oraz wzajemnego (z)rozumienia oraz sytuujaca jednost-
ke w okreslonym obszarze kulturowym 1 spolecznym okreslana jest przez
Rzeznicka-Krupe (2007) jako fenomenologiczno-interpretacyjna. Tak ujmo-
wana komunikacja zawiera okreslone cechy. Przede wszystkim ma charakter
procesualny, a zatem stanow1 ciggly, zmienny 1 nieustannie trwajacy proces,
ktéry wkomponowywany jest w interakcje miedzy jednostkami. Zachodzi
woéwczas, kiedy przypisywane jest jakie§ znaczenie 1 interpretowane okreslo-
ne zachowanie, dzialanie, gesty, stowa 1 wypowiedzi lub inne elementy sytu-
acjl bez wzgledu na intencje nadawcy komunikatéw. Komunikacja miedzy
ludZmi jest nieunikniona. Nie jest mozliwy w wielu sytuacjach §wiadomy
wybor uczestniczenia w akcie komunikacyjnym. Dzieje sie tak z uwagi na
to, ze czlowiek komunikuje si¢ zawsze, gdy drugi cztowiek w jaki§ sposéb go
postrzega. Komunikacja w perspektywie fenomenologiczno-interpretacyjnej
koncentruje sie przede wszystkim na odbiorcy, ktéry odczytuje 1 interpretuje
komunikaty. Przede wszystkim dlatego, ze to on stanowi podstawowy ele-
ment tego procesu. Procesy nadawania znaczenia, a takze rozumienia dru-
gliej osoby stajg sie tu podstawowymi celami z uwagi na to, ze komunikacja
kreuje r6znego rodzaju relacje miedzy jej uczestnikami. W procesach bada-
nia komunikacji poza obszarem werbalnym 1 niewerbalnym analizom 1 wyja-
$nieniom sg poddawane réwniez akty komunikacji nieintencjonalnej, a takze
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rozmaite dziefa 1 zjawiska kultury (tamze). W zwigzku z tym komunikacja
miedzyludzka jest zjawiskiem niezwykle ztozonym 1 wieloptaszczyznowym.
Majg na nig wplyw rozmaite aspekty kontekstéw, w jakich zachodzi. To fe-
nomen wcigz zawsze 1 zewszad otaczajacy czlowieka, ksztaltujacy nie tylko
indywidualne, lecz takze spoleczne wymiary zycia.

Zdaniem Tomasza Gobana-Klasa (2000) najskuteczniejszg forma ko-
munikacji miedzy co najmniej dwiema osobami jest rozmowa. O waznosci
rozmowy jako formy komunikowania si¢ donoszg Zrédla historyczne, filo-
zoficzne, na ktérych opierajg sie¢ wspdlczesne definicje 1 teorie komunika-
cji. Rozmawianie jako czynno$¢ 1 rozmowa jako forma komunikowania sie
stanowig kluczowe odniesienia w analizie komunikowania interpersonalnego
1 bezposredniego. Rozmowa jest kluczowym 1 jednym z podstawowych spo-
sobéw komunikowania si¢ ludzi.

W definicjach rozmowy akcentowane sg rozmaite jej wskazniki. Pod-
kresla si¢ tu wymiane wypowiedzi, cel, sposéb kontaktu (Rostanska, 2010).
Rozmowa jest uymowana jako zjawisko dynamiczne oraz statyczne. Dlatego
tez, jak okresla Malgorzata Kita (1998, s. 37), rozmowa to cigg nastepuja-
cych po sobie (bywa, iz naktadajgcych sie) wypowiedzi co najmniej dwdch
0s6b, ktére w niej uczestniczg.

Stephen Levinson (1983, za: Necki, 1996, s. 134) rozmowe ujmuje jako
spos6b méwienia, gdzie dwie osoby lub wiecej swobodnie wymieniaja sie
rolg nadawcy 1 odbiorcy w otoczeniu nieinstytucjonalnym. W rozmowie do-
chodzi do typowego uzycia jezyka, ktore uwzglednia parametry czasowe,
przestrzenne, spoleczne, psychiczne 1 lingwistyczne wspétuczestnikéw w sy-
tuacji komunikowania sie. Autor podkresla, ze podstawowym warunkiem
rozmowy Jest podzielenie pewne] pozajezykowe] wiedzy na temat Swiata,
do ktérej mogg sie odwolywaé osoby rozmawiajace. Jego zdaniem rozmowa
to swobodny przeplyw informacji, ktére sg zorganizowane w jeden z wielu
sposobdéw dajgcych mozliwosci uzyskania nowej informacji. Autor w swoich
rozwazaniach odnosi si¢ do implikacji konwersacyjnych.

Margaret McLaughlin 1 1n. (1985, za: Necki, 1996, s. 136) sadza, ze
kluczowy aspekt rozmowy dotyczy procesu planowania 1 realizacji dziatah
komunikacyjnych w odniesieniu przede wszystkim do osoby méwigcej. Au-
torzy podkreslajg gléwnie informacyjno-instrumentalny charakter rozmowy,
z uwagl na to, ze opisujg Jg jako proces planowania 1 realizacji okreslonych
dzialah komunikacyjnych stosowanych przez uczestnikéw, gdzie wykorzy-
stywane sa dostepne Srodki jezykowe 1 pozajezykowe, wytwarzajgce okreslo-
ny przekaz, ukierunkowany na osiggniecie wybranego celu.

Wedtug Zbigniewa Neckiego (1996, s. 180) rozmowa stanowl wymiane
werbalnych, wokalnych 1 niewerbalnych sygnatéw w celu uzgodnienia wza-
jemnych zachowan 1 realizacji celéw przez jednego lub obu rozmoéwcow. Je;
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1stotg jest przekazywanie pewnych informacji, prezentowanie ocen 1 przeko-
nywanie do podjecia jakiego$ kierunku postepowania. Autor lokuje rozmowe
w obszarze aktéw komunikacyjnych, wystepujacych w ramach relacji inter-
personalnych okreslonych nadrzednym obszarem metakomunikatéw, ktére
,sterujg’ przebiegiem rozmowy.

Zdaniem Johna McDowella (za: Rostanska, 2010, s. 22) komunikowa-
nie odbywa sie woéwczas, gdy zostaje przekazana informacja o przedmiocie
rozmowy. Z uwagi na to, ze komunikacja moze odbywac sie na wielu pozio-
mach, na kolejnym z nich informacja nie bedzie odnosila si¢ do przedmiotu
rozmowy, ale natury intencji méwiacego.

Charakteryzujgc komunikacje interpersonalng — bezposérednig 1 w niej
rozmowe, kluczowym zagadnieniem staje si¢ opisanie sposobu komuniko-
wania. Sposéb to to, jak nadawca przekazuje tres¢ odbiorcy, uzywajac do
tego okreslonej formy oraz Srodkéw, prébujac osiggnaé cel z uwzglednie-
niem nienaruszalno$ci pewnych granic. Przekroczenie ich mogloby spo-
wodowac¢ utrudnienia w przekazie. O tym, jakie wymiary komunikowania
sg realizowane, decyduje sposéb komunikacji interpersonalnej oséb biorg-
cych w niej udziat (Frydrychowicz, 2005). Nadawca okres§lonego komuni-
katu, jak 1 odbiorca pozostajg ze sobg w bezposrednim kontakcie. Stad tez
charakterystyczng cecha rozmowy jest wymienno$¢ rél nadawcy—odbiorcy.
Analizowana w tym wymiarze komunikacja w kontekscie dwukierunkowego
procesu interakcyjnego stawia wymagania zaréwno nadawcy, jak 1 odbiorcy.
Jezeli osoba biorgca udziat w relacji czy interakcji bedzie ignorowata sygna-
ty niewerbalne, wéwczas moze by¢ odbierana w kategorii nieodpowiedniego
rozmoéwcey (Leathers, 2007). Warto zaznaczy¢, ze zdaniem badacza komu-
nikacja niewerbalna obejmuje komunikacje wzrokowg 1 takie podsystemy,
jak: finezyjny, proksemiczny 1 wykorzystujacy przedmiot; komunikacje stu-
chowa, a takze komunikacje pozawzrokows (podsystem: dotykowy, wecho-
wy 1 czasowy) (tamze, s. 28—29). Opracowana przez Dale’a G. Leathersa
koncepcja metasystemu komunikacji ludzkiej akcentuje to, ze systemy zaréwno
komunikacji werbalnej, jak 1 niewerbalnej wptywaja na siebie.

Lokujac rozmowe w obszarze komunikacji interpersonalnej, bezposred-
niej nalezy zwrécié uwage na jako§¢ komunikacji. Friedemann Schulz von
Thun (2002) dokonujgc prezentacji psychologicznego modelu komunikacjt
miedzyosobowe], przedstawia cztery plaszczyzny odnoszace sie do jej jako-
$ci. Autor wymienia tu zawarto$§¢ rzeczowg wypowiedzi, wzajemne relacje
— sposéb traktowania rozméwey (wzajemne nastawienie), ujawnienie siebie,
apel, manipulacje, stosowanie wplywu na odbiorce w celu osiggniecia zamia-
ru komunikacyjnego.

Zdaniem Neckiego (1996, s. 133) udzial w rozmowie wymaga zaan-
gazowanla niemal wszystkich proceséw psychicznych, uwrazliwienia na
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wymagania sytuacji interpersonalnej oraz efektywnego uzycia aparatu emisji
1 odbioru sygnatéw — aktéw komunikowania. Rozmowa ujmowana jako kon-
wersacja (dyskurs konwersacyjny lub interakcyjny) nacechowana jest okreslo-
nymi wyznacznikami, ktére opisujg jej zasady 1 spéjnos¢, ktore wplywajg na
przebieg (tamze). Moze mie¢ charakter monologéw, dialogéw 1 polilogéw.
Jesli zas chodzi o jej postaé, moze sktadaé sie z prostych wypowiedzi 1 kon-
strukeji, jak 1 zlozonych wielowgtkowych aktéw jezykowych (Kurcz, 2000).
Dlatego tez dla Herberta Paula Grice’a 1 Goefreya Leecha (1983, za: Necki,
1996, s. 135) kluczowym elementem rozmowy jest aktywne poszukiwanie
najtrafniejszych, tj. najbardziej zrozumiatych sposobéw wyrazania swych
intencji 1 ,aktywne rozpoznawanie intencji zawartych w wypowiedziach roz-
moéweow, z rownoczesnym §ledzeniem wymogéw sytuacji”. Oznacza to tyle,
ze w trakcie rozmowy osoby biorgce w niej udziat kierujg sie kluczowym ce-
lem porozumienia 1 poszukujg w sposéb aktywny najbardziej zrozumialych
1 trafnych w danej sytuacji sposobow, dzigki ktérym beda mogtly przekazad
swoje intencje oraz odczytaé intencje partnera. Definicja ta w swoim zato-
zeniu znacznie wykracza poza tworzone w rozmowie wypowiedzi 1 zawiera
bardziej rozlegly kontekst interpersonalny.

W rozmowie niezwykle wazna jest §wiadomos$¢ obu rozmoéwcédw, ich
intencje 1 rodzaj informacji, jakie sobie przekazuja. Dodatkowo znaczenia
nabierajg inne komponenty, wéréd ktérych Eugenia Rostanska (2010) wy-
mienia: relacje, kierunki 1 wymiany oraz odniesienia metakomunikacyjne.
Nawigzujac tu do teorii Johna Flavella (za: Krasowicz-Kupis, 1999, s. 26),
metakomunikacja odnosi si¢ do §wiadomosci podmiotu oraz czynnikdw, kté-
re nie tylko warunkujg interakcje jednostek, odnoszac sie do zachowan im-
plikujacych zaangazowanie w czynnos$ci komunikacyjne o charakterze wer-
balnym badZ niewerbalnym. Wigza sie one ze skuteczno$cia 1 podejmowang
strategig osob bioragcych udzial we wzajemnej wymianie, gdzie znaczenia
nabiera tre$¢ (informacje 1 intencje).

Wedtug Stefana Frydrychowicza (2005) transmisja komunikatu moze
mieé rézne wymiary: od samego przekazu do zwigckszania do$wiadczen
rozméwedéw. Autor wymienia wymiary komunikacji, takie jak: przekazywa-
nie informacji, przekazywanie emocji/energii, wspélne wykonanie czegos,
wspoluczestniczenie oraz ustalenie relacji.

W rozmowie istotne sg relacje komunikacyjne miedzy rozmoéwcami.
Wymieni¢ tu mozna typ relacji symetryczny, gdzie ma miejsce réwnosé
1 wzajemne odzwierciedlenie zachowan oraz typ komplementarny, charak-
teryzu]qcy sie uzupelnieniem zachowan jednej osoby bioracej udzial w wy-
mianie komunikacyjnej przez zachowania partnera. Przy czym w tym ty-
pie relacji jeden z partneréw komunikacyjnych zajmuje wyzsza pozycje.
Frydrychowicz (2005, s. 97) zaznacza, ze wskazane oba typy relacji mogg
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wystepowaé zamiennie badZ nastepowaé po sobie, specyfika komunikacji
za$§ charakteryzuje sie tym, ze jednostka doskonali swoje umiejetnosci w re-
lacji symetrycznej, jak 1 komplementarnej. Autor podkresla, ze w relacjach
komplementarnych czlowiek uczy sie respektu 1 szacunku wobec innych, zas
w relacjach symetrycznych nawigzuje blizsze badz dalsze relacje z innymi.
W sytuacji, gdzie nadawca lub odbiorca przekraczajg relacje w ukladzie nad-
rzednosé—podrzedno$é (typ komplementarny) 1 podazaja w kierunku relacj
symetrycznej, starajgc sie znalezé wspdlng plaszczyzne porozumienia 1 na-
wigzal kontakt z partnerem komunikacyjnym, nastepujg najbardziej znacza-
ce zmiany w procesie rozwoju komunikacji cztowieka. Przeklada sie to na re-
lacyjna nature cztowieka oraz uymowanie komunikacji w kategoriach synergii
(Stewart, 2002). W tym kontekscie odwotujac sie takze do filozofii Martina
Bubera, komunikacja jest uymowana jako specyficzne spotkanie ludzi 1 pro-
ces ksztaltowania osoby (tamze, s. 102).

Istotnym czynnikiem, ktéry w znaczacy sposéb wplywa na proces kon-
struowania rozmowy, jest aspekt spoleczno-kulturowy (kontekst spotecz-
ny, znajomo$¢ norm, obyczajéw 1 regul danej grupy, zachowania jezykowe).
W zachodzgcych interakcjach miedzy ludZzmi niezwykle wazna jest kwestia
pozycji 1 statusu uczestnikéw wzajemnej wymiany konwersacyjnej, a takze
kontakt miedzy nimi, ktéry ma charakter formalny lub nieformalny. Wspét-
rozméwcey bedacy na réznych pozycjach spolecznych, budujg relacje nad-
rzednosci 1 podrzednosci, co jest zwigzane z ich statusem. Wyznacznikami
statusu, ktéry wplywa na rodzaj relacji miedzy rozméwcami mogg by¢ m.in.:
wiek, wyglad, pteé, wyksztalcenie, pozycja materialna, znajomosé kodu jezy-
kowego, odgrywanie rél jezykowych 1 spotecznych, a takze znajomos$¢ norm
kulturowych (Necki, 1996, s. 136—138).

W teorii odnajdujemy réznorodne ujecia 1 definicje komunikacji, co
wskazuje na jej interdyscyplinarny charakter. Opisane réznice miedzy okre-
§lonymi elementami komunikacji 1 lokowane] w niej rozmowie w obrebie
przedstawionych podej$¢ wynikajg przede wszystkim nie tylko z charakteru
poszczegdlnych dyscyplin, ale réwniez z wielosci 1 réznorodnosci analizo-
wanego materiatu oraz zréznicowanych celéw 1 pytan podnoszonych przez
badaczy.

Komunikacja jest kluczowym zjawiskiem 1 fenomenem umiejscowio-
nym w centrum zachodzgcych relacji miedzy ludZmi. Jest procesem, ktory
wyznacza 1 warunkuje najrézniejsze przejawy zycia jednostek. Charaktery-
zuje sie nie tylko zréznicowanymi formami, sposobami 1 celami, dla ktérych
osoby komunikujg sie ze soba, ale przede wszystkim jest bogatg 1 zlozong
przestrzenia osobowego dziatania, zachodzacg w rozmowie.
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[.1.2. Rozmowa a dyskurs, dialog, konwersacja

W podejmowanych analizach bezpo$redniego komunikowania interper-
sonalnego czynnoScig jest rozmawianie, rozmowa za$ jest ujmowana jako
forma komunikowania si¢, stanowigc odniesienie do takich okreslen jak: dys-
kurs, dialog, konwersacja.

W tej cze$cl pracy podejme prébe uporzgdkowania 1 okreslenia rela-
cji pomiedzy kluczowymi dla komunikacji 1 rozmowy pojeciami, takimi jak:
dyskurs, dialog 1 konwersacja. Realizacja tego zadania nie jest fatwa 1 wyma-
ga w plerwsze] kolejnosci przedstawienia specyfiki poszczegélnych koncepcji
teoretycznych na gruncie réznych dyscyplin naukowych w odniesieniu do
swoistego tla trendéw badan nad dyskursem. Podstawowym celem moich
rozwazan przedstawionych w tym podrozdziale bedzie proba okreélenia re-
lacji wskazanych pojeé opartych na szerokiej perspektywie dyskursu, w ra-
mach ktérego tworzona jest rozmowa.

Dyskurs jest zjawiskiem natury spotecznej ulokowany w jezyku poprzez
to, ze powstaje w kazdej sytuacji, gdy jednostka méwi. Wystepuje on nieza-
leznie od dlugoéci czy jakosci jej wypowiedzi. Stanowi pewng calosé, skla-
dajacy sie z okreslonych sekwencji tworzgcych pewng strukture, gdzie moz-
na wyszczeg6lni¢ swoiste komponenty (Longacre, za: Bokus 1991, s. 58).
Dyskurs tworzony jest przez kazdy zorganizowany cigg wypowiedzi (Kurcz,
1992, s. 61).

W badaniach nad dyskursem wyodrebnia si¢ dwie perspektywy. Pierw-
sza odnosi si¢ do tradycyjnej analizy dyskursu, w ktérej odbywaja sie badania
uzycia jezyka. Badacze koncentrujg si¢ tu na analizie mowy 1 tekstu (organi-
zacja tekstu), logice okre§lonych ruchéw w rozmowie, zasadach odnoszacych
sie do struktury zdan, typologii aktow mowy, a takze analizie réznych form
komunikowania sig, rél 1 pozycji jednostki. Druga za$§ dotyczy analiz dyskur-
su na wszystkich poziomach praktyki spolecznej (Howarth, 2008, s. 20-22;
Jaworski, Coupland, 1999). Podejécie to skupia orientacje filozoficzne 1 so-
cjologiczne. Aktualnie zainteresowanie w tym nurcie dotyczy kwestii tego,
w jaki sposéb praktyki spoteczne tworzg dyskurs 1 jak dyskurs wplywa na
relacje spoleczne. Prekursorami tego podej$cia wraz z rozszerzeniem ob-
szaru analizy dyskursu sg Michel Foucault, Jacques Derrida oraz Norman
Fairclough (tamze, s. 25).

W aspekcie filozoficznym dyskurs uymowany jest jako spdjny 1 we-
wnetrznie uporzgdkowany, ulokowany 1 mogacy by¢ wyrazony przez niejezy-
kowe zbiory znakéw system znaczen przewazajacy w danej kulturze; majacy
wplyw na sposéb widzenia 1 wyjasnienia otaczajgcego Swiata. Dyskurs w tym
znaczeniu stanowl pewlen sposob tworzenia rzeczywistoéci 1 nadawania jej

sensu (Grzymata-Kozlowska, 2004).

20



I.1. Rozmowa 1 jej uwarunkowania

W analizie dyskursu mozna wyodrebnié¢ trzy kierunki badan: lingwi-
styczny, socjologiczny, krytyczng odmiane analizy dyskursu (tamze, s. 22—
29). Autorka okresla wskazane dwa ostatnie kierunki badan jako podejscie
spoteczno-kulturowe.

John Sinclair 1 Malcolm Coulthard (1975, za: tamze) uznawani sg za
czotowych przedstawicieli lingwistycznego kierunku analizy dyskursu. Defi-
niujg oni dyskurs w kategoriach struktury jezykowej 1 koncentrujg sie na opi-
sie strukturalnym tekstéow pisanych. Badacze zajmujacy si¢ kierunkiem so-
cjologicznym koncentrujg swoje zainteresowania na dyskursie pojmowanym
jako proces 1 dziatanie komunikacyjne. W kregu ich zainteresowan znajduje
sie nie tylko struktura tekstu, lecz takze kontekst, w ktérym pojawia si¢ dana
wypowiedZ.

Analiza konwersacyjna zostala stworzona przez Harveya Sacksa, Ema-
nuela Schegloffa oraz Gaila Jeffersona (1974). Uwaza si¢ ja za kluczows
odmiane analizy dyskursu w ujeciu socjologicznym. Pojmuje ona bowiem
dyskurs w kategoriach procesu dynamicznego 1 identyfikuje go z interak-
cja. Krytyczna odmiana analizy dyskursu tyczy sie funkcjonowania jezyka
w procesie politycznym 1 ideologicznym, gdzie uwaga badaczy skupiona jest
na roli jezyka w procesie podtrzymywania struktur spolecznych.

Teun Van Diyk (2001, s. 12) podaje, ze dyskurs to jezyk w uzyciu spo-
fecznym lub inaczej — tekst w kontekscie. Jego zdaniem ,analiza dyskursu po-
winna bra¢ pod uwage nie tylko wlasciwosci tekstu, ale takze to, co okreslane
jest jako kontekst 1 co zawiera ceche sytuacji spotecznej, ktéra systematycznie
oddzialywuje na strukture komunikatu”. Wyst@pu]qce w deflnlcp pOJ@me tek-
stu, odnoszace sie do dyskursu, czesto jest uzywane z nim zamiennie. Jednak
zdaniem Van Dijka (tamze, s. 164) dyskurs to nie tylko tekst, lecz takze re-
prezentacje poznawcze, ktére sg zaangazowane w rozumienie 1 produkowa-
nie dyskursu. Uwaza on, ze ,znaczenie” dyskursu ma strukture poznawcza.
Analizy w tym obszarze podejmowala réwniez Grace Wales Shugar (1993,
s. 273-274; 1995, s. 37). Dyskurs, jej zdaniem, ,to strumien zjawisk jezyko-
wych” o charakterze pisanym lub méwionym, ktéry pochodzi z jednego lub
kilku Zrédet (monolog lub dialog) 1 zachodzi w okre§lonym kontekscie sytu-
acyjnym. Dyskurs to takze wszelkie formy 1 sposoby realizacji w jakim$ kon-
tekscie komunikacyjnym potencjatu znaczeniowego jezyka.

Stanistaw Grabias (1994) sadzi, ze dyskurs jest zdarzeniem jezyko-
wym. Podkreéla aspekty determinantéw, definiujgc dyskurs jako interakcje
spolteczng, ktéra powstaje dzieki jezykowi, innymi stowy, jako zbiér zacho-
wan jezykowych determinowanych elementami aktu komunikacyjnego — kto
do kogo méwi, jakiej sytuacji dotyczy wymiana 1 jaki jest jej cel. Poszuku-
jac regul dyskursu, powinno si¢ — zdaniem autora — dokonywa¢ analizy nie
tylko samego jezyka, lecz takze poziomu uwarunkowan psychofizycznych
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uczestnikow 1interakcji oraz poziomu spolecznych zjawisk. John Joseph
Gumperz (za: Shugar, 1997, s. 9) podaje, ze immanentng cechg interakcji
podejmowanych przez osoby jest ich dyskursywny charakter. W konsekwen-
cji pozwala to opisywac dyskurs jako wydarzenie, w ktérym zawarte sg obser-
wowalne werbalne, jak 1 niewerbalne zachowania, poznawcze reprezentacje
1 strategie, zaangazowane w rozumienie 1 tworzenie dyskursu. W odniesieniu
do jego interakcyjnego charakteru moze by¢ on uymowany jako specyficzne
zdarzenie w okre$lonym czasie 1 przestrzeni, gdzie dochodzi do wymiany ko-
munikatow na temat okre§lonych rzeczy, zdarzeh czy idei z uzyciem réznych
modalno$ci (méwienie, pisanie, gestykulacja).

Van Dyk (2001, s. 31) analizuje zjawisko dyskursu w ujeciu struktu-
ralnym lub pragmatycznym, ujmujac je jako pewien proces, w ktérym nie-
ustannie dziejg sie ré6znego rodzaju transformacje dziatan komunikacyjnych,
poprzez ktére osoby w najrézniejszych aktach komunikacyjnych tworzg
znaczenia w toku interakeji spofecznych, formutujac sens rzeczywistosci,
w ktérej bytuja, budujgc okreslone wizje §wiata. Dyskurs analizowany w ka-
tegoriach struktury skladajgcej si¢ z elementéw polgczonych ze sobg siatka
wzajemnych relacji stanowi okreslong cato$é utozong w odpowiedniej kolej-
nosci. Moze by¢ takze pojmowany w kategoriach nadrzednego systemu zna-
czen, ktére wyznaczajg ludzkie myslenie, dzialanie 1 akty jezykowe.

W obszarze lingwistycznym 1 psycholingwistycznym wyréznia sie kate-
gorie dyskursu, stanowigce o zakresie analizowanego pojecia dyskursu. Shu-
gar (1995) podaje, 1z dyskurs moze by¢ analizowany na r6znych poziomach:
strukturalnym w nawigzaniu do aspektéw lingwistycznych (ptaszczyzna fo-
nologiczna, morfologiczna, skfadniowa, semantyczna), tekstowych jednostek
analizy (zdan, fragmentéw wypowiedzi lub tekstu pisanego), okreslonych
wymiaréw dyskursu 1 jego modalnos$ci (postaé dzwiekowa, graficzna, mono-
log, dialog). W sferze relacji (okreslonej sytuacyi spoteczno-kulturowej) maja
miejsce analizy pragmatyczne, dotyczgce gléwnie réznych dziatan dyskur-
sywnych. Na podstawie kryterium podzialu dyskursu, jakim jest cel wypo-
wiedzi, tre$¢ 1 forma przekazu mozna wyodrebnié cztery jego rodzaje: dys-
kurs konwersacyjny (typowy dla kontaktéw miedzy jednostkami odnoszacy
sie do codziennych sytuacji rozmowy; ksztattuje zdarzenia miedzy ludzmi
1 przyczynia si¢ do wymiany znaczen (komunikatéw); narracyjny (opisywa-
ny jest jako cigg epizodéw, opowiadanie historii, wydarzenia, czegos, co sie
dziato), dyskurs proceduralny (odnosi sie do wypowiedzi opisujacych, w jaki
sposob co$ sie robi; sg to najczescie] instrukcje 1 przepisy); dyskurs objasnia-
jacy (zawiera wypowiedzi opisujace jaki§ temat, gdzie osoby skupiajg sie na
doktadnie podanym zagadnieniu).

W kategoriach dyskursu interakcyjnego lub interakcji spolecznej, mie-
dzy innymi w pracach Barbary Bokus, Macieja Hamana (1992) czy Elzbiety
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Dryll (1995, 2001), uymowana jest rozmowa. Dyskurs w orientacji socjolo-
gicznej jest definiowany nie tylko jako dziatanie o charakterze komunikacyj-
nym, ale co juz zostato podkreslone w tej pracy, jako dzialanie spoteczne. Za-
tem w te] perspektywie dyskurs interakcyjny bedzie odnosit sie do interakcjt
werbalnej 1 czynnosciowe] w kontekscie spoltecznym. Jak wiadomo zaréwno
komunikacja, jak 1 interakcja odnoszg si¢ do proceséw spolecznych 1 stano-
wig fundament jakichkolwiek stosunkéw miedzy jednostkami. We wspot-
czesnych teoriach dotyczacych procesu komunikowania sie, zaznaczana jest
rola rozmowy jako formy relacji miedzy co najmniej dwiema osobami, ktére
w spos6b ,sprawny” wymieniajg si¢ rolami.

W wielu definicjach rozmowy wskazywane sa rézne jej komponenty,
takie jak: cel, sposob 1 rodzaj przekazu informacji oraz relacja miedzy inter-
lokutorami. Rozmowa jest wymiang informacji miedzy nadawca a odbiorca;
stanow1 interakcje werbalng, powodujacg zmiane w werbalnym zachowaniu
wspolrozméwey (Karwowska-Struczyk, 1982, s. 14). Przy czym istotnym
elementem rozmowy jest skuteczne poszukiwanie sposobéw wyrazania in-
tencjl 1 odczytywanie ich w wypowiedziach rozméwey, z réwnolegtym od-
noszeniem si¢ do kontekstu danej sytuacji, w ktérej jest realizowana (Necki,
2000, s. 122).

Na podstawie analizy Zrédet historycznych 1 filozoficznych Malgorzata
Kita (1998, s. 37) akcentuje role rozmowy 1 ujmuje ja w kategorii gléwnego
zrédla pozyskiwania danych na swoéj temat, a takze innych oséb. Rozmowa
analizowana jako zjawisko statyczne lub dynamiczne dotyczy okreslonego
claggu wystepowania po sobie 1 nakladajacych sie komunikatéw co najmniej
dwoch oséb, ktére biorg w niej udzial.

Rozmowa jest uyymowana réwniez w kategoriach swoistej relacji miedzy
osobami. Ida Kurcz (2000, s. 138) uwypukla jej okreslone cechy, takie jak:
wspolobecnoéé rozméweow (przebywanie ich w tym samym $rodowisku,
gdzie odbierajg nawzajem swoje zachowania), brak zapisu oraz samoregula-
cje (wspolrozmoéwey ustalajg podczas trwania rozmowy, co bedzie dziato sie
dalej dostosowujac jej cel, forme oraz sposéb przekazu komunikatéw).

Joanna Rutkowiak (1992, s. 37) opisuje rozmowe w kategoriach dialo-
gowe] formy wymiany mysli. Wéréd kluczowych jej cech eksponuje cigglosé
wymiany, dystynktywny charakter, brak wyraznego zakonczenia, rodzenie
sie z potrzeby poznawczoscl, ale nie wyartykulowanej jasno 1 wyraziScie, po-
dejmowanie inicjowania przez jednego uczestnika, ktéry zaciekawi innych
zagadnieniem (przy czym nie jest on liderem rozmowy), tematyka rozmowy
nie powinna by¢ narzucona.

Rozmowa w zyciu codziennym nie stanowi jedynie prostej wymiany ko-
munikatéw jezykowych, ale jest pewnym szczegdlnym rodzajem interakeji
spofecznej, w ktérej wystepuje werbalny, niewerbalny 1 pozajezykowy kod
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porozumiewania si¢ miedzy ludZzmi. Rozmowa jest swoistym zachowaniem
przebiegajacym w obecnosci 1 przy wspétudziale innego cztowieka. Jest pew-
nego rodzaju spotkaniem, w ktérym dochodzi do wymiany tresci, intencji
celéw 1 znaczen. Rozmawiajacy ze sobg ludzie wspéttworzg dialog, za$ dialog
ksztaltuje przebieg mysli rozmawiajgcych (Bobryk, 1995, s. 77).

Rozmowa odgrywa duze znaczenie dla powstawania dialogu. Tylko roz-
mowa, ktéra osadzona jest na spotkaniu dwojga oséb, prowadzi do ich egzy-
stencjalnego dialogu (Sawicki, 1996, s. 31), pomimo tego, ze dialog ujmowa-
ny jest jako pojecie uniwersalne 1 wieloznaczne (por. m.n.: Rutkowiak, 1984,
1992; Skowronek, 1999). Dialogowos¢ staje sie zasadg ludzkiego zycia 1 stano-
w1 podwaline dla rozwazan filozofi wspoélczesnej, jak 1 hermeneutyki, gdzie
Hans-Georg Gadamer, Paul Ricoeur, Max Scheler czy Martin Buber za punkt
wyjscia swoich rozwazan przyymuja dialogowg wizje $wiata, nieodlgczng od
mowy, od wszystkiego, co ma znaczenie 1 sens (Rostanska 2010, s. 30).

Maria Reut (za: Rutkowiak, 1992, s. 196—-197) wymienia cechy dialogu,
akcentujac jego role w relacjach miedzyludzkich. Wskazuje, ze dialog wyma-
ga pogodzenia si¢ z faktem, 1z nie wszystko jest do przewidzenia. Ponadto
dialogowanie jest procesem, rozmowsa, ,nie aktem” (tamze). Nie da si¢ stwo-
rzy¢ dialogu jako sztucznej 1 celowej sytuacji z uwagi na to, ze dialog nie jest
zamknietym uktadem ciggdw sytuacji o poczatku 1 koncu.

Przedstawiajgc wybrane definicje dialogu, nie sposéb pominaé koncep-
cji dialogu Martina Bubera, ktéry w opracowaniu Ja i Ty (1992) dialog przed-
stawla z punktu widzenia podmiotowosci jednostki. Zalozenia przyjete od
Emmanuela Kanta, ktére dotyczg kwestii tego, ze czlowiek nie moze by¢
traktowany jako §rodek do celu, ale jest celem samym w sobie. W tym kon-
tekscie dialog traktuje jako szczegdlny rodzaj spotkania oséb biorgcych w nim
udzial, ktérych funkcja jest niezwykle kreatywna z uwagi na zréznicowane
do$wiadczenia 1 posiadane kompetencje.

Shugar (1995, s. 139 1 dalsze) omawia dialog w kategorii zjawiska je-
zykowego obejmujacego: stowa, zdania, wypowiedzi oraz pewne zaleznosci
miedzy nimi, a takze osobami, ktére je buduja 1 odczytujg oraz sytuacjami,
w ktérych powstajg (sg nadawane, odbierane 1 interpretowane). Warto pod-
kresli¢, ze zdaniem Shugar w dialogu rangi nabiera nie tylko kwestia tego,
kto z kim, o czym, ale przede wszystkim, w jakim celu wspéttworzona jest
wymiana.

Zdaniem Van Dijka (1990) dialog jest pOJ@aem szerokim 1 ogdlnym.
Zawiera w sobie rozmowe (konwersaqg) oraz wymiane zdan, np. rozprawe
sagdowa, egzamin. Stad tez autor uwaza, 1z dialog jest pojeciem szerszym niz
rozmowa. Jesli zas§ chodzi o konwersacje, to odréznia jg od rozmowy to, ze
oprocz tego, 1z jest ona jednostka interakcji spolecznej, dodatkowo sktada
sie z wielu czynnoS$ci werbalnych 1 opisuje ja kontekst spoleczny. Niektorzy
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badacze (por: m.in. Necki, 1992; Shugar, 1993, 1995) uzywajg terminu kon-
wersacja zamiennie z terminem rozmowa czy dialog.

Erving Goffman (2006) w swoich analizach stosuje pojecie konwersacji
(conversation) jako odpowiednik rozmowy (talk), a takze sytuacji mownej
(spoken encounter). Przy czym warto przytoczyc definicje, ktéra zdaniem
autora obow1qzuje W zyclu cod21ennym 1 ogranicza rozmowe (conversation)
do méwienia (talk), ktére pojawia sie wowczas, gdy niewielka liczba oséb
moéwl nawzajem do siebie 1 nie podejmuje réwnoczesnie innych dziatan. Bez
watpienia ,méwienie” jest istotnym elementem wszystkich podejmowanych
przez osoby interakeji, z uwagi na to, ze ,werbalizacja komunikatu ogniskuje
uwage jednostki”.

Ian Hutchby, Robin Wooffit (2008, s. 11-12) dokonujac analizy kon-
wersacyjnej, jej mianem okreslajg wszystkie zdarzenia interakcyjne z wymia-
ng werbalng, tak zwang rozmowg w interakeji (talk in interaction). Przykta-
dem moze by¢ rozmowa codzienna, ktéra jest najmniej usystematyzowanym
typem interakcji slownej (tamze, s. 12). W odniesieniu do analizy konwer-
sacji w ujeciu Goffmana oraz Hutchby'ego 1 Wooffita mozna uznaé, ze pod-
stawowym wyznacznikiem réznicujgcym konwersacje od rozmowy jest jej
nieschematycznosc.

Nalezy takze zaznaczy¢, ze w obrebie konwersacji niektérzy badacze
wyrdzniajg rozmowy formalne 1 nieformalne (Rancew-Sikora, 2007, s. 91—
92). W rozmowach formalnych dominuje jeden z géry ustalony temat, zas$
w rozmowach nieformalnych rozméwcy majg swobodg w ustalaniu 1 zmianie
tematu; co wiecej w tym typle wymiany wystepujg rézne sygnaly Swiadczace
o stopniu zaangazowania 1 reakcji partnerow Niezwykle rzadko, co podkre-
§la Dorota Rancew-Sikora (2007), pojawiaja si¢ przediuzone sekwencje pyta-
nie—odpowiedz, ktére wystepujg zawsze w rozmowach formalnych.

Shugar (1993, s. 207) analizuje kwestie powigzan miedzy pojeciem dys-
kursu a pojeciem konwersacji. Autorka twierdzi, ze dyskurs jako termin wy-
wodzgcy si@ z j@zykoznawstwa powinien by¢ ujmowany jako poj@cie nadrzed-
ne; z uwagi na to, iz dotyczy J@zyka w kazdym kontekscie jego stosowania.
Konwersaqa ktérej korzenie suggajac obszaru soqohng\mstykl powinna by¢
ujmowana jako odmiana dyskursu 1 zwigzana z uzyciem jezyka w ramach
interakeji spolecznej 1 okre$lonego kontekstu.

Réznica miedzy dialogiem a rozmowg uwidacznia si¢ w tym, ze moze
mie¢ odmiane pisang 1 werbalng. Znaczgca jest takze réznica miedzy kon-
wersacjg a rozmowa. Elementem réznicujgcym konwersacje od rozmowy
jest to, 1z obowiazujg w niej Sciste reguly. Natomiast w rozmowie z uwagi
na obowigzujaca regule interakeji 1 zmienno$ci tematu nie ma koniecznos$ci
przestrzegania tak rygorystycznych zasad. Warto zaznaczy¢, 1z niektérzy
autorzy w swoich pracach (por. m.in.: Necki, 1996; RzeZnicka-Krupa, 2007;
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Konieczna, 2009; Rostanska, 2010) pojecie rozmowy, dialogu, konwersacj,
a takze dyskursu konwersacyjnego stosujg zamiennie.

Zatem na podstawie przedstawionych analiz nalezy podkreslié, ze dys-
kurs traktowany jest w kategoriach egzystencjalnych 1 ontologicznych, jak
zaznacza Rzeznicka-Krupa (2007) jako zjawisko opisujgce sposéb istnienia
czlowieka w relacji ze §wiatem 1 z innymi ludZmi. Rozmowa pojmowana jest
jako odmiana dyskursu (dyskurs konwersacyjny lub interakcyjny), ktéry jest
nacechowany wewnetrznym porzgdkiem 1 spdjnoscig, a takze zasadami, kto-
re rzadzg jego przebiegiem. Moze mie¢ forme monologdéw, dialogéw, polilo-
gbw o postaci zlozonej 1 wieloetapowych aktéw jezykowych, jak tez prostych
konstrukeji pojedynczych wypowiedzi, budowanych w zréznicowanych sy-
tuacjach w mniej lub bardziej umownej formie. Odnosi sie do konkretnych
interakgji 1 proceséw budowania wypowiedzi migdzy osobami. Nalezy pod-
kresli¢, ze w dyskursie uczestnicy rozmawiajg ze sobg, a zatem tworzona jest
rozmowa, dialog za$§ stanow1 o mocy 1 roli porozumiewania si¢ w relacjach
miedzy osobami.

I.1.3. Jezyk 1 akty mowy oraz niewerbalne wymiary rozmowy

Kazdy cztowiek niemal codziennie w interakcji z innymi osobami sto-
suje rozmaite sposoby, ktére umozliwiajg mu komunikacje. Podstawowym
srodkiem, ktéry odgrywa niezwykle wazng role we wspéltworzeniu werbal-
nych wypowiedzi, jest jezyk. W odniesieniu do obszaru lingwistyki jezyk uj-
mowany jest jako dwuklasowy pryncypialny system znakéw pozwalajacy na
komunikowanie si¢ miedzy jednostkami okre§lonej grupy. W odniesieniu do
celowosci 1 okreslonych funkeji zachowan jezykowych jezyk ulokowany jest
w rozleglym ujeciu procesu méwienia 1 rozumienia. Uymowany jest jako sys-
tem okreslonych norm spolecznych, opisujgcy fizyczne wlasciwosei konstru-
owanego procesu komunikacji jezykowej (Grabias, 1994). Przez niektérych
badaczy (por. m.in.: Luczynski, Mackiewicz, 2000; Grabias, 1994; Kurcz,
1992; Frydrychowicz, 1999; RzezZnicka-Krupa, 2007) jezyk jest opisywany
w kategoriach specyficzne] cechy gatunkowej, ktéra okresla osoby. W zwigz-
ku z tym mozna go traktowaé jako naturalny produkt 1 komponent elementu
biologicznego, w ktéry zostali wyposazeni ludzie. Uznawany jest za struktu-
re semantyczng, ktéra tworzy schemat konwencjonalnych 1 kulturowo uwa-
runkowanych symptomow, stosowanych po to, aby ludzie w danej spoteczno-
$c1 mogli sie ze sobg komunikowaé (Wawrzyniak-Beszterda, 2002).

Ferdinand De Saussure (za: RzeZnicka-Krupa, 2007) wyodrebnit ter-
min ,jezyk” (langue) od ,moéwienia” (parole). Jezyk ujmuje on w kategoriach
systemu znakow, ktére sg zjawiskiem spotecznym, méwienie zas§ odnosi sie
do indywidualnych aktéw, w ktérych jest on uzyty. Elementy te stanowia
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cze$¢ sktadowg mowy (langage) jako ludzkiej predyspozycji w zakresie po-
rozumiewania si¢. Mogg by¢ one réwniez pojmowane w kategorii systemu
znakdéw 1 zwigzkéw je Tgczacych, stanowige okreslong odmiane, ktéra moze
mie¢ zastosowanie foniczne (dZwiekowe) lub znaczeniowe (pojeciowe), stu-
zac do przekazania danych treéci. Jezyk jest pewnym ukladem, majgcym
postaé dZzwiekowsg lub pisang, jak tez stanowi system norm spotecznych re-
alizowanych w jednostkowych aktach mowy (Frydrychowicz, 1999).

Klasytikacja najczescie) przywolywang w literaturze na temat aktow je-
zykowych stanowi teoria aktéw mowy, ktérej twércami sg John Langshaw
Austin 1 John Searle (za: Kurcz, 2000; Necki, 1996). Koncepcja aktu mowy
odnosi si¢ do zagadnienia formulowania intencji 1 okre§lonych posunieé
z uzyciem jezyka. Za jej tworce uznaje si¢ Johna Langshawa Austina. Poje-
cie to rozwijal 1 doskonalil John Searle, uwazajac, ze kazdy akt komunikacji
jezykowej da sie przedstawi¢ w ujeciu: (1) lokucyjnym (opisuje te czeSé wy-
powiedzi, ktéra dotyczy mieszczacego sie w niej osadu); (2) illokucyjnym
(wystepuje wtedy, kiedy jednostka uzywajac jezyka, pragnie co$§ osiggnaé
albo dokonaé. Dotyczy intencji nadawcy 1 wypowiedzi, ktéra jest przekazy-
wana konkretnej osobie w danej sytuacji. NajczeScie] intencja jest odbierana
na podstawie tresci wypowiedzi lub kontekstu sytuacji, w ktorej wystepuje
proces komunikacyjny); (3) perlokucyjnym (odnosi sie do efektu tego, jak
dana wypowiedZ rzutuje na odbiorcéw pod katem zgodnosci z intencjy jej
nadawcy). Mozna takze dokonaé podziatu na akty mowy: bezposrednie (od-
noszgce sie do wypowiedzi, gdzie intencja nadawcy ujawniana jest w sposéb
jednoznaczny z uzyciem formalnych §rodkéw jezykowych lub czasownikéw
performatywnych, miedzy innymi: dziekuje, przepraszam, prosze) oraz po-
$rednie (akt ten obejmuje w warstwie jawnej dodatkows intencje, ktora nie
jest wyrazona wprost (RzeZnicka-Krupa, 2007).

Stanistaw Grabias (1994, s. 13—14) na gruncie socjolingwistycznych ba-
dan nad jezykiem analizuje akt mowy w nawigzaniu do obszaru relacji spo-
fecznych. Opisuje go jako rodzaj okre§lonego $rodka wyrazu, decydujacego
o postrzeganej rzeczywistosci w odniesieniu do jezykowego obrazu, budowa-
nego w procesie myslenia czlowieka, jak tez aparat wystgpujqcy W procesach
spofeczne] komunikacji, pozwalajgcy na okreslenie 1 wyjasmeme rbznora-
kich zjawisk 1 mechanizméw spotecznych. Swoje rozwazania na temat wza-
jemnych uwarunkowan jezyka 1 spoleczenstwa autor ujmuje w okreslonych
zalozeniach. Pierwsze z nich dotyczy postrzegania jezyka jako tworu spo-
tecznego; kazdy akt jego uzycia staje sie w okreslony sposéb uzalezniony od
szerokiego kontekstu spotecznego. Drugie za$ traktuje jezyk jako narzedzie
do komunikacji, dzieki ktéremu czlowiek moze interpretowac otaczajacyg go
rzeczywisto$¢, co wiece], to jezyk determinuje zachowania w kontekscie jed-
nostkowym, jak tez zbiorowym:.
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Jezyk analizowany jest réwniez w polaczeniu ze sferg poznawcza czlo-
wieka, a bardziej szczegélowo z jego mySleniem, gdyz zdaniem Johanna
Gottfrieda Herdera jezyk opisuje zakres 1 wyznacza obszary ludzkiego po-
znania. Koncepcje te usprawnil Wilhelm von Humboldt, sadzac, ze jezyk
jest wytworem ludzkie] psychiki 1 jednocze$nie narzedziem, ktére pozwa-
la dokonywaé wymiany mysli miedzy osobami (za: Grabias, 1994). Warto
w tym kontekscie nawigza¢ do teorii ograniczonego 1 rozwinietego kodu je-
zykowego Basila Bernsteina (1996). Zdaniem tego badacza dana forma rela-
cji spotecznej buduje inne swoiste kody jezykowe, ktére stajg sie nosnikami
1 narzedziem przekazu okre$lonych waloréw kulturowych.

Koncepcja jezyka w ujeciu socjolingwistycznym, w obszarze struktural-
nym 1 funkcjonalnym zajal si¢ Michael Alexander Kirkwood Halliday (1980).
Badacz ten opisuje system jezykowy w kontekscie pragmatyczno-funkcjonal-
nym, a takze rozwojowym. Odnosi sie do faz, w ktérych dziecko doskonali
umiejetno$¢ poslugiwania sie jezykiem przez stopniowe rozwijanie predys-
pozycji do przyswojenia jego réznych znaczen. Halliday (1980) okresla jezyk
w kategoriach systemu kodowania, ktéry ma zlozony 1 wieloaspektowy cha-
rakter 1 jest wykorzystywany w konkretnych sytuacjach spotecznych. Dodat-
kowo badacz ten wyréznia trzy charakteryzujace jezyk elementy: tresé, forme
jezykows 1 ekspresje, czyli relacje znaczeniowe oraz ich odniesienia do formy
zestawien leksykalno-strukturalnych ujawnianych w postaci danych wzorcow
fonologicznych. Wskazanym trzem elementom przypisane sg takie podsyste-
my jak: semantyczny, leksykalno-gramatyczny (obejmujgcy stownictwo, mor-
fologie oraz skladnie), a takze system fonologiczny. Z uwagi na to, iz jezyk
buduje system semantyczny, ktéry tyczy sie funkcjonalnej struktury, wyszcze-
g6lnionym elementom przypisywane sg funkcje wspéttworzgce znaczenia wy-
powiedzi. Nalezy wskazaé tu funkcje: 1deacyjng (poznawczaa przedstawiajg-
cg, odnosi sie ona do do$wiadczen danej osoby 1 jej sposobéw postrzegania
$wiata); interpersonalng (ekspresywno-konatywna, spoleczna lub stylistyczna,
taczy sie z osobistym zaangazowaniem 1 ujawnianymi postawami osoby, ktéra
korzysta z jezyka); funkcje tekstowq (ma mlejsce w trakcie tworzenia tekstéw,
stanow1 jednostke Znaczemowq 1 ujawnia si¢ w formulowanych zdaniach).
Wymienione funkcje odnoszg sie do mozliwosci okreslenia pozioméw osoby,
u ktérej mozna wskazaé zaawansowany poziom uzywania ,dojrzalego” jezyka.
Z zalozenia odnosi si¢ to do oséb dorostych jako sprawnych uzytkownikéw
jezyka. Dziecko na réznych etapach swojego rozwoju nabywa takie funkcje:
instrumentalna, regulacyjna, osobistg, heurystyczng, imaginacyjna, informa-
cyjng oraz interakeyjna (RzeZnicka-Krupa, 2007).

Oprécz jezykowe] zawartoSci wypowiedzi niezwykle istotnym sklad-
nikiem rozmowy sa kwestie niewerbalne 1 pozajezykowe majgce na celu
nadawanie 1 odczytywanie znaczen. Komunikowanie sie miedzy osobami
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nie powinno odnosi¢ si¢ tylko do przekazywania komunikatéw za pomoca
stéw, z uwagl na to, ze czlowiek moze ujawniaé wielo§¢ réznorodnych zacho-
wan majacych okreslong symbolike. Uzywanie symboli nie ogranicza sie do
obszaru zachowan jezykowych, ale pozwala na kreowanie przez jednostke
réznorodnych zachowan 1 dziatan w kontekscie ekspresji niewerbalnej 1 po-
zajezykowe]j, budujgcej obszerny kontekst o charakterze interpretacyjnym
w zakresie rozumienia innych oséb. RzeZnicka-Krupa (2007) dokonuje roz-
réznienia niewerbalnych 1 pozajezykowych skladnikéw aktu komunikacyjne-
go. Autorka utozsamia réznorodne niewerbalne (niejezykowe) sposoby po-
rozumiewania si¢ miedzy osobami z mozliwoscig stosowania tak zwanego
jezyka ciala, ktory jest mocno powigzany z werbalnym komunikowaniem sie.
Ma to szczegdlne znaczenie podczas rozmowy, kiedy osoby komunikujace
sie wykorzystuja swoje cialo 1 odczytujg znaczenia zawarte w ekspresji ciata
1 aktach motorycznych wspétrozméwey, np.: w wyrazie oczu, kierowanym
spojrzeniu, mimice czy gestykulacji. Jesli za§ chodzi o pozajezykowe aspekty
aktow komunikacyjnych to przyjmuje za RzeZnicka-Krupg (tamze), ze sa
to wszelkiego rodzaju elementy kontekstu, ktéry wystepuje w procesie kon-
struowania rozmowy. Moga one mie¢ okreslone znaczenie 1 odgrywac role
W procesie tworzenia 1 interpretowania wypowiedzi. Pozajezykowy aspekt
rozmowy moze obejmowac aktualng sytuacje porozumiewania si¢ oraz ta-
kie elementy, jak: relacje interpersonalne, miejsce, przestrzen fizyczna,
czas, jego strukturyzacje, a takze szersze tlo spoteczne 1 kulturowe zwigza-
ne z dang instytucjg oraz z mechanizmami kontroli spotecznej, symbolami
1 zachowaniami (tamze, s. 122-123).

Trudno jest w sposéb jednoznaczny oddzieli¢ w procesie budowania
rozmowy akty jezykowe 1 niejezykowe z uwagi na to, ze stanowig one staly
komponent kazdej interakcji. W zwigzku z tym analiza tekstu — gestu ma
miejsce nie tylko na poziomie pojedynczych sekwencji, lecz takze w obszarze
stanowigcym pewng calo$§¢ (Brocki, 2001).

Ludzie w komunikowaniu si¢ stosujg komunikaty niewerbalne, ktére
przyjmuja zréznicowane formy 1 pelnig najrézniejsze funkcje. RzeZnicka-
-Krupa (2007) za Edwardem Twitchellem Hallem wskazuje, ze bardzo cze-
sto osoby zglebiajace problematyke komunikacji niewerbalnej dokonujg jej
podziatu, wyodrebniajac dwa gloéwne obszary: (1) sfere proksemiki (semio-
tyczne zagadnienia komunikacji, ktére odnoszg si¢ do dystansu przestrzen-
nego, ktéry osoby biorgce udzial w interakeji stosujg, a takze do rozmaitych
zachowan wystepujacych miedzy ludZmi w przestrzeni); (2) sfere kinetycz-
ng (odnost si¢ do ludzkiego ciata 1 rodzaju oraz charakteru aktéw motorycz-
nych ujawnianych w trakcie interakcji przez komunikujgce sie osoby). Do-
datkowo obszar komunikacji niewerbalnej zawiera rézne wokalne parametry
osobowych zachowan, miedzy innymi cechy wypowiedzi odnoszace si¢ do

29



I. Rozmowa jako forma komunikacji interpersonalne;

jakosci 1 brzmienia glosu, tonu, tempa wypowiedzi oraz modulacji. Poza tym
do zachowan niewerbalnych zaliczane sg réznego rodzaju nieartykutowane
wokalizacje (np.: $miech, okrzyki, pomruki, piski) (Ruben, 1984, za: Rzez-
nicka-Krupa, 2007, s. 125).

Oprécz wskazanych form mogacych wystgpié w obszarze komunikacji
niewerbalnej zaliczy¢ mozna do tego obszaru formy bezstownego porozu-
miewania si¢ z uzyclem gestow (ruchow ciafa 1 jego czesci, postawy ciata)
oraz lokalizacji wzgledem siebie 1 partneréw interakcyjnych, dystans prze-
strzenny, kontakt fizyczny, w tym dotyk, ekspresje mimiczng, kontakt wzro-
kowy oraz tizyczne cechy rozméwcoéw (np.: wyglad zewnetrzny, cechy ciala,
ubiér czy posiadane rekwizyty). Gestykulacja obejmuje wykonywanie ru-
chéw za pomoca rak, dloni, palcéw, glowy, a takze innych czesci ciata, przy-
jecie za$ postawy clala wigze sie z jej skierowaniem wobec wspéirozméwey.
Zwraca si¢ tu uwage na stopien nachylenia w okreslong stroneg, sposéb uto-
zenia roznych czesci ciala. Jesli za§ chodzi o ekspresje mimiczng, to mozna
tuta) wskazac takie elementy, jak: ruchy powiek 1 gatek ocznych (mruganie,
zaciskanie, otwieranie, zamykanie, kontakt wzrokowy oraz usmiech) (por.
m.in. Glodowski, 1999; Knapp, Hall, 2000; RzeZnicka-Krupa, 2007).

To, co ma zwigzek z przestrzenig 1 sposobami wykorzystywania jej w re-
lacjach z innymi osobami, zawiera w sobie wiele aspektéw, ktore tycza sie
réznych kwestil przestrzeni w ujeciu przestrzeni fizycznej (materialnej 1 geo-
metryczne]), a takze przestrzeni indywidualnej 1 spoteczne; (obszar wyzna-
czany przez relacje miedzy osobami). Nalezy podkreslié, ze kazda interakcja
przebiega w okreslonym 1 ustandaryzowanym miejscu, w jakim§ pomiesz-
czeniu — przestrzeni zamknietej lub otwarte;.

Przestrzen fizyczna najczeécie] uymowana jest w perspektywie geome-
trycznej w odniesieniu do wizualnego 1 intelektualnego sposobu jej postrze-
gania w konteks$cie formy, ktéra buduje otoczenie lub w sensie zmyslowym
ujmowanym za pomoca wszystkich ludzkich zmystéow (Hall, 1987). Na tej
podstawie mozna wyréznié¢ okreslone rodzaje 1 typy przestrzeni, ktére do-
tycza funkcjonowania narzadéw zmystowych, odbierajgcych przestrzen nas
otaczajgcg. Wymienia sie¢ tutaj: przestrzen wzrokowg (wizualng), stuchows
(dZwiekowy), dotykows, wechows, termiczng. Mdéwigc o typach przestrzeni,
mozna tu wskazac: przestrzen trwalg (staly niezmienny uklad), péltrwaty
(moze ulega¢ modelowaniu w zalezno$ci od kontekstu sytuacji zmianie ule-
ga ksztalt 1 charakter, wplywajac na zachowania oséb znajdujacych sie w tej
przestrzeni, np. sala z przesuwanymi drzwiami lub ruchomymi meblami)
1 nieformalng (odnosi si¢ do bezposrednich relacji miedzy osobami, a tak-
ze dystansu osobniczego, okreslajac osobiste granice jednostki w kontaktach
z Innymi), majacy zwigzek z ulokowanymi w okreslonym czasie kulturowymi
dziataniami czlowieka (tamze, s. 138).
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Jesli zas chodzi o przestrzen spoleczng, to znacznie wykracza ona poza
materialne obszary danego miejsca, co nie oznacza, ze nie ma zwigzku z prze-
strzenig w §rodowisku fizycznym. Jest ona ujmowana jako obszar uzytkowa-
ny 1 tworzony przez dang spolecznosé; ktéra identyfikuje sie z tym obszarem
z uwagl na wiedze, wyobrazenia, wyznawane warto$ci oraz stosowane reguly
zachowania (Wallis, za: RzeZnicka-Krupa, 2007, s. 129). Przestrzen ta moze
mie¢ charakter otwarty lub zamkniety, publiczny lub prywatny. Zdaniem
Elzbiety Hatas (2001) przestrzen spoteczna stanowi uktad okreslonych rela-
cji, w ktorych zauwazane sg zalezno$ci spajajgce ze sobg jednostki w zakresie
danych grup spotecznych. Przy czym, jak podkresla autorka, kazda osoba
w tej przestrzeni zajmuje okre§lone miejsce 1 zhierarchizowana pozycje.

Tak jak juz zostalo wspomniane, z przestrzenig spoleczng ujmowa-
ng przez pryzmat obszaru relacji miedzy jednostkami wigze si¢ rozmowa.
W tym wymiarze przestrzen spoleczna okreslana jest jako przestrzen inte-
rakcyjna (konwersacyjna). Odnosi si¢ ona nie tylko do elementéw sytuacji
kontekstowej, w jakiej przebiega, ale takze do kwestii relacji miedzy zaanga-
zowanymi we wzajemng wymiane osobami (Buber, 1992). Relacje o charak-
terze werbalnym obligujg, aby angazujacy sie we wzajemng wymiane spe-
dzili ze sobg czas, w ktérym bedzie toczyla sie rozmowa. Relacje miedzy
osobami w trakcie trwania rozmoéw zawsze przebiegajg w danym miejscu,
tworzgc przestrzen okres§lonego rodzaju, zawierajgca przekaz werbalny 1 nie-
werbalny. Przestrzen 1 czas, w jakim przebiega wzajemna komunikacja, za-
zwyczaj uwzglednia uzywanie okreslonych sposobéw 1 strategii postepowa-
nia. Przestrzen werbalna rozmowy ujmowana jest jako obszar realizowania
sie rozmowy 1 stanowl o jej strukturze, nakazuje rozméwcom przyjaé dang
strategie, ktéra pozwoli na realizowang aktywno$§¢ komunikacyjna.

Jedna z podstawowych funkcji komunikacji niewerbalnej jest wspotwy-
stepowanie z przekazem werbalnym, wspieranie go 1 akcentowanie tego, co
wyrazane jest poprzez stowa. W procesie porozumiewania si¢ oséb, w bez-
posrednich interakcjach funkejg komunikatoéw niewerbalnych jest wspieranie
komunikatéw werbalnych. Stosowane bezstowne komunikaty moga pelnié
funkcje zamiennika komunikatu werbalnego wtedy, gdy w sposéb zamie-
rzony 1 §wiadomy nie chcemy wykorzystaé tej formy przekazu z uwagi na
przeszkody utrudniajgce nadanie 1 odbiér przekazu slownego. Bywa, ze nie-
werbalne komunikaty odgrywajg funkcje informacyjna. Dzieje sie tak, gdy
bezstowny element zawarty w zachowaniu (gescie, spojrzeniu) obejmuje
okreslone znaczenie 1 jest swoistg informacjg znaczaca dla odbioru calego
przekazu. Niewerbalne kody komunikacyjne sg wykorzystywane przy wyra-
zaniu postaw, emocji, towarzyszac komunikatom werbalnym, jak tez okre-
slajg relacje zachodzace miedzy uczestnikami interakeji. Wazng funkejg
komunikacji niewerbalnej jest wyrazanie odczué we wzajemnym kontakcie,
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a takze $§wiadome lub pozostajace poza wplywem §wiadomosci wykorzysty-
wanie 1ch w danych sytuacjach (por. m.in: Knapp, Hall, 2000; Argyle, 1999;
RzezZnicka-Krupa, 2007).

Oméwione rodzaje 1 funkcje zachowan niewerbalnych odgrywajg bar-
dzo 1stotng role w procesie budowania rozmowy. Opisane pozajezykowe
aspekty komunikowania sie odnoszg si¢ do okreslonych kontekstéw, w tym
takze kategorii czasu 1 przestrzeni, w jakim wspdltworzona jest rozmowa.
Dodatkowo petnig one wazng funkcje w procesie budowania relacji miedzy
rozmoéwcami o réznych mozliwosciach 1 do§wiadczeniach komunikacyjnych
w zakresie tworzenia struktury wzajemnego dziatania w rozmowie.

[.1.4. Organizacyjne i strukturalne wyznaczniki rozmowy

W sensie formalnym rozmowe tworzg co najmniej dwie osoby, ktére
wymieniajg si¢ miedzy sobg rolami. Rozmowa w takim kontekscie odnosi sie
do naprzemiennego podejmowania przez ktérego$ z rozmoéwcéw roli nadaw-
cy, przez drugiego za§ w tym samym czasle przyjmowania roli stuchacza.
Czas ,bycia przy glosie” okre§lany jest jako tura. Jednakze rozméwey (ich
wypowiedzi) nie majg okreslonego czasu. Rozmowa obejmuje naprzemien-
nie ulozone tury, w ktérych interlokutorzy wchodzg po kolei w role nadawcy
1 odbiorey (Piotrowski, 1998; Necki, 1996).

Zdaniem Andrzeja Piotrowskiego (1998, s. 31-33) zabieg strukturali-
zacyjny rozmowy jest odtworzeniem ukfadu jej sekwenqonowama 1 opisania
w kategorlach formalnych. Samo badanie organizacji 1 przebiegu rozZmowy
odnost sig, jego zdaniem, do analizy porzgdku sekwencyjnego na poziomie
zabierania glosu przez poszczegélnych jej uczestnikéw.

Mozna wyodrebni¢ dwie podstawowe struktury rozmowy: strukture
globalng 1 lokalng. Struktura globalna dotyczy catej rozmowy, organizacja
lokalna za$§ porzadkuje jej przebieg w poszczegdlnych elementach (epizo-
dach 1 sekwencjach), w dwéch turach nastepujacych kolejno po sobie przez
rozméwedéw (Necki, 1996).

Zbigniew Necki (1996, s. 151-158) w strukturze lokalnej wyréznia dwie
kwestie: pierwsza odnosi si¢ do procesu przejmowania tur (zmiany rél kon-
wersacyjnych méwca—stuchacz), drugg za$ stanowig ,pary dopasowane” (ty-
powe sekwencje oczekiwane, ktére powinny pojawié sie w dwéch kolejnych
wypowiedziach rozméwceéw). Autor podaje, ze przejmowanie glosu stanowi
podstawowe zjawisko konwersacyjne. W calej wymianie, zazwyczaj w 95%
nie wystepuja zaklécenia, dopuszczalny za$ jest moment ciszy pojawiaja-
cy sie miedzy komunikatem poprzedniego moéwcey a kolejnym komunika-
tem wygloszonym przez drugiego partnera biorgcego udzial w rozmowie.
Pozostate 5% stanowi nakladanie sie tekstu (obaj rozméwey przejmujg role
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mowecy 1 zaden z nich nie chee by$ stuchaczem lub obie osoby przyjmuja role
stuchacza 1 nikt nie chce by¢ méwca). Nalezy podkreslié, 1z ptynno$é przej-
mowania tury jest podstawowym wyznacznikmie jakoSci porozumiewania
sie. Przekazywanie glosu miedzy rozméwcami odbywa sie w jeden z okre-
§lonych sposobéw: (1) osoba zabierajaca glos aktualnie wskazuje inng, ktéra
podejmie role méwey w nastepnej turze; (2) jezeli méwca w danym momen-
cie nie wskazal kolejnej osoby do kontynuacj, stuchacze powinni uruchomié¢
autoelekeje, gdzie jeden z nich kontynuuje temat 1 podejmuje role méwey;
(3) jesli aktualny méwca nie wyznaczyl nastepnego, a inni stuchacze nie
ujawniajg autoelekcji, woéwcezas aktualny méwca ma pierwszenstwo do konty-
nuacji rozmowy 1 moze zainicjowa¢ nowy moment tak zwanego ,tranzytu”
(tamze, s. 152). Na aktywnos$¢ werbalng méwcy majg wplyw sygnaly nie-
werbalne wysylane przez stuchaczy oraz tak zwane sygnaty tta (back channel
signals), polegajace na krétkich wtraceniach, ktérych celem jest zachecanie
lub zniechecanie do kontynuowania danego watku.

W procesie przejmowania tur w rozmowie nalezy wskazaé trzy glow-
ne modele teoretyczne, ktére przez Neckiego (1996, s. 153) prezentowane
sg jako: model stochastyczny Josepha Jaffego 1 Stanelya Feldsteina (1970),
model sygnalizowania opracowany przez Starkey’a Duncana oraz model se-
kwencyjny Harvey’a Sacksa.

Model stochastyczny dotyczy analizy fizycznych wlasciwosci sygnalow
akustycznych powstajacych w trakcie konwersacji. Podstawg analizy moze
by¢ podzial calej rozmowy na jednostki czasowe. Przy czym etapem zasadni-
czym jest tutaj opisanie prawdopodobienstwa kolejnych wydarzen konwersa-
cyjnych, kontynuacji glosu, okresu ciszy czy przebiegu tranzytu tury. Dodat-
kowo Necki (1996) podaje, 1z niezwykle wazne w tym modelu jest kryterium
ygramatycznego domkniecia wypowiedzi”, czyli pojawienie si¢ w rozmowie
znakéw przestankowych, sygnalizujacych zakonczenie frazy, zdania lub jego
réwnowaznika.

W modelu sygnalizowania ma miejsce poszukiwanie wyjasnien zmiany
tur w wymianie sygnaléw zapowiadajacych okres tranzytu. Przyjmuje sie tu,
ze rozmoéwey prowadzg stalg obserwacje wzajemnych zachowan, starajgc sie
wychwycié okre§lone wskazowki zapowiadajace zmiane tury. Miedzy innymi
mozna tu wskaza¢: zmiane sposobu akcentowania wypowiedzi, zwrdcenie
sie w strone stuchacza, zakonczenie wypowiedzi, przedtuzenie wokalizacji
samoglosek, wyciszenie, westchnienie, pauzy niewypetnione dZwigkami pa-
ralingwistycznymi, ,falstarty” (niezbyt szybkie przechodzenie do nastepnej
wypowiedzi poprzez takie zachowanie, jak: powtarzanie, reredakcja tekstu
czy jakanie sie¢), zakonczenie gestykulacji, rozluznienie rak, skierowanie gto-
wy w strone stuchacza, rozluZznienie nég 1 stép (tamze, s. 154—155). Przyjete
w modelu koncepcje tylko w pewnym stopniu potwierdzily badania innych
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uczonych, akcentujgc sprawe uniwersalnoéci sygnaléw tranzytowych. Przy
tym wskazaly na istotno$¢ cech oséb moéwigcych 1 stopien ich znajomosci
(osoby, ktére sie znajg, mogg famac zasady tranzytu 1 odbieraé glos w do§é
brutalny sposéb, co nie ma zastosowania w sytuacji, gdy osoby nie sg sobie
dobrze znane). Na tej podstawie mozna przyjaé, ze system sygnalow tranzy-
towych jest uwarunkowany kulturowo.

Ostatnim modelem opisujacym przebieg procesu przejmowania tur
w rozmowie jest model sekwencyjny, ktéry reprezentuje Harvey Sacks (1973).
Akcentowany jest w nim wszechstronny charakter aktéw konwersacyjnych,
ich uniwersalno$¢ 1 zaleznos¢ lokalnych sekwencji od wieloaspektowego kon-
tekstu spotecznego 1 lingwistycznego. Odnosi sie to do dziesieciu zasad do-
tyczacych organizacji konwersacji, w ktorych opisane sg prawa 1 obowigzki
wspotrozmoéweow!.

Michael Stubbs (1983) wprowadzit do literatury termin ,wymiana”.
Wspélgra on z pojeciem zainicjowanym przez Sacksa, ,para sgsiadujaca’, okre-
§lana inaczej jako ,para dopasowana” (adjacency pairs) (za: Warchala, 1991,
s. 43). Dopasowanie pary wypowiedzi to kolejne zagadnienie odnoszgce sie do
lokalnej organizacji rozmowy, opisane przez Neckiego (1996). Prototypowym
przykladem jest sekwencja pytanie—odpowiedZ, brak odpowiedzi za$ jest uj-
mowany jako zaklocenie fragmentu rozmowy. Warto w tym miejscu wyjasnié
pojecie ,pary dopasowane” (Schegloff, Sacks, 1973, za: Necki 1996, s. 158)2.
Jest to sekwencja dwoch wypowiedzi, ktére sa: polaczone znaczeniowo, wspol-
tworzone przez dwie rézne osoby opisane w kolejnosci pierwsza — druga, ujed-
nolicone kulturowo (cze¢$¢ pierwsza wymaga dopelnienie czesci drugiej — po-
witanie wymaga powitania), realizowane tak, ze gdy jedna osoba w rozmowie
zaprezentowala pierwszg cze$¢ pewnej pary, w tym czasie nie mowi, druga
osoba natychmiast powinna dolgczy¢ drugg czes¢ tej samej pary). Pary dopa-
sowane sg podstawowgq jednostka konwersacji 1 stanowig fundament rozmo-
wy (Gotfman, 1976, za: Necki, 1996, s. 159). ,Proces sprzezenia zwrotnego”
jest zjawiskiem, ktére odnosi si¢ do lokalnej organizacji rozmowy w tradycji
psychologicznej. Opisywane jest ono przez pryzmat wlaczania w swoje wy-
powiedzi komunikatow 1 zachowan wspélpartneréw dziatania. Wymaga to od

! Zasady te zostaly opisane szczegélowo w podrozdziale: Zasady komunika-
Cyjne w rozmowie.

2 Analizujac literature przedmiotu zauwaza si¢, ze wystepuja terminy za-
mienne, takie jak np.: ,cykl dialogowy” (Rudek-Data, 1982, s. 42), ,wymiana kro-
kéw” (Zydek-Bednarczuk, 1994, s. 12), ,para przylegajaca” (Awdiejew, 1991, s. 7).
Wszystkie te termmy oplsuja6 powigzania semantyczne dwéch bedacych obok siebie
elementdw, przyjmujgc, ze rozmowa stanowl uporzgdkowane 1 powtarzalne sekwen-
cje wypowiedzi o pewnych statych cechach.
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rozméwcow umiejetnosci aktywnego stuchania z uwzglednieniem odczytywa-
nia jego intencji 1 znaczen (tamze, s. 162).

Zasady lokalnej organizacji rozmowy odnoszg sie do jej poszczegdlnych
fragmentéw. Jednakze nalezy uwzgledni¢ takze szerszy kontekst rozumienia
rozmowy jako dziatania, ktére ma pozwoli¢ osiggna¢ okreslone rezultaty ko-
munikacyjne, w tym osiggniecie celu formutowanego przez rozméwcow. Jak
podkresla Necki (1996, s. 164), aby cel ten mogl zostaé osiggniety, nalezy
postepowac zgodnie z regufami kontaktu.

Podejmujac rozwazania na temat organizacyjnych 1 strukturalnych
wyznacznikéw rozmowy, nie sposob nie odnies¢ sie do teori aktéw mowy.
Mozna zauwazy¢, ze w obszarze teoril aktéw mowy powstalo wiele pojeé
1 kategorii, pozwalajacych opisac 1 wyjasni¢ niezwykle zlozony proces inte-
rakeji werbalnej miedzy rozmoéwcami, z ktérym laczy sie pojecie intenci.
Za tworce teorll uznaje si¢ Johna L. Austina (1962). Badacz ten spostrzegt
wykonawczg moc jezyka 1 okreslil warto$¢ illokucyjng wypowiedzi (wyraze-
nie intencji méwigcego, to jest tego, co chce osiggnaé poprzez swojg wypo-
wiedz. Stanow1 to site aktu mowy 1 jego funkcje pragmatyczne) (Konieczna,
2010, s. 34). John Searle (1987) dokonat rozwiniecia teorii illokucji Austina,
tworzgac teorie jezyka, czyli teorie aktow mowy (tamze). Przyjmuje sie tu,
ze wypowiedz w dialogu jest dzialaniem umownym, to zalozenie pozwala
analizowa¢ strukture interakcji jako dzialanie pozajezykowe (strukture po-
nadzdaniowg) (Awdiejew, 2004, s. 13).

William Labov uwaza, ze reguly sekwencyjne w dialogu nie dziatajg po-
miedzy wypowiedziami, ale miedzy zamiarami rozméwcéw realizowanymi
za pomoca wypowledzi. Zatem jego zdaniem, nie istniejg powigzania miedzy
wypowiedziami A 1 B w dialogu, poniewaz zaleznosci odnoszg si¢ do dziatan
os6b. Stad tez analiza elementéw strukturalnych dialogu (aktéw mowy) od-
nosi sie do wypowiedzi z uwagi na ich celowo$¢. Wypowiedzi w tym ujeciu
wyrazajg okreslong intencje (wartos¢ illokucyjna). Termin intencji jest pod-
stawowy dla teorii aktéw mowy z uwagi na to, 1z udane ujawnianie intencji
jest kryterium w osiggnieciu sukcesu aktu mowy (Konieczna, 2009, s. 35).

Zdaniem Agnieszki Koniecznej (2009) znaczenia (intencji) nie powin-
no sie¢ szukaé w wypowiedziach, gdyz znaczenie zauwazane jest tylko w inte-
rakeji. Uklad interakeyjny danych uczestnikéw nadaje rame znaczeniowsy dla
wypowiedzi. Odkodowanie znaczenia intencji odbywa si¢ nie przez analize
wyodrebnionych wypowiedzi, ale przez monitorowanie reakeji nadawcy.

Aleksy Awdiejew (2004) podaje, ze mikrojednostka interakcj werbal-
nej jest akt mowy, za$§ podstawowymi jednostkami rozmowy sa pary przy-
legajace. Makrojednostka interakeji jest, jego zdaniem, rozmowa ujmowana
jako sekwencja ministrategii obejmujgca akty mowy. W rozmowie przyjmuje
sie osiggniecie przez komunikujgce sie osoby okre§lonego celu, ktéry jest
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mozliwy poprzez stosowanie strategii konwersacyjnych. Jest to jego zdaniem
,2$wiadomie kierowany przez nadawce 1 interpretowany przez odbiorce spéjny
clag aktéw mowy, pozwalajacy osiggnaé wspdlnie zamierzony cel komunika-
cyjny”. Autor przyjat zalozenia, ktére mozna uznaé za wyznaczniki analizy
konwersacji na poziomie interakcyjnym. Jego zdaniem poziom interakcyjny
jezyka umozliwia nawigzanie, utrzymanie 1 organizowanie komunikacji po-
przez okreslony uklad interakeyjny, w sklad ktérego wchodzg takie elementy,
jak: obecnos¢ nadawcy (JA), odbiorey (TY), jednosé czasu (TERAZ) 1 miej-
sca (TU), a takze relacji miedzy tymi wszystkimi elementami ujete w ra-
mach interakcyjnej intencji nadawcy. Na poziomie interakcyjnym jednostke
podstawowg stanowi akt mowy, za$§ sekwencja aktéw mowy buduje cigg kon-
wersacyjny. Awdiejew (2004, za: Konieczna, 2009, s. 37) uwaza, ze mozna
wyrézni¢ dwa typy intencji: intencje ideacyjna (okresla tres¢ informacyjng
wypowledzenia) oraz intencje interakcyjng (wyraza dgzenie nadawcy do
tego, aby wyraiai co$§ wiece] ponad tre§¢ przedstawieniowsg (jego dziatanie
ma wywola¢ zmiane w ukladzie 1nterakcyjnym ]A—TY) Poza tym celowos¢
przekazywane] informacji moze zawiera¢ réznice w odniesieniu do analizy
treSci. Jak czytamy dalej Awdiejew (2004) nawigzujac do zasady kooperacji
Herberta Paula Grice’a, okreslit trzy podstawowe kierunki dziatan interak-
cyjnych o charakterze werbalnym. Pierwszy z nich odnosi si¢ do dgzenia do
pracy, drugi dotyczy dgzenia do solidarno$ci méwiacych, trzeci to tworzenie
wzajemnych zobowigzah miedzy partnerami. Autor podaje, ze kazdy z tych
kierunkéw spelnia w sposéb specyficzny jeden z trzech typéw funkcji prag-
matycznych. Wymienia tu: (1) funkcje modalne (wspélne ustalenie przez
rozméweoéw prawdopodobienstwa wystgpienia przedstawionych stanéw rze-
czy; intencja interakcyjna wyraza si¢ stopniem pewno$cl proponowanym
przez nadawce, w czym wyraza si¢ wiarygodno$¢ 1 jego przekonania); (2)
funkcje emotywno-oceniajace (dazenie do osiggniecia podobnej postawy
aksjologicznej, ktora pozwala na realizacje dalszego wspdlnego dziatania;
interlokutorzy w tej funkcji w wyniku kooperacji sg zobowigzani osiggnad¢
wspélne porozumienie o charakterze aksjologicznym); (3) funkcje dziata-
nia majg na celu budowanie zobowigzania wykonawczego pomiedzy nadaw-
cg a odbiorcg w odniesieniu do realizowanej akcji korzystnej dla wszystkich
0s6b biorgcych udzial w konwersacji.

Awdiejew (2004, za: Konieczna, 2009, s. 39) dokonuje analizy podzia-
tu rél interakeyjnych w trakcie wymiany konwersacyjnej. Rola interakcyjna
jest postrzegana przez pryzmat dominacji lub podporzadkowania sie jedne-
go z wspOlrozméwedéw w trakele realizacji aktéw mowy. Akty mowy w od-
niesieniu do konwencji jezykowej kreujg uklad interakcyjny, gdzie odbiorca
ma pozycje podporzadkowang lub dominujgca. Réwnosé rél interakeyjnych
uwzgledniona jest jedynie w formie propozycji z uwagi na danie wolnego
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wyboru odbiorcy w podejmowaniu dzialan, zas uzyte srodki jezykowe wska-
zujg na to, ze nadawca odstepuje od przewagi w ukladzie interakcyjnym two-
rzgc strukture rozmowy.

W kazdej rozmowie, tak jak 1 w kazdej interakeji, mozna wyodrebnié trzy
podstawowe etapy: faze otwarcia (poczgtkowy etap interakeji), faze gféwna,
gdzie zostaje postawiony temat, a takze faze zamkniecia (buduje ona etap za-
konczenia interakeji) (Necki, 1996; Kurcz, 2000; Twardowski, 2002).

W pilerwszym etapie (fazie otwarcia) zadaniem partneréw, przede
wszystkim osoby 1nicjujgce] rozmowe, jest zwrdcenie uwagi na siebie 1 wza-
jemna 1dentyfikacja. Zdaniem Rostanskiej (2010, s. 46) warunkiem wstep-
nym rozmowy jest ujawnienie checi na wzajemny kontakt okazany przez
obydwu partneréw. Stanow1 on element dopelniajgcy interaktywne otwarcie
rozmowy. W tej fazie realizuje si¢ dwa akty interpersonalne: wezwanie do
rozmowy 1 odpowiedz, ktéra potwierdza gotowosé¢ do udzialu w rozmowie
osoby biorgcej w niej udzial. Zazwyczaj otwarcie konwersacji wigze sie z wza-
jemng wymiang pozdrowien, ustalonych zgodnie z normami spolecznymi,
przyjetymi w danym $rodowisku. Maja one charakter wypowiedzi lub bar-
dzo krétko trwajacych gestéw, a nawet rytualdow, ktére przyjmuja zlozona
strukture. Zaznacza si¢ spoteczng pozycje odbiorcy w odniesieniu do nadaw-
cy danej sytuacji méwienia. Lokowanie pozycji nadawcy 1 odbiorcy wptywa
na role jezykowe, jakie sg przez nich odgrywane w trakcie interakeji. Bo-
wiem role jezykowe danej spotecznosci budujg uktad hierarchiczny. Kazdy
z uczestnikow rozmowy posiada charakterystyczne zasoby srodkéw jezyko-
wych (Blum-Kulka, 2001). Faza powitania, jak podkresla Necki (1996), tak
jak faza zakonczenia wymaga ujawniania zachowan specyficznych, ktére nie
pojawiajg sie w Srodkowe] fazie rozmowy (wymiana uscisku dloni czy np.
obejmowania sig).

Drugi etap rozmowy stanowi sekwencja wymiany tury 1 zawiera wypo-
wiedzl na temat rozmowy. Jest to faza zwykle najbardziej rozwinigta w ca-
tej interakcji. Skfada sie z kolejnych sekwencji wypowiedzi w strukturach
wystepowania naprzemiennych tur miedzy rozmoéwcami. ROZpoczyna ja
sekwencja obejmujgca wypowiedz, ktéra odnosi 51@ do pierwszego zalnlqo—

wanego tematu. Inicjator danej interakcji stara si¢ zmotywowaé rozmoéwce
do podjecia danego watku 1 uzasadni¢ cel nawigzania kontaktu. W tej fa-
zle moze zdarzy¢ si¢ zmiana podj@tego tematu. ]ednak nalezy podkresli¢,
ze osoba wprowadzajqca pewne zrmany powinna swoje wypow1ed21 faczyé
z kwestiami Wczesmej omaw1anym1 po to, aby uwzgledni¢ poczucie ciggloéci
1 spojnosci wzajemnej wymiany. Etap gléwny rozmowy bywa, spontaniczny.
Jednakze, aby osiggngé zamierzony cel, wskazane jest opracowanie planu,
pewnego schematu dziatan, ktéry powinien poméc osiggnaé pozadany wy-
nik (cel rozmowy). Jednym ze sposobéw wprowadzenia rozméwey w nowy
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temat jest postawienie pytania, co poniekad zobowigzuje go do odpowie-
dzi 1 odwzajemnienie komunikatu réwniez w tej samej formie, co pytanie.
W fazie gliéwnej znaczace wydaje sie zagadnienie, ktére dotyczy sposobu
zamykania tematu postrzeganego przez jednego z rozmoéwcéw jako malo
atrakcyjnego, przykrego lub zbednego. Wéwczas wérdd charakterystycznych
zachowan S§wiadczgcych o tym moze pojawié sie skracanie wypowiedzi do
minimum reakeji glosowych, formutowanie wypowiedzi o charakterze pod-
sumowania, ktére wskazujg, ze temat zostal wyczerpany 1 wszystko zostalo
powiedziane, czy tez wskazywanie na potrzebe poruszenia innych tematow,
braku zainteresowania poprzez stosowanie milczenia, a takze wypowiedzi
powtarzajgcych w sposéb mechaniczny to, co powiedzial partner bez wila-
czania nowych watkéw (Necki, 1996).

Ostatnia faza rozmowy stanowi o jej zakonczeniu (faza koncowa). Jest
ona konieczna do zamkniecia kontaktu. Przy czym dystynktywny tryb zakon-
czenia rozmowy, ktéry ma znaczenie dla odbioru calo$ci przekazu, zdaniem
Rostanskiej (2010) wplywa na jej ocene 1 podejmowanie kolejnych epizodéw
komunikacyjnych miedzy rozméwcami. Nie jest mozliwe zaplanowanie w tej
fazie czasu jej konca lub przyjecie okreslonej formy zakonczenia. Jej koniec
jest uzalezniony od trwania catej konwersacji, a niekiedy wystgpienia nowego
kontekstu. Wsréd zachowan konczgcych interakcje mozna wymienié takie,
jak: (1) dokonczenie gléwnych tematéw rozmowy 1 zainicjowanie ,tematow
zamykajacych” — propozycja kolejnego spotkania, nawet kiedy wydaje sie by¢
ono malo mozliwe do zrealizowania, wymiana pozdrowien; (2) budowanie
w turach bezposrednich, ktére wystapily w ostatniej sekwencji fazy gléwnej
wypowiedzi sugerujgcych konczenie rozmowy — formulowanie podsumowa-
nia tematu rozmowy czy akcentowanie tego, ze wszystkie kwestie juz zostaly
poruszone; (3) stosowanie gestéw pozegnania, okre$lonych formut stownych
czy wprowadzanie swoistych gestoéw, pozdrowien, $§wiadczacych o koncu wy-
miany. Warto zaznaczy¢, ze w tym etapie, podobnie jak w poprzednich, po-
winny zawrze¢ sie dwa elementy o charakterze interpersonalnym (rozpocze-
cia zakonczenia przez jednego partnera 1 odpowiedZ drugiego, ktéra bedzie
stanowita o koncu ich wzajemnej wymiany (Necki, 1996). Nalezy podkreslié,
1z wplyw na zakohczenie kontaktu ma progresywny charakter struktury roz-
mowy, ktérg Rostanska (2010) opisuje jako ceche wspéltworzonej 1 poste-
pujace] po sobie wymiany wypowiedzi. Mogg one mie¢ charakter opisujacy,
wskazujacy, odnosié sie do tresci przekazu lub watkéw wykraczajgcych poza
jej ramy (w rozmowie na temat).

Warto raz jeszcze odniesé sie w omawianym kontekscie do lokalnej or-
ganizacji rozmowy, ktéra tworzy strukture jej poszczegdlnych faz, majacych
charakter wystepowania po sobie w ukladzie co najmniej dwéch kolejnych
sekwencji dzialan, budowanych przez uczestnikéw rozmowy. I tu znowu
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pojawia si¢ sprawa przejmowania tury (zmiany rél konwersacyjnych méwcy
1 stluchacza) ujawnianych przez partneréw w rozmowie, a takze wystepowa-
nia wspomnianych wcze$nie] wypowiedzi w tak zwanym uktadzie par przy-
legtych. Dodatkowo w poszczegélnych fazach znaczenia nabiera zagadnienie
sprzezenia zwrotnego jako mechanizmu fgczacego kolejne sekwencje, wyste-
pujace na przemian w wypowiedziach lub dziataniach partneréw komunika-
cyjnych 1 wzajemne uwzglednianie ich, a takze reagowanie poprzez dosto-
sowane do wypowiedzi 1 zachowan przedméwcy Zatem mozna przyjaLé ze
rozmowa wspoltworzona | Jest poprzez uzycie wskazanych zabiegdéw ujawnia-
nych poprzez tworzenie ciggu wypowiedzi wéwczas, gdy po sekwencji pary
przylegtej nastepuje kolejna, a takze sprzezenia zwrotnego, ktére polega na
nachodzeniu na siebie komunikatéw, gdzie kolejny z nich odnosi sie nie tylko
do wczesniej bezposrednio wyrazonej intencji, lecz takze do ukrytego zna-
czenia wypowiedzi przedrozméwey (Necki, 1996).

Elementem zaréwno organizacyjnym, jak 1 strukturalnym rozmowy jest
jej temat. Zdaniem Michala Warchali (1991, s. 62—-63) pojmowany jest on
szeroko 1 okre§lany jako dziedzina przedmiotéw 1 stanéw rzeczy, ktérych
uaktualnienie 1 klasyfikowanie jest uzaleznione od celéw komunikacyjnych
rozméwcow. Pojeciem, ktére wystepuje obok tematu rozmowy, jest pole te-
matyczne (odnosi sie ono do elementéw, ktére mogg byé wprowadzone do
rozmowy) czy linia tematyczna (stanowi zamkniety zestaw przedmiotéw
lub elementéw wprowadzonych do rozmowy; mozna w niej wyréznié¢ pod-
tematy jako mniejsze sekwencje ukazujace rozwéj rozmowy). Wybér linii
tematycznej lub kolejnej sekwencji (podtematu rozmowy) jest uzalezniony
od osoby 1nicjujace] rozmowe (tamze). Deborah Tannen (za: Necki, 1996,
s. 205) podaje zasady inicjowania tematu przy uzyciu okreslonych form jezy-
kowych, migdzy innymi: trybu pytajacego czy trybu rozkazujacego (wymaga
on udzielenia odpowiedzi, szczegdlnie wtedy, gdy wspotrozmowceg jest osobg
zajmujacg nizszg pozycje konwersacyjng). Dodatkowo Tannen (za: tamze,
s. 204) uznaje, ze wpltyw na wprowadzenie tematu ma: sposob, w jaki robi to
inicjator (fagodny lub ostry), szybko§¢ moéwienia, szybko$¢ zabierania glo-
su, wtracenia zwierajgce aprobate lub dezaprobate (wykorzystywanie kanatu
tla, w ktérym toczy sie rozmowa). Poza tym poddaje analizie: koncentracje
na temacie rozmowy, stosowanie elementéw paralingwistycznych (mody-
fikacje wysokosci glosu, site emisji, barwe czy sposéb akcentowania), po-
zlom zainteresowania, gotowo$§¢ do uczestnictwa, stosowanie pytan ,typu
echo” (a tak?) oraz pytan rzeczywistych, ktére majg charakter stymulujgcy
do udzielania odpowiedzi na poruszane watki, jako$¢ wtracen (kooperacyj-
ny, destrukeyjny), czesto$é kohiczenia wypowiedzi 1 powtarzanie fraz innych
rozmoéwceow, reakcja w momentach milczenia 1 ciszy, a takze pojawienie sie
uSmiechu 1 jego czesto$¢ wystepowania (tamze, s. 204). Warto zaznaczy¢,
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ze na akceptacje danego tematu ma wplyw atrakcyjnosé w zakresie porusza-
nych kwestii (probleméw), przygotowanie merytoryczne, ale takze sposéb
proponowania watku, jak tez znaczenie osoby inicjujgcej rozmowe dla wspo6t-
rozméwey (tamze, s. 205).

[.1.5. Kompetencje komunikacyjne jako czynnik warunkujacy
r0ZmMowe

Mowa 1 jezyk ujmowane sg jako narzedzie porozumiewania sie, ktérego
prawidlowe uzywanie wymaga opanowania kilku podstawowych kompeten-
cji: (1) jezykowej, a wiec umiejetnoSci rozumienia 1 reprodukowania zdan
poprawnych pod wzgledem artykulacyjnym i gramatycznym; (2) komuni-
kacyjnej, czyli uzywania stéw zgodnie z ich przeznaczeniem, stosowania re-
gul prowadzenia rozmowy, znajomo$¢ réznorodnych zwrotéw jezykowych,
umiejetno$cl narracyjne; (3) poznawczej, czyli umiejetnosci zdobywania
wiedzy, oraz operowania nig, np.; umiejetnos¢ stuchania innych, rozumienia
metafor, rozwigzywania zagadek (Kuszak, 2011a, s. 34).

Pojecie , kompetencje komunikacyjne” (communicative competence) ujmo-
wane jako ,umiejetnosci komunikacyjne” wprowadzit Dell Hymes w 1972 r.
(za: Kurcz, 2005, s. 17). Jest to okreslenie dotyczgce zdolnoSci stosowania
przez jednostke wszystkich dostepnych systeméw semiotycznych w ujeciu
czlonka wspélnoty spoleczno-kulturowej, czyli zdolnosci spostrzegania 1 ka-
tegoryzowania okre§lonych sytuacji spotecznych, a takze odpowiedniego do-
boru sposobu méwienia (Rittel, 1994, s. 110-111).

Termin kompetencja komunikacyjna zostal stworzony w odniesieniu
do terminu kompetencja jezykowa. Termin ten wprowadzit Noam Chom-
sky. Zréznicowal on pojecia kompetencja (competence) 1 wykonanie (reali-
zacja) (performance), a kompetencje jezykowg zdefiniowal jako zdolnosé
rozumienia 1 tworzenia zdah w danym jezyku (za: Kurcz, 2005, s. 100).
Wedlug Kurcz (1995, s. 177) jest to ,zdolnos§é doroslego uzytkownika jezy-
ka do produkowania i rozumienia wypowiedzi w danym jezyku, okreslana
tez jako utajona, nie§wiadoma wiedza jezykowa”. W nawigzaniu do ujec je-
zykoznawczych, a w szczegdlnosci do teoril gramatyki generatywno-trans-
formacyjnej, jak czytamy (tamze, s. 214), kompetencja jezykowa obejmuje
skfadniki fonologiczne, syntaktyczne 1 semantyczne. Pelny model wiedzy je-
zykowe] uzyskuje sie po dodaniu do wymienionych elementéw kompetencji
komunikacyjnej. Kompetencja jezykowa jest uwarunkowana genetycznie, za$
struktura kompetencji komunikacyjnej jest prostsza, gdyz obejmuje zasady
okreslane w kategoriach regut pragmatycznych oraz efektywnej komunikacji
werbalnej. Zasady pragmatyczne dotyczace uzywania jezyka przekazywa-
ne sg w procesie socjalizacji dziecka, ktéra odbywa si¢ w danym wymiarze
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kulturowo-spotecznym. Kompetencja komunikacyjna stanow1 strukture ana-
lizatora pragmatycznego mowy. Analizator ten, tak jak inne typu poznaw-
czego, przyjmuje postaé struktury warstwowej (Kurcz, 1995, s. 245).

Kompetencje komunikacyjne stanowig strukture multidyscyplinarna,
zlozong 1 wielowymiarowg. Wielu badaczy koncentrowato swoje prace na
werbalnych kompetencjach komunikacyjnych (por. m.in.: E. Filipiak, 2002;
Karwowska-Struczyk, 1982; Krasowicz-Kupis, 1999; Kuszak, 2011a; Mar-
cinkowska, 2013; Rittel, 1994; Szuman, 1968; Twardowski, 2002). Dodat-
kowo o kompetencjach komunikacyjnych przedmiotem rozwazan autoréw
jest specyfika jezyka dziecka w okresie §redniego 1 pdzZnego dziecihstwa
(por. m.in.: Adamek, 1998; Brzezinska, 1987; Burtowy, 1992; Kielar-Turska,
1992, 1994, 1995; Rostanska, 1995, 2010; Shugar, Smoczynska, 1980).

Istniejgce w literaturze przedmiotu kryteria klasyfikacyjne sprawia,
ze wskazanie jednoznacznego podziatu kompetencji komunikacyjnych jest
klopotliwe. Daje si¢ jedynie zauwazy¢ cechy wspélne, ktére pozwalajg wy-
réznié trzy grupy definicji: (1) instrumentalne, odnoszace sie do umiejet-
nosci, sprawnosci oraz zdolnos$ci; (2) emocjonalno-normatywne, wyrazajgce
pozytywny stosunek do danego zadania, a takze gotowo$¢ do podejmowania
aktywnosci na rzecz jej realizacji; (3) kompleksowe dotyczace wiedzy, umie-
jetnos$ci, postaw, motywacji 1 emocjl (Stech, 2002). Jesh za$ chodzi o za-
kres tego pojecia, to obejmuje ono wiedze: jezykowa, kulturows, spoteczna
10g6lng wiedze o §wiecie oraz umiejetnos¢ postugiwania sie nig w sytuacjach
komunikacyjnych. ,Kompetencje komunikacyjne to zdolnoéé postugiwania
sie jezykiem w sposéb skuteczny 1 dostosowany do sytuacji” (Shugar, Smo-
czynska, 1980, s. 455) oraz ,zdolno$¢ do osiggania relatywnych celéw inte-
rakeyjnych w specyficznych kontekstach spotecznych przy uzyciu spotecznie
wlasciwych znaczen 1 sposobéw méwienia w trakcie rozmowy. Nalezy zazna-
czy¢, 1z spolecznymi srodkami komunikacji sg jezyk oraz §rodki pozawerbal-
ne” (Stohl, 1982; Kielar-Turska, 2003).

Kompetencje komunikacyjne ujmowane sg przez Marie Kielar-Turskg
(1994) jako swoisty ,konstrukt wielowymiarowy”. Obejmuje on rézne kom-
petencje sktadowe, ktore odnoszg sie nie tylko do obszaru jezyka, pozwalajac
na realizacje réznych typéw aktéw mowy w wymiarze praktycznym. Kom-
petencja komunikacyjna w wymiarze caloSciowym obejmuje kompetencje
czgstkowe, ktére pozwalajg dziecku zastosowaé posiadane $rodki jezykowe
1 niewerbalne do nawigzywania rozméw z innymi, wspéitworzenia ich tresci
oraz okreslonych relacji (Twardowski, 1993).

Natomiast John M. Wiemman (za: Jakoniuk-Diallo, 2000, s. 40) wska-
zal okreslone komponenty kompetencji komunikacyjnych: wiedze 1 wynika-
jacy z niej repertuar zachowan, umiejetnosci interakcyjne, dazenie do komu-
nikowania si¢, efektywno$¢ komunikacyjna.
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Sherwyn P. Morreale, Brian H. Spitzberg, Kevin J. Barge (2007, s. 87)
postrzegajg kompetencje komumkacyjnq Jako wykorzystanie werbalnego 1/
lub niewerbalnego zachowania do osiggania preferowanych celéw w sposéb,
ktory jest stosowany do kontekstu. Jednoczesnie wyodrebniajg takie kompo-
nenty, jak: (1) motywacja, poziom dgzenia do skutecznego komunikowania
sie w danym kontekscie; (2) wiedza na temat okre§lonej sytuacji komunika-
cyjnej; (3) umiejetnoéci, okreslone zachowania ukierunkowane na cel (umie-
jetno$¢ zadawania pytan, rutynowe 1 rytualne wzory zachowan charaktery-
styczne dla danej kultury); (4) ramy interakeji (wystepuja rézne poziomy
w zaleznoéci od liczby 0s6b uczestniczacych w interakeji oraz typu kontek-
stu) (tamze, s. 75 1 dalsze).

Cynthia Stohl (za: Kielar-Turska, 1991) pojecie kompetencji komuni-
kacyjnych uimuje w kategorii zdolnoéci sluzacych do osiggania wzglednych
celéw 1nterakeyjnych w specyficznych kontekstach spolecznych z uzyciem
wlasciwych znaczen 1 sposobéw méwienia. Do tych specyficznych kontekstéow
spolecznych Stohl zalicza rozmowe, w ktérej spoteczne §rodki komunikacji
stanowig jezyk, a takze komunikaty pozawerbalne takie jak: gesty, mimika,
sygnaly wzrokowe. Stohl (za: Kielar-Turska, 1991, s. 25) wskazuje trzy gru-
py umiejetnosci obejmujacych kompetencje jezykows. Wyréznia tu zdolnoéc¢
do uzycia jezyka, zdolnosci socjolingwistyczne oraz zdolnosci interakeyjne.
Wéréd istotnych celéw interakeyjnych wskazywane sg: nawigzanie kontaktu,
utrzymywanie go, przekazywanie instrukeji czy wyjasnienie problemu.

Kompetencja komunikacyjna zatem obejmuje umiejetnosci, umozliwia-
jace osobie biorgce] w niej udzial, uzycie posiadanych §rodkéw jezykowych
1 pozawerbalnych do nawigzywania rozmowy z interlokutorem, wspéttwo-
rzenia jej treSci, a takze do jej zakonczenia. Teodozja Rittel (1994, s. 37)
dokonuje poréwnania definicji kompetencji jezykowej 1 kompetencji komuni-
kacyjnej. Zdaniem autorki kompetencja jezykowa odnosi si¢ do wiedzy o sys-
temie jezyka, kompetencja komunikacyjna za$ wiedzy o regutach uzycia tego
systemu.

W odniesieniu do obszaru podejmowanych badan kompetencja komu-
nikacyjna bedzie uymowana jako zdolno$¢ postugiwania sie jezykiem w spo-
s6b skuteczny 1 dostosowany do sytuacji z uwzglednieniem oczekiwan, ja-
kie ma moéwca wobec stuchacza oraz celéw, jakie stawiajg sobie rozméwey
wzgledem siebie z uwzglednieniem konwencjonalnych regut uzycia jezyka
(Shugar, Smoczynska, 1980). Przyjmuje, ze kompetencje komunikacyjne
stanowlig umiejetno$ci warunkujgce uczestniczenie w sytuacji komunikacyj-
nej, jaka jest rozmowa, a takze przyczyniajg sie do réznicowania zachowan
w zalezno$ci od kontekstu sytuacyjnego, jak tez przekonania o konieczno-
$c1 posiadania 1 rozwijania efektywnych sposobéw porozumienia sie miedzy
rozméwcami. W opisach kompetencji komunikacyjnych akcentowana jest
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nie tyle wiedza, ile mozliwosci jezykowe, a takze §wiadomos¢ roli czynnikow
socjolingwistycznych z uwagi na aktywny wspoétudzial rozméwceow.

Rozmowa jest dynamicznym procesem komunikacyjnym, a takze czyn-
noscig, podczas ktérej osoby biorgce w niej udzial wykorzystuja okreslone
umiejetno$ci tworzace ich kompetencje komunikacyjne (RzeZnicka-Krupa,
2007). Kompetencje te wchodza w sktad szeroko ujmowanych kompetencji
spolecznych, ktére jednostka ksztaltuje w ciggu swojego zycia w wyniku proce-
su socjalizacji. Rozmowa wymaga od os6b biorgeych w niej udziat okreslonych
zdolnos$ci do nawigzywania interakeji, a takze doboru z bogatej gamy zacho-
wan komunikacyjnych, jezykowych 1 pozajezykowych tych, ktére odpowiednio
w danej sytuacji przyczyniajg sie do uzyskania wzajemnego porozumienia.

[.1.6. Zasady komunikacyjne w rozmowie

Uwzgledniajac szerszy kontekst rozmowy jako dziatania, ktére ma pozwo-
li¢ osiggnad interlokutorom okreslone rezultaty komunikacyjne, w tym przy-
czynié sie do uzyskania wspélnego celu, konieczne wydaje sig, aby postepowali
oni zgodnie z obowigzujgcymi zasadami. Jedng z nachgsmeJ przywolywanych
zasad funkcjonujgcych w obszarze komunikacji 1 rozmowy jest koncepcja
opracowana przez Herberta Paula Grice’a (1975, za: Necki, 1996; Rostanska,
2010). Jest to tak zwana teoria implikatur, ktéra zaklada, ze podstawowym
zdarzeniem w wymiarze konwersacy]nym ]est budowanie niekonwencjonal-
nych znaczeh wypowiedzi, ktére opierajg sie na wiedzy pozajezykowej roz-
moéweéw, a takze aktualnym kontekscie konwersacynym. Dokonujac podziatu
implikatur, mozna wyrézni¢ implikatury logiczne (odnoszg si¢ do wnioskéw
z analizy tekstu) oraz implikatury konwersacyjne (wykraczajace za bezposred-
ni tekst wypowiedzi). Mozna tu wskazaé tak zwane implikatury konwersa-
cyjne standardowe, obejmujgce standardowe inferencje, ktére nie wymagajg
znajomosci konkretnego tekstu oraz implikatury konwersacyjne specyficzne
wymagajace znajomosci ,lokalnego” kontekstu slownego, interpersonalnego
1 sytuacyjnego (Rostanska, 2010, s. 139). Warto w tym miejscu przytoczy¢ de-
finicje presupozycji, dzieki ktérej sag mozliwe wskazane weze$niej implikacje.
Presupozycje sa niezbedne do przyjecia zalozenia w kontekscie postrzegania
danej wypowiedzi 1 dokonywania jej interpretacji w kategoriach prawdziwej lub
fatszywej (Necki, 1996). Stephen Levinson (1983) wyréznia trzy grupy pre-
supozycji: (1) logiczne — odnoszg si¢ one do konsekwencji logicznych danego
zdania w wymianie miedzy rozméwcami; (2) presupozycje semantyczne — sg
one zblizone do presupozycji logicznych, jednak wymagajg usuniecia presupo-
ZyCjl poprzez ujawnienie rzeczywistego sensu wypowiedzi; (3) presupozycje
pragmatyczne — wyrazajg sie poprzez relacje miedzy rozméwcami 1 wypowia-
danym przez nich tekstem (Necki, 1996, s. 140—141).
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Wéréd podstawowych zasad komunikacyjnych Grice (1975, za: Z. Nec-
ki, 1996, s. 142—-143) wymienia regule kooperacji, ktéra zobowigzuje roz-
méwedéw do wlgczenia w wymiane swoich wkltadéw w danym momencie,
uwzgledniajgc cel 1 kierunek konwersacji. Uzupelnieniem tej reguly sa wy-
mienione dalej zasady, ktérych wazno§¢ ukazuje sie wéwcezas, kiedy nie sg
przestrzegane: zasada jakoSci, zasada 1losci, zasada odpowiedzialnoSci oraz
zasada sposobu.

Zasada jakoSci polega na tym, ze rozméwca powinien starac si¢ realizo-
waé swo] wklad zgodnie z prawdg (nie postugiwaé sie falszywymi informa-
cjami oraz takimi, ktére nie majg logicznego wytlumaczenia). Zasada iloéci
okresla wktad rozméwey w taki sposéb, aby byl zgodny z wymogami aktu-
alnych celéw wymiany (nieprzestrzeganie tej zasady jest zrodlem implika-
tur, o ktérych byla mowa wezesniej). Zasada odpowiedzialnoSci zobowigzuje
uczestnikow do tego, aby wypowiadali sie na temat zwigzany z aktualnym
przebiegiem rozmowy. Jednoczeénie oczekuje si¢ od odbiorcy, ze bedzie on
w spos6b aktywny dokonywal interpretacj wypowiedzi nadawcy do momen-
tu az uzyska pewng spdjnos¢ z danym tematem. Ostatnia zasada, czyli zasa-
da sposobu zobowigzuje uczestnikéw rozmowy, by ich komunikaty byly zro-
zumiale 1 taktowne wobec siebie. Rozméwey powinni unikaé¢ wypowiedzi,
ktére moglyby dotkngé¢ ktérego$ z nich, jak tez wypowiedzi niejednoznacz-
nych. Sam sposéb budowania komunikatéw powinien by¢ prosty, rzeczowy,
krétki uporzadkowany 1 systematyczny.

Goetfrey Leech (1983, za: Necki, 1996, s. 44) przyjmujac jako gléwne
zalozenie, ze konwersacja jest zjawiskiem lingwistyczno-spotecznym, roz-
szerzyl 1 doprecyzowal zasady opracowane przez Grice’a. Wedlug niego
w prawidlowo toczgce] sie rozmowie jej uczestnicy powinni stosowaé dwa
rodzaje zasad: zasady organizacji tekstu (zasady tekstualne) oraz zasady or-
ganizacji kontaktu interpersonalnego. Wéréd zasad organizacji tekstu wy-
mienia on: (1) regule poprawnos$ci gramatycznej 1 zrozumiato$ci — odnosi
sie ona do konstrukeji samej wypowiedzi po to, aby mozna bylo dokonywaé
bezposredniej jej interpretacji; (2) regule dopasowania wypowiedzi do kon-
tekstu lingwistycznego; nakazuje ona uwzglednié poprzednig wypowiedz
rozmoéwcey, w taki sposéb, aby byla spéjnos¢ tematyczna; (3) regule eko-
nomiczno$ci w konwersacji — wyraza sie ona w tym, aby rozméwcey unikali
zbednych powtérzen, pauz oraz zaktécen; (4) regute ekspresyjnosci — odnosi
sie ona do nadawania osobistego 1 emocjonalnego tonu wypowiedzi, poprzez
ktoéry odbiorca odczytuje stosunek nadawcy do tego co wypowiada. Zasady
interpersonalne obejmuja: (1) regule uprzejmosci, ktéra wymaga akceptacji
przez partnera znaczenia wypowledzi z uwzglednieniem niewywolywania
przykrych stanéw uczuciowych; (2) regule aprobaty rozméwey, odnoszaca
sie do tego, by rozméwcey wyrazili wzgledem siebie zyczliwo$¢ 1 akceptacje
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nie tylko swoich wypowiedzi, lecz takze kontaktu; (3) regule skromnosci,
czyli ograniczenie wskazywania swoich silnych stron, omawiania sukcesow,
przechwalania sie w sposéb bezposredni z uwagi na to, ze u wspélrozméwcey
mogloby to wywota¢ poczucie nizszosci; (4) regule zgodnosci, czyli apro-
bate dla stanowiska rozméwey, a takze wyrazenie zgody na przedstawione
opinie zawsze, kiedy jest to mozliwe; wysylanie komunikatu wyrazajacego
odmowe wigze si¢ z famaniem tej reguly; (5) regute wspéldziatania, ujawnia
sie wyrazaniem checi kontynuacji konwersacji 1 szukania najbardziej odpo-
wiednich sposobéw przekazania komunikatu danej osobie; (6) reguta iro-
nii, zachowania ,niekonwencjonalne”, takie jak zarty czy kpiny powinny by¢
ujawniane jako czytelne, jasne dajgce si¢ w sposéb wlasciwy interpretowac;
(7) regule atrakeyjnosci tresci, rozméwey powinni wykazywaé zainteresowa-
nie tematem rozmowy, ktéry proponuje partner, a takze sugerowaé tematy
ciekawe nie tylko z punktu widzenia siebie, lecz takze wspdtrozméowey; (8)
regule Polyanny, nakazuje ona, by nie podejmowaé tematéw przykrych dla
rozmoéwcey, powodujac u niego przykre skojarzenia badZ smutek.

Harvey Sacks (za: Necki, 1996, s. 146—147, 151-152), ktéry opisuje me-
chanizm rozmowy, analizujgc poszczegélne elementy jej nawigzania 1 prowa-
dzenia, ustala, ze najwazniejszg jej cechg jest harmonijne przejmowanie rdl
pomiedzy osobg méwigca a stuchajgcg (przejmowanie tur). To pozwala na
sformulowanie zasad rozmowy: (1) zdaniem badacza prawo glosu ma w da-
nym momencie tylko jeden méweca; pozostale osoby powinny milcze¢ 1 stu-
chaé; (2) nie jest dopuszczalne réwnoczesne méwienie dwoch lub wiekszej
liczby 0s6b z uwagi na element krétkotrwaty w chwilach przejmowania glo-
su, w momencie przejmowania glosu nie jest wskazane réwnoczesne mowie-
nie, poniewaz jest to proces kréotkotrwaly; (3) cala rozmowa, jak 1 okreslone
tury, powinny zapewnié¢ swobode diugosci trwania, kolejnosci gloséw oraz
tematyke poruszang przez rozméwcéw; (4) czas trwania rozmowy moze byé
okreslony, jednak najczes$ciej odbywa sie to w komunikacji o charakterze ofi-
cjalnym; (5) liczba uczestnikéw rozmowy moze by¢ rézna 1 jest to uzalez-
nione przede wszystkim od sytuacji spolecznej oraz od aktywnosci, a takze
motywacji 0s6b w niej uczestniczacych; (6) w rozmowach, w ktérych uczest-
niczg wiecej niz dwie osoby (polilogii), nie jest z géry ustalana kolejnos¢ za-
bierania glosu, odbywa sie ona na biezgco poprzez negocjacje uczestnikéw;
(7) rozmowa moze by¢ kontynuowana lub przerwana; jest to uzaleznione od
intencji rozméwcedw lub jednego z nich; (8) kolejne tury konwersacyjne moga
by¢ ograniczone do jednego slowa lub zdania, a takze moga zawiera¢ dlugie
monologi narracyjne; (9) jesl aktualny méwca wybiera nastepnego moéwce,
wowczas ten ostatni ma prawo 1 obowigzek zabraé glos; wskazanie kolejne-
go méwey moze odbywaé sie poprzez zwrdcenie sie do niego po imieniu,
uzyciu tytulu lub przez bezposrednie pytanie, wymagajgce odpowiedzi od
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tej a nie innej osoby; (10) stosuje si¢ maksyme: ,w pierwszej kolejnoéci wy-
znaczanie nastepcy, a dopiero potem autoelekcja”; (11) ustalenie kolejnosci
zabierania glosu w procesie autoelekcji zazwyczaj jest zalezne od kontekstu
kulturowego (dotyczy zasady, ze w pierwszej kolejnosci glos zablerajq osoby
najwazniejsze, potem mniej wazne) (12) w sytuacji, gdy kolejny méwca nie
zostal wybrany lub tez nikt inny sie nie zglosit do zabrania glosu, wéwczas
aktualny méwca ma prawo zabrania glosu ponownie.

Wymienione zasady odnoszg sie do tego, ze rozmowa staje si¢ wspdlng
pracg jej uczestnikow w celu osiggniecia przez nich zamiaréw zewnetrznych
lub podtrzymania dobrych stosunkéw miedzy nimi (Necki, 1996, s. 147).

W kontekscie omaw1anych zasad komunikacyjnych funkCJonqucych
w rozmowie nalezy odnie$¢ sie do kwestii interpretacji wypow1ed21 w ujeciu
Teuna Van Dijka (za: Necki, 1996, s. 149). Dokonuje on wyréznien czterech
typéw wypowiedzi: méwcea informuje, ze (przekazuje wiedze); méwca wie-
rzy, ze (wyraza przekonanie); méwca chce (wyraza zyczenie), méwca uwaza,
ze dobrze, ze (dokonuje oceny, ujawnia postawe). W odniesieniu do tego
podziatu prezentuje zrédta informacji, ktére jego zdaniem sg konieczne, aby
méc interpretowaé wypowiedzi wspélrozméwedw. Zalicza tu: (1) cechy wy-
powiedzi uwzgledniajgce reguly gramatyczne 1 semantyczne; (2) cechy pa-
ralingwistyczne uwzgledniajace szybko§¢ méwienia, akcent, intonacje, gest
czy wyraz mimiczny; (3) wzmianki o konteks$cie komunikacyjnym, miedzy
innymi obecno$¢ oséb, cechy otoczenia fizycznego czy przestrzen, w ktorej
odbywa sie rozmowa; (4) wiedze 1 ocene odnoszgcg sie do pamieci odbiorcy
na temat nadawcy 1jego wlasciwosci, jak tez o innych elementach danej sytu-
acji; (5) stosunek do toczacej sie interakcji, a takze wydarzen odbywajacych
sie przed nig; (6) znajomo$¢ zasad porozumiewania sie, regul kulturowych
zwigzanych z nawigzywaniem 1 prowadzeniem rozmowy, a takze stosowa-
niem jezyka; (7) pozajezykowe doswiadczenia czlowieka, czyli wiedze na te-
mat aktualnego stanu rzeczy o otaczajgcym Swiecle.

Znajomo$¢ 1 umiejetne stosowanie regul w trakcie rozmowy powinny
doprowadzi¢ do tego, aby komunikacja odznaczata si¢ klarownoscia, aby
treSci komunikatow dla rozméwceéw byly jasne 1 zrozumiate; stosownoscig
wyrazang ,adekwatno$cig” do kontekstu komunikacyjnego oraz skuteczno-
$cig, ktéra pozwoli uczestnikom wzajemnej wymiany osiggnac cel pojmo-
wany jako oczekiwany rezultat czy preferowany wynik okreslonego dziatania
(Morealle, Spitzberg, Barge, 2007).

[.1.7. Czynniki zaklécajgce przebieg rozmowy

Obszarem wymagajgcym analizy w odniesieniu do problematyki
rozmowy jest zagadnienie wystepujacych w toku jej tworzenia zaklécen
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1 nieporozumien, ktére moga mie¢ rozmaite uwarunkowania 1 oddziatywaé
na jej przebieg, co w konsekwencji moze rzutowa¢ na brak skutecznosci, uj-
mowanej jako niemozno$¢ uzyskania efektywnego porozumienia miedzy
rozméwcami. Akcentowanie tej kwestil nabiera szczegdélnego znaczenia,
gdy interlokutorzy majg rézne mozliwosci 1 do§wiadczenia komunikacyjne.
Bywa ze majg nie w peinl rozwmlgte zasoby komunikacyjne, niekiedy trud-
noéci w zakresie uzywania mowy 1 jej znormalizowanych form.

Necki (1996) dokonuje klasyfikacji w obszarze trudnosci 1 zaktécen pro-
cesu porozumiewania si¢ w stosunku do poziomu komunikacji, w ktérym
wystepujg zaburzenia oraz specyficzne kody aktéw konwersacyjnych, jak tez
realizowanych przez nie funkcji. W ujeciu rozmowy jako wymiany komu-
nikatéw nastepujgcych w zakresie danej struktury, gdzie kluczows kwestia
jest przekaz informacji, ujawnianie pewnych ocen, a takze naklanianie do
przystepowania do dziatania moze przyczynia¢ sie do powstawania proble-
moéw 1 nieporozumien o charakterze informacyjnym, ewaluacyjnym, a takze
pragmatycznym, ich poziom za$ odnosi si¢ do obszaru indywidualnego, in-
terpersonalnego, a takze formalnego N@cki (tamZe) dokonuje szczegblowe;]
typologii moggcych pojawié sie zaklécen, ujmujac okreslone grupy trudnosci
komumkacyjnych przez pryzmat zréznicowanych czynnikéw odnoszqcych
sie do poszczegdlnych elementéw procesu komunikacyjnego. Autor wyrédz-
nia trzy podstawowe grupy potencjalnych trudnosci: (1) trudnosci wynika-
jace z treSci komunikatéw; (2) zaklécenia procesu komunikowania sie, ktére
odnoszg sie do formalnych aspektéw rozmowy; (3) trudnos$ci komunikacyj-
ne dotyczgce cech zachowan konwersacyjnych rozméwcow.

W kolejnych podrozdziatach dokonam opisu 1 charakterystyki poszcze-
gélnych grup trudnosci komunikacyjnych z uwagi na to, 1z proces napra-
wiania wystepujgcych nieporozumien 1 trudno$ci miedzy rozméwcami ma
szczegblne znaczenie w trakcie budowania kontaktu z osobami, ktére majg
utrudniony dostep do tatwo dostepnych srodkéw wyrazéw (tamze, s. 197).
Mozna tu zaliczy¢ dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi o r6z-
nych mozliwosciach 1 doswiadczeniach komunikacyjnych, szczegdlnie te,
ktére dopiero rozpoczynajg edukacje.

[.1.7.1. Trudno$ci wynikajgce z tresci komunikatow

Do grupy trudnosci wynikajacych z tresci komunikatéw Necki (tam-
ze, s. 183-190) zalicza wszelkie zakl6cenia zwigzane z rozumieniem zna-
czen, tresci, a takze interpretacja wypowiedzi rozméwcéw. W obszarze tych
trudno$ci wymienia nastepujgce podgrupy: trudnosci zwigzane z uzgodnie-
niem oceny oraz réznic w ewaluacji, trudnoS$ci zwigzane z uzgodnieniem
wiedzy oraz przekonan, trudno$ci pragmatyczne zwigzane z rozbieznoscig
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w podejmowanych dzialaniach, trudnosci metakomunikacyjne, brak spéjno-
$c1 miedzy wypowiedziami rozméwcoéw oraz wplyw kontekstu.

Do trudnoSci zwigzanych z uzgodnieniem oceny oraz réznic w ewalu-
acj1 zalicza sie przede wszystkim: (1) ujawnianie stwierdzen rozbieznosci
w lokowaniu np. danego obiektu w punkcie odniesienia, ktéry jest podstawg
oceniania (np. dobry—zty, fadny—brzydki) oraz (2) stosowanie odmiennych
skal oceny, ktére dotycza tego samego obiektu. Trudno§¢ w uzgodnieniu
wspolnych stanowisk wynika z tego, ze jeden rozméwca dokonuje oceny od-
noszac si¢ do innych warto$ci niz drugi lub tez koncentruje sie na innych
wyznacznikach okreslonej rzeczy.

Trudnosci zwigzane z uzgodnieniem wiedzy oraz przekonan maja miej-
sce wtedy, gdy wystepujace rozbiezno$ci moga odnosi¢ sie do twierdzen na
temat istnienia lub braku danego obiektu, a takze wystepowania u niego
pewnych cech. Dodatkowo rozbieznosci przekonah mogg by¢ na temat praw-
dopodobienstwa istnienia okre$lonych obiektéw, wystepowania pewnych sy-
tuacjl, a takze pewnych zwigzkéw. Ujawnia sie to poprzez wyrazanie catko-
witej pewnoscl, ze ,tak” przez obszar niepewnosci ,chyba tak, ale moze nie”
do obszaru ,catkowita pewno$é, ze nie” (tamze, s. 185).

W przypadku trudnoS$ci pragmatycznych zwigzanych z rozbieznos$cig
w podejmowanych dziataniach wystepujg otwarte lub ukryte zgloszenie
dezaprobaty dla kierunku dzialania proponowanego przez rozméwece, stoso-
wanie aktow pragmatycznych niewlaéciwych w odniesieniu do okreslonego
ukladu interpersonalnego w sytuacji nieprzestrzegania obowigzujacych re-
gut obyczajowych czy kulturowych. Dodatkowo w obszarze wskazanej grupy
trudnosci zostalo wymienione stosowanie strategii pragmatyczne]j nienada-
jacej sie do zastosowania w okres§lonych warunkach (np. kierowanie prosby,
ktérej odbiorca nie jest w stanie zrealizowaé czy tez formutowanie propozy-
cji, bedacej nie do przyjecia w danym momencie).

W trudno$ciach metakomunikacyjnych kluczowe sg: wieloznacznosé
lub niewystarczajgcy przekaz, co w konsekwencji utrudnia odbiorcy interpre-
tacje danego komunikatu. Wystepujace rozbieznosci dotyczace interpretacj
charakteru wypowiedzi (powazne, zartobliwe 1 ironiczne), a takze stosowa-
nia kodu komunikacyjnego (np. rézna interpretacja moze tyczy¢ sie¢ wypo-
wiedzi, dzwieku czy gestu).

Inne trudno$ci mogg dotyczy¢ wyraznego braku spémnosci miedzy
wypowiedziami rozméwcow. Przy czym wypowiedzi spdjne odnoszg sie
do kontynuacj podjetych wezesniej watkéw, w stosowaniu réznych kontek-
stow. Dodatkowo wskazywane sg jako zaklécenia komunikacyjne wypowie-
dzi uwlaczajgce czy ponizajace, ktére wystepujg jako przekazy obejmujgce
oceny negatywne rozmoéwcy (np. przezwiska, wulgaryzmy, poméwienia) lub
obiektéw, co w konsekwencji zmusza odbiorce do podejmowania dziatan
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obronnych. Ponadto moga wystepowaé tak zwane podwdjne wigzania 1 inne
akty wewnetrznie sprzeczne (tyczy sie to trudnosci komunikacyjnych two-
rzonych przez nadawce poprzez budowanie wypowiedzi wyrazajgcych we-
wnetrzng sprzeczno$¢ logiczng lub psychologiczng).

Ostatnig podgrupg w wymienionym obszarze trudno$ci wynikajgcych
z treSci komunikatow jest wplyw kontekstu. Necki (1996) wymienia tu kon-
tekst emocjonalny, wewnetrzny (mogacy juz nie istnie¢, natomiast w chwili
poruszania danego watku moze oddzialywaé na nadawane wypowiedziom
znaczenia) oraz kontekst zadaniowy zewnetrzny.

1.1.7.2. Zaklécenia procesu komunikacyjnego

Okreslony typ trudno$ci w niewielkim stopniu tyczy sie tematu roz-
mowy, gdyz przede wszystkim odnosi si¢ do formalnych aspektéw procesu
konwersacji. Wymienione sg tutaj zaklécenia globalnej 1 lokalnej organizacj
rozmowy, jak tez niewlasciwe sposoby przejmowania tury. W przypadku ob-
szaru trudnoéci zwigzanego z nieprawidlowg globalna organizacjg konwersa-
cji wymieniane sg zaki6cenia, takie jak: (1) niepetna sekwencja otwarcia; (2)
niewlasciwe wprowadzenie 1 przerywanie tematu w chwili, kiedy jeszcze nie
zostal wyczerpany; (3) niewla$ciwa sekwencja zamkniecia rozmowy (tamze).

Wsréd lokalnej organizacyi rozmowy wystepujgce zaklécenia mogg do-
tyczy¢: braku drugiego czlonu pary dopasowanej, brak udzielenia odpowie-
dzi, pomimo postawionego pytania.

Pozostale zaklécenia dotycza niewlasciwego sposoby przejmowania
tury (odbieranie glosu rozméwey, réwnoczesne méwienie, przerywanie tury,
niewlasciwy sposob zabierania glosu, wydluzanie okresu milczenia w sytu-
acji, gdy istnieje oczekiwanie, ze kto§ podejmie role nadawcy). W przypad-
ku zakl6cehr w zakresie niewerbalnych komentarzy stuchacza to ujawniane
trudno$ci dotyczg: zachowan nieprzychylnych, obejmujacych negatywna
oceng; zachowan niewyrazajacych zainteresowania tematem rozmowy lub
rozméwceg 1 brakiem uznania; braku wystepowania potakujgcych ruchéw
glowy czy akceptujagcego wyrazu mimicznego, a takze paralingwistycznego
wtracenia, np. aha, mhm, tak tak; braku §ledzenia reakcji odbiorcy, a takze
nieprowadzenie kontroli tak zwanego kanalu tla (wymiany aktéw konwer-
sacyjnych krétszych niz jedna tura oraz znakéw wymienionych na drugim
planie rozmowy). Wéréd innych zaklécen w tym obszarze Necki (tamze,
s. 195) wymienia takie reakcje jak: odwrécenie sie plecami do osoby méwig-
cej, uyjawnianie znudzenia poprzez ziewanie, przysypianie, wskaznik irytacji,
ujawnianie zlo§liwych spojrzen, obserwowanie twarzy innych rozméwcéw
z wyrazem ,niesmaku 1 zdziwienia” poprzez ujawnianie dezaprobaty dla od-
bieranego tekstu.
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Nieporozumienia slowne 1 czynnos$ci rekonstrukcyjne wskazywane sg
przez autora jako kolejna grupa zakléceh procesu komunikowania. Moga
one by¢ spowodowane sytuacjg, w ktorej jeden z uczestnikéw rozmowy nie
usltyszy wypowiedzi badZ tez nie zrozumie jej tre$ci. Proces korygowania
nieporozumien w tym obszarze nabiera szczegdlnego znaczenia z uwagi na
utrzymanie kontaktu z osobami majgcymi utrudniony dostep do potocz-
nych, powszechnie fatwo dostepnych srodkéw wyrazu. Necki (tamze, s. 197)
wskazuje tu dzieci, ktére dysponujg mniejszymi zasobami stownikowymi,
osoby z niepetnosprawnoscig funkeji poznawczych, osoby okresowo zmniej-
szonej zdolnosci autoekspresji, jak tez osoby ujawniajgce ograniczong znajo-
mos$¢ danego systemu jezykowego.

Kolejng trudno$é stanowig wieloznaczne akty komunikacyjne 1 zaim-
ki. Szczegélnie chodzi tu o uzywanie zaimkéw osobowych, dzierzawczych
1 wzglednych, ktérych stosowanie bez wskazania moze dla wspélrozmébwey
stanowi¢ duzy problem.

Jako ostatnig grupe trudnosci Necki (tamze) wskazuje zakl6écenia $ro-
dowiskowe w otoczeniu spotecznym 1 fizycznym (np. wspétobecnosé innych
0s6b ,trzecich” nieuczestniczgcych w rozmowie, ale obecnych w trakcie jej
trwania). Wsrdd fizycznych zaklécen wskazywane sg tu takie czynniki jak:
niewlaéciwe parametry akustyczne, temperatura, rodzaj oSwietlenia, uktad
architektoniczny, ksztalt mebli, zapachy oraz wielko$§¢ przestrzeni.

[.1.7.3. Cechy zachowan konwersacyjnych rozméweéw

Ostatnia grupa trudno$ci komunikacyjnych odnosi si¢ do okres§lonych
cech zachowan konwersacyjnych uczestnikéw rozmowy, wynikajac z ich indy-
widualnych wlasciwoéci w obszarze nadawanej percepcji aktéw porozumie-
wania sie. Necki (tamze, s. 201-210) wymienia tutaj wkiad konwersacyjny
(udziat kazdego uczestnika konwersacji, ktéry spowoduje tworzenie plynnej
wymiany zdan). Do zakiécenia dochodzi wtedy, gdy wkiad konwersacyjny
jest zbyt obszerny lub ograniczony. Wéréd wskaZznikéw mozna wskazaé tu
liczbe stéw wypowiedzianych 1 liczbe tematéw poruszonych.

Kolejnym zakiéceniem jest sita przebicia odnoszaca sie do wprowadze-
nia tematéw do rozmowy. Trafnie dobrane tematy inspirujg rozmoéwcoéw do
wzajemne] wymiany pogladéw, nieinteresujace zas wplywajg na przebieg roz-
mowy. Znaczenie ma réwniez tutaj to, jak dana osoba zaproponuje okreslony
temat 1 jakie on dla niej ma znaczenie. Stosuje sie¢ w tym celu najczeéciej tryb
oznajmujacy, pytajacy lub rozkazujacy.

Inne zaki6cenia odnoszg si¢ do braku dynamiki w stylu méwienia
(niewla$ciwa intonacja, monotonia rzeczowoscl, sucho$é wypowiedzi, mato
dynamiczny przekaz stosowanej formy); braku spéjnosci miedzy kanatami
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werbalnymi, wokalnymi 1 niewerbalnymi, a takze zaburzeh emisji recepcjt
przekazéw. W tym przypadku przyczyng trudnos$ci komunikacyjnych moze
by¢ okresowe lub trwate zaburzenie aparatu mowy o charakterze funkcjonal-
nym lub organicznym. Trudno$¢ ta odnosi sie do 0séb, u ktérych zaburzeniu
ulega pltynno$¢ moéwienia, oséb z niepelnosprawnoscig wzorku lub/i stuchu,
0sOb z afazjg, a takze jednostek, u ktérych wystepujg zaburzenia aparatu
mowy analizowane na poziomie indywidualnym w potaczeniu z aktami ko-
munikacyjnymi (Euria, za: Necki, 1996, s. 208).

Jako ostatnig podgrupe w tym obszarze zakiécen komunikacyjnych
Necki (1996) wskazuje na drobne zaklécenia lingwistyczne. Dotyczg one
bardzo czesto trudnoSci o charakterze gléwnie jezykowym. Dokonujgc ze-
stawienie kluczowych zaktécen jezykowych, autor wymienia tu: zajgknie-
nia (polegajace na powtarzaniu sylab lub glosek); powtérzenia (stowa lub
kilku stéw); powtdrki tak zwane automatyczne (np. ,no wiec”); ominiecie
(pominiecie czesci wyrazu); akty paralingwistyczne (uktady dZzwiekéw bez
tworzenia sléw oraz ich gramatycznych czesci); pomyltki jezykowe (przeje-
zyczenia); startery, wypowiedzi buforowe 1 segregatory (okreslenia 1 frazy
nie posiadajace znaczenia, ale ich funkcja ogranicza si¢ do przygotowania
wspolrozméwey do wlasciwej wypowiedzi zdania); zdania niezakonczone;
fraza poprawiona (nadawca przerywa wypowiadang fraze, dokonuje popraw-
ki treSciowej lub gramatycznej, po czym dokancza wypowiedZ zwigzang
z wezesniejszym tematem z poprzedniej frazy); fraza powtérnie rozpoczy-
nana oraz inne zaklécenia 1 pomytki jezykowe, np. dlugie przerwy w emisji
dzwieku czy fizjologiczny problem z glosem (tamze, s. 209-210).

I.2. Rozmowa dziecka 1 osoby doroste;

1.2.1. Dziecko 1 dorosty jako uczestnicy rozmowy

Niejednorodnym obszarem rozwazan teoretycznych, ktére odnoszg sie
do rozmowy dziecka z dorostym oraz badah prowadzonych w jej obrebie,
sg zagadnienia zaliczane do obszaru zwigzanego z komunikacja 1 konstru-
owanym dyskursem. Obszar ten odnosi si¢ do proceséw tworzenia 1 odbioru
wypowiedzi u matych dzieci. Przy czym kwestie te zazwyczaj prezentowane
sg w kontekscie proceséw poznawania 1 pojmowania przez dziecko $wiata
zewnetrznego, zdobywania kompetencji w zakresie nawigzywania interakeji
1 budowania relacji z innymi osobami, identyfikowanie sytuacji komunika-
cyjnych waznych dla dziecka, a takze wkraczanie w §wiat jezyka poprzez
coraz bardziej §wiadome korzystanie z niego (por. m.in.: Bokus, Shugar,
2007; Karwowska-Struczyk, 2007; Kuszak, 2011a; Rostanska, 1995, 2010;
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Rzeznicka-Krupa, 2010; Shugar, 1982, 1983, 1993, 1995, 1997, Wawrzyniak-
-Beszterda, 2002).

Na przestrzeni lat zauwaza si¢ wiele zmian w zakresie podejscia 1 kie-
runku badan nad komunikacjg dziecka. Prowadzone analizy sklaniajg sie
racze] w kierunku pragmatycznej 1 funkcjonalnej optyki badan nad samym
jezykiem, ujmowanej w kategoriach spotecznego narzedzia stuzacego do ko-
munikowania sie 1 funkcjonowania w §wiecie spolecznym oraz uzaleznionej
od danych proceséw przyswajania 1 doskonalenia w trakcie brania udziatu
w réznorodnych relacjach spotecznych. Prowadzone badania nad jezykiem
w nurcie socjolingwistycznym przyczynily sie do tego, ze proces nabywania
jezyka jest postrzegany nie tylko w kategoriach dotyczgcych rozwoju struk-
tur poznawczych dziecka, lecz takze w obszarze uczenia sie przez dziecko
skutecznych metod porozumiewania si¢ z innymi osobami (Kuszak, 2011a;
Wawrzyniak-Beszterda, 2002).

Zdaniem Grace Wales Shugar (1993, 1997) rozmowa stanowi odmianeg
dyskursu. Badaczka opisata dziecigcy dyskurs, w ktérym powszechne relacje
powstajgce z uzyciem jezyka stanowig wspélnote méwienia (speech communi-
ty) W piaszczyznle te] dziecko funkcjonuje 1 uczestniczy od poczqtku SWO-
jego zycia, uczac sie 1 doskonalgc strategie radzenia sobie wspdlnie z innymi
osobami w obszarze komunikacyjnym. Realizuje wspdlne dziatania, wspot-
tworzy zdarzenia komunikacyjne, ktére sg wypracowane w ramach wspdlnej
linii dziatania 1 budowania wspélnych znaczen. To znaczy poznaje 1 uczy si¢
tego, co stanowl podstawe komunikacji (Shugar, 1997, s. 9-10). Wdrazanie
dziecka w obszar dyskursu, w tym takze rozmowy oparte sg na wzajemnym
dzialaniu trzech elementéw: wyposazeniu genetycznym (jednostka gatunku,
ktéry uzywa mowy w trakcie spotecznego uczenia si¢); poznawczym (doty-
czy to odczytywania 1 nadawania znaczenia), a takze tworzenia okre§lonego
schematu wspétzaleznosci. Wkraczanie w §wiat osobowej wspélnoty dyskur-
su, w ramach ktérego realizowana jest rozmowa, ma miejsce tylko wtedy,
kiedy dziecko bierze udziat w ré6znego rodzaju dzialaniach komunikacyjnych
oraz wtedy, gdy uczestnicy interakcji dokonuja identyfikacji, interpreta-
cji, a takze sa w stanie wykorzysta¢ wszystko to, co mozna uznaé za wktad
dziecka we wspélne dziatanie. Dziecko poprzez uczestniczenie w rozmo-
wach z dorostym ma mozliwoé¢ poznaé zasady funkcjonujgce w interakcjach
spolecznych. Dzieki jezykowi, ktéry ma interakcyjny 1 kulturowy charakter,
dziecko uczy si¢ sposobdw, ktére pozwalajg mu na poznanie styléw komuni-
kowania sie 1 dokonywania interpretacji znaczen (por. m.in.: Shugar, 1997;
Bruner 1980; Tomasello 2002).

Proces budowania rozmowy jest powigzany z dzieciecg aktywnoscia,
ktora jest realizowana w toku codziennych dzialah wraz z najrézniejszy-
mi wypowledziami sfownymi 1 niewerbalnymi komentarzami. Dodatkowo
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w rozmowle wystepuje aktywno$¢ o charakterze pragmatycznym, odnoszaca
sie do realizowania okres§lonych czynnos$ci budowania wlasnej lini1 dziatania
1 uczenie si¢ koordynowania wlasnych dziatah w relacji z druga osoba (Shu-
gar, 1993, 1995, 1997; Borkowska, 1998; Bokus, 1986, 1991).

Dzieciecy dyskurs oraz toczgce sie w jego ramach rozmowy odnoszg sie
do zréznicowanych form 1 sposobéw budowania mozliwoéci znaczeniowych
jezyka, przebiegajacych w intraosobowym, jak 1 interpersonalnym kontekscie
komunikacyjnym. Strukture przebiegu interakcji oraz jej spoteczng postac
opisuje uklad oséb biorgeych udziat. Przy czym zmienia sie polozenie 1 po-
zycja dziecka. Sg one uzaleznione od wkladu, jaki wnosza do rozmowy inni
jej uczestnicy. Kreatywna forma dyskursu ujawnia si¢ poprzez dialogowe na-
przemiennie stosowane role miedzy uczestnikami interakeji oraz tworzone
nowe obszary intersubiektywnie odbieranej rzeczywistosci, jak tez interpre-
tacja 1 przypisywanie jej znaczen (Shugar, 1995, s. 37-38).

Analizujgc w literaturze okres§lone formy 1 rodzaje dyskursu tworzonego
z udzialem dzieci najwiece] na temat tego zagadnienia znajdujemy w pra-
cach Grace Wales Shugar 1 jej wspétpracownikéw (por. m.in.: Shugar, 1982,
1983, 1993, 1995, 1997; Bokus, 1986, 1991). Wymieniajg oni okreslone ro-
dzaje dyskurséw, takie jak: dyskurs dzialaniowy jako podstawowa forma dla
proceséw tworzenia dyskursu w poczatkowych etapach rozwoju; dyskurs
tematyczny odbywajacy sie w trakcie sfownych wymian dialogowych, sku-
pionych na danym temacie oraz narracyjny. Warto podkresli¢, ze wszystkie
dyskursy tworzone sg w wyniku interakcji miedzy méweg a stuchaczem, co
jest charakterystycznym elementem rozmowy.

Wskazane typy dyskurséw ulokowane sg na dwéch rodzajach dziatan,
ktére obejmujg werbalne 1 niewerbalne aktywnosci, w ktérych bierze udziat
dziecko poprzez swoje dziatanie w otaczajgce] rzeczywistoScl 1 opisywanie
jeJ; budowanie spolecznych zasad odnoszacych sie do korzystania z jezyka
1 tworzenie wlasnych wypowiedzi. To dzigki nim dziecko nabywa wiedze
na temat tego, jakg funkcje odgrywajg w rozmowie wypowiedzi. Dzialania
te wymagaja od dziecka okreslonych kompetencji, ktére przyczyniajg si¢ do
wspottworzenia rozmowy z dorostym. Funkcjonowanie w otaczajgcym $wie-
cie jest kluczowym obszarem dla rozwoju dziecka 1 wigze sie ono z aktywno-
$cig pozalingwistyczng praktycznych 1 codziennych dziatan, w ktérych nie
zawsze wystepujg wypowiedzi jezykowe. W przypadku za§ méwienia o §wie-
cle zawsze ma miejsce aktywno$¢ lingwistyczna, skoncentrowana na tema-
tach toczacych sie rozméw, ktére mogg mie¢ forme monologu lub dialogu.
Relacje pomiedzy aktywnoscig dziecka 1 osoby dorostej, a takze wystepujgce
miedzy nimi wypowiedzi decydujg o ich wzajemnej integralnosci zachowan
komunikacyjnych. W obszarze tworzenia wypowiedzi u dzieci wskazywane
sg zasady, ktére nimi kierujg. Jest to zasada wymiany, ktéra faczy konstrukeje
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dzialaniowo-stowne zgodnie z zasadg naprzemienno$ci wypowiedzi méwca—
stuchacz oraz zasadg jednokierunkowosci, budujgc jednokierunkowy prze-
kaz swoisty dla monologu (Shugar, 1995).

Niezwykle waznym komponentem dzieciecej rozmowy jest opisanie
réznych sytuacji, w ramach ktérych jest ona budowana. Shugar (1997) wska-
zuje tu na sytuacje aktywnosci ,tu 1 teraz”, stanowigc schemat relacji mie-
dzy jej komponentami 1 §rodowiskiem, w ktérym si¢ odbywa. Jest sytuacja
dynamiczng, konkretng, bezposrednio odbierang przez dziecko, wykazujgce
rézny poziom zaangazowania 1 aktywnos$ci w roli méwey 1 stuchacza. Druga
sytuacjg jest sytuacja odniesienia, ktéra powstaje na skutek wspdlnego dzia-
tania 1 dialogu, odnoszgc sie do ich zawarto$ci 1 treSci, nie majgc bezposred-
niego zwigzku z aktualnie przebiegajacym wydarzeniem, ale dotyczacy tego,
co jest w umysle wspélrozméwceéw. Moze odnosic¢ sie do sytuacji z przeszto-
$ci lub tez rozgrywajgcych sie w wyobrazni dziecka. W rozmowie stosunek
w wymienionych typach sytuacji moze si¢ réznie przedstawiaé. Sytuacje te
moga na siebie zachodzi¢, wystepowac osobno lub tez wzajemnie si¢ zmie-
nia¢. Niemniej jednak od wyboru danej sytuacji uzalezniony jest efekt moz-
liwoéci osiggniecia celu komunikacyjnego poprzez wzajemne zrozumienie
1 wspo6ldziatanie dziecka 1 dorostego (tamze, s. 10-13).

O przebiegu rozmowy dziecka z dorostym 1 jej poziomie decydujg
uczestniczgce w niej osoby. W badaniach spolecznych taki uklad bezpo-
$redniej interakeji okreslany jest diadg. Diada stanow1 w tej relacji podsta-
wowg strukture wplywajac na bezposérednig interakcje miedzy rozmoéwca-
mi. Rozmowa dziecka 1 osoby doroslej z uwagi na to, ze wspdlnie jg tworza
ma szczeg6lny charakter, poniewaz aktualne uktady konwersacji, wyjatko-
wo te majgce miejsce pomiedzy dorostym a dzieémi sg ograniczone z po-
wodu dysponowania asymetrycznymi poziomami wiedzy, wladzy 1 prestizu
(Brzezinska, 1994). O specyfice sytuacji diady dziecko—dorosty decyduje
dopelnienie si¢ wlasciwosci rozméweéw, co zdaniem Shugar (1995) wyni-
ka z pozycji zajmowanych przez kazdego z nich — asymetrii relacji: dojrza-
fosé—niedojrzalos¢, zalezno§é—niezaleznos¢, perspektywa blizsza—dalsza,
doraznos§é—planowosé. Diadycznosé jest stalg cechg rozmowy, ktéra impli-
kuje okreslone sekwencje zdarzen, a takze dos§wiadczen dziecka 1 dorostego.
Zdaniem Rostanskiej (2010) z racji stalosci diady dos§wiadczenia stanowig
pewien cigg dziatah werbalnych 1 niewerbalnych, trwajgcych przez nieusta-
lony czas 1 w efekcie sg stanem do$§wiadczania rozmowy we wspdlnym spo-
tkaniu dwéch oséb. Shugar (1995) dokonujac analizy uktadu diadycznego
dziecko—dorosty w zakresie obszaréw funkcjonowania dziecka bez wzgledu
na jego wiek, podkresla, ze struktura uktadu uczestnikéw diady dotyczy rela-
cji miedzy osobami danej sytuacji komunikowania si¢. Nalezy podkresli¢, ze
autorka analizuje te relacje w obszarze tozsamosci spotecznej oséb biorgcych

54



I.2. Rozmowa dziecka i osoby dorostej

w niej udzial, ich statusu spotecznego, a takze wieku, zakresu wiedzy oraz
rodzajéw doswiadczen.

Magdalena Grochowalska (2004, s. 33) podkresla fakt, ze pomimo tego,
1z rozmowa dziecka 1 doroslego odbywa sie w tym samym jezyku, to 1 tak
wyrazaja onl dwa odmienne §wiaty. Z uwagl na to, ze kazdy z rozméwcéw
ujawnia inne do$wiadczenia indywidualne 1 jezykowe oraz mozliwo$ci po-
znawcze. Charakteryzuje ich inna zréznicowana dojrzato§¢ emocjonalna, jak
tez sposéb postrzegania $wiata. Stagd tez odmienno$¢ komunikacji mimo
zwigzku diadycznego w rozmowie miedzy rozméwcami.

Dorosty wchodzac w uktad z dzieckiem z zalozenia wykazuje goto-
wos¢ do wlaczenia go jako uczestnika interakeji 1 aktéw komunikacyjnych
z uwagl na to, ze formutuje w stosunku do niego mniejsze wymagania. Przy
tym moze si¢ zdarzy¢ tak, ze pomaga dziecku w jego aktywnosci, wspiera je
w formultowaniu wypowiedzi 1 stwarza mu warunki do kreowania wypowie-
dzi w obrebie danego dzialania (Rostanska, 2010; Shugar, 1995). Dziecko
w poczatkowych okresach swojego zycia realizuje z doroslym pierwsze swoje
rozmowy poprzez aktywne dziatanie oparte na zasobach jezyka, a takze po-
znawanym §wiecle zewnetrznym wspolnie okre§lanym z dorostym w danym
kontekscie znaczeniowym. Wchodzgac w interakcje komunikacyjng, poczat-
kowo buduje wypowiedzi, bedac w pozycji wspdlzaleznej od dorostego. Po-
mimo tego, od poczatku brania udziatu w relacji z dorostym dziecko staje
sie $wiadomym 1 aktywnym uczestnikiem aktéw komunikacyjnych, ktére
wspoltworzy 1 interpretuje.

Akcentowanie roli relacji miedzy dzieckiem a dorostym we wzajemne;j
komunikacji oraz osobowe 1 podmiotowe postrzeganie siebie nawzajem na-
kreslajg kierunek badania rozmowy dziecka z osobg dorostg w ramach relacji
budowane] w trakcie rozmowy oraz na wzajemne postrzeganie siebie jako
réwnoprawnych partneréw. Indywidualny 1 niepowtarzalny charakter roz-
mowy dziecka z doroslym odnosi sie do specyfiki spotkania w nawigzaniu
do filozotii Martina Bubera (1992), gdyz jest to kontakt ludzi, gdzie Ja—Ty
1to, co wydarza si¢ miedzy nimi tworzone jest z uwzglednieniem indywidu-
alnych cech dziecka 1 dorostego. Wéréd cech odnoszacych sie do indywidu-
alnoSci partneréw w relacjach interpersonalnych Ronald B. Adler zaznacza:
niepowtarzalnos§¢, brak mozliwosci zastgpienia jednego z partneréw kims
innym, wzajemng zalezno§¢, prezentacje osobistych informacji oraz samo-
stanowienie.

Warto réwniez w tym kontekscie odnies¢ sie do epizodéw wspdlnego
zaangazowania, ktére w sposob szczegdlny majg diadyczny charakter 1 odno-
szg sie do kazdego kontaktu miedzy dwiema jednostkami, w ktérym osoby
razem zwracaja uwage na jaki§ zewnetrzny temat 1 wspdlnie wzgledem niego

dziatajg (Schaftfer, 1994, s. 153). Gdy dzieci stajg sie coraz starsze wspdlne
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tematy najczesciej majg forme werbalng. Stad epizody wspdlnego zaangazo-
wania stajg si¢ konwersacjg nie zawsze wzmacniang przez fizyczne odniesie-
nie (tamze, s. 166). Jak podkresla autor, nawigzujgc do rozwoju jezykowego
dziecka, warunkiem koniecznym jest tutaj dla dziecka uktad diady 1 obec-
nos§é¢ ,wrazliwego” dorostego. Ta wrazliwos§¢ ujawnia si¢ w wiedzy 1 poda-
zaniu za dzieckiem w jego dzialaniu jezykowym. Od stylu mowy doroste-
go, a takze intencji budowania relacji z dzieckiem uzaleznione sg przezycia
komunikacyjne, ktore dotyczg wzajemnych doswiadczen w porozumiewaniu
sie. Istotna jest tutaj kontrola 1 wlgczanie dziecka do dziatania poprzez cze-
ste kierowanie do niego konkretnych pytan 1 dgzenie do szybkiej zamiany rél
w czasle rozmowy (tamze, s. 171).

Dokonujac analizy rozmowy z perspektywy dziecka jako uczestnika,
zdaniem Rostanskiej (2010), wymaga to opisania jego roli 1 sformulowanie
oczekiwan odno$nie do komunikacji z dorostym. Ewa Filipiak (2002) uwaza,
ze dziecko wlgczajgce sie w interakeje z dorostym spodziewa sie osoby, ktéra
moze mu pomoc dojé¢ do tego, aby wiedzialo ,co§ na dany temat lub zbudo-
waé rusztowanie dla konstruktu danych znaczen 1 umiejetnosci”. Implikuje
to konieczno$¢ stosowania jezyka w diadzie rozmawiajgcej. Dziecko staje sie
tu podmiotem swojej aktywnosci; wnosi do sytuacji okreslone cechy, ktére
wplywajg na zachowanie dorostego wobec niego (Schaffer, 1994).

Zdaniem H. Rudolfa Schaffera (1995a, s. 160-172) juz sama obecno$¢
dorostego 1 ukierunkowanie przez niego uwagi dziecka, odgrywa niezwykle
wazng role w procesach, dzieki ktérym zmienia ono swoje zwykle sposo-
by funkcjonowania. Ma to réwniez przelozenie w rozmowie, dzieki czemu
dziecko nabywa umiejetnos$ci nawigzywania interakeji. Dzieje sie to nieza-
leznie od jego wieku. Warto podkresli¢, ze istotnym elementem jest tu wkiad
dorostego w kontakt z dzieckiem. Niekiedy jest to réznica w sposobie po-
strzegania danego dzialania proponowanego mu przez dorostego, w sposéb
odmienny odbieranego przez dziecko. Ma to zwigzek z wrazliwoscig lub jej
brakiem, a takze poziomem dyrektywnosci wystepujacym u dorostego.

Udzial dorostych w budowaniu doswiadczen 1 umiejetnosci jezykowych
dziecka jest uzalezniony od ich wlasnych doswiadczen komunikacyjnych.
Warto odnie$¢ sie tu do stwierdzeh Schaffera (2005, s. 323—-324), kt6éry uwa-
za, ze osoby doroste porozumiewajg si¢ z dzieckiem w inny sposéb niz ze
sobg wzajemnie. Dotyczy to podejmowania réznych tematow, jak tez wy-
korzystywania odmiennych styléw 1 sposobéw méwienia. Przy czym styl
mowy okresla za Jerome Brunerem (tamze, s. 324), wymieniajac takie cechy,
jak: fonologiczng (wyrazna wymowa, wyzszy ton, wolniejsza mowa, wicksze
przerwy), semantyczng (stownictwo ograniczone, stosowanie dziecigcych
okreslen, koncentracja na tym co dzieje sie tu 1 teraz); sktadniowg (budowa-
nie krotszych wypowiedzi, zwracanie wieksze] uwagi na poprawng budowe
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zdania, konstruowanie mniejszej liczby zdan podrzednych); pragmatyczng
(przewaga polecen 1 pytan, dzialania majace na celu kierowanie uwagi, a tak-
ze powtarzanie wypowiedzi dziecka).

Dziecko majac kontakt z osobg dorosta, ma mozliwosé obserwowania
1 doswiadczania rozméw, ktére sg prowadzone miedzy dorostymi. Stefan
Frydrychowicz (2005) opisuje komunikacje interpersonalng, wyodrebnia-
jac w niej trzy typy: jednostronng, dwustronng 1 relacyjna. Zdaniem autora
komunikacja jednostronna odbywa si¢ w jednym kierunku od nadawcy do
odbiorcy 1 ogranicza si¢ tylko do przekazywania komunikatéw bez dodatko-
wych komentarzy, zaktadajac, ze to, co wypowiada nadawca jest mozliwe do
zrealizowania 1 oczekuje sie tu tylko wykonania polecenia, co moze $wiad-
czyé o podporzgdkowaniu odbiorcy nadawcy. W komunikacji dwustronne;j
wystepuje naprzemienne nadawanie 1 odbieranie komunikatéw, a zatem
wystepujg akcja 1 reakcja na otrzymane komunikaty. Ten typ komunikowa-
nia sie¢ nacechowany jest symetrycznoscig relacji, ktéra uwzglednia punkt
widzenia 1 reakcje odbiorcy przez osobe nadajacy. Najbardziej odpowied-
nig komunikacjg zdaniem autora jest komunikacja relacyjna. Z uwagi na to,
ze uczestnicy koncentrujg sie na kluczowym aspekcie porozumiewania sie.
Wymieniajg sie miedzy sobg znaczeniami oraz zapewniajg sobie wzajemne
wsparcle w sytuacjl niezrozumienia badZ watpliwosci, a takze zapewniajg
sobie wzajemng przestrzeh poznawczg 1 emocjonalng.

Kazda z wymienionego typu komunikacji interpersonalnej moze wysta-
pi¢ w rozmowie dziecka z doroslym. Jednakze nalezy podkresli¢, ze wybér
okres§lonego rodzaju komunikacji w znaczacy sposéb wpltywa na jej jakosSé.
Komunikacja jednostronna najczescie] odbywa sie w sytuacjach zadaniowych
lub w sytuacjach zagrozenia. Pozostale dwa rodzaje komunikacji wystepujg
w zaleznoéci od kontekstu, nastawienia rozmdéwcédw, a takze ich doéwiadczenn
komunikacyjnych.

Przestrzen rozmowy w diadzie dziecka 1 osoby dorostej tworzg osoby
rozmawiajgce, a takze podejmowane przez nie dzialania o charakterze komu-
nikacyjnym. Zdaniem Sary Meadows (1997, s. 47) teoria Jiirgena Habermasa
odnosti sie do tych dzialan, ktére w wymiarze spolecznym opisujg zapotrze-
bowanie komunikacyjne 1 sg nastawione na porozumienie. Przy czym dzia-
fanie komunikacyjne jest zalezne od danego kontekstu sytuacyjnego, jako
wycinka §wiata zycia uczestnikéw interakeji.

Dziatania komunikacyjne, ktérych celem jest ukierunkowanie sie pod-
miotéw na porozumienie, nie odbywajg sie w trakcie bezposredniej interwencj,
ale sg realizowane jezykowo w akcie mowy (Retter, 2005). Przy czym nalezy
wskazad wystepujgce réznice indywidualne miedzy dzieckiem a osobg dorosty
z uwagl na to, ze w porozumiewaniu sie sa one konsekwencjg tego, ze dziecko
1 osoba dorosta inaczej reagujg na pojawienie si¢ podczas wspélnych dziatan
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tych samych bodZcéw (Hampson, Sternberg, 1997). Nalezy podkresli¢, ze
na tok interakcji w znaczgcym stopniu rzutujg formy zachowania jezykowe-
go. Zdaniem Bozydara Kaczmarka (2003) niezwykle wazne jest ulokowanie
aktu komunikacji w okreslonej przestrzeni, co wplywa na opisanie jego posta-
cl, a takze naklada zasady ujawnianych zachowan jezykowych 1 spolecznych.
W konsekwencji dziatania komunikacyjne 1 zachowania dziecka 1 dorostego
jako uczestnikéw rozmowy, decydujg o procesie wzajemnego porozumiewa-
nia. W dziataniach komunikacyjnych, ktére odbywajg si¢ z uzyciem jezyka
rozméwcy wyrazajg to, ze wzajemnie si¢ dostrzegajg, a takze ujawniajg swoje
intencje komunikacyjne przez pryzmat potrzeb poznawczych (nastepuje to
w formie stwierdzen 1 pytan, opiséw 1 omowient) 1 stanéw wolicjonalnych (jako
zobowigzan, présb, nakazow, a takze propozycji). O zastosowaniu danej formy
w duzej mierze decyduje kontekst sytuacyjny, a takze ksztaltujace sie zachowa-
nia uczestnikéw interakeji (Tabakowska, 2001).

Relacja dziecka z osoba dorosta w rozmowie moze wynikaé z wzajem-
nego dopasowania si¢ partneréw. Anna Brzezinska (1994) dokonujac analizy
relacji migdzy oddziatywaniem spolecznym a rozwojem spotecznym dzieci,
przypisuje tu decydujacg role osobie dorostej. Natomiast Shugar (1995) na te-
mat interakcji malego dziecka z doroslym jest zdania, ze dopasowanie sie sta-
now1 forme wypowiedzenia wlasnego wkladu w relacjach. Autorka podkresla,
ze osoba méwigca obserwuje stany odbiorcy, uzywa réznych strategii w celu
kontrolowania interakcji w komunikowaniu sie. Stosowane strategie konwer-
sacyjne powinny sie odnosi¢ do analizy sytuacji w zwigzku z jej przestrzenig
1 mozliwo$ciami komunikacyjnymi dziecka biorgcego udzial w rozmowie.

[.2.2. Proces nabywania jezyka i1 rozwé] kompetencji
komunikacyjnych u dzieci w kontakcie z osobg dorosta

Procesy komunikacyjne rozwijaja si¢ u dziecka intensywnie w pierw-
szych latach zycia. Z uwagi na to, ze bierze ono aktywny udzial w réznych
zdarzeniach spotecznych, tworzgc relacje z innymi osobami oraz stopniowo
poznajac niekiedy w pragmatyczny sposob zasady zachodzace w miedzyoso-
bowych interakcjach. Pozwala mu to uczy¢ sie regul funkcjonujacych w roz-
mowie oraz rozwija¢ umiejetnosci w zakresie uzywania jezyka.

Dziecko dzigki konstrukeji interakeyjnej z dorostym poznaje jezyk 1 ma
mozliwo$¢ stosowania go skutecznie w odniesieniu do sytuacji spolecznej,
w ktérej uczestniczy. Ma to zwigzek z jego unikatowg sprawnoscig interakeyj-
ng. Marzena Nowicka (2000, s. 77) opisata te sprawnos$¢ wéréd uczniéw klas
poczatkowych, odnoszac jg do wiedzy o zasadach interakcji, a nie wlasciwego
nawigzywania 1 podtrzymywania relacji z innymi. Autorka wéréd wskaznikéw
umiejetnoscl interakeji wyeksponowata: nawigzanie 1 zakonczenie rozmowy,
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wspoltworzenie jej treSci, a takze umiejetno$¢ utrzymania niezakléconego
jej toku.

Na podstawie literatury i wskazywanych tam teorii 1 modeli dotyczacych
rozwoju komunikacji jezykowej u dziecka mozna zauwazy¢ pewne wspdlne
1 swoiste prawidfowos$ci powigzane z podstawowymi etapami rozwoju jezy-
kowego.

Ida Kurcz (1992) opisuje fazy rozwoju jezyka dziecka, w ktérych odby-
wa si¢ etapowe nabywanie umiejetnosci odnoszacych sie do zdolnoéci okre-
§lania 1 kompilacji pojedynczych sléw, budowania zdan, a takze wzbogacania
stownictwa. Faza poczatkowa — etap przedjezykowy rozwoju komunikacji ma
miejsce w plerwszym roku zycia dziecka. W tym czasie wystepujg rozmaite
nielingwistyczne wokalizacje, takie jak: gluzenie, gaworzenie oraz pierw-
sze elementy komunikacji niewerbalnej, majace posta¢ wymiany spojrzen,
wodzenia wzrokiem za osobg czy przedmiotem, kontakt dotykowy 1 proste
gesty. Kolejny etap wskazuje swoiste cechy dla drugiego roku zycia dziec-
ka, ktéry zawiera tak zwang faze wypowiedzi jednowyrazowych, obejmujacy
pojedyncze wyrazy, gdzie konstrukcja sktadniowa odbiega od fonetycznych
form jezyka, a pojedyncze stowo zawiera tre$¢ catej wypowiedzi, ktéra jest
interpretowana przez innych. Faza wypowiedzi dwuwyrazowych obejmuje
przetom drugiego 1 trzeciego roku zycia. Wowczas dziecko prébuje fgczyé
ze sobg stowa, tworzgc rownowazniki zdan, starajgc sie powoli przechodzié
do dalszego etapu zwigzanego z przyswojeniem podstawowych elementow
jezyka. Tworzy proste zdania, a nastepnie przechodzi do bardziej ztozo-
nych konstrukeji, doskonalgce zaséb slownictwa biernego 1 czynnego (tamze,
s. 66—68). W inny sposéb ujmuje nie tylko jezyk, ale réwniez system seman-
tyczny majacy pragmatyczne funkcje w procesie komunikowania sie.

Michael Alexander Kirkwood Halliday (1980) nawigzujgc do socjolo-
giczno-semantycznej teoril procesu uczenia sie jezyka, zaklada, ze dziecko
uczy sie znaczen, przechodzgc z monologu na poziom dialogowego porozu-
miewania si¢. W pierwszych dwéch latach zycia nastepuje wezesny rozwdj
jezyka dziecka. Odbywa sie to w kontekscie spotecznym, dzieki udziatow:
dziecka w procesach uczestniczenia w okreslonych sytuacjach jezykowych
oraz dzialaniach, w ktérych uzywany jest jezyk. Akcentowany jest tutaj so-
cjologiczny wymiar jezyka, pozwalajacy dziecku przekaza¢ zasady odnosza-
ce sie do spolecznego zycia. Sam proces uczenia opiera si¢ na interakcji mie-
dzy dzieckiem a innymi osobami z jego najblizszego otoczenia. Koncepcja
zaproponowana przez Halliday’a (tamze) dotyczacg wczesnego rozwoju je-
zyka zawiera trzy fazy: (1) dzieciecy system funkcjonalno-jezykowy; (2) faze
przejécia do systemu jezyka wykorzystywanego przez osoby doroste oraz (3)
taze uczenia sie jezyka dorostych. Dziecko w tych fazach przyswaja podsta-
wowe funkcje jezyka, ktére wystepujg w okreslonej kolejnosci. Na poczatku
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operuje ono znaczeniami ukrytymi w wokalizacjach o charakterze niejezy-
kowym. Nastepnie stopniowo przychodzi do stadium przej$ciowego, ktére
polega na odkrywaniu elementarnych funkgeji jezyka poprzez wprowadzanie
abstrakcyjnych elementéw, majacych charakter funkcjonalny w odniesieniu
do systemu jezykowego. Dalej stopniowo postuguje si¢ wyrazami, stosujgc
funkcje informacyjng, ktéra zapewnia mu przyswojenie komunikacyjnych
obszaréw jezyka, co wyraza si¢ w znaczgcym przyroScie zasobu stownic-
twa, struktury 1 powstawaniu dialogu. Koncepcja Halliday’a postrzega dia-
log przez pryzmat funkcjonujacych zasad odnoszacych sie do petnionych
rél w §wiecie spolecznym. Na tej podstawie wyodrebnione sg spoteczne role
komunikacyjne funkcjonujgce w jezyku, np.: osoba méwiaca, adresat wypo-
wiedzi, osoba pytajgca, perswadujgca lub modelujgca mozliwe kombinacje
zachodzace w interakcjach spotecznych miedzy osobami. Réwnoczesnie
dziecko uczy sie gramatyki (tamze, s. 543). Najbardziej zaawansowana faza
rozwoju jezykowego wigze sie z przyswojeniem przez dziecko rozwiniete-
go systemu jezykowego, odnoszgcego si¢ do takich obszaréw, jak: ideacyjna
dotyczgca do§wiadczen; interakeyjna, uymowana przez pryzmat procesu ko-
munikacji w kategoriach form 1 spolecznego przekazu oraz tekstowa, faczaca
caly system jezykowy.

Shugar (1995) opisuje rozwdj komunikacji dziecka w kontekscie bra-
nia przez nie udzialu w interakcjach komunikacyjnych w spolecznych pro-
cesach dyskursywnych (tamze, s. 21). Jej zdaniem dziecko jest zdolne do
coraz sprawniejszego wspéltworzenia dyskursu zaréwno z dorostymi, jak
1 réwieSnikami z uzyciem $rodkéw jezykowych 1 pozajezykowych. Jednak-
ze warunkiem koniecznym do tego jest posiadanie potencjalu znaczenio-
wego, ktéry wyraza sie poprzez zdolno$é¢ dziecka do rozumienia komuni-
kacji w dzialaniu oraz wypowiedzi. Jego udzial komunikacyjny powinien
by¢ w pelni akceptowany przez partneréw relacji. Przy czym potencjal, ja-
kim dziecko dysponuje, ujawnia si¢ dzigki aktywnosSci 1 mozliwos$ci brania
udzialu w pragmatycznych powigzaniach miedzy okre§lonym dziataniem
1 wystepujgcym Wypowiadaniem si(; Dziecko poprzez mowe buduje swojg
tozsamos$¢. Staje sie ,podmiotem mow1qcym ktory 1dentyf1kuje 1 doskonali
siebie przez pryzmat sprawcy czynno$ci 1 osoby méwigcej jednoczeénie (To-
masello, 2002). Funkcjonujac w réznych rolach komunikacyjnych poprzez
uczestniczenie w interakcjach spolecznych w uktadzie dziecko—dorosty jest
nie tylko jednostky interakeji, lecz takze aktywnym uczestnikiem rozmowy
1 toczacych sie w jej obrebie zdarzen komunikacyjnych.

Spoleczno-pragmatyczna teorig przyswajania mowy 1 jezyka w opracowa-
niu Jerome S. Brunera (1985) 1 Michaela Tomasello (2002, 2003) odnost si¢
do wczesnych etapéw rozwoju jezyka 1 proceséw komunikacyjnych w obsza-
rze komunikacji przedjezykowej, a nastepnie stopniowego przechodzenia do
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komunikacji jezykowej przez dziecko. W kontekscie omawianego zagadnienia
nie sposdb pomingé kwestii przyswajania przez dziecko jezyka z perspekty-
wy interakcyjnej intencjonalno$ci (Bokus, Shugar, 2007). Teorie te bowiem
skuplajaz sie na pozajqzykowych elementach budowania dyskursu 1 koncentru-
ja sie na kwestil dzielenia 1 wypracowania intencji w toku wspdlnego dzia-
fania (wspdlny obszar zainteresowania lub obiekt). Bruner (1985) zauwazyt
powigzania miedzy wlasciwo§ciami dziatan wykonywanych przez mate dzie-
c1 w relacji do osoby dla niego znaczacej (rodzica), a strukturg komunikatow
werbalnych; uznajac, ze nabywanie jezyka wigze sie z przekladaniem sie za-
sad wypracowanych w dziataniu na obszar semantyczny. Jezyk jest zatem spe-
cyficznym narzedziem porzadkujgecym proces wspélnego zwracanie na co$
uwagi 1 wspélnego dzialania. Przy czym nie stanowi on struktury wrodzonej,
ale nabywanej w ciggu zycia z uwagi na posiadanie specyficznych cech przez
ludzi, takich jak: uwaga 1 dziatanie oraz umiejetnosé¢ dekodowania w oparciu
o uzywanie jezyka (tamze, s. 495). Swoista jednorodno$§¢ w obszarze aktéw
dziatania 1 aktéw jezykowych daje sie zauwazy¢ w relacjach matego dziecka
z rodzicem w sekwencjach typu: sprawca—czynno§é—przedmiot—odbiorca;
uczy sie zmiany kolejno§ci/wymiany poszczegdlnych czlonéw kategorii z part-
nerem. Dodatkowo juz niemowle z pomocg matki jest w stanie opracowac
zlozone procedury, pozwalajace na wspdlne odniesienie od bezposredniego
kontaktu wzrokowego wzajemnego zwracania na siebie uwagi, az do wspdl-
nego zwracania uwagl na okreslone przedmioty. To, co znajduje Sl@ we wspol-
nym polu uwagi dziecka 1 doroslego jest przez nie nazywane 1 opisywane
lub wlgczane do dziatania. Okreslanie rzeczy, bedacych we wspélnym polu
uwagi utrwala odniesienie, zwlaszcza w obszarze wspélnego dzialania. Poza
tym, dziecko uczy sie cech, pozwalajacych mu rozrézniaé akty mowy, poprzez
ich nasladowanie (wzorce prozodyczne). Dodatkowo ujawniajg si¢ okreslone
oczekiwania o charakterze intencji komunikacyjnych. Na tej podstawie dzieci
— podobnie, jak dorosli — stosujg odbierane wzorce w swoje] mowie (Bruner,
1980, s. 497-501). Pozwala to przyjaé zalozenie, ze dzieci pojmujg pojecie
intersubiektywnosci (rozumieja, ze inni majg jakie$ intencje). Na podstawie
tego zalozenia, w ostatnim ¢wieréwieczu na gruncie prowadzonych badan nad
rozwojem jezyka dziecka pojawito si¢ podejScie, ktére Bokus 1 Shugar (2007,
s. 12) okreslily jako interakeyjng intencjonalnoé¢. Wyroslo ono ze spoleczno-
-pragmatycznej teorii przyswajania jezyka Brunera, wczesnie] okreslanej jako
teoria ontogenezy aktéw mowy oraz koncepcji intersubiektywnosci pierwotnej
1 wtérnej stworzonej przez Calwyna Trevarthena (1979, za: Bokus, Shugar,
2007, s. 14). Trevarthen przyjal, ze dziecko jest 1stota‘ spoteczng od narodzin
1 znacznie wczesmej kieruje swoja uwage na osoby niz na przedmloty Badacz
podaje, ze juz niemowleta biorg udzial w interakcjach, ktére zawieraja cechy
protokonwersacji. Zaczynajg nasladowa¢ mimike dorostego, ruchy jego ust,
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wysuwanie jezyka czy ruchy glowy. Bezposrednie interakcje dziecka z doro-
stym ,oko w oko” sg ujmowane jako pierwotna intersubiektywnosé. Z czasem
obok ukladu interakcyjnego dziecko—dorosty pojawia si¢ uklad dziecko—
przedmiot, co w konsekwencji wlaczajac w to doroslego powstaje uktad dziec-
ko—przedmiot—dorosty. Wymiany zachowan miedzy dzieckiem a dorostym sg
uposrednione przez przedmioty. Uktady te okre§lane sg jako wtérna intersu-
biektywnos¢ (tamze, s. 13).

W teorii Trevarthena (1979) we wtérnej intersubiektywnos$ci wystepuje
jedynie koordynacja uwagi dziecka w kierunku osoby 1 przedmiotu, u Toma-
sello (2002) za$ wlaczana jest do wspélnej uwagi dziecka. Zdaniem Tomasello
(2002, s. 135) ,dziecko obserwuje wiec zwracanie uwagi przez dorostego na
nie, a zatem w pewien sposéb widzi samo siebie z zewngtrz. Rozumie takze
role dorostego z takiego samego punktu widzenia, wiec widzi scene z dystan-
su ze swolm udziatem jako uczestnika”. Postrzeganie dorostego w kategoriach
osoby ,takiej, jak ja” pozwala mu na rozumienie spoleczno-pragmatycznych
intencji komunikacyjnych dorostych w danym uktadzie interakcyjnym. Takie
sytuacje dajg dziecku mozliwos$¢ na korzystania z jezyka poprzez mozliwoséé
uczenia si¢ go od innych w bezposrednim kontakcie (tamze).

Teodozja Rittel (1994) okreslajac kompetencje jezykowe dziecka, wska-
zala na kompetencje przejSciowy 1 kompetencje podstawowg jako na dwie
kluczowe kompetencje w jezykowym rozwoju 1 mozliwym wplywie osoby
doroste; na sposéb stosowania jezyka przez dziecko. Kompetencje przej-
Sciowg okresla tak zwany interjezyk. Jest to jezyk, ktérego uzywa dziecko
przed rozpoczgaem edukacp Wéréd jego wyznacznikéow wskazuje zdolnosé
produkowama 1 rozumienia wypowiedzi dostosowanych do kontekstu, ale
nie zawsze poprawnych pod wzgledem gramatycznym. Wypowiedzi te sg
aprobowane przez osoby dorosle. Jesli za$ chodzi o kompetencje podstawo-
we, dotyczg one bezposrednio stosowanej gramatyki. Na poczatku edukacji
charakterystyczna dla tej kompetencji jest stopniowa modyfikacja ilosciowa
1 jako§ciowa oraz przyrost wiedzy w zakresie stosowanych regul struktural-
nych. Obydwie kompetencje akcentujg role osoby doroste; w ksztattowaniu
zachowan jezykowych dziecka. Rozmowa jest tym rodzajem sytuacji, w kté-
rej mozna wskazaé obie kompetencje, zaréwno przejSciows, jak 1 podstawo-
wa. Jezyk dziecka, ktére podejmuje edukacje, ma cechy jezyka przyblizonego
z tak zwang kompetencjg podstawows. Znaczy to tyle, ze zakres kompetencji
jezykowej jest przez dziecko przyswojony zgodnie z norma gramatyczng, fo-
netyczng oraz morfologiczng (tamze, s. 54).

Starsze dzieci najczeScie] podejmujg rozmowy o okreSlonych zdarze-
niach 1 stanach rzeczy. Ma to swoje przetozenie na wystepowanie 1 stoso-
wanie przez nie pojedynczych Wyrazen J@zykowych o charakterze zlozonych
aktéw mowy (holofraz). Dalej pojawiajg sie wypowiedzi, ktére koncentrujg
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sie wokét czasownika (tzw. wyspy czasownikowe). Pozwalajg one dziecku na
budowanie zlozonych konstruktéw jezykowych o charakterze poznawczym.
Najbardziej zaawansowang formg opanowania systemu jezykowego jest opa-
nowanie narracyjnych konstrukeji lingwistycznych, ktére pozwalajg dziecku
na tworzenie dojrzatych komunikatéw (Tomasello, 2002).

Nawigzujgc do przedstawionych teorii zwigzanych z rozwojem jezyko-
wym u dzieci, mozna z calg pewnoscig przyjac, ze u podstaw przyswojenia
umiejetno$ci uzywania jezyka kluczowe sg wezesne relacje dziecka realizowa-
ne z dorostym, odbywajgce si¢ podczas codziennych aktywnosci, w trakcie
ktérych ujawniajg si¢ okreslone zachowania konwersacyjne. Dorosty w trak-
cie interakcji z dzieckiem kieruje jego uwage na proces porozumiewania sig,
a z czasem na strukture wypowiedzi tworzgcych rozmowe toczacg sie na
temat. Przy czym nabywanie umiejetno$ci komunikacyjnych przez dziecko
moze odbywac sie tylko wtedy, gdy dorosty wchodzi w role osoby interpre-
tujacej rzeczywisto$¢; zauwazajac starania dziecka, wspiera jego dziatania,
rozwijajac poszczegélne kompetencje w obszarze jezyka, tworzac rusztowa-
nie w sytuacji doSwiadczania przez nie trudnosci. Proces uczenia sie jezyka
przez dziecko moze odbywaé sie wylacznie w obecnosci ,kompetentnego
partnera” w kontakcie interakcyjnym, gdzie dochodzi do wspétdziatania,
polegajacego na dzieleniu z partnerem wspdlnej uwagi oraz doskonaleniu
okreslonych kompetencji spolecznych, w tym komunikacyjnych.

Proces nabywania kompetencji komunikacyjnych przez dzieci jest pro-
cesem zlozonym. Zdaniem Jolanty Andrzejewskiej (2009, s. 14) dziecko
kompetentne komunikacyjnie to takie, ktére ma pewnosé, ze ,,komunikuje
to, co chce zakomunikowac; poszukuje skutecznych sposobow naw1azzywan1a
kontaktu, wspéttworzenia rozmowy 1 jej zakonczenia, nadaje duze znaczenie
jezykow1 niewerbalnemu, jezykowi ciala oraz buduje wypowiedZ stosowng
do sytuacji pod kazdym wzgledem”. Bruner podkresla spofeczno-komunika-
cyjny charakter procesu osiggania kompetencji komunikacyjnych w danym
kontekscie. W zwigzku z tym kompetencje komunikacyjne mozna okreslaé
jako socjolingwistyczno-komunikatywne.

Po oméwieniu gtéwnych obszaréw kompetencji komunikacyjnych, ktére
odgrywaja znaczgcg role w rozmowie, warto odniesé sie do pozioméw kom-
petencji jezykowe], komunikacyjnej 1 kulturowej w opracowaniu Rittel (1994,
s. 203). Poziomy te okreslajg rozwoj kompetencji komunikacyjnych dziec-
ka. Pierwszy poziom, tak zwany przejsaowy, tyczy sie §wiadomosci jezyko-
wej dziecka, charakteryzujqcej sie zmiennoécig 1 stalg zmiang zasad jezyka.
Oznacza to, ze jezyk dziecka to zbiér podzbioréw (fonetycznych, morfolo-
gicznych, skladniowych, semantycznych). Poziom drugi, tak zwany przy-
blizony dotyczy $wiadomoéci jezykowe) dziecka, ujawniajacej sie we wzro-
$cie regul strukturalnych jezyka w odniesieniu do kompetencji przejSciowe;.
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I. Rozmowa jako forma komunikacji interpersonalne;

W zwigzku z tym niektére elementy prymarne, wyrazy funkcjonalne czy
nazywajgce sg spojne z jezykiem ogdlnym. Poziom trzeci — ,docelowy” — to
$wiadomo$¢ jezykowa dziecka, ktéra wigze si¢ z planowaniem stosowania
rozwinietego jezyka 1 zawiera zbiér podzbioréw 1 cech gramatycznych zgod-
nych z jezykiem ogdlnym.

Zdaniem Zbigniewa Tarkowskiego (1992, s. 10) dziecko kompetentne
jezykowo 1 komunikacyjnie rozumie dtuzsze wypowiedzi, buduje je w sposéb
zrozumialy dla odbiorey, dysponuje wystarczajgcym zasobem stownika czyn-
nego 1 biernego, potrafi zauwazy¢ 1 dokona¢ korekty bledéw w formulowaniu
wypowiedzi wlasnych 1 innych oséb w rozmowie, formulowaé zréznicowane
1 poprawne pytania, a takze wyrazaé swoje uczucia 1 pragnienia. Zdania for-
mulowane przez dzieci przyjmujg forme wypowiedzi 1 stanowig akt mowy,
tak zwane mini reakcje sfowne ujawniane przez odbiorce w odpowiedzi na
wypowiedZ nadawcy inacze] zwane aktami komunikowania interpersonalne-
go. Konieczna jest w wyborze okreslonej formy wypowiedzi znajomo$é zasad
pragmatycznych. Osoba méwigca powinna wiedzie¢ 1 umieé¢ dobra¢ formy
jezykowe, ktére w danej sytuacji beda najwlasciwsze. Jesli za§ chodzi o akty
mowy, to ich podstawows role stanow1 wyrazanie intencji méwcy oraz jego
motywacja, majaca wplyw na komunikat. Wéréd aktéw mowy mozna wy-
réznié te majgce forme: sagdéw, wyjasnien, przypuszczen, uzasadnien twier-
dzen, ale takze perswazji, odmowy, rozkazéw, polecen, prosby instrukeji czy
wypowiedzi o charakterze manipulacyjnym.

Niezwykle wazne w okre§lonych aktach komunikowania si¢ miedzy do-
rostym, a dzieckiem jest przestrzeganie pewnych warunkéw, sprawiajacych,
ze dane akty mowy majg charakter dyskursu pedagogicznego, w tym roz-
mowy ukierunkowanej na cel, w ktére] ma miejsce funkcjonalna wymiana
informacji poznawczych 1 intencjonalnych interakcji. Dziecit majgce wysoki
poziom kompetencji komunikacyjnych beda w stanie poslugiwac sie zrézni-
cowanymi aktami mowy oraz wlasciwie je pojmowac. Dzieci w wieku przed-
szkolnym 1 miodszym wieku szkolnym stosuja pytania, propozycje, grozby,
stwierdzenia, wyjasnienia. Sg w stanie uzasadni¢ swoje stanowisko 1 budowac
komunikaty w formie przypuszczenia, a takze wykazywac ekspresje dokonu-
jac ocen. Dzieci majg juz opanowang umiejetno$¢ odczytywania intencji za-
wartych w wypowiedzi innych 0séb z uwzglednieniem kontekstu, w jakim sie
pojawiajg. Warto podkreslié, ze te umiejetnos$¢ posiadajg juz dzieci w wieku
trzech lat (Andrzejewska, 20009, s. 16).

Dodatkowo sg w stanie poslugiwac sie replikami, czyli wypowiedziami
powlgzanymi treSciowo z poprzednig wypowiedzig rozmoéwcy. Dzieci za$
w wieku przedszkolnym posiadajg juz umiejetno$§¢ wspéttworzenia rozmo-
wy. Szesciolatek jest w stanie utrzymac temat rozmowy, co wplywa na to, ze
odbywa sie ona w pewnej strukturze. Dodatkowo potrafig uwaznie stuchad,
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I.2. Rozmowa dziecka i osoby dorostej

co méwi wspotrozméwea. W konsekwencji to powoduje, ze wypowiedzi sg
zsynchronizowane 1 odznaczajg si¢ spdjnoscig w rozmowie (Twardowski,
2002; Andrzejewska, 2009).

Maria Kielar-Turska (1995) podaje, ze wyznacznikiem rozwoju kompe-
tencji komunikacyjnych jest miedzy innymi uzywanie aktéw prymarnych,
odpowiednio do rodzaju sluchacza 1 sytuacji, stosowanie mowy niezaleznej,
uzywanie zwrotéw inicjujacych podtrzymujacych 1 zamykajgcych rozmowe,
a takze przestrzeganie zasad komunikacyjnych funkcjonujacych w jej obrebie.

Dziecko w procesie komunikowania si¢ z dorostym dysponuje okreslo-
nymi umiejetno$ciami, ktére Kinga Kuszak (2013) okresla jako perspektywe
poprzeczng wymieniajgc: kompetencje werbalng, kompetencje niewerbalna,
kompetencje symboliczna, kompetencje poznawczg, kompetencije spoteczng
(interpersonalng), kompetencje socjolingwistyczng (kulturowa), kompeten-
cje emocjonalng, kompetencje korekcyjng (korygujacy), kompetencje meta-
komunikacyjng, kompetencje pragmatyczng 1 metapragmatyczna?®.

3 Kompetencja werbalna (jezykowa) — tyczy sie umiejetno$ci formulowania
przez dziecko komunikatéw werbalnych , ktére mieszczg si¢ w normie artykulacyj-
nej, gramatycznej, a takze odpowiadajg zasadom sktadni; wyraza si¢ w budowaniu
przez dziecko rozbudowanych wypowiedzi, uwzgledniajgc bogate $rodki jezykowe,
czynigc wypowiedZ barwng 1 jednocze$nie precyzyjng. Kompetencja jezykowa uwa-
runkowana jest odpowiednim zasobem stéw, jakich dziecko uzywa w sytuacjach
codziennych. Kompetencja niewerbalna — wigze si¢ z umiejetnoscig korzystania
w procesie komunikacji ze §rodkéw pozajezykowych, statycznych 1 dynamicznych
wlasciwosci ciala, ktére pozwalajg na osiggniecie celu jakim jest skuteczne porozu-
miewanie si¢. Nalezy wskazad tu gesty dookreslajgce (gesty, mimika, przestrzen),
ktére pozwalajg na nadanie komunikatowi danej ekspresji podkreslajgcej znaczenie
informacji werbalnej. Kompetencja ta odnosi si¢ ponadto do zdolno$ci interpre-
towania komunikatéw niewerbalnych, ktére sg zgodne z obowigzujacym zasadami
odczytywania znaczeh. Kompetencja symboliczna — tyczy sie umiejetnosci nada-
wania, rozumienia 1 interpretacji symboli. Jest to umiejetno$é rozumowania symbo-
licznego 1 postugiwania si¢ symbolem (slowa, metafory, zarty jezykowe, wyja$nianie
znaczen, przystow itp.). Kompetencja ta obejmuje elementy kompetenql werbalne;,
jak 1 niewerbalnej. Kompetencja poznawcza — ujawnia si¢ w tym, ze dziecko potrafi
podjaé dzialania w celu zaspokojenia indywidualnych potrzeb poznawczych, zdo-
bywaé potrzebne mu informacji, pozwalajace znaleZé odpowiedzi na nurtujgce je
pytania (w sytuacji do§wiadczania luki informacyjnej, kiedy potrafi kierowaé pyta-
nia do innych oséb, kiedy poszukuje przyczyn danego dziatania w odniesieniu do
obserwacji innych ludzi i1 zjawisk). Kompetencja spoteczna (interpersonalna) — od-
nosi sie do funkcjonowania dziecka w réznych sytuacjach spolecznych, z réznymi
osobami. Jest to umiejetno$é¢ dostosowania danego komunikatu do poziomu, moz-
liwosci 1 potrzeb rozmédwey, jak tez typu relacji miedzy nadawcy 1 odbiorcg komuni-
katu (osoba obca, znajoma, bliska). Wyraza sie takze w zdolnoéci do przejmowania
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Z kole1 Maria Kielar-Turska (2003, s. 277-287) definiujac pojecie kom-
petencji komunikacyjnej, zwraca uwage na wiedze 1 zdolnosci, jakie sg ko-
nieczne, aby dziecko moglo sprawnie si¢ komunikowaé, wymieniajac: (1)
wiedze 1 umiejetnosci hngw1styczne czyli tak zwang kompetenq@ lingwi-
styczng, ktéra odnosi sie¢ do umiejetno$ci rozumienia 1 budowania zdan
poprawnych pod wzgledem gramatycznym; (2) umiejetno$¢ réznicowania
sposobéw méwienia w odniesieniu do danego kontekstu 1 postrzegania ota-
czajacego Swiata spotecznego tak zwane lingwistyczne zdolnosci funkcjonal-
ne; (3) umiejetnosci poznawcze umozliwiajgce dziecku méwigcemu poru-
szaé sie w przestrzeni wspdlnych znaczen; (4) umiejetnosci intencjonalnego
realizowania wypowiedzi w polaczeniu z emocjonalnymi 1 wolicjonalnymi
cechami osoby méwigcej; (5) umiejetnosci spoteczne odnoszgce sie do okre-
slonego obszaru spo{ecznego (defmlowame sytuaql moéwienia); (6) umiejet-
nosci interakcyjne ujawniajace sie w znajomosci 1 stosowaniu regul jezyko-
wych 1 poza jezykowych w tym nawigzywania 1 podtrzymywania interakcji;
(7) umiejetnosci kulturowe odnoszace si¢ do sposobu uczestniczenia osoby
w obrzedach grupy zgodnie z obowigzujgcymi spotecznymi normami 1 war-
toSciami.

perspektywy innych oséb. Kompetencja socjolingwistyczna (kulturowa) — ujawnia
sie wowczas, gdy dziecko potrafi podjaé komunikacyjne zachowanie wyznaczane
przez okreslone normy kulturowe, wynikajgce z kontekstu funkcjonowania. Kom-
petencja ta wyraza si¢ m.n. w uzywaniu, rozumieniu, wla§ciwym interpretowa-
niu specyficznych zwrotéw 1 rytuatéw w sytuacjach komunikacyjnych (zgodnych
z przngtymi zasadami stosownie do ujawnianych cech przez rozméwcee). Kuszak
(2013) u]muje t kompetenq@ w kategoriach bardziej szczegbtowych, z uwagi na
to, iz przejawqu sie one w sytuacjach bezposredniego kontaktu z interlokutorem
w rozmowie. Kompetencja emocjonalna — to zdolno$¢ odbierania, interpretowania
1 nadawania komunikatéw dotyczgcych przezyé emocjonalnych z uzyciem réznych
kodéw werbalnych, emocjonalnych i abstrakcyjnych. Wyraza sie przede wszystkim
w zdolnosci do wykorzystania sity glosu, intonacji, barwy w celu podkreslenia emo-
cji lub wywotania ich u innej osoby. Kompetencja korekcyjna (korygujgca) — jest to
umiejetno$¢ do korygowania wlasnej wypowiedzi, a takze dostrzegania i1 korygo-
wania blednej, niejednoznacznej wypowiedzi rozméwey 1 odwotywanie si¢ do obo-
wigzujgcych zasad konwersacji. Kompetencja ta zapewnienia sp6jno$é w rozmowie,
jak tez pozwala wyjasniaé nieporozumienia miedzy interlokutorami. Kompetencja
metakomunikacyjna — dotyczy komunikowania o treéci i procesie komunikacji,
a takze podejmowaniem refleksji nad wtasnym komunikowaniem si¢. Kompetencje
pragmatyczna i metapragmatyczna — tyczy sie praktycznego funkcjonowania w re-
lacjach komunikacyjnych z innymi ludZmi, w tym stosowanie jezyka w okre§lonym
celu 1 rozumienie celowosci jego uzycia. Ponadto odnoszg sie one do okre§lania wta-
$ciwych w danej sytuacji aktéw mowy (stwierdzen, rozkazéw, présb, zobowigzan)
(Kuszak, 2011a, 2013).
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Kinga Kuszak (2011) w sposéb szczegétowy omawia: koncepcje roz-
woju kompetencji komunikacyjnych odnoszac sie do koncepcji behawioral-
nych 1 uczenia spotecznego; koncepcje natywistyczne, ktére akcentujg to, 1z
dziecko ujawnia wrodzong zdolno$¢ do nabywania jezyka; koncepcje inte-
rakcyjne rozwijajace kompetencje komunikacyjne w relacji z drugim czlowie-
kiem, a takze kompetencje komunikacyjne dziecka analizowane w kontekscie
ksztaltowania teorii umystu.

Koncepcje behawioralne 1 uczenia si¢ spotecznego wywodza si¢ z prac
Burrhusa Frederica Skinnera, ktére dotyczg analizy procesu nabywania jezy-
ka. Dziecko uczy sie jezyka w taki sam sposéb, w jaki przyswaja inne formy
zachowania poprzez warunkowanie instrumentalne. Czyli nastepuje wzmac-
nianie okre§lonych zachowan werbalnych, ktére dorosty uzna za wlasciwe,
utrwalajgc okreslone zachowanie jezykowe. Zatem mozna uznad, iz dziecko
przyswaja jezyk na zasadzie schematy typu bodziec—reakcja. Jesli z kole1 za-
chowanie dziecka jest nieakceptowane 1 niewzmacniane z przyczyn oczywi-
stych, w sposéb naturalny nastepuje stopniowe jego wygaszanie, az do catko-
witego znikniecia (tamze, s. 56—57).

Koncepcje spotecznego uczenia si¢ 1 modelowania zachowan jezykowych
majg swe zrodlo w behawioryzmie, gdzie zacheca sie dziecko do celowego na-
$§ladowania oséb z jego najblizszego otoczenia. Dodatkowo akcentowana jest
tutaj mozliwos¢ tego, w jaki sposéb najblizsze otoczenie dziecka oddziatywuje
na niego w kontekécie zdobywania kompetencji jezykowych 1 komunikacyj-
nych. Kuszak (2011, s. 58) podaje za B. Rejmann, ze wskazane jest, aby zacho-
wanie jezykowe (komunikacyjne), ktére obejmuje proces modelowania znajdo-
walo sie w zasiegu mozliwosci dziecka. Dziecko zatem powinno bez wigkszego
starania by¢ w stanie odtworzy¢ okre§lony schemat zachowan werbalnych. Jed-
nak, co podkre§la autorka, musi odznaczaé si¢ okre§lonym poziomem rozwoju
sprawnosci, miedzy innymi: artykulacyjnym 1 kinestetyczno-ruchowym.

Koncepcje natywistyczne wskazujg, ze wrodzone predyspozycje sg zro-
dlem rozwoju jezyka dziecka, co w sposéb jednoczesny wyklucza wpltyw
czynnikéw $rodowiskowych. Noam Chomsky (1977) stworzyl teorie we-
wnetrznego mechanizmu przyswajania jezyka (LAD), w ktéry wyposazony
jest umyst dziecka 1 ktéry pozwala na stawianie hipotez dotyczacych jezyka.
Odnoszac sie do koncepcji Chomskiego, podkresla sie fakt, ze dzieci ucza
sie méwi¢ niemal w kazdych warunkach, poniewaz posiadajg specyficzng
tunkcje mézgu. Potencjat jezykowy, jaki posiada dziecko, przebiega u niego
w sposéb prawidlowy na skutek biologicznego dojrzewania; pomimo tego, ze
jego rozwd) moze odbywac sie w niekorzystnych warunkach srodowiskowych
(za: Kuszak, 2011, s. 59-60).

Ostatnia grupa koncepcji odnoszgca sie do nabywania 1 rozwiania
kompetencji komunikacyjnych zostata przez autorke nazwana interakcyjna.
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Z perspektywy rozmowy dziecka z dorostym ma ona szczegélne znaczenie,
poniewaz zaklada, ze przyswojenie kompetencji niezwykle istotnych w pro-
cesle wymiany spolecznej z innymi osobami stanowi o wspdtistnieniu we-
wnetrznego potenqalu dziecka, jego aktywnosci, jak tez odpow1edn1ego
stymulowania rozwoju przez dorostych. Kuszak (2011) wskazuje na to, ze
podtozem koncepcji sg analizy Lwa Wygotskiego, Jerome’a Brunera, Rudol-
pha Schaffera oraz Michaela Tomasello. Jest to w pelni uzasadnione z uwagi
na to, ze w pracach wymienionych autoréw znajdujemy informacje na temat
podstawowych kategorii, ktére w wieloaspektowy sposéb prezentujg proces
nabywania jezyka 1 kompetencji komunikacyjnych przez dziecko podczas
wspotbrania udziatu w relacjach spotecznych.

Zadanie oséb doroslych nie odnosi sie¢ do konstruowania zachowania
dziecka z niczego. Dorosty powinien starac¢ si¢ dostosowac do danej sytuacj
z dzieckiem w taki sposéb, aby zaistniata forma tak zwanej synchronii inter-
personalnej (Schaffer, 2005, s. 323—-327; 1994). Schatfer jest twércg pojecia
yepizody wspélnego zaangazowania’. Jego zdaniem aktualne sytuacje inter-
personalne, co mozna odnie$¢ do rozmowy z dorostym, w ktérych bierze
udzial dziecko, stanowig wazne sytuacje rozwojowe dla jednostki z uwagi na
to, ze biorgc udzial w interakcji, ma mozliwos¢ zweryfikowania swoich umie-
jetnosci jezykowych. Co wiecej, w bezposredniej relacji z dorostym dziecko
moze na biezgco otrzymywac relacje zwrotne na temat ujawnianych zacho-
wan komunikacyjnych, jak tez okre$lone wsparcie w sytuacji doswiadczania
trudnosci. Wéréd form wsparcia wymieniany jest styl mowy dorostych oraz
dopasowanie czasowe do zachowania dziecka. Zdaniem badacza znaczgcym
czynnikiem w przyswajaniu jezyka 1 komunikacji sg epizody wspélnej uwa-
gl. Sg one sytuacjami, w ktérych dorosty wraz z dzieckiem maja mozliwosé
skuplenia swojej uwagi na tym samym przedmiocie 1 razem, rozmawiajg na
jego temat, stosujgc komunikaty werbalne 1 niewerbalne. Przy czym autor
podkresla, ze w relacji tej udziat dziecka (jego wkiad) odgrywa takie samo
znaczenie, jak osoby dorostej. Dzieje si¢ tak dlatego, ze dziecko wnoszac do
sytuacji, w tym rozmowy, okreslone elementy, wplywa w sposéb bezposredni
na zachowanie dorostego kierowane wobec niego. Rozwéj kompetencji komu-
nikacyjnych u dziecka jest zwigzany z mozliwoScig opanowania umiejetnosci
odwracania rél w trakcie interakeji z osobg dorosta (Schaffer, 1995b, s. 103).
Sytuacja rozmowy 1 jej aspekt interakcyjnosci wigze sie¢ z przyjmowaniem
naprzemiennej roli w interakcji dziecka 1 dorostego. W konsekwencji dziecko
ma mozliwo§¢ w rozmowie zajmowac pierwszg, jak 1 druga pozycje, czyli
inicjowaé okreslone sekwencje rozmowy, jak tez 1 wlaczaé sie¢ w nie na zasa-
dach okreslonych przez dorostego. Warto zaznaczy¢, ze w takich sytuacjach
dorosty moze ulatwiaé dziecku funkcjonowanie w tym uktadzie. Typows for-
mg jest tutaj zapewnienie dziecku pozycji ,pierwszego méwcey”, w ktorej role
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odbiorcy 1 drugiego méwcey z zalozenia przyymuje dorosly. Zmiennos¢ tych
pozycji w funkcjonowaniu pary przylegtej ma wplyw na doskonalenie innych
kompetencji dziecka (Babska, Shugar, 1986, za: Kuszak, 2011, s. 65).

Z kolei Lew Wygotski (2002) odnosi sie do spotecznego charakteru pro-
cesu nabywania kompetencji komunikacyjnych, zaznaczajac, ze mowa jest
facznikiem miedzy danym dzialaniem a innymi ludZmi. Realizowana jest
w formie wzajemnej wymiany jako dialog. Dziecko, zdaniem autora, w okre-
sle wezesnego dziecihstwa poprzez odbiér mowy od otaczajacych go ludzi
ma mozliwo$¢ jej rozwoju. Na podkreslenie zastuguje szczegélny fakt tego,
ze wylgcznie analizy mowy u kazdego dziecka jako elementu dialogu, pro-
cesu wspdlpracy, a takze kontaktowania sie stanowig podstawe do rozumie-
nia nastepujgcych zmian w tym obszarze (Wygotski, 2002, za: K. Kuszak,
2011a, s. 63).

Jerome Bruner (za: Kuszak, 2011a) 1 jego system wsparcia przyswajania
jezyka (LASS) wlgcza sie w koncepceyjne Zrédlo nabywania kompetencji ko-
munikacyjnej przez dziecko w relacji z drugg osobg. Przede wszystkim dla-
tego, ze autor stara si¢ podkresli¢ role dorostego w procesie nabywania kom-
petencji komunikacyjnych przez dziecko. To najblizsze §rodowisko dziecku,
jego zdaniem zapewnia wiele naturalnych okazj do tego, aby dziecko mialo
sposobno$¢ uczenia sie jezyka. W trakcie tych relacji konstruowane sg pew-
ne ramy w zakresie sekwencji dziatania, w ktérych dorosty lokalizuje swoje
wypowiedzi, dajac dziecku przestrzen na odpowiedz. Dorosly z dzieckiem
tworzy skrypty, stanowigce ustrukturowang interakcje spoteczng. Dziecko
wchodzac w kontakt z matkg w pierwszych miesigcach swojego zycia, zdo-
bywa juz umiejetnosci konwersacyjne z uwagi na to, ze sytuacje te ujawniajg
uniwersalne cechy rozmowy. W momencie, kiedy dziecko nabywa umiejet-
no$§¢ komunikowania sie werbalnego, jest w stanie dostosowac okreslone sto-
wo do funkcjonujacego w jego umysle schematu rozmowy (Schaffer, 2010).

Natomiast Michael Tomasello (2002) zaznacza kwestie odwrdcenia
roli dorostego 1 dziecka we wspélnym dialogu. Taki zabieg przyczynia sie
do tego, ze dziecko ma $wiadomosé przyswojenia danego symbolu 1 moz-
liwo$ci pojmowania tego, ze zaréwno nadawca, jak 1 stuchacz tworzg pew-
ng wspolnote, w ktérej odbywa sie wzajemne dzielenie danym symbolem
(tamze, s. 131). Badacz podkresla tez, co juz zostalo oméwione w tej pracy,
ze niezwykle wazny jest kontekst spoteczny nabywania umiejetnosci funk-
cjonowania w roli partnera w rozmowle z uwzglednieniem takich elemen-
tow jak: przedmiot uwagi, scena wspdlnej uwagi, a takze zdolno$é do po-
strzegania intencji komunikacyjnych; dajaca mozliwo$é dziecku rozumienia
symboli stosowanych przez dorostych. Wskazane zachowania uczg dziecko
w jaki sposéb wspéttworzyé rozmowe z dorostym rozmoéwea (Tomasello,

2002, 2007).
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Na koniec warto odnies¢ sie do tego, ze jezyk jest swoistym srodkiem
w procesie komunikacji. W rozmowie potrzeba znacznie wiecej niz tylko
znajomosci jezyka. Opanowanie zasobu stownictwa 1 poznanie zasad grama-
tyki stanowi jeden aspekt, za$§ stosowanie ich w praktyce jest czyms§ zupel-
nie odmiennym. Dziecko rozmawiajgc z osobg, powinno mie¢ §wiadomos§é
tego, ze stuchacz potrafi zrozumie¢ sens komunikatu. Nadawca za$§ musi
dopasowaé do niego to, co 1 w jaki sposéb mu przekaza¢. Powinien posiadac
takg umiejetnosdé, ktéra pozwoli mu stworzy¢ teorie odnoszacg sie do umystu
wspolrozméwey (Schaffer, 2005, s. 295).

Termin ,teoria umystu” zostata wprowadzona przez Davida Premacka
1 Guy’a Woodrufta (1978, za: Kuszak, 2011a, s. 66). W rozmowie jezyk jest
narzedziem, ktére daje mozliwos¢ przekazania innym osobom swojej wiedzy
na temat stanéw mentalnych innych oséb, za$ komunikacja, aby byta sku-
teczna, wigze si¢ z monitorowaniem stanoéw mentalnych stuchacza (Doher-
ty, 2009). Niekt6rzy badacze postulujg, ze to teoria umystu jest niezbedna
dla rozwoju kompetencji komunikacyjnych (Bokus, Haman, 1992). Inni za$
sadzg, ze kierunek tej relacji jest odwrotny 1 to jezyk dostarcza narzedzi do
rozwoju teorii umystu (por. m.in.: Astington, Jenkins, 1999; Biatecka-Pikul,
2002; Plaut, Karmiloff-Smith, 1993).

Kompetencje komunikacyjne dziecka odnoszg si¢ nie tylko do jego
wiedzy jezykowej, kulturowej, spolecznej 1 w ogdle wiedzy o Swiecie, lecz
takze obeymujg umiejetnos¢ korzystania z niej w sytuacjach komunikacyj-
nych stosownie do warunkéw 1 oczekiwan oséb uczestniczacych w tych sy-
tuacjach. Nalezy przyjaé, ze rozwd] kompetencji komunikacyjnej jest zwig-
zany z poszerzaniem wiedzy 1 umiejetnosci wykorzystania w zaleznosci od
sytuacji komunikacyjnej w kontekscie podmiotéw biorgeych w nich udziat,
czasu, miejsca, danego otoczenia, styléw 1 sposobéw komunikacji, jak tez ich
przebiegu w rozmowie dziecka z dorostym (Mnich, 2002). Posiadanie przez
dziecko kompetencji komunikacyjnych bez wzgledu na sposéb ich teoretycz-
nego okreslenia stanow1 podstawowy warunek funkcjonowania w relacji z do-
rostym 1 z innymi osobami przez cale zycie. Kompetencje komunikacyjne
przyczyniajg sie nie tylko do wyrazania osobistych znaczen, lecz takze do
rozumienia 1 dokonywania interpretacji znaczen, ktére nadajg inne osoby.
Dajg mozliwoéé, ktéra pozwala osiggnaé wspoélng plaszczyzne w dazeniu do
porozumienia w rozmowie. Pozwalajg réwniez dziecku rozumieé ztozonosé
1 wieloznaczno§é komunikatéw, ktére mogg ulega¢ zmianie w zaleznosci od
danego kontekstu czy to sytuacyjnego, jezykowego, czy zadaniowego oraz
odmiany uzywania jezyka; co Swiadomie pozwala wspottworzy¢ przestrzen
rozmowy, reagowac na potrzeby komunikacyjne partnera interakcji oraz za-
spakaja¢ swoje potrzeby w procesie wzajemnej wymiany.
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[.2.3. Strategie komunikacyjne i pytania w rozmowie dziecka
z dorostym

Uwzgledniajgc sam proces komunikowania sie dziecka z dorostym
w rozmowie, nalezy stwierdzié, ze strategie komunikacyjne sg niezwykle
wazne z perspektywy dziecka, ktére chce by¢ czynnym uczestnikiem ko-
munikacji, mimo pewnych nieprawidlowosci jezykowych. Kwestia ta nabiera
szczegblnego znaczenia w odniesieniu do dzieci, ktére w bardzo spontanicz-
ny sposob reaguja na wzajemny kontakt z dorostym.

Strategie komunikacyjne charakteryzujg sie duzg dynamika, co przeja-
wia sie cigglymi zmianami w procesie nabywania wiedzy o jezyku, a takze
cechuje interakcyjno$é. Dzieki temu nadawca komunikatu moze zoriento-
wal sie czy informacja, ktorg chcial przekazaé zostala wlasciwie odebrana
1 w przypadku braku pozytywnej informacji zwrotnej szuka¢ wlasciwych
metod mimo zaistnialych probleméw jezykowych (Corder, 1978, s. 26).
W zwigzku z tym, przypuszczalnie mozna uznaé, ze jest to §wiadomie za-
projektowane postepowanie, ktérego zadaniem jest osiggniecie zalozonego
zamiaru w kontakcie jezykowym, w tym takze w rozmowie.

Wielu badaczy podejmowato proby opracowania klasyfikacii strategii ko-
munikacyjnych (por. m.in.: Varadi, 1973; Tarone, 1977, 1981; Corder, 1978;
Hundnurscher, 1981; Faerch, Kasper, 1983; Ellis, 1985; Sperber, Wilson,
1986; Awdiejew, 2004, 2005). Analizujgc literature przedmiotu zauwaza sie,
1z trudno jest stworzy¢ jedng, uniwersalng klasyfikacje strategii komunikacyj-
nych z uwagi na trudno$ci wynikajace z przypisania okreslonym strategiom
charakteru odnoszgcego si¢ do obszaru lingwistycznego, psychologicznego
czy spolecznego. Warto w tym miejscu odnies¢ sie do klasyfikacji w opraco-
waniu Zoltdan Dornyei 1 Mary Lee Scott (1997), ktérzy wyrdznili 33 strategie
zawarte w trzech gféwnych obszarach: strategii bezposrednich (dotyczgcych
tego sposobu rozwigzania danego problemu komunikacyjnego), strategii in-
terakcyjnych (odnoszgcych sie do tego, w jaki sposéb podtrzymujemy ko-
munikacje), strategii posérednich (dotyczacy ogdlnego sposobu kierowania
komunikacjg). Klasyfikacja ta stala si¢ przyczynkiem dziatan badaczy, kt6-
rzy podejmowali proby przedefiniowana, zawezenia czy poszerzenia obsza-
ru klasyfikacji (por. m.in.: Gass, Selinker, 2008, s. 285-287). Ponadto wéréd
opracowan odnoszacych sie do klasyfikacji strategii komunikacyjnych mozna
wyr6znié nastepujace podejécia badawcze: (1) podejscie psycholingwistycz-
ne (koncentruje sie ono na procesach poznawczych usytuowanych w podsta-
wach wytwarzania procesu mowy) (Faerch, Kasper, 1983; Bialystok, 1990);
(2) podejscie interakeyjne (pomiedzy nadawcy a odbiorcg komunikatu) (Va-
radi, 1973; Tarone, 1977, 2005; Awdiejew, 2004); (3) podejsme pragmatycz-

no-dyskursywne (zwraca szczegdlng uwage na negocjowanie znaczeh procesu
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komunikacyjnego odbywajacego sie pomiedzy parterami w rozmowie w da-
nym konteksécie sytuacyjnym) (Clennell, 1995; Awdiejew, 2004, 2005); (4)
podejécie pedagogiczne (odnoszace sie do podstawowych sposobéw uczenia
strategil komunikacyjnych, a takze ich skutecznoséci w zakresie przyswajania
jezyka przez dziecko) (Faucette, 2001, Grabias, 2004).

Zgodnie z definicjg proponowang przez Europejski System Opisu
Ksztalcenia Jezykowego (2003, s. 61) strategiami komunikacyjnymi mozna
nazwac ,$rodki wykorzystywane przez uzytkownika jezyka majgce na celu
mobilizacje wlasnych zasobéw jezykowych oraz uaktywnienie wilasnych
umiejetnosci 1 sposobéw dzialania w taki sposéb, aby jak najpelniej 1 w jak
najbardziej ekonomiczny sposéb, zgodnie z zalozonym celem 1 danym kon-
tekstem komunikacyjnym skutecznie wykona¢ dane zadanie”. W Swietle tej
definicji strategie komunikacyjne powinny by¢ rozpatrywane jako metody
dawania sobie rady w trakcie porozumiewania sie. Warto takze podkreslié,
ze Europejski System Opisu Ksztalcenia Jezykowego wyszczegdlnia naste-
pujace rodzaje strategii komunikacyjnych: (1) strategie produktywne (od-
noszgce sie do pisania 1 méwienia) oraz strategie receptywne (dotyczg one
czytania ze zrozumieniem 1 rozumienia komunikatéw J@zykowych) (2) stra-
tegie werbalne 1 niewerbalne; (3) strategie interakcyjne 1 mediacyjne; (4)
strategie unikania 1 osiggniec.

Elaine Tarone (1980, s. 420) ujmuje strategie komunikacyjne jako ,narze-
dzia stosowane we wspélnym negocjowaniu znaczen przez obu rozmoéwcéw,
ktérzy daza doustalenia wspdlnego celu komunikacyjnego”. Wyszczegdlnita
ona pie¢ gféwnych strategii komunikacyjnych, takich jak: (1) unikanie (strate-
gla ta polega na zmianie tematu lub zaniechania przekazywania informacji ze
wzgledu na stopien trudnosci); (2) parafraze (w przypadku, kiedy dana forma
nie jest znana parafraza pozwala na zmodyfikowanie przekazu w sposéb, ktéry
zostanie zaaprobowany przez partneréw w komunikacji. Mozna to osiggnac¢
poprzez tworzenie lub omoéwienie nieznanych stéw czy zwrotéw); (3) swiado-
my transfer (polega na dostownym tlumaczeniu danego Zwrotu czy wyrazu
z Jezyka ojczystego); (4) prosba o pomoc (polega na zwréceniu sie do partnera
komunikacyjnego z prosbg o podanie wlasciwej formy przekazu) (5) mimika
1 gest (oplerajg si¢ one na zastosowaniu przekazu niewerbalnego).

Tarone (2005) w analizach poswieconych strategiom komunikacyjnym
nawigzuje do teorii wspOlpracy, bazujgcej na tworzeniu ,wspélnego gruntu”
pomiedzy partnerami w rozmowie. Strategie komunikacyjne traktowane sa
przez nig jako przejaw wolnej woli 1 twérczoéci oséb ich uzywajacych.

Z kole1 Aleksy Awdiejew (2005, s. 127) omawia strategie konwersacyjne
przyjmujac, ze ,konwersacja jest ciggiem wypowiedzi, ktére mozna odnieéé
do struktury dialogowej”. Zaktada przy tym [...], ,iz caly cigg kazdej kon-
wersacji mozna przedstawic jako szereg sekwencji aktéw mowy. Ponadto jest
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zdania ,ze celem kazdej tak zorganizowanej sekwencji jest realizacja intencji
strategiczne] kazdego z interlokutoréw, ktorzy stosujac okreslong strategie,
dazg do osiaggniecia swych celéw komunikacyjnych. Sama analiza konwersa-
cji, zdaniem Awdiejew jako obiektu bardzo zlozonego, zaklada przynajmniej
trzy plaszczyzny badania: plaszczyzne gramatyki interakcyjnej (pozwala
okresli¢ cel komunikacyjny nadawcy danego komunikatu), ptaszczyzne so-
cjolingwistyczng (okresla parametry, od ktérych zalezy dany typ komuni-
kacji werbalnej) 1 plaszczyzne psycholingwistyczng (pozwala uzasadnié su-
biektywng motywacje interlokutoréw” (tamze, s. 127).

Zdaniem Awdiejewa strategia konwersacyjna to ,taki $wiadomie kierowa-
ny przez nadawce 1 interpretowany przez odbiorce spdjny cigg aktéw mowy, za
pomocg ktérego dgza oni do osiggniecia wspdlnie akceptowanego celu komuni-
kacyjnego” (tamze, s. 129). Ponadto wszystkie strategie konwersacyjne mozna
sklasyfikowaé w cztery podstawowe grupy: strategie informacyjno-weryfika-
cyjne, strategie aksjologiczno-emotywne, strategie behawioralne, strategie me-
tadyskursywne (2004, s. 71). Podzial zaproponowany przez autora uwzglednia
aspekt funkcjonalny uzalezniony od celéw komunikacyjnych, same zas typy
strategil sg wyr6znione w odniesieniu do typologii aktéw mowy z uwagi na
to, ze ,kazda strategie mozna przedstawi¢ jako dziatanie, ktérego skrotem jest
okreslony akt mowy, bedacy atrybutem danej strategii” (tamze). W strategii
informacyjno-weryfikacyjne] podstawowy cel odnosi si¢ do zdobycia infor-
macji obejmujacej wiedze operacyjng partnera, a takze wspdlne definiowanie
prawdziwosci lub okre§lonego poziomu pewnosci zdobyte] wiedzy. Jesli za§
chodzi o cel perswazyjny w tych strategiach, to dotyczy on przyjecia przez
odbiorce danego poziomu wiedzy 1 rozeznania informacyjnego nadawcy lub
ustalenia przez nadawce informacji, ktére sa mu obce, ale przypuszcza, ze ma
wiedze na ich temat odbiorca. Kolejne strategie wymienione przez Awdiejewa
(tamze) to strategie aksjologiczno-emotywne, ktére polegajg na wypracowaniu
wraz z partnerem wspoélnej postawy emotywno-oceniajgce] w odniesieniu do
wiadomych im lub hipotetycznych obiektow, faktow a takze standéw rzeczy,
ktére ulegajg wartosciowaniu. Strategie behawioralne stanowig trzecig grupe
strategil konwersacyjnych wymienionych przez autora. Ich celem jest kierowa-
nie zachowaniem interlokutoréw za pomocg dziatania werbalnego. Stuza one
przede wszystkim nadawcy do przekonywania partnera do okre$lonego dziata-
nia lub uznania prezentowanego stanowiska wobec aktywnosci zaproponowa-
nej przez osobe wykorzystujaca dang strategie w komunikacji. Celem strategii
metadyskursywnych jest wspomaganie wszelkich dzialan werbalnych, ktére
sg wykorzystywane, aby usprawni¢ przebieg strategii podstawowe] stosowane;]
przez uczestnikéw rozmowy (tamze, s. 72-78).

Warto w tym kontekécie odnies¢ sie do dynamicznego charakteru
rozmowy. Zmiany celéw interakcyjnych podczas trwania interakcji miedzy
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wspoélrozmoéweami sg zauwazane poprzez dokonanie analizy modyfikacji
ujawnianych strategii konwersacyjnych. Przede wszystkim dlatego, ze roz-
mowa jest tworem wspolnym os6éb w niej uczestniczgcych (tamze, s. 48).
Dokonujac analizy podziatu rél interakeyjnych podczas rozmowy, Awdiejew
(tamze, s. 65—66) wskazuje na role w kontakcie interakcyjnym, ktére zasad-
niczo odrézniajg sie w odniesieniu do pojecia roli spolecznej. Rola interak-
cyjna jest opisywana w odniesieniu do dominacji jednego z interlokutoréw
w trakcie trwania okre§lonych aktéw mowy. Tworzg one w konwencji jezyko-
wej uktad interakcyjny, gdzie odbiorca moze mieé pozycje podporzadkowang
(w sytuacji odbioru polecenia) lub dominujgca (kierowanie prosby). Propo-
zycja uwzglednia réwnos¢ rél interakeyjnych. Z uwagi na to, ze daje odbior-
cy wybér w dziataniu, za$§ okre§lone $rodki jezykowe informujg, ze nadawca
podjal rezygnacje z panowania w ukladzie interakcyjnym. O efektywnosci
rozmowy w duzym stopniu decyduje to, czy osoba moéwigca dostosuje sie
zasadom obowigzujgcym w rozmowie, czy tez nie.

Kuszak (2011a, s. 162—-164) wsrdéd strategii uczestniczenia w rozmowie
z doroslym przyjmowane] przez dzieci szeScioletnie 1 siedmioletnie wymie-
nia: strategie biernosci, strategie wycofujaca, strategie negocjacyjna, strategie
dominujgca oraz strategie diagnozujacy. Strategia biernosci dotyczy sytuacy,
w ktérej dziecko nie podejmuje dialogu (nie przejmuje tury) lub tez jego re-
akcje na zachowania werbalne dorostego ograniczajg sie jedynie do krétkich
komunikatow zwrotnych, a takze najczescie] odpowiedzig dziecka na pytanie
doroslego jest forma: ,tak”, ,nie”, ,nie wiem”. W strategii tej komunikacja
przebiega przede wszystkim w sferze niewerbalnej. Dziecko ujawnia takie
zachowanie, jak: krecenie glowa, przytakiwanie czy wzruszanie ramionami.
Jesli méwi, to natezenie glosu jest niewielkie, méwi niewyraZnie 1 niepewnie.
W strategii tej to dorosty decyduje o rozpoczeciu relacji, jej przebiegu 1 za-
konczeniu. W rozmowie wystepujg pauzy, w momentach w ktérych dziecko
powinno przejaé ture. Momenty przerwy stara sie¢ wypelnit dorosty poprzez
kierowanie do dziecka dodatkowych pytan, formutujgc propozycje, czy tez
starajac sie doprecyzowac swojg wezeSniejszg wypowiedz.

W strategii wycofujqcej pomimo tego, ze dziecko uczestniczy w dialo-
gu 1 plynnie przejmuje plerwszac ture, to nie podejmuje inicjatywy, aby go
kontynuowac 1 nie przejmu]e kolejnej tury z doros{ym Chociaz podejmuje
proby wyrazania propozycji, to nie uzasadnia jej, szybko rezygnuje z wlasnej
koncepcji 1 przyjmuje propozycje doroslego. Zatem rozmowa bedzie tu pod-
trzymywana przez wspolrozmoéwce (osoba dorosta), ktéry jg konezy.

Strategia negocjacyjna ma miejsce wtedy, gdy dziecko w sposéb spraw-
ny przejmuje ture 1 nie manifestuje niezadowolenia przy wyrazaniu wlasnej
koncepcji. Stara sie przekonaé rozméwcee do przyjecia swojego stanowiska.
Przy czym wykazuje gotowo$¢ do akceptacji argumentéw dorostego. Dzieje
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sie tak wtedy, gdy dorosly jest w stanie go do tego przekona¢. Dziecko ma
poczucie wspélodpowiedzialnosci za wynik rozmowy, ale zakonczenie 1 pod-
sumowanie realizuje osoba dorosla.

Strategia dominujgca polega na tym, ze to dziecko jest gléwnym inicja-
torem podczas rozmowy. W sposéb $mialy przedstawia swoje propozycje,
stosujac zabiegi, ktérych celem jest zdominowanie rozméwey poprzez prze-
rywanie jego komunikatéw czy tez niestuchanie jego wypowiedzi. Dodatko-
wo formutuje komunikaty, w ktérych wyraza swoje niezadowolenie z propo-
zycji, ktérg otrzymuje od dorostego. Czesto dziecko nie jest w stanie skupié
sie na gléownym watku rozmowy, méwi nie na temat, za to duzo 1 glo$no,
bywa ze niewyraznie. Stara si¢ przede wszystkim zaspokoié swoje potrzeby
komunikacyjne, nie dbajac o potrzeby doroslego. W strategii efektem rozmo-
wy nie jest wspdlna prezentacja stanowisk czy tez ustalenie w toku wypowie-
dzi wspdélnej koncepcji.

Strategia diagnozujaca charakteryzuje sie dazeniem do rozpoznania
przedmiotu rozmowy, a takze zrozumieniem przez dziecko intencji wsp6t-
rozmoéwey. Stwierdzenia sg rodzajami wypowiedzi (aktéw mowy), ktére po-
magajg podmiotow1 oznajmic 1 orzec o okres§lonym stanie rzeczy, dokonywac
komentarzy, wydawac opinie, prezentowac sady oraz wyrazac¢ emocje 1 inten-
cje (Dabrowka, Geller, Turczyn, 1997). Jednakze podstawowg czes§¢ rozmo-
wy tworzg pytania wspdtrozmoéwcow, ktérych celem jest zdobycie istotnych
informacji, pozwalajgcych im znaleZé mozliwe 1 najbardziej trafne rozwigza-
nie oraz doprowadzi¢ do wzajemnego porozumienia.

Bogustawa Dorota Gotebniak (2003) sadzi, ze Zrédlem intelektualnego
pobudzenia dziecka, zachecajagcym je do werbalizowania tego, co juz wie na
dany temat, a takze tego, czego chciatoby sie jeszcze dowiedzie¢ w kontakeie
z dorostym (autorka pisze o nauczycielu) jest stosowanie strategii stawiania
pytan. Moze ona by¢ realizowana poprzez kierowanie pytan do dziecka przez
osobg dorosty lub zachgcenie dziecka do formufowania pytan do dorostego.

Zdaniem Mariana Sniezynskiego (2013) strategia ta ma prorozwojo-
we zadanie woéwczas, gdy osoba dorosla kieruje do dziecka pytania, ktérych
celem jest stymulacja do samodzielnego myslenia 1 wypowiadania sie. Wy-
znacznikiem dobrego pytania jest to, czy ,stanowi pomost miedzy naucza-
niem, a uczeniem si¢”. Ten pomost to w jezyku Jeana Piageta konflikt po-
znawczy, Jerome’a Brunera rusztowanie, za$ Robert Kwasnica okresla to jako
pytania generatywno-kluczowe.

Kazimierz Ajdukiewicz (2006, s. 278) pytanie definiuje jako ,zdanie
pytajne, ktére jest zawsze sprzezone z pewnym zbiorem zdan w sensie lo-
gicznym, ktére stanowig dla tego zdania pytajnego odpowiedzi”.

Z kolei Roman Ingarden (1972, s. 332) dokonujac analizy istoty pytan
(zdan pytajacych), odnost si¢ do cech wyrézniajacych je od sgdéw (twierdzen).
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Pytanie, zdaniem autora, ma zwigzek z konieczno$cig wystapienia pewnej nie-
wiadome] w jego przedmiocie. Ta niewiadoma jest swoistym wyréznikiem
zdania pytajnego od przedmiotéw innych wszelkich rodzajéw zdan.

Ryszard Radziwitowicz (1969, s. 16—20) dokonuje podziatu okreslonych
kategorii pytan, dzielgc je: (1) ze wzgledu na strukture — pytanie jako sa-
modzielna konstrukcja, pytanie z opisem sytuacji problemowej lub pytanie
z hipotetyczng odpowiedzia; (2) ze wzgledu na adresata — pytanie do doro-
stego, réwieénikéw, do siebie samego; (3) pytania rozstrzygniecia — odno-
szg si¢ one do istnienia lub nieistnienia, zachodzenia albo niezachodzenia
czego$, przystugiwaniu jakiejs cechy lub tez nie; (4) pytania kategorialne;
(5) ze wzgledu na kryterium istotnoéci (warto$¢ merytoryczng) — zostaly tu
wyréznione pytania dotyczace podstawowych zagadnien zwigzanych chocby
z realizowanym programem nauczania przez dziecko w szkole; ogélnosci —
odnoszgce si¢ do pytan, ktére pozwalajg dokonywaé syntezy znaczen, wyja-
$niania prawidiowos$ci 1 zwigzkéw miedzy réznymi zagadnieniami, a takze
pytania o przyczyny, skutki, cechy, funkcje 1 sposoby dzialania.

Zdaniem Stefana Szumana (1985, s. 275-277) pierwsze pytania, jakie
stawla dziecko, sg uznawane za poczatek samodzielnej mysli 1 majg zazwyczaj
charakter emocjonalny niz intelektualny. Pytania o charakterze pierwotnym sa
przez dziecko formutowane mimo woli 1 nie majg charakteru pytan intencjo-
nalnych. Szuman (tamze) wskazal trzy fazy powstawania pytan: (1) faze emo-
cji, gdy dziecko napotyka na co$, co nie jest mu znane 1 wigze si¢ z niezrozu-
mieniem. Wowczas tract swobode, wykazuje zdziwienie, niepokdj; co w efekcie
prowadzi do tego, 1z dziecko chce zaaklimatyzowacé si¢ do nowych warunkéw;
(2) faza refleksj nastepuje wéwczas, gdy dziecko zastanawia sie nad niezna-
nym dotad przedmiotem 1 stara si¢ poszukiwac Zrédet jego poznania. Dzieje
sie to za pomocg obserwacji 1 refleksji; (3) faza powstania pytania. Autor pod-
kresla (tamze, s. 275) zwigzek miedzy zadawaniem pytan a mysleniem, gdyz
,pytanie jest uzewnetrznieniem mysli szukajacych jasnosci”.

Nalezy uznaé, ze wpltyw na celowo§¢ stawianych pytanh u dziecka ma
rozwdj jego mowy, gdyz z wiekiem 1 mozliwoScig wzbogacania stownictwa
Jego pytania sg bardziej precyzyjne 1 ukierunkowane na dany aspekt.

Jean Piaget (1992, s. 202) wskazuje na wiek pytan, wyrdzniajac: pierw-
szy wiek pytan, w ktérym dominujg pytania o miejsce 1 nazwe oraz drugi
wiek pytan, (przypada od trzeciego do siédmego roku zycia). Dziecko wéw-
czas stawia pytania typu ,dlaczego”. Od tego momentu pytania sa czeste
1 wéréd nich przewazajg te zwigzane z przyczyng 1 czasem.

Bez pytan trudno wyobrazi¢ sobie prowadzenie jakiejkolwiek rozmowy.
Pytania stanowig swoiste uniwersalium, ktére bezposrednio jest zwigzane
z uzywaniem jezyka przez dziecko 1 dorostego. Jako pierwsze nalezy wskazac
tak zwane pytania wywolawcze, ktére sg spajane z pytaniami wlasciwymi.
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Pytanie to ma posta¢ zaimka pytajnego, ktéry funkcjonuje w odniesieniu
do znaku kondensacji tresci. Pierwszy czlon pytania u nadawcy wzbudza
che¢ dowiedzenia si¢ czego$ na dany temat, za$§ drugie pytanie polgczone
z plerwszym uszczegélawia niewiadoma, a takze precyzuje, o co dokladnie
chodzito w poprzednim pytaniu. Bywa, ze zawiera podpowiedz. Jednak jest
na tyle nieokre§lone, ze trudno traktowac zawarte w nim wyrazenie jako jed-
noznaczng odpowiedZ (Boniecka, 1995, s. 52).

Innym rodzajem pytan sg pytania ogdlne spajane z pytaniami uszcze-
gélowiajgcymi poprzednie. Pytania te stanowig wynik natychmiastowej wer-
balizacji mysli (tamze, s. 54). Niezwykle wazne miejsce w rozmowach dziec-
ka z dorostym zajmujg pytania wlasciwe spajane ze znakami upewnienia.
Pytania te ograniczajg szanse na indywidualng ekspresje rozmoéwcy, szcze-
gélnie wtedy, gdy do dziecka kieruje je dorosly, gdyz zmniejszaja one udziat
dziecka w rozmowie.

Pytania synonimiczne mozna uzna¢ za domene wypowiedzi dorostych
kierowanych do dzieci. Pytania te majg dydaktyczny charakter 1 pomagaja
odbiorcy odebra¢ wlasciwy sens wypowiedzi rozméwey (tamze, s. 57).

W rozmowie dziecka z dorostym moga réwniez wystapi¢ pytania, kto-
rych budowa ma konstrukcje stwierdzenia ze znakiem upewnienia. W tym
pytaniu czlon pierwszy tyczy sie wypowiedzenia, ktore okresla stwierdzenie
jakiego$ faktu. Ta forma pytania jest stosowana wéwczas, gdy nadawca chce
odbiorcy zasugerowaé jaki§ sposéb myslenia lub tez nauczy¢ je czegos lub
wyrazi¢ pochwale zawartg w pytaniu (tamze, s. 58).

Istotne we wspdlnej rozmowie sg takze dla dzieci stwierdzenia pota-
czone z pytaniami wlasciwymi. Zdaniem Barbary Bonieckiej (1995, s. 60)
stwierdzenia majg charakter przygotowania podstawy pod pytanie wilasci-
we. Dzieki temu pewna wiedza o §wiecie bgdZ wspdlnym przedmiocie jest
wspoélna dla rozméwcodw, ustalone zas fakty pozwalaja wprowadzi¢ wspélny
temat przez zadanie odpowiedniego pytania. Waznymi czynnikami sg tu
elementy prozodyczne (intonacja, akcent, pauzy i rytm).

Dodatkowo, pytania kierowane przez dziecko 1 dorostego uczestnika
rozmowy mogg mie¢ forme wypowiedzi zawierajgcych w swoim uktadzie tak
zwane metatekstowe pytajne orzeczenia prepozycyjnie lub postpozycyjnie
zestawione z pytaniami wlasciwymi. Okreslenia ,meta” odnoszace si¢ do in-
tencjl nadawcy sg dla odbiorcy czyms$ oczywistym 1 nie wymagajg koniecz-
nosci doprecyzowania ich tresci. Wypowiedzi metatekstowe opisujg rodzaj
dziatania myslowego lub werbalnego inicjatora danej sekwencji czy catej roz-
mowy. Okreslajg w sposéb bezposredni to, o co nadawca pyta, upewnia sie
w czymS§ czy zacheca do czego$ (do opowiadania, opisywania, relacjonowa-
nia oraz innych dziatan, w tym réwniez wskazywania). Wypowiedzenia te
nie zawierajg grozb, rad czy obietnic (tamze, s. 63).
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Niecodzienng formg budowania komunikatu w rozmowie z dzieckiem sg
tak zwane kompleksy pytajne, czyli gloSne wyrazanie mysli, w ktérych mogag
wystgpi¢ powtdrzenia, rozwiniecia 1 uzasadnianie, pewne niespdjnosci 1 nie-
gramatyczno$cl. Komunikaty te majg réwniez funkcje faktyczna, gdyz dziecko
zadaje pytania rowniez w celu zwrdcenia na siebie uwagi (tamze, s. 65—60).

Pytania zawieraja informacje, ktére mozna odnie$¢ do tego, ze osoba
je formutujgca co$ wie 1 to ma charakter wspélny z wiedzg odbiorcy. Moze
zdarzy¢ sie tak, ze autor pyta, bo czego$ nie wie 1 chce sie pewnych rzeczy
dowiedzie¢. Boniecka (tamze) uznaje, ze kazde pytanie z uwagi na struktu-
re semantyczng przekazuje okre$lone intencje 1 oddziatuje na odbiorce, co
ma przelozenie nie tylko w zakresie manewrowania odpowiedzig w obsza-
rze jej wartoScl znaczeniowe] (tematycznej), lecz takze w zakresie doboru
okreslonej formy. Zatem istniejg pytania, ktére okreslajg schemat udzielania
odpowiedzi. Przyktadem mogg by¢ pytania protokolarne, tak zwane pytania
1 odpowiedzi, ktére majg na wzgledzie tylko rejestracje pewnych faktéw. Py-
tania te wyrazajg oczekiwania nadawcy wzgledem identyfikacji czego$ (wy-
znaczenie, nazwanie, wskazanie osoby lub rzeczy) (tamze, s. 70).

Warto podkreslié, ze znaczgce wérdd pytan protokolarnych sg pytania
dotyczace 1dentyfikacji cech obiektu, jak tez identyfikacji miejsca czy tez
celu, w jakim dany podmiot podjat dziatanie.

Dzieci budujg swoje odpowiedzi w formie rownowaznikéw zdan, stara-
ja sie na miare swoich mozliwosSci sprostaé wymogom dorostego. Jednakze
najczestszg formg reagowania na wypowiedzi dorostego jest przejawianie
pewnego schematu, w ktérym poza odpowiedzig na pytanie partnera dzieci
wzbogacajg swojg wypowiedZ o inne informacje, majace zwigzek z pytaniem.
To zjawisko Boniecka okreéla jako ,dopowiedzenia” polegajgce na przelgcza-
niu wickszej liczby szczegdtéw do wlasciwej odpowiedzi (tamze, s. 82).

Dodatkowo dzieci mogg budowac swoje odpowiedzi, pozostajace z pyta-
niem w pelnej spjnosci, ktére ma rozbudowang strukture tresci. Najczescie)
jest to ich reakcja na pytania, ktére majg w swej strukturze wyraz pytajacy
,Jak?” oraz ,Dlaczego?” (tamze, s. 91). Ten rodzaj pytah zmusza rozmoéwce
do odpowiedzi, ktérg trudno ujgé w jakikolwiek schemat. Z uwagi na to, ze
ten rodzaj pytan nie wyraza intencji ani tez nie konkretyzuje pojedynczych
przedmiotdw, zjawisk czy ich cech. Odnosi sie do pewnej koncepcji zwigza-
nej z projektowaniem opisu (tamze, s. 92).

Inng formg odpowiedzi, wykazu]aécac okreslony p021om koncepcyjny sg
odpowiedzi referujace. Najczeéciej majg one forme narracji zblizonych do
opowiadan (tamze, s. 94).

W kontekscie pytah wystepujgcych w sytuacji rozmowy w diadzie
dziecka z dorostym nalezy wymieni¢ tak zwane pytania dopingujace, kté-
re obejmujg bardzo szerokg grupe. Celem tych pytan jest zmotywowanie
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dziecka do rozmowy, pobudzenie go do zabierania glosu. Pytania te moga
dotyczy¢ 1dentyfikowania obiektéw, jak tez 1 ich opiséw, budowania opo-
wiadan o okre§lonych wydarzeniach. Sg one nadbudowg pytah protokolar-
nych oraz pytah wymagajacych odpowiedzi koncepcyjnych 1 referujgcych
(tamze, s. 96).

Odnoszac si¢ do pytan dopingujacych, nie sposéb nie wspomnlec 0 py-
taniach dopingujacych intonacyjnie. Polegajg one na stosowaniu zamierzonej
elipsy zaimka pytajnego jako znaku niewiadome;j 1 zaakcentowanie intonacji
tego czlonu poprzez dang zawarta w pytaniu. Ten rodzaj pytan ,tuszuje”
oczekiwanie nadawcy na uzupelnienie. Bywa, ze wyraza polecenie prowadze-
nia przez odbiorce brakujace] pozycji w schemacie pytania (tamze, s. 124).

Dodatkowo w obszarze pytan dopingujacych lokowane sg takze pytania
perswazyjne. Stanowig one bodziec do korekty zachowan o charakterze wer-
balnym lub/1 pozawerbalnych na podstawie sugestii nadawcy, ktéra koncer-
tuje si¢ najczescle] na zakazie czego$ (tamze, s. 128).

Obok pytan dopingujacych Boniecka lokuje w rozmowach z dzieckiem
pytania z niedostyszenia. Brak ustyszenia tekstu méwionego przez rozmoéw-
ce moze by¢ sygnalizowany na wiele sposobéw, miedzy innymi stosowanie
zaimka ,Co?” 1 ,Jak?” (tamze, s. 116).

Bliskie pytaniom z tak zwanego niedostyszenia sg pytania z niezrozu-
mienia. Odnoszg sie one do braku zrozumienia czego$, co powiedzial in-
terlokutor. Chodzi w nich o brak uchwycenia znaczenia okreslonego slowa,
jak tez intencji ich uzycia w postaci, w jakiej wystapity w przekazie nadawcy
(tamze, s. 117).

Dzigki pytaniom ,namystu” nadawca zyskuje czas na zastanowienie sie,
na przyktad w sytuacji wyboru tematu rozmowy lub sposobu kontynuacji da-
nej sekwencji. Pytania te majg forme , O co?”, ,Co?” 1 ,Jak?” (tamze, s. 120).

Wyzwalajac werbalng reakcje do podtrzymywania kontaktu miedzy
uczestnikami rozmowy mozna stosowaé powtarzanie tego samego pytania.
Przy czym pytania te powinny by¢ inicjowane ze wzgledu na stopien ekspre-
sywnoscl 1 na tre$¢ (tamze, s. 123).

Wsréd rodzajéw pytan funkcjonujgeych w rozmowie wskazywane sg
takze pytania fatyczne. Stuzg one przede wszystkim podtrzymywaniu kon-
taktu miedzy rozmawiajgcymi osobami. Bywa, ze majg swoje Zrédlo w po-
przednim pytaniu przedméwey (tamze, s. 126).

Marian Sniezynski (2013, s. 15) akcentuje kwestie skuteczno$ci stawiania
pytan, ktéra jego zdaniem wymaga poprawnosci ich formulowania 1 staran-
nosci dykeji, jednoznacznosct, jasnoéci, zwieztoscl, celowoscl (kazde pytanie
powinno mie¢ okreslony cel 1 czemus stuzy¢). Dialogiczna struktura wigze si¢
z wyraznym kierowaniem pytania do konkretnej osoby. Dodatkowo powin-
no si¢ unikaé¢ pytan, w ktérych odpowiedZ w zakresie rozstrzygniecia danej
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kwestii ma forme stwierdzenia ,tak” lub ,nie”. Co wiecej, nadmiar pytah moze
utrudni¢ reakcje miedzy osobami. Nalezy unikaé pytan, ktére rozpoczynaja
sie od wyrazenia ,Czy?”. Wskazane za$§ jest stosowane takich wyrazen jak:
,Gdzie?”,  Kiedy?”,  Jak?”, ,Dlaczego?”, ,Po co?” itp. Warunkiem koniecz-
nym jest dostosowanie pytania do mozliwosci intelektualnych dziecka.

Pytania sg pragmatycznym skladnikiem kompetencji jezykowe). Zwiek-
szaja one osobowy obszar przed odbiorcg poprzez stwarzanie mu mozliwo-
$c1 odpowiedzi 1 wyboru. Poprzez pytanie w rozmowie dziecko 1 dorosty wza-
jemnie na siebie oddziatujg. Nadawca kierujgc pytanie do odbiorcy, stawia
przed nim pewne zadanie do wykonania, przy czym zauwaza si¢ tu obu-
stronne dziatanie, gdyz odbiorca pytania moze poprzez specyficzny sposob
odpowiedzi przerodzi¢ si¢ w nadawce. Stad tez zdaniem Bonieckiej (1995)
stawlanie pytan jest w najwyzszym stopniu interakcyjnym dziataniem jezy-
kowym ujawnianym w kazdej rozmowie.
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ROZDZIAL II

Zalozenia metodologiczne badan
wlasnych na temat rozmowy dziecka

z. 0sobg doroslg

Komunikacja jest procesem budowania relacji miedzy ludzmi w wy-
niku tworzenia, wymiany, a takze nadawania okre$lonych znaczen. Proces
ten odbywa sie w oparciu o zréznicowane dzialania 1 symbole o charakterze
werbalnym 1 pozajezykowym. Komunikacja ma miejsce w réznorodnych spo-
fecznych 1 kulturowych interakcjach, miedzy co najmniej dwiema osobami
(por. m.in.: Dryll, 1995; Necki, 1996; Rostanska, 2010; Shugar, 1995).

W literaturze przedmiotu zauwaza sie, ze wielu badaczy w swoich
pracach analizuje procesy komunikacyjne dziect w sytuacjach interakej
miedzyludzkich. Dotychczasowe badania obejmowaly przede wszystkim
umiejetnoéci komunikacyjne dzieci. Byly one prowadzone w paradygma-
cle poznawczo-lingwistycznym, ktéry odnosit sie do formalnych aspektow
funkcjonowania jezykowego. Badacze w tym kontekscie przede wszystkim
analizowali r6znego rodzaju sprawno§¢ lingwistyczna, na ktérg sktadaly
si¢ miedzy innymi: poziom kompetencji jezykowych poprzez ujawnianie
okre§lonych zachowan werbalnych (m.in. poziom poprawnoéci fonetycz-
no-artykulacyjnej, struktury gramatyczne wypowiedzi, zaséb slownictwa,
poziom rozumienia wypowiedzi stownych, ekspresja werbalna, konstruk-
cje stylistyczne) (por. m.n.: Filipiak, 2002; Karwowska-Struczyk, 1982,
2007; Kielar-Turska, 1995; Krasowicz-Kupis, 1999; Kuszak, 2011a; Szu-
man, 1986).

Na etapie edukacji wczesnoszkolne] rozmowa stanowi podstawowg
forme komunikacji edukacyjnej. Jest takze sposobem porozumiewania si¢
przede wszystkim miedzy nauczycielem a dzieckiem. Rozmowa jest wyja-
$nieniem okres§lonych znaczen 1 §rodkiem do rozwigzywania problemdw.
Istote rozmowy stanowig zachowania 1 relacje prezentowane przez dzieci,
sposoby inicjowania 1 konczenia rozmowy, ujawniane zachowania jezykowe,
indywidualne do$wiadczenia w obszarze relacji z dorostym, a takze ujaw-
nianie siebie 1 swojego $wiata. Nalezy podkreslié, ze dziecko podejmujace
edukacje dzieki komunikacji codziennej, naturalnej, swoistej dla otoczenia,
w ktérym zylo, ma do§wiadczenia 1 umiejetno$§¢ porozumiewania sie. Te
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dzieciece doswiadczenia majg wplyw na udzial dziecka w rozmowie (Ro-
stanska, 2010, s. 76).

W trakcie przedstawianych tu badan wlasnych zostanie poddana anali-
zie rozmowa osoby dorostej z dzieémi rozpoczynajgcymi edukacje, konstru-
owana w okreslonej sytuacji na podstawie dziatania oraz srodkéw komuni-
kacyjnych wzajemne] wymiany zachodzgce] bezposrednio miedzy dwiema
osobami w obszarze relacji (dziecko—dorosly).

Udzial w badaniach dzieci rozpoczynajacych edukacje jest przede
wszystkim podyktowany tym, ze wszyscy badani odbyli obowigzkowe roczne
przygotowanie przedszkolne 1 osiggneli gotowos¢ szkolng, ktéra warunkuje
to, 1z ujawniajg oni wlasciwy poziom rozwojowy do podjecia nauki w szkole®.

Komunikacja dziecka podejmujacego edukacje ma charakter wielo-
aspektowy. Wynika to z réznic 1 podobienstw oséb biorgcych w niej udziat
oraz znaczenia, jakie wspélrozméwey przypisujg poszczegdlnym elementom
wymiany konwersacyjnej. Dziecko w naturalnych sytuacjach komunikacyj-
nych doswiadcza réznych zdarzen jezykowych, w kontakcie za$ z dorostym
gromadzi kapital lingwistyczny 1 komunikacyjny (tamze). Nabiera on szcze-
gélnego znaczenia w pierwszych latach nauki szkolnej, gdy umiejetnosé ro-
zumienia jezyka 1 postugiwania sie nim jest podstawowym przedmiotem
oceny przez nauczyclela (Bourdieu, Passeron, 1990, s. 128). Tym bardziej
wydaje si¢ to wazny aspekt z uwagi na sfere porozumiewania si¢ 1 uczest-
niczenia w rozmowie dzieci rozpoczynajacych edukacje, w tym dzieci ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi (dzieci z chorobg przewlekta, z trud-
no$ciami logopedycznymi 1 z zespolem Aspergera) o réznych do$wiadcze-
niach komunikacyjnych 1 zréznicowanych mozliwosciach komunikacyjnych
w ujeciu interakcyjnym 1 kontekstowym.

W procesie tworzenia rozmowy przyjmuje, ze nie jest wazna forma aktu
komunikacyjnego wyrazanego przez dziecko, ale jego znaczenie w dokony-
wanej interpretacji przez osobe doroslg 1 jego funkcja jakg peini w procesie
wzajemne] wymiany tur. Wpltyw na budowanie rozmowy dziecka z dorostym
maja czas, przestrzen 1 jej miejsce. Dodatkowo znaczenia nabiera stopien
zaangazowania partneréw w rozmowe 1 sygnaly §wiadczace o wzajemnym
zaangazowaniu, majace charakter werbalny lub pozawerbalny — fonacja, ki-
netyka czy gest. Wskazoéwki werbalne 1 pozawerbalne w diadzie dziecko—do-
rosty aktywnie, stale odbierane, a takze kontrolowane przez uczestnikéw roz-
mowy, maja wplyw nie tylko na trzymanie sie 1 rozwijanie wspélnego tematu,
ale takze na caly przebieg rozmowy (Shugar, Bokus, 1998, s. 16).

* Szczegblowy opis grupy badawczej znajduje si¢ w oddzielnym podrozdziale.

82



IL1. Przedmiot, cel badah i problemy badawcze

IL.1. Przedmiot, cel badah i problemy badawcze

Przedmiotem prezentowanych w tej pracy badan jest rozmowa osoby
dorostej z dzieckiem rozpoczynajgcym edukacje. Podstawowy schemat po-
jeclowy systematyzujgcy przedmiotowy zakres moich badah odnosi sie do
gléwnych elementéw struktury rozmowy jako podstawowej kategorii interak-
cji miedzy co najmniej dwiema osobami (Necki, 1996; Shugar, 1983, 1993,
1995, 1997).

Najwazniejszym celem badawczym jest poznanie przebiegu rozmowy
osoby dorostej z dzieé¢mi rozpoczynajgcymi edukacje. Gléwnym zamia-
rem jest zaobserwowanie w sytuacji ,tu 1 teraz’, opisanie 1 analiza tego, jak
dzieci podejmujace edukacje komunikujg sie z doroslym w sytuacji, w kté-
rej dochodzi do wzajemne] wymiany 1 interpretacji réznych form znaczen
w ich rozmowie. Zatem cel odnosi sie do préby interpretacji konstruowa-
nej rozmowy 1 analizy znaczen prezentowanych poprzez okreslone zacho-
wania 1 dzialania partneréw interakcyjnych. Pozwoli to poznaé sposoby,
jakie dzieci rozpoczynajace edukacje stosujg podczas porozumiewania si¢
z osobg dorosla, co w konsekwencji przyczyni sie do lepszego poznania
tego, jak dzieci postrzegajg 1 interpretujg otaczajgcg je rzeczywistos¢ 1 jak
w niej funkcjonujg. Uwzgledniajac rézne doswiadczenia komunikacyjne
dzieci biorgcych udziat w badaniu, moze z jednej strony pozwoli¢ zrozu-
mie¢ to, w jaki spos6b nadajg znaczenie réznym sytuacjom ze swojego zy-
cia. Z drugiej za§ poméc w poznaniu 1 zrozumieniu ich proceséw rozwoju
1 funkcjonowania.

W odniesieniu do pojecia rozmowy pytania badawcze dotyczg wer-
balnych 1 niewerbalnych komponentéw interakcji oraz okreslonych zjawisk
zwigzanych z rozumieniem 1 interpretacjg znaczen, ujawnianych aktow ko-
munikacyjnych oraz réznych elementéw danej sytuacji, w ktérej toczy sie
rozmowa (Miles, Huberman, 2000).

Tok moich poszukiwan badawczych nakresla gléwny problem badawczy
oraz problemy szczeg6towe. Oto one:

PROBLEM BADAWCZY:

W jaki sposéb przebiega wspéltworzenie konstrukeji rozmowy?

PROBLEMY SZCZEGOLOWE:

1. Jak przebiega faza otwarcia rozmowy badanych dzieci z osobg dorosta?

2. Jaka przebiega faza gléwna rozmowy badanych dzieci z osobg dorosta?

3. Jaka przebiega faza zamkniecia rozmowy badanych dzieci z osobg do-
rosly?
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4. Jakie czynniki wplywajg na przebieg rozmowy 1 podtrzymywanie inte-
rakeji badanych dzieci z osobg dorosty?
4.1. Jakie zaktécenia komunikacyjne wystepujg w rozmowie badanych
dzieci z dorostym 1 wplywaja na jej przebieg?
4.2. Jakie aspekty wymiaru formalnego wplywajg na rozmowe bada-
nych dzieci z osobg dorostg?

Ujawniajacy sie z zaprezentowanych pytan obszar badawczy odnosi si¢
do tworzenia struktury rozmowy, powstajacej przy uzyciu réznorodnych
werbalnych 1 niewerbalnych §rodkéw, a takze czynnikéw wplywajacych na
jej przebieg 1 podtrzymywanie interakeji miedzy dzieckiem a osobg dorosta.

II.2. Kategorie analiz 1 wskazniki

Ogdlna organizacja rozmowy odbywajacej si¢ w okreslonej interakeji
miedzy dzieckiem a osobg dorostg przebiega w konwencji pewnej struktury.
Mozna jg traktowac jako globalng, dotyczacg catosci rozmowy lub jako orga-
nizacje lokalnav wplywajacg na przebieg rozmowy w odniesieniu do mniej-
szych jej epizodéw 1 sekwencji wypowiedzi wspotrozmoéwedw.

Podczas kazde] rozmowy, jak tez wystepujace] interakeji, mozna wy-
réznié trzy podstawowe etapy: faze otwarcia (wstepny etap interakcji), faze
gléwng oraz faze zamkniecia rozmowy (etap konczacy interakcje) (Necki,
1996; Kurcz, 2000; Twardowski, 1993, 2002).

W pierwszym etapie (faza otwarcia) zadaniem wspdtrozméweow,
a w szczegdblnosci osoby, ktéra inicjuje rozmowe, jest skierowanie wzajemne;j
uwagl 1 zaciekawienia okre§lonym tematem. Faza ta wigze si¢ z wezwaniem
do rozmowy 1 udzielaniem odpowiedzi, ktéra odnositaby sie do przyjecia
zaproszenia do rozmowy.

Drugi etap (faza giéwna) jest najczesciej rozbudowang czeScig rozmo-
wy 1 odnost si¢ do kolejnych sekwencji wypowiedzi w stosunku do wypowie-
dzi wspétrozmoéwey (naprzemiennosc tur). Etap ten najczesciej rozpoczyna
sekwencja obejmujgca wypowiedzi zwigzane z rozwinieciem 1 kontynuacjg
tematu rozmowy lub nastepuje jego odrzucenie. W trakcie rozmowy moze
nastgpi¢ zmiana tematu. Przy czym osoba wprowadzajgca okre§long zmiane
dazy do faczenia wlasnych propozycji z tematem wcze$niej omawianych za-
gadnien (wykorzystanie tak zwanej taktyki rownoczesnosci czasowej wyda-
rzen, ktére byly poruszane w trakcie rozmowy badz wprowadzenie istotnych
elementéw rozszerzajacych jej przedmiot).

Ostatnia faza rozmowy (faza zamkniecia) stanowi jej zakonczenie 1 obej-
muje zachowania zamykajace interakcje. Moze ona mie¢ charakter domykania
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sekwencji konczacej temat rozmowy, a takze podejmowanie tematéw stano-
wigcych klamre domykajacg okres§lony temat (np. wymiana pozdrowien czy
ujawnienie checi kontynuacji tematu na kolejnym spotkaniu, wymiana rytu-
alow zamykania, gestow pozegnania) (Necki, 1996; Kurcz, 2000).

To pozwolilo mi na przyjecie okreslonych kategorii 1 ich wskaZnikow.

SKEADNIKI
STRUKTURY
ROZMOWY .
DZIECKA WSKAZNIKI
I OSOBY
DOROSLE]

— stosowanie form zachowah werbalnych, ktére bedg odnosi-
ty sie do wypowiedzi otwierajacych rozmowe (np.: pytania
skierowane do partnera, pewne stwierdzenia odnoszgcego sie
wykonywania danej czynnosci, polecenia badz instrukcje);

FAZA . . . .

— stosowanie form zachowan niewerbalnych, ktére bedg przyj-

OTWARCIA , MR .
mowaly postaé komunikatéw niewerbalnych (np.: dotykanie
ROZMOWY , . . . Lo S
wspdlnego obiektu zainteresowania), wokalizacje, przyjecie
odpowiedniej postawy ciala, nawigzanie kontaktu wzroko-
wego, kontrola wzrokowa, ujawnianie zachowan z obszaru
proksemiki, kontakt dotykowy, ekspresja ruchowa);
FAZA
GLOWNA
— rozwiniecie — stosowanie form zachowan werbalnych, ktére beda odnosi-
1 kontynuacja 1y sie do wypowiedzi ujawnianych np.: w formie zadawania
tematu dodatkowych pytan (pytah otwierajgcych kolejny temat,
rozZmowy pytan o element obszaru tematycznego), stwierdzeh odno-

szgcych sie do wykonywania danej czynnosci, polecen bgd?z
instrukeji dla wspélrozméwey, wyrazania gotowosci do
kontynuowania kontaktu typu np. ,chce jeszcze”, ujawnia-
nia kolejnych tur konwersacyjnych ograniczonych do jed-
nego stowa, zdania lub zawierajg monologi narracyjne, §le-
dzenia wypowiedzi partnera (werbalne reagowanie na nie),
wymy$lania sytuacji, ktére sg wtrgceniem na dany temat);

— stosowanie form zachowan niewerbalnych, ktére bedg mia-
Iy forme (np.: przestrzegania okre§lonych sekwencji dzia-
fan 1 wypowiedzi wskazujgce na kolejne tury w wymianie
konwersacyjnej, zamiana rél: méwca—stuchacz, §ledzenia
wypowiedzi partnera i pozawerbalnego reagowania na nie
(np. kiwanie glowsg, przytakiwanie, wskazywanie palcem),
braku przerywania tematu w trakcie wypowiedzi partnera
— oznaka uwaznego stuchania);
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— odrzucenie — stosowanie form zachowan werbalnych, ktére beda odnosi-
kontynuacjt ty sie do wypowiedzi ujawnianych np.: w formie zadawania
roZmowy pytan typu: ,Po co to robimy?, wyrazania braku gotowo$ci

do kontynuowania kontaktu typu np. ,Chce stad 1§¢”);

— stosowanie form zachowan niewerbalnych, ktére beda mia-
ty forme np.: milczenia, przerwania kontaktu wzrokowego
1 zmiany kierunku uwagi z partnera na jaki$§ przedmiot,
zmiany postawy ciata z pozycji otwarte] przodem 1 twarzg
do partnera na pozycje zamknietg, ustawienia sie bokiem
albo tylem z glowg opuszczong lub odwrdcong, zwieksze-
nia dystansu przestrzennego, odsuwania si¢ od wspétro-
zmdwcey lub opuszczenia wspdlnej przestrzeni (wstanie
z miejsca lub/i kierowanie sie w strone drzwi);

— stosowanie form zachowan werbalnych, ktére beda odnosi-
ty sie do wypowiedzi ujawnianych np.: w formie zadawania
pytan typu: ,Po co to robimy?, wyrazanie braku gotowosci
do kontynuowania kontaktu typu np. ,Chce stad 1§¢”);

— stosowanie form zachowah niewerbalnych, ktére bedg mia-

FAZA ty forme np.: milczenia, przerwania kontaktu wzrokowego
ZAMKNIECIA 1 zmiany kierunku uwagi z partnera na jaki$§ przedmiot,
ROZMOWY zmiany postawy ciata z pozycji otwarte] przodem i twarzg

do partnera na pozycje zamknietg, ustawienia bokiem albo
tytem z glowa opuszczong lub odwrécong, zwigkszania
dystansu przestrzennego, odsuwania si¢ od wsp6trozméw-
cy lub opuszczenia wspdlnej przestrzeni (wstanie z miejsca
lub/i kierowanie si¢ w strone drzwi).

Kolejng kategorig sg czynniki wplywajace na przebieg rozmowy 1 pod-
trzymywanie interakeji badanych dzieci z osobg dorosta. Wéréd nich wymie-
nia si¢ wspéltworzenie rozmowy 1 podtrzymywanie interakeji, zakiécenia
komunikacyjne wplywajace na przebieg rozmowy, a takze wymiar formalny
prowadzonej rozmowy.

Przyczyn zaklécen komunikacyjnych moze by¢ wiele. W konsekwencji
moga one powodowaé do$wiadczanie braku skutecznosci miedzy rozmoéw-
cami. Kwestia ta wydaje sie mie¢ istotne znaczenie, szczegélnie wtedy, gdy
wspottwércami rozmowy sg dzieci podejmujgce edukacje, w tym dzieci ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, ktére moga przejawiaé rézne mozli-
woscl ekspresji 1 okreslone trudnoéci w zakresie korzystania z systemu jezy-
kowego, jak tez ujawniaé zréznicowane kompetencje komunikacyjne. Warto
podkreslié, ze dzieci bardzo czesto staraja sie aktywnie bra¢ udziat w rozmo-
wie, nadajg takze wlasne znaczenie wysylanym komunikatom. W sytuacji,
kiedy do$wiadczajg braku zrozumienia wypowiedzi partnera, same prébujg
ja skorygowac¢ (Necki, 1996, s. 174-211).
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Necki (tamze) akcentuje trudnoéci w procesie porozumiewania sie
z uwzglednieniem poziomu komunikacji, na ktérym sie one ujawniajg, jak
tez uzaleznia je od charakteru aktéw konwersacyjnych oraz ich funkeji. Pre-
zentujac definicje rozmowy ujmowang w kategoriach wymiany komunikatéw,
ktére zachodzg w obszarze okreslonej struktury, gdzie kluczowg kwestig jest
przekaz informacji, nastepnie ujawnianie okre§lonych ocen oraz zachecanie
do podejmowania specyficznych dzialan, wymienia: trudnosci 1 nieporozu-
mienia informacyjne, ewaluacyjne, jak tez pragmatyczne. Typologia czynni-
kéw zaklocajgeych przebieg rozmowy, w ktérej Necki zaznacza réznicujgce
jakosciowo czynniki, stanowigce o elementach procesu komunikacyjnego,
takie jak: (1) trudnosci wynikajace z tresci komunikatéw, odnoszgce sie do
rozumienia znaczenia 1 interpretacji wypowiedzi partneréw; (2) zaklocenia
procesu komunikowania si¢ odnoszace si¢ do formalnych aspektéw rozmo-
wy; (3) trudnoéci komunikacyjne dotyczgce cech zachowan konwersacyjnych
0s6b biorgcych udzial w rozmowie, ktére wynikajg z ich indywidualnych wta-
sciwosci w obszarze nadawania 1 odbioru aktéw porozumiewania sie; staly
sie podstawg stworzenia kolejnej kategorii 1 wskaznikéw.

Ponizsza tabela zawiera opis czynnikéw wplywajgcych na przebieg roz-
mowy 1 podtrzymywanie interakcji dziecka z dorostym.

WSKAZNIKI

— podtrzymywanie wymiany dialogowe] poprzez
np.: przestrzeganie podstawowych regul konwer-
SaCJl (zasada spéjnosci, naprzemienno$ci 1 kolej-
noSci zabierania glosu w diadzie rozmawiajacej),
zapobieganie przerwaniu rozmowy (nastawienie
na nawigzanie 1 utrzymanie kontaktu z dorostym;

CZYNNIKI utrzymywanie kontaktu wzrokowego, odwzajem-

WPLYWAJACE NA nianie spojrzeﬁ dzielenia wspélnego pola uwagi),
PRZEBIEG ROZMOWY przezwym@zame zaklécen 1 préba zapobiegania
IPODTRZYMYWANIE | ich pojawiania sie (spogladanie na wspélrozmow-

INTERAKCJI ce, stuchanie jego wypowiedzi, niewerbalne wyra-
DZIECKA zanie gotowos$cl do utrzymania rozmowy (posta-
7 DOROSEYM wa clala, niewielki dystans przestrzenny, kontakt

wzrokowy), powtarzanie aktu inicjowania rozmo-
wy rozbudowanego o nowe elementy (zachowanie
niewerbalne lub wypowiedz);

— przestrzeganie warunkéw rozwijania 1 wspéitwo-
rzenia wymiany dialogowej poprzez np.: formu-
fowanie wypowiedzi zgodnych z tematem rozmo-
wy, wypowiedzi powigzanych z tymi, ktére bedg
pojawialy sie w poprzedniej sekwencji konwersa-
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cyjnej, poszerzanie tre§ci wzajemnej wymiany
w rozmowie, udzielanie dodatkowych instrukejt
1 wydawanie poleceh wspdlrozmoéwey);

— zaklécenia komunika-
cyjne wplywajgce na
rozmowe

trudnoéci komunikacyjne zwigzane z treScig
dziatan i wypowiedzi, np.: brak spojnosci w wy-
powiedzi, rozbiezno$ci w zakresie interpretacji
wspdlnych znaczen, trudnosci pragmatyczne;
zaklécenia komunikacji zwigzane z formalnym
aspektem procesu wymiany dialogowej, np.: za-
kl6cenia lokalnej struktury wymiany dialogowe;j
(przerwanie sekwencji lub pojawienie si¢ wypo-
wiedzl niezwigzane] z tematem rozmowy), nie-
wla§ciwe przejmowanie tury (zamykanie obrazka,
ktéry bedzie tematem rozmowy, dtugie czekanie
na odpowied?, robienie zamierzonych pauz, nie-
koficzenie rozpoczete] wypowiedzi), zaklécenia
globalnej struktury wymiany dialogowe] (niepet-
na sekwencja otwierania rozmowy, przerwanie
wspdlnego dziatania lub wypowiedzi);

trudno$ci komunikacyjne wynikajace niezalezne
od wspélrozmdéwceow, np.: zaktcenia zewnetrzne
(hatas, wejécie do pokoju innej osoby);

— wymiar formalny roz-
mowy dziecka z osobg
dorostg

rozumienie polecen slownych sktadajacych si¢

z co najmniej dwéch orzeczen;

artykulacja poszczegélnych glosek zgodna z nor-
ma jezykows;

plynnoséé wypowiedzi;

uzywanie wszystkich czesci mowy 1 operowanie
zaimkami w celu okreélenia potozenia przedmio-
tow w przestrzent;

budowanie poprawnych wypowiedzi pod wzgle-
dem gramatycznym.

W odniesieniu do przyjetych zalozen wybratam te wskazniki, ktére sa
niezbedne, a zarazem dostatecznie uszczegdétowione dla poszczegdlnych
kryteriéw. Sformulowane kategorie 1 wskazniki prowadzg do opisu danych,
co pozwoli na stworzenie norm pojeciowych w odniesieniu do wystepujacych
obszaréw w analizach opisu przebiegu rozmowy dziecka z osobg dorosta
w odniesieniu do jej struktury oraz czynnikéw wplywajgcych na jej przebieg
1 podtrzymywanie interakcji miedzy interlokutorami.

38




IL.3. Strategia i metoda prowadzonych badan

IL.3. Strategia 1 metoda prowadzonych badan

Prezentowane w publikacji badania wpisujg sie w spoteczno-interperso-
nalny (interakcyjny) nurt analiz nad komunikacjg, podstawowg za$ perspek-
tywa badawczg w tej pracy stanowi strategia interpretacyjna.

Podejscie interpretacyjne przypisywane jest badaniom o charakterze
jakosciowym (Mertens, 1998, s. 7). Przy czym nie jest jednolitym nurtem
badawczym; taczy ono w sobie rézne warianty 1 obejmuje wspdlne zatozenia
proceséw spolecznego konstruowania rzeczywistosci, kreowanej przez egzy-
stujgce w niej osoby (Berger, Luckmann, 1983).

Badania jakoSciowe, ktére sg prowadzone w ramach podejscia inter-
pretacyjnego, realizujg okreslone zalozenia pedagogiki, pozwalajac badaé
jednostki o zréznicowanych doswiadczeniach komunikacyjnych, dajgc im
mozliwo$§¢ wyrazania siebie 1 komunikowania swoich potrzeb w rozmowie.
Podkresla to Mertens (1998), podajac, ze przez zaznaczenie indywidualnego
podejécia do kazdej osoby zaznacza sie jej wyjatkowos¢ 1 oryginalnos$é.

Przyjete stanowisko badawcze w prezentowanych badaniach odnosi sie
nie tylko do strategii interpretacyjnej, lecz takze sklania sie ku przyjeciu me-
tody fenomenologiczno-heremeneutyczne;.

Badanie pedagogiczne mozna okresli¢é mianem fenomenologicznego
w sytuacji, gdy zgromadzone dane majg forme wypowiedzi 1 sg wyrazane
w ,okreslonej osobie”. Sama za$ procedura badawcza staje sie metodologicz-
nie uzasadniona, gdy pozadana wiedza jest tworzona poprzez swobodne opi-
sy umozliwiajgce odkrycie istoty fenomenu. Dane zebrane od osoby badane;
powinny mieé zatem postaé opisowa. Opisowy charakter ma niejako chronié
badacza przed przedwczesnym formulowaniem sgdéw analitycznych badz
wyjasniajacych. To wlasnie badany powinien na drodze wlasnego, swobodne-
go, spontanicznego opisu ujawni¢ charakter interesujgcego badacza fenome-
nu. Nature opisu stosowanego przez fenomenologa w odniesieniu do opiséw
otrzymanych od osoby badanej wyznaczajg juz $ciSle okreslone wytyczne
wynikajgce ze stosowane] przez niego techniki badawczej (Giorgi, 2003).

,2Metoda fenomenologiczna nie zatrzymuje nas bynajmniej na po-
wierzchni rzeczywistosci, ale pozwala siega¢ do jej glebi. Daje nie tylko
oglad, ale wglad” (Lobocki, 2005). W opracowaniu tekstéw mozna postuzyé
sie fenomenologig jako metodg poznawania istoty rzeczy, nawigzujac do ha-
sta fenomenologéw, naktaniajacego do ,powrotu do samych rzeczy” po to, by
odslonié istote fenomenu (Ablewicz, 1994).

S. Palka 1]. Gnidecki (za: Rostanska, 2010, s. 76) akcentujg fenomenolo-
giczny charakter rozméw podejmowanych 1 osadzonych w strategii badan ja-
kosciowych, uymuje rozmowe w kategoriach fenomenu, ktérego podstawg jest
nie tylko wymiana wypowiedzi, ale dzigki te] wzajemnej wymianie rozmowa
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nabiera ksztaltu wspélnego noénika relacji 1 dodwiadczenia. Staje si¢ wzajem-
ng przestrzenig interakeji, wspéldziatania 1 porozumienia miedzy co najmniej
dwiema osobami. Metoda fenomenologiczna pozwala badaczowi poznac sie-
bie w okreslonej sytuacji oraz drugiego czlowieka. Staje sie to mozliwe poprzez
udostepnienie indywidualnego $wiata ludzkich znaczen jako podstawowego
punktu odniesienia dla rozumienia rzeczywistoéci (Ablewicz, 1994).

Wéréd badawcezych przestrzeni odkrywania fenomenu rozmowy akcen-
towana jest rola fenomenu spotkania (Buber, 1992). Fenomen ten odnosi sie
do do$wiadczania §wiata 1 siebie w wymiarze komunikacji symbolicznej. Jak
podkresla Earl R. Babbie (za: Rostanska, 2010, s. 82), wspélne dla tych po-
staw badawczych sg sktadniki rozmowy, takie jak: diada uczestnikéw, struk-
tura, funkcjonowanie, zachowania jezykowe 1 relacje miedzy dzieckiem a do-
rostym, do§wiadczenie 1 tworzenie wspélnych znaczen, ktérych wyrazem sa
wypowiedzi jezykowe.

Na gruncie fenomenologii Alfred Schiitz (1979) sadzi, 1z interakcja
w ramach komunikacji jest mozliwa pod warunkiem ,zgodnosci systeméw
1stotnosci perspektyw” uczestnikow. Zaklada to istnienie jednoznacznego
przypisywania znaczeh zachowaniom partneréw interakeji (Schiitz, 1979,
za: Dryll, 1995) . Tym bardziej nabiera to znaczenia w badaniach, w ktérych
jednym z partneréw interakeji jest dziecko. Jak czytamy u Shugar (1983) juz
trzymiesieczne dziecko jest zdolne do stwarzania ze swojg matkg obszaru
znaczen, ktére sg wlasciwe dla tego 1 tylko tego uktadu interpersonalnego.
Tworzy sie on dzieki temu, ze matka (osoba dorosta) dokonuje interpretacjt
sposobu dostrzeganego zachowania dziecka 1 nadaje mu znaczenie. Dziecko
uczac sie¢ tych znaczen, stosuje odpowiednie dla nich zachowania w celach
komunikacyjnych. Ma to takze przelozenie w badaniach interakcji miedzy
dzieckiem a osobg dorosly w $wietle teorii psycholingwistyki rozwojowej
(Donaldson, 1986). Analiza funkcj wypowiedzi (komunikatow uczestnicza-
cych oséb) staje sie podstawg opisu procesu komunikacji w obszarze pola
wspolnych znaczen. Podstawowym pojeciem jest tu akt komunikacyjny, kto-
ry stanowi para wypowiedzi (takze zachowan lub gestéw), pochodzace od
0s6b biorgeych udzial w rozmowie. Akt komunikacyjny jest pojeciem nie-
zwykle ztozonym. Moze on by¢ wykorzystywany do mikroanalizy dyskursu,
w tym takze rozmowy, oraz do opisywania wiekszych jednostek zachowania
spolecznego ludzi. Przy czym warto podkresli¢, ze pozycja w uktadzie dziec-
ko—dorosly moze mie¢ okreslony wymiar, taki jak: wymiana spojrzen, ge-
stow, pytanie—odpowiedz, polecenie—wykonanie, propozycja—ustosunkowa-
nie si¢ do niej, ekspozycja—ocena. Uzywajgc pojecia aktu komunikacyjnego,
mozna jedynie okresli¢ wzajemny, funkcjonalny zwigzek pomiedzy dowolnie
zakres§lonymi jednostkami opisu w rozmowie miedzy dzieckiem a osobg do-

roslg (Dryll, 1995, s. 32).
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IL.3. Strategia i metoda prowadzonych badan

Osoba dorosta, ktéra wystepuje takze w roli badacza w sytuacj rozmo-
wy z dzieckiem dokonuje okreslenia znaczen w konteksécie uzywanego jezy-
ka, a takze pewnych dzialan, proceséw kreowania, negocjacji, przeksztatcen
jezykowych, ktére prowadza do powstania wspdlnych senséw miedzy nim,
a uczestnikiem badania. Tworzenie tych interpretacji stanowi okreslony
wzor odczytywania znaczen (Schwandt, 1994). W ujeciu tym badacz nie jest
nigdy tylko neutralnym obserwatorem, ktéry dokonuje rejestracji obiektyw-
nych faktéw, ale osobg, ktéra prezentuje glosy innych, zawsze je interpretujgc
1lokujgc w okre§lonych ramach teoretycznych, wyznaczonych przez definicje
1 konstrukeje poje¢, ktére wykorzystuje 1 tworzy. Podstawowym zadaniem
badacza staje si¢ odszyfrowanie tego, co dane osoby wiedzg 1 zastosowanie
tych informacji w celu rozumienia ich zachowania (LeCompte, 1997).

Dokonujgc analizy rozmowy, konieczne jest wlgczenie w opis fenome-
nologiczny opisu empirycznego. Zawlera on te elementy, ktére moga zostac
wyjasnione dzigki obserwowalnym zachowaniom w kontekscie ujawnianych
wypowiedzi jezykowych jej uczestnikéw. W tym kontekscie analizowanie roli
jezyka w wypowiedziach nawigzuje do hermeneutyki.

Zdaniem Jana Galarowicza (1994) uzupelnieniem metody fenomeno-
logicznej jest hermeneutyka. Jest ona uznawana za sztuke rozumienia sensu
réznych obszaréw rzeczywistosct (Wysocka, 2004, s. 186). Hermeneutyka
jest metoda wyjasniania obszaréw ludzkiej rzeczywistosSci (teksty, gesty, za-
chowania, dzieta kultury 1td.) w celu ich rozumienia (Coreth, 1969, s. 7). Za-
daniem hermeneutyki staje sie wiec objasnianie 1 tlumaczenie ,czego$ przez
co$§”, a wiec interpretacja sensu skrywanego za r6znymi sposobami ludzkiego
,2wyrazania siebie” (Ablewicz, 1994, s. 74).

Hermeneutyke uznaje si¢ za pewnego rodzaju fenomenologiczng ontolo-
gie, gdyz zdaniem Heideggera ,rozumienie jest fundamentalnym sposobem
bycia czlowieka” (tamze, s. 24). Dlatego tez mozna odnie§¢ wrazenie, Ze
podobnie jak proces rozumienia, tak relacja wzgledem fenomenologii 1 her-
meneutyki ma strukture kola, bedacego w nieustannym ruchu, na ktérego
obwodzie nastepuje nieprzerwany przekaz 1 wymiana wzajemnych informa-
cji oraz wrazen.

Istota takiego rozumienia jest do§wiadczenie zawierajgce w sobie tra-
dycje, ktora nie jest prostym doSwiadczeniem dziejowym, ale jest jezykiem,
w ktérym odnajdziemy sens wzajemnego doSwiadczenia. Owego doswiadcze-
nia hermeneutycznego nie mozemy utozsamiac z do§wiadczeniem ,ty” opar-
tym na poszukiwaniu typowosci, ktérg tak czesto nazywamy ,znajomoscig
czlowieka”. Ta pozostalo§é z 1dei nauk przyrodniczych, ktérych celem jest
dgzenie do obiektywizmu, rozciggnieta na obszar humanistyki powoduje, ze
z faktycznego postepowania humanistyki zostaje przy tym uchwycony tylko
jego czeSciowy aspekt, 1 to zredukowany do schematu, ze cztowiek poznaje
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tylko to, co typowe 1 prawidlowe (Gadamer, 1993, s. 334). Doéwiadczenie
hermeneutyczne w swojej istocie oparte jest na tradycji jako pewnej formie
otwarto$ci. To do§wiadczenie ma swoje odbicie w relacji ,ja"—,ty”. Podstawg
tego odniesienia jest wedlug Hansa-Georga Gadamera otwarto§¢ zaréwno
tego, ktory stucha, jak 1 tego, ktéry méwi. To nie tylko pozwolenie na to, ze
kto§ chce przeméwié, ale takze ched ustyszenia go 1 tego, co chee przekazad
(tamze, s. 336). Obszarem, w ktérym gotowi jesteSmy na przyjecie Innego
staje si¢ rozmowa, punkt za$ najbardziej znaczacy dla rozumienia stanowi
struktura pytan (tamze, s. 338).

W doswiadczeniu hermeneutycznym w formie jezyka tresci przekazu
od form jezyka nie da si¢ oddzieli¢ z uwagi na to, 1z jezyk wyraza obraz §wia-
ta, jednocze$nie stanowigc jego do$wiadczenie. Przy czym jezyk ma swdj
wlasny byt dopiero w rozmowie, a wiec w realizacji porozumienia (Gadamer,
1993 za: Rostanska, 2010, s. 80). Dokonujgc analizy rozmowy dziecka z do-
roslym, moze to oznaczaé ekspozycje wypowiedzi jezykowych jako okreslo-
nego elementu, nosnika jej struktury 1 do§wiadczania komunikacji. Przyjecie
fenomenologiczno-hermeneutycznej metody badan jest nie tylko kwestig wy-
korzystania sposobu wyjas$niania udziatu dziecka w rozmowie z dorostym,
lecz takze konsekwencja pewnej postawy wobec fenomenu spotkania.

IL.4. Metody 1 techniki gromadzenia danych
empirycznych

Pomimo ze w literaturze metodologicznej napotkaé mozna pewne od-
mienne stanowiska dotyczace ujmowania metody 1 techniki badan, nie pre-
zentujac szczegdltowych ujed 1 pogladéw na ten temat, oméwie tylko zatoze-
nia, ktére przyjetam w badaniach wlasnych.

Podstawowq strategig w prezentowanych zatozeniach jest metoda feno-
menologiczno-hermeneutyczna, ktérg powigzatam z pewnymi praktykami
metodologicznymi. W ramach tej strategii zastosowalam okreslone zorien-
towane na ujecie jakosciowe metody 1 w ich zakresie odrebne techniki, ktére
stuzyty do gromadzenia 1 analizowania materialu. Zastosowane przez mnie
metody to: metoda obserwacji (o takim samym stopniu uczestniczenia ba-
dacza), metoda dialogowa (rozmowa na temat). Do rejestracji zbieranych
danych zastosowatam technike audio, a takze notatki terenowe.

W badaniach jakoSciowych specyficzng formg (technikg) prowadzo-
nych obserwacji jest tak zwana obserwacja uczestniczaca. Zaklada ona, ze
badacz jest uczestnikiem badanego zjawiska, spoleczenstwa/organizacj
1 z tej pozycji prowadzi badania. Nawigzuje bezposredni kontakt z badany-
mi, bierze aktywny udzial w obserwowanych sytuacjach, a nawet wlasnym
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zachowaniem prowokuje obserwowanych do okreslonych dziatan 1 reakcji.
Przy czym badacz nie kieruje bezposrednio postepowaniem obserwowanych
0s6b, wystepuje w jednej z rdl typowych dla badanego kontekstu. W swoim
badaniu w stalej sytuacji przyjmowatam role czynnego 1 aktywnego uczest-
nika sytuacji, w ktorej odbywata sie rozmowa. Staralam si¢ nawigzywac inte-
rakcje z badanymi osobami, bedgc w centrum zdarzen.

Gromadzone w trakcie obserwacji informacje wymagaty okreslonej for-
my zapisu 1 utrwalenia, ktéra w dalszych etapach badan pozwolitaby dokonaé
doktadnej 1 poglebionej analizy zgromadzonych tresci rozméw z poszczegdl-
nymi dzie¢mi. Podstawows technika rejestrowana gromadzonego materiatu
empirycznego (rozmoéw, podczas ktérych dzieci ujawnialy okreslone zacho-
wania komunikacyjne w sytuacji interakcyjnej, w ktérej bezposrednio uczest-
niczytam) byly techniki audio w postaci nagran (za pomocg dyktafonu) oraz
notatki terenowe.

Notatki terenowe stanowig jeden z podstawowych sposobéw rejestro-
wania danych zgromadzonych podczas obserwacji 1 rozmoéw. Sg one opi-
sem okres§lonych cech 1 wlasciwosci ujawnianych przez konkretne dzieci,
kontekstu okre§lonej sytuacji, w ktérej odbywala sie rozmowa. Notatki te-
renowe stanowlg pewnego rodzaju tekst tworzony przez badacza w trakcie
okreslonych sytuacji komunikacyjnych. Badacz zapisuje to, co zwréci jego
uwage w kontekscie obserwowanych zachowan, wypowiedzianych siow,
wszystko to, czego do§wiadcza w trakcie relacji z badanymi (Hammersley,
Attkinson, 2000).

Notatki terenowe sporzgdzatam na podstawie obserwacji uczestnicza-
cych, ktére prowadzitam w trakcie indywidualnych rozméw z poszczegélny-
mi dzie¢mi. Obejmowaly one opis sposobu zachowania 1 reakcje indywidu-
alne, jakie ujawniaty dzieci w trakcie przebiegu rozmowy 1 w poszczegdlnych
jej etapach oraz ogélny styl dziatania 1 uczestnictwa w interakeji dziecka
z osobg doroslg (z badaczem).

Technika audio, ktéra byla stosowana w trakcie zbierania danych,
stanowila bardzo istotny element moich badan. Technika ta bywa bardzo
przydatna w badaniach proceséw komunikacyjnych oséb z ograniczonymi
mozliwo$ciami w zakresie wymiany informacji w konwencjonalny sposéb.
Nagrania audio mogg znaczenie poszerzac optyke badacza, przy ponownym
odsluchiwaniu przebiegu poszczegdlnych rozméw z dzie¢mi ukazujg tresé
komunikatéw 1 poszczegdlne ich elementy, ktére podczas udziatu w rozmo-
wie nie byly zauwazalne z uwagi na duza koncentracje na werbalnym prze-
biegu rozmowy. Utrwalone na dyktafonie rozmowy sg pomocne w zakresie
identyfikacji 1 oceny poszczegdlnych rodzajéow znaczen, ukazujac tym sa-
mym mozliwosci 1 kompetencje poszczegélnych dzieci nie tylko w obszarze
komunikacji, lecz takze w obszarze spostrzegania, myslenia 1 koncentracji.
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Starajgc sie poznaé, jak przebiega rozmowa dorostego z dzieémi roz-
poczynajgcymi edukacje, w jaki sposéb badani dokonujg interpretacji okre-
§lonych znaczen w odniesieniu do sléw wspotrozméwey wykorzystalam
metode dialogowg (por. m.in.: Lobocki, 2000; Pilch, Bauman, 2001), ktéra
pozwalata w sposéb bezposéredni odnie$é sie do tego obszaru. Technikg
byta tu rozmowa indywidualna, ukierunkowana na temat o charakterze
czesciowo ustrukturalizowanym. Prowadzone rozmowy w odniesieniu do
okreslen funkcjonujacych w literaturze metodologicznej mozna poréwnac
do ,rozméw sytuacyjnych”, ktére pojawiajg sie obok obserwacji uczestni-
czgcej. Jest ona 1nicjowana przez badacza 1 w sposéb bezposredni odnosi
sie do obserwowanych zjawisk, oséb badz czy tez kwestii, ktére majg zna-
czenle w poznawaniu 1 rozumieniu interesujacych dla badacza zagadnien.
Prowadzone indywidualne rozmowy zawsze toczyly sie wokot okreslonych
tematéw zwigzanych z dobrang ilustracjg, ktéra nie byta monotematyczna,
ale wielowgtkowa 1 bardzo bogata w dynamike, jak tez liczba danych (in-
formacj1). W zwigzku z tym przygotowany material, ktéry byt podstawg do
rozmowy, mozna uznac za bodziec stabilny, ale nieograniczajacy. Dziecko
wybierajac element z danej ilustracji wypowiadalo si¢ na jego temat 1 na
te] podstawie dorosty, ktéry rozpoczynal rozmowe od pytania zwigzanego
z danym elementem obrazka w odpowiedzi dziecka, starat sie budowac roz-
mowe, przechodzgc stopniowo od elementu do elementu. Warto podkre-
§li¢, ze inicjatorem prowadzonych rozmoéw zawsze byt dorosly, za$ dziecko
je konczyto.

IL.5. Procedura prowadzenia badan

Procedura prowadzenia badan byta wczeéniej zaplanowana. Kazda sy-
tuacja, w ktérej odbywala sie rozmowa, miata staly schemat zwigzany z miej-
scem (osobny pokdj), jak tez przebiegata w relacji jeden na jeden (dziecko—
dorosty). Zawsze toczyta sie w takim samym, niezmieniajgcym si¢ ukladzie
diadycznym. Procedura nie obejmowata wlgczania innych os6b w rozmowe
z uwagl na to, ze kontekst spoteczny w zakresie zalozonego celu nie mial
mieé¢ wplywu na jego realizacje.

Rozmowy osoby doroslej 1 dziecka odbywaly sie w trzech typach sytuacji:

1. Dorosty wraz z dzieckiem wchodzi do pokoju, w ktérym bedzie od-
bywala sie rozmowa. W pokoju sto1 stolik, a przy nim mate 1 duze
krzesto obok siebie. Ustawienie mebli wskazuje, ktére miejsce ma za-
ja¢ dziecko, a ktére dorosly. Ta sytuacja zaczyna sie od komunikatu
niewerbalnego kierowanego do dziecka (co ono ma robi¢). Dziecko
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odpowiadajac, stosuje takze komunikat niewerbalny — siada na matym
krzesle. Ksigzka lezy zamknieta na stole przed nimi.

2. Dorosly jest w pokoju 1 czeka na dziecko. Siedzi juz przy stoliku, przy
ktérym ma odbywacé sie rozmowa. Kiedy dziecko wchodzi do pokoju,
dorosly wstaje 1 wita si¢ z dzieckiem, a nastepnie wskazuje miejsce,
ktére dziecko ma zajaé przy wspdlnym stole na krzesle obok dorostego.
Ksigzka lezy zamknieta na stole przed nimi.

3. Dorosty wchodzi do sali szpitalnej, w ktorej przebywa dziecko. Siada
na krzesle przy 16zku dziecka. Dziecko siedzi na swoim 16zku, a za-
mknieta ksigzka lezy przed nimi na matym stoliku.

Stalym elementem, ktéry otwieral rozmowe byla instrukcja doroslego,
formutowana jako prosba do dziecka, aby otworzyto lezacg na stoliku przed
nim ksigzke na wskazanej stronie. Zawsze inicjatorem rozmowy byt dorosly,
ktéry mial wplyw na jej przebieg. Ilustracja w ksigzce obejmowata bardzo
wiele szczegblow odnoszacych sie do przedstawionych w niej oséb 1 przed-
miotéw. Uktad byl dynamiczny, sama za$ tres¢ obejmowata wiele niepowig-
zanych ze sobg watkow.

Kolejnym elementem w rozmowie bylo stwierdzenie doroslego odnosnie
do prezentowanego obrazka: Na tym obrazku jest bardzo duzo narysowanych
rzeczy, np. drzewo z czeresniami. Temu stwierdzeniu towarzyszyto wskazanie
na ilustracje, bez odnoszenia si¢ do szczegdtéw.

W dalszej cze$ci rozmowy dorosly kierowat pytania do dziecka. Miaty
one charakter pytan rozszerzajacych tre$¢ jego wypowiedzi. Przyjety sche-
mat wygladal tak, ze po pytaniu otwierajgcym, dorosly dawatl dziecku czas
do namyslu, a nastepnie w sytuacji, kiedy dziecko milczato, zadawal pytania
pomocnicze. W sytuacji, kiedy dziecko dalej milczato, dorosly kierowal swo;
wzrok na okreslony szczegdl, a nastepnie wskazywal palcem na ilustracji ele-
ment, do ktérego formulowal pytanie. Rozmowa obejmowala okreslone py-
tania formulowane przez dorostego. Oto one:

Zobacz, co znalazly zwierzeta wedrujgce po ulicy?

A co robi siedzgcy na poreczy czarny kot?

A jak myslisz, dokqd biegnie po chodniku pies z podniesionym ogonem?

Zastanawiam sig, co robi dzigciot siedzqcy pod budkq dla ptakéw?

Zobacz, w tym domu mieszka duzo ludzi. Wszyscy sig czyms zajmujg. O kim
sobie mozemy opowiedziec?

Mozemy sobie opowiedzmy o tych panach, co oni robig, jak myslisz?

A moze zobaczymy, o kim jeszcze mozemy sobie opowiedzie¢?

Kazda rozmowa miata takg samg stalg strukture 1 trwala do momentu
zakohczenia jej przez dziecko.
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I1.6. Grupa badawcza 1 teren badan

Badania realizowane w podejSciu interpretacyjnym charakteryzuje
najczescie] tak zwany celowy dobdr préby badawczej, ktéry jest okreslany
réwniez jako dobér teoretyczny. Jest to podyktowane odniesieniami mery-
torycznymi w zwigzku z identyfikacjg §rodowisk, grup czy jednostek, gdzie
istnieje duze prawdopodobienstwo obserwowania zjawisk 1 proceséw, ktére
odnoszg sie do przedmiotu badan. Badani stanowig prébe reprezentatywng
w odniesieniu do podobnych przezy¢ zyciowych, wiedzy umiejetnosci czy
ujawniania okre§lonych zachowan. W badaniach, ktére osadzone sg w nur-
cle interpretacyjnym, kazdy przypadek jest rozpatrywany indywidualnie
1 postrzegany jako szczegélny 1 wyjatkowy. Przy czym warto zaznaczy¢, ze
stanowl1 on pewnego rodzaju przyklad dotyczgcy szerszej grupy odniesienia
(Miles, Huberman, 2000; Bauman, 1995).

W omawianych badaniach uzylam dwéch technik. Jedna z nich odno-
sifa sie do doboru préby opartej na pewnych kryteriach, druga za$ stanowita
dobér préby celowej maksymalnie zréznicowanej (Miles, Huberman, 2000,
s. 28—29). Dobér préby opartej na pewnych kryteriach odnosi sie do tego,
ze badacz na poczatku przyjmuje pewne wstepne zalozenia zwigzane z se-
lekcjg, a nastepnie dokonuje identyfikacji Srodowiska 1 0séb je spelniajgcych.
Przy czym nalezy pamietaé, ze pelne poznanie cztonkéw okreslonych grup
badawczych, jak tez prowadzenie calego procesu badawczego, dostarcza wie-
le probleméw, z uwagi na to, 1z badanymi sg dzieci (jednostki wrazliwe 1 wy-
magajace ochrony, a takze wlasciwej postawy badacza).

W odniesieniu do prowadzonych przez mnie badan wyboér grupy ba-
dawcze] dotyczyl okreslonego $rodowiska badawczego, a takze miejsca,
w ktérym moglam prowadzi¢ rozmowy z dzie¢mi podejmujacymi edukacje
(szkota 1 szpital).

Jesli za$ chodzi o drugg technike, ktérg zastosowalam do doboru préby
badawczej to odnosita sie ona do wyboru miejsca 1 oséb na podstawie tak
zwanego kryterium maksymalnego zréznicowania w obrebie proby. Préba
powinna obejmowa¢ mozliwie duzg liczbe zréznicowanych typéw badanego
zagadnienia 1 dawa¢ mozliwo$¢ na dokumentowanie wielu réznych przypad-
kéw, co w konsekwencji pozwala dokona¢ opisu ich odmiennosci z réwno-
czesng identyfikacjg okre§lonych wspélnych elementéw. Kryterium doboru
proby badawcze) obejmuje takze zalozenie paradygmatu interpretacyjnego
w zakresie ,wielorakich rzeczywistoSci” z jednoczesnym wyborem réznorod-
nych os6b 1 danych do prowadzonych badan (Mertens, 1998, s. 176).

Miejscem realizacji badan byta szkota podstawowa z oddzialami integra-
cyjnymi w Warszawie, w ktorej dzieci rozpoczynaly swojg edukacje, jak tez
szkola podstawowa w szpitalu, gdzie przebywaly dzieci z chorobg przewlekla.
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Zastosowane przez mnie w tym kontekscie krytertum wyboru jednej szko-
ty 1 placowki leczniczej odnosito sie do tego, ze placdéwki te obejmowaly swoim
zasieglem grupe dzieci o bardzo zréznicowanych kompetencjach komunika-
cyjnych 1 doswiadczeniach pod wzgledem wykorzystywanych sposobéw 1 form
w relacjach komunikacyjnych z innymi osobami. Wybér tych wiasnie placo-
wek byl podyktowany przede wszystkim wzgledami merytorycznymi 1 prak-
tycznymi z uwagl na specyficzny charakter konkretnych placowek — szkola
podstawowa z oddziatami integracyjnymi 1 szkota w placéwce lecznicze;.

Dobér dzieci biorgeych udzial w badaniach nie byt przypadkowy.
Podstawowym kryterium byt fakt, ze wszystkie dzieci podejmujq edukacje
szkolng, natomiast kryterium réznicujgcym doswiadczenia komunikacyjne
badanych dzieci byly okreslone czynniki, wptywajgce na ich linie rozwojows.
W badaniach braly udzial takze dzieci ze specjalnymi potrzebami eduka-
cyjnymi, takimi jak: choroba przewlekla, zdiagnozowane trudnosci logope-
dyczne 1 zesp6t Aspergera. Przyjelam, ze czynniki te majg wptyw na dotych-
czasowe doswiadczenia komunikacyjne badanych dzieci, a takze na przebieg
rozmowy z dorostym, w ktorej miaty funkcjonowaé w roli partnera.

W Podstawie programowej wychowania przedszkolnego z 14 lutego
2017 r. wskazano, ze dziecko konczace przedszkole 1 rozpoczynajace edukacje
komunikuje si¢ z dzieémi 1 osobami dorostymi, wykorzystujac komunikaty
werbalne 1 pozawerbalne, obdarza uwaga inne dzieci 1 osoby doroste, nawia-
zuje relacje, wyraza swoje rozumienie §wiata, zjawisk 1 rzeczy znajdujacych
sie w bliskim otoczeniu za pomocg komunikatéw pozawerbalnych, wyraza
swoje rozumienie §wiata, zjawisk 1 rzeczy znajdujacych sie w bliskim otocze-
niu za pomocy jezyka méwionego, postuguje sie jezykiem polskim w mowie
zrozumiatej dla dzieci 1 0os6b dorostych, méwi ptynnie, wyraznie, rytmicz-
nie, poprawnie wypowiada ciche 1 glo$ne dzwieki mowy, rozréznia gloski na
poczatku 1 koficu w wybranych prostych fonetycznie sfowach, odpowiada na
pytania, wykonuje wlasne eksperymenty jezykowe, nadaje znaczenie czynno-
$clom, nazywa je, tworzy zarty jezykowe 1 sytuacyjne, uwaznie stucha i nada-
je znaczenie swym dos$wiadczeniom, czyta obrazy, wyodrebnia 1 nazywa ich
elementy, nazywa symbole 1 znaki znajdujgce si¢ w otoczeniu, wyjasnia ich
znaczenie. Aby osiggnaé gotowos¢ szkolng w tym zakresie, dziecko rozwija
pod kierunkiem osoby dorostej okreslone kompetencje komunikacyjne, ktére
warunkujg jego gotowo$§¢ do uczestniczenia w rozmowie. To powoduje, ze
moje zalozenia zwigzane sg z wlgczeniem w obszar badan dzieci o prawidto-
wym rozwoju kompetencji komunikacyjnych rozpoczynajacych edukacje sa
przede wszystkim podyktowane faktem, ze zgodnie z zatozeniami podstawy
programowe] posiadajg wystarczajace kompetencje do udzialu w rozmowie.

Wlaczenie w obszar badan dzieci z choroba przewleki 11ch udziat w roz-
mowle wydaje si¢ by¢ zagadnieniem bardzo interesujgcym z perspektywy
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prowadzonych badan. W literaturze przedmiotu jest to obszar wymagajacy
eksploracji z uwagi na to, iz w odniesieniu do dzieci z chorobg przewlekla
w istniejagcych badaniach zwracana jest uwaga na fakt, ze choroba przewlekla
w réznym stopniu 1 w réznym czasle ogranicza spoleczne funkcjonowanie,
zmieniajgc ich polozenie zyciowe we wszystkich dotychczas realizowanych
rolach spolecznych (por. m.n.: Pilecka, 2002, 2007, 2011; Antoszewska,
2006; Woynarowska, 2010). Szczegélnie interesujaca takze wydaje sie kwe-
stla zwigzana z tym, czy 1 w jakim stopniu dzieci podczas rozmoéw niezwig-
zanych z tematem choroby wiaczajg watki, w ktérych poruszajg kwestie doty-
czgce wlasnego zdrowia 1 pobytu w szpitalu czy innych zaleznosci od dziatan
1 czynnoéci medycznych. Dzieci te ze wzgledu na chorobe znajdujg sie w zu-
pelnie innej sytuacji zyciowej niz pozostale dzieci biorgce udzial w bada-
niu. Nalezy podkresli¢, 1z rozmowy z pozostalymi grupami dzieci biorgcymi
udzial w badaniu odbywaty sie na terenie ich szkoty. Rozmowy dzieci z cho-
robg przewlekly realizowane byly zaréwno w ich szkole w miejscu zamiesz-
kania, jak 1 toczyly si¢ na terenie szpitala (sytuacja pozaszkolna). W szpitalu
dzieci maja kontakt z osobami dorostymi, ktére majg do nich rézne prawo
dostepu. Pojawienie sie osoby spoza szpitala (personelu medycznego 1 peda-
gogicznego) jest dla dziecka nowg sytuacja. Podczas prowadzonych rozméw
bylam dla dzieci osobg faczacy srodowisko szpitalne ze srodowiskiem poza
szpitalnym. Nalezy podkresli¢, ze w badaniu biorg udziat dzieci niezaleznie
od jednostki chorobowej, ktére nie sag w separacji od matki. Wplyw na ich
sposob funkcjonowania w réznych obszarach moze mieé nie tylko choroba,
ale takze fakt cyklicznego przebywania w szpitalu, ktory stanowi staly ele-
ment doswiadczania ich choroby przewlekle;.

Dzieci rozpoczynajgce edukacje ze zdiagnozowanymi trudnoSciami
logopedycznymi stanowig bardzo zlozong grupe w zakresie posiadanych
kompetencji komunikacyjnych, ktére sg potrzebne w trakcie prowadzenia
rozmowy. Ujawniane trudnosci w odniesieniu do zakreséw kompetencj ko-
munikacyjnych mogg dotyczy¢: (1) formutowania komunikatéw za pomoca
stéw poprawnych pod wzgledem artykulacyjnym, gramatycznym 1 sktadnio-
wym; (2) umiejetnos$ci postugiwania si¢ Srodkami pozajezykowymi, a takze
mowg clala, gestami uzupelniajgcymi komunikat werbalny, pozwalajacymi
na nadanie komunikatow1 pewnej ekspresji 1 podkreslenia znaczenia infor-
macji werbalnej; braku umiejetnos$ci interpretowania komunikatéw niewer-
balnych nadawanych przez rozméwce zgodnie z pewnym przyjetym kano-
nem znaczen; (3) zdolnosci nadawania, rozumienia 1 interpretacji symboli
oraz znaczen za pomocy jezyka oraz umiejetno$¢ rozumowania symbolicz-
nego 1 postugiwania sie symbolami; (4) umiejetnosci podejmowania dzia-
fan przez osobe w celu zaspokojenia jej indywidualnych potrzeb poznaw-
czych; (5) umiejetnos$ci dostosowania komunikatu do poziomu mozliwosci
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1 potrzeb rozméwey, jak 1 typu relacji miedzy nadawcy, a odbiorcg komu-
nikatu; (6) umiejetnosci w zakresie dokonywania wlasnej niejednoznacznej
1 nieprawidlowe] wypowiedzi, jak 1 wypowiedzi innych os6b w zakresie obo-
wigzujace] normy; (7) umiejetnosci odbierania, interpretowania 1 nadawania
komunikatow, ktore odnoszg sie do przezyé emocjonalnych przy uzyciu roz-
nych kodéw werbalnych, emocjonalnych 1 abstrakcyjnych; (8) umiejetnosci
majacych zwigzek z zachowaniem komunikacyjnym, wyznaczonym poprzez
okreslone normy kulturowe; (9) umiejetnosci dotyczacych zdolnosci proce-
su 1 tre$ci komunikacji, jak 1 wlasnej refleksji nad tym procesem; (10) umie-
jetnoéci wigzacych sie z praktycznym funkcjonowaniem osoby w relacjach
komunikacyjnych z innymi ludZmi, uzywaniem jezyka w okre§lonym celu
1 rozumieniu celowosci tego uzycia (Kuszak, 2011a).

Wlaczenie do grupy badawczej dzieci z zespolem Aspergera byl po-
dyktowany faktem, 1z przejawiajg one zaburzenia komunikacyjne w r6znych
obszarach, co w efekcie moze mie¢ wpltyw na ich udzial w rozmowie. Co
wiece], aspekt zwigzany z zaburzeniami komunikacyjnymi w tej grupie wy-
nika z kryteriéw diagnostycznych zaburzenia. Trudnosci te dotyczg przede
wszystkim: umiejetnoSci pragmatycznych, dostownej interpretacji znaczen
wysytanych komunikatéw, prozodii, wokalizacji mysli, réznicowania 1 znie-
ksztatcania stuchowego, ptynnosSci werbalnej. Prezentowany przez nie indy-
widualny repertuar okre§lonych zachowan 1 reakcji komunikacyjnych spra-
wia, ze dzieci te majg trudnoéci w zakresie nawigzywania 1 podtrzymywania
interakcji spotecznych. Proces komunikowania ma charakter interakcyjny,
w zwigzku z tym osoby b1orqce udzial w diadzie rozmawiajgcej napotykajg
wiele probleméw. Odnoszg sie one nie tylko do identyfikowania waznych
komunikatéw, ale tez do rozumienia ujawnianych podczas rozmowy postaw
1 zachowan komunikacyjnych. Trudno$ci komunikacyjne zwigzane z rozu-
mieniem 1 ekspresjg ujawniane przez dzieci z zespolem Aspergera przyjmuja
rézne postact (brak zrozumienia okreslonego kontekstu okreslonej sytuacj
rozmowy lub niewielkie bledy w dokonywanych interpretacjach, brak moty-
wacjl do podejmowania kontaktu werbalnego, brak umiejetnosci inicjowania
1 kontynuowania rozmowy) pomimo posiadania znajomosci mowy 1 jezyka
(por. m.in.: Atwood, 1998; Frith, 2005; Markiewicz, 2004; Pisula, 2015).

Zatem badaniami objetam rozmowy, ktére kazdorazowo przeprowa-
dzitam wspdlnie z dzieé¢mi rozpoczynajacymi edukacje w ukladzie diadycz-
nym, co oznaczalo, ze kazdg rozmowe prowadzitam z udziatem tylko jedne-
go dziecka. £acznie w analizie zostanie poddanych 35 rozméw (7 rozmoéw
z dzie¢mi nieujawniajgcymi trudnosci logopedycznych, 14 rozmoéw z dzieé-
mi z chorobg przewleklg — w ich szkole 1 w placowce leczniczej, 7 z dzie¢mi
ze zdiagnozowanymi trudnosciami logopedycznymi 1 7 z dzie¢mi z zespo-

fem Aspergera).
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Rozmowy te zostaly przepisane w formie transkrypcji bez uscislen fo-
netycznych z wszelkimi elementami mowy. Material badawczy obejmowat
rozmowy o bardzo zréznicowanym czasie trwania. Przy czym, nie mozna
w sposob jednoznaczny powiedzied, ze byly to krétkie rozmowy, jak tez nie
mozna uznad, 1z czas trwania poszczegélnych rozmoéw stanowil element,
ktéry wplywal na ich strukture. Dtugo$é prowadzonych rozméw byla uza-
lezniona od jej uczestnikéw 1 nie stanowita warunku jej przebiegu.
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ROZDZIAL III

Przebieg rozméw osoby dorostej
z dzie¢mi rozpoczynajgcymi edukacje —
analiza badan wlasnych

IIL.1. Analiza przebiegu rozméw dzieci bez
zdiagnozowanych trudnosci logopedycznych
przeprowadzonych na terenie ich szkoty z osobg
dorosta

Analiza przebiegu rozmowy Ani lat 6;2 z osobg dorosta

Osoba dorosta rozpoczyna faze otwarcia rozmowy z dzieckiem poprzez
polecenie: Aniu wez do reki ksigzke i otwdrz jg na pierwszej stronie. Dziew-
czynka w odpowiedzi na komunikat werbalny dorostego kieruje do niego py-
tanie, Iaczac je z komunikatem niewerbalnym: Co bedziemy robic z ksigzkq?
[Patrzy na dorostego]. Dorosty w odpowiedzi na komunikat Ani, kieruje do
niej dwa pytania, starajgc si¢ zacheci¢ jg do odpowiedzi: A jak myslisz? Co
mozna robi¢ z ksigzkq? [Dorosty patrzy na Anie]. Dziewczynka odczytujac
intencje dorostego udziela odpowiedzi w formie werbalnej, jednoczesnie sto-
sujac komunikat niewerbalny: Mozna czytac i oglgda¢ — otwiera ksigzke na
pierwszej stronie. Dodatkowo wyraza zdziwienie, ktére taczy z komunika-
tem niewerbalnym, a nastepnie stosuje stwierdzenie: O, ale tu nie ma liter
[u$miech]. No to bedziemy oglgdac i opowiada¢ [Ania patrzy na obrazki, nic
nie mowi]. W tej sekwencji dziecko reaguje na komunikaty wspéirozmoéwcey
1 wykazuje intencje wspoétdziatania. Dorosly w odpowiedzi na komunikaty
Ani dokonuje wskazania, zwracajgc uwage dziewczynki na ilustracje, ktora
stanowl temat ich rozmowy: Na tym obrazku jest bardzo duzo narysowanych
rzeczy, np. drzewo z czeresniami. Po tym nastepuje przejicie do fazy gtéwnej
rozmowy. Ania w odpowiedzi na komunikat werbalny doroslego w formie
stwierdzenia, potwierdza wielo§¢ elementéw, wykazujac zaciekawienie, do-
konuje wskazah okreslonych elementéw z obrazka: Tak, tu jest bardzo duzo
fajnostek: ludzie, zwierzgta, dom, a nawet pole i krowy [Ania wskazuje palcem
wymieniane przez siebie elementy].
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W kolejnej sekwencji dorosty zadaje dziewczynce pytanie ze wskaza-
niem: Aniu, zobacz, co znalazty zwierzgta wedrujgce po ulicy? Ania w odpo-
wiedzi na komunikat werbalny doroslego kieruje do niego prosbe: Prosze
o chwilke musze je odnaleZé. Przed chwilkq je widziatam. W dalszej czesci
swoje] wypowiedzi dziewczynka dokonuje opisu ze wskazaniem, taczgc go
z wlasng interpretacjg: O sq, jakie fajniutkie, malutkie. Jest jezyk, ptak, to chyba
sroka 1 slimaczek, jakie ma malutkie rézki. Hmm... te zwierzeta znalazly cze-
resnie 1 je sobie zajadajq, ale dziwne, ze slimaki jadajq czeresnie. Myslatam, ze
jedzq muszki 1 liscie Rapusty. Sroki, to interesujq sig wszystkim, lubiq tez cacka,
rézne swiecidetka. A ten jezyk, skqd on sig tu wzigt i si¢ nie boi, ze tu tyle ludzi
i wszedt na ulicg. Jeze to wedrujg nocq, a w dziert $pig. On jest odwazny, nie
boi sig ulicy. Jest sam bez mamy. Wszyscy muszq na niego uwazac, by nie zro-
bi¢ mu krzywdy. Dodatkowo dziewczynka wykazuje zainteresowanie wspdlna
rozmowg: Fajng masz ksigzke, ogladajmy dalej [Ania patrzy na obrazki], co
réwniez mozna uznac za przejaw jej aktywnego uczestniczenia w wymianie
komunikacyjnej z dorostym.

Dalsza sekwencje rozpoczyna dorosty, zmieniajagc forme kierowanego
pytania do Ani, by zacheci¢ jg do rozbudowanej interpretacji: Aniu, a co
robi siedzqcy na poregczy czarny kot?. Ania w odpowiedzi wysyla komunikat
w formie niewerbalnej: §ledzi wzorkiem obrazek, szukajgc kota, a nastepnie
w formie werbalnej dokonuje wskazania: O jest i kot. Dziewczynka dokonuje
interpretacji elementu wskazanego przez dorostego: On moze mysli, co zjesé
na sniadanie, usmiecha sig. O jest i mysz. Moze on chce jq zjesé, ale zobacz, jak
ona ucieka po schodach. Nie, nie, kot nie jest niq zainteresowany, on jest chyba
leniwy, bo sig nie wyspal. Dorosty nie kontynuuje tej sekwencji, zmieniajac te-
mat rozmowy poprzez kierowanie do Ani kolejnego pytanie ze wskazaniem:
Aniu, a jak myslisz, dokqd biegnie po chodniku pies z podniesionym ogonem?.
Dziewczynka wykazuje zdziwienie w kierunku dorostego, formutujac komu-
nikat werbalny: Jak to nie wiesz?, a nast¢pnie stosuje wyjasnienie w formie
werbalnej 1 pozawerbalnej, pofagczone z interpretacja, w ktérej odnosi sie do
wlasnych do$wiadczen: on biegnie za swoim panem — biegaczem. Sq na szybkim
spacerze. Widze takich ludzi w parku, jak jestem z mamgq na placyku i czasami
biegajq ze swoimi piesami [Ania patrzy na obrazek, a potem na dorostego].
Ania w swoje] wypowiedzi nie dokonuje poprawnej odmiany przez przypa-
dek wyrazu: pies. Dorosty w odpowiedzi wysyla komunikat w formie stwier-
dzenia, dokonujgc korekty odmiany wyrazu: pies, wlaczajac go do swojej
wypowiedzi, w ktérej méwi o swoich doswiadczeniach: Ja tez obserwuje ludzi
biegajqcych ze swoimi psami. Dziewczynka stosuje stwierdzenie, w ktérym na-
tychmiast zauwaza wlasciwie uzytg forme wyrazu pies w jej wypowiedzi (od-
miana wyrazu pies), dokonang przez dorostego: No tak, z psami nie piesami.
Zawsze zapominam. Dodatkowo wysyta do dorostego usmiech.
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Przechodzac do kolejnej sekwencji, doroslty ponownie formutuje pytanie
do dziewczynki o nowy element z obrazka, chcgc jeszcze bardziej zachecié
ja do interpretacji: Aniu, zastanawiam sig, co robi dzigciol siedzqcy pod budkq
dla ptakéw? Dziewczynka stosuje komunikat niewerbalny: §ledzi wzorkiem
obrazki, szukajac dzieciota, a nastepnie dokonuje wskazania 1 interpretacyi,
w ktérej ujawnia swojg wiedze na temat dzieciotéw 1 kornikéw: Jest do géry
nogami, ale sprytny. Nigdy takiego nie widziatam. Fajny jest, nawet nie spadnie.
On zjada robaczki z drzewa. Wiesz, mowi sig o nich, Ze to lekarze drzew, a weale
nie majq stuchawek [$§miech]. Dzigcioly zjadajq korniki, ale ja ich nie widziatam.
Warto zaznaczy¢, ze w wypowiedzi Ani zawarty jest zart, ktéry wzmacnia
$miechem. Co wiece] w te] sekwencji Ania wyznacza temat do kontynuacj
rozmowy z doroslym, powielajgc schemat jego sposobu kierowania pytan ze
wskazaniem: Nie wiem, dlaczego jedna wiewidrka siedzi na drzewie, a druga pod
parasolem?. Ania swojg wypowiedZ wzmacnia komunikatem niewerbalnym:
wskazuje palcem wiewidrki na obrazku. Dorosly podazajac za dzieckiem
udziela odpowiedzi 1 dokonuje interpretacji wskazanego elementu przez
dziewczynke: Wydaje mi sig, ze one zajadajq orzechy i majq przerwe w zabawie.
Ania podazajac za wypowiedzig wspdtrozméwey, wysyta do niego komuni-
katy, w ktérych aprobuje jego wypowiedZ, dokonujac jej uszczegbdlowienia:
Zgadzam sig z tobq, majq przerwe na positek [Ania patrzy na dorostego].

Nastepng sekwencje rozmowy otwiera dorosly stwierdzeniami, pota-
czonymi z pytaniami, probujac zacheci¢ dziewczynke do wyboru przez nig
elementu z obrazka, ktéry bedzie tematem ich dalsze] rozmowy: Aniu, zo-
bacz w tym domu mieszka duzo ludzi. Wszyscy sig czyms zajmujg. O kim sobie
mozemy opowiedzie¢?. Dziewczynka podejmuje zachete ze strony dorostego.
Formutuje komunikat niewerbalny 1 werbalny w formie stwierdzenia, tgczac
go z interpretacjy: Oj jest tu duzo do opowiadania, ale tak duzo ludzi to tu nie
ma. Chyba wyszli do pracy, albo sq na wakacjach [Patrzy na obrazek].

Dorosty wyznaczajagc nowy watek poprzez wskazanie wybranego ele-
mentu, motywuje Ani¢ do rozmowy: Moze sobie opowiedzmy o tych panach,
co oni robig, jak myslisz? [Dorosly wskazuje palcem malarzy]. Dziewczynka
podazajgc za dorostym, dokonuje opisu, tgczace go z wlasnymi doswiadcze-
niami: To ekipa remontowa, malujq sciany na Zétto. Jeden pali papierosa. Majq
pedzel 1 watek. Mdj tata tak malowat babci mieszkanie na zielono, ale ja nie mo-
glam mu pomdc, bo jestem jeszcze za mata. Nie zakleili regatu z rzeczami, mogq
pochlapa¢ farbq i nie zejdzie. Na podlogach majq tylko gazety, a nie folie, takq
specjalistyczng. Wiecej w tym domu nie widze ludzi tylko ich pokoje.

Kontynuujgc rozmowe z dzieckiem, dorosty stosuje propozycje w formie
pytania do dalszej rozmowy: A moze zobaczymy, o kim jeszcze mozemy sobie opo-
wiedzied. Dziewczynka w odpowiedzi na zachete dorostego wysyta komunikat
werbalny, potgczony ze wskazaniem 1 ponownie jak w poprzednich sekwencjach
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dokonuje interpretacj, taczac ja z wlasnymi doswiadczeniami: Popatrz [Wska-
zuje palcem] po chodniku pani w dziwnej czapce pcha wézek z balonami i chyba lo-
dami, bo jest napis lody. Spieszy chyba do ZOO, bo tam kiedys jadtam od takiej pani
lody, jak bytam z babciq. I nawet tez tam byty takie kolorowe baloniki, ale babcia nie
kupita mi ich wtedy. Fajng ma ta pani torebeczkeg, ja takiej nie mam. Ania w formie
stwierdzenia powoli przechodzi do fazy zakohczenia rozmowy: Fajnie tak sobie
opowiadaé, moze jutro dokoriczymy, bo przeciez zaraz mamy i$¢ na plac zabaw [Pa-
trzy na dorostego]. Dorosty w swoim komunikacie wykazuje aprobate, méwigc:
Dobrze Aniu. Dziewczynka w odpowiedzi stosuje komunikat niewerbalny, ktéry
konczy ich rozmowe: zamyka ksigzke 1 wstaje z krzesta.

Ania juz w fazie otwarcia wykazuje zainteresowanie rozmowg z doro-
stym, wlgczajac si¢ w proponowany przez niego wspdlny temat. Dziewczyn-
ka reaguje na polecenie dorostego, zadaje mu pytanie o wspdlne dziatanie,
odczytuje jego sugestie 1 podgza za jego linig dziatania, w swoich odpo-
wiedziach na komunikaty dorostego stosuje komunikat werbalny Iaczac go
z komunikatem pozawerbalnym. W fazie gléwnej dziewczynka wykazuje
zaclekawienie wspolng rozmowg, dokonuje wskazan okre§lonych elementéw
z obrazka, reaguje na pytania doroslego, podgza za jego zacheta do kontynu-
acji rozmowy, dokonuje wskazan okreslonych elementéw z obrazka, dokonuje
ich interpretacji, odwolujac sie przy tym do wlasnych doswiadczen. Sama
takze podejmuje nowe watki, zachecajac dorostego do wlgczenia sie w jej pole
uwagl. Jednakze robi to tylko raz 1 nie wykracza przy tym poza obrazek.
Warto takze wspomnied, ze Ania w swoich wypowiedziach stosuje komuni-
kat w formie zartu, ktéry wzmacnia §miechem. Elementem, ktéry wskazuje
na intencje wspoéldzialania jest fakt, ze Ania w jednej z sekwencji sama wy-
znacza temat do kontynuacji rozmowy z dorostym, powielajac schemat jego
sposobu kierowania pytan ze wskazaniem. W ostatniej sekwencji dziewczyn-
ka bardzo powoli przechodzi do fazy zamkniecia, wykazujac jednoczesnie
cheé kontynuacji rozmowy, ale w innym czasie.

Jesli za§ chodzi o czynniki wplywajace na jej przebieg nie wystapily
znaczace zaklécenia. Tylko w jednej sekwencji dziewczynka w swojej wy-
powiedzi nie dokonuje poprawnej odmiany przez przypadek wyrazu: pies.
Jednakze nie wptyneto to w zaden sposéb na stopien spéjnosci wypowiedzi
wspotrozmoéwceow.

Analiza przebiegu rozmowy Antka lat 6;6 z osobg dorosla

Faze otwarcia rozmowy rozpoczyna osoba dorosta poleceniem kierowa-
nym do chlopca, proszac, aby wziat do reki ksigzke 1 otworzyt ja na pierwszej
stronie. Odpowiedzig Antka na zachowanie werbalne dorostego jest pyta-
nie, polgczone z komunikatem niewerbalnym: A moge na inng?¢ [Patrzy na
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dorostego]. Osoba dorosta kieruje do chlopca prosbg, aby otworzyl ksigz-
ke na pierwszej stronie. Antek reagujac na komunikat dorostego, otwiera
ksigzke na danej stronie. Nastepnie dorosty dokonuje wskazania, aby zwré-
ci¢ uwage chlopca na obrazek, ktéry widzi wspdlnie z nim: Na tym obrazku
jest bardzo duzo narysowanych rzeczy, np. drzewo z czeresniami [Dorosty reka
wskazuje ilustracje]. Dziecko wysyta komunikat niewerbalny: palcem wska-
zuje drzewo z czere$niami 1 dokonuje opisu ze wskazaniem: no tak, ono jest
bardzo duze, siedzi na nim wiele ptakéw, wiewiorka, dzigciol 1 nawet jest sroka
[Chlopiec wskazuje kazdy z elementéw, o ktérym mowi].

Dalej dorosty inicjuje przejScie do fazy gléwnej pytaniem wskazujgcym
do dziecka: Zobacz, co znalazty zwierzeta wedrujgcee po ulicy? Chlopiec na-
tychmiast w odpowiedzi interpretuje dane obiekty z obrazka: Ale tu duzo,
na tej ulicy to w ogdle jest straszny batagan, a te zwierzeta, czyli jez, ptak 1 sli-
mak znalazty czeresnie. Jednocze$nie w swojej wypowiedzi, kieruje pytanie ze
wskazaniem do dorostego, wlaczajac go w swoja linie dziatania: Prosze pani,
a jak nazywa sie ten ptak, co dziobie obok jeza czeresnie? Dorosly przyjmujac
zachete dziecka do kontynuacji danego watku, udziela odpowiedzi w formie
stwierdzenia: Wiesz co, wydaje mi sig, Ze ten ptak to wrona. Chlopiec wyka-
zuje zainteresowanie danym tematem 1 ujawnia zachowanie komunikacyjne
w formie stwierdzenia, w ktérym nie tylko odwotuje sie do swojej wiedzy, ale
takze dokonuje oceny: No tak — wrony 2yjq w duzych miastach, ale nie tylko.
Ja nie lubig wron. Wydaje mi sig, ze sq to ptaki ztosliwe [Antek patrzy na doro-
stego]. Dorosty w odpowiedzi kieruje do chlopca pytanie, zachecajac go, aby
podzielit si¢ z nim swojg opinig na wspdélnie poruszany temat: A dlaczego An-
tos uwazasz, ze wrony sq zlosliwe?. Antek podazajac za zacheta osoby dorosle;,
opowiada mu pewne wydarzenie ze swojego zycia: Bo kiedys, jak bytem z bab-
cig w parku i karmilismy kaczki, to taka wielka zlosliwa wrona cheiata kaczce
i gotebiom zabra¢ kawatki chleba i strasznie krakala i dziobala mniejsze ptaki
[Odwraca twarz w strone dorostego]. Dorosty wysyta komunikat dziecku,
w ktérym zapewnia go o tym, ze stucha wypowiedzi chlopca: Aha, a nastep-
nie przechodzi do kolejnej sekwencji poprzez kierowanie pytania ze wskaza-
niem o nowy element, aby zacheci¢ chtopca do kontynuacji rozmowy: Antek,
a powiedz mi, co robi siedzqcy na poreczy czarny kot? Antek wysyta komunikat
niewerbalny: siada prosto, a nastepnie dokonuje interpretacji, pofaczonej ze
wskazaniem okreslonych elementéw. Chlopiec dodatkowo swojg wypowied?z
wzbogaca, stosujac zart, ktéry wzmacnia $§miechem: On jest bardzo leniwy.
Mysz jego smakotyk ucieka po schodach a on si¢ usmiecha. Az patrzy na niego ten
pan ze zdziwieniem — o ten tu [ Wskazuje palcem], bo to nie jest naturalne, Ze kot
siedzi na poregczy, a mysz schodzi po schodach jak modelka [$miech].

Dalej osoba dorosta rozpoczyna kolejng sekwencje, kierujac pyta-
nie do Antka, rozszerzajac jego tresé, by zmotywowaé go do poglebionej
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interpretacji: A jak myslisz, dokqd biegnie po chodniku pies z podniesionym ogo-
nem? Chlopiec swojg wypowiedZ rozpoczyna pytaniem kierowanym do do-
rostego, probujac odnalezé wskazany element na obrazku: Chwila, gdzie on
jest?, a nastepnie dokonuje interpretacji, pofaczonej ze wskazaniem. Dodat-
kowo odnosi si¢ do swoich doswiadczen: O jest tu. On biegnie za swojq paniq.
Oni uprawiajq razem poranne biegi. Ja to nie lubig biegac — okropieristwo [Patrzy
na obrazek 1 wskazuje palcem psa].

Po tym dorosly pytaniem ze wskazaniem zacheca dziecko do podjecia
kolejnego watku: Zastanawiam sig, co robi dzigciol siedzqcy pod budkq dla pta-
kéw?. Antek w odpowiedzi stosuje komunikat werbalny w formie stwierdze-
nia, w ktérym dokonuje opisu, polgczonego z interpretacja, a takze wilgcza
komunikat niewerbalny: No jak to co — on szuka kornikéw, czyli takich matych
robaczkdéw, ktérymi sig Zywi. Ale ptaki to sq dziwne — ten to stoi do géry nogami
i nawet nie spadnie [Wskazuje palcem ptaka na obrazku]. Co takze jest wy-
razem checi wspétdziatania w rozmowie z dorostym. Niestety dorosty nie
kontynuuje watku 1 formuluje stwierdzenia do dziecka, do ktérych dotacza
pytanie, dajgc chtopcu mozliwosé samodzielnego wyboru elementu z ob-
razka do dalszej rozmowy. Antek przyjmujac propozycje dorostego, wska-
zuje wybrany przez siebie element. Jego wypowiedZ ma forme zartu, ktéry
wzmacnia $§miechem. Dodatkowo zawiera potoczne okreélenie sedesu: O tu
na gérze [Wskazuje palcem] siedzi dziewczyna [$miech] chyba na klopie, ale
Jjej majtki spadly [$miech]. Dorosly parafrazuje wypowiedZ Antka, uzywajgc
sformulowan, ktére nie majg charakteru okreslen potocznych: No faktycznie
dziewczynka siedzi w toalecie na sedesie. Chlopiec reagujgc na komunikat do-
rostego formuluje stwierdzenie: No przeciez mowig [Spoglada na dorosltego].

Dorosly konczac dany watek, przechodzi do kolejnej sekwencji w tej
fazie, kierujgc do chlopca pytanie w formie propozycji: A moze sobie opo-
wiedzmy o tych panach, co oni robig, jak myslisz?. Chlopiec dokonuje opisu,
w ktérym zawiera wiele szczegdtéw, odnoszac sie do wlasnych doswiadcezen,
wykraczajagc poza wspélny obszar obrazka: Oni malujg pokdj, wlasciwie to
jeden maluje sciany, a drugi framugi. Kiedys mdj tata tez zatrudnit takq ekipe
remontowgq, ale musiat jg zmienié, bo byli bardzo wolni. Ta kolejna wreszcie przy-
szla 1 wyremontowata nasze mieszkanie, ale mama byla niezadowolona, bo sami
bez uzgodnienia pomalowali sciany na rézowo [Patrzy na obrazek].

W dalszej czesci rozmowy osoba doroslta stosuje propozycje do jej kon-
tynuacji w formie pytania: To moze zobaczymy, o kim jeszcze mozemy sobie opo-
wiedziec?, starajac sie zwrdci¢ uwage Antka na obrazek poprzez komunikat
niewerbalny: wzrok kieruje na ilustracje. Chlopiec przyjmujac zachete, doko-
nuje wyboru elementu, a nastepnie ponownie, jak w poprzedniej sekwencji
uzywa w swoje] wypowledzi opisu, polaczonego ze wskazaniem, odwolujac
sie do swoich do§wiadczen: Jeszcze interesujgce sq tutaj ryby w akwarium. To
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jest mata 1 duza. Tez bardzo chciatbym miec ryby, ale raczej to niemozliwe — tata
nie chce zadnych zwierzqt w domu. Dodatkowo zwracajac si¢ do dorostego wy-
biera kolejny element, o ktérym komunikuje mu w formie wskazania 1 opisu:
O a tu niech Pani zobaczy [Pokazuje palcem] jedzie straz pozarna i rolnik jedzie
w pole, o i tutaj dwéch turystéw. Nastepnie nie czekajac na odpowiedz doroslego
przechodzi do fazy zakoficzenia rozmowy: zamyka ksigzke 1 zaczyna na glos
czytac okladke Lato na ulicy Czeresniowej. Dalej w formie stwierdzenia komu-
nikuje dorostemu cheé do podjecia innego dziatania: Chciatbym teraz skoriczyé
mojego robota, Rtérego zaczglem budowad, definitywnie za$ wykazuje odmowe
na kontynuacje rozmowy, méwiac: Juz nie opowiadajmy — na dzis dosé. Swoj
komunikat werbalny wzmacnia komunikatem niewerbalnym: wstaje z krzesta.

Analizujgc poszczegélne fazy rozmowy, zauwaza sie, ze dziecko najpet-
niej wykazuje zainteresowanie rozmowa w fazie rozpoczecia 1 fazie gtéwne;.
Na poczatku chlopiec reaguje na komunikaty doroslego, w swoich odpowie-
dziach stosuje interpretacje danych obiektéw z obrazka. Dodatkowo kieruje
pytanie ze wskazaniem do dorostego, wlaczajac go w swojg linie dziatania,
a takze odwoluje sie do swojej wiedzy oraz dokonuje oceny pewnych sytu-
acjl. W fazie gltéwnej wykracza poza wspélny obszar z obrazka, podaéza]acc
za zachetg osoby doroslej opowiada mu pewne wydarzenie ze swojego zycia,
a takze dokonuje interpretacji, potaczonej ze wskazaniem okreslonych ele-
mentéw. Antek w swoich wypowiedziach uzywa takze opisu, polgczonego
ze wskazaniem, odwolujac sie do swoich doswiadczen; wyraza komunikat
werbalny w formie zartu, ktéry dodatkowo wzmacnia §miechem. W omawia-
nych fazach rozmowy dziecka 1 osoby doroslej nie wystgpity zadne czynniki
mogace wplynac na jej przebieg.

W fazie zamkniecia chlopiec nie wykazuje juz zainteresowania rozmo-
wa. Antek ignoruje doroslego, uzywajac komunikatéw werbalnym 1 niewer-
balnych. Poprzez zamkniecie ksigzki dziecko zmienia kierunek swojej uwagi.
Nie czeka na wypowiedZ dorostego, co §wiadczy o tym, ze w te] sekwencji
chlopiec nie stosuje zasady naprzemienno$ci wypowiedzi. Jedynie informuje
dorostego o checi zmiany dziatania. Wyraza takze brak gotowosci do konty-
nuowania kontaktu z dorostym, stosuje odmowe, wyrazang stowami: Juz nie
opowiadajmy — na dzis dosé. Wstanie z krzesla wyraznie §wiadczy o opusz-
czeniu wspolnej przestrzeni trwajgcej rozmowy 1 stanowl o jej zakonczeniu
przez chlopca.

Analiza przebiegu rozmowy Edyty lat 6;4 z osobg doroslg

Rozmowe otwiera dorosty, kierujagc do dziewczynki polecenie: Edytko,
wez do rgki ksigzke 1 otwdrz jg na pierwszej stronie. Odpowiedzig dziecka jest
zlozone zachowanie komunikacyjne. Najpierw stosuje komunikat niewerbalny:
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otwiera ksigzke na wskazanej stronie, podpiera sie rekoma o twarz 1 w milcze-
niu patrzy na ilustracje, za$ po chwili wysyta do dorostego komunikaty werbal-
ne w formie stwierdzenia, gdzie wyraza swoj zachwyt obrazkiem, a nastepnie
dokonuje opisu ze wskazaniem, méwiac: Ojejku, ale tadne obrazki i duzo 16z-
nych ludzi i robig r6znosci i sq tez zwierzqtka. O zobacz, tu stoi krowa i jej siostry
dwie. Dziewczynka wskazuje palcem na krowy. A tu jest wiewiérka [Wskazu-
je palcem]| nazywa si¢ Basia, wiesz? A tu sroczka siedzi. Zobacz, i ona patrzy
na dom. Stosuje przy tym zwroty do osoby doroste], poprzez ktére stara sie
utrzymac jej uwage, co jest wyrazem checi kontynuacji wzajemnej wymiany.
Dorosty w odpowiedzi dokonuje stwierdzenia, a nastepnie wskazania, chcac
zwr6ci¢ uwage dziewczynki na obrazek, ktéry wspdlnie z nig oglada: No tak,
na tym obrazku jest bardzo duzo narysowanych rzeczy np. drzewo z czeresniami
[Dorosty wskazuje dlonig obrazek]. Edyta wysyla komunikat werbalny, ktéry
jest odpowiedzig na komunikat dorostego. Ma on forme opisu ze wskazaniem,
polaczonego z interpretacja: ,Na tym drzewie [Wskazuje palcem] jest duzo pta-
kéw, a jeden je czeresnie, a dwa si¢ patrzq, bo chcg mu zabraé. A ten czarny to
kruk. On im uciekl na parasol. Dorosty reaguje w sposéb werbalny na komuni-
kat dziewczynki, stosujac stwierdzenie, a takze przechodzac do fazy gléwnej
formutuje pytanie ze wskazaniem: Faktycznie, tak mogto byé. Edytko, zobacz, co
znalazly zwierzeta wedrujgcee po ulicy?. Edyta w odpowiedzi wysyta komunikat
werbalny, ktéry ma forme rozbudowanej interpretacji: Znalazty karteczke, ale
nie byly nig zainteresowane. Poszly sobie dalej 1 patrzq, a tu lezq czeresnie, co je
pozrzucaly z drzewa inne ptaki. Jezyk, az sig zatrzymat na ulicy. Szpak tez ze sli-
makiem razem zajadajq. Zobacz, zatrzymaty juz caly ruch i patrzq na nich kierow-
ca samochodu i motoru. A na kierowce na motorze patrzy mucha. Konczac swojq
wypowiedZ dziewczynka kieruje pytanie do dorostego, nawigzujgc do swojej
wypowiedzi, zachecajgc go do wlaczenia sie w dany watek: Czego ona tak pa-
trzy na kierowce?. Swoja wypowiedZ wzmacnia komunikatami niewerbalnymi:
caly czas wskazuje palcem na elementy obrazka, o ktérych opowiada. Dorosty
przyjmujac zachete ze strony dziewczynki, wlgcza sie¢ w proponowany temat,
wysylajac komunikat w formie opisu wraz z interpretacjy, méwigc: Wydaje mi
sig, Ze ta mucha to pszczota i ona leci zapylic¢ tego kwiata. Dziewczynka upew-
niajac sie, ze dobrze rozumie wypowiedZ dorostego, zadaje mu pytanie ze
wskazaniem: Jakiego kwiata, ze tu ona leci? [Dziewczynka pokazuje palcem na
kwiatek]. Dorosty kontynuujgc z dzieckiem dany watek, udziela odpowiedzi
w formie stwierdzenia: Tak, mysle, ze leci do tego kwiatka, dotgczajgc komunikat
niewerbalny: wskazuje palcem kwiatek.

Potem nastepuje przejscie do kolejnej sekwencji, w ktorej dorosly kieruje
pytanie do Edyty o element z obrazka, ktéry widzi wspélnie z nig: Edytko, a co
robi siedzqcy na poreczy czarny kot? . Dziewczynka stosuje komunikat werbalny
w formie pytania o dany obiekt: A gdzie on jest?. Odpowiedzig doroslego jest
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wysylany komunikat niewerbalny: wskazuje palcem czarnego kota na ilustracji.
Edyta w odpowiedzi dokonuje opisu polgczonego z interpretacjg. Dodatkowo
do swoje] wypowiedzi wigcza nowy element z obrazka: A tu sig schowates. On,
ten kotek sig nie moze zdecydowaé. On jest glodny i widzi, Ze po schodach biegnie
mysz, a na podwdrku jest kaczka [Dziewczynka pokazuje palcem kaczke]. I ten
kot nie wie, co zjes¢ czy myszke, czy kaczke, ale kaczka jest sztuczna. Dorosty nie
wlaczyt sie w proponowany temat zainicjowany przez dziewczynke. Wysyta do
niej komunikat w formie pytania, przechodzac do nowej sekwencji, proponujgc
jej podjecie nowego watku: Edytko, a ja zastanawiam sig teraz, co robi dzigciot
siedzqcy pod budkq dla ptakéw? Dziewczynka wlaczajac sie w linie dziatania do-
rostego, podejmuje temat zaproponowany przez niego. W swojej wypowiedzi
dokonuje opisu, wzbogacajgc go o interpretacje ze wskazaniem: Ja wiem. Bo to
jest dzigciol cyrkowy i on tu [Wskazuje palcem na dzieciola] sig zastanawia czy
umie ztapac robaka do géry nogami i go potkngd.

Dalej dorosty rozpoczyna kolejng sekwencje, stosujac komunikat, w kt6-
rym stara si¢ zacheci¢ dziewczynke do samodzielnego wyboru elementu
z obrazka 1 dalszg kontynuacje rozmowy: Edytko, zobacz w tym domu miesz-
ka duzo ludzi. Wszyscy sig czyms zajmujg. O kim sobie mozemy opowiedziec?.
Dziewczynka podobnie, jak w poprzednich sekwencjach przyjmuje zachete
dorostego 1 formutuje rozbudowang wypowiedz w formie opisu ze wskaza-
niem: Te panie tutaj siedzq w ogrodzie [Wskazuje placem], jedna ma maluskie
dziecko, a druga ma dwoje dzieci wigkszych. Ta z matym dzieckiem trzyma je
na rgczkach, a te duze dzieci [Wskazuje na obrazek] jedno jest na hustawce,
a drugie na drzewie. Konczac ja, kieruje pytanie do dorostego, zachecajac go
do dokonania interpretacji: A jak myslisz, czy ta pani zbiera owoce na dzem?
Dorosty w odpowiedzi na komunikat werbalny dziewczynki stosuje interpre-
tacje 1 przechodzi poprzez stawianie kolejnego pytania ze wskazaniem do
dalszej sekwencji w tej fazie: By¢ moze. Kroi owoce i zrobi z nich potem konfitu-
re. Moze sobie opowiedzmy o tych panach, co oni robiq, jak myslisz? [Wskazuje
palcem]. Edyta w odpowiedzi dokonuje interpretacji wskazanego elementu
przez doroslego, wykazujac spénosé¢ z komunikatem dorostego, méowi: Ten
pan to mqz tej pani co strzyze trawke. Przyszedt z kolegqg — ta pani powiedziata
mu, Ze ma pomalowad pokdj — on przyszedl z kolegq 1 ten kolega mu pomaga i tak
malujq caty dzieri [Wskazuje palcem elementy obrazka, o ktérych opowiadal.

Nastepnie dorosty proponuje dziewczynce kontynuacje rozmowy poprzez
kierowanie do niej kolejnego pytania, polaczonego z propozycja: A moze zoba-
czymy, o kim jeszcze mozemy sobie opowiedzie¢. Edyta przyjmuje zachete doro-
stego 1 w odpowiedzi dokonuje samodzielnego wyboru elementu z ilustracj,
interpretujac go. Jednakze warto zaznaczyé, ze ta interpretacja nie jest tak
rozbudowana, jak te, ktére dziewczynka dokonywata w poprzednich sekwen-
cjach: Bardzo fajny jest dziadzius z brodg, co stoi przed domem. On chyba czeka na
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swojego wnuczka. Dorosly w odpowiedzi zadaje pytanie, proszac o wskazanie
elementu zaproponowanego do dalszej rozmowy przez dziewczynke: A gdzie
on jest?. Dziewczynka wysyla do dorostego komunikat werbalny w formie
stwierdzenia ze wskazaniem: No tutaj [Wskazuje palcem]. Dorosty odpowiada
w formie stwierdzenia, a nastepnie zadaje jej pytanie, rozszerzajac jego zakres;
caly czas kontynuujgc podjety watek: Faktycznie jest tutqj. Ciekawe, dokqd on
tak idzie?. Po tym komunikacie Edyta w sposéb bardzo gwaltowny przechodzi
do fazy zamkniecia rozmowy, wykazujac odmowe na jej kontynuacje, przery-
wa kontakt, méwigc: Nie wiem. Juz dzis o nim nie gadajmy. Stosuje réwnocze$nie
komunikat niewerbalny: zamyka ksigzke 1 wstaje z krzesta.

Na podstawie przytoczonych wypowiedzi mozna zauwazy¢, ze dziecko
buduje rozmowe z dorostym we wszystkich jej fazach. Juz w fazie otwarcia
Edyta ujawnia zlozone zachowanie komunikacyjne, w ktérych reaguje na wy-
powiedzi dorosltego, otwiera ksigzke na wskazanej stronie, wykazuje zain-
teresowanie proponowanym tematem. W swoich wypowiedziach dokonuje
opisu ze wskazaniem. Dodatkowo kieruje do dorostego komunikaty werbal-
ne, poprzez ktére stara si¢ utrzymac jego uwage 1 zacheca go do kontynu-
owania wspolnie podjetego watku. Osoba dorosta wlgcza si¢ w linie dzialania
dziewczynki, reaguje na jej komunikaty w formie stwierdzen.

W fazie gléwnej, ktérg inicjuje dorosly, dziewczynka podgza za jego

zachetg 1 dokonuje rozbudowane] interpretacji, a takze kieruje do osoby do-
rostej pytania w nawigzaniu do poruszanych tematéw, prawie zawsze swoje
komunikaty werbalne wzmacnia poprzez réwnoczesne stosowanie komuni-
katéw niewerbalnych [Patrzy na dorostego, wskazuje palcem na dany element
obrazka, o ktérym wspdlnie rozmawiajg]. Warto tez zaznaczy¢, ze dorosly
w jednej z sekwencji fazy gléwnej nie reaguje na komunikat werbalny dziew-
czynki, w ktérym stara si¢ zmienic temat poprzez wlaczenie nowego elemen-
tu z obrazka. Woéwczas dorosly przechodzi do kolejnej sekwencji, proponujac
swoj element do dalszej rozmowy. Jednakze w konsekwencji sytuacja ta nie
wplynela znaczgco na przebieg rozmowy, gdyz Edyta wlaczyta sie w nowy
watek zaproponowany przez dorostego.
Poczatkowo w poprzedzajacej ja sekwencji Edyta zdradza zainteresowanie
tematem. Jednak chwile potem wykazuje wyrazng odmowe na che¢ jego
kontynuowania. Komunikuje to doroslemu w sposéb bezposredni w formie
komunikatu werbalnego, do ktérego dofacza komunikat niewerbalny, co jest
rownowazne z przerwaniem wzajemnej wymiany.

Biorge pod uwage analize poszczegdlnych sekwencji we wszystkich fa-
zach toczace] sie rozmowy miedzy dzieckiem a osobg doroslg, nie zauwaza
sie wystgpienia jakichkolwiek czynnikéw zakl6cajacych jej przebieg 1 moga-
cych mie¢ wplyw na proces budowania interakeji.
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Analiza przebiegu rozmowy Franka lat 6;9 z osobg dorosly

Faza otwarcia rozmowy dziecka 1 osoby doroslej rozpoczyna si¢ komu-
nikatem werbalnym doroslego w formie powitania z dzieckiem, potaczone-
go z kierowanym poleceniem: Witaj Franiu, prosze usigd? i otwdrz ksigzke
na pierwszej stronie. Dodatkowo dorosty stosuje komunikat niewerbalny do
dziecka: wskazuje reka ksigzke. Odpowiedzig chlopca na zachowanie ko-
munikacyjne dorostego jest zlozony komunikat: werbalny wyrazony w for-
mie powitania: Dziert dobry z réwnoczesnym komunikatem niewerbalnym:
otwiera ksigzke oraz pytania kierowanego o cel dalszego dziatanie: I co mam
teraz robic?, ktore jest poiacczone z komunikatem niewerbalnym: patrzy na
dorostego. Zachowanie to mozna uznaé za przejaw zaciekawienia propozycja
doroslego W dalsZeJ czescl te] sekwencji osoba dorosta dokonuje wskazania,
starajgc sie zwrdcié uwage Franka na ilustracje, ktérg wspdlnie z nim widzi:
Zobacz, tutaj jest bardzo duzo narysowanych rzeczy, np. drzewo z czeresniami.
O czym mozemy sobie porozmawiacé? [Dorosly 1 Franek patrza na obrazek].
Chlopiec nie podgza za wskazaniem dorostego. Zamyka te sekwencje w for-
mie stwierdzenia: Nie wiem.

Dorosty przechodzi do fazy gtéwnej, kierujac do chlopca komunikat
werbalny w formie pytania ze wskazaniem, by zacheci¢ go do kontynuacji
rozmowy: Zobacz, co znalazty zwierzeta wedrujgce po ulicy?. Franek tym ra-
zem ulega zachecie doroslego 1 w odpowiedzi formuluje komunikat werbalny
w formie stwierdzenia: Te zwierzgta znalazty owoce. Osoba dorosta propo-
nuje podjecie kolejnego watku 1 ponownie kieruje pytanie do chlopca, chege
zwr6ei¢ jego uwage na innym elemencie ze wspélnie ogladanego obrazka:
A co robi siedzqcy na porgczy czarny kot?. Franek w odpowiedzi na komu-
nikat dorostego, formutuje wypowiedZ w formie stwierdzenia, sygnalizujac
w swolm komunikacie trudno$¢ z identyfikacjg elementu wskazanego przez
dorostego: Nie wiem, bo nie moge go znalezé. Reagujac na wypowiedz chlopca,
osoba dorosta dokonuje dokladnego wskazania danego obiektu: Zobacz on
jest tutaj [Dorosty wskazuje kota na obrazku]. Chlopiec pomimo doktadne-
go wskazania przez osobe dorosty danego elementu, poczatkowo w swojej
wypowiedzi nie podejmuje préby interpretacji, méwigc: Hmmm, nie wiem,
co on robi. Jednakze po chwili zamyka te sekwencje stwierdzeniem w formie
przypuszczenia: Chyba siedzi na schodach, znaczy na porgczy. Warto zazna-
czy¢, ze w tym fragmencie rozmowy Franek bardzo niepewnie wlacza sie
w proponowany obszar rozmowy, o czym $wiadczg ujawniane przez niego
zachowania komunikacyjne.

Kolejng sekwencje w fazie gléwnej rozpoczyna dorosly, pytaniem ze
wskazaniem, rozszerzajac dotychczasowy forme: A jak myslisz, dokqd biegnie
po chodniku pies z podniesionym ogonem?. Franek ponownie, jak w poprzednim
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fragmencie rozmowy w formutowanym komunikacie, ktory jest odpowiedzig
na pytanie doroslego, wykazuje niepewnosé, po chwili za§ wyraza przypusz-
czenie, dokonujgc interpretacji w odniesieniu do wskazanego przez doroste-
go elementu z obrazka: Nie wiem, moze biegnie do swojego domu albo z domu
na spacer. Dorosty jednak nie odnosi sie do wypowiedzi chlopca 1 przechodzi
do kolejnej sekwencji poprzez kierowanie pytania ze wskazaniem nowego ele-
mentu, zachecajac Franka do podjecia nowego watku w rozmowie: Zastana-
wiam sig, co robi dzigciol siedzqcy pod budkq dla ptakéw?. Chlopiec przyjmujac
propozycje dorosltego, w odpowiedzi, stosuje komunikat werbalny w formie
stwierdzenia, polaczonego z opisem: Widze tego dzigciola. On dziobie drze-
wo. Dorosty nawigzujgc do wypowiedzi Franka, kieruje do niego pytanie:
Ciekawe, po co on tak dziobie drzewo?. Chlopiec w odpowiedzi na komunikat
werbalny dorostego, udziela odpowiedzi w formie stwierdzenia, potagczonego
z przypuszczeniem: Szuka w nim czegos, moze robi sobie dziuple. Dorosty po-
dobnie, jak w poprzedniej sekwencji konczy kontynuowanie wspélnego tema-
tu, co wskazuje na przerwanie tematu w rozmowie, nie odczytujac intencji
wspoldziatania dziecka w tej sekwencji.

W dalszej czescl tej fazy osoba dorosta przechodzi do kolejnego watku,
kierujgc do Franka komunikat werbalny w formie stwierdzen, potaczonych
z pytaniem: Franiu zobacz w tym domu mieszka duzo ludzi. Wszyscy sig czyms
zajmujq. O kim sobie mozemy opowiedzie¢?. Chlopiec nie przyjmuje zachety
ze strony doroslego, méwigc: Hmmm, nie wiem. W odpowiedzi na komuni-
kat dziecka, osoba dorosta w formie pytanie ze wskazaniem wyznacza nowy
obszar do wspdlnej rozmowy: Moze sobie opowiedzmy o tych panach, co oni ro-
big, jak myslisz?. Franek stosujac komunikat werbalny 1 niewerbalny, wyraza
gotowo$¢ do kontynuacji watku zaproponowanego przez doroslego: Mozemy
[Zerka na dorostego]. W odpowiedzi na komunikat dziecka, osoba dorosta
ujawnia zachowanie komunikacyjne w formie pytania z doktadnym wskaza-
niem: To, co robigq ci panowie, jak myslisz¢ [ Wskazuje palcem]. Franek odpo-
wiada w formie stwierdzenia: Oni malujg sciany, nie podejmujac przy tym
zadnej interpretacji.

Kolejng sekwencje rozpoczyna dorosly otwartym pytaniem do chlopca,
bez wskazania konkretnego elementu, aby da¢ mu mozliwo$¢ samodzielnego
wyboru obiektu, ktéry bedzie dalszym tematem w rozmowie: A moze zoba-
czymy, o kim jeszcze mozemy sobie opowiedzie¢?. Franek podejmuje zachete
ze strony dorostego 1 dokonuje wskazania wybranego przez siebie elementu.
Jego komunikat werbalny ma forme wskazania: Tam daleko chlopiec i dziew-
czyna jadg na rowerze. Dorosty nawigzujgc do wypowiedzi Franka, konty-
nuuje rozmowe poprzez pytanie, zachecajac go do interpretacji: Ciekawe
dokgd oni mogq jecha¢?. Chlopiec nawigzujac do pytania doroslego, dokonu-
je interpretacji. Swo] komunikat wyraza w formie stwierdzen, potaczonych
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z przypuszczeniem: Pewnie na wycieczke, moze do lasu. Fajnie bylo w waka-
cje. Warto w tym miejscu zaznaczy¢, ze Franek w jednym ze stwierdzen
wykracza poza obszar wspélnie z dorostym oglagdanego obrazka, co moz-
na uznac za przejaw zainteresowania wspélng rozmowsg. Dorosty podazajac
za dzieckiem, kontynuuje wzajemna wymiane, kierujac do chlopca pytanie,
w ktérym zacheca go do podzielenia si¢ swoimi dos§wiadczeniami: A co ro-
bites w wakacje?. Chlopiec w odpowiedzi na komunikat werbalny dorostego
odnosi sie do wydarzeh ze swojego zycia: Tez jeZdzitem na rowerze i si¢ bawi-
tem na podwdrku. A teraz musze chodzic¢ do szkoly. Po tych slowach w sposéb
gwaltowny przechodzi do fazy zamknigcia rozmowy, przerywa sekwencje
1 w formie komunikatu niewerbalnego konczy rozmowe: zamyka ksigzke
1 wstaje z krzesta.

Na podstawie analizy poszczegélnych faz 1 sekwencji rozmowy Franka
1 osoby doroslej zauwaza sie, 1z w fazie otwarcia w pierwszej jej sekwencji
chlopiec wykazuje intencje wspétdziatania z doroslym, gdyz odpowiada na
powitanie dorostego, otwiera ksigzke na wskazanej stronie, jak tez kieruje do
niego pytanie o dalsze wspélne dziatanie. Chlopiec stosuje zaréwno komu-
nikaty werbalne, jak 1 pozawerbalne. Jednakze w ostatniej sekwencji tej fazy
stosuje odmowe 1 nie podaza za wskazaniem dorostego w celu kontynuacji
danego watku.

W fazie gléwnej Franek poczgtkowo bardzo niepewnie wlgcza sie
w proponowany obszar rozmowy. Robi to poprzez przyjmowanie zachety
ze strony osoby dorostej, udziela odpowiedzi na zadawane pytania w formie
stwierdzenia. Jednak zdarza si¢ takze, ze wysyla do dorostego komunikaty
w formie stwierdzen, w ktérych wykazuje pewne przypuszczenia. Podobne
zachowania komunikacyjne ujawnia, kiedy dokonuje opisu czy interpretacji
okres§lonych elementéw z obrazka, w odpowiedzi na zachete ze strony do-
rostego. Warto tez zaznaczy¢, ze osoba dorosta bywa, 1z konczy kontynu-
owanie wspdlnego tematu, co wskazuje na przerwanie danego watku, ktory
dziecko w rozmowie z nim buduje bardzo niepewnie. Niekiedy tez podgza za
dzieckiem, formujac pytania w odpowiedzi na komunikaty wysylane przez
Franka, rozszerzajac dane tresci. Chlopiec tylko raz w ostatniej sekwencji
wykracza poza wspélny obszar obrazka, ktéry dzieli z dorostym w rozmo-
wie; wyznacza nowy temat, odwotujac sie przy tym do wlasnych doswiad-
czen. Jednakze w pewnym momencie bardzo szybko przerywa podjety watek
1 konezy rozmowe.

Nalezy takze zaznaczy¢, ze w analizowanej rozmowie nie wystapily zad-
ne czynniki zaklocajgce jej przebieg zaréwno w wymiarze formalnym, jak
1 nieformalnym.
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Analiza przebiegu rozmowy Igora lat 6;7 z osobg doroslg

Rozmowe rozpoczyna dziecko komunikatem werbalnym w formie py-
tan kierowanych do osoby dorostej: Prosze pani, a co dzisiaj bedziemy robi¢?
Moge otworzy¢ te ksigzke?. Dorosty odpowiada Igorowi w formie stwierdze-
nia, a takze kieruje do chtopca prosbe: Igor, dzisiaj bedziemy rozmawiac o réz-
nych rzeczach. Oczywiscie, wez do reki ksigzke, ktdra lezy na stole i otwérz jg na
pierwszej stronie. Odpowiedzig chfopca na komunikat werbalny dorostego jest
komunikat niewerbalny: otwiera ksigzke 1 przyglada sie ilustracji. Nastepnie
osoba dorosta dokonuje wskazania obrazka, ktéry widzi wspdlnie z nim, aby
zacheci¢ go do rozmowy: Igor, tu jest bardzo duzo narysowanych rzeczy, np.
drzewo z czeresniami.

Chlopiec w odpowiedzi na komunikat werbalny doroslego, wysyta do nie-
go komunikat w formie wskazania oraz pytan na temat poszczegdlnych ele-
mentéw z obrazka: Bardzo duzo, najwigkszy jest ten dom. On ma trzy pietra,
ciekawe ile tu rodzin mieszka? Czy kazda ma jedno pietro? Jak pani mysli?. Ta wy-
powiedZ ujawnia intencje wspoéldziatania 1 zainteresowanie wsp6lng wymiang.
Dorosty w formie stwierdzenia odpowiada, méwiac: Mysle, ze tak moze byé. Bo
sq tutqj trzy tazienki. Kazda na innym pietrze. Chlopiec kontynuujac zainicjowa-
ny watek wysyta do dorostego komunikat werbalny w formie stwierdzenia oraz
wyraza watpliwo$¢, chege swojg wypowiedzig zachecié dorostego do realizo-
wania te] sekwencji. Dodatkowo swojg wypowiedZz wzmacnia wskazaniem: No
wlasnie i trzy kuchnie 1 pokoje. Tylko nie wiem, do kogo moze naleze¢ ta piwnica.
Jest tylko jedna [Chlopiec wskazuje palcem]. Doroslty podgzajac za wypowie-
dzig dziecka, wyraza przypuszczenie w odniesieniu do jego pytania: Moze to
Jjest wspdlne pomieszczenie. Igor w odniesieniu do wypowiedzi dorostego ujaw-
nia zlozone zachowanie komunikacyjne, w ktérym stosuje zaprzeczenie w po-
faczeniu z zaciekawieniem, az wreszcie jego wypowiedZ ma forme wskazania
do dorostego w polaczeniu z interpretacjy: Nie sqdz¢. Jest ono zbyt mate, a jaki
tam batagan. Ciekawe to. Juz wiem. Niech pani zobaczy. Tutaj stoi jakis cztowiek
i ma na wézku duzo réznych rzeczy [Wskazuje palcem]. Ta piwnica moze by¢ jego
i zaczyna w niej sprzqtaé. W ogdle to nie widze tutaj Smietnika. Przy tak duzym
domu, zeby nie bylo. Chlopiec kohczac swojg wypowiedz kieruje do doroslego
pytanie: Gdzie oni, znaczy ci ludzie wyrzucajq smieci?, na ktére dorosly odpo-
wiada w formie przypuszczenia: Moze Smietnik jest za budynkiem i go nie widzi-
my. Igor podtrzymujac wzajemna wymiane, reaguje na komunikat werbalny
dorostego w formie stwierdzenia, méwigc: Moze tak by¢.

Po tym nastepuje przejscie do fazy gltéwnej, ktorg inicjuje dorosly, kieru-
jac pytanie do dziecka w formie wskazania: Igor, zobacz co znalazly zwierzeta
wedrujgcee po ulicy?. Chiopiec w odpowiedzi dokonuje interpretacji wskaza-
nego elementu przez dorostego ze wspdlnie oglgdanego obrazka: One nie
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wedrujg. Tylko wyszty z krzakéw i znalazly jakies jedzenie. Nastepnie dorosty
ponownie kieruje do chlopca pytanie: A co robi siedzqcy na poreczy czarny
kot?. Igor wysyta najpierw do dorostego pytanie: A gdzie on jest? Zaraz znajde
[Igor wodzi wzrokiem po ilustracji]. Nie czekajac na jego odpowiedz, wysyta
komunikat w formie stwierdzenia wraz ze wskazaniem: O juz jest. On po
prostu siedzi 1 nic nie robi [Wskazuje palcem kota]. Dorosty ponownie kie-
ruje pytanie do chlopca, przechodzac do kolejnej sekwencji, zachecajac go
do dokonania bardziej rozbudowanej interpretacji, méwigc: A jak myslisz,
dokqd biegnie po chodniku pies z podniesionym ogonem?. Chlopiec przyjmu-
jac zachete ze strony dorostego interpretuje dany element, wykazujac tym
samym poczatkowo przypuszczenie. Jednak potem wyraza pewnosé, co do
swojego stwierdzenia: Biegnie gdzies przed siebie. Ale na pewno nie jest sam, bo
jest usmiechnigty. Moze za kims lub za czyms biegnie. Ooo, no pewnie, biegnie
za tq panig [Wskazuje palcem kobiete na obrazku]. Dalej chlopiec konty-
nuuje swojg wypowiedz, dokonujgc interpretacji: Nie jest bezpariski, bo ma
obroze. Jak mielismy spotkanie z weterynarzem to méwit nam o psach i o tym, ze
kazdy pies musi mie¢ obrozg, bo tam jest jego numer i adres wtasciciela. Warto
zaznaczyé, ze Igor konczac swéj przekaz kieruje w strone dorostego komu-
nikat niewerbalny: odwraca glowe w jego strone, co zacheca dorostego do
realizowania wspélnego tematu poprzez wyslanie do dziecka komunikatu
werbalnego w formie stwierdzenia: Ja o tym nie wiedzialam, Ze to jest obowig-
zek. Chlopiec w pytaniu do dorostego: A ma pani psa? wykracza poza obszar
wspolnie ogladanego obrazka. Osoba dorosta udziela Igorowi odpowiedzi
w formie stwierdzenia: Nie mam. Chlopiec reagujgc na komunikat osoby do-
rostej réwniez wyrazil stwierdzenie: Ja tez nie, a nastepnie nie czekajac na
wypowiedZ dorostego zaczgl dokonywac wskazania wybranego przez siebie
elementu z obrazka: A tutaj jest nawet traktor i krowy. To w dalszej perspektywie
[Patrzy na obrazek]. Dorosty nie odnoszac si¢ do komunikatu dziecka prze-
chodzi do kolejnej sekwencji poprzez pytanie ze wskazaniem: Zastanawiam
sig, co robi dzigciol siedzgcy pod budkg dla ptakéw?. Igor poprzez wlaczenie
sie w proponowany watek wykazuje che¢ kontynuacji tematem, méwiac: Za-
raz powiem. Tylko najpierw musze go odnalezé. Chlopiec dokonuje wskazania,
a nastepnie interpretacji: O jest tutaj [Wskazuje palcem dzieciota]. Ten dzig-
ciol szuka robali w drzewie. Swoja wypowiedZ konczy komunikatem w formie
przypuszczenia: Chyba one sig nazywajq korniki. Dorosty reagujac na wypo-
wiedz chlopca, wysyta do niego komunikat werbalny w formie stwierdzenia:
Tak, dzigcioly jedzq korniki. Chlopiec kontynuujac temat kieruje do doroslego
pytanie: Ciekawe co jeszcze?. Dorosty podtrzymujac dang kwestie w tej se-
kwencji odpowiada w formie stwierdzenia: Pewnie tez inne owady i nasiona.
Nastepnie Igor wysyla do osoby dorostej komunikat w formie stwierdza-
nia: Ale w tym domu jest duzo réznych rzeczy, co jest momentem zainicjowania
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dalszej sekwencji w tej fazie rozmowy. Dorosly wyraza do dziecka stwierdze-
nia, a nastepnie zacheca chlopca w formie pytania, aby ten zainicjowal dalszy
watek do wspdlnej rozmowy poprzez wybér elementu z obrazka, ktéry wspdl-
nie widzg: No i mieszka w nim duzo ludzi. Wszyscy si¢ czyms zajmujg. O kim
sobie mozemy opowiedzie¢?. Igor przyjmujgc zachete od dorostego, dokonuje
wskazania, méwigc: Ten dziadek macha do innych. A ta kobieta co kosi trawe
jakas zwariowana. Jest w pizamie. I w ogéle nie patrzy co robi [ Wskazuje palcem].

Dalej dorosty w formie pytania proponuje chtopcu kontynuacje rozmo-
wy: Moze sobie opowiedzmy o tych panach, co oni robig, jak myslisz?. Dziecko
wysyla odpowiedz w formie pytania: O ktérych?. Odpowiedzig osoby doro-
stej na komunikat werbalny chlopca jest komunikat niewerbalny w formie
wskazania: wskazuje palcem okre§lony element obrazka. Igor stosuje do do-
rostego potwierdzenie, a nastepnie w swojej wypowiedzi dokonuje wskaza-
nia: A ci. Oni to malujq sciany 1 tyle. Stwierdzenie i tyle wskazuje na to, ze
chlopiec kohczy te sekwencje.

Nastepnie dorosty formutuje do Igora kolejne pytanie polgczone z pro-
pozycja: A moze zobaczymy, o kim jeszcze mozemy sobie opowiedziec¢?. Chto-
plec przyjmujgc zaproszenie dorostego do dalszej rozmowy, dokonuje wska-
zania wybranych przez siebie elementéw: Interesujgca jest ta papuga w klatce.
Przyglgda sig pingwinowi, a to balon. W tym bloku to majq anteng zbiorczq.
A w tym lokalu nie ma telewizora [Wskazuje palcem]. Tam w oddali jedzie
samochdd. Chyba garbus. Igor kohczy swoja wypowiedz, kierujac do dorostego
komunikat w formie zaciekawienia, wykraczajac poza obrazek 1 odnoszac sie
do wydarzenia ze swojego zycia: A wie pani, ze kiedys mdj tata, jak nas z Majq
nie byto, mial garbusa. Dorosly reaguje na komunikat chlopca w formie stwier-
dzenia: Nie wiedziatam tego. Chlopiec kontynuujgc zaproponowany przez sie-
bie watek, ujawnia zachowanie komunikacyjne w formie stwierdzenia: Teraz
mamy toyote. Nastepnie nie czekajac na komunikat ze strony osoby doroste;,
przechodzi do fazy zakonczenia rozmowy, przerywajac interakcje — zamyka
ksigzke. Komunikuje doroslemu w formie werbalnej swojg potrzebe: Jestem
glodny, chyba zaraz jest obiad, spogladajac na niego. Po czym wstaje z krzesta
1 kieruje sie w strone drzwi, co konczy ich spotkanie.

W zadnej cze$cl rozmowy nie wystapily czynniki mogace zaklocic jej
przebieg. Pomimo tego, odnoszac sie do poszczegélnych faz rozmowy, daje
si¢ zauwazy¢, ze rozmowa jest najpetniej realizowana przez dziecko w fazie
rozpoczecia 1 w fazie gléwnej. Swiadczg o tym takie zachowania komunika-
cyjne, jak: inicjowanie kontaktu przez chlopca z osobg dorosta, kierowanie
pytan do doroslego, wykonywanie jego polecenia, podgzanie za zachetg do-
rostego, kiedy Igor wysytal do niego komunikaty w formie wskazania oraz py-
tan na temat poszczegélnych elementéw z obrazka, dokonywanie stwierdzen
oraz wyrazanie watpliwosci, zachecajac dorostego do realizowania podjetego
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watku. Ponadto jeszcze chlopiec w fazie gtéwnej dokonuje interpretacji okre-
§lonych elementéw ze wspdlnie z dorostym ogladanego obrazka.

Dorosty podaza za dzieckiem, reagujac na jego komunikaty, wyraza przy-
puszczenia 1 stwierdzenia, ktére zachecajac dziecko do rozwijania porusza-
nych kwestii. Takze inicjuje sekwencje poprzez zadawanie pytan, w ktérych
zacheca dziecko do dokonywania interpretacji i/lub samodzielnego wyboru
element6w, ktére stang sie tematem ich dalszej wymiany konwersacyjne;.

Jednak pomimo tego, ze w ostatnich sekwencjach fazy gtéwnej Igor wy-
kracza poza zakres obrazka 1 odnosi si¢ w swoich wypowiedziach do wyda-
rzen ze swojego zycla, to przerywa rozmowe 1 poprzez wysylanie komunika-
tu niewerbalnego wykazuje odmowe na jej kontynuacje.

Analiza przebiegu rozmowy Julii lat 6;8 z osobg doroslg

Kontakt z osobg dorostg rozpoczyna dziewczynka, kierujgc do doroste-
go komunikat niewerbalny: sama otwiera lezaca przed nig ksigzke na pierw-
sze] stronie. Wodzi po niej palcem w réznych kierunkach, tak, jakby kreslita
rézne wzory. Dorosly w odpowiedzi na zachowanie komunikacyjne dziecka
rozpoczyna rozmowe stosujgc komunikat werbalny w formie wskazania: Jula,
zobacz tu jest bardzo duzo narysowanych rzeczy, np. drzewo z czeresniami. Stara
sie przy tym zwr6ci¢ uwage dziewczynki na obrazek, ktéry widzi wspélnie
z nig 1 zaciekawié jg tematem rozmowy. Dziewczynka wysyla komunikat
werbalny, bedacy odpowiedzig na komunikat dorostego, uzywa do tego py-
tania oraz stwierdzenia 1 poréwnania: A moze z wisniami, skqd to wiadomo?
Czeresnie 1 wisnie sq bardzo podobne. Tylko wisnie sq kwasniejsze. Dodatko-
wo laczy go z komunikatem niewerbalnym: patrzy na doroslego. Nastepnie
dorosty w odpowiedzi stosuje stwierdzenia: Zgadzam sig z tobg. Wisnie sq
bardziej kwasne od czeresni. Julka reagujac na komunikat werbalny dorostego.
Odpowiada w formie stwierdzenia, a nastgpnie swoja wypowiedz rozbudo-
wuje poprzez dokonywanie opisu wraz z interpretacjg wybranych przez sie-
bie elementéw, wykazujac takze zdziwienie: Ok, uznajmy, Ze to jest to drzewo
czeresniowe. Na tym drzewie jest duzo ptakéw, ktére sobie zajadajq te czeresnie
i obserwujq co sig wokdt nich dzieje. Ooo i jest tez wiewidrka. Dziwne, Ze nie boi
sig ludzi. Dodatkowo swojg wypowiedzZ kierowang do doroslego, wzmacnia
poprzez komunikat niewerbalny: wskazuje palcem wiewiorke pod parasol-
ka. Mozna te sekwencje uznaé za przejaw zainteresowania dziecka rozmowg
z dorostym.

Po tym nastepuje przejscie do fazy gléwnej, ktéra inicjuje osoba dorosta
pytaniem wskazujgcym do dziecka: Zobacz co znalazty zwierzeta wedrujgce po
ulicy?. Dziewczynka w swojej odpowiedzi kierowanej do doroslego wykazuje
zdziwienie: Jak to co, to pani nie wie?, a nast¢pnie dokonuje stwierdzenia:
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Tez czeresnie. Swojg wypowiedZ konczy komunikatem, w ktérym odwotuje
sie do swojej wiedzy: Nie wiedziatam, ze §limaki jedzg czere$nie [Patrzy na
obrazek]. Dorosty podejmujac watek zaproponowany przez Julie odpowiada
jej w formie stwierdzenia: Ja sqdzitam, ze slimaki jedzq owady i moze jakgs
trawe. Dziewczynka w odpowiedzi na komunikat doroslego wyraza zdziwie-
nie w formie stwierdzenia: No faktycznie dziwne [Dziewczynka kreci glowa,
patrzy na obrazek].

Nastepnie dorosly rozpoczyna dalszg sekwencje pytaniem rozszerzajgc
jego forme by zacheci¢ dziewczynke do dokonania rozbudowanej interpre-
tacji: A co robi siedzqcy na poreczy czarny kot?. Julka przyjmuje zachete ze
strony dorostego, poczatkowo kieruje pytanie o element z obrazka, ktérego
tyczylo sie pytanie w polgczeniu ze stwierdzeniem: Chwilka, a gdzie on jest?
Musze go odnaleZé. Jednak nie czekajac na odpowiedZ wspdtrozmédwey, doko-
nuje jego wskazania, a nastepnie rozpoczyna swojg interpretacje: O, jest on.
Dziwne, ze w takim duzym domu i tylko jeden kot. Hmmm. Uwazam, Ze ten kot
nie jada myszy, tyko karme z puszki. Bo tu mysz sobie pedzi, a on nic.

Dalej dorosty przechodzi do kolejnej sekwencji, ponownie kierujgc do
dziecka pytanie ze wskazaniem do innego elementu, ktéry znajduje si¢ na
obrazku, ktéry wspélnie ogladaja: A jak myslisz, dokqgd biegnie po chodniku pies
z podniesionym ogonem?. Julia dokonuje wskazania, a nastepnie poprzez ko-
munikat werbalny dokonuje interpretacji: Julka wskazuje palcem psa 1 méwi:
on moze biec za swojq paniq albo si¢ zgubil i szuka wlasciciela. Ale chyba jednak
biegnie za paniq, bo jest usmiechniety.

W dalszej czesci rozmowy dorosty rozpoczyna nowy watek pytaniem:
Julka, zastanawiam sig, co robi dzigciot siedzqcy pod budkgq dla ptakéw?. Dziew-
czynka w odpowiedzi na komunikat doroslego dokonuje interpretacji wraz ze
wskazaniem: On sobie wlasciwie nic nie robi, tylko siedzi do géry nogami. Czegos
szuka w tym drzewie. Moze jedzenia, bo ja wiem [Patrzy na obrazek i po chwili
wskazuje palcem dzieciota].

Nastepnie dorosly kieruje do dziewczynki komunikat werbalny w formie
stwierdzen 1 pytania, aby zmotywowac jg do samodzielnego wyboru dowolne-
go elementu z obrazka, ktéry stanie sie tematem ich dalszej rozmowy: Zobacz
w tym domu mieszka duzo ludzi. Wszyscy sig¢ czyms zajmujg. O kim sobie mozemy
opowiedziec?. Dziewczynka wybiera element ze wspélnie ogladanej ilustracj,
dokonujac jego opisu: Smieszna jest ta pani, co w pizamie kosi trawe. Dodatko-
wo w swoje] wypowiedzi kierowane] do osoby doroslej wlgcza watek ze swojego
zycia, wykraczajac poza obrazek, méwigce: U mnie w domu, to znaczy na dziatce
to trawg kosi tata. Jednakze po chwili wraca do tematu z obrazka, dokonujgc
interpretacji w odniesieniu do danego elementu: Ona w ogéle nie patrzy przed
siebie. Zaraz skosi sobie kwiaty. Warto zaznaczy¢, ze jej interpretacja zawiera
takze elementy zartu, ktéry dziewczynka wzmacnia §miechem.
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Potem nastepuje przejscie do kolejnej sekwencji, ktérg inicjuje dorosty,
kierujgc do Julki pytanie: Moze sobie opowiedzmy o tych panach, co oni robig,
jak myslisz?. Dziewczynka na komunikat werbalny doroslego reaguje pyta-
niem: O ktérych?. Dorosty w odpowiedzi dokonuje wskazania do dziecka:
[Wskazuje palcem]. O tych. Julia po tych stowach dorostego dokonuje opisu,
w ktérym stosuje synonim wyrazu ,nos”, kierujac do dorostego zart, ktéry
wzmacnia §miechem: To ekipa remontowa albo bracia. Majq takie wielkie no-
chale [$miech]. Dalej dziewczynka dokonuje interpretacji w odniesieniu do
danego elementu: Oni malujq mieszkanie. Ale dziwne jeden pali papieroski. Ale
chyba dobra ekipa zastonili regat folig, zeby ksiqzki si¢ nie zabrudzily.

Dalej dorosty proponuje dziewczynce kontynuacje rozmowy poprzez
zadanie jej kolejnego pytania, w ktérym zawarta jest propozycja: A moze zo-
baczymy, o kim jeszcze mozemy sobie opowiedzie¢?. Dziewczynka kieruje do
dorostego komunikat, w ktérym wyraza swoja propozycje: Moze o tej pani
z tymi balonami [Wskazuje palcem]. Nie czekajac na jego odpowiedz, doko-
nuje interpretacji: To chyba jest kobieta, ktéra pracuje w cyrku. Swojg wypo-
wiedz koniczy pytaniem, kierowanym do dorostego: Jak pani mysli¢. Swiadczy
to o zainteresowaniu wspdélnym tematem 1 checi poznania opinii wspétro-
zmoéwcey. Dorosly odpowiada w formie przypuszczenia, a nastepnie kieruje
do Julki pytanie: Moze byc¢ to osoba, ktéra pracuje w cyrku. A dlaczego tak uwa-
Zasz?. Dziewczynka w swoim komunikacie dokonuje uzasadnienia: Bo ma
takq smieszng czapeczke, jak clown. Dorosty w nawigzaniu do wypowiedzi Jul-
ki kieruje do niej komunikat werbalny w formie przypuszczenia: Moze to tez
by¢ sprzedawca uliczny lodéw. Dziewczynka wykraczajgc poza obszar obrazka
w swoje] wypowiedzi odnosi si¢ do do$wiadczen, méwiac: Ja nie widziatam
takich 0séb na ulicy. To chyba jest zabronione. Dorosly nawigzujgc do komuni-
katu werbalnego dziecka, wyraza takze swoje dos§wiadczenia w odniesieniu
do poruszanego watku: Ja widziatam takie osoby na festynach czy piknikach.
Dziewczynka wykraczajac poza obszar obrazka kieruje do dorostego komu-
nikat werbalny, ktéry jest zapowiedzig do fazy zakoficzenia ich rozmowy: Ale
sig zrobitam glodna. Dorosty reagujac na komunikat werbalny Julki odpowia-
da w formie stwierdzenia: Bo juz czuc zapachy obiadu. Dziewczynka konczy
rozmowe poprzez zamkniecie ksigzki, kierujgc réwnocze$nie do dorostego
propozycje: ChodZmy zobaczyé, co na obiad. Wysylany do doroslego komu-
nikat niewerbalny w sposéb jednoznaczny wskazuje na zakonczenie przez
Julke rozmowy: wstaje z miejsca 1 kieruje si¢ w strone drzwi.

Na podstawie analizowanych faz dziewczynka wspéttworzy rozmowy
z dorostym poprzez takie zachowania komunikacyjne, jak: inicjowanie kon-
taktu, reagowanie na komunikaty wysylane do niej przez dorostego, sto-
sowanle pytan oraz stwierdzen i poréwnan. Swoje komunikaty werbalne
wzmacnia komunikatami niewerbalnymi (patrzy na dorostego). Dodatkowo
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juz w fazie rozpoczecia rozmowy jej wypowiedzi sg rozbudowane poprzez
dokonywanie opisu, do ktérego dolgcza interpretacje w odniesieniu do wy-
branych przez siebie elementéw, wykazuje przy tym zdziwienie, ktére taczy
ze wskazaniem.

W fazie gléwnej ujawnia takze zachowania komunikacyjne, ktére §wiad-
czg o zainteresowaniu tematem. Mozna tu wskazaé takie zachowania, jak:
podazanie za zachetg dorostego do kontynuacji danego watku, odwotywanie
sie do swojej wiedzy, dokonuje wskazan, ktory faczy z wlasng interpretacja.
Ponadto samodzielnie wybiera element ze wspdlnie oglagdanej ilustracji, do-
konujac jego opisu. Dodatkowo w swojej wypowiedzi kierowanej do osoby
doroslej wlgcza watek ze swojego zycia wykraczajgc poza obrazek. Julia takze
dokonuje interpretacji, ktére zawierajg elementy zartu; sg one wzmacniane
$miechem. W jednej ze swojej wypowiedzi zart ujawnia poprzez stosowanie
synonimy wyrazu nos — ,nochale”. Wybierajac samodzielnie element do dal-
szej rozmowy d21ewczynka kleruje do doroslego komunikat, w ktérym wy-
raza swojg propozyc](; Jednakze nie czeka na aprobate ze strony dorosiego
1 zaczyna swojg Interpretacje. Stosuje takze uzasadnienia oraz odwoluje sie
do swoich doswiadczen.

Jesli zas chodzi o faze zakonhczenia rozmowy, to inicjuje ja Julka. Jed-
nakze konczgc rozmowe, nie wyraza w swoim komunikacie checi przerwania
kontaktu z dorostym. Kieruje do niego propozycje: ChodZmy zobaczyé, co na
obiad.

Podczas trwania rozmowy nie wystgpily zadne czynniki moggce zaki6-
ci¢ jej przebieg 1 wplynaé na proces jej wspéttworzenia z dorostym.

Analiza przebiegu rozmowy Mikotaja lat 6;6 z osobg dorosla

Dorosly rozpoczyna faze otwarcia rozmowy poleceniem kierowanym
do dziecka: Mikotaju, otwdrz prosze ksigzke na pierwszej stronie. Odpowie-
dzig chlopca na zachowanie werbalne dorostego jest komunikat niewerbalny:
otwiera w milczeniu ksigzke 1 wodzi wzrokiem po ilustracji. W tej fazie osoba
dorosta wysyla do chtopca komunikat werbalny w formie wskazania, chcgc
zwrécié uwage dziecka, ktéry widzi wspdlnie z nim: Tu jest bardzo duzo nary-
sowanych rzeczy, np. drzewo z czeresniami. Mikotaj wysyta komunikat werbal-
ny, ktory jest odpowiedzig na komunikat dorostego w formie stwierdzenia,
potaczonego z zaciekawieniem: No bardzo duzo tu jest réznych rzeczy i ludzi.
[...] Nie widzialem jeszcze takiej ksigzki. Dodatkowo dokonuje opisu ze wska-
zaniem wybranych przez siebie elementéw z ilustracji, Iaczac go z interpre-
tacjg Kazdy cos tu robi. Tu na przyktad [Wskazuje palcem] jedzie chtopak do
pracy, zeby tylko nie rozjechat tych zwierzqt. Ta wypowiedz wskazuje na zain-
teresowanie tematem przez dziecko.
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Dorosty nastepnie pytaniem ze wskazaniem kierowanym do dziecka
przechodzi do fazy gtéwnej. Chlopiec w odpowiedzi wysyta komunikat wer-
balny w formie stwierdzenia: No one znalazty jedzenie. Jakies owoce, tgczgc
go z komunikatem niewerbalnym: patrzy na ilustracje. Dalej dorosty kieruje
do Mikolaja pytanie o kolejny element z obrazka: A co robi siedzqcy na pore-
czy czarny kot?. Chlopiec reagujac na komunikat dorostego dokonuje opisu
elementu z obrazka: Ten kot siedzi sobie i obserwuje mysz, ktéry ucieka mu po
schodach, czai sig na nig.

Kolejng sekwencje rozpoczyna dorosly pytaniem, rozszerzajac jego
forme, aby dziecko zacheci¢ do bardziej rozbudowanej interpretacji: A jak
myslisz, dokqd biegnie po chodniku pies z podniesionym ogonem? Chlopiec po-
dobnie, jak w poprzedniej czgsci, ulega zachecie dorostego 1 dokonuje inter-
pretacji: On biegnie gdzies przed siebie i tyle. Dziwne, bo biegnie bez kagarica
i bez smyczy. A kazdy pies na ulicy musi taki byé, bo moze ugryZ¢ kogos. Szcze-
golnie, jak ludzie jezdzq i biegajq. A tu takich jest trochg. To jest chyba jakies male
miasteczko, bo w Warszawie to nie jest. Zresztq jest tylko jednokierunkowa ulica,
a to na pewno jakies miasto mate, bo krowy sq i las. Dodatkowo kofczac swojg
wypowiedz, kieruje pytanie do doroslego, co jest wyrazem wspéldziatania
w rozmowie; wzmacniajac je komunikatem niewerbalnym: A gdzie w War-
szawie jakies krowy? [Patrzy raz na obrazek, raz na dorostego]. Dorosly po-
dgzajac za chtopcem, udziela odpowiedzi w formie przypuszczenia: No moze
gdzies na przedmiesciach Warszawy majq ludzie krowy. Chlopiec kontynuujgc
zaproponowany przez siebie watek, wlgcza sie w linie dziatania dorostego,
nawigzujac do jego wypowiedzi. Przy czym w swoim komunikacie stosuje
przypuszczenie, polaczone ze stwierdzeniem: No moze tak, ale to jest miasto
niedaleko wsi. Dorosty nie kontynuujac zaproponowanego tematu, przerywa
go 1 przechodzi do kolejnej sekwencji tej fazy, zadajac Mikolajow1 pytanie
w formie zachety ze wskazaniem: Zastanawiam sig, co robi dzigciol siedzq-
cy pod budkg dla ptakéw?. Chlopiec przyjmuje zachete ze strony dorostego
1 udziela odpowiedzi w formie opisu: On sobie tam siedzi i tyle. Jak reszta pta-
kéw. Mikolaj wspéttworzac rozmowe, kieruje do dorostego pytanie uzywajac
formy, ktérg w tej sekwencji stosowal dorosty: Ja to si¢ zastanawiam, jak ten
jez sig tu znalazt?. Dodatkowo chlopiec udziela sam odpowiedzi w formie
stwierdzenia: Przeciez jeze spiqg w dzieni, a wedrujg nocqg. Dorosty reagujgc na
komunikat werbalny dziecka, wlgcza si¢ 1 formutuje przypuszczenie: Moze
ten ma inne przyzwyczajenia albo to jest bardzo wczesny ranek i on wraca do
swojej kryjowki, zachecajac Mikolaja do kontynuacji tematu. Chlopiec w od-
powiedzi na komunikat werbalny doroslego odpowiada, stosujgc ponownie
forme wypowiedzi, ktérg uzywa dorosty — przypuszczenie, taczac je z od-
wolaniem sie do wlasnych doswiadczen: Moze tak byc, ale, ze on sig ludzi
nie boi. To jest dziwne. Ja, jak kiedys na dzialce widziatem jeza, to uciekat tylko
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szural tak w lisciach, szur, szur. Wspéldzialanie z dorostym jest przez chlopca
wzmacniane komunikatem niewerbalnym: patrzy na dorostego.

Dalej dorosly przechodzi do kolejnego watku w fazie gtéwnej, kierujac
do Mikotaja komunikat werbalny w formie stwierdzen wraz z pytaniem, ktére
ma zacheci¢ chlopca do wyboru elementu, ktéry bedzie tematem ich dalszej
rozmowy: Mikotaju, zobacz w tym domu mieszka duzo ludzi. Wszyscy sig czyms
zajmujq. O kim sobie mozemy opowiedzie¢?. Chlopiec w tej sekwencji ujawnia
bierna postawg. Nie podejmuje inicjatywy wyboru nowego watku. Wykazuje
odmowe, ktérg wyraza w formie komunikatu werbalnego: Nie wiem. Dorosty
stosuje kolejng probe poprzez sformulowanie do Mikolaja propozycji w for-
mie pytania ze wskazaniem: MozZemy sobie opowiedzmy o tych panach, co oni ro-
big, jak myslisz?. Chlopiec w odpowiedzi na pytanie dorostego uzywa pytania
polaczonego ze wskazaniem. Swé; komunikat werbalny Mikota; wzmacnia
komunikatem niewerbalnym: O ktérych? Tych [Wskazuje palcem]. Dorosty
w odniesieniu do wypowiedzi Mikolaja uzywa stwierdzenia: Tak. Chlopiec
na komunikat dorostego ujawnia odmowe: Ojejku juz nie chee, przechodzac
do fazy zamkniecia rozmowy. Dalej w swojej wypowiedzi dokonuje wtracenia
w formie wskazania (komunikat werbalny): To sq malarze i tyle, za$ stosujgc
komunikat niewerbalny: zamyka ksigzke — konczy rozmowe.

Zaprezentowana analiza wskazuje, ze chlopiec jest zainteresowany
wsp6lng rozmowsg od samego poczatku jej trwania. Mikotaj reaguje na pole-
cenie dorostego, przyjmuje zachete do podjecia wspélnego tematu. W swo-
ich wypowiedziach stosuje komunikaty werbalne 1 niewerbalne, dokonuje
opisu ze wskazaniem poszczegélnych elementéw ze wspdlnie z dorostym
ogladanego obrazka.

Na podstawie wypowiedzi w poszczegélnych sekwencjach daje sie za-
uwazy¢, ze najpelniej chlopiec uczestniczy w fazie gtéwnej, gdyz dokonuje
opisu ze wskazaniem wybranych przez siebie elementéw z ilustracji, kieruje
pytanie do dorostego, wzmacniajgc je komunikatami niewerbalnymi. Do-
datkowo poszerza zaproponowany przez sobie watek we wspélnej rozmowie,
wlgczajac sie w linie dzialania doroslego, poprzez nawigzywanie do jego wy-
powiedzi; stosuje przypuszczenie, polgczone ze stwierdzeniem oraz przyj-
muje zachety do podejmowania nowych watkéw, udziela odpowiedzi w for-
mie opisu okreslonych elementéw.

Jednakze w ostatniej sekwencji fazy gléwnej, chlopiec nie wykazuje moty-
wacji do kontynuacji rozmowy. Przerywa interakcje poprzez wykazywanie od-
mowy, przechodzac do fazy zamkniecia. W swoim komunikacie werbalnym, co
prawda dokonuje wskazania, odpowiadajgc na pytanie doroslego. Jednak w dal-
szej czescl definitywnie stosuje komunikat niewerbalny, kohczac rozmowe.

W trakeie trwania rozmowy nie wystapily zadne czynniki majace wplyw
na zaklécenie jej przebiegu.
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Podsumowanie analiz przebiegu rozméw badanych dzieci bez
zdiagnozowanych trudnosci logopedycznych z osobg dorostg

Wszystkie badane dzieci w fazie rozpoczecia wykazywaly intencje wspél-
dziatania z dorostym, jak tez wyrazaly zainteresowanie obiektem (ksigzkg
obrazkowsg) lezgcg przed nimi na stole. O wykazywanej checi budowania in-
terakeji z dorostym moga §wiadezy¢é komunikaty niewerbalne, takie jak: sie-
dzenie obok partnera, uwaga wzrokowa skierowana na przedmiot, polgczona
z gestem wyclagniecia reki w celu jego otwarcia oraz dotykanie obiektu.

Pomimo tego, ze dzieci reagowaly na polecenie doroslego, inicjujgc roz-
mowe, to stosowaly zréznicowany repertuar zachowan komunikacyjnych.
Wsréd nich mozna wymienié: otwieranie ksigzki na wskazanej stronie, ktéra
miata by¢ inspiracjg do podjecia tematu (komunikat niewerbalny), zadawa-
nie pytah na temat podejmowanego wspdlnie dziatania (np.: Co bedziemy
r0bi¢ 2 ksigzkq?) z réwnoczesnym jej otwarciem (komunikat werbalny pota-
czony z komunikatem pozawerbalnym) kierowanie do doroslego komunika-
téw werbalnych, poprzez ktére starajg sie utrzymac Jego uwage 1 zachgcajq go
do kontynuowania wspélnie podJ@tego watku lub wyrazanie propozycji przez
dziecko w formie pytania o zmiane przebiegu wspélnego dziatania, a takze
wyrazanie zachwytu obrazkiem (...tu jest duzo fajnostek...).

W fazie rozpoczecia rozmowy osoba dorosla prawie zawsze wigczala sie
w linie dziatania dziecka, reagujac na jego komunikaty. Robita to najczescie;
w formie stwierdzen. Jednakze nie wyrazala zgody na propozycje dziecka
dotyczacg zmiany przebiegu tej fazy.

Warto podkresli¢, ze juz w tej fazie niektére dzieci formulowaly roz-
budowane wypowiedzi poprzez dokonywanie opisu, do ktérego dotaczaly
interpretacje w odniesieniu do wybranych przez siebie elementéw. Dodatko-
wo wykazywaly przy tym zdziwienie, ktore taczyly wskazaniem okreslonych
elementéw z obrazka wspélnie oglgdanego z dorostym. Dodatkowo zdarzalo
sie, ze dziecko kierowalo pytanie ze wskazaniem do dorostego, wlaczajac go
w proponowang linie dziatania, a takze odwolujac sie do swojej wiedzy 1 do-
konujac oceny okreslonych sytuaci.

Tylko jedno dziecko w ostatniej sekwencji tej fazy stosowato odmowe
1 nie podgzalo za wskazaniem dorostego w celu kontynuacji danego watku.
Jednakze zachecone przez wspétrozméwee, kontynuowalo rozmowe w kolej-
nej fazie.

Faza gléwna nie ukazuje znaczacych réznic w obrebie poszczegdlnych
dzieci w wspéltworzeniu wymiany z dorostym. W tej czesci rozmowy bada-
ne dzieci podtrzymywaly wymiane dialogowa z dorostym poprzez przestrze-
ganie podstawowych zasad konwersacji, stosujac si¢ do zasady spdjnosci, na-
przemiennosci 1 kolejno$ci zabierania glosu w diadzie rozmawiajgce;.
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Jeden z chlopcéw (Franek) poczatkowo bardzo niepewnie wiaczal sie
w proponowany obszar rozmowy. Robil to poprzez przyjmowanie zachety
ze strony doroslego, udzielal odpowiedzi na zadawane pytania najczesciej
w formie stwierdzenia.

Wszystkie dzieci ujawniaty zachowania komunikacyjne, ktére $wiadczg
o dalszym zainteresowaniu tematem. Mozna tu wskazaé takie zachowania,
jak: odpowiadanie na pytania, podgzanie za zacheta dorostego do kontynu-
acji danego watku, odwotywanie sie do swojej wiedzy, dokonywanie wska-
zan, ktére taczyly z wlasng interpretacja. Ponadto samodzielnie wybieraty
element ze wspdélnie ogladanej ilustracji, dokonujac jego opisu. Dodatkowo
w swoje] wypowiedzi kierowanej do osoby dorostej wlaczaly watki ze swojego
zycia, wykraczajgc poza obrazek. Poza tym w dokonywanych interpretacjach
stosowaly elementy zartu, ktére byly wzmacniane §miechem. Jedna z bada-
nych dziewczynek w trakcie swojej wypowiedzi uzywa zartu poprzez stoso-
wanie synonimu wyrazu nos — ,nochale”.

Czesto tez dzieci w komunikatach kierowanych do doroslego nie tylko
podazaly za jego zachetg do rozwijania okre§lonych watkéw, lecz takze wy-
bieraty samodzielnie element do dalszej rozmowy, kierujgc do osoby dorosle;
komunikat, w ktérym wyrazaly swojg propozycje. Niekiedy zdarzalo sie tez
1 tak, ze dzieci nie czekaly na aprobate wspélrozméwey dla ich propozycji
rozpoczecia nowego tematu, tylko zaczynaly budowac swojg interpretacje,
stosujac przy tym uzasadnienia, a takze bardzo czesto w swoich wypowie-
dziach odwolywaly sie do wlasnych doswiadczen. Jednak zdarzalo sie tak-
ze 1 tak, ze dziect wysylaly do dorostego komunikaty w formie stwierdzen,
w ktorych wykazywaly pewne przypuszczenia.

Elementem, ktéry wskazuje na intencje wspoétdziatania dziecka z doro-
stym jest fakt, ze w jednej z sekwencji dziewczynka wyznaczyta temat do
kontynuacji rozmowy z dorostym, powielajgc schemat jego sposobu kierowa-
nia pytan ze wskazaniem w innych sekwencjach.

Prawie zawsze swoje komunikaty werbalne dzieci wzmacnialy poprzez
rébwnoczesne stosowanie komunikatéw niewerbalnych (patrzyly na doro-
stego, wskazywaly palcem dany element obrazka, o ktérym wspdélnie roz-
mawiali).

Podsumowujac analizy faz rozwiniecia tematu rozmowy 1 interakeji,
mozna zaobserwowaé wiele zachowan komunikacyjnych majgcych forme:
(1) wyrazania zainteresowania wspolnym obiektem; (2) zadawanie pytah
dorostemu o wspdlnie wykonywang czynnos¢; (3) propozycji zmiany dzia-
fania; (4) wyrazania komunikatéw w formie stwierdzeh w odpowiedzi na
zadawane pytanie; (5) wyrazenia komunikatéw, ktérych celem bylo zwréce-
nie uwagi doroslego na omawiany szczegél (O zobacz, Widzisz), a takze ko-
ordynacja zachowania dorostego w zakresie aktywnosci komunikacyjnej; (6)
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nazywania obiektow lub/1 wskazywanie ich palcem; (7) dokonywania cha-
rakterystyk identyfikowanych obiektéw; (8) identyfikacji okreslonych zda-
rzen; (9) zadawanie dodatkowych pytan; (10) wyjasniania, podejmowania
samodzielnych préb ukazywania motywéw 1 przyczyn okreslonych stanéw;
(11) stosowania zartu; (10) dokonywania opiséw; (12) dokonywania opiséw
polaczonych z interpretacjg; (13) dokonywania opiséw polgczonych z inter-
pretacja, odnoszac sie do wlasnych doswiadczen.

Jesli za§ chodzi o faze zakohczenia, to zawsze jej inicjatorami byly ba-
dane dzieci. Warto zaznaczyé, ze ujawnialy one rézne zachowania komu-
nikacyjne informujace dorostego o konicu rozmowy. Niektére dzieci pomi-
mo tego, ze w ostatnich sekwencjach fazy gtéwnej wykraczaly poza zakres
obrazka 1 odnosily sie w swoich wypowiedziach do wydarzen ze swojego
zycla, to w sposob gwaltowny przerywaly rozmowe 1 wysylaly komunikat
niewerbalny, ktéry w sposéb jednoznaczny wskazywal na odmowe jej kon-
tynuacji.

Niektére dzieci juz pod koniec fazy gléwnej nie wykazywaly motywacj
do kontynuacji rozmowy. Przerywaly interakcje z dorostym poprzez wyka-
zywanle odmowy poruszanego przez niego watku, przechodzac do fazy za-
mkniecia. W swoim komunikacie werbalnym dokonywaty co prawda wska-
zania, odpowiadajgc jedynie na pytanie dorosltego, co w konsekwencji bylo
zapowledzig uzycia komunikatu niewerbalnego (zamkniecie ksigzki), ktory
w sposéb jednoznaczny konczyl rozmowe.

Byly tez dzieci, ktére w ostatniej sekwencji fazy gltéwnej (dwie dziew-
czynki) bardzo powoli przechodzily do fazy zamkniecia, wykazujgc jedno-
cze$nie cheé kontynuacji rozmowy, ale w innym czasie. Druga z badanych
wykazywala cheé przerwania rozmowy, ale nie interakeji z dorostym; kieru-
jac do niego propozycje: ChodZmy zobaczydé, co na obiad.

Jednym ze sposobdéw zakonczenia rozmowy jest zachowanie chlopca,
w ktérym informuje dorostego o checi zmiany dziatania. Wyraza takze brak
gotowosci do kontynuowania kontaktu z dorostym, stosuje odmowe, wyraza-
ng sfowami: Juz nie opowiadajmy. Na dzis dos¢. Wstanie z krzesta wyraznie
$wiadczy o opuszczeniu wspoélne] przestrzeni trwajgce] rozmowy 1 stanowl
o jej zakonczeniu przez dziecko.

W odniesieniu do analiz fazy zakonczenia rozméw z dorostym bada-
nej grupy mozna zaobserwowa¢ bardzo zréznicowane zachowania komu-
nikacyjne, majgce charakter werbalny 1 niewerbalny. Najczescie] odbywalo
sie to poprzez: (1) komunikowanie w sposéb niewerbalny zakonczenia roz-
mowy (zamkniecie ksigzki 1 wstanie z krzesta) 1/lub (2) wysytanie komu-
nikatéw, w ktérych zawarty jest powédd przerwania tematu (np.: Chcialbym
teraz skoriczy¢ swojego robota, ktdrego zaczgtem budowaé. Juz nie opowiadaj-
my. Na dzis dos¢).
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Raczej nie dostrzega si¢ braku spdémnosct miedzy wypowiedziami
a dziataniami partneréw we wzajemnej interakcji. Pomimo tego, ze w roz-
mowie z dzieckiem dorosty: podgzal za nim, reagujac na jego komunikaty,
wyrazal przypuszczenia 1 stwierdzenia, ktére miaty zachecié dziecko do
rozwijania poruszanych kwestii, inicjowal sekwencje poprzez zadawanie
pytan, w ktérych staral sie zachecaé¢ dziecko do dokonywania interpreta-
cji 1/lub samodzielnego wyboru elementéw, ktére stang si¢ tematem ich
dalsze] wymiany konwersacyjnej; to warto tez zaznaczy¢, ze zdarzato sig,
ze dorosty w fazie gléwnej nie reagowal na komunikaty badanych dzieci,
w ktérym staraly sie zmienié¢ temat poprzez wlgczenie nowego elementu
z obrazka. Woéwczas zbyt rygorystycznie dorosty przechodzil do kolej-
nej sekwencji, proponujgc swéj element do dalszej rozmowy, zupelnie nie
uwzgledniajac propozycji dziecka. W konsekwencji sytuacja ta mogta mie¢
wplyw na wspoéltworzenie rozmowy 1 jej przebieg, pomimo tego, iz bada-
ne dzieci bardzo szybko wigczaly sie w nowy watek zaproponowany przez
dorostego.

W wspéttworzonych tahcuchach wypowiedzi rozméwcéw w poszcze-
g6lnych sekwencjach podstawowym Zrédlem tresci komunikatéow byly te-
maty inicjowane przez doroslego. Dzieci do§wiadczajac sytuacyi tu 1 teraz
poprzez percepcje 1 opis elementéw z obrazka dokonywaly ,nadbudowy”
watkéw o wykraczanie poza zasieg wspodlnie oglagdanego obrazka. Kontakt
wszystkich badanych dzieci z dorostym przerodzit sie w rozmowe, a nie
jedynie kontakt na poziomie struktury pytanie—odpowiedz. Pomimo tego,
mozna wyodrebnié dwie grupy dzieci: te, ktére w swoich przekazach nie
wykraczaly poza obszar obrazka oraz te, ktére tworzyly osobisty przekaz
z dorostym.

Wypowiedzi dzieci z dorostym mialy najczeSciej strukture typu: w fa-
zle rozpoczecia: polecenie/wykonanie; polecenie/propozycja zmiany; py-
tanie/odpowiedZ; pytanie/stwierdzenie; pytanie/potwierdzenie gotowosci;
w fazie gléwnej: pytanie/odpowiedz; pytanie/stwierdzenie; stwierdzenie/
pytanie; pytanie/pytanie; pytanie/odmowa; w fazie zakofczenia: pytanie/
odpowiedz; pytanie/odmowa; prosba/speilnienie, stwierdzenie/stwierdze-
nie, stwierdzenie odmowa.

Biorgc pod uwage analize poszczegélnych sekwencji we wszystkich fa-
zach toczacej sie rozmowy miedzy dzieckiem, a osobg dorostg nie zauwa-
za sl¢ wystgplenia czynnikéw zaklécajacych jej przebieg 1 mogacych mied
znaczacy wplyw na proces budowania interakcji. Tylko w jednej sekwencji
dziewczynka w swoje] wypowiedzi nie dokonuje poprawnej odmiany przez
przypadek wyrazu: pies. Jednakze nie wptyneto to w zaden sposéb na stopien
spojnosci miedzy wypowiedziami wspétrozméweow.
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III.2. Analiza przebiegu rozméw dzieci z chorobg
przewlekla przeprowadzonych na terenie ich
szkoly z osobg dorosta

Analiza przebiegu rozmowy Ali lat 6;4 z osobg doroslg —
dziewczynka choruje na astme

Faza otwarcia rozmowy rozpoczyna si¢ poleceniem, ktére dorosty kieruje
do dziecka, proszac o otwarcie ksigzki na wskazanej stronie. Odpowiedzig Ali
na zachowanie werbalne dorostego jest komunikat niewerbalny [Ala otwiera
ksigzke na danej stronie]|. Nastepnie dorosty dokonuje wskazania: Zobacz tu
jest bardzo wiele narysowanych rzeczy, np. drzewo z czeresniami, wskazujqc reka
obrazek 1 drzewo z czere$niami, zwracajac uwage dziecka na obrazek, ktory
widzi wspdlnie z nim (obszar wspdlnego pola uwagi). Dorosly w tej sekwencji
1nicjuje rozmowe 1 stara sie skierowaé uwage dziecka na obrazek 1 zaciekawic je
okre§lonym tematem rozmowy. Dziecko wysyta komunikat werbalny, bedgcy
odpowiedzig na komunikat doroslego w formie stwierdzenia: Tak. Dodatkowo
faczy go z komunikatem niewerbalnym (patrzy na obrazek).

Po tym nastepuje przejécie do fazy gtéwnej rozmowy, ktérg rozpoczyna
dorosty pytaniem wskazujgcym do dziecka: Zobacz, co znalazty zwierzeta we-
drujgce po ulicy?. Ala w odpowiedzi wysyta komunikat werbalny, ograniczaja-
cy sie do jednego stowa: czeresnie.

Kolejng sekwencje rozpoczyna ponownie dorosty, zmieniajac dotych-
czasowg forme pytania, stopniowo rozszerzajac jego zakres, odnoszac sie
do innego elementu obrazka, by zacheci¢ dziecko do interpretacji. Ala nie
podejmuje préby interpretacji. Nie podaza za zacheta dorostego. Zamyka
te sekwencje komunikatem werbalnym w formie stwierdzenia On chyba $pi,
w polaczeniu z komunikatem niewerbalnym — patrzac na obrazek.

Dalsza sekwencje w fazie gléwnej rozpoczyna dorosty znowu pytaniem,
rozszerzajac jego forme, po to, by zmotywowac¢ dziecko do bardziej rozbu-
dowanej interpretacji. Ala podobnie jak w poprzedniej sekwencji nie ulega
zachecie ze strony dorostego, méwigce: Nie wiem. Jednak po chwili zmienia
spos6b swoich dotychczasowych odpowiedzi, zadajgc pytanie: Do domu?.
Dorosty nawigzujgc do pytania Ali, odpowiada, wlgczajgc nowsg tre$é po to,
aby dziecko kontynuowato swojg wypowiedZ: Moze biec do domu albo by¢ na
spacerze ze swoja paniq. Ala podejmuje kontynuacje tej sekwencji, zmieniajac
dotychczasowy sposéb udzielania odpowiedzi, zadajgc pytanie ze wskaza-
niem elementu na obrazku: To jest jego pani? [Ala wskazuje na obrazku ko-
biete, biegngca przed psem]. Jednakze dorosty tego nie zauwaza 1 zbyt rygo-
rystycznie przechodzi do kolejnej sekwencji rozmowy, otwierajac jg kolejnym
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pytaniem: Zastanawiam sig, co robi dzigciot siedzqcy pod budkq dla ptakéw?.
Ala w swojej wypowiedzi nie odnosi si¢ w sposéb bezposredni do elemen-
tu obrazka. Swiadczy o tym wypowiedZ: Nie wiem. W dalszej czeSci swo-
jej wypowiedzi dziecko wykracza poza obszar obrazka stwierdzeniem: Nie
lubig dzigciotow. Dorosty podgzajgc za dzieckiem, zadaje pytanie, proszgc
o wyjasénienie: Alu, a dlaczego nie lubisz dzigcioléw?. Dziewczynka odpowiada
1 wyjaénia, stosujac komunikat werbalny polaczony z komunikatem niewer-
balnym [Patrzy na dorostego]|, méwiac: Nie lubig i juz. Boje sig ich, Ze mnie
dziobng. Dorosly starajac sie podtrzymac rozmowe w tej sekwencji zwraca
sie do Ali w formie stwierdzenia: Dzigcioty nie dziobiq ludzi. Dziewczynka na
wypowiedZ dorostego odpowiada w formie zartu, wzmacniajac go glosnym
$miechem: Moze dziobng moze nie dziobng.

Nastepng sekwencje rozmowy rozpoczyna dorosly, stosujac komuni-
kat werbalny w formie stwierdzen 1 pytania zachecajgcego dziecko do sa-
modzielnego wyboru elementu obrazka, ktéry bedzie tematem do dalszej
rozmowy: Alu zobacz w tym domu mieszka duzo ludzi. Wszyscy si¢ czyms
zajmujqg. O kim sobie moZzemy opowiedziec?. Ala w te] sekwencji nie podej-
muje chect kontynuacji rozmowy pomimo postawionego przez siebie py-
tania, polaczonego ze wskazaniem palcem na element obrazka: Nie wiem.
Tu sq krowy?. Kiedy dorosty podejmuje watek zaproponowany przez Ale,
poprzez pytanie w formie zachety: Opowiemy sobie o tych krowach?. Wow-
czas Ala stanowczo odmawia: Nie.

Po tych stowach dorosty rozpoczyna nastepng sekwencje, propozycja
dalszej rozmowy ujawnianej w formie pytania do Ali: Moze sobie opowiedzmy
o tych panach, co oni robigq, jak myslisz?. Dziewczynka odpowiada, odnoszac
sie do danego elementu na obrazku: Malujq pokdj. Nastepnie dorosly pro-
ponuje dziecku kontynuacje rozmowy poprzez zadanie kolejnego pytania,
polaczonego z propozycja: A moze zobaczymy, o kim jeszcze mozemy sobie opo-
wiedziec?. Dziewczynka stosuje odmowe w formie komunikatu werbalnego
1 niewerbalnego, przechodzac do fazy zamkniecia rozmowy, méwigc: Nie
wiem. Juz nie chee [Ala wstaje z krzesla 1 kieruje sie w kierunku drzwi].

Na podstawie analizy sytuacji rozmowy Ali 1 osoby dorosle] w poszcze-
golnych jej fazach daje sie Zauwazyc 1z w réznym stopniu jest realizowana
wzajemna wymiana w rozmowie dziewczynki z dorostym.

W fazie otwarcia Ala odpowiada tylko na pytania dorostego. Nie inicjuje
podejmowania nowych watkéw na podstawie obrazka, ktéry widzi wspélnie
z doroslym.

Najpelniej wzajemna wymiana jest realizowana w fazie gléwnej. Po-
mimo tego, 1z Inicjatorem kolejnych sekwencji jest dorosty, Ala reaguje na
jego pytania, funkcjonuje zgodnie w parze przylegle;. Warto zaznaczy¢, ze
w kolejnych sekwencjach Ala zmienia forme swoich wypowiedzi, wykracza
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poza wspélny obszar (poza obrazek), ktéry stanowi wspélny temat rozmo-
wy; wyznaczajac nowy watek do jej kontynuacji. Dodatkowo sama zadaje py-
tania 1 wskazuje palcem okre§lone elementy na obrazku oraz stosuje zart.
Dziewczynka umieszcza swoje wypowiedzi w relacji znaczeniowej do tego,
co méwi dorosty 1 w ten sposéb bardzo powoli w kolejnych sekwencjach bu-
dujg rozmowe.

W fazie zamkniecia Ala ujawnia zaréwno komunikaty o charakterze
werbalnym, jak 1 pozawerbalnym, za$§ wstanie z krzesta wyraZnie $wiadczy
o opuszczeniu wspoélnej przestrzeni toczgce] si¢ rozmowy 1 stanowl o jej za-
konczeniu przez dziewczynke.

Jesli za§ chodzi o czynniki wplywajace na wspéttworzenie rozmowy
1 podtrzymywanie interakcji, to Ala podtrzymuje wymiane dialogowsg przede
wszystkim poprzez przestrzeganie regut konwersacji, stosujgc naprzemien-
nos¢ 1 kolejnoéé zabierania glosu w diadzie rozmawiajgce), spogladata na
wspolrozmoéwee, stuchata jego wypowiedzi. Dodatkowo dziewczynka formu-
fowata swoje wypowiedzi zgodnie z tematem rozmowy, przy czym bardzo
niepewnie poszerza treS¢ wzajemne] wymiany, wykraczajac poza obrazek.
Analizowana sytuacja rozmowy nie wskazuje na wystgpienie zakl6cen o cha-
rakterze formalnym u wspétrozmoéwcow.

Analiza przebiegu rozmowy Janka lat 6;7 z osobg dorosta — chlopiec
choruje na cukrzyce

Faze otwarcia rozmowy inicjuje dorosty, kierujgc polecenie do dziecka:
Jasiu, weZ do reki ksigzke 1 otwdrz jg na pierwszej stronie. Ja§ odpowiada na
komunikat dorostego, stosujgc réownoczesnie komunikat werbalny w formie
pytania: A co bedziemy robi¢ z tq ksiggkq? 1 niewerbalny — otwiera ksigzke
na wskazanej stronie, formutujac réwniez przypuszczenie: Pewnie te ksigzke
bedziemy oglgdac i sobie o niej rozmawiaé. Dorosty udziela odpowiedzi na py-
tanie chlopca w formie stwierdzenia, usmiechajac sie do niego, a nastepnie
dokonuje wskazania, zwracajgc uwage Jasia na obrazek, ktory jest tematem
ich rozmowy.

Chlopiec udzielajgc odpowiedzi, przechodzi do fazy gtéwnej rozmowy,
gdzie w formie komunikatu werbalnego kierowanego do dorostego, potwier-
dza mnogo$¢ przedstawionych rzeczy na wspélnie oglagdanym obrazku, na-
zywa niektore z nich i wskazuje je palcem na ilustracji: No wtasnie i jest tu
duzo rzeczy réznych, np. pan w samochodzie, kaczka, malarze, i tutaj sq nawet
krowy [Jas§ wskazuje wszystkie wymienione rzeczy palcem].

Nastepnie dorosly zadajgc dziecku pytanie ze wskazaniem, przechodzi
do kolejnej sekwencji w tej fazie rozmowy: Zobacz, co znalazty zwierzeta we-
drujgce po ulicy?. Janek udziela odpowiedzi w formie stwierdzenia, a nastepnie
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dokonuje interpretacji okreslonych elementéw ilustracji: One znalazly czere-
snie. Te zwierzqtka muszq by¢ bardzo glodne skoro jedzq te owocki.

Dalej dorosly zmienia forme zadawanych pytan do chtopca, po to, aby
zacheci¢ Janka do rozbudowanej interpretacji obrazka: A co robi siedzgcy na
porgczy czarny kot?. Chlopiec udziela odpowiedzi w formie stwierdzenia, do-
konujgc interpretacji wskazanego elementu: To jest ten kot [Wskazuje pal-
cem]. On siedzi na porgczy i sig patrzy na tego pana z wézkiem i patrzy co on tam
wiezie dobrego. Konczgce swojg wypowiedz Janek formutuje pytanie do doro-
stego, zachecajgc go do kontynuacji tematu: Moze myszka?. Dorosly odpo-
wiada w formie odmowy: No nie wiem, co ten pan wiezie w swoim wézku. Nie
podejmuje zachety ze strony dziecka, przerywa wspélny watek, przechodzac
do kolejnej sekwencji poprzez nowe pytanie kierowane do Jasia: A jak myslisz,
dokqd biegnie po chodniku pies z podniesionym ogonem?. Dziecko odpowiada
w formie stwierdzenia: A on goni tego chtopaka, jak on ucieka.

Dorosty otwiera kolejng sekwencje pytaniem do dziecka: Zastanawiam
sig, co robi dzigciol siedzqcy pod budkq dla ptakéw?. Chlopiec w odpowiedzi
stosuje pytanie w formie prosby, kierowanej do dorostego: Pokaz mi, gdzie jest
ta budka dla ptakéw? [Ja$ patrzy na obrazek]. Dorosty w odpowiedzi stosuje
stwierdzenie ze wskazaniem, wysyla do dziecka komunikat werbalny 1 nie-
werbalny: No zobacz tutaj [Wskazuje budke dla ptakéw na obrazku]. Chto-
piec dokonuje interpretacji danego obiektu, po wskazaniu go przez doroste-
go: A bo on szuka w tym drzewie robakéw pod korg. Tak stuka tym dziobem.
W tej sekwencji rozméwcy wykazujg duzy poziom wzajemnego rozumienia
poprzez ujawnianie kolejnych tur konwersacyjnych nie ograniczajacych sie
tylko do ]ednego stowa, sledzaL wzajemnie swoje wypowiedzi 1 adekwatnie na
nie reaguja, stosujac zaréwno komunikaty werbalne, jak 1 pozawerbalne.

Nastepng sekwencje otwiera dorosty stwierdzeniami, polgczonymi z py-
taniem zachecajacym chlopca do wyboru kolejnego elementu z obrazka do
dalszej wspélnej rozmowy: Zobacz w tym domu mieszka duzo ludzi. Wszyscy
sig czyms zaymujq. O kim sobie mozemy opowiedziec?. Chlopiec odpowiadajac,
stosuje stwierdzenie, w ktérym nie podejmuje proby samodzielnego wyboru
obiektu: To ja si¢ musze tutaj przypatrzec i musze sig zastanowic [Jas