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Wprowadzenie

W ujeciu pedagogéw wczesnoszkolnych porozumiewanie si¢ migdzy dziec-
kiem a dorostym ma wieloaspektowy charakter. Wynika to z réznic i podo-
biefistw jego uczestnikéw oraz jego znaczenia dla dziecka i dorostego w r6z-
nych sytuacjach zyciowych, a szczegélnie w sytuacji edukacyjnej. Dziecko,
jako uczestnik porozumiewania si¢, poddane jest wplywowi stylu i sposobu ko-
munikacji dorostego, ktéry to wyraza si¢ poprzez uzycie zréznicowanych form
jezykowych zaréwno w tworzeniu relacji, jak i w okazywaniu intencji czy
wreszcie w demonstrowaniu siebie i swojego Swiata. W tym $wiecie dziecko,
porozumiewajac si¢ z dorostym, ksztaltuje swéj jezyk i przyswaja sposoby
postugiwania si¢ nim. W naturalnych sytuacjach komunikacyjnych doznaje
i prébuje réznych zdarzen jezykowych, takich jak: interakcyjnos¢, potocznosé,
relacyjnos$é, afektywnosé, autentycznoS¢ czy tez kierowanie, wyjasnianie i funk-
cjonowanie znaczen. Dzigki kontaktowi z dorostym dziecko tworzy swéj kapitat
lingwistyczny i komunikacyjny, ktéry — zdaniem Pierre’a Bourdieu — ,,szcze-
gblnie wazny jest w pierwszych latach nauki szkolnej, kiedy rozumienie jezyka
1 umiejetnos¢ postugiwania si¢ nim stanowia podstawowy przedmiot oceny do-
konywanej przez nauczycieli”'. Kapital ten jest zreszta istotny i brany pod uwa-
ge na wszystkich poziomach ksztalcenia. Nauczyciel, porozumiewajac si¢
z dzieckiem w pierwszych latach jego szkolnej edukacji, przyjmuje a priori
zatozenie, ze do§wiadczenia i umiejg¢tnosci komunikacyjne dziecka sg okreslone
i dostosowane do potrzeb uczenia sig, odpowiadajac komunikacyjnym formom
nauczania. Dziecko, przychodzac do szkoty, ma juz — dzieki komunikacji co-
dziennej, naturalnej, rodzinnej, swoistej dla Srodowiska, w ktérym zyto —
doswiadczenie i umiejetnosci porozumiewania sie. Bogdan Sliwerski, cha-
rakteryzujac potrzebg pedagogicznej analizy komunikacji codziennej, stwierdza:
»l...] to, czego dziecko nauczy si¢ w klasie szkolnej, zalezy w duzej mierze od

'P. Bourdieu, J.-C. Passeron: Reprodukcja. Elementy teorii systemu nauczania.
Przet. E. Neyman, wstgp i red. nauk. A. Ktoskowska. Warszawa: PWN, 1990, s. 128.
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tego, co ono juz samo umie. Zaden uczen nie przychodzi bowiem do szkoty fa-
bula rasa, ale jest jedna z co najmniej kilkunastu oséb w klasie, ktére uogdl-
niaja, kontrolujg i przeksztalcaja nowa wiedzg¢ w stosunku do tej, jaka juz po-
znaly poza tym srodowiskiem [..]”% Do tych réznicujacych uwarunkowan
porozumiewania si¢ nauczyciela i ucznia dochodzi ztozonos$¢ procesu komuni-
kacji, zdeterminowanego przez jego strukture, funkcje i jezyk, jako podstawo-
wego §rodka i narzedzia komunikacji edukacyjnej. Zdaniem Wojciecha Kojsa,
o tredci i przebiegu komunikacji edukacyjnej stanowia zaréwno cechy nauczy-
ciela i ucznia, jak i nadrzedne cele i zadania jej stawiane’. W tym kontekscie
prymarnym odniesieniem komunikacji w edukacji, zwlaszcza dla dzieci, ktdre
owg edukacje rozpoczynaja, jest uktad dziecko—dorosty, ktérego swoista od-
miang, wynikajaca z nadrzednosci celéw i1 zadan edukacyjnych, jest porozumie-
wanie si¢ ucznia i nauczyciela.

Komunikacja dziecka z dorostym jest specyficznym spotkaniem cztowieka
z czlowiekiem. Specyfika ta polega na naktadaniu si¢ na siebie podobiefistwa
do wszelkiego tego typu spotkari z odmiennosScia, wynikajaca z cech jego
uczestnikéw. Podobienistwo odnies¢ mozna do swoistosci komunikacji interper-
sonalnej, ktorej wilasciwosci charakteryzuja taki rodzaj spotkania, czyli przez
moéwienie do porozumiewania si¢. Odmiennos$¢ za§ okreslona moze by¢ przez te
elementy komunikacji, ktére odnosza si¢ do sfery kontaktéw migdzyludzkich
w aspektach relacji i wzajemnych oddziatywar, celu komunikacji, a przede
wszystkim réznicy intencji i do§wiadczen tkwiacych w Swiadomosci dziecka
i dorostego. Nie bez znaczenia w akcie komunikacji jest rowniez struktura wy-
powiedzi jezykowych. Jak okresla to Barbara Boniecka, odnoszac si¢ do po-
tocznych, komunikacyjnych wypowiedzi, istotna w nich jest ,[...] kwestia
ksztaltowania si¢ [...] struktury wypowiedzi w zaleznosci od stopnia [jej —
E.R.] sp6jnosci z réznymi komponentami aktu komunikacji (komponentami sy-
tuacji). Te sa liczne: spoteczne, fizyczne, merytoryczne itp.”*. Doswiadczanie
komunikacji, ktérego uczestnikiem jest dziecko, ma wigc charakter dynamiczny
1 ciagly, w ktérym sytuacje tworza si¢ wraz ze zmieniajacymi si¢ komponenta-
mi, a zmiana ta moze tworzy¢ nowe reguty i formy porozumiewania si¢. Zmien-
no$¢ regul uzycia, przy statosci jezyka, tworzy zmienno$¢ sytuacji porozumie-
wania sie.

2pPor. B.Sliwerski: Wstep. W: H. Retter: Komunikacja codzienna w pedagogice.
Przekt. M. Wojdak-Piatkowska, wstep i oprac. B. Sliwerski. Gdarsk: Gdariskie
Wydawnictwo Psychologiczne, 2005, s. 7.

3 W.Kojs: O niektérych wyznacznikach edukacyjnej i pedagogicznej komunikacji. W: Ko-
munikacja, dialog, edukacja. Red. W. Kojs, R. Mrézek przy wspétudziale L. Dawid.
Cz. 1. Cieszyn: Uniwersytet Slaski. Filia w Cieszynie, 1998, s. 19.

4 B. Boniecka: Lingwistyka tekstu. Teoria i praktyka. Lublin: Wydawnictwo Uniwersy-
tetu Marii Curie-Sktodowskiej, 1999, s. 8.
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W kontaktach mig¢dzyludzkich, w porozumiewaniu si¢, méwienie odgrywa
szczegblng rolg, a wsrdd sytuacji komunikacyjnych — sytuacje, spotkania 0séb
rozmawiajacych ze soba. Hans-Georg Gadamer utozsamia porozumiewanie si¢
ludzi miedzy soba z rozmowa’. Kazdy z nas jej doswiadczyl, byt jej uczestni-
kiem. Komunikacja stanowita przedmiot analiz jezykowych, psycholingwistycz-
nych i socjolingwistycznych. Badania pedagogiczne odnosily si¢ w gtéwnej
mierze do diagnozy przez rozmowe badZ do stwierdzenia efektywnosci tejze
do celéw edukacyjnych. Wydaje si¢ jednak, ze pelny opis jej funkcjonowania
wymaga transdyscyplinarnego podejscia, szczegdlnie gdy obszar badai wyzna-
cza wiek dziecka, ktére rozpoczyna edukacje szkolng lub jest uczniem klas po-
czatkowych. Bedac dla tego dziecka podstawowa forma porozumiewania si¢
z dorostym, komunikacja codzienna, a takze komunikacja edukacyjna charakte-
ryzuje si¢ specyficzna odrebnoscia, wynikajaca z jej immanentnych cech: bez-
posredniosci, interakcyjnosci oraz potencjalnosci jezyka jako narzgdzia komuni-
kacji. Gromadza si¢ wigc w niej wszystkie elementy procesu komunikacji
interpersonalnej, usadowione w sposéb szczegdlny, ze wzgledu na cechy pod-
miotéw porozumiewajacych sie.

W celu zrozumienia rozwoju dziecka, dla sprzyjajacego mu ksztaltowania
edukacji, nie sposéb pominaé pytan o jego komunikowanie si¢ z dorostym,
0 doswiadczenia komunikacyjne i o zachowania oraz umiejetnosci z owych do-
Swiadczenn wynikajace. W specyfike kontaktu dziecka z dorostym wpisana jest
zaréwno asymetria relacji jej uczestnikéw, jak i asymetria umiejgtnosci, a takze
nawykéw jezykowych, intencji i odmiennoSci widzenia S$wiata oraz siebie
w nim, jak i niepowtarzalnos¢ i ulotno$¢ zjawiska rozmowy. Pytanie zatem: Ja-
kiej komunikacji do§wiadcza dziecko, porozumiewajac si¢ z dorostym w rozmo-
wie? — dotyczy zar6wno struktury, przebiegu, interakcyjnosci, relacji, ale tez
tych elementéw rozmowy, ktére sa swoiste dla edukacji: wyjasniania, przekazu
i odbioru znaczeni czy tworzenia sfery afektywnej. OdpowiedZ na pytanie: Cze-
go doswiadcza dziecko w rozmowie z dorostym? — ma podstawowe znaczenie
dla wtasciwej relacji nauczyciela i ucznia w mlodszym wieku szkolnym. Jezeli
bowiem, jak pisze Bogdan Sliwerski, ,,sedno edukacji polega na dostarczaniu
uczniom okazji do jak najcze¢stszego prowadzenia dialogéw z samym sobg oraz
innymi osobami”®, to wiedza o tym, jakie sa doznania dziecka w rozmowie
z dorostym 1 jak przebiega porozumiewanie sig, stanowi¢ moze o jakosci edu-
kacji.

Sa dzieci, ktére wypowiadaja si¢ w szkole z tatwoscia, a nawet upodoba-
niem. Umieja zaspokajaé w ten sposéb potrzeby poznawcze, a takze demonstro-

> H.-G. Gadamer: Rozum, stowo, dzieje. Szkice wybrane. Wybral, oprac. i wstgpem po-
przedzit K. Michalski, przet. M. Lukasiewicz, K. Michalski. Warszawa: PIW,
2000, s. 16.

6 Por. B. Sliwerski: Wstep..., s. 8.
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waé wiasng osobe czy wiedze’. Sa takze takie, ktérym kontakt z nauczycielem
przychodzi z trudem. Stawianie pytand, formutowanie wilasnych przemysle
sprawia im wiele ktopotéw. By¢ moze przyczyna tego tkwi w dotychczaso-
wych doswiadczeniach komunikacyjnych dziecka, moze w zwyczajach jezyko-
wych wyniesionych ze Srodowiska rodzinnego, w ktérym pozycja dziecka byta
odmienna od jego miejsca w Srodowisku szkolnym. Ilekro¢ stysze od nauczy-
cieli, zwlaszcza klas poczatkowych, iz planujg rozmowe z dzieckiem (na tema-
ty wychowawcze), tylekro¢ budzi si¢ we mnie obawa, ze przebieg spotkania nie
bedzie miat wiele wspdlnego z rozmowa 1 zostanie ono potraktowane zgodnie
ze schematem: nauczyciel pyta, uczen odpowiada wedlug zaplanowanego
1 przyjetego wzorca, gdzie nie oczekuje sie¢ od dziecka innej od zatozonej odpo-
wiedzi. Tymczasem rozmowa jest w komunikacji zjawiskiem wyjatkowym,
ulotnym i bardzo ztozonym, a diagnoze o nauczycielskim braku wiedzy na jej
temat potwierdza B. Sliwerski: ,,[...] pedagodzy sa osobami, z ktérymi nie daje
si¢ rozmawiaé, gdyz chetniej siggaja po autorytarny wzorzec komunikacji.
Wzajemne relacje migdzy nimi a ich uczniami cechuje silna asymetria, kto-
ra zaburza relacje ekspresyjne, procesy tworczego mySlenia, autentyzm poste-
powania i gotowos$¢ do wyrazania uczué [...]"%.

Przedmiotem moich zainteresowan badawczych i celem pracy jest taki opis
rozmowy dziecka z dorostym, ktéry pozwala na odkrycie jej poszczegdlnych ele-
mentéw i zaleznosci migdzy nimi. Bedzie to zatem strukturalna i funkcjonalna
interpretacja rozmowy dziecka z dorostym, w ktérej analizie poddane zostang za-
chowania komunikacyjne uczestnikéw rozmowy, w jednostkach analizy, za jakie
przyjetam wypowiedzi dziecka i dorostego, przybierajace w rozmowie forme
wypowiedzi potocznych. Stad bierze si¢ trudnos$¢ osadzenia rozmowy w okreslo-
nym ciagu zaleznos$ci. Barbara Boniecka, badajac wypowiedzi potoczne, wska-
zuje na wielowatkowos¢ problemu ich analizy: ,,[...] wiaze si¢ ona z faktem,
ze tekstowos¢ wypowiedzi potocznych to nie tyle kwestia samej ich jezykowej
struktury, co kwestia ksztattowania si¢ tej struktury w zaleznosci od stopnia spo-
jenia wypowiedzi z r6znymi komponentami aktu komunikacji (komponentami
sytuacji), a te sa liczne: spoteczne, fizyczne, itp.”>. W ich obrebie opis porozu-
miewania si¢ dziecka i dorostego ma swdj specyficzny, relacyjny charakter.

Dodatkowa trudnoscia opisu rozmowy jest jej ulotno$¢ i niepowtarzalnosc.
A zatem mozliwy jest on jedynie w zatozeniach modelu deskryptywnego,
otwartego i rozwijajacego si¢. Model ten tworzy¢ mozna przez konstrukcje
1 specyfikacje kategorii doSwiadczanych przez dziecko i wydzielonych na pod-
stawie tego, co dziecko obserwuje, czego doznaje i prébuje w rozmowie z do-

7 Por. E. Rostanska: Rozmowa w szkole. Mowienie i stuchanie w klasach poczatko-
wych. Krakéw: Wydawnictwo Edukacyjne, 1995, s. 113.

8 B.Sliwerski: Wsep..., s. 9.

°B.Boniecka: Lingwistyka tekstu..., s. 7.
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rostym, tworzac nieustajaca dynamiczna kompetencje!® rozmowy. Model ten
tworzy¢ beda reprezentacje wypowiedzi, stanowiace egzemplifikacje jej kom-
ponentéw. Wielo$¢ procesOw przebiegajacych w rozmowie sprawia, iz musi
by¢ on w swej strukturze uproszczony do egzemplifikacji kategorii. Jest bo-
wiem modelem myS$lowym, ktérego celem, poza opisem, jest pomoc w zrozu-
mieniu, rozpoznawaniu oraz ksztaltowaniu zlozonych zwiazkéw zachodzacych
w rozmowie. Potwierdzenie tego zatozenia mozna znalezé w stwierdzeniu Ga-
damera: ,,[...] na pytanie, co si¢ dzieje w rozmowie, nie moze odpowiedzied
zadna teoria [...], ktérej zatozeniem byloby, Ze jest ona sama w sobie ostatnim
stowem... Jezeli migdzyludzka komunikacja jest w istocie nieskoficzona roz-
mowa, w ktoérej — i nigdzie indziej — ciagle na nowo tworzy si¢ sens Swiata,
filozofia — refleksja nad ta rozmowa — nie moze zakladal, ze 6w sens jest
gotowy”!!.

Niniejsza praca to proba opisu rozmowy dziecka z dorostym, ktérej cel tkwi
w usprawnieniu form porozumiewania si¢ miedzy ludzmi'?, a w szczegdlnosci
miedzy dorostym i dzieckiem w aspekcie edukacji wczesnoszkolnej. Praca ma
charakter prezentacji materiatowej. Kategorie opisu sa ilustrowane, a przykiady
wypowiedzi dobrane z zebranych rozméw migdzy dzieckiem i dorostym, odby-
wajacych si¢ w réznych sytuacjach, w réznych miejscach i na rézny temat. To
szczegblny material. Zebrane rozmowy, nagrane na taSme¢ magnetofonowa, zo-
staty transkrypcyjnie zapisane i poddane szczegdétowe] analizie, ktérej efektem
sq reprezentacje wypowiedzi z rozméw dzieci z dorostymi. Dysponuje tymi ma-
terialami zaréwno w postaci taSm z nagraniami, jak i ich transkrypcjami oraz
opisem matrycowym, zgodnym z formularzem opisu rozmowy'”.

Praca nie jest pomys$lana jako demonstracja sity opisywanych zjawisk czy
tez czestotliwosci ich wystgpowania. Potencjalno$¢ jezyka sprawia, ze coS, co
zdarzylo sig raz, moze pojawié si¢ wielokrotnie w niedookreslonych sytuacjach
komunikacyjnych. Zebrany material traktowatam egzemplifikacyjnie, a wyniki
analiz aproksymacyjnie. Pozwolito to, z jednej strony, na potwierdzenie teore-
tycznych rozwazan i uscislen, a z drugiej — stanowito punkt wyjscia do rozbu-
dowy teorii i do okreslenia specyfiki elementéw rozmowy w porozumiewaniu
si¢ dziecka z dorostym.

10 Por. U.Ostrowska: Dialog w pedagogicznym badaniu jakosciowym. Krakéw: Impuls,
2000.

' H.-G. Gadamer: Rozum, stowo, dzieje..., s. 17.

12 Pisze o tym B. Boniecka w: Lingwistyka tekstu..., s. 9 i R.-A. Beaugrande,
W.U. Dressler: Wstep do lingwistyki tekstu. Thum. A. Sz wedek. Warszawa: PWN, 1990,
s. 279 i inni.

13 Por. rozdziat 2.4. Nagrania zostaly dokonane przez stuchaczy zajeé komunikacji interper-
sonalnej z dzie¢mi, prowadzonych w ramach kierunku pedagogika wczesnoszkolna na Uniwersy-
tecie Slaskim w Katowicach w latach 2000—2003.
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Wprowadzenie

Materiat Zrédtowy, zebrany na potrzeby badan, moze sprawial wraZenie
zbioru o rozmytych granicach. Jednakze obejmuje go zasadnicza, porzadkujaca
klamra: jest nig struktura diadyczna, ktérej uczestnikami sa: jedno dziecko i je-
den dorosty; dziecko rozpoczynajace nauke szkolna badZ uczen z klas poczatko-
wych, dorosty — w réznym wieku i w ré6znym stopniu zazylosci z dzieckiem.
Temat, tresé, czas trwania czy miejsce rozméw nie sa porzadkujace dla zebra-
nych materialéw. Sa to informacje kontekstowe, uzupetniajace zasadnicza anali-
zg, ktérej poddane zostalty wypowiedzi dziecka i dorostego.

Rezultaty analizy, prezentowane jako opis kategorii tworzacych specyfikacje
rozmowy, zostaly przedstawione w trzech obszarach: struktury rozmowy, do-
Swiadczania komunikacji i odniesienn edukacyjnych, ktére tkwia w porozumie-
waniu si¢ dziecka z dorostym.



Teoretyczne podstawy badan rozmowy
dziecka i dorostego

1.1. Komunikacja interpersonalna bezposrednia
w teorii i modelach komunikacji

W obszernej literaturze przedmiotu', zawierajacej analize i interpretacje ko-
munikowania, za podstawe przyjeto podzial na dwa klasyczne sposoby porozu-
mienia si¢: komunikowanie bezposrednie — interpersonalne i poSrednie — ma-
sowe. Dla badai nad rozmowa dziecka z dorostym za kluczowe uznaé nalezy
pojecie komunikowania si¢ badZ komunikowania bezposredniego, interpersonal-
nego. Pojecia te odnosza si¢ bowiem do znaczacych dla przeprowadzanych ba-
dari doswiadczeri dziecka w rozmowie z dorostym, takich jak: bezposredniosc,
relacje, wymiana znaczefi, interakcyjnos$¢, uzycie jezyka i przede wszystkim
rola 0s6b, uczestnikéw porozumiewania sig.

1.1.1. Komunikacja interpersonalna bezposrednia w rozmowie dziecka i dorostego

Definicje komunikacji interpersonalnej bezposredniej odnosza si¢ do wy-
mienionych powyzej elementéw. Marian Filipiak definiuje komunikowanie si¢
jako rodzaj komunikacji, w ktérym ludzie moga bezposrednio wymieni¢ sy-
gnaly za pomoca werbalnych lub pozawerbalnych §rodkéw przekazu®. Za ceche
komunikowania si¢ uznaje dwukierunkowos¢ relacji, styczno$¢ fizyczna partne-

I'Por. B. Dobek-Ostrowska: Podstawy komunikowania spotecznego. Wroctaw:
Astrum, 1999, s. 17.

2M.Filipiak: Homo communicans. Wprowadzenie do teorii masowego komunikowania.
Lublin: Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-Sktodowskiej, 2003, s. 14.
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réw, zamiang rél méwiacego i stuchajacego. Odpowiada to znaczeniu stowa
communicatio, ktérego sens M. Filipiak odnosi do oznaczenia ,,wspdlnoty lu-
dzi, kolezeristwa, sprawiedliwosci w ich wzajemnym odnoszeniu si¢”. A zatem
w procesie komunikowania bezposredniego miedzy uczestnikami komunikacji
dochodzi nie tylko do wymiany informacji, ale takze do budowania porozumie-
nia, tacznosci, wspétudziatu i wspdlnoty. Na te elementy komunikowania bez-
posredniego w komunikacji interpersonalnej zwraca uwage wielu autoréw opra-
cowan przedmiotowych. Witodzimierz Gtodowski definiuje komunikacje jako
»proces przekazywania i odbierania informacji migdzy dwiema osobami lub po-
miedzy mata grupa oséb, wywotujacy okreslone skutki i rodzaje sprzezen
zwrotnych™. Na szczegdlna role komunikacji interpersonalnej, ktérej wymiar
jest szerszy niz samo komunikowanie sig, wskazuje Stefan Frydrychowicz, ana-
lizujac zwiazek miedzy komunikowaniem interpersonalnym a rozwojem czto-
wieka. Stwierdza on, iz komunikacja interpersonalna jest inherentna czescia
szerszego systemu psychiki cztowieka i jako taka pozostaje z nig w relacji wy-
znaczonej wlasciwosciami funkcjonowania cztowieka jako istoty o zintegrowa-
nych poziomach organizacji’.

W aspekcie funkcjonowania cztowieka w spoteczenistwie, komunikowanie
interpersonalne bezposrednie, ktére wymaga bezposredniej obecnosci uczestni-
kéw, okreslane bywa jako ,,[...] najprostszy i podstawowy proces spoteczny,
konstytuujacy wszelkie inne dziatania ludzi w spoteczenstwie [...]”°. Jako jego
relewantne cechy Bogustawa Dobek-Ostrowska wymienia: interaktywnoS¢ (mi-
nimum dwie jednostki wchodza we wzajemna interakcje) i transakcyjnosé (jed-
nostki te generuja natychmiastowe sprzezenie zwrotne)’. Odnosi si¢ to réwniez
do innej cechy komunikacji bezposredniej, interpersonalnej, ktéra byla przed-
miotem analiz zwolennikéw teorii kognitywistycznych®, przyjmujacych wyja-
$nianie procesu porozumiewania si¢ ludzi migdzy soba, jako ,.komunikowalnego

wytwarzania mysli w toku méwienia™.

3 Ibidem.

4+ W. Gtodowski: Komunikowanie interpersonalne. Warszawa: Hansa Communication:
Studio Emka, 1994, s. 5; por. B. Dobek-Ostrowska: Podstawy komunikowania..., s. 20.

>S.Frydrychowicz Sposoby i wymiary komunikowania interpersonalnego a rozwdj
cztowieka. W: Poznanie i komunikacja — rozwoj typowy i atypowy. Red. M. Biatecka-Pi-
kul Krakéw: Wydawnictwo Uniwersytetu Jagielloriskiego, 2006, s. 93.

B.Dobek-Ostrowska: Podstawy komunikowania..., s. 20—21.

7 Ibidem.

8U. Zydek-Bednarczuk: Struktura tekstu rozmowy potocznej. Katowice: Wydaw-
nictwo Uniwersytetu Slaskiego, 1994.

E. Poppel: Granice $wiadomosci. O rzeczywistosci i doznawaniu swiata. Przet.
AD. Tauszyniska. Warszawa: PIW, 1989, s. 117.
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1.1.2. Modele komunikacji interpersonalnej bezposredniej

Komunikowanie interpersonalne bezposrednie stanowi zesp6t ztozonych ele-
mentéw, w réznoraki sposéb ze sobg powiazanych i na siebie wptywajacych. Sa
to zaréwno elementy trwate, konstytutywne dla samego porozumiewania sig,
jak 1 relatywne, zmienne, o r6znorodnej roli 1 mocy oddziatywania. W teoriach
opisujacych i wyjasniajacych proces komunikowania te zespoty elementéw pre-
zentowane sa w modelach komunikacji. Modele stanowia réwniez egzemplifika-
cje kierunku wyjasniania procesu komunikowania sig, zar6wno strukturalnie,
jak i interpretacyjnie. Stad podziat modeli komunikacji ze wzgledu na zréznico-
wane kryteria, prezentowany przez Gilles’a Fauconniera. Dzieli on modele ko-
munikacji na:

1. Strukturalne — ukazujace jedynie elementy procesu.

2. Dynamiczne — ilustrujace przebieg procesu.

3. Funkcjonalne — poszukujace zaleznosci migdzy elementami komunikacji.

4. Operacyjne — pozwalajace przewidzie¢ przebieg procesu'”.

Podzialy modeli komunikacji zaleza od przyjetych kryteriow. B. Dobek-
-Ostrowska wymienia dla kryterium uzyteczno$ci modele opisowe (modele aktu
perswazji Laswella), modele operacyjne (przekaz sygnatéw Shanona i Weave-
ra), modele funkcjonalne (Lazarsfelda i Katza)''. Jako trzeci rodzaj przyjeto po-
dzial modeli komunikacji ze wzgledu na budowe modelu. Gilles Fauconnier
rozr6znia modele linearne i modele koncentryczne.

Dla wszystkich modeli podstawe stanowi rozumienie komunikacji jako poro-
zumiewania si¢ w klasycznych, starozytnych ujgciach filozofii Arystotelesa
i Sokratesa, w sofistycznym rozumieniu triady: nadawca — przekaz — odbior-
ca. Stad tez jako podstawowy dla dalszych analiz, ktérych efektem sa liczne
usystematyzowania i opisy procesu komunikacji, przyjmuje si¢ model aktu per-
swazyjnego Laswella, ktéry odnosi si¢ do Arystotelesowskiej triady komuniko-
wania.

NADAWCA KOMUNIKAT KANAL ODBIORCA EFEKT
Za
Kto —> Co —> posSrednictwem |—> Do kogo —» Z jakim
mowi? mowi? jakiego mowi? skutkiem
kanatu moéwi? mowi?

Rys. 1. Model Laswella

Zrédto: B.Dobek-Ostrowska: Podstawy komunikowania spotecznego. Wroctaw: Astrum, 1999, s. 78.

10 Podaje za: B. Dobek-Ostrowska: Podstawy komunikowania..., s. 77.
11 Szczegétowa analiza znajduje si¢ w pracy B. Dobek-Ostrowskiej (zob. ibidem). Nie na-
wiazuje do calej bogatej analizy tego zjawiska w literaturze nauki o komunikowaniu.
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Model Laswella, ktéry stanowit o dalszym rozwoju nauk o komunikowaniu
si¢, jest jednokierunkowy i wskazuje na komunikacj¢ o okreslonym celu. Jego
rozszerzeniem jest tzw. model matematyczny Shanona i Weavera (zob. rys. 2),
do ktérego wlaczono czynniki spoleczne, psychologiczne i semantyczne, uzna-
jac je za istotne znaki przekazu sygnatéw.

ZRODtO
™ — >  ADRESAT
INFORMACJI NADAJINIK ] ODBIORNIK S
SYGNAL SYGNAL
PRZEKAZ NADANY ODEBRANY PRZEKAZ
ZRODLO
ZAKLOCEN

Rys. 2. Model Shanona i Weavera

Zrédto: B.Dobek-Ostrowska: Podstawy komunikowania...

Wydaje sig, ze dla analiz rozmowy dziecka z dorostym decydujace znacze-
nie maja te modele, ktére odnosza si¢ do roli komunikacji w wielorakim aspek-
cie: w relacjach spotecznych, przekazywaniu informacji, porozumieniu, wyja-
$nianiu, informowaniu i innych pedagogicznych perspektywach. Za podstawe
przyjmuje si¢ tu model Newcomba, odnoszacy si¢ do tzw. otoczenia spoteczne-
go. Newcomb wprowadzil do modelu komunikacji réwnorzednos¢ i zamiang rél
komunikatora i adresata.

X
A < B
A — nadawca X — otoczenie spoteczne
B — odbiorca ABX — system

Rys. 3. Model Newcomba
Zrédto: B.Dobek-Ostrowska: Podstawy komunikowania..., s. 80.
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Poszukujac wsréd modeli komunikacji komunikowania interpersonalnego
bezposredniego takiego, ktéry stuzylby do wyjasnienia komunikowania sig
dziecka z dorostym, za bazowy przyja¢ mozna model wspélnoty doswiadczen
i komunikacji interpersonalnej Wilbura Schramma'?. Za wyznacznik tego mo-
delu przyjeto rozumienie komunikacji jako dzielenia si¢ jednostki jej doSwiad-
czeniem i uczestniczenia w pewnej wspélnocie z inng jednostka badZ jednost-
kami.

Kompetencja osoby A Kompetancja osoby B

Zrodto  |Kodujacy Dekodujacy| Adresat

Rys. 4. Model wspdlnoty doswiadczeri Schramma
Zrédto: T.Goban-Klas: Media i komunikowanie masowe. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, 2005, s. 63.

Powyzszy model pokazuje, iz najwazniejsze w procesie komunikowania
jest potaczenie miedzy Zrédlem i adresatem wspdlnymi ideami, wiedza, po-
stawami, uzycie tego samego kodu i rozumienie tych samych symboli.
W. Schramm uznat to za warunek skutecznego porozumiewania si¢ ludzi. Od-
rzucajac linearno$¢ modelu, dostosowal model wspdlnoty do§wiadczer do pre-
zentacji komunikacji interpersonalne;.

Kodujacy Dekodujgcy
Interpretujacy ) Interpretujacy
Dekodujgcy Kodujacy

Rys. 5. Model komunikacji interpersonalnej Schramma
Zrédto: T.Goban-Klas: Media i komunikowanie..., s. 53.

2Por. T. Goban-Klas: Media i komunikowanie masowe. Warszawa: Wydawnictwo
Naukowe PWN, 2004, s. 57.

2 — Daziecko...
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Rozwdj nauki o komunikowaniu przynidst rozwinigcie modelu liniowego
badz odejscie od liniowego traktowania komunikacji', przyjmujac za podstawe
rozszerzenie modelu o czynniki psychologiczne (model percepcji Gerbera, mo-
del selekcji Westleya i Mac Leara), srodowiskowe, w tym spoteczna potrzebe
informacji (model socjologiczny J.M. Rileyéw) i inne, odnoszace si¢ zaréwno
do komunikacji bezposredniej, jak i masowe;.

1.1.3. Modele komunikacji interpersonalnej bezposredniej
w aspekcie lingwistycznym

Prace i analizy skupiajace si¢ na roli jezyka w komunikacji daly poczatek
odregbnemu kierunkowi w badaniach nad komunikacja i tworzacemu modele ko-
munikacji. Jako podstawowy, rozwijajacy starozytne modele: Platoriski i triade
Arystotelesowska, przyjeto tu model K. Biilera.

ktos | przekazuje .| komus
Nadawca Tekst Odbiorca
0 kim$ 0 czym$
Osoby Rzeczy

Rys. 6. Schemat komunikacji wedtug Biilera

Zrédto: Za: U. Zydek-Bednarczuk: Struktura tekstu rozmowy potocznej. Katowice: Wydawnictwo Uniwersytetu
Slaskiego, 1994, s. 30.

Wraz z rozwojem teorii semiologicznej (de Saussure, Peirce) modele te ule-
galy przeksztalceniom w zaleznosci od przyjetej roli jezyka w procesie porozu-
miewania si¢. Za kluczowy uzna¢ nalezy model Romana Jakobsona, w ktérym
zaleznosci migdzy elementami modelu przedstawiono w aspekcie funkcji jezy-
kowych'*: emotywno-ekspresywnej, odniesienia, poetyckiej, fatycznej, metaje-
zykowej, konatywne;j.

Kontekst
Komunikat
Nadawea .....ccccerervereenieeniennee, Odbiorca
Kontakt
Kod

Rys. 7. Schemat komunikacji Romana Jakobsona
Zrédto: Za: B.Dobek-Ostrowska: Podstawy komunikowania..., s. 98.

13 Por. model percepcji Gerbera w: B. Dobek-Ostrowska: Podstawy komunikowa-
nia...
14 Por. ibidem, s. 98.



1.1. Komunikacja interpersonalna bezposrednia... 19

Za usciSlenie modelu lingwistycznego R. Jakobsona mozna uznaé¢ model se-
miotyczny Umberta Eco, ktéry wprowadzil multiplikacje kodéw jako nowy ele-
ment analizy procesu komunikowania.

NADAWCA —— PRZEKAZ —— KANAL —— PRZEKAZ —— ADRESAT —— TEKST
ZAKODOWANY JAKO ZRODLO INTERPRETOWANY
INFORMACJI (ZAWARTOSC)
(EKSPRESJA)
KODY kontekst KODY
SUBKODY okolicznosci SUBKODY

Rys. 8. Schemat komunikacji Umberta Eco
Zrédto: Za: B.Dobek-Ostrowska: Podstawy komunikowania..., s. 99.

Model ten wskazuje réwniez na tzw. subkody, zalezne od nadawcy i odbior-
cy, specyficzne dla nadawcy i odmienne dla odbiorcy. W modelach linearnych,
a takze w modelach Biillera i Jakobsona, kod byt wspdlny dla uczestnikéw po-
rozumiewania sie.

Sposréd pozostaltych modeli za istotne dla dalszych analiz uzna¢ i wymienié
nalezy:

KOMUNIKOWANIE

AdoBoX
INFORMACJA PERSWAZJA
1. Dzielenie sie ideami, myslami, 1. Formowanie postaw.
wiedza. 2. Wzmocnienie postaw.

2. Wyjasnianie. 3. Zmiana zachowan i postaw.
3. Instruktaz.
CEL > promowanie wzjamnego CEL > promowanie interakcyjnych

zrozumienia miedzy A i B zalezno$Sci miedzy A i B

Rys. 9. Komunikacja informacyjna
Zrédto: Za: B.Dobek-Ostrowska: Podstawy komunikowania..., s. 15.

Sktadniki kompetencji komunikacyjnej posiadane przez bioracych udziat
w komunikacji i wptywajacych na tworzenie przekazu zostaly ujete w schema-
cie komunikacji autorstwa Catherine Kerbrat-Oreccioni. Sg to zaréwno sktadni-
ki ideologiczne i kulturowe, jak i determinanty psychiczne, wptywajace na ko-
dowanie i dekodowanie. C. Kerbrat-Oreccioni za istotne sktadniki komunikacji

2%
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uznata tzw. przymusy S$wiata dyskursu, rozumiane jako sposoby komunikacji
oraz wynikajace z nich modele produkcji i interpretacji.

kompetencje
jezykowe
i parajezykowe

NADAWCA

J

kompetencje
ideologiczne
i kulturowe

determinacje
psychiczne

przymusy Swiata
dyskursu

model
produkcji

Rys. 10. Model Kerbrat-Oreccioni
Zrédto: M. Kita: Wywiad prasowy. Katowice: Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, 1998, s. 23.

Referent

kodowanie —— Przekaz —— dekodowanie

kanat

|

kompetencje
jezykowe
i parajezykowe

ODBIORCA

kompetencje
ideologiczne
i kulturowe

determinacje
psychiczne

przymusy Swiata
dyskursu

model
produkcji

Za istotne w modelu komunikacji Schultza von Thuna uznaé nalezy wskaza-
nie elementu reakcji na przekaz komunikacyjny, okazywanej przez nadawce
1 odbiorce komunikatu.

NADAWCA

Rys. 11. Model komunikacji von Thuna

Tres¢ merytoryczna

Ujawnienie

Reakcja

Apel

ODBIORCA

Zrédto: F.Schulz von Thun: Szuka rozmawiania. T. 1. Krakéw: Wydawnictwo WAM, 2002.
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Kazdy z modeli prezentuje podstawowy dla komunikacji zwigzek — spotka-
nie dwdch oséb porozumiewajacych sig¢. Osoby te stanowia o wszystkich pozo-
statych elementach modelu, bedac twércami i realizatorami aktu porozumiewa-
nia si¢ we wszystkich jego aspektach, tworza one wspdlnote komunikacyjna,
bedaca przedmiotem badai w zakresie wielu nauk.

1.1.4. Wspoélnota komunikacyjna w komunikacji bezposredniej i interpersonalnej

W pedagogice istotne sa te elementy (sktadniki) komunikacji, ktére maja
znaczenie dla procesu wychowania i ksztatcenia. W tym aspekcie podstawe ba-
zowa 1 teoretyczng stanowi filozofia hermeneutyczna i interpretacja roli komu-
nikowania si¢, jaka podaje.

W ujeciu Jurgena Habermasa, ,,akt (po)rozumienia osiaga swe spetnienie,
kiedy [...] dochodzi do odkrycia intencji nadawcy i wyjScia naprzeciw intencji
odbiorcy”!®. Tworzy si¢ wéwczas dialogiczna wspdlnota komunikacji. Wspélno-
ta komunikacji to, wedle Habermasowskiego rozumienia, przeksztalcenie obsza-
réw niejasnosci (nieporozumienia) w dialogiczna ptaszczyzng porozumienia,
,»a to oznacza wtasciwe nabywanie, (rozwijanie), doskonalenie zdolnosci (kom-
petencji) [...]”'¢. Wspélnota komunikacji to tworzenie przez nadawce i odbiorceg
wspolnej ptaszczyzny porozumienia, wspdlne wykonywanie czegos, wspol-
uczestniczenie. Jak okresla to Stefan Frydrychowicz!’, zawiera ona uwspélnione
znaczenia, do§wiadczenia i dziatania nadawcy oraz odbiorcy, a takze decyduje
o mozliwosci przejscia od komunikacji do kontaktu. Na wspdlnote komunika-
cyjna, rozumiang jako specyficzna cecha procesu porozumiewania sig, wskazuje
zaréwno Rogers, ujmujac ja jako ,,wstuchiwanie si¢ w siebie i innych”, jak i J6-
zef Tischner, okreslajac ja z kolei jako ,,zdolnos¢ do wczuwania si¢ w punkt wi-
dzenia drugiego”. Na te stanowiska powoluje si¢ Urszula Ostrowska, analizujac
warunki dialogu czy tez, w hermeneutycznym ujgciu, warunki wigzi za pomoca
stowa'®. Towarzyszyé temu winna odpowiednia wzajemna $wiadomos¢, ktéra
John McDowell okresla jako to, do czego zmierza podstawowa intencja komuni-
kacyjna moéwiacego, tak ze zapewnienie wzajemnej Swiadomosci nie jest ,,[...]
zawodnym Srodkiem osiggania sukcesu komunikacyjnego, lecz raczej czyms, co
6w sukces tworzy [...]”"°. Komunikacja realizuje sie wiec nie tylko w przekazie

5 B.Dobek-Ostrowska: Podstawy komunikowania..., s. 52. Nalezy do tego réwniez
tworzenie tzw. wspélnoty myslowej jako warunku porozumiewania sie. Zob. U. Zydek-Bed -
narczuk: Struktura tekstu rozmowy potocznej..., s. 21.

16 B. Dobek-Ostrowska: Podstawy komunikowania..., s. 52.

17S. Frydrychowicz Sposoby i wymiary komunikowania..., s. 96.

8 U. Ostrowska: Dialog w pedagogicznym badaniu jakosciowym. Krakéw: Impuls,
2000, s. 50.

9 J.McDowell: Znaczenie, komunikacja i wiedza. W: Filozofia jezyka. Wybrata i wste-
pem opatrzyta B. Stan osz. Warszawa: Fundacja Alatheia: Wydawnictwo Spacja, 1993, s. 39.
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informacji i znaczef, ,,nie tylko pelni funkcje instrumentalne i ekspresyjne, lecz
przede wszystkim jest procesem ksztaltowania osoby”?’, wpisanym w paradyg-
maty pedagogiki.

Dla wzajemnej swiadomosci w komunikowaniu si¢ bezposrednim, interper-
sonalnym istotne sg intencje i informacje, a takze specyficzne, odpowiadajace
im sktadniki komunikacji, takie jak: relacje, kierunki i wymiany, a takze odnie-
sienia metakomunikacyjne. Zgodnie z teoria J. Flavella, metakomunikacja jest
Swiadomoscia podmiotu, dotyczaca czynnikéw ,,zwigzanych z kazdym zachowa-
niem zaangazowanym w czynno$ci komunikacyjne (werbalnym badZ niewerbal-
nym)”?. W szczegdlnosci odnosi si¢ ona jednak do $wiadomosci czynnikéw
warunkujacych interakcje jednostek, zwigzanych ze skuteczno$cig i strategia
méwey. W skuteczno$¢ i strategie komunikacji wpisana jest jej tres¢, czyli in-
formacje i intencje. O roli tych dwéch sktadnikéw porozumiewania sig pisze
J. McDowell, stwierdzajac: ,.komunikowanie ma miejsce tylko wtedy, gdy rze-
czywiscie zostaje przekazana informacja o przedmiocie rozmowy. Ale na dru-
gim poziomie informacja [...] dotyczy nie przedmiotu rozmowy, lecz natury in-
tencji moéwiacego”?’. Oznacza to, iz komunikowanie si¢ wymaga nie tylko
przekazania informacji, ale i spetnienia intencji informujacego. Przekazanie in-
formacji moze mie¢ rézne wymiary. Moze ograniczy¢ si¢ do samego przekazu.
Moze zmniejszaé niepewnos$¢ wspoétuczestnika komunikacji w samym jej przed-
miocie, moze zwigksza¢ jego doswiadczenie, moze tez wplynaé na rozwdj do-
$wiadczenia odbiorcy, odpowiednio je ksztattujac i wzbogacajac®. Dzieje sig to
woéwczas, gdy zachowane zostaja okreslone przez Paula Grice’a maksymy efek-
tywnosci komunikacji: ilosci, jakosci, odpowiedniosci i sposobu?*. Jednakze ko-
munikowanie interpersonalne bezposrednie nie moze by¢ interpretowane tylko
przez informacj¢ czy kontakt. Komunikacja stuzy wspdélnemu dziataniu (inter-
akcji), ,,wymianie doswiadczen [...], definiowaniu i redefiniowaniu relacji mig-
dzy jej uczestnikami”®. To okresla, zdaniem Stefana Frydrychowicza, wymiary
komunikacji, do ktérych naleza:

— przekazywanie informacji,

— przekazywanie emocji/energii,

— wspdlne wykonanie czegos,

— wspoluczestniczenie i ustalanie relacji.

20 Mosty zamiast muréw. O komunikowaniu si¢ miedzy ludzmi. Red. J. Stewart. Warsza-
wa: Wydawnictwo Naukowe PWN, 2002, s. 102.

2l G. Krasowicz-Kupis: Rozwdj metajezykowy a osiqgniecia w czytaniu u dzieci
6—9-letnich. Lublin: Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-Sklodowskiej, 1999, s. 26.

2 J.McDowell: Znaczenie, komunikacja i wiedza..., s. 39.

2 S. Frydrychowicz Sposoby i wymiary komunikowania..., s. 96.

2 1. Kurcz Jezyk i komunikacja. W: Psychologia. Podrecznik akademicki. Red. J. Stre -
lau. Gdarsk: Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, 2000, s. 36.

% S.Frydrychowicz Sposoby i wymiary komunikowania..., s. 95.



1.1. Komunikacja interpersonalna bezposrednia...

Konsekwencja wspomnianych wymiaréw sa funkcje komunikacji. Za szcze-
gblnie istotny w analizie komunikowania si¢ dziecka z dorostym uznaé nalezy
wymiar emocjonalno-energetyczny. Wynika on z podstawowej cechy tej komu-
nikacji, jaka stanowi asymetria rél, wyznaczona przez wiek’. Istota tego wy-
miaru jest stosunek emocjonalny nadawcy do komunikatu i do odbiorcy tego
komunikatu. Za regulatora zachowan komunikacyjnych interlokutoréw, wyni-
kajacych z tego stosunku, Stefan Frydrychowicz uznaje tzw. energetycznosc,
tj. czynnik ,,wptywajacy na motywacj¢ nadawcy i odbiorcy do zmiany, rekon-
struujacej ich doswiadczenie, jak réwniez wplywajacy na podjecie dziatai
ukierunkowanych na cel komunikacji”*’. Wymiar emocjonalno-energetyczny
ma swoja przestrzen w intencjach uczestnikow procesu komunikacji. Odpowia-
da to dwoém poziomom komunikacji wskazanej przez McDowella. Poziomowi
pierwszemu, w ktérym jaki$§ akt mowy jest dokonany i rzeczywiscie zostaje
przekazana informacja o przedmiocie rozmowy. Poziomowi drugiemu, w kto-
rym informacja, ,,[...] ktéra podzielenie si¢ ma znaczenie dla kwestii, czy za-
chodzi komunikacja i dotyczy nie jej przedmiotu, lecz natury intencji
méwiacego”®.

Dla pelnej charakterystyki komunikowania bezposredniego, interpersonalne-
go istotne jest okreslenie sposobu komunikowania si¢. S. Frydrychowicz defi-
niuje 6w sposo6b jako ,to, jak nadawca przekazuje tre$¢ odbiorcy, stosujac okre-
Slong forme¢ oraz inne S$rodki, aby osiagna¢ wyznaczony cel, jednak bez
przekraczania pewnych granic. Ich naruszenie mogloby utrudni¢ porozumiewa-
nie si¢”?’. Sposéb komunikacji interpersonalnej odnosi si¢ ,zatem do tego,
jak wymiary komunikowania sie sa realizowane™" przez jej uczestnikéw. W gre
wchodza elementy sktadowe konkretyzujace sig¢ w rzeczywistym procesie ko-
munikacji interpersonalnej i niewystgpujace poza nim. Sa to m.in. dzialania ko-
munikacyjne, relacje, kierunki i poziomy, zawartos¢, kontekst, a przede wszyst-
kim jezyk porozumiewania si¢ uczestnikéw komunikacji’'.

W ujeciu autoréw>? opisujacych proces komunikowania bezposredniego jako
przekazu wiadomosci, a porozumienie jako wymiang znaczefi, kierunek komu-
nikacji okres§lany bywa jako przebiegajacy migdzy nadawca i odbiorca informa-
cji. Jednakze przebieg ten jest przez badaczy w rézny sposéb interpretowa-
ny. Ida Kurcz przypisuje kierunkowi komunikacji role¢ projektujaca relacje,
okreslajac komunikacje jako:

26 I, Kurcz Psychologia jezyka i komunikacji. Warszawa: Scholar, 2000, s. 146.

27S.Frydrychowicz Sposoby i wymiary komunikowania..., s. 96.

2 J.McDowell: Znaczenie, komunikacja i wiedza..., s. 39.

2 S.Frydrychowicz Sposoby i wymiary komunikowania..., s. 95.

30 Tbidem.

31 Por. rozdziat 1.5.

2 K. Balawajder: Komunikacja, konflikty, negocjacje w organizacji. Katowice: Wy-
dawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, 1998, s. 12.
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— jednokierunkowa, czyli autokratyczng — od lidera w dot,
— wielokierunkowa, czyli demokratyczna — ,,zaré6wno w doét, jak i w gére

Asymetryczny kierunek komunikacji potwierdza asymetrig rol uczestnikdw
porozumiewania si¢. I. Kurcz wskazuje na role: dorosty — dziecko lub prze-
lozony — podwladny jako przyktady takiego powigzania kierunku komunikacji
z rolg jej uczestnikéw>.

Jedna z cech wskazujacych na jako$¢ komunikowania interpersonalnego
bezposredniego jest wymiana rél nadawcy i odbiorcy®>. Wiaze si¢ to z okreslo-
nym modelem przedstawiajacym uktad rél nadawcy i odbiorcy:

— jednostronnie N —>
— dwustronnie N <—> O
— tréjstronnie N — przedmiot komunikacji — O%.

Kierunki komunikacji towarzysza wymiarowi relacji komunikacyjnych.
S. Frydrychowicz”’, za Watzlavickem, wymienia symetryczny typ relacji, w kto-
rym istnieje rownos$¢ i wzajemne odzwierciedlenie zachowan, a takze typ kom-
plementarny, ktéry charakteryzuje uzupetnianie zachowan jednego partnera
przez zachowania drugiego. W relacji tej jeden z partneréw zajmuje pozycje
wyzsza. Oba wymiary relacyjne moga wystgpowaé naprzemiennie badZ naste-
puja po sobie, a specyfika ludzkiej komunikacji jest to, iz czltowiek uczy sig
funkcjonowania zaréwno w relacjach symetrycznych, jak i komplementarnych.
Jednakze ,.relacje komplementarne ucza respektu i szacunku wobec partnera, re-
lacje symetryczne umozliwiaja nawigzanie blizszych badZ dalszych relacji z in-
nymi”*. Kazda z tych relacji jest odpowiednia i przydatna w okreslonym kon-
tekscie spotecznym, kazda podlega procesom rozwoju czlowieka, przez niego
si¢ zmienia. Zdaniem Frydrychowicza, ,,najbardziej rozwojowo zdaje si¢ [...] od-
dziatywaé sytuacja, w ktérej nadawca lub odbiorca przekracza relacj¢ nad-
rzednosci — podrzednosci, charakterystyczna dla relacji komplementarnej,
w kierunku relacji symetrycznej, po to, aby znalezZé wsp6lna plaszczyzne poro-
zumienia z partnerem komunikacyjnym i nawiaza¢ z nim kontakt™*®. Odpowiada
to relacyjnej naturze ludzkiej*’, jak i rozumieniu komunikacji jako specyficznej
synergii*!, a zgodnie z reprezentowanym w filozofii Martina Bubera, traktowa-
niem komunikacji jako specyficznego spotkania ludzi, ,,[...] komunikacja nie tyl-

5933

3 1. Kurcz Psychologia jezyka i komunikacji..., s. 146.

34 Ibidem.

35 Ibidem.

36 B.Dobek-Ostrowska: Podstawy komunikowania..., s. 20.

37 S.Frydrychowicz Sposoby i wymiary komunikowania..., s. 89.

38 Ibidem, s. 97.

3 Ibidem. Frydrychowicz omawia zwiazek komunikacji interpersonalnej i rozwoju jej uczest-
nikéw, wskazujac na tzw. komunikacyjny potencjat rozwojowy.

40 Mosty zamiast muréw..., s. 45.

41 Ibidem, s. 65, 66.
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ko pelni funkcje ekspresyjne i instrumentalne, lecz przede wszystkim jest proce-
sem ksztaltowania osoby [...]”**. Stad wskazanie istoty jakosci komunikacji jako
jej dodatkowego wymiaru.

Jakos¢ komunikacji bywa istotnym tematem analiz pedagogicznych, upa-
trujacych w niej S§rodka do uzyskania jakosci innych dziataii niz komunikacja:
wychowawczych, wyjasniajacych, kierujacych czy terapeutycznych. Schulz von
Thun, analizujac psychologiczny model komunikacji migdzyosobowej, okresla
cztery ptaszczyzny odpowiadajace jakoSci komunikacyjnej:

— zawarto$¢ rzeczowa wypowiedzi (,,co chce zakomunikowac”),
— wzajemne relacje, czyli sposéb traktowania rozméwcy — co mysle o tobie

i jaki jest nasz wzajemny stosunek,

— ujawnianie siebie — co méwi¢ o sobie,
— apel, manipulacja, uzycie wptywu na odbiorce dla osiagniecia celow™.

W innym kontekscie ujmuje jako$¢ komunikacji Teodozja Rittel, wskazujac
jej paradygmaty: identyczno$¢ komponentéw komunikacji dla kazdego z jej
uczestnikéw, okreslenie zdolnosci nadawania i odbioru tresci istotnych z per-
spektywy widzenia tworzenia dyskursu, znajomo$¢ kodu po obu stronach para-
dygmatu, dzialanie systemu komunikacji: jezeli miedzy czgSciami wystepuje co
najmniej jedna zalezno$¢ (chcg lub musze si¢ porozumiewac) oraz jesli zmiana
kazdej z nich powoduje zmiang pozostatych, stuzy osigganiu celéw komuni-
kacji*.

Jako$¢ komunikacji odnie$¢ nalezy takze do jej zawartos$ci, poziomoéw,
kanatéw, zasad, kategorii i kontekstéw spotecznych, tworzacych warunki komu-
nikacji. Krystyna Balawajder odnosi zawarto$¢ komunikacji do ,,przedmiotu
rozmowy”’, wyrdzniajac fakty i uczucia jako typowe kategorie zawartosci komu-
nikacji*’. Odnosi réwniez zawartos¢ komunikacji do trzech pozioméw: fatyczne-
go, instrumentalnego i afektywnego, ktére réznicuje stopiei otwartosci partne-
réw wzgledem siebie, poczucie bezpieczeristwa w kontakcie oraz cel rozmowy.
Poziom fatyczny — to poziom komunikacji wolny od emocji, toczacy si¢ wokét
tematéw nieistotnych dla rozméwcéw. Poziom instrumentalny to porozumienie
si¢ w okreslonej sprawie z wyraZznym wywotaniem ,,okreslonego zachowania
u drugiej osoby jako celu porozumiewania si¢”. Poziom afektywny ,,ma miejsce
wtedy, gdy rozméwcy ujawniaja wlasne poglady, wartosci, uczucia i zaanga-
zowanie™*°. Poziom ten wymaga znacznej otwartosci obu partneréw i umozli-
wia lepsze poznanie oraz zrozumienie.

42 Tbidem, s. 102.

$ Por. F.Schulz von Thun: Sztuka rozmawiania. Przekt. P. Wtodyga. T. 1—3.
Krakéw: Wydawnictwo WAM, 2002.

4 Procesy komunikacyjne w szkole. Wyznaczniki, tendencje, problemy. Red. W. Kojs. Ka-
towice: Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, 2001, s. 18, 19.

# K.Balawajder: Komunikacja, konflikty..., s. 19.

46 Tbidem, s. 21.
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Jakos¢ komunikacji zalezy od jej kontekstu, okreslonego na czterech jego
poziomach:

— intrapsychicznym,
— interpersonalnym,
— grupowym,

— spotecznym®’.

W poziomach komunikacji realizuja si¢ zasady badz reguly konwersacji.
Za podstawowa i stanowiaca punkt odniesienia w analizach komunikacji uznac
nalezy tzw. teorie implikatur Paula Grice’a*® i wynikajace z niej zasady konwer-
sacji okreslane jako:

— reguta kooperacji,

— zasada jakosci,

— zasada 1losci,

— zasada odpowiedzialnosci,
— zasada sposobu.

Reguta kooperacji odnosi si¢ do wktadéw, jakie komunikujacy si¢ wnosza
w tworzenie wymiany, w odpowiednim do tego momencie, przy akceptacji celu
1 kierunku konwersacji. Regula ta realizowana jest przy uzyciu, jak to okreslit
Grice, zasad konwersacji. I tak, zasada jakoSci odnosi si¢ do prawdy w komuni-
kacji z drugim cztowiekiem, zasada ilosci wskazuje na konieczno$¢ utrzymania
wystarczajacego komunikatu dla biezacego uktadu w komunikacji, zasada odpo-
wiedzialno$ci odnosi si¢ do zobowigzania uczestnikéw, by ,méwili rzeczy
zgodnie z aktualnym przebiegiem rozmowy [...], a odbiorca, by aktywnie szukat
interpretacji wypowiedzi nadawcy”®.

Ostatnia z wymienionych zasad odnosi si¢ do sposobu wzajemnego trakto-
wania partneréw komunikacji. Jak stwierdza Zbigniew Necki, ,,waga tych zasad
ujawnia sie wtedy, kiedy sa tamane”’. Reguta kooperacji Grice’a w szczegdlny
sposob wskazuje na role uczestnikéw komunikacji i wptyw ich cech na jej
przebieg. W jakiS sposéb odnosza si¢ do tej roli analizy konwersacji Leecha,
Sacksa® i van Dijka. Geoffrey Leech, traktujac komunikacje interpersonalna
bezposrednia jako zjawisko lingwistyczno-spoteczne, wskazat na koniecznos¢
uwzglednienia przy konwersacji dwdch rodzajéw zasad:

— zasady organizacji tekstu (tekstualne),
— zasady organizacji kontaktu interpersonalnego (interpersonalne).

Do zasad teksturalnych zaliczyt:

47 Zob. E. Putkiewicz Proces komunikowania sie na lekcji. Analiza wypowiedzi na-
uczycieli i uczniow. Warszawa: WSiP, 1990, s. 13.

¥ 7. Necki: Komunikacja miedzyludzka. Krakéw—Kluczbork: Drukarnia ,,Antykwa”,
2000, s. 126.

49 Tbidem, s. 129.

50 Tbidem.

51 Szerzej na ten temat zob. ibidem.
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— reguly poprawnoSci gramatycznej i zrozumiatosci,

— reguly dopasowania wypowiedzi do kontekstu lingwistycznego,
— reguty ekonomicznosci w konwersacji,

— reguly ekspresyjnosci.

Do zasad interpersonalnych, odnoszacych si¢ do kontaktu bezposredniego
w komunikacji, Leech zaliczyt reguly uprzejmosci, aprobaty, skromnosci, zgod-
nosci, wspotudziatu, ironii, atrakcyjnosci tresci i reguly Polyanny, chroniace
rozméwcow przed przykrymi tematami.

Z kolei Harvey Sacks za przedmiot analizy przyjal mechanizm konwersacji
w komunikacji interpersonalnej bezposredniej. Odnidst sig do struktury tejze
komunikacji poprzez badanie jej kolejnych elementéw, takich jak sposéb na-
wiazywania, prowadzenia i koficzenia rozméw, a takze sposobu przejmowania
r6l miedzy osoba méwiaca i osoba stuchajaca, w tym ,,przejmowaniu tur’2. Na
osoby, uczestnikéw komunikacji, jako na jej podstawowy komponent wskazat
Teun van Dijk, analizujac proces interpretacji wypowiedzi. Odnoszac si¢ do kla-
sycznego podzialu wypowiedzi na: wiedzg, przekonanie, Zyczenia, oceng i po-
stawe, wskazuje na konieczno$¢ brania pod uwage Zrddla interpretacji w osobie
odbiorcy. Wprowadza za$ pojecie zrozumienia pragmatycznego i umiejscawia
je w teorii aktéw mowy Austina oraz Searle’a®®. Warunkiem zrozumienia prag-
matycznego w komunikacji jest wystgpowanie okreslonych informacji i cech
wypowiadania sie, takich jak:

— ,,wlasciwo$¢ wypowiadania, odnoszaca si¢ do regut gramatycznych i seman-
tycznych”,

— ,,wlasciwosci paralingwistyczne, towarzyszace wypowiadaniu”,

— informacje o kontekscie komunikacyjnym,

— wiedza i przekonanie zawarte w pamigci odbiorcy na temat nadawcy i jego
wilasciwosci, a takze wiedza o wlasciwosciach innych elementéw sytuacji,

— nastawienie do aktualnie przebiegajacej interakcji i do wydarzen ja poprze-
dzajacych,

— ogdblna wiedza o zasadach porozumiewania sig, znajomo$¢ regut kulturo-
wych nawigzywania i prowadzenia konwersacji oraz uzywania jezyka,

— inne wiadomosci... wiedza o §wiecie i rzeczywistosci, pozajezykowe do-

Swiadczenia cztowieka.

Na podobne zaleznosci, wystgpujace w procesie komunikowania bezposred-
niego, interpersonalnego wskazat Stefan J. Rittel®®, okreslajac cztery wymiary
komunikacji:

— identyczne komponenty dla kazdego z uczestnikéw,

52 Por. ibidem, s. 131.

53 Szerzej na ten tamat w rozdziale 1.5.

54 Por. SJ. Rittel: Komunikacja: model, system, paradygmat. Procesy komunikacyjne
w szkole..., s. 18, 19.
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— okreslenie zdolnosci nadawania i odbioru tresci istotnych z punktu widzenia
tworzenia dyskursu (cecha paradygmatu),

— wystgpowanie znajomosci kodu po obu stronach,

— system komunikacji dziala, ,,jesli migdzy czgSciami wystgpuje co najmniej
jedna zalezno$¢ (chca lub musza si¢ porozumiewac) oraz jesli zmiana kaz-
dej z nich powoduje zmiang pozostalych (wzajemne oddziatywanie dyskur-
su) i ,,stuzy osiaganiu celéw komunikacji™>.

1.1.5. Kompetencje komunikacyjne w porozumiewaniu sie¢ interpersonalnym
bezposrednim

Analiza T. van Dijka wskazuje na kompetencje komunikacyjne uczestnikow
komunikowania bezposredniego, interpersonalnego jako na istotny czynnik wa-
runkujacy jako$¢ porozumienia si¢. Za podstawowa definicje przyjmuje si¢ so-
cjolingwistyczny czynnik kompetencji komunikacji Della Hymesa® oraz jej
péZniejsze interpretacje w psycho- i socjolingwistyce. D. Hymes okresla kom-
petencje komunikacyjne w kontekscie kompetencji jezykowej N. Chomsky’ego.
Oznaczajac obszary kompetencji jako $wiadomo$¢ — prawdopodobieristwo
i wyczucie jako wiedze¢ — intuicyjng ukrywana, jawna, lezaca u podstaw
dzialania oraz jako zdolno$¢ — rozstrzyganie o identyfikacji, wieloznacznosci,
réwnowaznosci, definiowalnosci®’, wyznacza sie wyrazisty wymiar personalny,
zalezny od osoby porozumiewajacej si¢. W wymiarze jezykowym odnosi sig
ona do ,,umiejetnosci postugiwania si¢ jezykiem stosownie do intencji osoby
méwiacej i odpowiednio do sytuacji, wiedzy o sobie itp. [...]"*%. W teoretycz-
nych analizach przyjeto podziat odpowiadajacy jezykowej pragmatyce Hymesa
oraz wspdlnocie dziataii, czynnosci koordynacji Herberta H. Clarka®.

Za istotng dla opisu komunikacji interpersonalnej bezposredniej uzna¢ nale-
zy teori¢ centracji interpersonalnej i decentracji interpersonalnej Maldima
Feffera, analizowana przez Wiestawa Andrukowicza w aspekcie miejsca kompe-
tencji komunikacyjnej w edukacji®®. Za swoje podtoze koncepcja ta przyjmuje
zdolnos¢ cztowieka do przeksztatcenia witasnych sadéw i sposobéw ujecia rze-
czywistosci, na sady i sposéb ujmowania przez innych. Kompetencj¢ centracji

55 Ibidem.

% Por. T. Rittel: Podstawy lingwistyki edukacyjnej. Nabywanie i ksztalcenie jezyka. Kra-
kéw: Wydawnictwo Naukowe WSP, 1994.

ST G.W. Shugar: Dyskurs dzieciecy. Rozwdj w ramach struktur spotecznych. Warszawa:
Energeia, 1995; T. Rittel: Podstawy lingwistyki edukacyjnej...

3 1. Kurcz Jezxyk a reprezentacja swiata w umysle. Warszawa: PWN, 1987, s. 64.

% Ibidem, s. 139.

0 W. Andrukowicz Dydaktyka komplementarna. Warszawa: Wyzsza Szkota Pedago-
giczna TWP, 2004.
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interpersonalnej charakteryzuje brak ,,umiejgtno$ci spojrzenia z perspektywy in-
nego cztowieka, gdzie wtasny opis Swiata jest nakladany na opis dokonany
przez innych”®'. Wynika ona ze skupiania si¢ na jednym aspekcie rzeczywisto-
Sci i ignorowania innych aspektow. W przeciwienstwie do kompetencji centra-
cji interpersonalnej, intensywna decentracja okreSlona jest przez M. Feffera
jako zdolno$¢ do jednoczesnego uwzglednienia réznych aspektow rzeczywisto-
Sci w réznych relacjach. W decentracji przyjmujemy takze punkt widzenia na-
szego rozméwcy, starajac si¢ uwzgledni¢ wspdlna perspektywe widzenia Swia-
ta. Wiestaw Andrukowicz, analizujac badania M. Feffera, stwierdza, iz
»skuteczny i efektywny proces komunikacji interpersonalnej wymaga,
aby biorace w nim udziat podmioty potrafity modyfikowaé i organizowad
wlasne zachowania w zaleznosci od zmieniajacych si¢ oczekiwan i reakcji
nadawcy i odbiorcy komunikatu”®. Podsumowaniem tych badan jest zdanie:
~im wigksza decentracja i modalno$¢ proceduralna, tym lepsze efekty porozu-
mienia”.

Za istotne uzupetnienie badaii Feffera Andrukowicz® uznaje rozréznienie
kompetencji akroamatycznej i kompetencji erotematycznej. Kompetencje te
okreslaja umiejetnosci oraz mozliwosci zadawania pytan i odpowiadania na py-
tania, a takze formowanie monologicznego i dialogowego przekazywania komu-
nikatu. Kompetencje erotematyczne ,,dotycza umiejgtnosci spontanicznego rea-
gowania na zmieniajace sie sytuacje komunikacyjnego bytu [...]”%*, oparte na
antycypacji, opisie, prowokacji itp. Ich wyrazem jest umiejetno$¢ odbioru infor-
macji za pomoca pytai. Kompetencja akroamatyczna to umiejetno$¢é nadawania
komunikatéw zawierajacych wiedze i umiejgtnosci, bedacych przekazem sensu
Iub tresci informacji.

Kompetencja komunikacyjna wyznacza wigc granice mozliwosci cztowieka
— uczestnika porozumiewania si¢. Jak okresla to Ida Kurcz, ,uzycie jezyka
stworzyto wspodlczesnego czlowieka. Kompetencje czysto jezykowe, dzigki re-
gulom skfadni i zwiazanej z nia dwuklasowosci reprezentacji umystowych,
wzbogacity cztowieka o nowe mozliwosci poznawcze. Jednakze dzigki wiacza-
niu sig¢ kompetencji komunikacyjnych jesteSmy zdolni gromadzi¢ wynik tego
poznania [..]°%.

3

61 Por. ibidem.

62 Tbidem, s. 74.

63 Ibidem.

64 Ibidem.

8 1. Kurcz Psychologia jezyka i komunikacji..., s. 146.
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1. Teoretyczne podstawy badan...

1.2. Dialog, dyskurs, rozmowa
w analizie komunikowania sie dziecka i dorostego

W literaturze przedmiotu wystgpuje wiele okreslerl, ktére odnies¢ mozna,
posrednio badZ bezposrednio, do sytuacji czy zdania, w ktérym komunikacja
jest interpersonalna bezposrednia. Definicje i analizy tych okresleii wskazuja na
ich ztozonos$¢ i mozliwos¢ interpretowania w réznych aspektach teoretycznych:
lingwistycznych, filozoficznych, psycholingwistycznych, pragmatycznych, kon-
tekstualnych, relacyjnych, strukturalnych, procesualnych itp. Odniesienia te sta-
nowia o objeciu calej ztozonosci porozumiewania si¢ cztowieka z cztowiekiem.
Nie w peli okazuje si¢ to mozliwe. Komunikacja jest bowiem specyficznym
fenomenem, trudnym do okreSlenia, niedajacym si¢ zamknaé w ramy modelu.
Przyczyn tego upatrywa¢ mozna w jej dynamicznos$ci, niepowtarzalnosci i kaz-
dorazowej odrebnosci komunikacji, wynikajacej z indywidualnosci podmiotéw,
ktére si¢ porozumiewaja, i ich doS§wiadczania.

Poczawszy od prymarnego, z racji starozytnych odniesienn filozoficznych
i z powszechnosci uzycia, pojecia rozmowy przez konwersacje, interakcje wer-
balna, komunikacjg, dyskurs czy dialog — traktuje si¢ je jako pojecia kom-
plementarne, dopetniajace. W dyskursie uczestnicy rozmawiaja, w rozmowie,
w konwersacji tworzy sig dyskurs, a dialog stanowi o mocy i roli porozumiewa-
nia si¢ w relacjach nie tylko interpersonalnych.

,.Dialog” to pojecie uniwersalne, wieloznaczne®. Czyniac punktem wyjscia
przekonanie Sokratesa, iz cztowiek sam z siebie musi znaleZz¢ odpowiedZ na py-
tanie, co jest jego przeznaczeniem, dialogowos¢ staje si¢ zasada ludzkiego, po-
szukujacego zycia i stanowi znaczaca wykladnie dla implikacji filozoficznych:
w filozofii wspétczesnej, w hermeneutyce przyjmujacej dialogowa interpretacje
Swiata, w pracach Hansa-Georga Gadamera, Paula Ricoeura, Maxa Schelera,
Martina Bubera czy Michaita Bachtina, ktérzy traktuja dialog jako zjawisko
uniwersalne, nieodtaczne od mowy, od wszystkiego, co ma znaczenie i sens,
,gdzie zaczyna sie §wiadomos$¢, tam zaczyna sie i dialog”®.

M. Buber wylicza nastgpujace rodzaje dialogu:

1. Dialog prawdziwy, w rozmowie lub milczeniu, gdy kazdy z uczestnikéw
rzeczywiscie nastawia si¢ na drugiego czltowieka, w specyfice jego istnienia
i jego odrebnosci i zwraca si¢ do niego w nadziei, Zze powstang mig¢dzy nimi
Zywe wigzi.

2. Dialog techniczny, wyznaczony poprzez konieczno$¢ nowego porozumie-
wania sie.

% Na ten temat pisali M. Reut, J. Rutkowiak, B. Skowronek i wielu innych.
67 Por. M. Bachtin: Problemy poetyki Dostojewskiego. Przet. N. Modzelewska.
Warszawa: PIW, 1970, s. 62.
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3. Dialog, ktéry jest zawoalowanym monologiem, kiedy to ludzie, ktérzy si¢
zeszli, rozmawiajg sami ze soba®®.

Przypisane dialogowi cechy, zdaniem Marii Krélicy, odnoszace si¢ do pod-
stawowe]j diady dialogicznej JA — TY i w rozszerzeniu Bubera JA — pomig-
dzy — TY, wskazuja, ze jest ,,on wartoscia réwniez w tym sensie, Ze jego istota
jest dobro i prawda. Bez nich nie ma dialogu”®. Wynika to réwniez z faktu, iz
cecha dialogu jest zatozenie, ,,ze kazdy z partneréw bedzie przede wszystkim
miat swoje poczucie wartosci 1 godnoSci i uszanuje taka warto$¢ 1 godnos$c
w drugim cztowieku, z ktérym wchodzi w dialog”’’. Za Maria Reut, Joanna
Rutkowiak wskazuje na istotne cechy dla zrozumienia roli dialogu w kontaktach
miedzyludzkich:

1. Pojecie dialogu wymaga pogodzenia si¢ z tym, ze nie wszystko da si¢
przewidziec.

1. Dialogowanie nie jest aktem, lecz procesem, trwajaca rozmowa.

2. Nie mozna traktowaé sytuacji dialogowych jako zamknigtych uktadéw,
ciagébw sytuacji majacych poczatek i koniec.

3. Dialogu nie mozna zorganizowaé jako sztucznej celowej sytuacji, bo to
sposOb zycia, a nie rozmowa.

4. Nie ma specjalistow od dialogu; dialog to réwno$¢ szans dialogujacych
stron’",

Oddaje to rozumienie dialogu przez M. Bubera, ktdry, traktujac istnienie dia-
logu jako szczegblnego rodzaju spotkania, uznat za kreatywng jego funkcje —
,.wyjscie indywiduum poza granice samego siebie, wyjscie ku innemu [...] uni-
wersalnemu”’?. Oznacza to, iz tworzone jest TY — JA, czyli réwnoczesnie indy-
widualne i ogélne, subiektywne i absolutne’®. Wskazuje to na role i znaczenie
uczestnikéw dialogu. Urszula Ostrowska podkresla: ,,w zadnym razie nie sa za-
programowanymi istotami — reagujacymi zgodnie z oczekiwaniem, lecz przede

68 Zob. J.Grochulska: Idealne warunki i realne mozliwosci dialogu nauczyciela w kla-
sie szkolnej. W: Komunikacja, dialog, edukacja. Red. W. Kojs, R. Mrézek przy wspol-
udziale £. Dawid. Cz. 2. Cieszyn: Uniwersytet Slaski. Filia w Cieszynie, 1998, s. 13—14.

% M. Krélica: Dialog — wartos¢ i metoda w dukacji matego dziecka. W: Komunikacja,
dialog, edukacja... Cz. 2..., s. 34.

M. Sniezynski: Zarys dydaktyki dialogu. Krakéw: Wydawnictwo Naukowe PAT,
1998, s. 198—199.

7l Podaje wedtug J. Rutkowiak: O dialogu edukacyjnym. Rusztowanie kategorialne. W:
Pytanie, dialog, wychowanie. Red. J. Rutkowiak. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN,
1992, s. 196—197.

2 Por. M. Buber: Ja i Ty. Wybdr pism filozoficznych. Wybral, przel. i wstep napisat
J.Doktér. Warszawa: PAX, 1992; U. Ostrowska: Dialog w pedagogicznym badaniu...,
s. 25.

73 Urszula Ostrowska wymienia i charakteryzuje kilka typéw dialogu, np. spoteczny, publicz-
ny, dydaktyczny, wychowawczy, edukacyjny, ekumeniczny, pokoleniowy, por. w rozdziale 2 tejze
pracy. Eadem: Odkrywanie dialogicznej struktury. W: Eadem: Dialog w pedagogicznym
badaniu..., s. 18—21.
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wszystkim sg podmiotami §wiadomie przyjmujacymi, (odrzucajacymi), interpre-
tujacymi docierajace do nich informacje (komunikaty) po to, [...] aby kon-
struowaé wtasne [modyfikowa¢ — E.R.] swoje zachowania, (poglady), projekty
in effectu wzajemnego oddzialywania komunikacji interpersonalnej [...]”"*.
W podsumowaniu Ostrowska stwierdza: ,,nawigzanie autentycznej komunikacji
podmiotowej, pozyskiwanie rzeczywistego osobistego kontaktu z drugim, innym
cztowiekiem wymaga nie tyle instrumentalnego wyc¢wiczenia/znajomosci tech-
nik komunikowania sig, ile nade wszystko odpowiedniego poziomu intelektual-
nego oraz nabytych kompetencji, zwlaszcza komunikacyjnych, interpretacyjnych
oraz moralnych””. Jézef Tischner okresla jako warunek dialogu zdolnosé
do ,,wczuwania sie”’® w punkt widzenia drugiego cztowieka.

Moéwiac o dialogowym modelu interakcji, mozna, w szerokim wymiarze,
przypisaé go do ukonkretnionych dziatan komunikacyjnych, wymagajacych
w warunku sine qua non akceptacji zasad, ktére dla szerokiego kontekstu
spolecznego, narodowego Elzbieta Hatas okreslita jako:

— niepowtarzalno$¢ kazdej spotecznosci narodowej,

— warto$¢ zréznicowan,

— wzajemnos¢ stosunkéw,

— gotowos¢ poddawania si¢ wzajemnym wptywom,

— zréznicowanie i rozwinigta struktura wpltywoéw,

— emancypacja miedzykulturowej komunikacji od polityki i panstwa’’.

Zasady te, szczeg6lnie widoczne w rozmowie dziecka z dorostym, odpowia-
daja réwniez regutom dialogu migdzy ludZmi. W rozmowie dziecka z dorostym,
jak i w dialogu miedzy kulturami trudno jest je realizowaé. Trudnos$¢ ta polega
na koniecznos$ci zrozumienia niepowtarzalnosci kazdego uczestnika rozmowy,
na widzeniu wartosci w réznicy dos§wiadczen, wieku, wiedzy i umiejgtnosci, na
rozumieniu koniecznosci wzajemnych kontaktéw, gotowosci do podmiotowego,
réwnorzednego traktowania siebie, mimo kontekstowych i formalnych réznic,
do wzajemnego przyzwolenia na niezaleznos$¢ i nierepresyjnos¢. Odpowiada to
przyjetym w analizach dialogu definicjom, traktujacym dialog jako ,,wzajemna
wymiang mysli — co najmniej dwéch oséb, w ktérej dochodzi do wymiany rél
nadawcy 1 odbiorcy z pelnym poszanowaniem prawa do podmiotowosci
ich uczestnikéw, z poszanowaniem prawa do whasnych pogladéw i celéw [...]""S.
Ta ,,wzajemna wymiana mysli [...], ktéra jest materig dialogu i spotkania (filo-

74 Tbidem, s. 51.

7> Ibidem.

76 J. Tischer: Swiat ludzkiej nadziei. Wybdr szkicow filozoficznych 1966—1975. Krakéw:
Wydawnictwo ,,Znak”, 1992, s. 20.

77 E.Hatas (Symbole w interakcji. Warszawa: Oficyna Naukowa, 2001, s. 302) odniosta
si¢ do dialogu w pojeciu migdzykulturowym, w kontekscie kultur, narodowosci, spotecznosci jako
jego uczestnikow.

M. Sniezynski: Zarys dydaktyki dialogu..., s. 169.
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zofia spotkania), a takze podmiotowej relacji JA — TY charakteryzuje si¢ nie-
ustannos$cig i ciaglta zmienno$cia i jako taka stanowi najnaturalniejsza forme
réznorodnych sposob6éw kontaktowania si¢ cztowieka, dialog jest conditio sine
qua non wszelkiej aktywnosci (dziatalnosci ludzkiej), a homo sapiens jako oso-
ba bioraca udziat w spotkaniach, rozmowach, sporach i dyskusjach [...] usta-
wicznie znajduje si¢ w sytuacji dialogowej””.

Wskazanie dialogu jako relacji wyrastajacej z szacunku dla réznicy, z zacie-
kawienia, z gotowosci do namystu nad nig jest Zrédtem umiejscowienia dialogu
w rozwazaniach o edukacji. J. Rutkowiak® wskazuje na nawiazanie koncepciji
dialogowej interpretacji sytuacji edukacyjnej do filozofii hermeneutycznej, od-
noszac si¢ do prac H.-G. Gadamera i P. Ricoeura i traktujac dialog jako podsta-
we interpretacji kazdej sytuacji edukacyjnej. Nie jest to odniesienie dialogu do
metody, czynnosci wyuczonej, przyswojonej, zewnetrznej, lecz odnosi si¢ do
osobistych, uwewnetrznionych doswiadczei oraz doznaf. Interpretacja ta ma
swoje odzwierciedlenie w analizie komunikacyjnego charakteru proceséw edu-
kacyjnych. Dialog jako komunikacja edukacyjna w zyciu szkoly spetnia, zda-
niem Genowefy Kocé-Seniuch, nastgpujace funkcje:

— sposobu uzyskiwania brakujacych informacji,

— wymiaru negocjacyjnego,

— warunku mozliwosci rozumienia,

— warunku istnienia dyskursu, wystepujacego w dynamice, sekwencyjnych po-
wigzaniach migdzy wypowiedziami, ich interpretacja, w sytuacjach, w kt6-
rych sa one nadawane i odbierane®'.

W innej perspektywie analizy komunikowania si¢ bezposredniego i interper-
sonalnego nalezy traktowaé dyskurs®>. W definicji dyskursu wyraznie wskazuje
si¢ na tekst, wypowiedZ jako bazowy element komunikacji. Powoduje to prze-
niesienie rozumienia zdarzenia komunikacyjnego na kazdy poziom porozumie-
wania si¢, w ktéorym powstaje tekst i stanowi o zwiazku miedzy nadawca i od-
biorca. Okresla to definicja P. Ricoeura: ,,dyskurs to zdarzenie tworzace tekst
o charakterze ulotnym i nietrwatym [...]"%. Na inny aspekt dyskursu zwraca
uwage Emile Beneviste, definiujac go jako ,,wypowiedZ, w ktérej uzewngtrznia
sie¢ podmiot méwiacy i zwiazane z nim odniesienie do odbiorcy, momentu oraz

7 U. Ostrowska: Dialog w pedagogicznym badaniu..., s. 17 — i dalej o homo dialo-
gicus.

80 J. Rutkowiak: O dialogu edukacyjnym..., s. 157.

81 G. Ko¢-Seniuch: Komunikacyjny kontekst rozwoju poznawczego dziecka. W: Komu-
nikacyjne kompetancje zawodowe nauczycieli. Red. H. Kwiatkowska, M. Szybisz.
Warszawa: Instytut Technologii Eksploatacji, 1997.

82 O dyskursie jako przedmiocie analiz jezykowych i psychologicznych zob.: M. Kaw k a:
Dyskurs szkolny. Zagadnienia jezyka. Krakéw: Wydawnictwo Naukowe WSP, 1999; 1. Kurcz:
Jezyk a reprezentacja...

83 Zob. J. Labocha: Dyskurs jako proces przekazywania wiedzy. W: Dyskurs edukacyjny.
Red. T. Rittel. Krakéw: Wydawnictwo Naukowe WSP, 1996, s. 9.

3 — Daziecko...
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miejsca méwienia”®. W tym kontekscie szczegdlng rolg przypisuje si¢ jezyko-

wi. Maciej Kawka, analizujac zagadnienia jezyka w dyskursie szkolnym, wska-
zuje na relacje miedzy dyskursem a aktami mowy w dwoch ujeciach:

1. Dyskurs to zesp6t abstrakcyjnych prawidtowosci i relacji wspoiwyste-
pujacych w réznych typach komunikacji jezykowej z mozliwoscia ich poszerze-
nia na porozumiewanie si¢ niewerbalne i procesy warto$§ciowania, a akty mowy
to wylacznie gatunki wypowiedzi, genry mowy, style i rodzaje mdéwienia.

2. Dyskurs jest obiektem nadrzgdnym wobec konkretnych, konsytuacyjnie
i kontekstowo, aktéw mowy, zrealizowanych jezykowo, osadzonych w czasie
i przestrzeni, wraz z konkretnym nadawca i odbiorca oraz tlem komunikacyj-
nym; akty mowy to formy dyskursu®’.

Powyzsze konstatacje koreluja z definicja dyskursu edukacyjnego. Janina
Labocha twierdzi: ,,dyskurs definiujemy jako zdarzenie interakcyjne, posred-
niczace w projektowaniu §wiata przez podmiot méwiacy lub podmioty w inter-
akcji, do ktoérych dyskurs odsyla na zasadzie samoreferencji. Jest tez dyskurs
zdarzeniem tworzacym tekst [...]7%.

Role jezyka i wypowiedzi podkreslaja psycholingwistyczne analizy dyskur-
su. Ida Kurcz wskazuje, iz zrozumienie pojecia dyskursu jest w znacznym stop-
niu zalezne od przedstawicieli dziedziny, ktérzy sie nim postuguja®’. Sama defi-
niuje dyskurs jako cato$¢ ztozong przynajmniej z dwéch wypowiedzi, ktéra ma
sw6j poczatek i koniec w formie konwersacyjnej lub tekstowej*®. Z kolei Grace
Wales Shugar wyrdznia terminy: ,tekst” i ,,dyskurs”, przy czym traktuje dys-
kurs jako czynno$¢, ktérej wynikiem jest tekst. Dyskurs to strumiefi méwionych
lub pisanych zachowar jezykowych w okreslonym kontekscie sytuacyjnym. Od-
nosi si¢ przy tym do definicji Robina T. Lakoffa: ,,[...] udana realizacja okre-
Slonego typu dyskursu polega raczej na tym, Ze uczestnicy osiagaja to, co za-
mierzali, anizeli na tym, Ze pewne okreslone Srodki powierzchniowo zostaty
uzyte [...]"%. To, co tworzy dyskurs — jak stwierdza G.W. Shugar — to proce-
sy, za pomoca ktérych méwiacy i stuchajacy koordynuja wzajemne procesy ro-
zumienia i mdwienia, przetwarzaja mentalne wypowiedzi partneréw w celu
ustalenia wspoélnych ram interpretacji. Pozwala to traktowad dyskurs jako ak-
tywnos¢ uczestnikdw, jako osiagnigcie interakcyjne, dokonujace si¢ w czasie
i narastajace”. Znaczace w tych interpretacjach, dla rozumienia dyskursu, sa
osoby uczestnikéw i interakcje komunikacyjne.

8 Por. E. Beneviste: Struktura jezyka i struktura spoteczeristwa. W: Jezyk i spoteczerni-
stwo. Red. M. Gtowinski Warszawa: Czytelnik, 1980.

8 M. Kaw k a: Dyskurs szkolny..., s. 23.

8 J. Labocha: Dyskurs jako proces przekazywania wiedzy..., s. 10.

87 1. Kurcz: Psychologia jezyka i komunikacji..., s. 147.

8 Ibidem.

8 Za: G.W. Shugar: Dyskurs dzieciecy..., s. 17.

% Tbidem.
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Za znaczace dla analizy dyskursu uznano prace T. van Dijka. Potwierdzaja
one role orientacji socjolingwistycznej w badaniach nad dyskursem, wiazac
tworzenie dyskursu z planowaniem i wykorzystywaniem réznych czynnosci wy-
stepujacych w ramach spoteczno-kulturowego regulowania interakcji komunika-
cyjnej’’. T. van Dijk stwierdza jednak, iz dyskurs nalezy do poje¢ pokrewnych,
takich jak ,,jezyk”, ,.komunikacja”, ,interakcja”, , kultura” i okresla go jako ka-
tegorig rozmyta’>. Wskazuje przy tym, ze okreslenie ,,dyskurs” nalezatoby zde-
finiowaé przez jego analize w aspekcie funkcjonalnym w trzech gtéwnych wy-
miarach: uzycia jezyka, przekazywania idei 1 interakcji w sytuacjach
spolecznych, wskazujac na fakt, iz wyjasnia to wielodyscyplinarno$¢ badan nad
dyskursem.

Dla analizy dyskursu w komunikacji interpersonalnej bezposredniej nalezy
odnies¢ si¢ wigec do tych jego elementéw, ktére wiaza sie z jego uczestnikami.
Mozna odnies¢ to do sposobu interpretacji, w ktérym uwzglednia si¢ wymiar
podmiotowy (aktorzy dyskursu) oraz czynnosciowy (proces komunikacii)®.
Mozna réwniez w tym miejscu przywolaé podzial L.A. Wood i R.O. Kroger,
prezentowany przez 1. Kurcz, a okreslajacy rodzaje dyskursu w zaleznosci od
aktywnosci uczestnikéw w uktadzie: dyskurs méwiony — dyskurs pisany (zob.
tabela 1).

Tabela 1
Rodzaje dyskursu wedlug Wood i Kroger

Dyskurs méwiony Dyskurs pisany (tekst)

Konwersacja twarza w twarz (w domu, w szko- | Listy (w tym przesytane poczta eketroniczna),
le, w pracy, w restauracji, w urzedach itp.) pisemne odpowiedzi na kwestionariusze itp.

Konwersacja w toku interakcji wigkszej liczby | Teksty opublikowane (artykuty, ksiazki itp.)
uczestnikéw w mniej lub bardziej sformalizo-
wanych i zinstytucjonalizowanych uktadach
(parlament, sad, biznes, zajgcia akademickie,
spotkania towarzystkie itp.)

Rozmowy telefoniczne Teksty nieopublikowane (pamigtniki, dzienniki
itp.)

Uposredniony (film, telewizja itp.)

Zrédto: L. Kurcz Psychologia jezyka i komunikacji. Warszawa: Scholar, 2000, s. 148.

oV Por. Dyskurs jako struktura i proces. Red. T.A. van D1ijk. Warszawa: Wydawnictwo
Naukowe PWN, 2001, s. 264.

92 Na ten temat zob. T.A. van Dijk: Badanie nad dyskursem. W: Dyskurs jako struktura
i proces... Na fakt transdyscyplinarnosci badain nad dyskursem wskazuje réwniez I. Kurc z:
Psychologia jezyka i komunikagji..., s. 149, wymieniajac wsréd wielu dyscyplin naukowych zaj-
mujacych si¢ dyskursem: lingwistyke, psycholingwistyka ogdlna i rozwojowa, neurolingwistyke,
socjolingwistyke, pragmatyke i psychologi¢ spoteczna.

93 Dyskurs edukacyjny..., s. 31.
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Za odmiang¢ mozna uznaé traktowanie dyskursu jako dzialania — za
H. Clarkiem™ — wedlug wzorca: konwersacyjnego, monologowego, preskryp-
tywnego, zinstytucjonalizowanego, fikcyjnego, posredniczacego, osobistego czy
tez podzialu na dyskurs konwersacyjny, w ktérego elementach podawana jest
analiza par przyleglych, uczestnikéw, illokucji i perlokucji”®, a takze dyskurs
prezentacyjny — argumentacyjny, przekazujacy myslenie logiczne, naukowe,
abstrakcyjne, eksplanacyjne lub opisowe’®. W ramach tego dyskursu, badajac
mowg¢ eksplanacyjng migdzy rodzicami a dzieémi w wieku przedszkolnym, wy-
dzielono:

— intencje, prosby, polecenia, stwierdzenia, a takze informacje o stanach wew-
n¢trznych,

— objasnienia przyczynowe,

— definicje i opisy,

— objasnienia na podstawie przejawow,

— objasnienia proceduralne,

— objasnienia skutkéw czyjego$ dzialania.

Na sktadniki dyskursu maja wptyw réwniez indywidualne czynniki, w tym
zaangazowanie uczestnikéw i przebieg komunikacji, a szczegdélnie demonstro-
wanie zaangazowania ,,w to, co méwia ich rozméwcy”. W badaniach psycholin-
gwistycznych okresla si¢ to stylem konwersacji wysokiego zaangazowania badz
wysokiej taktownosci®’. Styl wysokiego zaangazowania to aktywne uczestnic-
two sluchacza, wyrazajace si¢ przerywaniem moéwigcemu toku wypowiedzi,
wlaczaniem si¢ w jego wypowiedzi oraz rozwijaniem ich poprzez demonstro-
wanie wspdélnego myslenia. Styl wysokiej taktownosci to styl, w ktérym mowi
tylko jeden rozmoéwca, a przerywanie jest traktowane jako proba odebrania
glosu rozméwey.

Jednym z elementéw tworzacych reguty dyskursu jest styl. Wynika on z wy-
sokiej taktownosci badZ wysokiego zaangazowania uczestnikéw komunikacji.
Stanistaw Grabias, przyjmujac definicje dyskursu jako ciagu zachowan jezyko-
wych, ktérych postaé zalezy od tego, kto méwi, do kogo moéwi, w jakiej sy-
tuacji i w jakim celu, wyznacza jego zakresy w poziomach zjawisk psychofi-
zycznych, poziomach zjawisk spotecznych i poziomach jezyka, traktujac tym
samym dyskurs jako rodzaj interakcji spotecznej, dokonujacej si¢ przy udziale
jezyka. Uszczegétawia jego sktadniki jako:

1. Psychofizyczne mozliwosci nadawcy oraz rodzaj i stopief jego uczestnic-
twa w zyciu spotecznym.

% Ibidem.

% Analizg dyskursu konwersacyjnego znaleZzé mozna w: 1. Kurcz Psychologia jezyka
i komunikacji..., s. 150.

% Psycholingwistyka. Red. J.B. Gleason, N.B. Ratner. Gdarisk: Gdariskie Wydawnic-
two Psychologiczne, 2005, s. 323, 324.

7 Ibidem, s. 313—334.
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2. Psychofizyczne mozliwosci odbiorcy i rodzaj oraz stopiefi jego uczestnic-
twa w zyciu spotecznym.

3. Sytuacja, w jakiej jezykowa interakcja zachodzi.

4. Intencje, jakie nadawca chce realizowaé i realizuje®®.

1.3. Rozmowa jako forma komunikacji bezposredniej

W analizie komunikowania interpersonalnego bezposredniego rozmawianie
jako czynno$¢ i rozmowa jako forma komunikowania si¢ stanowig kluczowe od-
niesienie do pojeé ,,dialog”, ,.konwersacja”, ,,dyskurs” czy tez ,,interakcja wer-
balna”. Przebieg rozmowy, jej struktura, aktywnos¢ uczestnikéw, ich cechy i sy-
tuacja, celowosé, intencje, a przede wszystkim zmienno$¢ i niepowtarzalnos$¢
stanowily przedmiot wielu badan, po czgsSci w zakresie samej rozmowy, po czg-
Sci jako forma analiz komunikacji interpersonalnej, po czgsci za$ jako dziatanie,
metoda stuzaca innym, niz sama komunikacja, celom. Dotyczylo to zaréwno
czynnos$ci wystepujacych w opisie rozmowy, takich jak: méwienie, stuchanie,
przekaz, intencje, interakcje, kierowanie, wyjasnianie itp., jak i kontekstu sy-
tuacyjno-czasowego: miejsca, czasu trwania, rodzaju aktywnosci, tematu, za-
chowania, celéw itp.

O wazkosci rozmowy jako formy komunikowania si¢ §wiadcza Zrédta histo-
ryczne, filozoficzne, do ktérych odwoluja si¢ wspoétczesne teorie komunikacji.
Za podstawe przyja¢ mozna stwierdzenie Sokratesa, iz poznanie siebie i innych
moze odby¢ si¢ tylko podczas rozmowy. We wspétczesnej filozofii hermeneu-
tycznej traktuje si¢ rozmowe podobnie. Mieczystaw Sawicki stwierdza, ze roz-
mowa ma wielkie znaczenie dla wytwarzania dialogu: ,tylko rozmowa, ktéra
zasadza si¢ na spotkaniu, prowadzi do egzystencjalnego dialogu oséb [...]"*".
Zastrzega przy tym, ze nie kazda rozmowa do tego prowadzi.

W definicjach rozmowy wskazane sa rézne jej wyznaczniki, takie jak: wy-
miana wypowiedzi, cel, sposoby kontaktu. Traktuje si¢ ja zaréwno jako zjawi-
sko dynamiczne, jak i statyczne. Stad okreSlenia, iZ rozmowa to ,,ciag nastg-
pujacych po sobie (cho¢ czasem naktadajacych si¢) wypowiedzi co najmniej
dwoch oséb, ktére w niej uczestnicza'%.

Wedle innej definicji, rozmowa to ,,wyjSciowa forma relacji kompetencji ko-
munikacyjnej, ktérej cechy to:

% S. Grabias: Jezyk w zachowaniach spotecznych. Lublin: Wydawnictwo Uniwersytetu
Marii Curie-Sktodowskiej, 1997, s. 264, 265.

9 M. Sawicki: Hermeneutyka pedagogiczna. Warszawa: Semper, 1996, s. 31.

10 M. Kita: Wywiad prasowy. Katowice: Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, 1998, s. 37.
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— wspotobecnosé (rozméwcey stysza si¢ 1 widza, rozpoznaja swoje zachowa-

nie),
— brak jakiegokolwiek zapisu,
— samoregulacja — uczestnicy ustalaja w toku rozmowy, co bedzie dalej,

zmieniaja jej forme”'®".

Konstatacja, ze rozmowa jest forma dziatania komunikacyjnego, pojawia si¢
w wielu stwierdzeniach i nie stanowi przedmiotu rozstrzygnieé. Urszula Zydek-
-Bednarczuk stwierdza, ze wynika ona ,,z naturalnej potrzeby psychicznej czto-
wieka i1 przebiega w okres§lonych warunkach spotecznych, kulturowych i psy-
chologicznych”'®?. Jej zaleznosé od pojeé: ,.dziatalnosé jezykowa”, ,.dialog”,
.konwersacja” zastala przedstawiona na rysunku 12:

Dziatalno$¢ jezykowa

Dialog

Rozmowa

Konwersacja

Rys. 12. Zakres uzycia pojec¢ ,,dziatalnos¢ jezykowa”, ,.dialog”, ,rozmowa”, ,konwersacja”

Zrédto: U. Z ydek-Bednarczuk: Struktura tekstu rozmowy potocznej. Katowice: Wydawnictwo Uniwersytetu
Slaskiego, 1994, s. 31.

U. Zydek-Bernarczuk w swojej definicji odnosi rozmowe do organizacji ze-
wnetrznej 1 wewnetrznej wypowiedzi, ktora: ,,stanowi zhierarchizowana, wielo-
poziomowa strukture, zalezna od dziataii komunikacyjnych partneréw [...]"'%.
Wskazuje na réznice migdzy dialogiem a rozmowa, przy czym dialog — w od-
réznieniu od rozmowy — moze, wedtug U. Zydek-Bednarczuk, wystapi¢ w od-
mianie pisanej i méwione;j. Istotna wydaje si¢ réwniez réznica migdzy konwer-
sacja a rozmowa. Czynnikiem réznicujacym jest prawo $cistej reguly, ktére o ile
w konwersacji nakazuje przestrzeganie zasad i maksym, o tyle w rozmowie,
ze wzgledu na regule interakcji i zmienno$ci tematu, jest niezwigzane z prawem
i swobodne.

01T, Kurcz Psychologia jezyka i komunikacji..., s. 138.

02y, Zydek-Bednarczuk: Struktura tekstu rozmowy potocznej..., s. 31.

13 U, Zydek-Bednarczuk: Rozmowa — préba definicji. W: Eadem: Struktura
tekstu rozmowy potocznej..., s. 30.
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Autorzy wielu definicji rozmowy wskazuja na specyficzny charakter tejze,
podkreslajac jej znaczenie jako podstawowego sposobu komunikowania si¢ lu-
dzi. Definicje uwypuklaja jednoczesnie ztozonos¢ catego procesu: ,,wydaje sig,
ze rozmawianie jest czym$ banalnym [...], analiza wskazuje na co$ catkiem
przeciwnego — uczestniczenie w rozmowie wymaga aktywizacji niemal
wszystkich proceséw psychicznych, wrazliwosci na wymagania sytuacji inter-
personalnej, a takze sprawnego aparatu emisji i odbioru sygnatéw [...]”'*. Zbi-
gniew Necki w analizie postaw wiedzy o rozmowie przytacza trzy definicje:
S. Levinsona, M. Leecha i M. Mc Laughlina'®. Kazda z nich wyréznia inny
sktadnik istotny dla okreslenia tego, czym jest rozmowa.

I tak, dla Levinsona rozmowa to swobodna wymiana r6l nadawcy i odbior-
cy, z nieskrgpowanym przepltywem informacji. Za podstawowy warunek, spoiwo
rozmowy, autor uznaje podzielanie pewnej pozajezykowej wiedzy na temat
Swiata, do ktérej odwotywac si¢ mogg osoby rozmawiajace. Szczegdlng role
Levinson przypisuje implikacji konwersacyjnej. Z kolei Leech za najwazniejszy
element konwersacji uwaza ,,aktywne poszukiwanie najtrafniejszych, to jest
najbardziej zrozumiatych sposobéw wyrazania swych intencji i aktywne rozpo-
znawanie intencji zwartych w wypowiedziach rozméwcéw, z réwnoczesnym
Sledzeniem wymogéw sytuacji [...]”'%. Autor wskazuje na role zasady kontek-
stowej interpretacji wypowiedzi w rozmowie, a za jej cel, nawiazujac do koope-
racji konwersatoryjnej Grice’a, uznaje porozumienie, wymagajace dopasowania
swych zachowari do wymogéw sytuacji.

Do innego skfadnika odnosi istote rozmowy Mc Laughlin. Jest nim proces
planowania i realizacji dziatan komunikacyjnych osoby mdwiacej, wykorzy-
stujacej ,,dostepne sobie zasoby jezykowe i pozajezykowe w celu wytworzenia
przekazu lub serii przekazéw ukierunkowanych na osiagniecie celu [...]”17. Za
wlasciwe planowanie Mc Laughlin uznaje planowanie wilasnych posunigé, roz-
poznawanie intencji rozméwcey i jego dziatar. Planowanie to moze dotyczy¢ za-
réwno catej konwersacji, jak i ,,spdjnosci migdzy poszczegdlnymi wypowiedzia-
mi* 108

W szczegdlny sposéb podkreslana jest rola rozmowy w komunikowaniu sig.
I. Kurcz twierdzi, ze rozmowa dwu lub wigcej os6b jest podstawowym wzor-
cem realizacji kompetencji komunikacyjnej, z ktérego wszystkie inne si¢ wy-
wodza. Za jej istotne cechy przyjmuje si¢:

1. Wspotobecnos¢ — rozmdéwcey przebywaja w tym samym Srodowisku fi-
zycznym, stysza si¢ i widza nawzajem swoje zachowania.

2. Brak jakiegokolwiek zapisu.

1047, Necki: Komunikacja miedzyludzka..., s. 121.
105 Szerzej na ten temat w: ibidem, s. 121—124.

106 Thidem, s. 122.

107 Tbidem, s. 123.

108 Thidem.
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3. Samoregulacja — uczestnicy ustalaja w tracie rozmowy, co bedzie dalej,
zmieniaja jej formy, cel, przekaz itp.'”

Postugujac si¢ klasyfikacja ukladéw dyskursywnych Herberta Clarka, I.
Kurcz stwierdza, iz podstawowym, wyjsciowym wzorcem jest rozmowna bezpo-
Srednia''”.

Na role uczestnikéw i bezposrednio$¢ ich spotkania jako ceche konstytu-
tywna rozmowy wskazuja réwniez inni autorzy. Joanna Rutkowiak okresla roz-
mowg¢ jako inna form¢ dialogowej wymiany mysli. Wskazuje na jej istotne cechy:
— ciagto$¢ wymiany,

— dystynktywny brak wyraZnego zakonczenia, bedacego ukoronowaniem dys-
kusji, stanowiacej zamknigty akt poznawczy,

— rodzenie si¢ z potrzeby poznawczosci, ale niewyartykulowanej jasno i wyra-
ziscie (tak jak w dyskus;ji),

— inicjowanie przez tego uczestnika, ktéry zafascynuje pozostatych zagadnie-
niem, ale nie musi by¢ liderem rozmowy, w ktérej najwazniejszy jest temat,

— tematyka rozmowy nie moze by¢ narzucona''l.

Na osoby, czyli uczestnikéw rozmowy, szczegdlny nacisk ktadt G.-H. Gada-
mer, stwierdzajac, iz ,rozmowa czyni rozmoweg nie to, ze doswiadczyliSmy
w niej czego$§ nowego, lecz ze napotkaliSmy co§ w drugim cztowieku, czego
jeszcze w naszym doswiadczeniu $wiata nie spotkalismy [...]""2.

Na wtasciwosci porozumiewania si¢ jako procesu migdzyosobowego zwroécit
uwage R.B. Adler. Twiedzit on, ze ,,w kontaktach czysto bezposrednich czgsto
nie mozna odrézni¢ nadawcy i odbiorcy, [...] Ze ludzie sa rownocze$nie nadaw-
cami i odbiorcami wymieniajacymi liczne wiadomosci”!''®*. W innych analizach
komunikacji bezposredniej znaleZzé mozna okreslenia rozmowy jako zdarzenia
komunikacyjnego: ,rodzaju fenomenu, w ktérym jak w skrytce mieszcza si¢
problemy dziecifistwa i dorostosci [...]”""* badz jako interpersonalnej komu-

109 Por, I. Kurcz: Psychologia jezyka i komunikacji..., s. 138. To samo stwierdzenie mozna
znalez¢ w pracy K. Wojtczuk: ,,rozmowa pomigdzy dwoma osobami to tyle, co dialog [...] moze
by¢ punktem odniesienia — dla wszystkich innych [forum komunikacji — E.R.]”. Zob. K. Wojt-
czuk: Zachowania jezykowe nauczycieli w sytuacji lekcji szkolnej. T. 1. Siedlce: WSRP, 1996,
s. 21.

10 T Kurcz Psychologia jezyka i komunikacji..., s. 139.

Ny Rutkowiak: O dialogu edukacyjnym..., s. 37.

12 H.-G. Gadamer: Niezdolnosé¢ do rozmowy. ,,Znak” 1980, nr 3, s. 371—372; Idem:
Rozum, stowo, dzieje. Szkice wybrane. Wybral, oprac. i wstgpem poprzedzit K. Michalski,
przet. M. Lukasiewicz, K. Michalski. Warszawa: PIW, 2000.

I3 RB. Adler, LB.Rosenfeld, RE Il Proctor: Relacje interpersonalne. Proces
porozumiewania sie. Ttum. G. Skoczylas. Poznai: Dom Wydawniczy Rebis, 2006, s. 11.

14 A Duszak: Tekst, dyskurs, komunikacja miedzykulturowa. Warszawa: Wydawnictwo
Naukowe PWN, 1998, s. 13; H. Retter: Komunikacja codzienna w pedagogice. Przekl.
M. Wojdak-Piatkowska, wstepioprac. B. Sliwerski. Gdarisk: Gdafiskie Wydaw-
nictwo Psychologiczne, 2005, s. 25.
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nikacji sensu podmiotowego'!'>. Rola rozmowy pojawia si¢ podczas analizy
epizodéw wzajemnego zaangazowania (Schaffer, Rutkowiak), centracji inter-
personalnej (Feffer, Andrukowicz), realizacji systemu semiotycznego (Miiller,
Chomsky, Rittel) czy jako forma komunikacji perswazyjnej (Miiller, Necki),
jako umiejetnos¢ spoteczna (Argyle) czy jako artykulacja $wiata, tworzaca
pojecia w trakcie zywej rozmowy (Termiriska, Gadamer). Za istotng ceche
objawiajaca si¢ w rozmowie uznano $wiadomo$¢é czynnikéw zwigzanych z za-
chowaniami zaangazowania w czynnoS$ci komunikacji (Beneviste, Flavell, Kra-
sowicz-Kupis, Kwarciak).

Odmienny charakter maja te préby definiowania rozmowy, ktdre traktuja ja
jako czynno$¢ o charakterze jezykowym (Garrey, Shugar) czy tez jako komuni-
kacyjna dziatalno$¢ jezykowa (Wittgenstein). Rozmowa jest w tym kontekscie
uznana za ,,najnaturalniejsza forme uzycia jezyka, [...] forme kontaktu jezyko-
wego [...]”, ktérego cecha jest to, ze percepcja i weryfikacja tekstu nadanego
czy jego rozumienie dokonuje si¢ natychmiast i jednoczes$nie. Rzeczywisty,
obecny, niewyimaginowany odbiorca dostarcza sprawdzianu percepcji nadawcy
bezposrednio po niej. Rozmowa wymaga od obu uczestnikéw aktywnej po-
stawy''®. Wskazuje to na fakt, iz ,nawiazanie laficucha dialogicznego wyma-
ga kompetencji jezykowej (N. Chomsky) oraz kompetencji komunikacyjne]
(D. Hymes)”!"". Kompetencja komunikacyjna ma — w przeciwienistwie do
kompetencji jezykowej — wymiar interpersonalny i odnosi si¢ do umiejgtnosci
postugiwania si¢ jezykiem stosownym do intencji osoby mdéwiacej i odpowied-
nio do sytuacji, wiedzy o sobie itp.!"® Odpowiada to okresleniu ,,planowos¢ po-
sunig¢ mownych” autorstwa Barbary Bonieckiej'”’, odnoszacemu sie do stoso-
wania i zachowania jakiego§ porzadku w konwersacji, ktéra jest udziatem
w rozmowie. Potwierdzenie tego znaleZ¢ mozna w analizie rozmowy jako inter-
akcji. Van Dijk stwierdza, iz ,,zwyczajne zabieranie gtosu w rozmowie pod-
porzadkowywane jest kompleksowym regutom i strategiom”'?’. Odpowiedni-
kiem takich regut moga by¢ zasady konwersacji Paula Grice’a, tak zwana teoria
implikatur'?'. Wskazuje ona na tworzenie niekonwencjonalnych znaczen wypo-
wiedzi, odnoszacych si¢ do wiedzy pozajezykowej rozméwcéw i do biezacego,
aktualnego przebiegu konwersacji jako do podstawowego zjawiska w wymianie
konwersacyjnej. Implikatury powstaja dzigki tzw. predyspozycjom, to znaczy

15 U. Ostrowska: Dialog w pedagogicznym badaniu..., s. 63.

16 W. Ttokinski: Mowa. Przeglad problematyki dla psychologow i pedagogéw. Warsza-
wa—DPoznan: PWN, 1982, s. 131.

7 Por. U. Ostrowska: Dialog w pedagogicznym badaniu..., s. 63.

18 I, Kurcz Jezyk a reprezentacja..., s. 64 (por. rozdziat 1.2. w niniejszej pracy).

19 B. Boniecka: Lingwistyka tekstu. Teoria i praktyka. Lublin: Wydawnictwo Uniwersy-
tetu Marii Curie-Sktodowskiej, 1999, s. 167.

120 Dyskurs jako struktura i proces..., s. 24.

121 Zob. Z. Necki: Komunikacja miedzyludzka..., s. 126—127.
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,.koniecznym do przyjecia zatozeniom, by méc dana wypowiedZ interpretowac
jako prawdziwa lub fatszywa [...]"'%

Efektywno$¢ komunikacji w rozmowie zalezna jest od dwdch zasad: rzeczy-
wistosci, odnoszacej si¢ do tresci wypowiedzi, i kooperacji, odnoszacej si¢ do
zgodnosci wymiany wypowiedzi'?® z celami czy kierunkiem obranej formy. Za-
sada kooperacji zobowigzuje rozméwce do przestrzegania czterech maksym,
ktére sformutowat P. Grice. Znane sa one jako zasady: jakosci, ilosci, odpowie-
dzialnosci i sposobu.

1. Maksyma jakosci to wskazanie na konieczno$¢ zwiazku tresci rozmowy
z prawda badZ przekonaniem rozméwcow.

2. Maksyma ilosci odnosi jako$¢ porozumiewania si¢ do zwiazku miedzy
rozbudowaniem wypowiedzi a rzeczywista jej potrzeba.

3. Maksyma odpowiedzialnosci ,,zobowiazuje uczestnikéw do tego, by mé-
wili zgodnie z aktualnym przebiegiem rozmowy [...]”'**. Od odbiorcy wymaga
si¢, by szukajac interpretacji wypowiedzi nadawcy, staral si¢ koncentrowaé na
temacie i kierunku konwersacji.

4. Maksyma sposobu odnosi si¢ do wyboru przez uczestnikéw odpowied-
nich form wypowiedzi dla utrzymania jakosci porozumiewania sig'>.

Innym zatozeniem efektywnosci komunikacji jest wskazany przez I. Kurcz,
za Clarkiem i Havilardem, kontakt stare — nowe'?°. Polega on na tym, ze
uczestnicy komunikacji ustalaja zakresy wspdlnie posiadanej wiedzy. ,Jest to
owo, »stare«, wspdlne, podzielone i do tego méwiacy dodaje »nowe«: lub po-
szukuje »nowego« u stuchacza”'?’. W przedstawionych warunkach efektywnosci
komunikacyjnej wyraZznie wyodrebnia si¢ dwa dzialy za nia odpowiedzialne —
spoteczny i jezykowy. Dato to réwniez podstawe do wyznaczenia przez G. Lee-
cha zasad organizacji tekstu:

1. Zasad tekstualnych: reguty poprawnosci gramatycznej i zrozumialosci,
reguty dopasowania wypowiedzen do kontekstu lingwistycznego, reguty ekono-
micznos$ci w konwersacji, reguty ekspresyjnosci.

2. Zasad interpersonalnych: reguty uprzejmosci, reguty aprobaty, reguty skrom-
nosci, reguty zgodnosci, reguty wspoétdziatania, reguty ironii, atrakcyjnosci tekstu
i reguly Polyanny, nakazujacej unikania tematéw przykrych dla rozméwey'?.

122 Podaje za: ibidem, s. 126, Necki, za Lewinsonem, podaje trzy klasy presupozycji: logicz-
ne, semantyczne i pragmatyczne.

123 Por. ibidem, s. 126—127.

124 Tbidem, s. 129.

125 Maksymy Grice’a omawia wielu autor6w, m.in. Necki, Kurcz, Retter.

126 1, Kurcz: Jezyk a psychologia. Podstawy psycholingwistyki. Warszawa: WSiP, 1992,
s. 137, por. réwniez E ade m: Psychologia jezyka i komunikacji..., s. 136—137.

127 Tbidem, s. 137.

128 Zasady te stanowia podstawe analizy skuteczno$ci, osiggania celéw rozmowy niz samej
struktury. Podaje za: Z. N ¢ cki: Komunikacja miedzyludzka..., s. 137.
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Z efektywnoscia rozmowy wiaze si¢ rowniez pojecie stylu komunikacyjne-
go. Lidia Grzesiuk wyrdznia dwa style komunikowania si¢ w rozmowie: part-
nerski i niepartnerski'®’. Style te uwidaczniaja si¢ w tzw. wymiarach diagno-
stycznych — w sposobie rozpoczgcia rozmowy, uzyciu jezyka, tresci
wiadomosci i sposobie wymiany informacji. Wpisane jest to w uktad rél nadaw-
cy i odbiorcy. W stylu partnerskim inicjatorem rozmowy moze by¢ zaréwno
nadawca, jak i odbiorca, a prowadzona jest ona z uwzglgdnieniem mozliwosci
jezykowych obojga, czyli nadawcy i1 odbiorcy. Dla tresci wiadomosci uwzgled-
niona jest tez perspektywa zaréwno nadawcy, jak i odbiorcy, a sposéb jej prze-
kazu kontrolowany jest zaréwno ze wzgledu na nadawce, jak i odbiorcg. W sty-
Iu niepartnerskim sposéb rozpoczecia rozmowy uwzglednia potrzeby tylko
jednej strony, a uzycie jezyka okreslaja mozliwosci jednego z uczestnikéw kon-
wersacji. Podobnie ma si¢ z trescia wiadomosci, uwzgledniajaca perspektywe
tylko jednego z nich, a przebieg informacji jest jednostronny. Odpowiada to re-
lacji migdzy uczestnikami komunikacji, ktéra stanowi relacje wzajemna, syme-
tryczna badZ niesymetryczng. ,.Nieréwnowazno$¢ podmiotéw [w komunikacji
— E.R.] ma najczgsciej Zrédlo w niejednakowych pozycjach, jakie wzgledem
siebie zajmuja [..]71%0.

Zasady tekstualne implikuja role wypowiedzi jezykowych, tworzacych tekst.
Przyjmuje sig, iz ,,jezyk jest manifestowana cz¢scia wypowiedzi w akcie komu-
nikowania si¢”'*". Analiza tekstu rozmowy'** kierowana jest w strone pragmaty-
ki jezykowej: ,stowa zdaja si¢ wskazywaé na glebsza i bardziej rozlegta,
wspdlng dla uczestnikéw [dziedzing — E.R.], zawierajaca [...] nie tylko wiedze
o Swiecie, lecz takze hipotezy kazdego z rozméwcow na temat wiedzy o §wie-
cie drugiego rozméwey, a takze reguly, zwiazki i realnos¢ sytuacji, w ktérej oni
[nadawca i odbiorca — E.R.] si¢ znajduja. Obejmuje tez wspdlng dla wszyst-
kich znajomo$¢ systemu jezykowego oraz ogdélnych wymogdéw konwersacyj-
nych, taczacych istote komunikowania si¢ w rozmowie [..]713.

Poza uczestnikami i tekstem, ich wzajemna relacjq i prawidtami, jako sktad-
nikami rozmowy, wskazywane jest dzialanie, ujgte w reguly interakcji, a takze
przebieg rozmowy. ,,Rozmowa zazwyczaj przebiega na przemian, to znaczy naj-

129 L. Grzesiuk, E. Trzebifiska: Jak ludzie porozumiewajq sie? Warszawa: Nasza
Ksiggarnia, 1978, s. 137—145; literatura o stylu komunikowania sig jest obszerna i odnosi si¢ do
réznych perspektyw, np. B. Kozusznik: Style kierowania. Uwarunkowania sytuacyjne i psy-
chologiczne. Katowice: Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, 1985; W. Hajnicz Sposoby
kierowania grupq w przedszkolu. Olsztyn: Wyzsza Szkota Pedagogiczna, 1991, s. 10.

30B.Dobek-Ostrowska: Podstawy komunikowania..., s. 10.

131 B. Boniecka: Lingwistyka tekstu..., s. 25.

132 por.np. U.Zydek-Bednarczuk: Struktura tekstu rozmowy potocznej...; M. Ki t a:
Wywiad prasowy...

133 Wiedza a jezyk. T. 1. Ogdlna psychologia jezyka i neurolingwistyka. Red. 1. Kurc z,
J.Bobryk, D.Kadzielawa. Wroctaw: Zaktad Narodowy im. Ossolifiskich, 1986, s. 156.
O roli jezyka w rozmowie por. rozdziat 1.4.
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pierw kolejka przypada na jednego z rozméwcéw, potem na drugiego [...]
i w ten sposéb interakcja staje si¢ spotecznie zaangazowana [...]”'**. Na wy-
mierno$¢ w rozmowie rél nadawcy i odbiorcy wskazuja takze inni badacze roz-
mowy. Aleksander Stotwinski, analizujac jezyk rozméwcéw, uwaza, iz rozmo-
we tworza wypowiedzi przynajmniej dwoch oséb z wyraznym wskazaniem na
wymiennosé rél nadawcy i odbiorcy'®®. Odnosi si¢ do tego réwniez analiza me-
chanizmu konwersacji Sacksa, ktérego zdaniem najwazniejsze dla konwersacji
jest ptynne przyjmowanie rél miedzy osoba moéwiaca i stuchajaca, tzw. przej-
mowanie tur'%,

Zdaniem van Dijka, ,.zabieranie glosu w rozmowie podporzadkowane jest
kompleksowym regutom i strategiom, okreslajacym na danym etapie kontaktu
sposGb wybierania nastepnej osoby méwiacej [...]”1*". W kontekscie tych analiz
za istotne dla przebiegu rozmowy uznaé nalezy réwniez jej nawiazanie i zakon-
czenie. Wskazuje na to réwniez Malgorzata Kita, przytaczajac badania nad roz-
mow3a, prowadzone przez Rouleta i szkole genewska, taktujace rozmowe jako
»interakcje werbalna, wyznaczona przez spotkanie i rozstanie dwoch interloku-
toréw [...]”'%. Poczatek i koniec rozmowy jest réwniez wyrézniony, w ujeciu
Z. Neckiego, ktory wymienia trzy jej fazy: otwarcia, postawienia tematu, za-
mknigcia.

Poczatek rozmowy Necki okresla jako fazg otwarcia konwersacji, ktéra cha-
rakteryzuje realizacja praktyczna dwoch posunigc interpersonalnych: ,,wezwania
do rozmowy i odpowiedzi, zawierajacej potwierdzenie przyjecia do rozmo-
wy”13. Bardziej szczegStowo ujmuje to analiza poczatku rozmowy traktowanej
w kategoriach interakcji'?’. Jednakze zakoniczenie rozmowy jest juz ujawnione
tylko w kategoriach wymiany wypowiedzi i jej korica: ,,[...] konwersacja nie zo-
staje [...] przerwana w sposob mechaniczny. Jej uczestnicy podejmuja pewien
wspélny wysitek, by w stosowny sposéb zamknaé dana wymiane zdaf [...]"".
Z kolei Necki uwaza, iz realizacja fazy zamykania rozmowy wazy na dalszym
kontakcie i jest trudniejsza niz rozpoczecie. Badacz okresla cztery elementy,
ktére w niej wystepuja:

134 Zasady te odnosza si¢ do analizy skutecznosci, osiagania celéw w rozmowie, do pragma-
tyki zachowan uczestnikéw, niz do samej analizy przebiegu. Por. Mosty zamiast murow...

135 Za: E. Bochno: Rozmowa jako metoda oddziatywania dydaktycznego. Studium teore-
tyczno-empiryczne. Krakéw: Impuls, 2004, s. 16.

136 Por. Z. Necki: Komunikacja miedzyludzka..., s. 131.

137 Dyskurs jako struktura i proces..., s. 24.

33 M. Kita: Modutowa konstrukcja rozmowy. W: Poznariskie spotkania jezykowe. Red.
Z.Krazynska, Z. Zagodrski. Poznain: Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu im. A. Mic-
kiewicza, 2001, s. 31; do tej kategorii wyznaczajacej cechy rozmowy naleza réwniez wymiary po-
twierdzajace i naprawcze oraz akty mowy i akty nadrzedne i podrzedne, kierujace rozmowa.

139 Por. Z. N¢cki: Komunikacja miedzyludzka..., s. 145.

140° O interakcji i poczatku rozmowy bardziej doktadnie jest mowa w rozdziale 3.

141 Dyskurs jako struktura i proces..., s. 24.
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— dokoriczenie gtéwnych tematdéw i podejmowanie tematéw ,,zamykajacych”,

— wykonanie wypowiedzi zapowiadajacych zamknigcie konwersacji,

— powtérne nawiazanie do tematu z podkresleniem, ze zostat on juz zrealizo-
wany,

— koricowa wymiana pozdrowieri i rytualéw zamknigcia konwersacji (uklony,
gesty, formuty stowne)'*.

Otwarcie i zamknigcie rozmowy stanowi o jej odbiorze i wywiera wptyw na
jej ksztalt jezykowy. Ogromne znaczenie ma réwniez miejsce rozmowy. Zwraca
na to uwage Matgorzata Swiecicka, okreslajac lokalizacje rozmowy w prze-
strzeni'®, nie tylko jako kontekst sytuacyjny, ale i werbalny. Ten watek podkre-
Slaja w swoich pracach, np. Stanistaw Grabias, Walery Pisarek. Na kontekst
rozmowy zwraca réwniez uwage Ewa Bochno, definiujac rozmowe jako specy-
ficzny rodzaj interakcji (cztowieka) z innym cztowiekiem lub grupa ludzi, pole-
gajacy na przesylaniu i odbieraniu werbalnych i pozawerbalnych komunikatow
przy sprzezeniu zwrotnym i réwnorzednym rél nadawcy i odbiorcy!**. Anali-
zujac role rozmowy w metodach oddzialywania wychowawczego w szkole,
Bochno wyréznia okreslone warunki czasowe i przestrzenne, towarzyszace
przebiegowi rozmowy, a takze atmosfere, ktéra ,jest wynikiem zyciowych sto-
sunkéw, jakie tacza poszczegdlnych jej uczestnikéw”'*.

W analizie rozmowy dziecka z dorostym nie sposéb pominaé jakichkolwiek
sktadnikéw rozmowy, wymienianych w jej definicjach badZ wyjasnieniach
strukturalnych. Podstawe stanowi konstrukcja diadyczna, wpisana w relacjeg
dziecko — dorosly (szerzej por. rozdz. 1.4.). Diadg tg charakteryzuje specyficz-
na asymetria, ktéra rzutuje na pozostate elementy skladowe rozmowy, petniace
funkcje determinantéw wskazZnikowych. Sa one niezbedne do tego, by kontakt
migdzy dzieckiem i dorostym, bgdacy porozumiewaniem sig, mozna nazwad
rozmowa. Naleza do nich wspétobecnosé uczestnikéw oraz wzajemnosé
ich §wiadomosci. Do 0s6b uczestniczacych w rozmowie odnosi si¢ réwniez de-
terminant zasady zamiany rol.

Do grupy determinantéw zwigzanych z jezykiem rozmowy naleza determi-
nanty jezykowe i determinanty strukturalne wypowiedzi. Determinanty struktu-
ralne stanowia warunek wstgpny rozmowy, pozwalaja na jej samoregulacje
strukturalng, progresywnos¢ strukturalng, mobilno$¢ sytuacji i dystynktywny
tryb zakoriczenia.

Wspdlobecnosé, wzajemno$¢ Swiadomosci i1 diadyczno$¢ odpowiadaja
wczesniej wskazywanym cechom rozmowy jako innej formy komunikacji niz

142 7. Ne¢cki: Komunikacja miedzyludzka..., s. 151.

143 M. Swiecicka: Kreacja dialogu potocznego we wspdlczesnej polskiej prozie dla mto-
dziezy. Bydgoszcz: Wydawnictwo Uczelniane WSP, 1999, s. 101.

144 Por. E. Bochno: Rozmowa jako metoda..., s. 31.

145 Bochno dodaje: ,,wszyscy rozméwcy maja te same prawa i obowiazki. Przywodztwo jest
zmienne i przynalezy osobie, ktéra wysunie najatrakcyjniejszy w danym momencie temat”. Ibidem.
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dialog czy dyskurs. Sa tez realizacja komunikacji o cechach bezposrednioSci
i interpersonalnosci. Z kolei do determinantéw jezykowych naleza potoczno$é
jezyka, okreslona przez cechy dialogicznosci, spontanicznosci i sytuacyjnosci'*
oraz synkretyzm wypowiedzi rozumiany jako dopuszczenie taczenia i traktowa-
nia réznych form zachowan jezykowych jako homonimiczne.

Warunek wstgpny rozmowy to wyrazenie przyzwolenia na wzajemny kon-
takt, okazany przez obydwu partneréw'¥’. Jest on elementem dopetniajacym in-
teraktywne otwarcie rozmowy'*® i jest efektem sytuacji motywacyjnej oraz na-
stawienia uczestnikéw rozmowy. Dystynktywny tryb zakoiczenia rozmowy,
istotny dla odbioru jej calosci, rzutuje na oceng rozmowy i motywacje do podej-
mowania komunikacji. Odpowiada on zasadzie ,braku korica” rozmowy. Nie
jest bowiem mozliwe wczesniejsze zaplanowanie czy przyjecie formy korica
rozmowy, poniewaz tworzy ona niejako sama siebie i koniec jej zalezy od prze-
biegu catej konwersacji, a czasem od pojawiajacego sie nowego kontekstu'*’.
Wynika to réwniez z progresywnosci strukturalnej rozmowy, rozumianej jako
cecha rozwijajacej si¢, postepujacej struktury, w nastgpujacych po sobie wymia-
nach wypowiedzi. Wymiany te moga by¢ wskazujace i opisujace, moga byc
zawigzane z regulowaniem rozmowy czy jej planowaniem, moga odnosi¢ si¢ do
treSci rozmowy badZ do rzeczywistoSci poza rozmowa. Moga byé to réwniez
wtracenia zwiazane z treScia rozmowy lub odnoszace si¢ do rzeczywistosci
poza nia.

Innym determinantem specyfiki rozmowy jako formy komunikacji bez-
posredniej i interpersonalnej, wigzacym si¢ z progresywnoscia struktury, jest
mobilnos¢ sytuacji rozmowy. To w niej wyraza si¢ niepowtarzalnos¢ i nieod-
twarzalno$¢ tej samej rozmowy. Jest ona za kazdym razem inna, bo inny towa-
rzyszy jej kontekst sytuacyjny, czasowy i inna jest intencja rozméwcéw. To oni
decyduja o sekwencjach wymiany, bez wczesniejszych uzgodnien, gdyz cecha
rozmowy jest jej samoregulacja strukturalna. W rozmowie jej uczestnicy sami
okreslaja kierunki i czas oraz struktury wymiany wypowiedzi. Gwarantem jest
zasada swobodnej zamiany rél nadawcy i odbiorcy.

Kazdy z determinantéw zalezy od najistotniejszych sktadnikéw rozmowy, to
jest: od roli jej uczestnikéw, wzajemnej relacji, nastawienia komunikacyjnego,
widzenia $wiata i doswiadczen, jakie sa ich udziatlem.

146 Definicj¢ jezyka potocznego podaje za: A. Wilkofi: Typologia odmian jezykowych
wspdlczesnej polszezyzny. Katowice: Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, 2000.

47 E. Rostanska: Rozmowa w szkole. Mowienie i stuchanie w klasach poczqtkowych.
Krakéw: Wydawnictwo Edukacyjne, 1995, s. 44.

148 Por. w niniejszej pracy rozdziat 3.

149 E. Rostafiska: Rozmowa w szkole..., s. 56.
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1.4. Dziecko i dorosty w diadzie rozmawiajacej

Osoby uczestniczace™® w rozmowie stanowia o jej przebiegu i jakosci. Sa

jej gtéwnym sktadnikiem i tworza przestrzedi rozmowy. W rozmowie dziecka
z dorostym przestrzenn t¢ wypetniaja relacje wynikajace z niesymetrycznosci
podmiotéw rozmawiajacych i roli, jaka odgrywa w wypadku dziecka komunika-
cja z dorostym. Jej strukturalne odniesienie to diada oznaczajaca spotkanie
dwdch oséb i ich bezposrednia interakcj¢. Ronald B. Adler stwierdza, ze taki
typ bezposredniej interakcji w réznych badaniach spotecznych jest nazywany
diada: ,,w znaczeniu iloSciowym mozna wigc zamiennie uzywacé okreslefi »po-
rozumiewanie si¢ w diadzie« i »porozumiewanie si¢ interpersonalne«”'".

W wypadku, gdy tworzacym dialog sa dziecko i dorosly, rozmowa nabiera
specyficznego charakteru. Wskazuje na to Anna Brzezinska, stwierdzajac, iz
,biezace uktady konwersacji, szczegdlnie te zdarzajace si¢ pomigdzy dorostymi
a dzieémi sa ograniczone poprzez asymetryczny podziat wiedzy, wladzy i pre-
stizu [...]”"°%. Réznica w diadzie powoduje u dorostych ,,sytuacyjnie posadowio-
ny” spos6b méwienia, za§ u dzieci indykacyjne uzywanie jezyka. Krystyna
Ablewicz, za Lagenveldem, wskazuje, iz obcowanie dorostych z dzie¢mi
jest kontaktem znamiennym. Jako na znamienny wskazuje réwniez na wywiera-
ny w trakcie tegoz obcowania wplyw oséb na siebie!*®. Lagenveld sprowadza
ten wplyw do wymiaréw oddzialywania bezposredniego oraz posredniego
1 okreSla go mianem ,wychowanie”. Diada tak uksztattowana odnosi si¢ do
jawnie dydaktycznej interakcji dziecka z dorostymi, kiedy interakcja koncentru-
je sie¢ na zadaniu z doktadnie okreslonym celem. H. Rudolph Schaffer stwier-
dza, iz mimo badan trudno powiedzieé, czy dorosty rzeczywiscie ma istotny
wplyw na pézniejsze dziatanie dziecka'*. Jednakze ten uktad spoleczny ma od
poczatku strukturg gotowa na przyjecie dziecka jako uczestnika funkcjonu-
jacego w jego ramach'>,

Grace Wales Shugar, analizujac diade dziecko — dorosty w aspekcie funk-
cjonowania malego dziecka, niezaleznie od jego wieku, wskazuje na fakt,
iz struktura uktadu uczestnikéw diady (dziecko — dorosty) odnosi si¢ do relacji

150 Hymes uznaje uczestnikéw komunikacji za podmioty zdarzeri jezykowych, okreslajac ich
terminami ,,nadawca” — ,,odbiorca”. G.W. Shugar: Dyskurs dzieciecy..., s. 34.

15 RB. Adler, LB. Rosenfeld, RF. I Proctor: Relacje interpersonalne...,
s. 20—21.

152 Dziecko w $wiecie ludzi i przedmiotéw. Red. A. Brzezifiska, G. Lutomski. Po-
znan: Wydawnictwo Zysk i S-ka, 1994, s. 39.

153 K. Ablewicz Hermeneutyczno-fenomenologiczna perspektywa badari w pedagogice.
Krakéw: Wydawnictwo Uniwersytetu Jagielloniskiego, 1994, s. 16.

34 HR. Schaffer: Wzajemnos¢ kontroli we wezesnym dzieciristwie. Thum. A. Brze -
zinska, K. Warchol. W: Dziecko w swiecie ludzi i przedmiotow..., s. 125—149.

155 Por. G.W. Shugar: Dyskurs dzieciecy..., s. 35—36.
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miedzy uczestnikami danej sytuacji komunikowania si¢. Relacje te rozpatrywa-
ne sa w kategoriach tozsamosci spolecznej uczestnikéw, ich statusu spoteczne-
go oraz takich cech jak: wiek, zakres wiedzy i rodzaj doswiadczefi. Zmiana re-
lacji ,,pociaga zmiane struktury uczestnikéw”!*°. Relacje te maja znaczacy
wplyw na jako$¢ porozumiewania si¢ w diadzie.

W analizach jakosciowych podkresla si¢ to, ze ,,porozumiewanie si¢ zachodzi
wtedy, gdy ludzie traktuja siebie jako [...] indywidualnosci, bez wzgledu na to,
w jakim kontekscie zachodzi [...]”"". Wskazanie, z jednej strony, na rolg relacji
zachodzacych migdzy uczestnikami porozumiewania si¢, a z drugiej — na istot-
no$¢ podmiotowego, indywidualnosciowego traktowania partneréw rozmowy
wzgledem siebie, kierunkuje badania rozmowy dziecka z dorostym na analizg rela-
cji tworzonych w trakcie rozmowy 1 na wzajemne ,,widzenie siebie” jako partnera.
R.B. Adler, za Julia Wood, jako cechy indywidualnosci w relacjach interpersonal-
nych, wystgpujacych w porozumiewaniu si¢ miedzyosobowym, uznaje:

— niepowtarzalnos¢,

— niemozno$¢ zastagpienia go innym,

— wzajemng zaleznos¢,

— ujawnienie osobistych informacji,

— samostanowienie (,,niewazne, o czym si¢ rozmawia. Wazne, ze poglegbia sig
kontakt miedzy nami”'*®).

Szczegblnego charakteru nabieraja te cechy w jawnie dydaktycznych inter-
akcjach z dorostym'®. Porozumiewanie si¢ jest skoncentrowane na postawionym
zadaniu z dokladnie okreslonym celem. Schaffer stwierdza, iz byty to sytuacje
najczesciej badane. Badanie to dotyczyto zwigzku miedzy dorostym i matym
dzieckiem. W literaturze pedagogicznej, analizujacej zachowania komunikacyj-
ne, wigzato si¢ z sytuacja porozumiewania si¢ mi¢dzy nauczycielem a uczniem,
jako specyficzna wyodrebniona sytuacja komunikacyjna, ze szczegélnym odnie-
sieniem edukacyjnym'®. Jednakze diada uczei — nauczyciel nie jest pierwotna
dla doswiadczeri komunikacyjnych dziecka. Na jej przebieg wptywaja relacje
i te doznania komunikacyjne, ktérych dziecko do§wiadczyto juz wczesniej w ko-
munikowaniu si¢ z dorostym, w jego najczestszej formie, jaka jest rozmowa.

Specyficzny charakter diady uczen — nauczyciel, wynikajacy z kontekstu
edukacji, ma niewatpliwy wplyw na sposéb komunikowania si¢ dziecka z do-
rostym. Wynika to chociazby z ,,posadowienia” dorostego wzgledem dziecka

156 Zob. ibidem, s. 36.

157 Tbidem.

153 RB. Adler, LB. Rosenfeld, RF. Il Proctor: Relacje interpersonalne...,
s. 20—21.

159 Por. szerzej: H.R. Schaffer: Epizody wspdlnego zaangazowania jako kontekst rozwoju
poznawczego. Ttum. A. Brzezifiska, K. Warchotl. W: Dziecko w swiecie ludzi i przed-
miotow..., s. 150—188.

160 Szerzej na ten temat bedzie mowa w rozdziale 5.
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1 roli §wiadomosci oceny, jaka towarzyszy aktywnosci dziecigcej w porozumie-
niu si¢ z nauczycielem. Jest to wymiar relacyjny, tkwiacy w przestrzeni rozmo-
wy. Wymiar indywidualnosciowy — to znaczenie i warto$¢ dzieciecych do-
Swiadczen, ze znaczacych 1 niepowtarzalnych kontaktéw, doznawanych
w komunikacji z dorostym. W rozumieniu relacyjnym diada dziecko — dorosty
stanowi konstrukt, ktéry zostat okreslony przez Schaffera jako epizod wspdlne-
go zaangazowania. Z kolei w rozumieniu indywidualno$§ciowym, niepowtarzal-
nym, rozmowa dziecka z dorostym nosi znamiona specyfiki spotkania w ujeciu
filozofii spotkania Martina Bubera — jako specyficzny kontakt ludzki, w kt6-
rym Ja — Ty i to, co dzieje si¢ pomiedzy nimi, ksztattowany jest przez indywi-
dualnos¢ dziecka i dorostego.

Epizody wspdlnego zaangazowania'® w swym szczegélnym, diadycznym
charakterze oznaczaja ,,jakikolwiek kontakt miedzy dwiema jednostkami, pod-
czas ktérego wspélnie zwracaja uwage na jakiS zewnetrzny temat i wspdlnie
wzgledem niego dziataja”'®?. Schaffer wskazuje, ze cho¢ analiza epizodéw wza-
jemnego zaangazowania moze odnie$¢ si¢ do sytuacji polidiadycznych, to jed-
nak tematem wymian w diadach jest pewien okreslony przedmiot, zdarzenie
czy cecha otoczenia, ktére staje si¢ punktem skupiajagcym wspolne zaangazowa-
nie. Dotyczy to dzieci matych. Autor stwierdza réwniez, iz ,,w miar¢ jak dzieci
staja si¢ starsze, »tematy« coraz cze¢sciej prawdopodobnie przyjmuja forme wer-
balna, zatem epizody wspdlnego zaangazowania staja si¢ »konwersacja« nieko-
niecznie wzmacniana przez aktualne fizyczne odniesienia”!®®. Stanowi to o ich
usadowieniu w analizie rozmowy jako jezykowej formy komunikacji w diadzie
dziecko — dorosty.

Schaffer, w odniesieniu do rozwoju jezyka dziecka, jako warunki konieczne
wskazuje uktad diady i wrazliwego dorostego'®. Uwaza, ze rozwéj jezykowy za-
lezy gtéwnie od udzialu w epizodach wzajemnego zaangazowania. Epizody te
dostarczaja dziecku doswiadczenia jezykowego. Chociaz — jak stwierdza
Schaffer — ,,uczestniczenie dziecka w epizodach opartych na rozmawianiu z do-
rostymi nie jest samo w sobie gwarancja korzystnego doswiadczenia [...]”'%.

W diadzie dziecko — dorosty znaczaca rola przypada dorostemu. Od stylu
jego mowy i intencji wchodzenia w interakcje z dzieckiem zalezne sg te dozna-

61

161 Por, HR.Schaffer: Epizody wspdlnego zaangazowania..., s. 150—188; HR. Schaf -
fer: Rozwdj jezyka w kontekscie. W: Dziecko w zabawie i swiecie jezyka. Red. A. Brze -
zinska, T.Czub, G.Lutomski, B.Smykowski. Poznain: Wydawnictwo Zysk i S-ka,
1995, s. 164—189; na implikacje edukacyjne wskazuje E. Filipiak, por. Eade m: Konteksty
rozwoju aktywnosci jezykowej dzieci w wieku wczesnoszkolnym. Bydgoszcz: Wydawnictwo Akade-
mii Bydgoskiej im. Kazimierza Wielkiego, 2002, s. 163—171.

162 HR. Schaffer: Epizody wspdlnego zaangazowania..., s. 153.

163 Zob. ibidem, s. 166.

164 Tbidem, s. 168, 169.

165 Thidem, s. 170.
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nia komunikacyjne, ktére stanowia o doswiadczeniu porozumiewania sig.
Schaffer wymienia kontrole i wciagnigcie dziecka, polegajace na ,.czgstym
zadawaniu mato konkretnych pytan i szybkim zmienianiu rél w czasie rozmo-
wy”1% uznajac je za podstawowe intencje. Wskazuje réwniez na to, iz w bada-
niach nad rozwojem jezyka dziecka ,,[...] konwersacje stwarzaja bogate otocze-
nie jezykowe, dostarczajace dziecku doswiadczen istotnych dla rozwoju jego
wlasnych umiejetnosci jezykowych”!'¢’.

Rolg diady dziecko — dorosty potwierdzaja w tym zakresie badania Grace
Wales Shugar i Barbary Bokus'®. Piszac o narracji dzieciecej, B. Bokus stwier-
dza, ze w interakcyjnym dyskursie dziecka i doroslego taczy si¢ strumiert wypo-
wiedzi partnera z niewerbalnym zachowaniem komunikacyjnym'®, a specyfike
sytuacji diady dziecko — dorosty stanowi dopetnianie si¢ wilasciwosci obojga
partneréw, ,,co wynika z pozycji zajmowanych przez kazdego z nich (asymetria
relacji: dojrzatos¢ — niedojrzatos¢, zalezno$¢ — niezalezno$é, perspektywa
blizsza — perspektywa dalsza, doraznosé — planowosé)”'7’. Diadycznosé jest
wigc jej konstytutywna cecha, implikujaca cate sekwencje zdarzen, doznan i do-
Swiadczeh w trakcie kazdej rozmowy. Doswiadczenia te z racji statosci diady
stanowig ciag o nieokres§lonym czasie trwania, tym samym stanowia o czyms,
co okreSli¢ mozna stanem do$wiadczania rozmowy, przy spotkaniu dziecka
i dorostego.

1.4.1. Dziecko jako uczestnik diady w rozmowie z dorostym

Analiza rozmowy z punktu widzenia dziecka jako jej uczestnika wymaga
okreSlenia jego roli i oczekiwa wzgledem porozumienia si¢ z dorostym. Ewa
Filipiak stwierdza, ze dziecko, wchodzac w interakcje, oczekuje partnera, ktéry
moze poméc mu dochodzi¢ do tego, aby wiedzie¢, czy zbudowaé rusztowanie
dla konstruktu swoich znaczefi i umiejetnosci'”!. W diadzie tworzy sie koniecz-
no$¢ uzywania jezyka. Dziecko jest wigc podmiotem wtasnej aktywnosci i jako

166 Schaffer w konkluzji stwierdza, ze zachowania dorostego zwiazane ze stylem kontrolnym
hamuja jezykowy rozwdj dziecka, zachowania zwiazane z zachgcaniem do konwersacji utatwiaja
ten rozwdj. (Ibidem, s. 171). Daje to inng perspektywe analiz diady uczeii — nauczyciel,
w zwiazku z rola kontroli uczeniu si¢ dziecka.

167 Tbidem, s. 170.

168 Por. G.W. Shugar: Interakcja, koordynacja linii dziatania i funkcjonowanie jezykowe.
Badania nad matymi dziecmi w warunkach zréZnicowania sytuacyjnego. Przet. B. Mroziak.
Wroctaw: Zaktad Narodowy im. Ossolinskich, 1982; B. B o kus: Nawiqzywanie interakcji spo-
tecznych przez mate dziecko. Wroctaw: Zaklad Narodowy im. Ossolifiskich, 1984.

169 Thidem, s. 41.

170 Tbidem, s. 84.

"UE. Filipiak: Konteksty rozwoju aktywnosci..., s. 192; HR. Schaffer: Epizody
wspdlnego zaangazowania..., s. 175—177.
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sprawca, 1 jako rozméwca. Jednakze dzieci — jak podkre§la Schaffer —
wnosza do sytuacji pewne cechy organizmu, ktére determinuja zachowanie do-
rostego wobec nich. Jednym z nich jest wiek dziecka.

Badania diady dziecko — dorosly dzielg si¢ na te, ktére analizuja czas na-
bywania i doskonalenia umiejetnosci dziecigcej komunikacji i jezyka, oraz te,
ktére analizuja uzycie jezyka i komunikacji w innych, poznawczych celach.
W nich aktywnos¢ dziecka jest podstawowa perspektywa badawcza. Sa réwniez
takie badania, ktére odnosza si¢ do czasu edukacji, koncentrujac si¢ na charak-
terystycznych cechach dorostego — nauczyciela, kierujacego aktywnoscia
dziecka. Nawet w tej pierwszej grupie badain wskazuje si¢, za Brunnerem, ze
juz male dziecko jest sprawcg Swiadomym swych celéw i1 rozwazajacym najlep-
szy sposob ich osiagnigcia lub, za Kessenem, ze dziecko — jako aktywny
uczestnik komunikacji — posiada wlasne dyspozycje do wnoszenia swego
wkladu w sposéb odpowiadajacy jego wtasnym i otaczajacego go §wiata wyma-
ganiom i potrzebom'”?. Badajac edukacyjna komunikacje, porozumiewanie si¢
ucznia i nauczyciela, nie sposéb nie odnie$¢ si¢ do tych doswiadczen, ktére
staly si¢ udziatem dziecka w rozmawiajacej diadzie dziecko — dorosty.

Badaniami, ktére zostaly przeprowadzone na potrzeby niniejszej pracy, obje-
to dzieci bedace na pierwszym etapie edukacji'”’. To czas, gdy nabywa sie
nowych doSwiadczeri, a zachowania komunikacyjne dziecka w relacji
uczen — nauczyciel postrzegane sa w perspektywie doswiadczenn zebranych
jako uczestnika relacji dziecko — dorosty.

Teodozja Rittel'™, opisujac kompetencje jezykowa dziecka, wskazuje na jej
istotne cechy i na mozliwe wptywy dorostego na sposéb uzycia jezyka przez
dziecko. W jezykowym rozwoju wyrdznia kompetencje przejsciowa i kompeten-
cje podstawowa. Kompetencje przejSciowo-rozwojowe charakteryzuja tzw. in-
terjezyk — jezyk dziecka przed rozpoczeciem nauki szkolnej. Jego cechy to
zdolno$¢ produkowania i rozumienia wypowiedzi nie tyle gramatycznych,
ile akceptowalnych, to jest dostosowanych do kontekstu, w ktérym wypowiedzi
sa tworzone i przyjete z aprobata dorostych. Kontekst ten moze by¢ zaréwno
sytuacyjny, jak i werbalny. Cechami kompetencji przejSciowych jest réwniez
zmienno$¢ 1 stata wymiana regut jezykowych.

Kompetencja podstawowa to — jak okresla T. Ritte] — tak zwana gramaty-
ka ucznia. W poczatku edukacji dziecka, w tej kompetencji, charakterystyczna
jest sukcesywna zmiana iloSciowa i jakosciowa, a takze rozsuwanie regul
i wzrost mocy regut strukturalnych. Jako ceche Rittel podaje uzycie jezyka sko-
relowane z sytuacja wzorcowa oraz nauczanie stownictwa w obrgbie centrum,

172 Por. G.W. Shugar: Dyskurs dzieciecy..., s. 27—28.

173 Por. L. Wygotski: Kryzys siddmego roku zycia. W: Dziecko w swiecie ludzi i przed-
miotow...

174 Analiza w aspekcie lingwistyki edukacyjnej odnoszacej si¢ do ucznia jezyka i jego funk-
cjonowania w edukacji por. T. Rittel: Podstawy lingwistyki edukacyjne;j...
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a nie peryferiéw pola znaczeniowego wyrazu'”. Owe kompetencje wskazuja
zaréwno na rol¢ dorostego cztowieka dla tych zachowan jezykowych, jak
i kontekstu rowniez jezykowego dla tychze zachowan. Rozmowa jest ta forma,
w ktérej 6w kontekst wystepuje. Autorka okresla réwniez istot¢ wzorca jezyko-
wego, do ktérego podporzadkowuje swoje zachowania dziecko. Odnosi si¢ to
do roli, ktéra powoduje wskazanie wzorca. Dla dziecka oznacza to komunika-
cje w nowej sytuacji — sytuacji szkolnej. I chociaz — jak pisze D. Gotebniak
— ,,sedno edukacji polega na dostarczaniu uczniom okazji do jak najczgstszego
prowadzenia dialogéw, zaréwno z samym soba, jak i innymi osobami — r6-
wiesnikami, nauczycielami, rodzicami..., poniewaz to wlasciwie one [dialogi —
E.R.] utatwiaja transportowanie wiasnych doswiadczen na kategorie [...]”'7°
oraz systemy zapisOw i systematyzacj¢. Jednakze dziecko w diadzie komunika-
cyjnej z dorostym, w sytuacji szkolnej, ,,przewaznie uczestniczy w komunikacji
w podrzednej spotecznej roli jezykowej, poniewaz gldwnie nauczyciel [...] jest
rozméwca o nadrzednej roli spolecznej [...], rola jezykowa, jaka przypada
uczniowi, wymaga swoistych sposobéw organizacji tekstu i realizowana jest
w warunkach czesto dla niego stresujacych P

Podrzednos¢ dziecka w komunikacji w sytuacjach szkolnych dotyczy nie
tylko rozmowy z nauczycielem, ale z calym personelem szkolnym. Dziecko,
przychodzac do szkoty, ma inna Swiadomos$¢ spotecznych rdl jezykowych.
Z. Maleszyk, za Stanistawem Grabiasem, stwierdza, ze ,,prawidlowo rozwijajace
si¢ dziecko ma §wiadomos¢ nastgpujacych spotecznych rél jezykowych”!”®.

ZNAJOME
DZIECKO —] OBCJEO

RODZICE
DOROSLY —E ZNAJOMI

OBCY

DZIECKO

Rys. 13. Spoteczne role jezykowe

Zrédto: S.Grabias: Kulura stowa a sprawnosci komunikacyjne. ,Polonistyka™ 1991, nr 7, s. 425.

Oznacza to, iz dziecko rozpoczynajace nauke szkolna ma juz pewne do-
Swiadczenie jezykowe, wynikajace z funkcjonowania w okreslonym Srodowi

175 Por. ibidem, s. 15; T. Rittel wymienia kompetencj¢ docelowa tzw. gramatyke dorostego,
z wystgpujaca Swiadomoscia niejednoznacznosci narzgdzia jgzykowego oraz z rozrdznieniem
Swiadomej i nieSwiadomej dziatalnosci jezykowe;j.

176 B.D. Gotebniak, G. Teusz Edukacja poprzez jezyk. Warszawa: Centralny Osrodek
Doskonalenia Nauczycieli, 1996, s. 17.

1777 Maleszyk: Rozwijanie sprawnosci jezykowych w nauczaniu poczatkowym. W: Jezyk
w przestrzeni edukacyjnej. Red. R. M r 6z e k. Katowice: Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego,
2000, s. 68.

178 Tbidem.
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sku'”. Doswiadczenie to wynika z kontaktéw realizowanych przez rozmowe,
a zatem dotyczy jezyka osoby méwiacej. W koncepcji J. Sachsa, dzigki kon-
strukcji interakcyjnej mozliwe jest poznanie przez dziecko jezyka i uzywanie
go stosownie do sytuacji spotecznych, w ktérych ono uczestniczy'*’. Wynika to
ze specyficznej sprawnoSci interakcyjnej dziecka, ktéra Marzena Nowicka
okreslita jako odnoszaca si¢ do wiedzy o regutach interakcji, a nie umiejgtnego
nawigzywania i podtrzymywania kontaktow z otoczeniem. Nowicka w swoich
badaniach za wskaZniki umiej¢tnosci interakcji uznala:

— nawiazanie i zakoriczenie rozmowy,

— wspbltworzenie tresci rozmowy,

— utrzymanie niezakléconego (ptynnego) toku rozmowy'®.,

Badania, jakie prowadzita M. Nowicka, objety uczniéw klas poczatkowych.
Nie dotyczyly natomiast nauczycieli, z ktérymi dzieci nawigzaly interakcje.
Oznacza to umiejscowienie sprawnosci komunikacyjnych w odniesieniu do
transakcyjnego modelu, w ktérym jezyk staje si¢ gléwnym Srodkiem odniesie-
nia wspotdziatai i negocjowania znaczen oraz konceptualizacji wlasnego Swia
tals2.

Jozef Porayski-Pomsta, analizujac umiejetnosci komunikacyjne dzieci, wska-
zuje z kolei na wage umiejetnosci dostosowania formy wypowiedzi do sytuacji,
konstatujac ,,miejsce rozmowy i temat rozmowy maja wpltyw na ksztatt jezyka
wypowiedzi [...] wypowiedZ ustna jest [...] okreslana przez sytuacje [...]"'%.
Jednakze — zgodnie z koncepcja J. Sachs — to wlasna aktywnos$¢ dziecka po-
zwala mu pozna¢ jezyk i uzywaé go stosownie do sytuacji spotecznych, w kto-
rych uczestniczy.

Czg$¢ rodzicow i nauczycieli nie rozumie badZ nie docenia ,,[...] mozli-
wosci, jakie mowa potoczna daje w konstruktywnych kontaktach z dziec-
kiem [...]”"3%. Moze to by¢ réwniez powdd trudnosci, jakich doswiadczaja dzie-
ci, aby prawidlowo i poprawnie zinterpretowaé wypowiedZ dorostych. Jak
stwierdza Bozydar Kaczmarek, ,,[...] trudnosci te poglgbia znaczna egocentrycz-
nos$¢ dorostych, ktérzy z reguly nie potrafiag wczué si¢ w §wiat doznan i rozu-
mowania dziecka [...]”'8°. Szans¢ na tworzenie interakcji dwéch podmiotéw

179 Tbidem, s. 70.

180 Dziecko w Swiecie ludzi i przedmiotéw..., s. 11.

181 Por, M. Nowicka: Sprawnosé komunikacyjna dzieci w interakcjach szkolnych. Olsz-
tyn: Wydawnictwo Uniwersytetu Warminsko-Mazurskiego, 2000, s. 77.

182 O transakcyjnym ,,ja” pisze J. Brunner. Por. I. Kurcz: Psychologia jezyka i komunika-
..., s. 135.

18 J Porayski-Pomsta: Umiejetnosci komunikacyjne i jezykowe dzieci w wieku przed-
szkolnym. Warszawa: Wydawnictwo Uniwersytetu Warszawskiego, 1993, s. 11.

184 Zob. J. Rutkowiak: O dialogu edukacyjnym..., s. 235.

185 Komunikowanie si¢ we wspdtczesnym swiecie. Red. B. Kaczmarek, K. Markie-
wicz. Lublin: Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-Sktodowskiej, 2003, s. 21 — odnosi sig
do M. Donaldson Myslenie dzieci. Warszawa: Wiedza Powszechna, 1986.
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dziecka i doroslego, a w sytuacji szkolnej nauczyciela i ucznia: ,,umozliwia
mnozenie interakcji pomigdzy uczestnikami wymiany, [...] odchodzenie
od scentralizowanego porozumiewania si¢”'%. Jest to o tyle istotne, iz w okre-
sie szkolnym wzorcem stanie si¢ typ interakcji migdzy dzieckiem a nauczy-
cielem, ktory bedzie ksztattowal standardy porozumienia z dorostym. Bedzie
— jak pisze Alina Szczurek-Boruta — ,modelem do ksztattowania sig
u uczniéw standardéw rozwiazywania sporéw, rozwijania umiejetnosci kontak-
téw, argumentacji i innych form relacji migdzyludzkich [...] Zrédlem doswiad-
czen [..]"'%.

Dziecko jako uczestnik diady rozmawiajacej jest w szczegdlnej sytuacji asy-
metrii. Wynika ona z réznych rdl spotecznych petnionych przez dziecko w ko-
munikacji. Wynika to réwniez z faktu, na ktéry w analizie kompetencji nauczy-
cieli zwraca uwage Magdalena Grochowalska: ,[...] nawet jezeli nauczyciel
i dziecko rozmawiaja tym samym jezykiem, to i tak reprezentuja oni dwa rézne
Swiaty. Kazdy z nich ma inne do$wiadczenie indywidualne i jezykowe moz-
liwosci poznawcze [...], dojrzato§¢ emocjonalng, sposéb postrzegania proble-
mu [...]”"8. Zatem odmienno$¢ obrazu §wiata dziecka i dorostego artykutuje sie
w odmiennosci komunikacji, mimo zwiazku diadycznego w rozmowie. Tym
bardziej, ze — jak twierdzi Lee — w swoich transakcjach z dorostymi dzieci
nie moga same dowolnie konstruowaé kontaktéw dla swoich dziatai, odnajduja
je juz skonstruowane w sposobach méwienia uzywanych przez dorostych wokoét
nich'®. Jak szczegélny jest to rodzaj zaleznosci, obrazuje stwierdzenie Mie-
czystawa Sawickiego: ,,dusza dziecka jest dotknigta, upokorzona, gdy okaze sig,
ze dorosty nie méwi z swej glebi, lecz wprowadza gre stéw”'°.

1.4.2. Dorosly jako uczestnik diady w rozmowie z dzieckiem

W kompetencjach rozwoju dziecka za znaczacy uznaje si¢ wklad ze strony
dorostego w ,.istote proceséw, dzieki ktérym taki uktad zmienia zwykte sposoby
funkcjonowania dziecka”'®!. Jako jeden ze sktadnikéw tego uktadu Schaffer wy-
mienia sama obecno$¢ dorostego i jego wyniki zwiazane z ukierunkowaniem

18 A Szczurek-Boruta: Obraz interakcji miedzy nauczycielem i uczniem w procesie
edukacji. W: Nauczyciel — uczen. Miedzy przemocq i dialogiem: obszary napiec i typy interakcji.
Red. M. Dudzikowa. Krakéw: Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, 1996, s. 130.

187 Tbidem, s. 120.

8 M. Grochowalska: Kompetencje komunikacyjne nauczycieli a edukacja. W:
Ksztatcenie nauczycieli przedszkoli i klas poczqtkowych w okresie przemian edukacyjnych. Red.
B.Muchacka, K. Kraszewski. Krakéw: Wydawnictwo Naukowe Akademii Pedagogicz-
nej, 2004, s. 33.

189 Por. Dziecko w Swiecie ludzi i przedmiotow..., s. 24.

190 Zob. M. Sawicki: Hermeneutyka pedagogiczna..., s. 47.

91 Por, HR. Schaffer: Epizody wspdlnego zaangazowania..., s. 169—172.
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uwagi dziecka, ktére — jesli stanowi wsparcie — staje si¢ wyzwaniem dla jego
aktywnosci'??. Wysitki te wystepuja réwniez w rozmowie dziecka z dorostym
i stanowia odpowiedniki dziatari oraz czynno$ci nawiazywania interakcji, nie-
zaleznie od wieku dziecka. Szczegdlna role odgrywa istotny element wktadu do-
rostych w kontakt z dzieckiem. Jest nim réznica, ktéra tworzy¢é moze dysonans
miedzy tym, jak zadania postanowione przez dorostego widzi dorosty, a jak uj-
muje to dziecko. W 6w dysonans wpisuja si¢ cechy osoby dorostej, jej wrazli-
wos¢ badz brak wrazliwosci, charakteryzujace si¢ zwigkszona dyrektywnoscia.

Analizujac kontakt dorostego z matym dzieckiem, Schaffer opisuje wrazli-
wos$¢ dorostego, stanowiaca o wktadzie w kontakt z dzieckiem, umiejscawiajac ja
na dwdch przeciwnych jego krafcach: ,,na jednym koricu jest dorosty, wrazliwy
w stopniu optymalnym, umiejacy patrze¢ na §wiat z punktu widzenia dziecka,
czujny na sygnaly i komunikaty [...], ktére potrafi poprawnie zinterpretowaé, po
czym reaguje na nie szybko i wilasciwie. Na drugim koricu jest dorosty, ktéry
w ogéle nie potrafi uyymowaé dziecka jako osobnej jednostki, ktéry znieksztalca
komunikaty naptywajace od dziecka w $wietle swych wlasnych potrzeb i ktéry
wchodzi w interakcje z dzieckiem, uwzgledniajac wtasne zyczenia i zachcianki,
a nie zyczenia dziecka [...]”'"*. Sytuacja ta, odnoszaca si¢ do komunikacji do-
rostego z matym dzieckiem, jest przenoszona na kontakt z dzieckiem starszym.

Z czasem mowa dziecka, sytuujac si¢ na do§wiadczeniach i wzorcach, two-
rzy cechy idiosynkretyczne, bgdace podstawg tworzenia sig¢ idiolektu, rozumia-
nego jako caly zbiér nawykéw mownych indywiduum w danym czasie. Idiolekt
stanowi osobisty repertuar jezykowy'*, a rozmowa, bedac naturalng forma kon-
taktu, to sytuacja najbardziej sprzyjajaca jego uzewnetrznieniu. Wkiad do-
rostych w doswiadczenia i doznania jezykowe dziecka zalezy od rodzaju do-
Swiadczefi mowy dorostych. H.R. Schaffer stwierdza, iz dorosli mdéwia do
dziecka inaczej, niz rozmawiaja ze soba. Réznica ta dotyczy nie tylko tematdw,
lecz przede wszystkim stylu, sposobu méwienia do dzieci®. Styl mowy do-
rostych, za J. Brunnerem, okresla Schaffer, wskazujac na cztery cechy: fono-
logiczng — wyrazna wymowa, wyzszy ton, przesadna intonacja, wolniejsza
mowa, dluzsze przerwy; semantyczng — ograniczone stownictwo, stowa ,,dzie-

192 Por. ibidem.

193 HR. Schaffer: Wzajemnosé kontroli..., s. 120; rozwinigciem tego watku jest stwier-
dzenie, ze rozwdj jezyka postgpuje wolniej, gdy dorosty narzuca dziecku swoje wlasne pomysty
i 0 nich méwi, i gdy dorosty nie zwraca uwagi na aktualng sprawnos$¢ dziecka w zakresie prze-
twarzania informacji. Zob. ibidem, s. 121.

1947 Bokszafiski, A. Piotrowski, M. Ziédtkowski: Socjologia jezyka. War-
szawa: Wiedza Powszechna, 1977, s. 792.

195 HR. Schaffer (Psychologia dziecka. Przet. A. Wojciechowski, red. nauk.
A. Brzezinska Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, 2005, s. 323—324) przytacza
J. Brunnera tezg spoleczno-interakcyjna, analizujaca zbidr strategii sterowanych przez dorostych,
by pomée i wzniecaé uzycie jezyka przez dzieci, w zakresie stylu nas dorostych i dopasowania
czasowego do zachowan dziecka.
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ciece”, odniesienie do tego, co tu i teraz; skladniowa — krétsze wypowiedzi,
zdanie poprawnie zbudowane, mniej zdai podrzednych; pragmatyczng — wig-
cej polecen i pytan, kierowanie uwagi, powtarzanie wypowiedzi dziecka'®®.
Stad dziecko, uczac sie jezyka, do§wiadcza w wyniku kontaktu z dorostym spe-
cyficznych form jezykowych. Podobnie ma si¢ z komunikacja.

Rozmowa dziecka z dorostym jest ta formg porozumiewania si¢, w ktdrej
dorosly wykazuje sie specyficzng aktywnoscia jezykowa skierowang do dziec-
ka: ,.dziecko uczy si¢ jezyka w rodzinie, w spontanicznych wypowiedziach, na-
turalnych aktach mowy, w ktérych odgrywa role odbiorcy tekstéw przeznaczo-
nych specjalnie dla niego i réwnoczesnie jest mimowolnym stuchaczem tekstéw
innych [...]”"7. Tym samym pozycje dziecka wobec dorostego, zachowania jezy-
kowe, idiolekty dorostych stanowia swoista ikonosfere jezykowa, w ktérej wzra-
sta dziecko'®. Srodowiskiem najbardziej temu sprzyjajacym jest niewatpliwie
rodzina. Wyznacznikiem komunikacji w uktadzie diadycznym dziecko — do-
rosty, kiedy dorosty jest cztonkiem rodziny dziecka, uznano:

— akceptowalnos¢ form jezykowych stosowanych przez dziecko,

— specyficzna, rodzinna metakomunikacje, stuzaca podtrzymywaniu komuni-
kacji i przekazywaniu znaczen,

— naturalno$¢ zamiany rél nadawcy i odbiorcy pomigdzy dzieckiem a do-
rostym,

— ulatwiong potencjalng transmutacje¢ znaczen,

— wartosciowanie i nazywanie oparte na tradycji i przyzwoleniu'®’.

Dziecko jest obserwatorem i do§wiadcza rozméw prowadzonych przez do-
rostych. Stefan Frydrychowicz, analizujac specyfike komunikacji interpersonal-
nej w okresie dorostosci, wskazuje na trzy typy komunikacji interpersonalnej,
charakterystyczne dla kontaktéw dorostych ludzi: jednostronna, dwustronng i re-
lacyjna®®. Komunikacja jednostronna przebiega jednokierunkowo: od nadawcy
do odbiorcy, jest ograniczona do przekazania mysli bez zbgdnego komentarza,
z zalozeniem, ze to, co méwi nadawca, ma moc sprawcza. Jako przyktad takiej
komunikacji Frydrychowicz podaje: ,,Polecenie wydane dziecku w sposéb jed-

196 Tbidem, s. 324.

97 B. Niesporek-Szamburska, D. Bula: O nabywaniu doswiadczeri w akcie
mowy. Kompetencja komunikacyjna. W: ,Z Teorii 1 Praktyki Dydaktycznej Jezyka Polskiego”.
T. 13. Red. E. Polafiski, Z. Uryga. Katowice: Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego,
1995, s. 162.

198 por. E. Rostafiska: Klasa pierwsza — rodzina, dziecko, szkota. W: S'lqsk w ba-
daniach jezykoznawczych: badanie pogranicza jezykowo-kulturowego polsko-czeskiego. T. 3: Ro-
dzina: jezyk — tradycja — tozsamosé. Red. 1. Nowakowska-Kempna. Katowice:
Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, 1997.

199 Por, E. Rostafiska: Rozmowa nauczyciela z dzieckiem jako interakcja werbalna. W:
Komunikacja, dialog, edukacja. Red. W. Kojs, R.Mrézek przy wspétudziale L. Dawid.
Cz. 1. Cieszyn: Uniwersytet Slaski. Filia w Cieszynie, 1998.

200 por, S. Frydrychowicz Sposoby i wymiary komunikowania..., s. 65—69.
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nostronny, bez oczekiwan na jakakolwiek reakcje (oczekujemy tylko spetnienia
polecenia, bez stowa komentarza z jego strony)”?”!. Inne cechy komunikacji
jednostronnej to skupienie nadawcy na sobie, przerzucanie odpowiedzialnosci
za jako$¢ porozumiewania si¢ na partnera komunikacji, podporzadkowanie od-
biorcy nadawcy, prowadzace do konfliktéw i frustracji, a takze poczucia bezsil-
nosci osoby podporzadkowane;.

Za specyficzna dla tego typu komunikacji dorostego wskaza¢ nalezy pozycje
nauczyciela, nigdy ucznia, brak wspéiczynnikéw i usztywnienie myslenia. Ce-
chg istotna jest znaczne ograniczenie badZ brak wspdtpracy i silne podkreslenie
asymetrii w relacji migdzy osobami porozumiewajacymi si¢. Odmienne cechy
charakteryzuja dwustronne komunikowanie si¢ dorostego. Frydrychowicz okre-
§la je — za Stewardem — jako naprzemienne wysylanie i odbieranie komunika-
tow przez nadawce i odbiorcg, jako wysytanie, czyli akcje i reakcje¢ na otrzyma-
ne komunikaty. Zapowiada to wigksza symetryczno$¢ relacji z innymi,
uwzglednienie czyjego$ punktu widzenia i reakcj¢ przekazywanych tematéw
przez nadawanie i odbieranie informacji zwrotnych. Jednoczesnie stwierdza, ze
w dwustronnej komunikacji moze wystapi¢ niejasno$¢ w kwestii przyczyny re-
akcji odbiorcy: ,,nie wiemy, czy aktualne reakcje osoby, z ktéra si¢ komunikuja,
sa odpowiedzig na poprzedzajacy je bezposrednio bodziec, [...] czy tez zaleza
od bodZcéw wezesniejszych™?%%,

Jako ,,pozadana” okreslana jest komunikacja relacyjna, ktorej uczestnicy
skoncentrowani sa na meritum komunikacji’®®. Daje to mozliwosé odpowiednie-
go do zadania pobudzenia emocjonalnego, wymiany znaczei mig¢dzy nadawca
i odbiorca oraz udzielania wsparcia drugiej osobie, a takze pozwala na otwar-
to$¢ poznawcza i emocjonalng. Komunikacja jednostronna, dwustronna czy re-
lacyjna jest udzialem dorostego w réznych sytuacjach porozumiewania si¢. Gdy
jego partnerem jest dziecko, wybor typu komunikacji decyduje o jego jakosci.
Komunikacja jednostronna — jak stwierdza dalej Frydrychowicz — sprawdza
si¢ w sytuacjach zadaniowych i wtedy, gdy dzieciom grozi niebezpieczenistwo.
W innych sytuacjach najlepszy jest kontakt uzyskany w komunikacji relacyjne;j.
Jednakze wybor rodzaju komunikacji nie jest sprawa prosta, zwazywszy, ze
uczestnicy dialogu (diady) ,,w zZadnym razie nie sg zaprogramowanymi istotami
»reagujacymi« zgodnie z oczekiwaniem, lecz przede wszystkim sa podmiotami
Swiadomie przyjmujacymi, (odrzucajacymi), interpretujacymi docierajace do
nich informacje (komunikaty) po to, [...] by konstruowa¢ wtasne koncepcje, [...]
sa indywidualnosciami §wiadomie modyfikujacymi swoje zachowania [...] in

201 Tbidem, s. 67. Pozostate cechy i typy komunikacji omawiam wedlug opracowania Mosty
zamiast murow...

202 S Frydrychowicz Sposoby i wymiary komunikowania..., s. 69.

203 S.Frydrychowicz (zob. ibidem, s. 69—70) okresla to réwniez przedmiotem komu-
nikacji i uznaje, iz moze nim by¢ problem, réznica zdan, uzgodnienie rozumienia pewnego poje-
cia, czy tez polecenia.
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effectu wzajemnego oddziatywania komunikacji interpersonalne;j [...]”***. Jedna-
kze w rozmowie dziecka z dorostym wyréznionym podmiotem jest dziecko,
jego uczestnictwo, jego wspottworzenie zdarzen jgzykowych w sytuacjach ko-
munikacyjnych?”. Na wzajemne dopasowywanie jezyka dorostego i dziecka
wskazuje Sara Meadows, analizujac ,,wychowanie rozwijajace” Wygotskiego.
W aktywnosci jezykowej dziecka wskazuje na wystgpowanie zaréwno zacho-
wan ksztattowanych w interakcjach spotecznych, jak i umiejgtnosci niezalez-

nych od treningu spotecznego®®.

1.4.3. Przestrzen rozmowy w diadzie dziecko — dorosly

Przestrzet rozmowy tworza podmioty rozmawiajace i dziatania komunika-
cyjne. W teorii Jiirgena Habermasa, sa to te dziatania, ktére w spoteczernistwie
okresla zapotrzebowanie komunikacyjne i ktére sa ukierunkowane na porozu-
mienie. ,,Dzialanie komunikacyjne jest uzaleznione od kontekstéw sytuacyjnych,
ktére z kolei sa wycinkami $§wiata zycia uczestnikéw interakcji [...]”*".

Hein Retter podkresla, iz J. Habermas nie uzywa pojecia ,,porozumienie”
w znaczeniu ,,zgodnoSci wywotanej uktadem intereséw dwdch partneréw komu-
nikacji ukierunkowanych w swym dzialaniu na rezultat. Dziatanie komunika-
cyjne (ukierunkowane na porozumienie) nie zachodzi w trakcie bezposredniej in-
terwencji, lecz jest zaposredniczone jezykowo w akcie mowy [...]"2%. Przyczyne
tego stanowig réznice indywidualne w porozumiewaniu si¢, wynikajace z faktu,
iz dwie osoby zachowuja sie réznie podczas dziatania takich samych bodzcéw".
Skonstatowaé réwniez mozna, ze na przebieg interakcji wptyw ma wybér form
zachowania jezykowego. ,,W przypadku porozumiewania si¢ pokolefi [wazny jest
— E.R.] wybér wilasciwego wariantu jezyka w zaleznosci od tematu rozmowy,
wieku rozméwcéw, ztozonosci rozpatrywanego problemu itp. [...]"%.

Zdaniem Bozydara Kaczmarka, problemy w skutecznym postugiwaniu si¢
jezykiem wynikaja tez z faktu, ze wigkszos¢ naszych wypowiedzi ma charakter

204 U, Ostrowska: Dialog w pedagogicznym badaniu..., s. 51.

205 G.W. Shugar: Dyskurs dzieciecy..., s. 27 — odnosi to uczestnictwo do tworzenia dys-
kursu dziecigcego i okresla jako proces spoleczny.

206 S, Meadows: Rozwdj poznawczy. W: Psychologia rozwojowa. Red. EP. Bryant,
M.A. Colman. Poznain: Wydawnictwo Zysk i S-ka, 1997, s. 47.

207 7, Habermas: Teoria dziatania komunikacyjnego. T. 1: Racjonalnosé¢ dzietania a ra-
cjonalnos¢ spoteczna. Przet. AM. Kaniowski, przektad przejrzat M.J. Siemek. Warsza-
wa: Wydawnictwo Naukowe PWN, 1999, s. 464.

208 H. Retter: Komunikacja codzienna..., s. 51.

209 Por, SE.Hampson, RJ. Sternberg: Wprowadzenie. W: Psychologia réznic indy-
widualnych. Red. SE.Hampson, AM.Colman, przekt. E.Hornowska, T. Zyski.
Poznari: Wydawnictwo Zysk i S-ka, 1997, s. 7.

210 y Rutkowiak: O dialogu edukacyjnym..., s. 235.
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fimgatywny i wymaga od méwcy — stuchacza dobrej orientacji w przedmiocie
rozmowy, a takze pewnego do$wiadczenia zyciowego®!!. Istotne staje sie to
przy zalozeniu, ze umiejscowienie aktu komunikacji w konkretnej scenerii
przyczynia si¢ do okreSlenia jego charakteru oraz narzuca reguly zachowan je-
zykowych i spotecznych®'?. Zatem dziatanie komunikacyjne, w ktérego sktad
wchodza zachowania poszczegdlnych uczestnikéw komunikacji, stanowi o pro-
cesie porozumiewania. W konsekwencji akty informacyjne, ewaluacyjne i me-
takomunikacyjne nie moga by¢ podzielone, gdyz odnosza si¢ wylacznie do
ksztattowania zachowan nadawcy i odbiorcy?'®. Szczegdlng role w ksztaltowa-
niu zachowan odgrywaja predyspozycje kognitywne ,,charakterystyczne dla jed-
nostek i charakterystyczne style myslenia, ktére odciskaja swe pigtno na wielu
poziomach interakcji jednostki”*'*. W kognitywistycznych teoriach uzycia jezy-
ka, w funkcji przedstawieniowej i interpersonalnej, zachowania komunikacyjne
traktuje si¢ jako zachowania jezykowe o specyficznym charakterze, czyli ozna-
czanie elementéw rzeczywistosci pozajezykowej 1 wzajemnym oddziatywaniu
rozméwcéw?'>. W dziataniach komunikacyjnych, za pomoca jezyka, uczestnicy
porozumiewania si¢ moga pokazaé, ze zauwazyli si¢ nawzajem i ze demon-
struja intencje komunikacyjne, ktérych Zrédtem sa okreslone potrzeby poznaw-
cze lub stany wolicjonalne. W odniesieniu do potrzeb poznawczych nastgpuje
wymiana i uzyskiwanie informacji poprzez stwierdzenia i pytania, opisy i omo-
wienia. Dla stanéw emocjonalnych — zobowiazania, prosby, nakazy i propozy-
cje. Na ich uzycie wplywaja determinanty sytuacyjne, modelujace zachowania
uczestnikéw komunikac;ji'®.

Elzbieta Tabakowska wskazuje, ze jednym z gtéwnych instrumentéw od-
dzialywania na siebie jest rozmowa®"’, za$ intencje komunikacyjne to te cele,
ktére bioracy udziat w akcie komunikacji chca osiagnaé za pomoca jezyka. Naj-
prosciej ujmuje to Stanistaw Grabias: ,,posta¢ kazdej wypowiedzi jezykowej za-
lezy od tego, kto méwi, do kogo méwi, w jakiej sytuacji i w jakim celu [...]"*'%,
W dziataniu nastawionym na porozumienie, w dziataniu komunikacyjnym, je-
zyk stanowi zatem material je wypetniajacy, bedac swoistym medium ko-
munikacji ludzkiej, podejmowanej w okreslonym kontek$cie wymiany werbal-
nych, wokalnych ,,sygnaléw, w celu osiggnigcia lepszego poziomu wspotdziata-

2l1 B, Kaczmarek: Rodzaje kodow komunikacyjnych w komunikowaniu sie w Swiecie
wspotczesnym. W: Komunikowanie sie we wspdtczesnym swiecie..., s. 21.

212 Por. ibidem, s. 236.

213 7. Necki: Komunikacja miedzyludzka..., s. 114.

214 SE.Hampson, RJ. Sternberg: Wprowadzenie. W: Psychologia réznic indywidu-
alnych..., s. 8.

215 Szerzej w: Kognitywne podstawy jezyka i jezykoznawstwa. Red. E. Tabakow ska. Kra-
kow: Universitas, 2001, s. 203.

216 Thidem.

217 Tbidem.

218 S. Grabias: Pojecie sprawnosci jezykowej. ,,Socjolinwistyka™ 1991, nr 9, s. 50.
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nia”?'°. Diadyczno$¢ rozmowy i jej przestrzen w dziataniach komunikacyjnych
wypelniaja réwniez wzajemne odniesienia podmiotéw porozumiewajacych sig,
pojmowanych jako rodzaj interakcji, kontaktu czy spotkania®?’. Relacje moga
by¢ tworzone i wyrazane przez rézne zachowania, takze takie jak oczekiwanie,
wspotdziatanie, dopasowywanie, wzajemno$¢ i wspdlnota.

John Stewart pisze, ze relacja w komunikacji interpersonalnej ,,obejmuje
oczekiwania dotyczace tego, co bedzie myslat, czul i jak si¢ bedzie zachowywat
kazdy z uczestnikéw rozmowy wobec swego partnera [...]”**!. Oczekiwania
moga wynika¢ z roli spotecznej rozméwcdéw 1 ,,by¢ kategorialnymi sposobami
odnoszenia si¢ [na przyklad ludzi miodych do starszych — E.R.]. Moga tez od-
nosi¢ sig¢ do relacji osobistych i by¢ ksztaltowane w trakcie niepowtarzalnej hi-
storii wezesniejszych interakcji [...]7**2. Moze to by¢ réwniez relacja wynikajaca
z dopasowywania si¢ partneréw rozmowy do siebie. Zwraca na to uwage Anna
Brzeziniska w analizie relacji migdzy oddziatywaniem spotecznym a rozwojem
spolecznym dzieci, kiedy to w procesie dopasowywania si¢ do siebie dziecka
i otoczenia znaczaca rolg przypisuje si¢ osobom dorostym i réwiesnikom®.
Dopasowywanie si¢ jest forma wypowiedzenia wiasnego wkiadu w relacje. Na
jego role wskazuje G.W. Shugar, analizujac interakcje malego dziecka z do-
rostym: ,,méwiacy, §ledzac zmieniajace si¢ stany stuchaczy, stosuje rézne strate-
gie w celu kontrolowania interakcji dyskursywnej [...]"***. Strategie dotyczace
wyboru i wykonania wtasnego wktadu do dyskursu opieraja si¢ na analizie
zachodzacej sytuacji. Wkiad wilasny — szczegdlny rodzaj wzajemnosci, czyli
brania i dawania, stanowi, zdaniem Wandy Hajnicz, rodzaj doswiadczenia bu-
dujacego orientacjg, podmiotowo$¢ jednostki. Jego cechy okresla jako ,,naprze-
ciwnos$é, zmiennosé rél i dochodzenie do wspdlnych znaczeii”??. Wskazuje to
na role wkladu wtasnego w tworzenie wspdlnot jezykowych i wspdlnoty dys-
kursu??®. Przestrzefi tworza réwniez uczestnicy dialogu. Analizujac filozoficzne
ujecia spotkania Martina Bubera oraz jego implikacje w postaci: ,,Ja — pomie-
dzy — Ty”, Urszula Ostrowska zestawita elementy mig¢dzypodmiotowe] prze-
strzeni dialogicznej??’. U. Ostrowska stwierdza, ze podmioty przestrzeni dialo-
gicznej sa jej wspoitworcami, ,,a kreowana przez nie przestrzeni — z racji swej

219 7. Necki: Komunikacja miedzyludzka..., s. 98.

220 Szerzej por. U. Ostrowska: Relacje interpersonalne. W: Aksjologiczne aspekty relacji
interpersonalnych w edukacji. Red. U. Ostrowska. Krakéw: Impuls, 2002, s. 107—131.

21 Mosty zamiast murow..., s. 347.

222 Tbidem, s. 347—348.

223 Szerzej na ten temat w: Dziecko w zabawie i Swiecie jezyka..., s. 7—3.

224 Tbidem, s. 7—38.

25 W. Hajnicz Dwupodmiotowosé i dwuzadaniowosé sytuacji edukacyjnych w Swietle
ogolnej teorii regulacyjnej Tadeusza Tomaszewskiego. Olsztyn: Wyzsza Szkota Pedagogiczna,
1995, s. 23.

226 Szerzej o wspélnotach dyskursu w: A. Duszak: Tekst, dyskurs, komunikacja..., s. 253.

227 Por. U. Ostrowska: Dialog w pedagogicznym badaniu..., s. 143.
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otwartosci, zwierajac to, co odrgbne i to, co wspdlne, ewoluuje wraz z transfor-
mujacym si¢ dialogiem [...] intensyfikujac albo spowalniajac atmosfere, nie wy-
kluczajac ewentualnosci staczania si¢ w otchtan przepasci, tudziez wzbijania si¢
w optima forma, az na same »szczyty szczytow« >%%,

ORIENTACJA DIALOGICZNA
PRZEDMIOT | CEL DIALOGU

MIEDZYPODMIOTOWA PRZESTRZEN DIALOGICZNA

POMIEDZY
PODMIOT lac PODMIOT
WYPOWIADAJACY SIE relacja ODBIERAJACY
~ osoba méwigca ~ KOMUNIKATYWNOSC WYPOWIEDZ
[intencja osoby ~ osoba stuchajgca ~

interkomunikacyjna linterpretacja osoby

stuchajgcej]

moéwiacej]

POMIEDZY
MIEDZYPODMIOTOWA PRZESTRZEN DIALOGICZNA

Rys. 14. Elementy migdzypodmiotowej przestrzeni dialogicznej wedlug U. Ostrowskiej

1.5. Jezyk w przestrzeni diady rozmawiajacej

1.5.1. Jezyk i moéwienie w rozmowie dziecka i dorostego

Jezyk i méwienie sg niezbednymi elementami rozmowy. Tworza przestrzen
diady migdzy jej podmiotami rozmawiajacymi. O istocie jezyka pisze Kamilla
Terminska: ,,jezyk budujacy i legitymizujacy ludzka indywidualng tozsamosé
spoleczenistw moze by¢ opisywany pod wieloma wzgledami. Mozna wydoby-
waé jego wlasciwosci uniwersalne, mozna bada¢ idiomatyczne wtasciwosci
przystugujace scharakteryzowanym czasowo jednostkowym wypowiedziom™?%.
W analizie rozmowy dziecka z dorostym istotna jest prognostyczna perspekty-
wa. Z jednej strony, jezyk w swej strukturze i funkcjach, z drugiej — wiasciwo-
$ci podmiotu mdwiacego i ich wplyw na uzycie jezyka w okreSlonych sytua-

228 Tbidem, s. 143—144; oraz s. 133—153.

29 K. Terminska: Teorie jezykowe i ich faktualna interpretacja. W: ,Prace Jezykoznaw-
cze”. T. 23: Zagadnienia ogdlnojezykoznawcze i slawistyczne. Red. H. Fontan ski. Katowice:
Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, 1995, s. 20.
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cjach spotecznych. Rozmowa dziecka z dorostym jest sytuacja asymetryczna,
zréznicowang pod wzgledem kompetencji komunikacyjnych uczestnikéw roz-
mowy. Jezyk to materia w jej przestrzeni i jako materia podlega zaleznosci jej
ksztattowania przez podmioty jej uzywajace.

Wielu badaczy jezyka wskazuje na rozmowe jako podstawowa, pierwotng
sytuacje dla jego uzycia. Antoni Furdal, analizujac problemy egzystencji jezyka,
konstatuje, ze najwazniejsza dziedzing postugiwania si¢ nim jest sfera kontak-
téw codziennych pomigdzy przedstawicielami jednej spotecznosci®*’. Rozmowa
miesci si¢ w specyficznym zestawieniu cztowieka z jezykiem. Noam Chomsky,
nawiazujac do Kartezjusza, pisze o specyficznym charakterze ludzkiej zdolnosci
jezykowej: jest swoista, autonomiczna i ma tworczy charakter. ,Jezyk ludzki
w swym normalnym uzyciu jest wolny od kontroli rozpoznawalnych niezaleznie
bodZcéw zewnetrznych lub standw wewngtrznych i nie ogranicza si¢ do jakiejs
praktycznej funkcji komunikacyijnej [...]”**". Z kolei Jean Piaget okresla jezyk
jako jeden ze sktadnikéw wiazki znakéw, bedacy czescia ogdlniejszej organiza-
cji poznawczej*>. Odmienno$é widzenia zestawienia czlowieka i jezyka jest
réwniez przedmiotem analiz filozofii hermeneutycznej. H.-G. Gadamer, komen-
tujac teorie¢ Humboldta, wskazuje na rolg hermeneutyki w rozwiazywaniu i opi-
sywaniu zwigzkéw sensu jezyka i rozmowy, ktére rozgrywaja si¢ ponad
nami**’. Stwierdza on, Ze jezyk nalezy do natury czlowieka, ,,wychowujemy sie,
poznajemy Swiat, poznajemy ludzi i w koicu poznajemy nas samych, uczac si¢
moéwid, [...] nauka méwienia to oswajanie i poznawanie §wiata samego, 1 Swiata
takiego, jakim go napotkamy [...]"?**. Jezyk jest wigc — w hermeneutycznym
rozumieniu — uniwersalnym medium do§wiadczania $wiata?*>. W analizie roz-
mowy znaczaca nie jest zatem struktura jezyka, a jego wymiary i uzycie
stuzace wizji $wiata, klasyfikacji oraz regutom stuzacym podmiotom rozma-
wiajacym?*°.

Fakt, ze mowienie, rozmawianie dostarcza dzieciom Srodkéw, umozliwia-
jacych zastanowienie si¢ nad zasadami, za pomoca ktérych interpretuja one rze-

20 A, Furdal: Jezykoznawstwo otwarte. Wroctaw: Zaktad Narodowy im. Ossolifiskich,
2000, s. 185.

31 Jezyk i jego nabywanie. Debata miedzy Jeanem Piagetem i Noamem Chomskym. W: Noama
Chomsky’ego proba rewolucji naukowej. T. 1. Warszawa: IFIS PAN, 1995, s. 45.

232 Tbidem, s. 139.

23 H.-G. Gadamer: Rozum, stowo, dzieje..., s. 52 i dalej.

234 Tbidem, s. 55: ,,jezyk nie jest Srodkiem, czy instrumentem... myslenie o jezyku nie jest nig-
dy w stanie wyprzedzi¢ jezyka. Mozemy mysleé tylko w jakims$ jezyku.”

25 U. Ostrowska, piszac o tym, analizuje tezy Gadamera i Heideggera, zob. Eade m:
Dialog w pedagogicznym badaniu..., s. 37.

236 Pisze o tym Tortosa, analizujac jezyk jako instrument polityki i wskazujac na podwdjna
funkcje jezyka w relacjach migdzyludzkich: denotacyjna i konotacyjna. J.M. Tor to s a: Polityka
Jjezykowa a jezyki mniejszosci. Od Wiezy Babel do Daru Jezykow. Przel. A.Rurarz, przedmowa
opatrzyl J. Perlin. Warszawa: PIW, 1986, s. 61.
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czywistos$¢, nie oznacza, ze taka refleksja musi nastapi¢ w kazdej rozmowie
i u kazdego dziecka®’. Dzieje sig¢ to poprzez proces doswiadczania, w czasie
komunikacji, doznafi zwiazanych z poznawaniem $wiata i samego siebie, a tak-
ze doznan zwigzanych z prébami i uzyciem jezyka w sytuacji rozmowy z doro-
stym®*. Rozumienie roli jezyka w poznawaniu $wiata skomentowal Ludwig
Wig%enstein, piszac: ,,granice mojego jezyka oznaczaja granice mojego Swia
ta”=".

W ujeciu, jakie za L.S. Wygotskim przywotuje Brunner, jezyk ,,wydaje si¢
funkcjonowaé wylacznie jako Srodek komunikacji pomigdzy dwojgiem ludzi,
ktérzy sa odrebnymi jednostkami”?*’. Odmienne stanowisko prezentuje Rom-
metveit: ,,dyskurs cztowieka zachodzi wewnatrz, dotyczy pluralistycznego, tylko
fragmentarycznie znanego i tylko czgsciowego podzielonego Swiata spolecz-
nego [...] problem, co oznacza wypowiedziane, nie moze by¢ juz dtuzej ujmo-
wany w kategoriach ustalonych, jednoznacznych, »dostownych« znaczefi wy-
razen [..]"%*. Z jednej strony, mamy do czynienia z rozumieniem jezyka
jako niezmiennego narzedzia, uzywanego przez uczestnikéw komunikacji,
z drugiej — to komunikacja jest decydentem wyboru i uzycia jezyka dla siebie,
jego autorem i wykonawca. Ztozonos¢ jezyka jako narzedzia komunikacji,
w uzyciu jezyka przeklada si¢ na neutralne znaczenie wypowiedzi i jej aktualny
sens. Michail Bachtin stwierdza, ze lingwisci odnosza si¢ do biernego rozumie-
nia stowa, na ptaszczyznie jezyka ogdlnego, czyli neutralnego znaczenia wy-
powiedzi. Aktualny jej sens moze by¢ odebrany dopiero na tle innych, ,konkret-
nych wypowiedzi na ten sam temat [tworzac — E.R.] tto percepcyjne [...]. To
wlasnie na tlo percepcyjne rozumienia, nie jezykowe, lecz przedmiotowo-eks-
presyjne — nastawiona jest wszelka wypowiedZ. Zachodzi nowe zetknigcie
wypowiedzi z cudzym stowem, wywierajacym nowy, swoisty wplyw na jej
styl [...]”%*>. Bachtin wskazuje na fakt, iz w rzeczywistym zyciu mowy wszel-
kie konkretne zrozumienie jest aktywne. Dzigki niemu wypowiedZ zostaje
wlaczona do nowego horyzontu odbiorcy. Aktywne zrozumienie ustala szereg
relacji, wspotbrzmien i rozdZzwigkéw z odebrang wypowiedzia. Za podstawe od-
niesienia przyjmowany jest subiektywny horyzont stuchacza i fakt, iz dialogo-
wo$¢ wplywa na jej ksztattowanie w kierunku subiektywno-psychologicznym:
,.dialogowy stosunek do cudzego stowa w przedmiocie i do cudzego slowa

27 D. Barnes: Nauczyciel i uczniowie. Od porozumiewania sie do ksztatcenia. Przekt.
J.Radzicki. Warszawa: WSiP, 1988, s. 33.

238 Szerzej o do§wiadczaniu w rozmowie, patrz rozdziat 4.

29 L. Wittgenstein: Dociekania filozoficzne. Przel., wstgpem i przypisami opatrzyt
B. Wolniewicz Warszawa: PWN, 1972, s. 67.

240 Dziecko w Swiecie ludzi i przedmiotow..., s. 37.

241 Tbidem, s. 36.

242 Bachtin: dialog. Jezyk. Literatura. Red. E. Czaplejewicz, E.Kasperski. War-
szawa: PWN, 1983, s. 20, 21.
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w przewidywanej odpowiedzi stluchacza to relacje merytoryczne rézne i powo-
dujace [...] rézne efekty stylistyczne, niemniej jednak moga splataé sie tak $cis-
le, ze sa prawie nie do rozréznienia”**. Role znaczaca petni tutaj nastawienie
na zrozumienie przez odbiorcg, w jawnym i kompozycyjnie — jak pisze Bach-
tin — wyrazonym uwzglednieniu shuichacza®**. Odpowiada to stwierdzeniu Ka-
milli Terminskiej, iz ,,wszechogarniajacy indywidualne zycie ludzkie jezyk
miatby swa prototypowa postaé jako dialog miedzy osobami [...]”**. Bachtin
okresla to jeszcze w inny sposéb, piszac: ,,prawdziwym Srodowiskiem wypo-
wiedzi, w ktérym ona zyje i nabiera ksztaltéw, jest zdialogizowana rézno-
rodno$¢ mowy, bezimienna i spoteczna jak jezyk, lecz konkretna, wypetniona
trescia i opatrzona akcentem jak wypowiedz indywidualna”?*%, Rozmowa wy-
petniona méwieniem stanowi Bachtinowskie Srodowisko wypowiedzi.

Zwiazek jezyka z moéwieniem analizuje H.-G. Gadamer, konstatujac: w uzy-
ciu jezyka, mowienie z istoty ,,zapomina o sobie”. W rzeczywistym procesie
moéwienia sam jezyk znika za tym, co za kazdym razem jest w nim powiedzia-
ne. Bachtin odnosi méwienie do horyzontu odbiorcy. (,,Méwié, to méwié do ko-
go$”), a rozszerzajac tg tezg, stwierdza, iz mdéwienie nie nalezy do sfery jed-
nostki, a do sfery wspdlnoty: ,,jezyk jest rzeczywisty w rozmowie, [...] w kazde;j
panuje duch: dobry lub zty, duch zatwardzialoSci i zahamowania lub duch
otwartosci ku sobie i ptynnej wymiany mysli migedzy Ja — Ty,

Zwiazek miedzy cztowiekiem a jezykiem i méwieniem stanowi réwniez
treS¢ analizy kognitywistycznej. Langacker, analizujac zjawiska jezykowe jako
proces jezykowego dziania si¢ i dziatania, wskazuje na konieczno$¢ traktowania
zachowania jezykowego cztowieka na tle ,,skomplikowanej mig¢dzyludzkiej ko-
munikacji, a nie tylko opisu faktéw elementarnych jak jednostka jezykowa czy
znaczenie wyrazu™?*®. W jezykoznawstwie kognitywnym Lakoff wprowadza
okreslone zasady, bedace u podstaw analizy jezyka: zalozenie ogdélnosci —
og6lne prawa rzadzace wszystkimi aspektami jezyka i zalozenia poznawcze,
uwzgledniajace w analizach jezykowych rezultaty badan réznorodnych dyscy-
plin naukowych, zajmujacych si¢ migdzy innymi procesami poznawczymi
czlowieka.

243 Tbidem, s. 23.

244 Tbidem, s. 19: ,,zycie i stowo kolokwialne jest bezposrednio i jawnie nastawione na majace
pas¢ stowo — odpowiedz... ksztattujac si¢ w atmosferze tego, co juz zostalo powiedziane, stowo
jest zarazem wyznaczane przez jeszcze nie wypowiedziana, ale prowokowana wtasciwie i juz an-
tycypowang odpowiedZ. Tak jest w kazdym zywym dialogu”.

2 K. Termifnska: Teorie jezykowe..., s. 20.

246 Bachtin: dialog. Jezyk. Literatura..., s. 10, 20, 21.

27 H.-G. Gadamer: Rozum, stowo, dzieje..., s. 58—59.

248 Langacker — podaje za . Nowakowska-Kempna: Konceptualizacja uczuc w je-
zyku polskim. Prolegomena. Warszawa: WSP TWP, 1995, s. 63.
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Efektem zalozeni poznawczych jest ukazywanie jezyka w jego uwiktaniach
w cato$é aktywnosci poznawczej cztowieka®”: ,[...] w procesie analizy rzeczy-
wistosci wychodzi sig [...] od ostatniego etapu [...] procesu symbolizacji, uzyte-
go przez nadawce komunikatu, by poprzez medium je¢zyka i sposéb uporzadko-
waia §wiata w jezyku [...] dotrze¢ do proceséw konceptualizacji rzeczywistoSci
pozajezykowej [...]”°. W efekcie, w kazdej sytuacji méwienia przyjaé¢ nalezy
istnienie jezyka w okreslonych wymiarach: podmiotowym, rozumianym jako in-
dywidualne do§wiadczenie, spolecznym — w ukladach i relacjach oraz formal-
no-logiczno-prawdziwosciowym. Stad rozréznienie znaczenia sktadnikéw ko-

munikacyjnych: podmiotowe — uwzgledniajace indywidualne doswiadczenia
sematyczne nadawcy oraz spoleczne i formalne — odnoszace si¢ do struktury
wypowiedzi®'.

Indywidualne doswiadczenie semantyczne w jezykoznawstwie kognitywnym
stanowi bazowe odniesienie konceptualizacji w jezyku, gdzie — jak stwierdzit
Lakoff — ,,znaczenie jest znaczeniem dla danej osoby”*?. Jednakze na aktyw-
no$¢ jezykowa, poza wilasnym doswiadczeniem cztowieka, wptywa proces so-
cjalizacji. Zdaniem H. Putnama, funkcjonujacy oprocz jednostkowego wymiaru
jezyka wymiar spoleczny tworzy przez powtarzanie, przyswojenie i interiory-
zacje zestaw stereotypéw i konwencji jezykowych®. Tworzy¢ on moze nature
mentalnej reprezentacji gramatyki**. Spoteczny wymiar stanowi wiec podsta-
we do tworzenia osobistego repertuaru jezykowego, tworzacego idiolekt jed-
nostki®>,

Indywidualne doswiadczenia semantyczne, traktowane jako wybieranie, pro-
filowanie i ukrywanie informacji w tle (model sieciowy zjawisk jezykowych
Langackera)>® stanowi o ksztaltowaniu si¢ weztéw dostepu do sieci reprezenta-
cji jezykowej. Ich analiza wymaga dynamicznego potraktowania zjawisk jezyko-
wych, ktérego efektem jest opis zachowania jezykowego cztowieka na tle
ztozonej migdzyludzkiej komunikacji, a nie tylko opisu faktéw elementarnych
jak jednostka jezykowa czy znaczenie wyrazu®’. Kognitywisci podkreslaja,

29 Por. A. Libura: Wyobraznia w jezyku. Leksykalne korelaty schematéw wyobrazenio-
wych. Centrum — peryferie i sity. Wroctaw: Wydawnictwo Uniwersytetu Wroctawskiego, 2000,
s. 16.

0. Nowakowska-Kempna: Konceptualizacja uczué w jezyku polskim. Cz. 2: Data.
Warszawa: WSP TWP, 2000, s. 21.

251 Por. ibidem, s. 21.

252 Tbidem, s. 8.

253 Tbidem, s. 19.

254 Jezyk i jego nabywanie..., s. 157. Chomsky wyraza watpliwos¢ co do mozliwosci okresla-
nia natury mentalnej reprezentacji gramatyki, jezeli adekwatno$¢ opisowa nie wystarcza.

25 7. Bokszariski, A .Piotrowski, M.Zidtkowski: Socjologia jezyka..., s. 73.

261, Nowakowska-Kempna: Konceptualizacja uczu¢ w jezyku polskim. Cz. 2...,
s. 63.

257 Por. ibidem, s. 65; E. Rostaniska: Rozmowa nauczyciela...

5 — Dziecko...
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7e znaczenie nosi znamiona subiektywizmu, ,ktéry w nastgpstwie komunika-
tywnej funkcji jezyka, dazenia do wzajemnego zrozumienia, negacji, sensu
zdan i jednostek jezykowych — jest przezwycigzany, minimalizowany i podda-
wany procesom obiektywizacji [...] uchwyconej w dialogu lub wynegocjowane]
na drodze intersubiektywnej zgody [...]"*. Tak wiec istota zetkniecia jezyka
jest, z jednej strony, indywidualno$¢ umystu, z drugiej — komunikacja jako
proces uzycia jezyka.

1.5.2. Komunikacja i uzycie jezyka w rozmowie dziecka z dorostym

Komunikacja i uzycie jezyka przez cztowieka moze mie¢ wieloaspektowy
wymiar. Jednym z aspektéw jest porozumienie. Jednakze H.-G. Gadamer
stwierdza, ze porozumienie to nie tylko dziatanie, celowa aktywnos¢, ,,[...] nie
potrzebuje narzedzi we wiasciwym sensie tego stowa, [...] jest procesem zycio-
wym, ktérym zyje dana wspélnota, [...] ludzki jezyk musimy uznaé za szcze-
gblny i niepowtarzalny proces zyciowy, bo w jezykowym porozumieniu jest
otwierany $wiat [...]”**. Tym samym formy ludzkiej zyciowej wspélnoty sa for-
mami wspélnoty jezykowej, a nawet wigcej: tworza jezyk. Jest on bowiem —
zdaniem Gadamera — zgodnie ze swa istota jezykiem rozmowy, urzeczywist-
niajacym si¢ dopiero w procesie porozumiewania sig, a nie tylko srodkiem po-
rozumiewania si¢. A zatem j¢zyk odnajduje swdj wilasciwy byt dopiero w roz-
mowie jako realizacji porozumienia®’. W doswiadczeniu hermeneutycznym
forma jezykowa i tres¢ przekazu nie daja sig oddzieli¢*®',

Rola rozmowy jako gléwnego instrumentu uzycia jezyka podkreslana jest
réwniez w kognitywnej teorii jezykoznawczej, cho¢ w nieco innym charakterze.
Traktuje ona uzywanie jezyka jako jeden z elementéw interakcji miedzyludz-
kich, sposobéw oddzialywania na siebie, ktérych gléwnym instrumentem jest
rozmowa. Jej wielowymiarowos$¢ okreslaja wystgpujace intencje komunikacyjne,
czyli cele, ktére chcemy osiagnaé za posrednictwem komunikacji (nie tylko po-
rozumienie), za$ slowa wypowiadane dla wyrazenia intencji to tre$¢ aktu
mowy?*?>. W wielowymiarowo$¢ rozmowy wpisane sa nie tylko intencje, zna-
czenia czy informacje lub zamiary. Rozmowa bywa uzyta tez po to, by w inter-
akcji przekazaé drugiej stronie, Ze zostata zauwazona.

Innym aspektem uzycia jezyka jest traktowanie go jako materialu komuni-
kacji. Odnosi si¢ do tego stwierdzenie R. Weavera, by uzdrowi¢ wspétczesna

28 1. Nowakowska-Kempna: Konceptualizacja uczué. Prolegomena..., s. 96.

29 H.-G. Gadamer: Prawda i metoda. Zarys hermeneutyki filozoficznej. Przet. B.B aran.
Krakéw: Inter Esse, 1993, s. 405.

260 Thidem, s. 401.

261 Tbidem.

262 Kognitywne podstawy jezyka..., s. 205.
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cywilizacje, nalezatoby zrehabilitowaé jezyk jako istotne narzedzie komuni-
kacji®®. Mowa — jak stwierdza J. Sapir — jest procesem komunikacyjnym
w kazdym spoteczenstwie i dla kazdego cztowieka i tylko dla czlowieka jezyk
jest nosnikiem aktywnosci oraz komunikacji*®*.

Wedle pragmatycznej teorii znaku E. Beneviste’a, w badaniu komunikacji
werbalnej konieczne jest uznanie faktu, ze ,,zadna wspdlnota jezyka i zaden
jezykowy kod nie sa zunifikowane, kazdy mdéwiacy nalezy réwnoczesnie do
ré6znych wspdlnot jezykowych o réznych zakresach™?S, Tym samym w porozu-
miewaniu si¢, odbywajacym si¢ na réznych poziomach komunikacji interperso-
nalnej: interaktywnym, transakcyjnym, dwustronnym i jednostronnym®°, pod-
stawowa rola przypada jezykowi. Roman Jakobson, rozszerzajac rolg jezyka
w komunikacji, stwierdza: ,nawet te formy komunikacji, ktére nie sa zwerbali-
zowane, moga by¢ zwerbalizowane, czyli przetozone na komunikaty stowne —
uzewngetrznione lub tylko wewnetrzne ¢,

Jezeli przyjac istnienie zwiazku komunikowania si¢ i uzycia jezyka, to — za
Jirgenem Habermasem — nalezy uznad, iz jest to swobodny proces i droga
ustalenia celéw norm i wartosci, warunek emancypacji i zmniejszenia stopnia
represyjnosci’® w miedzyludzkim porozumiewaniu sig. Zatem komunikacji nie
mozna wyabstrahowaé z kodu, z jezyka, z uktadu nadawcy i odbiorcy, z kodu
pozajezykowego i z konkretnej sytuacji uzycia jezyka®®. Nie mozna réwniez
wydzieli¢ jej z kontekstu werbalnego czy sytuacyjnego. Na proces ten sktada
si¢ réwniez wiele elementéw, ktére sa przyporzadkowane ogdlniejszym uwarun-
kowaniom: przestrzeni, czasu czy jezyka’’’. Wynika to z faktu, ze dziatalno$é
jezykowa jest szczegdlnym typem spotecznego zachowania cztowieka, a rézno-
rodne akty mowy wspélgraja z zachowaniami pozaramowymi®’’,

Akty mowy, traktowane jako réznorodne dziatania jezykowe czy formy za-

chowania jezykowego, przejawiajace si¢ w postaci ztozonych struktur wypowie-

263 Procesy komunikacyjne w szkole. Wyznaczniki, tendencje, problemy. Red. W. Kojs. Ka-
towice: Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, 2001.

264 R. Jakobson: W poszukiwaniu istoty jezyka. Wybor, red. nauk. i wstep M.R. M a-
yenowa. Warszawa: PIW, 1989, s. 355, 36l.

265 Tbidem, s. 364.

266 Por. rozdziat 1.4.1.

267 R. Jakobson: W poszukiwaniu istoty jezyka..., s. 420.

268 Por. E. Putkiewicz Proces komunikowania sie na lekcji..., s. 8.

269 J. Bobryk: Jak tworzy¢ rozmawiajgc. Skutecznosé rozmowy. Warszawa: Wydawnictwo
Naukowe PWN, 1995, s. 46.

20y Parafiniuk-Soinska: Zarys pedagogiki wezesnoszkolnej. Szczecin: WSP TWP,
1996, s. 71.

2T R.Grzegorczykowa: Wprowadzenie do semantyki jezykoznawczej. Warszawa: Wy-
dawnictwo Naukowe PWN, 1995, s. 19 — do zachowar pozaramowych naleza m.in. te, ktére od-
nosza sie do doswiadczent wezesniejszych wptywajacych na aktywno$¢ w komunikacji.
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dzi, w ktérych jezyk petni okreslone funkcje®’?, stanowia o tresciach i formach
przekazu komunikatéw. W definicjach komunikacji jako procesu informacji
oraz wymiany komunikatéw, komunikat jest okreslany jako ,,wyodrgbnione, za-
kodowane, podane jako znak, wydarzenie spoteczne, umozliwiajace innym
wnioskowanie o stanach, relacjach, procesach nieobserwowalnych bezposred-
nio”?”3. Jezeli jest to komunikat jezykowy, to — jak stwierdza Bozena Witosz
— ,,[...] komunikaty jezykowe sa gatunkowo uksztaltowane, to znaczy kazde
zachowanie werbalne czlowieka przybiera okreslong forme, ktéra w §wiadomo-
Sci spotecznej ma wzglednie wyrazisty charakter [...]”*"*. Dodatkowo wyrazaja
tresci jawne, u§wiadomione przez nadawce, w przeciwienistwie do komunika-
tow niewerbalnych, zawierajacych komponent intencji nieSwiadomych, niekon-
trolowanych przez nadawce. Za Michailem Bachtinem mozemy powiedzieé, ze
.komunikujemy si¢ za pomoca wypowiedzi, a nie oderwanych od siebie zdar.
Funkcja i forma wypowiedzi jest znana partnerowi interakcji dzigki konwencjo-
nalnemu charakterowi komunikowania sie [...]"*”. Dziecko jako partner w roz-
mowie z dorostym poznaje funkcje i form¢ wypowiedzi oraz przyjmuje kon-
wencje jezykowe przez doswiadczenia, jakie sa jego udzialem w rozmowie
z dorostym.

Wypowied? jest wigc okreSlana jako pewien tekst, ,,przekaz stowny, dokony-
wany przez okre§lona osobg w danym akcie komunikacji i posiadajacy wszelkie
znamiona indywidualnego uzycia elementéw jezykowych”?’. Pragmatyczny
charakter wypowiedzi okreslaja w teorii J. Austina i rozwinigciu J. Searle’a tzw.
akty mowy>"". J. Austin wyodrebnit trzy typy aktéw mowy. Sa to akty: lokucyj-
ne, illokucyjne i perlokucyjne®’®.

Akty lokucyjne to akty tworzenia komunikatu posiadajacego jakie§ znacze-
nie. Odnosza si¢ do samego faktu produkcji wyrazenia jezykowego. Sa to czy-
ste teksty bedace przedmiotem badafi semantycznych i syntaktycznych. Sa no-
$nikiem okreslonego znaczenia. Akty perlokucyjne to ,.skutki uboczne” aktu
komunikacji. Ich efekt moze by¢ zamierzony lub niezamierzony. Ich rezultat
jest zgodny lub niezgodny z intencja nadawcy. Akty illokucji to akty mowy,
w ktdérych zawarta jest intencja nadawcy odczytywana bezposrednio z wykony-
wanego tekstu, presupozycji, sytuacji czy kontekstu. Akt ten jest konwencjo-

22 D. Skulicz Jexyk dialogu w edukacji wezesnoszkolnej. W: Komunikacja, dialog, edu-
kacja... Cz. 1..., s. 129.

273 Zob. Procesy prztwarzania informacji..., s. 131.

24 B. Witosz Opisw prozie narracyjnej na tle innych odmian deskrypcji. Katowice: Wy-
dawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, 1997, s. 39.

275 Tbidem.

216 Por. A. Duszak: Tekst, dyskurs, komunikacja..., s. 13.

277 Czyli najmniejsze jednostki znaczeniowe w komunikacji zob. W. Lubas: Jezyk w ko-
munikacji, w perswazji i w reklamie. Dabrowa Gérnicza: WSB, 2006, s. 16.

278 Opis aktéw mowy podaje wedtug B. Skowronek: O dialogu na lekcjach w szkole
Sredniej. Analiza pragmatyczno-jezykowa. Krakéw: Wydawnictwo Naukowe AP, 1999.
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nalng sila wypowiedzi, zawierajaca si¢ w tym, co chcemy osiagnaé poprzez
wypowiedzenie danego wyrazenia. W illokucyjnych aktach mowy Searle wy-
r6znit nastgpujace kategorie: stwierdzenia lub przedstawienia, dyrektywy, zobo-
wiazania, ekspresje, deklaracje, werdykty.

Problemem odrebnym jest skuteczno$¢ aktu mowy. Wedlug J. Searle’a, zale-
zy ona od spetienia czterech warunkéw?”®: wstgpnego (przygotowawczego),
szczerosci, wyrazonego w tresci sadu i podstawowego, czyli warunku tresci
aktu illokucyjnego. Warunki te to rama modelowa skutecznej komunikacji,
w odniesieniu do odbioru i nadania wypowiedzi jezykowej. Warunki takie okre-
Slane sg réwniez przez klasyfikacje kognitywna aktow mowy, ktére przypisy-
wane sa do nadrzednych kategorii na podstawie wystgpowania podobiernistw.
Wymienia si¢ zatem trzy podstawowe kategorie: informatywne, obligatywne
i konstytutywne?®. Okresla sie¢ dla nich tzw. warunki fortunnosci’® aktu mowy,
rozumiane jako skutecznos$¢ lub adekwatno$¢. W ich formulowaniu istotne jest
funkcjonowanie tzw. presupozycji. Dla kognitywistéw istotne sa presupozycje
konwersacyjne, czyli oczywiste zalozenia przyjmowane w interakcji, presupozy-
cje konwencjonalne i presupozycje kulturowe®®>. W osiagnigcie skutecznosci
aktu mowy wpisane sa maksymy konwersacji Grice’a oméwione w rozdziatach
1i2.

Uzycie jezyka w rozmowie ma szczegllny charakter illokucji. Stad rola
wypowiedzi jako materii analizowanej, a nie zdania: ,[...] znaczenie zdania
precyzuje warunki uzycia danego zdania [...] znaczenie wypowiedzi odnosi si¢
do konkretnej osoby moéwiacej i jej stuchacza oraz do sytuacji, w ktdrej
wystapita wypowiedz”?**. Wypowiedz stanowiaca sktadniki komunikacji (akt
pragmatyczny) moze by¢ analizowana réwniez z punktu widzenia samej struk-
tury jej uzycia, a takze wedlug kryteriow odnoszacych si¢ do relacji mig-
dzy uczestnikami porozumienia. Zdaniem Zbigniewa Neckiego, moga to byé
kryteria: sytuacji wyjsciowej, oczekiwanych konsekwencji, stopnia ogranicze-
nia postepowania, symetrii i asymetrii wzajemnej kontroli?®*. Wyréznionych
zostalo siedem aktéw pragmatycznych, tworzonych przez wypowiedzi uczestni-
kéw komunikacji: propozycje, rada, prosba, polecenie, obietnica, zgoda i od-
mowa, ktérych zestawienie z kryteriami przyjetymi dla okreslenia ich skutkow
prezentuje tabela 2.

279 Za: J. Searle: Czynnosci mowy. Rozwazania z filozofii jezyka. Przet. B.Chweden -
czuk. Warszawa: PAX, 1987; J.L. Austin: Mowienie i poznanie: rozprawy i wyktady filozo-
ficzne. Przel., wstgpem i przypisami opatrzyt oraz skorowidze sporzadzit B. Chwedenczuk.
Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, 1993.

280 Kognitywne podstawy jezyka..., s. 207, tabela s. 210.

281 Tbidem, s. 211.

282 Szerzej w: ibidem, s. 217.

23 1. Kurcz Jezyk i komunikacja..., s. 134.

284 7. Necki: Komunikacja miedzyludzka..., s. 99, 100.
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Tabela 2
Typologia aktéw pragmatycznych wedlug Neckiego, Awdiejewa
. Perlokucje, . . .
Sytuacja poczatkowa, . Ograniczenie Kontrola — symetria
Nazwa . konsekwencje . . .
inicjator . swobody dziatania lub asymetria
wykonania

Propozycja | nadawca korzy$¢ wspdlna | nie ma réwnos¢, symetria
Rada nadawca, zaktada- | korzy$¢ odbiorcy | nieznaczne zobo- | asymetria, pewna
(porada, jac, ze odbiorca jej wiazanie stucha- | przewaga nadawcy
pouczenie, | potrzebuje cza, odbiorcy
instrukcja)
Prosba nadawca, zaktada- | korzys$¢ nadawcy | ograniczenie od- | asymetria, duza
(btadanie, | jac odpowiednie biorcy, zobowiaza- | przewaga odbiorcy
Zebranie) mozliwosci i checi nie

odbiorcy
Zadanie nadawca, zaktada- | korzy$¢ nadawcy, | bardzo silne ogra- | asymetria, krafico-
(polecenie, |jac odpowiednie sankcje za ewen- | niczenie swobody | wa przewaga
grozba, mozliwosci, ale tualne niepostu- odbiorcy nadawcy
rozkaz) brak checi Szenstwo

odbiorcy
Obietnica nadawca, zaktada- | korzys¢ odbiorcy | samoograniczenie | asymetria, przewa-
(zobowiaza- | jac oczekiwanie nadawcy ga nadawcy
nie, przysig- | odbiorcy
ga, umowa)
Zgoda odpowiedZ na po- | korzy$¢ nadawcy | samoograniczenie | asymetria, nie-
(aprobata przednie akty ko- | i odbiorcy (najczg- | nadawcy znaczna przewaga
dziatania) | munikacyjne sciej) nadawcy

odbiorcy
Odmowa odpowiedzZ na po- | korzy$¢ nadawcy | odzyskanie asymetria, przewa-
(dezaproba- | przednie posunig- | (najczesciej) swobody ga nadawcy
ta dziatania) | cia odbiorcy

Zrédto: Na podstawie Z. N ¢ ¢ ki: Komunikacja miedzyludzka. Krakéw—Kluczbork: Drukarnia ,,Antykwa”, 2000, s. 102;
W.Lubas: Jezyk w komunikacji, w perswazji i w reklamie. Dabrowa Gérnicza: WSB, 2006, s. 18.

W budowie aktéw komunikacji podstawowa rolg odgrywaja wypowiedzi jg-
zykowe okreslone réwniez jako zachowania jezykowe. W przyjetych przez Anng
Wierzbicka klasyfikacjach, a takze w analizie zachowari jezykowych nauczycie-
li Krystyny Wojtczuk®, wymienione zostaty: pytanie, prosba, rozkaz, ostrzeze-
nie, pozdrowienie, podzigkowanie, gratulacje, kondolencje, pochwata, komple-
ment, przechwatka, skarga, przemdéwienie, zart, spor, a takze milczenie, bedace

25 Por. A. Wierzbicka: Genry mowy. W: Tekst i zdanie. Zbior studiow. Red. T. Do -
brzynska. Wroctaw: Zaktad Narodowy im. Ossolifiskich, 1983, s. 127—136; K. Wojt-
czuk: Zachowania jezykowe...
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brakiem wypowiedzi o szczeg6lnym aspekcie illokucyjnym. Odpowiada to kla-
syfikacji zachowan jezykowych Flandersa?®.

Na szczegdlnag ceche wypowiedzi zwraca uwage M. Bachtin, stwierdzajac,
iz wypowiedz jest forma kontynuacji lub przetwarzaniem innej wypowiedzi czy
tez polemiki z nia®®’. Rola wypowiedzi jezykowych w analizie rozmowy jest
konstytutywna i okresla sposéb dokonywania tej analizy. Odnosi si¢ do tego
stwierdzenie Jerzego Bobryka: ,,nie kazde postugiwanie si¢ jezykiem jest roz-

mowa, rozmowa za$ wymaga jezykowej komunikacji”?®,

1.5.3. Potocznos$é tekstu w codziennych rozmowach dziecka i dorostego

Wsréd wielu analiz komunikacji bezposredniej i interpersonalnej znaleZzé
mozna wyrazne wskazania co do roli jezyka i jej odmian w tworzeniu przestrze-
ni rozmowy. Zdaniem Krystyny Pisarkowej, ,,sposréd mozliwych sposobnosci
zastosowania kompetencji jezykowej — najnaturalniejsza jest rozmowa [...]"*%.
Zwraca na to uwage réwniez Jozef Porayski-Pomsta, konstatujac: ,.konwersacja
jest pojeciem szerszym niz rozmowa, w jej analizie uwzglednia si¢ czynniki
warunkujace komunikacje jezykowa, podczas gdy rozmowa ogranicza si¢ do
warstwy werbalnej”?°. Réwniez Teun van Dijk wskazuje, iz postacia jezyka,
z ktéra ludzie ,,na calym $wiecie maja do czynienia najczesciej i ktéra odgrywa
role najwazniejsza, to codzienne rozmowy w toku interakcji”?®!. Podkresla to
réwniez Antoni Furdal: ,pierwsza, najwazniejsza jak dotad dziedzing postu-
giwania si¢ jezykiem jest sfera kontaktow codziennych pomigdzy przedstawicie-
lami jednej spotecznosci [...]. Maja one charakter bezposredni, jednoczesny
i jednorazowy [...]”**2. Zas jako ceche tych kontaktéw wymienia jezyk potocz-
ny — taki, jakim postugujemy si¢ na co dziefi, uzywajac go jako srodka porozu-
miewania sie.

Analizujac struktury tekstu rozmowy potocznej, Urszula Zydek-Bednarczuk
wskazata problemy dyskusji jezykoznawczej, ktére dotyczyly potocznosci. Sa to
m.in.: miejsce jezyka potocznego w schemacie odmian badz styléw funkcjonal-
nych, pojecie uzusu, ustalenie cech potocznych wedlug kryteriéw komunika-
cyjnych czy ustalanie wyznacznikéw systemowo-jezykowych potocznosci. Dla
Haliny Kurkowskiej i Stanistawa Skorupki: jezyk potoczny to dialogowa postaé

286 Por. E. Putkiewicz Proces komunikowania sie na lekcji...

27 A. Duszak: Tekst, dyskurs, komunikacja..., s. 223.

28 J. Bobryk: Jak tworzy¢ rozmawiajgc...

29 K. Pisarkowa: Skladnia rozmowy telefonicznej. Wroctaw: Zaktad Narodowy im.
Ossolinskich, 1975, s. 6.

2% M. Swiecicka: Kreacja dialogu potocznego..., s. 20.

D1 Dyskurs jako struktura i proces..., s. 105.

22 A. Furdal: Jezykoznawstwo otwarte..., s. 185.
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jezyka moéwionego, natomiast Teresa Skubalanka, odnoszac potocznos¢ do
nacechowania stylistycznego, wskazuje na definicje Aleksandra Wilkonia:
,[...] jest to prymarna odmiana jezyka méwionego [...], wobec ktérego wszyst-
kie inne odmiany maja charakter wtérny. Charakteryzuje ja powszechno$é
wystepowania [...] obstugiwanie sfery codziennej komunikacji [...] i nieograni-
czony tematycznie zakres uzycia [...]”**°. Jerzy Bartminiski dodaje, iz jest to
réwniez: ,,pierwszy w kolejnosci przyswajania wariant jezyka, ten, ktdrego
uczymy si¢ jako dzieci i ktéry potem dtugo jeszcze wystarcza nam do porozu-
miewania si¢ w codziennych sytuacjach zyciowych; jezyk najprostszy, najbar-
dziej konkretny, najblizszy [...]"*%*. Jest to wigc jezyk, ktérym postuguja sie
dzieci, jest to jezyk charakterystyczny dla ich rozméw. Tym samym stanowi
konstytuant¢ rozmowy z dorostym. To w nim rozmowa begdzie prowadzona.
O jego cechach stanowia za§ wilasciwosci odmiany ustnej jezyka. Kazimierz
0z6g okresla je jako wtasciwosci odmiany ustnej (méwionej), wynikajace ze
specyfiki komunikacji ,,twarza w twarz”, wymieniajac jako jej podstawowe de-
terminanty: dialogowo$¢ mowy, spontaniczno$¢ procesu mdéwienia, sytuacyj-
nosé, czyli powiazanie dialogu z sytuacja®”.

Dialogowo$¢ mowy wynika z bezposredniosci kontaktu, relacji partnerskich
nadawcy i odbiorcy, przemiennosci r6l méwiacego i stuchajacego, wystgpowa-
nia operatoréw kontaktu — sygnatéw fatycznych i konatywnych, wypowiedzi
podtrzymujacych, wygaszajacych czy konczacych kontakt nadawcy i odbiorcy.

Inne sg przejawy spontanicznosci, wyrazajace si¢ w budowie syntaktyczne;j.
Sa to anakoluty, kontaminacje, potoki sktadniowe, wypowiedzi przerywane,
wtracenia, przejezyczenia, nieprecyzyjnos¢ czy pomyiki. Sytuacyjnos¢ to czyn-
nik wptywajacy na ksztalt wypowiedzi przez otoczenie aktu mowy takich, jak
czas, relacje przestrzenne, skladniki fizyczne, parametry socjalne, cechy psy-
chiczne itp. Dla wypowiedzi oznacza to wystgpowanie presupozycji, elipsy i ni-
skiego poziomu strukturalizacji. Wedtug K. Ozoga, ,.elementy sytuacji, w ktorej
toczy si¢ rozmowa, przenikaja do wypowiedzi jako jednostki informacyjne.
Moéwiacy czesto redukuja niektore tresci, jednostki komunikacyjne zbedne, gdyz
sa one dane sytuacyjnie”?*®. Barbara Boniecka za konstytuanty potocznosci®®’
uznaje nie te cechy, ktére wynikaja z lingwalnosci méwienia, ale te, ktdre tacza
jezyk i jego uzycie z kontekstowym charakterem wypowiedzi, to znaczy:
prymarno$¢, spontanicznos$¢, nieoficjalno$é, codziennosé, obiegowos$é, po-
wszechno$¢, konwersacyjnosé, dialogowos¢, kontaktowos$¢, sytuacyjnosé, stan-

23 A. Wilkof: Typologia odmian jezykowych..., s. 60.

24 J. Bartminski: Styl potoczny. W: Wspdtczesny jezyk polski. Red. J. Bartminski.
Lublin: Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-Sktodowskiej, 2001, s. 115.

25 Zob. K. Oz6g: Ustna odmiana jezyka. W: Wspdtczesny jezyk polski...

26 Zob. K. Oz6g: Wiasciwosé odmiany ustnej wynikajaca ze specyfiki komunikacji ,,twa-
rzq w twarz”. W: Wspotczesny jezyk polski..., s. 91—94.

27 Zob. B. Boniecka: Lingwistyka tekstu..., s. 34.
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dardowos$¢, naturalno$¢, neutralno$¢, zmiennos¢, indywidualnos¢, otwartosc, in-
nowacyjnos¢, ekspresywno$¢, biologiczno$¢, personalno$é, nacechowalnosc.
Odpowiada to cechom potocznosci uznanym przez A. Wilkonia™?%%,

Urszula Zydek-Bednarczuk w swych badaniach rozmowy potocznej, za wy-
ktadni¢ potocznosci (za Wiladystawem Lubasiem) przyjeta te elementy systemu
jezykowego, ktére realizowane sa w uzusie®” i odnosza sie do wiedzy partne-
réw w znaczeniu kognitywnym. W teorii Langackera odpowiada to taczeniu
dziatai komunikacyjnych ludzi z ich zachowaniami j¢zykowymi. Zdaniem
U. Zydek-Bednarczuk, ,,wiedza partneréw zwiazana jest z procesem kognityw-
nym. Proces ten polega na tym, ze odstania nie tylko struktury nadawcy, ale
pozwala ustrukturalizowa¢ rozmowe nadawcy i odbiorcy, w postaci Sladéw ak-
tywnosci w interakcji. Nastgpuje wtedy takie ustrukturalizowanie wiedzy ko-
gnitywnej w rozmowie, ze gwarantuje odbiorcy jej zrozumienie [...]”*%. Slady
tego, co ,.dzieje si¢” w rozmowie, dostgpne sa przez analize jej tekstu. Ulot-
nos¢, sytuacyjnosé, spontaniczno$é, dialogowos$¢ tkwia w nim i przez niego
moga by¢é obserwowane. Wynika to réwniez ze stabilizacji jednostek jg¢zyko-
wych, podlegajacych konwencjonalizacji — w odniesieniu do jezyka i do ha-
bituacji tych jednostek w uzyciu jezyka’®. Jako dodatkowa ceche jezyka
w rozmowie Iwona Nowakowska-Kempna podaje rozmytos¢ kategorii jezyko-
wej, ktora jest ,.charakterystyczna dla jezyka naturalnego w jego odmianie po-
tocznej — pierwszym jezyku czlowieka i centrum systemu*2. Odpowiada
temu tzw. niezborno$¢ tekstu, wynikajaca z dzialan pozajezykowych uczestni-
kéw rozmowy.

Wedtug Barbary Bonieckiej, tekst potoczny tworzy sytuacja. To ona decydu-
je o udziale i miejscu komponentéw jezykowych w strukturze tekstu’*. Za Je-
rzym Bartmifiskim, B. Boniecka stwierdza, iz ,,[...] z racji silnych zwiazkéw
7 sytuacja, wypowiedZ potoczna wymaga spojrzenia na siebie jak na proces,
mniej za$ jak na gotowy produkt. Mobilnosci sytuacji komunikacyjnej sprzyja
progresywnos¢ tego procesu, [...] progresywnos¢ jest obligatoryjna cecha testéw
potocznych, poniewaz progresywna jest sama sytuacja [...]>**. W progresyw-
no$¢ wpisane sa wypowiedzi tworzace przestrzen rozmowy. To, co pozwala im
zaistnieé, to sktadniki — jak pisze Boniecka — szeroko pojetej sytuacji, czyli

28 Zob. A. Wilkofi: Typologia odmian jezykowych...

2 Por, U. Zydek-Bednarczuk: Struktura tekstu rozmowy potocznej..., s. 34;
W. Lubas: Jezyk w komunikacji..., s. 88.

30 U. Zydek-Bednarczuk: Struktura tekstu rozmowy potocznej..., s. 35.

301 Por. I. Nowakowska-Kempna: Konceptualizacja uczu¢ w jezyku polskim.
Cz. 2..., s. 23.

302 Thidem, s. 28.

303 Por. B. Boniecka: Lingwistyka tekstu..., s. 35.

304 Tbidem, s. 37. Boniecka powotuje si¢ w analizie progresywnosci na tzw. wymiane jedno-
stek w postaci minimalnej: Inicjacja — reakcja — coda. Por. J. Warchala: Dialog potoczny
a tekst. Katowice: Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, 1991.
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tego wszystkiego, co stoi poza stowem, ale co pozwala zaistnie¢ stowu jako ko-
munikowi, sa to komponenty spoteczne, psychologiczne, pedagogiczne, antro-
pologiczne, filozoficzne czy kulturowe.

Sytuacja rozmowy dziecka z dorostym sktada si¢ z takich specyficznych
komponentéw, stanowigcych o uzyciu jezyka, typach wypowiedzi, potocznosci,
a przede wszystkim o tych doswiadczeniach dziecka, ktére decydowal beda
o jego aktywnosci komunikacyjnej z dorostym.



Metodologia badan rozmowy dziecka i dorostego

2.1. Orientacja teoretyczna badan rozmowy dziecka i dorostego

W badaniach pedagogicznych rozmowa rzadko bywa traktowana autono-
micznie. Najczesciej jest ona podporzadkowana ogolniejszym sktadnikom ko-
munikacji, takim jak: dialog, interakcja, dyskurs'. Bywa analizowana i wyko-
rzystywana jako sprawny sktadnik dziatan pedagogicznych — wychowania,
edukacji badZ jako forma aktywnosci werbalnej uczniéw, stanowiaca podstawe
ksztaltowania sprawnosci jezykowej i mozliwosci prezentowania swobodnych
lub samorzutnych wypowiedzi. W badaniach naukowych bywa réwniez trakto-
wana jako technika, sposéb gromadzenia danych, réwnolegle do wywiadu, jako
odmiana metody dialogowej, nieustrukturalizowanej, jako swobodna wymiana
informacji’ i w szczegélnym rozumieniu — jako badafi odnoszacych si¢ do fe-
nomenologiczno-hermeneutycznych podstaw.

Rozmowa jako forma bad7 skladnik aktywnosci ludzkiej nie jest jednak
jakas czescia catosci. Podlega wlasnej organizacji, narzuconej przez immanent-
ne wiasnosci strukturalne i pragmatyczne. O odrgbnosci jej charakteru Swiadcza
okreslone cechy:

1. Swoistos¢ kategorii organizacji — niepowtarzalnos¢, status hic et nunc,
niedookreslenia poczatku i korica, zamiana r6l, potoczno$¢ jezyka, synkretyzm
form.

1 Zob. rozdziat 1. niniejszej pracy.

2Por. S. Gerstmann: Rozmowa i wywiad w psychologii. Warszawa: PWN, 1972;
S. Juszczyk twierdzi, ze: w trakcie rozmowy nastgpuje wzajemna wymiana mysli, uczué
i pogladéw badacza i rozméwey, ,,planujac rozmowe, badacz nie przewiduje jej przebiegu, a zatem
nie sporzadza ustalonej z géry listy pytar, lecz interesuje go problem badanego [...]”. Ide m:
Badania ilosciowe w naukach spotecznych. Szkice metodologiczne. Katowice: Slaska Wyzsza
Szkota Zarzadzania, 2005, s. 87.
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2. Swoisto§¢ doswiadczania komunikacji — diadyczno$é, prezentacje
i zmiany relacji, kategoryzacja aktywnosci werbalnej w zachowaniach jezyko-
wych, strategie grzecznosci, przyjete style komunikacji i preferencje.

3. Swoistos¢ funkcjonowania rozmowy w sytuacjach edukacyjnych — part-
nerem dziecka jest dorosty (nauczyciel, rodzic, znajomy, krewny), w czynno-
Sciach edukacyjnych, takich jak: wyjasnienie, kierowanie, tworzenie sytuacji
przedproblemowych i problemowych, ocenianie, przekaz i odbiér informacji.

Badawcze zainteresowanie pedagoga problematyka rozmowy dziecka z do-
rostym oznacza wigc okreslenie odrgbnego przedmiotu jego rozumienia wzgle-
dem filozofii, socjologii, psycholingwistyki, prognostyki jezykowej czy teorii
komunikacji®, przy jednoczesnym uwzglednieniu zwiazanych z nimi zatozefi
teoretycznych, procedur badawczych i wynikéw badad. Oznacza to réwniez
dzielenie okreslonego obrazu eksploracji, istotnego z pedagogicznej perspekty-
wy uzycia i funkcjonowania rozmowy w obrebie uniwersum komunikacji. Dla
celéw podjetych badan obszar ten wydzielaja dziecigce doswiadczenia komu-
nikacji jako opcja réznorodnych doznan, préb, wczesniejszych dos§wiadczen,
schematéw ustalonych oraz uwewngtrznionych przez dziecko, a stanowiacych
o jego aktywnosci poznawczej i komunikacyjnej w rozmowie z dorostym.

W okresie wczesnoszkolnym rozmowa jest podstawowag forma komunikacji
edukacyjnej, sposobem porozumiewania si¢ nauczyciela z dzieckiem i dziecka
z nauczycielem. Bywa Srodkiem do osiagnigcia celéw wychowania. Rozmowa to
wyjasnienie, przekazywanie znaczefi, proba rozwigzania probleméw. W edukacji
wczesnoszkolnej dziataniom dzieci towarzysza gltéwnie rozmowy z nauczycielem
i z innymi dorostymi. Dziecigce zachowania i relacje, sposoby podejmowania
1 koficzenia rozmowy, zachowanie jezykowe, a takze doswiadczanie komunikacji
przez relacje z dorostym, demonstrowanie siebie i swego §wiata stanowig istotg
rozmowy. Sa suma kilku czynnikéw, warunkéw, a bywa tez, ze i przypadku. Sa
réwniez wczesniejsza forma doswiadczeri komunikacji doznanych przez dziecko.

Umiejgtno$¢ komunikowania, rozmowy czlowiek zdobywa sam. Zanim
dziecko posiadzie umiejetnos$é czytania i pisania, odbioru i przekazu tresci oraz
znaczen dokonuje poprzez werbalne formy komunikacji, z ktérych podstawowa
jest rozmowa z dorostymi. W ten proces wpisuje si¢ intuicja, ktéra kazdy
cztowiek dorosty czy dziecko ma; a oprécz tego umiejetnos$¢ rozpoznawania
rozmowy i uczestnictwa w niej. Cztowiek intuicyjnie wybiera forme¢ rozmowy
w zaleznoSci od sytuacji komunikacyjnej badZ potrzeb uczestnikéw komunikacji
lub porozumiewania sig.

Ztozony charakter rozmowy jako obiektu badan sktania do przyjecia pod-
czas jej analizy metody integralnej. O naturze badari jakosciowych® decyduja

3 Por. prace cytowane w rozdziale 1.
4 Rozmowa jako metoda, technika badZ sposéb gromadzenia danych lezy w naturze badan ja-
kosciowych, odnoszacych si¢ do fenomenologicznych podstaw — jak twierdza S. Palka i J. Gnitecki.
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rozwigzania teoretyczne i podjete procedury badawcze, w tym szczegdlnie lin-
gwistyki pragmatycznej, filozofii, psycholingwistyki przy zachowaniu odrebno-
Sci celu. Autorzy teorii systematyzujacych formy komunikacji jezykowej w per-
spektywie fenomenologicznej traktuja rozmowe jako rodzaj fenomenu. Jego
podstawe stanowi nie tylko wymiana wypowiedzi, ale to, co powoduje, ze
przez t¢ wymiang rozmowa staje si¢ no$nikiem relacji i do§wiadczenia ludzkie-
g0, przestrzenia, a takze efektem procesu interakcji, wspoétdziatania, porozumie-
nia. Dla przedstawionych badan jest to przestrzeri interakcji migdzy dwoma
podmiotami o wspdlnej naturze i odrgbnych doswiadczeniach, intencjach, ce-
chach indywidualnych czy umiejetnosciach — migdzy dzieckiem a dorostym®.
Zgodnie z zalozeniem teorii komunikacji owa przestrzen interakcji winna
zawiera¢ wskaZniki sterujace procesem uczestnictwa w rozmowie. Naleza do
nich réwniez sygnaly, dzigki ktérym uczestnicy postrzegaja wzajemna komuni-
kacje jako rozmowe. Uzaleznione jest to od wzajemnego postrzegania uczestni-
kéw rozmowy. Zdaniem Urszuli Ostrowskiej®, dialog nie ogranicza sie wy-
facznie do wzajemnego komunikowania si¢ oséb, lecz staje si¢ sui generis
modus cogitendi. Stad dynamika postawy dialogowej — autentyczny zwrot lu-
dzi ku sobie. Odnosi to rozmowe do tzw. antroposfery’ i koncentracji wobec
wybranych elementéw uniwersum. Mozna to okresli¢ stwierdzeniem, iz jednym
z elementéw antroposfery jest porozumiewanie si¢ z drugim cztowiekiem,
a zmiany i charakter tego porozumienia odnie$¢ nalezy — jak pisze U. Ostrow-
ska — do Lebensweltu®, rodzaju dos§wiadczenia dostepnego cztowiekowi przez
eksploracje i epistemologie. Wpisa¢ to mozna w teori¢ Ditleheya’, w rozumie-
nie antropologiczno$ci komunikacji jako pojedynczych zdarzeri spotecznych.
W tym duchu o rozumieniu rozmowy pisze Krystyna Ablewicz'®, cytujac
cechy fenomenu jako wycinka $wiata do§wiadczalnego, bedacego obiektem ba-
dan lingwistycznych i pedagogicznych, istota ktérych jest roz§wietlenie podsta-
wowych struktur i stosunkéw, a nastepnie lezacego u ich podstaw fenomenu.
Mianem ,.fenomen” okres§la¢ mozna to, co si¢ wydarza jednorazowo, samo dla
siebie. Wsréd analizowanych fenomendéw Otto Friedrich Bollnow i Loch, a za
nimi Ablewicz, wymienia rozmowe!'. Przyjmujac perspektywe fenomenolo-
giczng w badaniach rozmowy dziecka z dorostym, nalezy zwrdci¢ uwage
na Schelerowskie rozumienie fenomenologii. Wskazuje na to réwniez K. Able-

3 Patrz rozdziat 1.

6 U. Ostrowska: Dialog w pedagogicznym badaniu jakosciowym. Krakéw: Impuls,
2000, s. 44.

7 Tbidem, s. 41.

8 Ibidem.

9 Por. K. Ablewicz Hermeneutyczno-fenomenologiczna perspektywa badari w pedago-
gice. Krakéw: Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellofiskiego, 1994, s. 39.

10 Tbidem, s. 16, 17, 20.

I Tbidem, s. 69.
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wicz, piszac: ,,fenomenologia to [...] nazwa pewnego rodzaju postawy [...], na-
zwa pewnej postawy duchowego patrzenia, [...] obszar badain fenomenologii
obejmuje wszystko to, co dane jest w »§wiecie«, to, co si¢ w nim znajduje, co
si¢ nam prezentuje [...]. Zakres fenomendw nie ogranicza si¢ tylko do proceséw
mozliwych do obserwowania w sensie nauk przyrodnich, [...] gdyZ nie ma ona
do czynienia z konkretnymi, mozliwymi do uchwycenia przedmiotami, lecz da-
nymi $wiadomosci, z prezentacjami §wiadomosci [...] z intencjonalnymi przed-
miotami $wiadomosci transcendentalnej”!%.

Perspektywa fenomenologiczna jest dla analizy rozmowy dziecka z do-
rostym perspektywicznym rusztowaniem. Zgodnie z tym, iz zakres fenomenéw
nie ogranicza si¢ tylko do proceséw mozliwych do obserwowania, oznacza to
nastepujacy tok postgpowania: aby zrozumieé zjawisko, wpierw nastgpuje wy-
tozenie i opisanie tego, co jest dane'®, a pézniej interpretacja przedmiotu badari.
Dla fenomenologicznej analizy rozmowy oznacza to okreslenie jej relewantnych
cech jako wyznacznik ex post, a po zaznaczeniu ich zaistnienia interpretacje
doswiadczenia tego, co w ex post stanowilo wyznacznik rozmowy, bedacy od-
powiednikiem tego, co jest dane.

W pedagogicznym ujmowaniu rozmowy i w pedagogicznej perspektywie
badan nalezy, za Dannenem, ustali¢ specyficzne cechy charakteryzujace feno-
men: jednorazowos¢, indywidualnosé, catos¢, strukture, duchowy charakter, sto-
sunki miedzyludzkie, sposoby zachowari.

Odzwierciedla si¢ to w fenomenologicznych zatozeniach postgpowania ba-
dawczego, przyjetego przez Edmunda Husserla. Filozof ten w badaniu fenome-
nu koncentruje si¢ na badaniu tego, co jest dane $wiadomie. Okresla si¢ to
jako rodzaj fenomenologii stosowanej, w ktorej, poprzez redukcjg, przechodzi
si¢ od $wiata teoretycznego (pierwsze epoché) do Swiata zycia codziennego,
postawy naturalnej, by w wyniku kolejnych redukcji osiagnaé¢ oglad istoty'.
Swiat zycia codziennego'® to réwniez $wiat rozmowy. Konstrukcja fenomeno-
logiczna uznaje zatem $§wiat rozmowy skonstruowany wedlug teoretycznych
dociekan i specyfikacji oraz $wiat zycia codziennego — jako sferg, w ktdrej
cztowiek mysli, przezywa i dziala spontanicznie, bez refleksji, jako $§wiat
przez niego doswiadczany'’. Uczestnikowi rozmowy blizszy jest Lebenswelt,
dla badacza rozmowy istotne jest przejScie do postawy fenomenologicznej, do
przejscia w ,,[...] refleksje, intencjonalny oglad Swiata, [...] ktérym sa myslowe

12 Por. ibidem, s. 58. Akt poznania bedzie wigc zawieral, z jednej strony, to, co dzieje sig
w $wiadomosci podmiotu badajacego, z drugiej — to, co prezentuje si¢ w badanym fenomenie.

13 K. Ablewicz Hermeneutyczno-fenomenologiczna perspektywa..., s. 59.

14 Tbidem.

15 Szerzej: ibidem, s. 60.

16 Tebenswelt definiowany jako $wiat faktéw, stanéw, rzeczy, zjawisk doswiadczanych przez
indywiduum. Por. U. Ostrowska: Dialog w pedagogicznym badaniu...

17 K. Ablewicz Hermeneutyczno-fenomenologiczna perspektywa...
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przejscie §wiadomosci i fenomeny”'®. Krystyna Ablewicz wskazuje na role re-

dukcji fenomenologicznej, odnoszacej si¢ do specyficznej postawy refleksyjnej
badacza, a mianowicie do dystansu'®. Dystans daje mozliwo$é uzycia opisu
jako przekazu sensu doswiadczania. Opis cechuja: perspektywa, horyzont
i czas. Sa to elementy znaczace dla poznania pojedynczych przejs¢ Swiadomo-
sci®. W przypadku analizy rozmowy dziecka z dorostym perspektywe wyzna-
cza funkcjonowanie diody komunikacyjnej, ktérej uczestnicy rdéznia si¢ pod
wzgledem wieku, doSwiadczenia, intencji i celéw aktywnosci interioryzowa-
nych dla podjecia rozmowy. Badacz jest poza jej struktura, analizuje jej prze-
bieg przez tre$¢ i zachowania jezykowe oraz pozajezykowe. Horyzont wyzna-
cza otoczenie — jako przedmiot doswiadczany, ktéry stanowi w wypadku
rozmowy dziecka z dorostym zaréwno miejsce, czas, jak i asymetria rdl jej
uczestnikéw. Jest to réwniez horyzont jezykowy — odnoszacy sie¢ do kompe-
tencji komunikacyjnych i dotychczasowych préb porozumienia odczuwanych
w kontekscie rezultatéw i nastawied. To takze r6zny kontekst werbalny i nie-
werbalny?!, tworzacy wzorce odniesien i bedacy podstawa regut wyznacza-
jacych uzycie form jezykowych.

Czas w opisie fenomenologicznym to odniesienie do tzw. retencji i proten
cji*. Retencja to zwrot ku przesztosci do komunikacyjnych doswiadczesi i do-
znaf, ktére juz miaty miejsce. W przypadku zaréwno dziecka, jak i dorostego
kontroluja one zachowanie w zaleznosci od przewidzianych zyskéw i strat®.
Protencja z kolei to préby, ktérych podjecie stanowi¢ moze o projektowaniu do-
§wiadczenia przez intuicje®* na czynnosci i dzialania komunikacyjne. W bada-
niach fenomenologicznych odpowiada to redukcji ejdetycznej, ,,dzieki ktorej
prezentujac [poprzez opis — E.R.] fenomeny zycia codziennego uzyskuje si¢
oglad ich istoty”®.

Opis rozmowy dziecka z dorostym, a w konsekwencji: oglad jej istoty, od-
powiadaé bedzie postawie fenomenologicznej. Jako akt postgpowania koncen-
trowaé si¢ powinien na treSciach przej$¢ (aktach §wiadomosci). W badaniach
nad rozmowg sg to akty Swiadomosci jej uczestnikéw — dziecka i dorostego.
Opis jest doswiadczeniem dla ich istoty. Jednakze dla analizy rozmowy nie-
zbedne jest wiaczenie w opis fenomenologiczny opisu empirycznego. Opis em-

18 Thidem, s. 64.

19 Ibidem, s. 65.

20 Tbidem.

2l Por. np. 1. Kurcz: Psychologia jezyka i komunikacji. Warszawa: Scholar, 2000; T.Rit-
tel: Metodologia lingwistyki edukacyjnej. Rozwoj jezyka. Krakéw: Wydawnictwo Naukowe
WSP, 1994.

22 Por. K. Ablewicz Hermeneutyczno-fenomenologiczna perspektywa..., s. 66.

2 Por. E. Rostafnska: Rozmowa w szkole. Mdéwienie i stuchanie w klasach poczqtko-
wych. Krakéw: Wydawnictwo Edukacyjne, 1995.

2 K. Ablewicz: Hermeneutyczno-fenomenologiczna perspektywa..., s. 66.

25 Ibidem, s. 69.
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piryczny przedstawia — zdaniem Ablewicz — te strony rzeczy, ,.ktére moga
byé wyjasnione dzigki obserwowalnym zachowaniom”?®. To one stanowié¢ beda
o opisie rozmowy dziecka z dorostym, a ich wymiernym wystapieniem jest wy-
powiedZ jezykowa.

WypowiedZ jezykowa, w trakcie rozmowy, jest elementem doswiadczenia
codziennego i stanowi ,,doswiadczenie Zycia dostepnym $wiadomosci”?’. Able-
wicz, analizujac opis fenomenu, autorstwa O.F. Bollnowa, wskazuje, iz ludzkie
doswiadczenie nabiera tez pewnej postaci dzigki pojgciom i okreSleniom ist-
niejacym w jezyku, a za znaczaca cechg opisu fenomenologicznego uznaje ko-
rzystanie z przyktadéw?®. Przedmiotem zainteresowania badacza rozmowy jest
to, co do§wiadczane, rozumiane jako doznanie zespotu wydarzen o podobnych
okolicznosciach®®. Te wydarzenia sa swoiste dla rozmowy, dla uzycia jezyka
w komunikowaniu si¢. WypowiedZ bowiem mozna traktowaé jako ,,tworzaca re-
prezentacje [...] stanowiac jeden z elementéw schematu reprezentujacego do-
swiadczenie cztowieka [...]”*°. Wskazuje na to réwniez hermeneutyczne rozu-
mienie roli jezyka, a takze jego kognitywistyczne interpretacje. Hans-Georg
Gadamer stwierdza, ze w doswiadczeniu hermeneutycznym formy jezyka i tre-
Sci przekazu nie da si¢ oddzieli¢. Za pomoca jezyka wyraza si¢ obraz Swiata
1 jezyk stanowi do§wiadczenie Swiata. Jednakze ,,jezyk ma swéj wlasny byt do-
piero w rozmowie, a wigc w realizacji porozumienia™'. Dla analizy rozmowy
oznacza to mozliwosci wyeksponowania wypowiedzi jezykowych jako elemen-
tu, noSnika jej struktury i doSwiadczenia komunikacji. Gadamer wskazuje na
jeszcze jedno zadanie hermeneutycznego podejscia do analizy rozmowy.
Mialoby ono ,,za zadanie rozwiazaé te zwiazki sensu jezyka i rozmowy, ktére
rozgrywaja si¢ ponad nami”*?. Wskazujac na Arystotelesowskie zestawienie
cztowieka i jezyka, Gadamer stwierdza, iz ,,mozemy mysle¢ tylko w jakims jg-
zyku, [...] jezyk nie jest Swiadkiem czy instrumentem [...], wychowujemy sig,
poznajemy §wiat, poznajemy ludzi, w koiicu poznajemy nas samych, uczac si¢

moéwié [...]7%.

26 Tbidem, s. 76 oraz s. 73—74.

27 Ibidem, s. 76.

28 Ibidem, s. 85.

2 Definicja doswiadczenia — por. rozdziat 4., tu za K. Ablewicz: Hermeneutyczno-fe-
nomenologiczna perspektywa..., s. 76.

0 D.Kadzielawa: Czynnos¢ rozumienia mowy. Analiza neuropsychologiczna. Wroctaw:
Zaktad Narodowy im. Ossolifiskich, 1983, s. 83.

3 H-G. Gadamer: Rozum, stowo, dzieje. Szkice wybrane. Wybral, oprac. i wstgpem po-
przedzit K. Michalski, przett M. Lukasiewicz, K. Michalski. Warszawa: PIW,
2000, s. 399, 401, 405.

32 Ibidem, s. 55.

3 [...] to oswajanie i poznawanie siebie samego i Swiata takiego, jakim go napotykamy’.
Ibidem, s. 55.
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Odpowiada to zalozeniom hermeneutycznej koncepcji pedagogiki, ktéra okre-
§lit Janusz Gnitecki w skondensowanym przedstawieniu®* zawartej w koncepcjach
hermeneutyki jako filozofii rozumienia H.-G. Gadamera®®, hermeneutyki jako teo-
rii refleksyjnej Paula Ricoeura, z odniesieniem do sensu, symbolu i ich interpreta-
cji*® oraz hermeneutyki jako teorii komunikacji symbolicznej, stanowiacej teorie
krytyczna do koncepcji H.-G. Gadamera. W zatozeniach tej teorii hermeneutyka
,-moze petnié ograniczona rolg w sferze praktyki zwigzanej z komunikacja miedzy-
ludzka [...] polegajaca, na oddziatywaniu ludzi na siebie za pomoca symboli™’.

W rozumieniu Jiirgena Habermasa, hermeneutyka winna opracowaé zasady
i normy porozumiewania si¢ mi¢dzy ludZmi. Do jej zadai nalezy tez wyjasnie-
nie istoty procesu komunikacyjnego w funkcjach eksplanacyjnych. Dla badan
rozmowy dziecka z dorostym znaczace jest wskazanie, iz fundamentalng kate-
goria hermeneutyki jest rozumienie, realizowane w jezyku i majace dzigki nie-
go symboliczny charakter.

Srodki porozumiewania sie, bedace narzedziami dialogu i komunikacji sym-
bolicznej, to jezyk méwiony i jezyk pisany, a takze wszelki inny jezyk symbo-
liczny. J. Gnitecki podkresla réwnos¢ jezyka pisanego i jezyka mowionego,
wiazac interpretacje czy wyktadnie z jezykowym procesem jego rozumienia.
Wskazuje na jezyk jako narzedzie komunikacji symbolicznej, pelniace funkcje
hermeneutyczng przez to, ze zawiera w sobie zaréwno tres¢, jak i sens, bgdac
symbolem w rozumieniu hermeneutyki. W innej perspektywie role jezyka po-
strzegaja i opisuja zwolennicy teorii kognitywistycznych. W teoriach tych, w pro-
cesie analizy rzeczywistosci, wychodzi sig ,,0d ostatniego etapu, procesu symbo-
lizacji, uzytego przez nadawce komunikatu, poprzez medium jg¢zyka i sposéb
uporzadkowania §wiata w jezyku to znaczy jezykowy obraz Swiata, [aby — E.R.]
dotrze¢ do proceséw konceptualizacji rzeczywistosci pozajezykowej [...]"%.

W réznorodnych postawach badawczych pojawia si¢ obszar przestrzeni eks-
ploracji rozmowy — jako fenomenu spotkania®’, jako doswiadczania $wiata

3 Por. J. Gnitecki: Wstep do ogdlnej metodologii badari w naukach pedagogicznych.
T. 1: Status metodologiczny nauk pedagogicznych. Poznai: Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu
im. A. Mickiewicza, 2006, s. 192—194.

35 _[...] hermeneutyka nie jest tu pojmowana jako [...] teoria, czy metoda naukowego po-
uczania. Jest raczej ustawiczng proba mysli, dialogiem, zywym procesem rozmowy, ciagtym na
nowo... si¢ [...]”. Ibidem, s. 18.

36 Ibidem, s. 186.

37 Ibidem, s. 186; J. Habermas: Teoria dziatania komunikacyjnego. T. 1: Racjonalnosé
dziatania a racjonalnos¢ spoteczna. Przet. AM. Kaniowski, przeklad przejrzat M.J. Sie-
m e k. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, 1999.

¥ J. Nowakowska-Kempna: Konceptualizacja uczué¢ w jezyku polskim. Cz. 2: Data.
Warszawa: WSP TWP, 2000, s. 87.

¥ M.Buber: JaiTy. Wybdr pism filozoficznych. Wybral, przet. i wstep napisat J. Dok -
tor. Warszawa: PAX, 1992; U. Ostrowska: Dialog w pedagogicznym badaniu..., s. 22.
Zob. rozdziat 1.3.

6 — Dziecko...
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1 siebie, jako fenomenu komunikacji symbolicznej. Wspdlne dla tych postaw sa
sktadniki rozmowy: diada uczestnikéw, struktura, funkcjonowanie, zachowania
jezykowe i relacje miedzy dzieckiem i dorostym, doswiadczenie i tworzenie,
ktérych wyrazem sa wypowiedzi jezykowe. W sposéb traktowania rozmowy
jako spotkania o charakterze jezykowym wpisuje si¢ stwierdzenie Meada, kt6-
ry, podkreslajac wage ludzkich zdolnosci do przyjmowania postaw innych,
wskazal, iz wigkszos$¢ interakcji obejmuje proces, w ktérym jednostki osiagaja
wzajemne porozumienie poprzez uzycie jezyka*’.

Metodologiczna trudno$¢, ktéra stanowi o wyborze orientacji badawczej
i przestrzeni badan, wiaze si¢ z wieloaspektowoscia rozmowy dziecka z do-
rostym. Wymusza to taczenie badan pedagogicznych, obejmujacych funkcjono-
wanie rozmowy w aspekcie edukacyjnym z badaniami jezykoznawczymi i teoria
komunikacji. Stad koniecznos$¢ zestawienia réznych metod tak, by méc odpo-
wiedzie¢ na postawione problemy badawcze, utrzymujac tacznos¢ logiczna ana-
lizy danych, opisu, wyjasnienia.

2.2. Zatozenia i problemy badawcze
Cele badan. Kategorie i ich wskaZniki

Analiza rozmowy dziecka z dorostym to, z jednej strony, badanie bytu samo-
dzielnego i ustrukturalizowanego, z drugiej za§ — ulotnego, niedookreslonego,
o charakterze fenomenu, ktérego cecha jest niepowtarzalnosé, a sprawczos¢é jest
niemozliwa do ocenienia. Dla badacza oznacza to swoista trudnos$¢, w ktdra
wpisuje sig, poprzez specyfike Lebensweltu, intuicyjna umiejetnos¢ ludzka —
zaréwno dziecka, jak i dorostego — do uczestnictwa w rozmowie*'. Powszech-
nos$¢ rozmowy i zwiazana z nig etnografia komunikacyjna* utrudniaja jej kwa-
lifikacje oparte na wyodrgbnionych ostro kategoriach. Rozmowa jest bowiem
wielowatkowgq nicia, ustawicznym dopelnianiem, ksztattowaniem ,,w sploty dia-
logiczne oséb postrzegajacych, doswiadczajacych, przezywajacych™. Pytanie
o0 to, jaka jest rozmowa dziecka z dorostym, majace okreslone implikacje peda-
gogiczne, musi odnies$¢ si¢ do przestrzeni samej rozmowy jako formy komuniko-
wania sig. W przestrzeni tej, w aspekcie pedagogicznym, istotng role odgrywa

4 E.R. Babbie: Badania spoteczne w praktyce. Przet. W. Betkiewicz. Warszawa:
Wydawnictwo Naukowe PWN, 2004, s. 60.

41 Szczegbtowo to zagadnienie omawiam w rozdziale 1.

2 U.Ostrowska: Dialog w pedagogicznym badaniu..., s. 22.

4 M.B.Miles, AM.Huberman: Analiza danych jakosciowych. Przekt. S.Zabiel-
s ki. Bialystok: Trans Humana, 2000, s. 7; J. Rutkowiak: O dialogu edukacyjnym. Rusz-
towanie kategorialne. W: Pytanie, dialog, wychowanie. Red. J. Rutkowiak. Warszawa:
Wydawnictwo Naukowe PWN, 1992, s. 18.
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nie tyle struktura, ile do§wiadczanie przez dziecko samej komunikacji i relacji
miedzy dzieckiem a dorostym. Dotyczy to bowiem tych sktadnikéw przestrzeni,
ktére sa nosnikami komunikacji edukacyjnej, a ktére wyrazone zostaly w jezy-
ku. Uzycie jezyka jako przestrzeni rozmowy odpowiada okresleniu przyjetemu
w teoriach jezykoznawczych*, ktérych podstawa jest traktowanie jezyka jako
nosnika aktywnos$ci umystu i komunikacji*. Odpowiednie do tego jest stwier-
dzenie Brunera, iz ,,jezyk wydaje sie funkcjonowaé wytacznie jako $rodek ko-
munikacji pomig¢dzy dwojgiem ludzi, ktérzy sa odrgbnymi jednostkami, z tym,
ze jedna z nich ma o wiele gorzej wyartykutowana swiadomos¢ niz druga”™*®.

Wskazanie zatem na co$, co dzieje sig poza jezykiem, a przez niego jest
wyrazane i tworzone oraz w nim realizowane, stanowi o podstawie przyjecia je-
zyka rozmowy jako materiatu badawczego dla opisu, jest struktura doswiadcza-
nia komunikacji i odniesieri edukacyjnych. Odpowiada to réwniez stwierdzeniu
Langackera, iz ,,w procesie jezykowym dziania si¢ i dziatania funkcjonuja
zachowania jezykowe czlowieka na tle skomplikowanej migdzyludzkiej komuni-
kacji, a nie tylko opisu faktéw elementarnych jak jednostka jezykowa, czy zna-
czenie wyrazu [...]”*. W badaniach rozmowy dziecka z dorostym jezyk anali-
zowany bedzie w strukturach wypowiedzi traktowanych jako sekwencje
aktywnosci werbalnej uczestnikéw rozmowy, a nie struktury gramatyczne. Stad
rola pragmatyczno-j¢zykowego uzycia w analizie jezyka rozmowy, w aspekcie
aktéw mowy, zachowan jezykowych czy tez potocznosci uzycia. Potwierdze-
niem tak przyjetego stanowiska sa analizy dyskusji Morgen i Sellner, przy-
wotane przez Anng Duszak. W ich ujeciu, nie nalezy zaktadaé $cisle lingwi-
stycznego podejscia do dyskursu (a w przypadku moich badain — rozmowy).
Duszak nie analizuje genezy wypowiedzi, nie analizuje takze tego, czym jest jg-
zyk, koncentruje si¢ na tym, ,,co on czyni w komunikacji**®. Badajac interakcje
werbalng matego dziecka, G.W. Shugar stwierdza, iz dziecko ma ,,mozliwosci
jezykowe do oddzialywania na $wiat rzeczy i ludzi, [...] postuguje si¢ nim
w celu komunikacji wlasnej aktywnosci z innymi ludZzmi [...]”*. Dynamika

4 Por. rozdziat 3.

45 [...] dla kazdego cztowieka i tylko dla cztowieka jezyk jest nosnikiem aktywnosci umystu
i rozmowy.” R. Jakobson: W poszukiwaniu istoty jezyka. Wybér, red. nauk. i wstep
M.R. M ayenowa. Warszawa: PIW, 1989, s. 69; E. Sapir twierdzi, ze mowa jest procesem ko-
munikacji par exelence.

46 Dziecko w Swiecie ludzi i przedmiotéw. Red. A. Brzezinska, G. Lutomski. Po-
znafi: Wydawnictwo Zysk i S-ka, 1994, s. 37.

47 Zob. . Nowakowska-Kempna: Konceptualizacja uczué w jezyku polskim. Prole-
gomena. Warszawa: WSP TWP, 1995, s. 63.

8 A. Duszak: Tekst, dyskurs, komunikacja miedzykulturowa. Warszawa: Wydawnictwo
Naukowe PWN, 1998, s. 55.

¥ G.W. Shugar: Interakcja, koordynacja linii dziatania i funkcjonowanie jezykowe. Bada-
nia nad matymi dziecmi w warunkach zréinicowania sytuacyjnego. Przet. B. Mroziak.
Wroctaw: Zaktad Narodowy im. Ossoliniskich, 1982, s. 37—38.
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tych proceséw wynika z formy wymiany 16l jezykowych i wymiany znaczen.
W lingwistyce edukacyjnej badania takie odpowiadatyby ujeciom analitycznym,
okreslonym przez: aspekt lingwistyczny — sktadniki jezykowe, aspekt interdy-
scyplinarny — komplementarne ujecie sktadnikéw, aspekt procesualny — uje-
cie transakcyjne™’. Aspektom tym odpowiadaja przyjete problemy badawcze,
dotyczace hermeneutycznie pojgtej przestrzeni badan, czyli okreslenie struktury
rozmowy dziecka z dorostym, do§wiadczanie komunikacji w rozmowie i wy-
miaru edukacyjnego poprzez analiz¢ i opis wypowiedzi jezykowych, bedacych
ich egzemplifikacja i symbolicznym wyrazeniem.

Cele badan to:

1. Okreslenie sktadnikéw struktury rozmowy dziecka z dorostym.

2. Okreslenie sktadnikéw doswiadczania komunikacji w rozmowie.

3. Okreslenie wymiaru edukacyjnego wystepujacego w rozmowie dziecka
z dorostym.

Cele badan okreslaja zatem obszary poszukiwan odpowiedzi na nastgpujace
pytania badawcze: Jaka jest struktura rozmowy dziecka i dorostego?; Jakie sa
sktadniki do$wiadczania komunikacji w rozmowie dziecka i dorostego?; Jaki
jest wymiar edukacyjny rozmowy dziecka i dorostego?

Pytania badawcze dotycza przestrzeni rozmowy, ktéra tworza jezyk i wypo-
wiedzi jej uczestnikéw. Zgodnie z Gadamerowskim ujgciem, nie jest ona obsza-
rem zamknigtym, jest wszechobejmujaca® dla analizy struktury, doswiadczania
komunikacji i mozliwosci wystapienia odniesiefi edukacyjnych. W rozmowie
dziecka z dorostym stanowi o sktadnikach ja tworzacych.

2.2.1. Struktura rozmowy dziecka i dorostego —
kategorie analiz i problemy szczegotowe

Celem analizy struktury rozmowy bedzie okreslenie tych cech, ktére stano-
wig o wyodregbnieniu rozmowy spos$rdd innych form komunikacji, a tym samym
okreslenie wyznacznikéw rozmowy jako sposobu porozumiewania si¢ migdzy-
ludzkiego, ze szczegdlnym uwzglednieniem specyfiki i asymetrii diadycznos$ci
dziecko — dorosty. Jako kategorie analizy®” przyjeto:

— otwarcie rozmowy,

— zamknigcie rozmowy,

— determinanty rozmowy,

— sktadniki jezykowe rozmowy w aspekcie potocznosci jezyka méwionego.

O T. Rittel: Podstawy lingwistyki edukacyjnej. Nabywanie i ksztatcenie jezyka. Krakow:
Wydawnictwo Naukowe WSP, 1994, s. 9.

51 Por. H.-G. Gadamer: Rozum, stowo, dzieje..., s. 59, 60.

2 ER. Babbie: Badania spoteczne w praktyce..., s. 144.



2.2. Zalozenia i problemy badawcze...

2.2.2. Doswiadczanie komunikacji w rozmowie dziecka i dorostego —
kategorie analiz i problemy szczegotowe

Analiza do$wiadczania komunikacji ma za zadanie wskazanie i opisanie
tych doznan oraz préb komunikacyjnych, ktére sa wynikiem interakcji dziecka
1 dorostego w rozmowie. Stanowia one interpretacje¢ doSwiadczenia, projek-
tuja jego uzycie i tworza habitus komunikacyjny, czyli ,.kompleks interioryza-
cji [...] tendencji, postaw dyspozycji uwewnetrznianych, wprowadzanych w sfere
nawykéw”>?. Doswiadczanie komunikacji w rozmowie dziecka z dorostym
okreSlane zostaje przez opis doznafi i préb komunikacyjnych w nastgpujacych
kategoriach analizy:

— interakcja dziecka z dorostym,

— relacja dziecka z dorostym,

— asymetria relacji dziecka z dorostym,
— strategia grzecznosci,

— skutecznos¢ przekazu.

2.2.3. Odniesienia edukacyjne w rozmowie dziecka i dorostego —
kategorie analiz i problemy szczegotowe

Analiza odniesienn edukacyjnych w rozmowie dziecka z dorostym to wskaza-
nie i opis wystgpowania obszaru wilasciwego edukacji w przestrzeni rozmowy.
Dotyczy¢ bedzie zaréwno wystgpowania wypowiedzi, jak i mozliwosci wy-
stapienia wypowiedzi o charakterze edukacyjnym, w sytuacji rozmowy dziecka
z dorostym.

Do analizy odniesieni edukacyjnych rozmowy dziecka z dorostym wyodreb-
niono nast¢pujace kategorie analizy: sfera afektywna, odbidr i przekaz znaczen,
wyjasnianie, kierowanie.

Wydzielone kategorie analizy maja swoja egzemplifikacje w jednostkach
analizy, bedacych wypowiedziami dziecka i dorostego w trakcie rozmowy.
Agregacja danych jednostkowych™ zezwolita na utozenie ich w grupy o od-
powiedniej charakterystyce, umozliwiajac tym samym utworzenie specyfikacji
kategorialnej dla kazdej kategorii analizy. Celem specyfikacji kategorialnej, ro-
zumianej jako prezentacja cech istotnych, relewantnych, koniecznych i wystar-
czajacych®, jest wyodrebnienie wskaznikéw stanowiacych o opisie badanej

3 Por. P.Bourdieu, J.-C. Passeron: Reprodukcja. Elementy teorii systemu naucza-
nia. Przet. E. Neyman, wstgp i red. nauk. A. Ktoskowska. Warszawa: PWN, 1990, s. 9;
R.Langacker: Wykltady z gramatyki kognitywnej. Kazimierz nad Wistq, grudzieri 1993. Red.
H. Kardela. Lublin: Wydawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-Sktodowskiej, 1995.

3 S. Nowak: Metodologia badari spotecznych. Warszawa: PWN, 1985, s. 290.

55 Podstawy gramatyki kognitywnej. Red. H. Kardela. Warszawa: UW ZSL, 1994.
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przestrzeni. Przyjecie kategorii analizy w rozumieniu zmiennych, a reprezenta-
cji wypowiedzi w funkcji wskaZnikowania stanowi podstawe opisu przestrzeni
rozmowy dziecka z dorostym.

2.2.4. Kategorie i wskaZnikowania jednostek opisu rozmowy dziecka i dorostego

Efektem analizy rozmowy dziecka z dorostym jest jej opis>®. W ujeciu fe-
nomenologicznym opis jest czynno$cia, ktérej cel stanowi ,,wydobycie tresci
aktéw Swiadomosci [...], nie jest poszukiwaniem sensu ukrytego (w odréznie-
niu od hermeneutyki), lecz opisem fenomenu w jego istocie, tak jak si¢ on
jawi [..1°". Badacz, wychodzac od nich teoretycznie, koncentruje si¢ na
ogladaniu mowy w jej istocie. Deskrypcja jednostek, ktére stanowia o konstruk-
cji opisu, wymaga opracowania systemu kategorii, bedacych podstawa zamien-
nej analizy®®. Kategorie te to rodzaje danych jakosciowych®®, odnoszacych sie
do pospolitych zdarzeni, przebiegajacych w sposéb naturalny, w naturalnym §ro-
dowisku, jako wyrazone i wyodrebnione zjawisko, osadzone w swym kon-
tekscie. Odpowiada to traktowaniu zjawisk pedagogicznych jako obserwowal-
nych i nieobserwowalnych, posiadajacych charakter sygnatu (wypowiedzi)
i symbolu znaczenia oraz interpretacji doswiadczanego®.

W toku analizy danych, w wyniku penetracji zatozen teoretycznych, ustalo-
ne zostaty wskaZniki umozliwiajace wydzielenie kategorii. Zgodne jest to z ro-
zumieniem wskaZnika w badaniach spotecznych jako ,,pewnej cechy, zdarzenia
Iub zjawiska, na podstawie zajscia, ktérego wnioskujacy z pewnoscig bedzie
twierdzit z okreslonym prawdopodobiefistwem, ze zachodzi zjawisko, jakie nas
interesuje [...]”%". W badaniach nad rozmowa dziecka z dorostym wyznacznika-
mi teorii sa przyjete kategorie, zas wskazniki z racji przyjetych zalozen teore-
tycznych wyrazone sa w kategoriach jakosSciowych, niemierzalnych, opisowych.
Cecha jakosciowa wskaznika jest nieprzyporzadkowanie wartosci liczbowe;.
Stad mozna odnotowaé jedynie fakt ich wystgpowania lub brak ich wystgpowa-
nia. Okreslenie cechy jakosciowej polega na zakwalifikowaniu badanego obiek-
tu do doktadnie jednej z dopuszczalnych kategorii®®. Wskazniki stanowia zatem
kryterium wydzielania, zaistnienia i uszczegétowienia kategorii w opisie rozmo-

56 M.B. Miles, AM. Huberman: Analiza danych jakosciowych..., s. 177.

ST K. Ablewicz Hermeneutyczno-fenomenologiczna perspektywa..., s. 78, 123.

8 J.Sztumski: Wstep do metod i technik badari spotecznych. Katowice: Wydawnictwo
Naukowe ,,Slask”, 2005, s. 178, 179.

% Por. M.B. Miles, AM. Huberman: Analiza danych jakosciowych..., s. 10.

%0 J.Gnitecki: Zarys metodologii badari w pedagogice empirycznej. Zielona Géra: Wyz-
sza Szkota Pedagogiczna im. Tadeusza Kotarbifiskiego, 1993, s. 33.

61 S, Nowak: Metodologia badar spotecznych..., s. 66.

62 Tbidem.
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wy dziecka z dorostym. Stad ich cechy podstawowe: sa konieczne i wystar-
czajace. Zgodnie z przyjetymi zaloZeniami, wybrano wskaZniki, ktére sa wa-
runkiem koniecznym i wystarczajacym, a zarazem uszczegélowiajacym dla
poszczegblnych kryteriow. Wybdr ten prowadzi do zestawienia reprezentacji
danych, a w konsekwencji do tworzenia norm pojg¢ciowych dla kategorii wyste-
pujacych w jednostkach analizy rozmowy dziecka z dorostym: struktury, do-
Swiadczenia komunikacji, odniesient edukacyjnych. Wskazniki kategorii stano-
wi¢ beda o konstrukcji opisu.

Reprezentacja danych® w poszczegdlnych kategoriach rozumiana bedzie
jako wystgpowanie badZ niewystgpowanie wypowiedzi jezykowych, stano-
wiacych egzemplifikacje przyjetego wskaznika. WypowiedZ o cechach koniecz-
nych i wystarczajacych, bedaca dang dla wskaznika, oznacza réwniez potwier-
dzenie wystapienia cechy przyjetej dla kategorii przynaleznej do reprezentacji
jezykowej. Wskazniki reprezentacyjne dla danej kategorii opisu przedstawiam
w rozdziatach, ktére sa analiza wynikéw badan.

2.3. Metody badan, modele badawcze, matryce

Analiza rozmowy dziecka z dorostym wymaga od badacza podejscia dialo-
gowo-dialektycznego. Potwierdza to Hans-Georg Gadamer, wskazujac na dy-
chotomi¢ w jezyku — indywidualizacje i konwencjonalno$¢. Wszak ,,czynnosé
metodyczna da si¢ osiagnaé tylko w ograniczonym zakresie — poprzedza ja
catosciowa perspektywa zawarta w jezykowym zwiazku ze $wiatem”®*. Stanowi
to o rodzaju eksploracji ,,[...] w naturalnym Srodowisku z podkresleniem wagi
subiektywnych aspektow ludzkiego zachowania, uwarunkowanych konteksto-
wo”% i oznacza, ze dla badafi pedagogicznych dialogiczne postepowanie ba-
dawcze obejmuje nie tylko proceduralne akty poznania, a aspekt ludzki — oso-
by postrzegajace, doswiadczajace, przezywajace®, wyrazany aktywnoscia wer-
balna, wypowiedzi uczestnikéw. Stad rola badan jakoSciowych w analizie
rozmowy dziecka z dorostym. Badanie to nie dopuszcza bowiem manipulacji
zmiennymi, co jest istotne ze wzgledu na fenomen rozmowy.

Metoda badari wynika z potrzeby takiego wyboru, by przez oglad rzeczywi-
stodci, z punktu widzenia przyjetych zalozei teoretycznych i dotychczasowej
wiedzy o przedmiocie badafi, pozwoli¢ na ustalenie specyficznych form wyste-

63 Por. M.B. Miles, AM. Huberman: Analiza danych jakosciowych...

6 J. Rutkowiak: O dialogu edukacyjnym..., s. 18.

9 Ibidem.

66 Szerzej na temat: U. Ostrowska: Dialog w pedagogicznym badaniu..., s. 22.
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pujacych w przestrzeni rozmowy, tworzacych ja, stanowiac tym samym o jej
znaczeniu w aktywnosci dziecka oraz os6b dorostych. W tym kontekscie ludz-
ka dziatalno$¢, aktywnos¢ pojmowana moze by¢ jako tekst, zbiér symboli wy-
razajacych warstwe znaczen, a badacza winna charakteryzowaé czujnos¢ pre-
supozycyjna, pozwalajaca dojsé do Lebenswelt §wiata informatora®. Jezyk
rozumiany jako symbol pozwala, przez swoja ztozona natur¢, na presupozycje
prezentowanych znaczen, doznari i oczekiwan, wyrazanych przez osoby biorace
udzial w rozmowie. Badanie rozmowy to nie tyle wykrywanie praw, ile raczej
,.praktyczne zrozumienie znaczen i postepowan”, odczytywanie i wyjasnienie®.
Stuzy¢ temu moga badania jakoSciowe.

Jakosciowe metody badawcze staraja si¢ ,.generowaé abstrakcje wynikajace
z wlasnej praktyki i przy tym stale odnosi¢ si¢ zwrotnie do tych do$wiad
czen”®. W pedagogice empiryczne badania jakosciowe realizowane sa wedhug
modelu stosowanego w naukach humanistycznych, a zwlaszcza hermeneutyki
i fenomenologii oraz filozofii dialogu’, ze szczegélnym uwzglednieniem teorii
reprezentowanej przez J. Habermana i K. Oepela’.

Cecha badan jakoSciowo-empirycznych (a zarazem celem) jest ,badanie
kompleksowe wtasciwosci pol spotecznych mozliwie jak najblizej przedmiotu
badan”’?. Badacz — zdaniem Stanistawa Palki — nastawiony jest na rozumie-
nie i interpretacje faktéw. Realizuje holistyczne podejscie rozumiane jako
»analizowanie rzeczywistosci tworzonej i przeksztalcanej przez aktywna
dzialalnos¢ jednostek i grup spotecznych™”. Charakterystyczne dla badan
jakoSciowych jest réwniez to, ,,iz prébuje ono dokonywaé opiséw, rekon-
strukcji lub uogélnieri struktur przez pozbawiony uprzedzer bezposredni kon-
takt z danym polem spotecznym [...] z uwzglednieniem sposobu widzenia
Swiata oséb w nim dziatajacych, wychodzac od ich bezposredniego doswiad-
czenia [...]""

Badanie rozmowy nalezy rozumie¢ jako analiz¢ jej przebiegu, czyli bezpo-
Sredniego doswiadczenia dziecka i dorostego. Doswiadczenie komunikacji, rela-
cji, uzycia jezyka i samej rozmowy postrzegane sa jako przejawy formy komu-

7 M.B. Miles, AM. Huberman: Analiza danych jakosciowych..., s. 8.

68 Tbidem, s. 9.

® H.-H. Kriiger: Wprowadzenie w teorie i metody badawcze nauk o wychowaniu. Przek?.
D.Sztobryn, wstep i oprac. B. Sliwerski. Gdansk: Gdariskiec Wydawnictwo Psycholo-
giczne, 2005, s. 56.

70 S. Palka: Metodologia. Badania. Praktyka pedagogiczna. Gdanisk: Gdariskie Wydaw-
nictwo Psychologiczne, 2006, s. 33.

7l Por. podrozdziat 2.1. Szczegétowa i zwarta charakterystyka roli hermeneutyki w jakoscio-
wych badaniach pedagogicznych — J. Gnitecki: Wstep do ogdlnej metodologii badan...,
s. 183—194.

72 H.-H. Krii ger: Wprowadzenie w teorie i metody..., s. 56.

73 S. Palka: Metodologia. Badania. Praktyka pedagogiczna..., s. 54.

7 H.-H. Kriiger: Wprowadzenie w teorie i metody..., s. 156.
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nikacji. Oznacza to réwniez wyb6r metody niereaktywnej’>, w ktérej badacz
nie jest uczestnikiem danej sytuacji spolecznej. Nie jest to badanie tylko doku-
mentéw, zapiséw utrwalajacych fakt rozmowy. W analizie rozmowy, ktéra od-
bywa si¢ bez uczestnictwa badacza, jest to analiza zapisu jej przebiegu. W tym
przypadku sposréd badani jakoSciowych za mozliwa uznaé mozna metodg de-
skryptywno-analityczno-typologiczna’®. Chodzi w niej, jak pisze Heinz-Her-
mann Kriiger’’, o deskryptywna, opisowa interpretacje tekstu, ktérym moze byé
wypowiedZ. Badanie to ma na celu (przez analiz¢ wypowiedzi) odtworzenie in-
terpretacji rzeczywistosci badanych oséb. Realizowane jest na trzech etapach:
etap interpretacji, etap metakomunikacyjnej rekonstrukcji interpretacji, w ktorej
wzorce wyjasniania sa krytycznie sprawdzane i rewidowane, i etap interpreta-
cji. Jednakze dla analizy rozmowy dziecka z dorostym za blizsze uznaé nalezy
jakosciowe analizy tresci. Tak jak metody deskryptywno-analityczne stuza one
uporzadkowaniu zebranego materiatu i odtworzeniu, bazujac na deskrypcji da-
nych jako$ciowych, ustalonych przez ich wystapienie.

Metoda ta jest hermeneutyka obiektywna autorstwa Oevermanna. Jej celem
jest pokazywanie ,,pojawiajacych si¢ na powierzchni spolecznych struktur
obiektywnych, to znaczy niezaleznych od subiektywnych interwencji oséb
uczestniczacych [...]”7%. Metoda ta zostala uzyta do interpretacji zapiséw wy-
wiadéw. Stad jej praktyczna uzyteczno$¢ w analizie procesu rozmowy. Jej po-
wstanie to efekt poszukiwania metody, ktdra ,,pozwalataby na adekwatne ujecie
tego, co dzieje si¢ w codziennych relacjach miedzy rodzicami i dzie¢mi””.
Uznano, iz potrzebne jest zastosowanie takiej metody, ktéra bytaby w stanie
ujaé¢ pojedyncze dziatanie jako ,.elementu struktury dziatan spolecznych, nie re-
dukujac dziatari catosci do subiektywnych intencji jego realizatoréw™*’. Przyjeto
tzw. logike rekonstrukcji, ktdérej inspiracje odnosi Oevermann do teorii mowy
Noama Chomsky’ego. Stad tez analiza oparta na zatozeniu Edmunda Husserla,
,na materialnej analizie rzeczy samych™®'. Odpowiada to niejako modelowi ba-
dawczemu Peirce’a, z dwoma sposobami jego naukowych wnioskowan: jako-
Sciowa indukcja i obdukcyjnym wnioskowaniem®?.

Jakosciowa indukcja polega na zastosowaniu znanych i powszechnie akcep-
towanych regul dotyczacych obserwacji i opisu kolejnych przypadkéw. W mo-
mencie pojawienia si¢ probleméw, ktérych nie mozna wyjasni¢ przez znane

75 Ibidem, s. 166.

76 Tbidem, s. 167.

77 Por. ibidem, s. 167.

78 Ibidem.

7 Jakosciowe orientacje w badaniach pedagogicznych. Red. D. Urbaniak-Zajac,
J.Piekarski. LodZz: Wydawnictwo Uniwersytetu Lodzkiego, 2001, s. 53.

80 Ibidem.

81 Jakosciowe orientacje w badaniach..., s. 52.

82 Podaje za: ibidem, s. 29.
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reguly, stosowana jest strategia abdukcyjnego wnioskowania, ktérej wynikiem
jest poszukiwanie nowej teorii. ,,[...] ta abdukcyjna logika badawcza zmusza
do pelnej i uporzadkowanej prezentacji oczekiwan, poniewaz identyfikowanie
czynnikéw obserwacji jako nieoczekiwanych, wymaga punktu odniesienia, ja-
kim jest obserwacja oczekiwana [...]”%.

Podejscie metodyczne Peirce’a i Oevermanna odpowiada badaniu rozmowy
dziecka z dorostym w szczegdlny sposéb. Z jednej strony, badania dopuszczaja
znane wskaZniki, zaakceptowane przez teoretykéw analizy komunikacji teorii
interakcji 1 pragmatyki jezykowej, z drugiej za§ — zezwalaja na analizg¢ nowych
faktow przez przyjete przez zwolennikéw tych teorii procedur badawczych. Ba-
dania zezwalaja na analize¢ Swiata spotecznego w zobiektywizowanych faktach,
jednoczesnie wskazuja na konieczno$¢ uwzglednienia w analizach podmiotéw
spolecznych, ludzi z ich sfera subiektywnych doznan, motywéw, potrzeb i in-
tencji®*. Badania owe odnosza rzeczywistos¢ badana do ponadjednostkowych
struktur znaczen. A te wyrazane sa w jezyku.

Wypowiedzi jgzykowe stanowié¢ bgda zatem materiat badawczy w analizie
rozmowy dziecka z dorostym. Dane, w badaniach jako$ciowych, odnoszg si¢ do
pospolitych zdarzen, ktére przebiegaja w sposéb naturalny, w naturalnym oto-
czeniu. Odpowiada to wystgpowaniu rozmowy — sui generis — potocznej®,
bedacej podstawg formy komunikowania i porozumiewania si¢ ludzi.

Kazda rozmowa stanowi odrebne zdarzenie, jest unikalna, a réwnoczesnie
w kazdej realizuja si¢ ponadjgzykowe struktury wystgpujace w jezyku i stano-
wiace dane obserwowalne. Rozmowa stanowi réwniez ,,wykoriczone i wyodreb-
nione zjawisko osadzone w swym kontekscie [...]”*° i odpowiada temu, na co
— jak stwierdza Miles — badania jakosciowe ktada szczegdlny akcent, bedac
(dostosowanymi) do rozpoznawania znaczef, ktore ludzie przypisuja zdarze-
niom, procesom i strukturom swego zycia®’.

Dla analizy rozmowy dane to wystapienie wypowiedzi charakteryzujacych
1 stanowiacych kategorie jednostek analizy. Zebrany material badawczy w po-
staci nagrafi i transkrypcji rozméw dziecka z dorostym, stanowigcy przestrzeii
rozmowy i zbiér danych, poddany zostanie redukcji. Redukcja danych rozumia-
na jest jako selekcja, koncentracja, uproszczanie, odrywanie i przeksztatcanie®,
W przestrzeni rozmowy selekcja koncentruje typy wypowiedzi, ktérych reduk-
cja ma tak zorganizowaé dane, by stworzy¢ podstawe do okreslenia ich repre-
zentacji. Reprezentacja ta demonstruje, egzemplifikuje dane, a w warunkach

83 Ibidem.

8 Ibidem.

85 Por. podrozdziat 1.5.

86 Co stanowi jedng z cech danych jakosciowych, por. M.B. Miles, AM. Huberman:
Analiza danych jakosciowych..., s. 10.

87 Ibidem.

88 Ibidem, s. 14.
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koniecznych 1 wystarczajacych podstawy wystepuje kategoria. Sa to wigc te
wypowiedzi, ktére stanowié¢ beda ramy pojeciowe dla danej kategorii. Repre-
zentacja danych zebranych, zaprezentowana zostanie materialowo jako egzem-
plifikacja jednostek analizy, czyli wypowiedzi dziecka i dorostego.

W analizie rozmowy dziecka z dorostym redukcja danych do ich reprezenta-
cji okreslana moze by¢ jako specyfikacja kategorialna. Rozumiem przez to wy-
bér z teoretycznych postaw tych cech, ktére stanowia o ich specyfice, i wypis
wszelkich wilasnosci charakteryzujacy i okreslajacy dang kategorig. Specyfika-
cja jako forma segregacji danych zezwala na sprowadzenie wypowiedzi wyste-
pujacych w trakcie rozmowy dziecka z dorostym w reprezentacje, ktére stano-
wié beda sktadniki jej opisu®.

Zgodnie z przyjetymi celami badaf, opis ten dotyczy¢ bedzie trzech pod-
stawowych obszaréw: struktury, do§wiadczania komunikacji i odniesiei eduka-
cyjnych w rozmowie dziecka z dorostym, w ktérych — poprzez specyfikacje
kategorialng — wybrane zostang egzemplifikacje poszczegdlnych kategorii sta-
nowiacych przestrzefi rozmowy.

Wszystkie kategorie analizy rozmowy, wszystkie mozliwe zjawiska wyste-
pujace w rozmowie rzadko zachodza réwnoczesnie. Stad potrzeba schematu
przedstawiajacego owe kategorie, ktory bedzie pomijat czynniki czasu i ilosci.
Jednym z efektéw przeprowadzonych badan, przed uszczegdétowieniem prze-
strzeni rozmowy, kategoryzacji sktadnikéw i egzemplifikacji ich reprezentacji
jezykowej, bedzie model mySlowy, rozumiany jako odwzorowanie konstrukcji
pojeciowej, odzwierciedlajacy ogdlny lub szczegétowy proces komunikowania
sie, jego fragment lub aspekt, czyli uproszczony obraz badanego fragmentu®.
Realizacja modelu moze by¢ rézna: opisowa badZ strukturalna. W formie opiso-
wej zawieraé moze nie tylko reprezentacje wyst¢pujace, ale i zasadniczo do-
puszczalne, chociaz niespotykane w praktyce”. Sens modelowania polega na
tym, aby zamiast ukrytych przed nami wiasciwosci obiektu zbada¢ podane
w jawnej postaci wlasciwosci modelu i rozszerzy¢ na obiekt wszystkie te prawa,
ktére zostaty wyprowadzone dla modelu. Zebranie reprezentacji danych, przez
agregacje i selekcje, shuzyé moze formowaniu reprezentacji’>. Jako podstawowe
formaty przyjmuje si¢ matryce i sieci. Sa one graficznym przedstawieniem

8 Opis wedlug Bernarda oznacza sprawianie, by rzeczy ztozone staly si¢ zrozumiane po-
przez redukowanie ich do sktadnikéw. Zob. M.B. Miles, AM. Huberman: Analiza da-
nych jakosciowych...

9 B.Dobek-Ostrowska: Podstawy komunikowania spotecznego. Wroctaw: Astrum,
1999, s. 75.

°l' Por. J. Apresjan: Koncepcje i metody wspdtczesnej lingwistyki strukturalnej. (Zarys
problematyki). Przet. Z. Soloni. Warszawa: PIW, 1971, s. 131: ,[...] powinien mie¢ zdolnos¢
tworzenia nie tylko tych obiektéw jezykowych, ktdére juz wystgpuja w praktyce jezykowej, lecz
takze obiektéw zasadniczo dopuszczalnych, jeszcze niespotykanych w praktyce”.

92 M.B. Miles, AM. Huberman: Analiza danych jakosciowych..., s. 97—99.
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sktadu danych w poszczegdlnych kategoriach i sktadu kategorii w poszczegdl-
nych jednostkach analizy. Nie sa one modelami sensu stricto. Nie okreslaja bo-
wiem zaleznosci, funkcji i powiazain miedzy wskazanymi sktadnikami. Sa nato-
miast ilustracja reprezentacji wystepujacych i mozliwych ich wystapien.

W zaleznosci od porzadku wewnetrznego stosowane sa réznorodne matryce:
uporzadkowane ze wzgledu na role, skutki, czas itp.93 Sa to czgstokro¢ matryce
odnoszace si¢ do tzw. reprezentacji czeSciowo uporzadkowanych, ktérych celem
jest ujawnienie i opis bez wzgledu na powiklania czy trudnosci. Do badai
i analizy rozmowy dziecka z dorostym zastosowana zostata matryca listy kon-
trolnej, w formie ,,Formularza opisu rozmowy dziecka z dorostym”®*. Dla re-
prezentacji danych, bedacych wypowiedziami jezykowymi w analizie rozmowy,
bedzie to matryca uporzadkowana pojeciowo’”. Formularz matrycy zamieszczo-
ny zostal w aneksie 2.

2.4. Cechy kontekstowe i sposob gromadzenia danych
w badaniach rozmowy dziecka i dorostego

Opis, bedac czynnoscia fenomenologiczna, odpowiada traktowaniu rozmo-
wy jako jego przedmiotu w wielorakim i zlozonym charakterze komunikacji
bezposredniej, interpersonalnej. Wiaze si¢ to z cechami rozmowy, ktéra — jak
wiele zjawisk zycia cztowieka — ,;ma charakter ulotny, niepowtarzalny, nie
poddajacy sie pomiarowi”®®. Jedyna mozliwoscia jej utrwalenia jest zapis
1 ustrukturyzowanie w skonwencjonalizowane jezykowo formy wypowiedzi, kt6-
re beda traktowane jako jednostki analizy. Badaniami objeto rozmowy, ktére
kazdorazowo przeprowadzato dziecko w wieku 6—10 lat z dorostym
w uktadzie diadycznym, co oznacza, iz kazda rozmowa byta przeprowadzana
tylko przez te dwie osoby. Wiek dorostych byl zréznicowany i nie stanowit ce-
chy kontekstowej rozmowy.

Z przeprowadzonych 1352 rozméw do analizy wybrano 943, z ktérych 910
zostalo przepisanych w formie niepetnej transkrypcji, bez uscislen fonetycznych,
z wszelkimi elementami mowy. Material zostal opracowany w formie matryco-
wej w formularzach opisu rozmowy dziecka z dorostym. Liczba rozméw nagra-
nych nie jest reprezentatywna dla catej populacji dzieci w wieku 6—10 lat, roz-

93 Ibidem.

94 Por. podrozdziat 2.4.

% M.B. Miles, AM. Huberman: Analiza danych jakosciowych..., s. 188.

9% S. Palka: Wstep. W: K. Ablewicz Hermeneutyczno-fenomenologiczna perspekty-
wa..., s. 5: ,,[...] ma to szczeg6lne odzwierciedlenie przy poznawaniu przezy¢ uczniéw, ich sposo-
bu postrzegania i kreowania rzeczywistosci”.
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mawiajacych z dorostym. Istnieje jednak reguta zwigzana z jakoSciowym
doborem materialu do badan, ktéra wymaga, aby materiat — jako préba — po-
siadal wszelkie cechy i elementy populacji generalnej, okreslonej w celach ba-
dan. Cechy te, wyrdzniajace wszystkie analizowane rozmowy, to ich diadycz-
no$§¢ w uktadzie diady dziecko — dorosty, z uszczegdtowieniem warunku
wieku dziecka miedzy 6. a 10. rokiem zycia. Za cechy kontekstu przeprowa-
dzanych rozméw uznano zatem wiek rozméwcoéw, pleé, organizacje tematu,
miejsce rozmow, czas trwania i tematyke rozmowy.

W wybranych rozmowach brato udziat 908 dzieci i 884 dorostych.

Strukturg podziatu badanych ze wzgledu na pte¢ rozmawiajacych dzieci pre-
zentuja tabele 1—2.

Tabela 1 Tabela 2
Liczba uczestnikow — dzieci Liczba uczestnikow — dorosli
z uwzglednieniem Kkryterium plci z uwzglednieniem Kkryterium pflci
Badani Liczba Badani Liczba
Dziewczgta 472 Kobiety 847
Chtopcy 436 Megzczyzni 37
Ogdtem 908 Ogdtem 884

Oznacza to réwnowage plci w badanej populacji dzieci. Dorosli rozma-
wiajacy z dzie¢mi to przede wszystkim kobiety. Stwierdzenie to moze stanowié
asumpt do badan nad réznica porozumiewania si¢ dziecka z dorostym w aspek-
cie réznic pici.

Jako cecha kontekstowa wybrany zostal czas trwania rozmdéw (zob. tabe-
la 3).

Tabela 3
Czas trwania rozméw
Czas trw[a[;lii.]rozmowy Liczba rozméw Czas roz[r:ln(m]— suma
50,0 1 50,0
45,0 2 90,0
30,0 3 90,0
25,0 4 100,0
23,0 2 46,0
20,0 26 520,0
19,0 1 19,0
18,0 2 36,0
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cd. tab. 3
Czas trw[amn;';ll.]rozmowy Licsba rozmbur Czas roz[l:ln(’i)z]— suma

17,0 7 119,0
16,0 4 64,0
15,0 96 1440,0
14,0 13 182,0
13,0 17 221,0
12,0 28 336,0
11,0 9 99,0
10,0 93 930,0
9,0 24 216,0
8,5 1 8,5
8,0 39 312,0
7,0 43 301,0
6,0 51 306,0
5,0 157 785,0
4,5 6 27,0
4,0 96 384,0
3,5 11 38,5
3,0 106 318,0
2,0 89 178,0
1,5 12 18,0
Ogébtem 943 7234,0

Dane zawarte w tabeli 3 wskazuja, ze wsréd materiatu badawczego znajdo-
waly si¢ rozmowy o bardzo zréznicowanym czasie trwania. Nie mozna jedno-
znacznie stwierdzié, ze byly to tylko krétkie rozmowy. Nie mozna réwniez
uznaé, ze czas trwania byt elementem majacym wplyw na ich strukturg.
Dlugos¢ rozmowy zalezy bowiem od uczestnikOw tejze rozmowy i nie jest wa-

runkiem jej przebiegu.

Dla analizy porzadkujaca i charakterystyczna jest réwniez réznorodnos¢

miejsc, w ktérych odbywaly si¢ rozmowy (por. tabela 4).
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Tabela 4

Miejsce przeprowadzonych rozmoéw

Miejsce rozmowy

Liczba wystapieri

Mieszkanie

pokdj 214
kuchnia 29
korytarz 17
pokdj dziecka 4
fazienka 3

Ogdtem 267

Szkota

klasa 244
Swietlica 174
gabinet nauczyciela (pedagoga) 70
biblioteka 11
szkota (jako budynek) 7
korytarz 6
szatnia 4
gabinet logopedyczny 4
sala gimnastyczna 3
sala zaj¢¢ indywidualnych 3
stotéwka 2
podworko szkolne 1
boisko szkolne 1
dluga przerwa (utozsamienie z miejscem) 1

Ogdtem 531

Przedszkole

sala przedszkolna 36
przedszkole (budynek) 21
ogréd przedszkolny 5
kancelaria w przedszkolu 4
sala zabaw 4
sala przejsciowa 1
sala telewizyjna 1
gabinet dyrektora 1
ubikacja 1

klasa oddzialu przedszkolnego
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cd. tab. 4
Miejsce rozmowy Liczba wystapien
Ogdtem 75
Srodowisko
podwoérko 10
sklep spozywczy 3
droga powrotna ze szkoty 1
droga do parku 2
centrum miasta Zabrze 1
las 1
Ogdtem 18
Inne

dom dziecka 17
gabinet lekarski 5
studio nagran 2
osrodek rehabilitacji 3
sala osrodka pomocy spoleczne;j 1
sala zaj¢é korekcyjno-wyréwnawczych 1
gabinet rewalidacyjny 1
7S50 1
Ogdtem 31

Brak danych 21
Razem 943

Roéznorodnosé miejsc (por. tabela 4) jest cecha wskazujaca na sytuacyjnosé
i codzienno$¢ rozmowy, a takze na jej mobilno$¢. Réznorodnos¢é miejsca odpo-
wiada réznorodnosci organizacji tematu i tresci rozmowy dziecka z dorostym.
Uwzgledniajac sposéb prowadzenia rozmowy, osobg inicjujaca i podtrzymujaca
rozmowg, wydzielono nastgpujace jej odmiany:
— przeprowadzana przez dorostego,
— podtrzymywana przez dorostego,
— swobodnie zmieniana,
— proponowana przez dziecko,
— podtrzymywana przez dziecko,
— 10zna,
— przypadkowa,
— nawrdt tematyczny.

Role tematu jako kryterium organizacyjnego rozmowy prezentuje tabela 5.



2.4. Cechy kontekstowe i sposéb gromadzenia danych...

Tabela 5
Prowadzenie tematu rozmowy
Rozmowa Liczba wystapien
Temat proponowany przez dorostego 752
proponowany przez dziecko 103
przypadkowy 88
Sposéb prowadzenia podtrzymywany przez dorostego 475
tematu rozmowy podtrzymywany przez dziecko 60
swobodnie zmieniany 143
rézny 100
nawr6t tematyczny 68

Jak pokazuja dane zawarte w tabeli 5, najwigksza liczbg tematéw inicjowat
dorosly, najmniej podtrzymywanych tematéw bylto przez dziecko. Oznacza to,
ze analizowane rozmowy charakteryzuje aktywnosS¢ dorostego jako otwie-
rajacego rozmowe z dzieckiem i jej uczestnika, tworzacego doswiadczenie ko-
munikacyjne dziecka. Sama tres¢ rozméw dziecka z dorostym réwniez charak-
teryzuje si¢ duza réznorodnoscia. Dla prezentacji tresci rozmdéw utworzono
kilka grup tematéw (zob. tabela 6).

Tabela 6
Tres¢ rozméw
Tres¢ rozmoéw Liczba wystapien
Szkota 302
Ja i moje przezycia 247
Koledzy, réwiesnicy 226
Rodzina, krewni 196
Dom, przezycia domowe 97
Swigta, uroczystosci 58
TV, media, sztuka, tworczos¢ 110
Srodowisko spoteczne 77
Przyroda, zwierzgta 245
Praca 9
Przedszkole 18
Uczucia 6
Sport 4
Inne (pojedyncze wystapienia) 60

7 — Dziecko...
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Szczegbtowa prezentacje treSci rozméw 1 liczby wystapien zalaczytam
w aneksie 3. Uzyskane dane kontekstowe w zakresie treSci rozméw prezentuje
wykres 1.

350

300 7

250 H |—— _

200 H — H ——

150 H —

liczba wystgpien

1004 — 1

il R inntnls Il

12 '3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14

treS¢ rozméw

Wykres 1. Zestawienie grup tresci rozmow

1 — szkota, 2 — ja i moje przezycia, 3 — koledzy, réwiesnicy, 4 — rodzina, krewni, 5 — dom, przezycia domowe, 6 —
Swigta, uroczystosci, 7 — TV, media, sztuka, twérczos$¢, 8 — srodowisko spoteczne, 9 — przyroda, zwierzeta, 10 — praca,
11 — przedszkole, 12 — uczucia, 13 — sport, 14 — inne (pojedyncze)

Wiek dzieci, ich pteé, czas trwania rozméw, miejsce, sposéb wprowadzania
tematu i tre§¢ rozmow stanowia cechy kontekstowe rejestrowanych rozmow
dziecka z dorostym. W kazdej z nich zachowana byta struktura diadyczna: jed-
no dziecko — jeden dorosty. Wiek dzieci to 6—10 lat. Dzieci wigc rozpoczy-
naty nauke szkolna badz byly w klasach poczatkowych. Rozmowy nagrywane
byly za pomoca ukrytego badZ jawnego magnetofonu. W sumie zebrano 1352
nagrania rozméw, z ktérych, ze wzgledu na zachowanie diadycznos$ci i prze-
dziatu wieku dziecka, do analiz wybrano 943 rozmowy. Pozostate rozmowy
odrzucono z powodu uczestnictwa poza ukladem diadycznym jeszcze innych
dzieci lub dorostych. Niezgodno$¢ liczby rozméw z liczba tematéw i tresci wy-
nika z mozliwosci wystapienia kilku tematéw w jednej rozmowie. Wybrany ma-
teriat zostal utrwalony przez zapis, czgsciowo transkrybowany, bez cech fone-
tycznych zwiazanych z wymowa, z cechami mowy.

Przygotowanie materiatu do analizy obejmowato nastgpujace fazy prac: do-
konanie nagran i ich transkrypcje¢ oraz przeniesienie danych z rozmdéw na ma-
tryce cech, ktdéra stanowi opracowany przeze mnie formularz do opisu rozmowy
dziecka z dorostym. W nastgpnej kolejnosci, po analizie danych, czyli wypo-
wiedzi dziecka i dorostego rozmawiajacych ze soba, poprzez redukcj¢ danych
nastapilo wydzielenie ich reprezentacji jezykowych, do opisu obszaru badar
rozmowy: struktury, do§wiadczania komunikacji i odniesieni edukacyjnych.



Struktura rozmowy dziecka i dorostego
Aspekt diadyczny, interakcyjny
i pragmatyczno-jezykowy

Rozmowe buduje sekwencja wypowiedzi dziecka i dorostego, ktére tworza
konstrukcje wymian w diadzie. Wymiany te stanowia o specyfice kategorii
opinii jednostki analizy, ktéra w badaniach jest struktura rozmowy. W sktad
struktury, poza wypowiedziami zwiazanymi z jej poczatkiem i zakoiiczeniem,
wchodza potwierdzenia werbalne determinantéw rozmowy: diadycznos$¢ interak-
cji i cechy dialogowe, zachowania jezykowe, a takze — jak stwierdza Schaffer
— ,,specyficzne wzorce reakcji [okreslanych — E.R.] jako naklanianie, sumo-
wanie, pokazywanie, korygowanie, przetwarzanie [...] lub strategie ogélne: bu-
dowanie powigzan mig¢dzy znanymi a nowymi umiejgtnosciami, aranzowanie,
strukturowanie sytuacji rozwiazywania problemu i stopniowe przekazywanie
dziecku odpowiedzialnosci przez dorostego [...]”'. Beda one przedmiotem anali-
zy w rozdziatach 4. 1 5.

W analizie struktury, zdaniem Jamesa Eichera, jednym z kluczowych ele-
mentéw podczas umiejscowienia komunikacji w odpowiednich ramach jest
zwrécenie uwagi na kolejnos¢ proceséw komunikowania si¢ — kto i w jaki spo-
s6b rozpoczyna rozmowe; kto i w jaki sposéb ja koriczy. Kolejnos¢ zabierania
glosu ujawnia rodzaj istniejacej oraz koniecznej reakcji. Ta informacja ma duze
znaczenie w prowadzeniu i interpretacji przekazu®. Kolejnosé ta, sposéb rozpo-
czynania i zakoficzenia rozmowy wspierane sa rOwniez w przebiegu interakcji.
Interakcja musi by¢ traktowana jako pojecie szerokie, odnoszace sig zarowno

I'HR. Schaffer: Epizody wspdlnego zaangaiowania jako kontekst rozwoju poznawcze-
go. Thum. A.Brzezinnska, K. Warchotl. W: Dziecko w swiecie ludzi i przedmiotow. Red.
A.Brzezifiska, G. Lutomski. Poznari: Wydawnictwo Zysk i S-ka, 1994, s. 166, 167.

2J. Eicher: Sztuka komunikowania sie. Przekt. P. Stalmaszczyk. +1o6dz Ravi,
1995, s. 83.

7%
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do catego zespotu czynnikéw i zachowat, a takze ich splotu, jak i do jednowy-
miarowego okreslenia kontaktu migdzy czlowiekiem a czlowiekiem. Jest to
,.splot wielorakich aspektéw wzajemnego wptywu jednostek na siebie [...]"”* lub
— w jednowymiarowym ujeciu — ,,wzajemne oddzialywanie na siebie dwoch
podmiotéw [...]. Rozmowa jest forma interakcji werbalnej i jako taka odpowia-
da strukturalnym przedziatom interakcji spotecznych™. Zdaniem Barbary Bo-
kus, interakcja spoteczna to relacja miedzy zachowaniem spotecznie ukierunko-
wanym, pochodzacym od co najmniej dwéch oséb, ktére maja wspdlne pole
uwagi’. Jest ono cechg charakterystyczna dla interakcji jako kontaktu werbalne-
go lub niewerbalnego. Jest ona warunkiem kontaktu migdzy partnerami interak-
cji. Jest podstawa wystapien zachowan spotecznie ukierunkowanych, bedacych
potwierdzeniem kontaktu. Wspdélnym polem uwagi moze by¢ dziatanie czy per-
cepcja. Moze nim by¢ réwniez temat rozmowy. Jest ono efektem spontaniczne-
go ,,widzenia si¢” partneréw, uczestnikow komunikacji, moze tez by¢ celowo
organizowana przez inicjujacego interakcje®. W strukturze interakcji wyréznia
si¢ cztery podstawowe schematy zachowar, za pomoca ktérych partnerzy w nia
wchodza i koordynuja swoje indywidualne linie dzialan. Schematy te Grace
Wales Shugar okreslita jako: dzialania wtasne, dzialania partnera, dziatania
wspélne, dialog.

Owe dzialania maja w rozmowie swoja okreslong reprezentacje. Sa nia wy-
powiedzi uczestnikéw. Jezeli przyjmiemy dziedzing jako kategorig¢ struktury
rozmowy, to wskaZnikami tej kategorii bgda reprezentacje wypowiedzi partne-
réw w diadzie rozmawiajacej. Ich werbalna aktywno$¢, porozumiewanie si¢
dziecka z dorostym, zgodnie z jezykowa przestrzenia rozmowy, nalezy uznaé za
rodzaj zachowan spotecznie ukierunkowanych, wyrazonych w wypowiedziach
i reakcjach na wypowiedzi. Jedna z kategorii analizy struktury rozmowy jest
wigc sposéb jej otwarcia i zakoriczenia, a wskaznikami specyfikacji tej kategorii
sa reprezentacje wypowiedzi stanowiace potwierdzenie, przez spetnienie warun-
kéw koniecznych i wystarczajacych, wystapienia wskaZnika.

3A.Szczurek-Boruta: Obraz interakcji miedzy nauczycielem i uczniem w procesie
edukacji. W: Nauczyciel — uczen. Miedzy przemocq a dialogiem: obszary napieé i typy inter-
akcji. Red. M. Dudzik. Krakéw: Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, 1996, s. 121.

4 Ibidem.

3> Por. B. Bokus: Nawiqzywanie interakcji spotecznych przez mate dziecko. Wroctaw:
Zaktad Narodowy im. Ossolifiskich, 1984, s. 11.

6 Por. E. Rostafiska: Rozmowa w szkole. Mowienie i stuchanie w klasach poczatko-
wych. Krakéw: Wydawnictwo Edukacyjne, 1995.
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3.1. Otwarcie rozmowy dziecka i dorostego

Dla kategorii otwarcia rozmowy przyjeto nastepujace wskazniki’:
1. W formie zachowan:
— dziatania wlasne — wciagnigcie partnera we wlasne dzialanie,
— dziatania partnera — nieproszony wlacza si¢ w lini¢ dziatania,
— dziatania wspdlne — partnerzy proponuja wspdlng lini¢ dziatania lub rozpo-
czynaja wspdlne dziatanie,
— dialog — partner skutecznie otwiera wymiang wypowiedzi.
2. W formie czynnosci:
— organizowanie wspdlnego pola uwagi,
— wykorzystanie spontanicznego zainteresowania tematem,
— wykorzystanie spontanicznego zainteresowania przedmiotem,
— wykorzystanie spontanicznego zainteresowania zjawiskiem,
— podazanie za...

W zebranym materiale znalazly si¢ wypowiedzi potwierdzajace wystapienie
wskaZznika i tym samym jest to potwierdzenie cech kategorii otwarcia rozmowy.
W rozmowie dziecka i dorostego wciagnigcie we wtasne dziatanie jest zauwa-
zalne w wypowiedziach dzieci typu:

Cze$¢é mamusiu, wrécitam i jestem bardzo gtodna...
R 451/18

Taka wypowiedZ pociaga za soba dzialanie dorostego lub cate sekwencje
wymian.

dz: A moim ulubionym gadem jest jaszczurka jadowita... Jeszcze nigdy nie wi-
dziatem, ale czytatem o niej troche.

D: No to powiedz co$ na ten temat.

dz: No niezbyt duzo pamietam. Pamietam, ze ona zyje gdzie$S tam... w rejonach

pustynnych.
D: No, no.
dz: Jak kto$ sie o nig otrze, to juz jest martwy tzn. musi chwilke poczekaé.

R 88/3
badz:

dz: A wie pani, ja chodzitam na boso kiedys.

7 Por. Shugar, Bokus i inni.
8 Oznaczenie numeru rozmowy w katalogu dotyczy wszystkich rozdziatéw. Skréty: D, dz
oznaczaja odpowiednio: dorosty, dziecko.
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| co, bolaty cie nogi?
Nie bardzo.
R 220/3
Ciocia nam moéwita, ze pojdziemy do Kacpra na koncert.
Ciesze sie, mama juz przyszta?
Nie, bo ma dzisiaj dodatkowe z tg dziewczyna.
A Ty, dawno przyszedtes?
Nie, teraz, ale chodzita listonoszka i przyszedtem do skrzynki..., ale nic nie
ma.
Do Was tez [zaglada do skrzynki].
R 220/3

Dziecko w przywotlanych rozmowach inicjuje rozmowe. Reakcja dorostego
jest zwykle spontaniczna, pozbawiona intencjonalnosci. Dorosli chca rozma-
wiaé o tym, o czym rozmawiaja dzieci. Inny przebieg ma rozmowa wtedy, gdy
dorosty wciaga dziecko w dziatania wtasne. WypowiedZ dorostego, inicjujacego
rozmowe z dzieckiem, nabiera czgsto oficjalnego charakteru i staje si¢ niejako
motywem przewodnim calej rozmowy.

D:

Aniu, wifasnie ogladam twdj album rodzinny, ktéry zrobita§ w domu.
Chciatbym sie dowiedzieé, z czyja pomocg wykonatas go?

R 21/3
Przygotowatam taka ksiazke, w ktorej sa kolorowe ilustracje. Powiedz mi, co
takiego robig osoby na ilustracji?

R 134/2
Piotrus, czy ty masz jakieS zwierzatko w domu?
. Tak, tak zotwia.
Opowiedz mi o tym zwierzatku.
R 119/2

Czestokro¢ sa to wypowiedzi odnoszace si¢ do samego rozmawiania:

D:

dz:

Dzief dobry. ChodZ no Krzysiu do nas. Stuchaj, my tak rozmawiamy na takie
ciekawe tematy. ChciatbyS z nami porozmawia¢ o czym$ ciekawym, co? To
usigdz tutaj przy stole. Ostroznie... stuchaj, ogladates wczoraj bajke?

R 404/5
Aniu, powiedz mi, jak wyglada twoje popotudnie w domu, jak wracasz ze
szkoty?
Moje popotudnie wyglada tak [...].

R 22/2

Bywa tez, ze doro§li bardziej dzialaniowo traktuja swoje inicjacje rozmoéw,
niekoniecznie zgodnie z oczekiwaniem dziecka.



3.1. Otwarcie rozmowy dziecka i dorostego

D: Masz zadanie jakies?
R 450/2

Tendencja do oficjalnosci ze wskazaniem na czynnosci i brak oficjalnosci,
z zabarwieniem emocjonalnym jest widoczna réwniez i w inicjowaniu rozmo-
wy, przez dziatanie partnera, ktéry wtraca si¢ nieproszony w juz istniejaca lini¢
dzialani. W wypadku, gdy inicjatorem rozmowy jest dziecko, dziatania te moga
przebiega¢ nastgpujaco:

D: Wojtek, prosze postawi¢ krzesto i usigéé na miejsce.
dz: A my, kiedy idziemy na dwér [...]?
D: No wtasnie, powinniSmy chyba p6jsc.
dz: To najlepiej do parku [...].
R 138/3

WypowiedZ dziecka otworzyta sekwencj¢ wymiany na zupelnie inny temat.
Bywaja tez wypowiedzi dzieci, ktére wymuszaja na dorostym w sposéb samo-
istny przejscie w inny zakres:

dz: A pani nie zadaje czytanki nauczy¢ sie?
R 450/3

lub

dz: Prose pani, ten wiersyk na jutro?
R A47/1

O ile dziecko bez trudu potrafi wiaczy¢ si¢ w lini¢ wypowiedzi dorostego,
o tyle dorosli nie maja takiej umiejetnosci, maja swoista trudnos¢, aby wtaczy¢
sie w tok dziatania dziecka:

D: A Jasiu... A czy ogladasz w telewizji taki...?
dz: Tak! Ogladam.

D: ...cykl programow...

dz: Od czasu do czasu.

D: Animal planet. Tak?

R 88/3
dz: W poniedziatek jade na te zawody ptywackie i ja musze pani zaptaci¢ te 18
ztotych...
D: lle?

dz: Te 10, ... 10 na wycieczke do Zabrza i 8 na Doktora Dolittle, bo pani dzisiaj
nie byto i jeszcze nie zaptacitem.
R 404/1
dz: To juz jest...
D: To jest bardzo duze zwierze...
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dz: Tak olbrzymie, silne i... rogate.
D: No moze taki nos ma...
dz: Taki...
D: Bardzo ostry.
R 137/2

W rozmowie nr 88/3 dziecko, nie czekajac na dokoriczenie wypowiedzi do-
rostego, wlaczyto si¢ do rozmowy. W rozmowie 137/2 byto tak zajete rysowa-
niem, ze nie dopuscilo dorostego do petnego uczestnictwa w stownej wymianie
mysli. Jego wypowiedzi byly niejako echem wypowiedzi ustyszanych. Dziatania
wspodlne jako wskaZnik rozpoczgcia rozmowy zwiazane sg z dwoma sytuacjami:
partner proponuje wspolna lini¢ dziatania albo partner rozpoczyna wsp6lng linig
dziatania.

W propozycji wspdlnych linii dzialania dziecko ustosunkowuje si¢ do czyn-
nosci:

dz: Mama, zobacz czy dobrze zrobitem?

R 450/4
dz: No tu [pokazuje palcem]. Czy dobrze zrobitem?

R 450/4
dz: Dobrze mama, popraw mi.

R 450/2

Wypowiedzi te stanowia wstgp do dalszej rozmowy na temat wywotanej
w wypowiedziach czynno$ci, zmierzajacej do wspdlnej linii dzialan. W wypo-
wiedziach dorostych rozpoczecie wspdlnej linii dzialan nie jest tak bezposred-
nio proponowane:

D: Jakie znasz bajki?
dz: Spigca krélewna, Jas i Matgosia, Czerwony Kapturek, Krélewna Sniezka.
D: Dobrze, a powiedz mi, czy pamietasz, co miat zrobi¢ Czerwony Kapturek?
dz: Pamietam.
D: To odpowiedz mi.
R 155/2
D: Zadam ci takag zagadke... Ty postuchaj, a potem mi odpowiesz: Jaki to ptak?
R 226/1

Gdy dorosty proponuje wspdlne dziatania dziecku, wystepuja zaréwno for-
my bezposrednie:

D: To co, bierzemy sie za zadanie?
R 450/2

jak i poprzedzone wprowadzeniem:
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Kubusiu, mam dla ciebie tutaj takie zadania i bardzo cie prosze, przygladaj
sie: co my tutaj mamy, co to jest?

R 450/2
Zobacz Klaudia, przygotowatam ci takie pociete obrazki, sprébuj je utozyé,
a dowiesz sie, co wydarzyto sie. Masz ochote?

R 186/2

Podjecie dzialain przy jednoczesnej aprobacie zaréwno dziecka, jak i do-
rostego jest warunkiem otwarcia dialogu jako skutecznej wymiany wypowiedzi.

dz:
D:
dz:
D:
dz:

D:
dz:

D:

Milcia urodzita Kokardke, a Chrupcio zaptodnit Milcie, mieliSmy ich 10 lub 11.
Jedenascie?
Albo dwanascie.
To cata hodowla...
Teraz Chrupcio tysieje albo jest chory. Nie wiemy, ale jak wyzdrowieje, to
jeszcze raz zaptodnimy.
A co pdzniej robicie z tymi malutkimi, oddajecie komus$ do...

R 222/3
Ale najlepiej jest, jak pan sie denerwuje. Raz powiedziat: ci, co majg farby
niech malujg, a ci, co nie majg farb, niech robig, co chca.
Co robites? Jakg mozliwos¢ wybrates? |[...]

R 138/3

Rozmowy 222/3 i 138/3 to przyktady na to, ze inicjacja rozmowy po-
ciagneta za soba dialog. Zwraca uwage sposéb formutowania pytan oraz wypo-
wiedzi przez dorostego. Jego wypowiedzi bezposrednio odnosza si¢ do tresci
rozmowy, bez wstgpnego ,tytutowania” rozméw czy tez wprowadzenia usta-
lajacego temat.

: Ciocia, moge przyjs¢ do Kacpra?

Krzysiu tak, ale za godzine, bo teraz bedziemy jeSé obiad. | chciatabym,
zeby Kacper odrobit lekcje.

: Mama juz przyszta?

A ty dawno przyszedtes?
Moze jeste$ gtodny?
R 220/3

Dialogi pozwalaja na komunikowanie obustronne, sa forma, ktérej rezultat
jest widoczny w czynnosSciach dziecka i dorostego wchodzacych w interakcje.
Dziecko opowiada o sobie:

D:
dz:
D:
dz:

Lubisz Calineczke?
Bardzo lubie.

O czym jest ta bajka?
O matej dziewczynce.
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D: Jej przygody sg bardzo ciekawe?
dz: Tak, bardzo.
R 155/2

Opis kategorii otwarcia rozmowy obejmuje jako wskaznik réwniez i te czyn-
nosci, ktére temu otwarciu towarzysza. Przejawem ich wystepowania sa dzieci
1 doro$li w rozmowie, za$ specyficzna forma — wypowiedzi zwigzane z organi-
zowaniem wspdlnego pola uwagi i skupienie na osobach uczestniczacych
w rozmowie. Organizowanie wspdlnego pola uwagi stanowi domeng dorostych.
To oni w wypowiedziach inicjujacych, zgodnie z technika wczesniej demonstro-
wang w dialogach, przygotowuja niejako wypowiedZ dziecka przez organizowa-
nie wspdélnego pola uwagi:

D: Spodjrz, przygotowatam dla ciebie ilustracje. Zastanéw sie, co ona przedsta-
wia.
dz: llustracja przedstawia klase.
R 286/1
D: Zobacz Klaudia, przygotowatam ci takie pociete obrazki, sprébuj je utozyc,
a dowiesz sie, co wydarzyto sie. Masz ochote?
R 186/2

Rozmowy te nie budza zainteresowania dziecka. Gdy dorosly nie stosuje
rozbudowanego wstepu, wymiana wypowiedzi jest bardziej skuteczna.

D: No, ale jest, to sie wigze z tym, ze jego ogromne ciato obsiadaja...

dz: Rézne owady.

D: Pasozyty i takie te... Insekty.

dz: To moze przejdzmy do hipopotamoéw. Bo hipopotamy sg, mozna powiedzie¢,
podobnymi zwierzetami.

D: Jakbys mi tak pare stow powiedziat. Byles w ogrodzie zoologicznym, to
wiesz, jakie tam sa...

dz: No bytem. Ja, jesli chodzi o takie zwierzeta, to najbardziej interesuje sie ga-
dami i ptazami, uwielbiam. Czyli jaszczurkami.

D: Jaszczurki tez sg gadami, tak?

R 503/2

Sposéb tworzenia wspdlnego pola uwagi organizuje przebieg rozmowy. Do
jego tworzenia zaréwno dzieci, jak i dorosli wykorzystuja czynnik pozaosobo-
wy: przedmiot czy zjawisko. Jesli to przedmiot jest czynnikiem wypowiedzi
podtrzymujacym rozmowe, w wigkszoSci rozmowy takie zaczynaja si¢ od py-
tania:

D: To, co to jest?
R 503/2
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Pada réwniez i takie pytanie:

D: A co tu masz, bo widze... cos lezy?
R 298/3

Rzadko samo pytanie zadaje dziecko. Dzieci przedmiot, ktéry ma stanowié
0 inicjowaniu rozmowy, poprzedzaja opisem:

dz: Mam taki samoch6d mechaniczny, ktéry moze sam jechaé, nawet bez pilota
albo z pilotem, bo do tego jest pilot.
R 451/3

Podobnie jest, gdy inicjowanie rozméw inspirowane jest zjawiskiem. Zjawi-
sko rozumiane jako sytuacja, zdarzenie badZ proces, jest szczegélnie intere-
sujacym tematem, ktéry przyczynia si¢ do nawiazania rozméw. Reakcja dziecka
moze by¢ rézna. Typowa wymiana ma przebieg, jak w rozmowie 220/3.

D: A te kamyki, nie ktuje cie?
dz: Nie.
D: Podoba ci sie to?
dz: Tak.
R 220/3

Dzieci r6znie reaguja na wskazanie zjawisk przez dorostych. Czasem niespdj-
nie:

dz: Obok krzakéw jest duzo Smieci...
D: Nie podoba mi sie...
dz: ...zeby byto wiecej drzew.
D: Czy chciatbys mie¢ wiecej zieleni wokot siebie?
R 154/1

A czasem zgodnie ze szkolna, poznana juz na zajeciach srodowiska forma wy-
powiedzi:

D: Ptaki sg inne niz my...
dz: Inaczej sie zachowuja, ¢wierkaja fadnie, nie stojg pod drzewami i fruwajg.
R 451/5

Dorosli czesto korzystaja z réznych zjawisk, by rozpocza¢ wymiang wypo-
wiedzi. Bywa, iz ich wypowiedZ jest dtuzsza:

D: ZasSpiewam z toba, jak zjesz ten obiad do konca. Zjedz tg kluske, to be-
dziesz miat aksamitny gtos.
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dz: [émiech] Dobra, ale zaspiewasz ze mna?
R 650/1

lub wystepujaca juz we wczesniejszych reprezentacjach:

D: Gdzie i kiedy zauwazytes wiatr?
R 196/3

Dorosli w rozmowie z dzieckiem wskazuja na przedzial i zjawisko z bezpo-
Sredniego otoczenia jako inspiracje rozmowy. Dzieci odnosza sie¢ czesciej do
swoich przezy¢ i emocji.

Przedmiot czy zjawisko to te elementy spotkania dziecka i dorostego, na
ktére w inicjacji rozmowy w sposéb szczegdlny zwraca uwage partner. Owe
elementy staja si¢ w konsekwencji tematem rozméw. Inicjowanie w ten sposéb
rozmowy jest dla dorostego tatwiejsze. Zapoczatkowanie interakcji nastgpuje
w odniesieniu do tak samo postrzeganych elementéw, konkretnych i obserwo-
walnych. Inaczej to wyglada w zwiazku z tematem wychodzacym poza przed-
miot czy zjawisko obserwowane. Moze on by¢ réznie interpretowany. Przyczyna
réznicy moga by¢ skojarzenia, doswiadczenia badZ wiedza, rézni sa bowiem
uczestnicy rozmowy i mozliwosci, potencjaly dzielenia si¢ nimi. Przedmiot za$
badzZ zjawisko stanowi czg¢stokro¢ spontanicznie rejestrowany przez danych part-
neréw bodziec, ktéry staje si¢ inicjacja wymiany wypowiedzi. Jedna wypowie-
dz ze strony dziecka moze zainicjowa¢ rozmowe, narzuci¢ niejako temat:

dz: To, to... No to poszedtem z Toba naprawia¢ samochod.

D: Z tata naprawiates samochdd... [...]
R 404/5

Po zainicjowanej rozmowie powinna nastapi¢ sekwencja wymian dialogo-
wych lub tez wypowiedZ dorostego.

D: Dlaczego malarze majg mniej roboty? Chciatby$ pracowaé tak jak tata. My-
Slisz, ze praca malarza jest ciekawa?
R 300/1

Jednak wywotanie tematu moze by¢ szerzej skomentowane:

D: Opowiedz mi, Kasiu, gdzie znajduje sie szkota opisana w tym opowiadaniu.
dz: Ta szkofa znajduje sie w Japonii. To jest bardzo dziwna szkota. Lekcje odby-
wajg sie w wagonie, w tym wagonie znajdujg sie dzieci w ré6znym wieku
i kazde dziecko pracuje nad tym, co go najbardziej interesuje.
R 197/2
D: Byt taki dzien szczegblny wczoraj?
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Dzien wiosny, dzien wagarowicza. PoszliSmy na przedstawienie, potem po-

szliSmy do kina, a potem...
R 32/1

Sekwencja moze wywotaé kolejna sekwencje:

dz
D:
dz:
D:
dz:
D:
dz:

D:
dz:

No te, banany.
No zjada mnéstwo... te, te palmy zjada. Co na palmach rosnie, Jasiu?
No te, banany.
No banany. Matpy to tez jedza.
Wiasnie, moze porozmawiamy o matpach?
Prosze cie bardzo.
R 88/3
Najchetniej albo leze, albo bawie sie z chomikami.
A ten twéj chomik ma jakies imie?
Milcia, Chrupcio, Kokardka, a Chrupcio zaptodnit Milcie. MieliSmy ich 10 lub
11.
Jedenascie?

: Albo dwanascie.

To cata hodowla.
R 222/3

W tych przypadkach relacje migdzy dorostym i dzieckiem sa réwnorz¢dne,
ich wypowiedzi si¢ dopetniaja. Za wskaZnik otwarcia rozmowy, w rozumieniu
dziecka z dorostym, przyjeto tzw. podazanie za...

Barbara Bokus w swojej analizie namierzanie interakcji przez mate dziecko
okreslita podazaniem za dzieckiem, ktdére jest rozumiane jako powstrzymanie
i organizowanie sytuacji. Podazanie za dzieckiem B. Bokus nazwata, za M. Do-
naldson, jako zyciowe, wypelnione znaczeniem, w ktérym dzieci odnajduja
nowe cele: intencje i rozpoznaja dorostych jako wspétpartneréw’. Interakcja
miedzy dzieckiem a dorostym w rozmowie przybiera charakter werbalny, stad
podazanie za... to podazanie za wypowiedzig partnera i w bezposrednim do niej
nawiazaniu.

D:

dz:

D:

dz:

Lubisz gra¢ na instrumencie? Jakim?
Na organach.
Co lubisz graé?

Wszystko.
R 228/3

9 Por. B. Bokus: Tworzenie opowiadari przez dzieci. O linii i polu narracji. Kielce: Ener-
geia, 1991; por. M. Donaldson: Myslenie dzieci. Thum. A. Hunca-Bednarska,
E.M. Hunca. Warszawa: Wiedza Powszechna, 1986, s. 161.
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Sekwencje takie wystepuja w réznym uktadzie. Bywa, ze dorosty prowokuje
odpowiedzi, do ktérej sam si¢ odnosi.

D:

dz:

D:

dz:

D:

dz:

No nie. On musi korzysta¢ z opieki mamy. No, a o tym... Stofi potem uro-

Snie?

No.

No i czym on sie zywi?
Roslinami.

Roslinami... Tak... tg trgba?
Tak.

tez, ze podazanie za... znajduje werbalne oparcie:

Po co pojechaliscie na stadion?

: No na mecz.

Jaki mecz?

: Na stadion.

Na jaki mecz?

: No...

Hokeja?

R 88/3

R 404/5

Podazanie za... moze by¢ traktowane jako rodzaj kontaktu z dzieckiem
w rozmowie, niezaleznie od jej inicjowania. Jednakze w analizowanym materia-
le znaleZé mozna przede wszystkim takie wypowiedzi dorostych, ktére Swiad-
cza o podazaniu za odpowiedziami dzieci. Nie wystapity wypowiedzi, ktdre
wskazywalyby na to, ze dziecko podaza za dorostym. Dorosly i dziecko w réz-
ny sposéb inicjuja rozmowe. Potwierdzaja to wypowiedzi otwierajace rozmowe
i begdace zachowaniem spotecznie ukierunkowanym. Poza zwrotami grzeczno-
Sciowymi, przyjetymi dla powitai typu:

dz:

D:

D:

dzien dobry. Czes¢ ciocia.

przyktady rozmowy 155/2; 157/1; 47/4; 22/3; 197/1

Cze$Sé Kacper,
Witam cie Patrycjo

Dzien dobry Anitko...

lub dtuzszymi zauwazonymi u dorostych:

D:

Co lubisz robic¢?

R 153/1

R 155/2

R 482/1
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D: Powiedz, co robite§ w Smigus-dyngus?
R 482/2

D: To mozesz mi powiedzieé, jak tam w szkole?
R 489/4; 489/5

Pytania te nie stanowia tematu rozmowy, nie odnosza si¢ do wilasciwej tresci.
Sa sygnalem wymienianym przez partneréw, by zrozumieli mozliwosci kon-

taktu.

D: Ja jestem pani Kasia, a ty jak sie nazywasz? [...]
R 134/2

Dzieci wypowiedZ taka (nawiazujaca kontakt) ujmuja réwniez w formie pyta-
nia:

dz: A zgadnij, ktére miejsce zajatem z tych szachow?

R 404/2
dz: A kto pdjdzie ze mna?
R 451/2
badZz komunikatu bedacego stwierdzeniem stanu lub czynnosci:
dz: W poniedziatek jade na te zawody w ptywaniu.
R 404/1

Dorosli réwniez wybieraja komunikat jako wypowiedZ otwierajaca rozmowe.
Jednakze odnosza si¢ w nim do czynno$ci méwienia:

D: ChodZ no Krzysiu do nas. Stuchaj, my tak rozmawiamy na takie ciekawe te-
maty. Chciatby$ z nami porozmawiaé o czyms$ ciekawym, co? To usigdZ tutaj
przy stole.

R 404/5

D: tukaszku, styszatam, ze byles u logopedy?

R 104/1

A oto przyklady pytan, ktére miaty stuzyé uzyskaniu informacji:

D: Ola powiedz, jak wyglada twoje popotudnie w domu, jak wracasz ze szkoty?
dz: Jak wracam ze szkoty to zawsze jem obiad, ogladajac telewizor.
D: To w czasie jedzenia oglagdasz telewizje, czyli dwie czynnosci robisz rownole-
gle.
R 22/3
D: Lubisz te szkote?
dz: Lubie.
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D: Co ci sie tu podoba?
dz: tadne sale.
R 302/4

Bywa, ze w komunikacie dorostego, otwierajacego rozmowe, jest juz zawarta
ocena:

D: Mato wam dzisiaj pani zadata tego zadania! To tylko?
R 450/3

Bywa, ze dorosly, stawiajac pytanie, ktére — jego zdaniem — winno by¢
poczatkiem rozmowy, napotyka na opér ze strony dziecka:

D: Z czym ci sie kojarzy wiosna? Co sie dzieje na Swiecie, w przyrodzie, ze
WSZzyscy poznaja, ze jest wiosna? Jak bys tak..., popatrz, wyobraZz sobie, przy-
jezdzasz z daleka i nie wiesz, jaka moze by¢ pora roku u nas? Po czym po-
znaé, ze akurat jest wiosna?

dz: [milczy]

D: Jak bys komus wyttumaczyta, ze to jest akurat wiosna?

dz: Bo jest letni wiatr.

R 222/3

Odpowiedz jest zaskakujaca w perspektywie oczekiwanej przez dorostego odpo-
wiedzi zamykajacej rozmowe.

3.2. Zamkniecie rozmowy
w reprezentacjach wypowiedzi dziecka i dorostego

Za wskazniki wystapienia zamknigcia rozmowy przyjeto te wypowiedzi,
ktére stanowia jego werbalne potwierdzenie. Za sytuacje, w ktérych zamknigcie
wystepuje, uznano: wyczerpanie tematu, demonstrowanie braku checi na konty-
nuowanie rozmowy przez dziecko, demonstrowanie braku che¢ci na kontynuowa-
nie rozmowy przez dorostego, brak zainteresowania wzajemnym kontaktem,
formalny sygnat zakoriczenia rozmowy.

Wyczerpanie tematu w podobny sposéb demonstrowane jest przez dziecko
i przez dorostego. Wynika z tego, ze poprzez wskazanie np. przesunigcia w cza-
sie tematu rozmowy:

D: Czy chciataby$ jeszcze dla szkoty zrobi¢ co$ duzego oprocz albumu? Co
wskazywatoby na wieZ, jaka panuje w twojej rodzinie?
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dz: No, nie za bardzo.

D: A co byS powiedziata na zabawe i wspdlng zabawe z rodzicami.

dz: No, mogtaby by¢ taka.

D: Moge cie zapewnié¢, ze w czerwcu bedzie takie spotkanie, gdzie rodzice
z dzieémi beda sie wspdlnie bawié, graé, wygrywaé, przegrywaé, nagrody
zdobywa¢. Cieszysz sie?

dz: O tak, bardzo. Chce sie zmierzy¢ w grze z tata.

D: Dziekuje.

R 21/3

lub poprzez wyrazne ustalenie stowem ,,0statni” zakoriczenia kontaktu:

D: Mam dla ciebie ostatnie zadanie. Pomysl, jak mozna zatytutowacé ten rysu-
nek, nad ktérym pracowaliSmy. Mozesz podac kilka tytutéw.

dz: ,Wiosenne porzadki w klasie”; ,Wielkie sprzatanie”; ,Czyszczenie klasy”.

D: Bardzo tadnie. Najbardziej podoba mi sie wymyslony przez ciebie tytut ,Wiel-
kie sprzgtanie”, mozesz tak podpisaé ten rysunek.

dz: Mnie tez on sie najbardziej podoba.

R 197/2
dziecko dos$¢ wyraznie wskazuje na wyczerpanie tematu w rozmowie:
dz: Daje mu jes¢, wychodze z nim na spacer, daje mu pic i to tyle.
R 177/3
dz: O tych zwierzetach chyba wszystko powiedziatem.
D: No, jeszcze klapniemy sobie reka. O! Brawo! Dziekuje ci bardzo.
R 88/3
Dorosli réwniez przesuwaja temat w czasie:
dz: Tak, ale pospiesz sie, dobrze?
D: No dobrze, ale jutro przeczytasz co$ innego.
R 176/3

D: Ja przypuszczam, ze za jakiS czas znowu bym chciat z toba porozmawiac.
Jeste$ bardzo biyskotliwy.
dz: No pieknie ci dziekuje za rozmowe.
D: Mysle, ze... No, wyczerpaliSmy wszystko, Ze...
dz: No chyba tak.
R 98/3

Dorosty wykazuje zainteresowanie stanem dziecka, ttumaczac troska o dziecko
przyczyne zakoriczenia rozmowy:

dz: Pojechalismy jeszcze...
D: Dokad?

8 — Daziecko...
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dz:

D:

dz:

No, na drugg potéwke.
Miate$ strasznie wypetniony dzien wczoraj?
No.
R 404/5

lub wyrazami puentujac cata rozmowe:

dz:

D:

Prosze panig, pojde teraz do Piotrka i go przeprosze.
Bardzo tadnie Mariuszu, mysle, ze bedzie to dla ciebie nauczka na
przysztosc.

R 159/4

Bywa réwniez, iz wypowiedzi dorostego, rozmawiajacego z dzieckiem, zmie-
niaja si¢, dajac sygnal wycofania si¢ dorostego z kontaktu. Dziecko 6w sygnal
odczytuje 1 do niego si¢ dostosowuje:

D:

dz:

dz:

dz:

To ty chyba sie niczego nie boisz. Jak ciebie znam, to ty jestes maty artysta.
Powiedz mi, a co pan dyrektor ci powiedziat, jak wychodzite$ z tego szpitala.
Musisz jako$ tak specjalnie na siebie uwazac?

: zebym, zebym nie biegat, zebym jadt takie biate tabletki.

A jak nie bedziesz biegat po szkole i nie bedziesz zazywat tych tabletek
w szkole?
W szkole nie.
A co jeszcze, ze w czapce trzeba chodzi¢, a kurtke masz nosic¢?
Tak.
Pewno, gdy jest zimno?
No.
R 45/5

Wyczerpanie tematu jest tez naturalna konsekwencja sytuacji, w ktérej zostata
nawigzana rozmowa:

D:

dz:

D:

dz:

Pus¢ jg na trawe, niech sobie jeszcze pobiega.
Teraz to nie, ale jak pani pdjdzie z psem, to ja potoze, bo i tak czekam na
mame, bo zaraz przyjdzie z pracy.
Dobra, to juz zapinam Bazyla i uciekam. Czes¢ Olu.
Do widzenia.
R 178/5

Chec zakonczenia rozmowy bywa wyrazana przez dziecko w sposéb bezposred-
ni i demonstracyjny:

dz:

A moge juz iS¢?
R 178/2
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lub grzeczniej, przez stosowanie zaprzeczei badZ potwierdzen, bez rozwinigcia
wypowiedzi:

D: No to dosé szybko, nawet 20.30, a jak bedzie jasno, pdzniej lato, to tez be-
dziesz tak wczeSnie chodzita spac?
dz: Nie.
D: To bedzie na pewno dtuzej trwato. Nie?
dz: Tak.
R 22/3
dz: Albo sprébuje.
D: Swietnie. Daj buziaka. Powodzenia. Postarasz sie?
dz: Yhmmm [dziecko kiwa gtowa].

D: No to fajnie. To wracamy.
R 141/1

lub jeszcze bardziej wyraziscie, jako brak zgody na rozmowe:

D: Ty juz umiesz ptywac?
dz: No... Teraz niech tukasz gada!
R 503/2

Bywa réwniez ujawniana przez dorostego, w formie powtdérzenia wypowiedzi
dziecka, co stanowi tez sygnal braku zaangazowania w rozmowe:

D: Rozumiem, czyli zdecydowanie lubisz samochody, tak?
R 451/3

D: To musisz sobie samemu radzi¢, tak?
R 152/2

Takim sygnatem jest réwniez fonetyczna forma, np. wtret:

D: Dlaczego cie uderzyt?
dz: Bo ja sztem, bylem w Swietlicy, a on mnie tak popchnat i ja mu oddatem,
a on mnie potem popchnat na stét i ja sie przewrécitem i o ucho...

D: yhmmm
R 404/5
D: tadna dzisiaj pogoda? Fajnie, ze juz nie ma zimy?
dz: No, ciepto nawet jest [chwila przerwy]...
D: Yhm, yhm...
R 489/5

Brak zainteresowania rozmowg bywa tez demonstrowany przez dorostego
poprzez wskazanie na czynno$¢, ktéra dziecko koniecznie ma wykonac:

D: Tutaj jeszcze [wskazuje dziecku, zeby co$ dopisato]. No starczy...

8
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dz: [zamyka zeszyt]

R 450/3
D: Dziekuje ci za rozmowe, chyba juz musisz i§¢ do domu.
dz: Tak.

R 451/4

Bywa, iz zaréwno dziecko, jak i dorosly, niezaleznie od tematu i przebiegu roz-
mowy demonstruja potrzebe jej zakonczenia:

D: Nie chcesz o tym méwic?
dz: Nie.
R 134/2

Formalne zakorniczenie rozmowy jest domena dorostych. Dzieci co prawda sto-
suja wybiegi, by wskazaé¢ dorostemu, Ze nie chca juz rozmawiac:

D: Dobrze, ze sobie przypomniatam. Musze napisac ci zgode na udziat w zawo-
dach.
dz: No to przyniose ci kartke i dtugopis, zebys o tym nie zapomniata.
R 117/2

Ale najczesciej zakoriczenie odbywa si¢ przez zmniejszenie wiasnej aktyw-
nosci werbalnej, az do milczenia. Sa to formy potwierdzenia przez potaknigcie:

tak, tak, ta, no... (R 489/4, 20) badZ milczenie po pytaniach dorostego:

D: A w czym jeste$ najlepsza?

dz: [milczy]

R 232/1

Dorosli zamykaja rozmowe z dzieckiem przez podzigkowanie, typu:

D: Swietnie. Bardzo fadnie. Dziekuje ci.

R 181/1
D: Fajno, dziekuje.

R 45/2
D: Dziekuje ci teraz za rozmowe.

R 125/2
D: Dziekuje.

R 177/3
D: Slicznie, dziekuje ci bardzo.

R 313/3

Podzigkowaniom czgsto towarzysza wyglaszane przez dorostego zyczenia:
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D: | zycze ci, zeby$ pojechat na takie wakacje, na jakie bedziesz chciat. Dzieku-
je ci bardzo.
R 282/3
D: Zycze ci powodzenia w szkole i samych szostek.
R 298/3

Iub zyczenia nacechowane wychowawczo:

D: Zycze ci, aby juz nie niszczyt ci braciszek zabawek, opiekuj sie nim dalej

i pomagaj.
R 482/5
D: Sliczne, dziekuje ci bardzo. Dumna jestem z ciebie, ze tak pieknie potrafisz
liczy€.
R 313/3

Formalne zakoriczenie rozmowy moze si¢ tez odby¢ przez wskazanie czyn-
nosci zamykajacej spotkanie:

D: Wiec poczestuj sie ciastkiem. Dziekuje za rozmowe.

R 482/2
lub w wyniku wspdlnej decyzji dziecka i dorostego:
D: Dobrze, koficzymy. Do widzenia.
dz: Do widzenia.
R 138/2

Sposdb otwarcia i zakoficzenia rozmowy jest czgscia jej struktury, ktéra naj-
bardziej nacechowana jest spontanicznoscia jej uczestnikéw. To, czego doSwiad-
cza dziecko ze strony dorostego, to wyraZzne sformalizowanie poczatku i zakoni-
czenia kontaktu. Jednoczesnie wskazaé nalezy na mozliwosci, jakie pociaga za
soba wlasciwie dobrana wypowiedZ dorostego i odpowiednie reakcje tegoz na
wypowiedzi dziecka.

3.3. Determinanty rozmowy
w reprezentacji wypowiedzi dziecka i dorostego:
przyzwolenie i nastawienie, zamiana rol nadawcy i odbiorcy

Immanentna czgscia otwarcia rozmowy jest przyzwolenie, zgoda jej uczest-
nikéw na komunikacje. Oznacza to, iz komunikacja jednostronna nie jest dla
rozmowy wlasciwa (odnosi si¢ to réwniez do zmiany rdl) i przesuwa istotg roz-
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mowy w stron¢ interakcji werbalnej oraz réwnorze¢dnego traktowania partne-
r6w'?. Przyzwolenie jako warunek rozmowy jest okreslone przez intencje i na-
stawienia rozméwcow. Te ostatnie nie s3 elementami sprawczymi rozmowy,
a jedynie inicjujacymi i stanowiacymi warunki jej sprzyjajace. Nastawienie do
rozmowy wiaze si¢ z dotychczasowymi do§wiadczeniami jej uczestnikéw i sta-
nowi taka sytuacj¢ motywacyjna, w ktérej wyraz przyjmuje forme sygnatu po-
zytywnego, przekazywanego dorostemu przez dziecko:

D: To mozesz mi powiedzieé¢ jak tam w szkole?
dz: Fajnie.
R 482/1

Przyzwolenie moze by¢ demonstrowane przez dziecko w formie zwierzenia:

D: A ze swojej klasy lubisz kogo$ szczegblnie?

dz: Hm... Daniela, Marcina zwanego Zelmerem.

D: Dlaczego tak?

dz: Bo ma na nazwisko Miska, przemianowane zostato na mikser, a jak mikser
to ,ZELMER”

R 152/2
dz: | co pewien czas na katechezie, to mam biologie, ale wiesz co? Katecheze...
D: Tak?
dz: Gromadzimy sie w salce i éwiczymy sobie rézne piesni... a juz Spiewam, a ja

wchodze za sopran, to jest z normalnych wszystkich gtoséw najwyzszy zen-
ski bodajze, tak, to najwyzszy zenski.
D: Albo najnizszy?
R 489/1

Przyzwolenie sygnalizowane jest tym mocniej, o ile stanowi réznic¢ migdzy ofi-
cjalna inicjacja rozmowy przez dorosltego a reakcja dziecka:

D: Czes¢ Btazej i co dzisiaj byto stycha¢ w szkole?
dz: Pani nie bylo w szkole juz od drugiej lekcji i kazata Justynie powiedzie¢...
R 404/3

Dorosty wyraZnie i dobitnie sygnalizuje w rozmowie brak przyzwolenia na te-
mat, mimo tego ze dziecko rozwija swoje wypowiedzi:

dz: Miatam Zz6iwia, ale pojechatySmy z mama na wakacje i gdzieS nam polazt.
D: Uciekt sobie na wolno$é. Dobrze. No i przerwatySmy i nie dokohczytas. Co ty
lubisz robi¢ z chomikami, ze lubisz bawi¢ sie z chomikami i co jeszcze?
dz: Lubie czasem budowac z klockéw, oglagdac telewizor, skakaé po t6zku.
R 222/3

10 Por. E. Rostanska: Rozmowa w szkole...
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Dziecko w rézny sposéb demonstruje swdj brak przyzwolenia na rozmowg.
Nie traktuje dorostego jak partnera i niezaleznie od jego reakcji na inicjowana
rozmowe rozwija wlasny, wymyslony temat:

dz: W poniedziatek jade na te zawody ptywackie...
D: No, ale...

dz: | ja bym musiat...
R 404/3

badZ neguje temat podjety przez dorostego:

D: Lubisz czytac?
dz: Ja nie.
D: Przeciez ksigzka moze byé nie tylko pouczajgca, ale takze moze by¢é naszym
przyjacielem [...].
R 138/2
D: Jasiu, ja bym chciat z tobg porozmawiaé na temat zwierzat, ktére zyja na
kontynencie Afryki. Afryka, wiesz, co to jest?

dz: Dobrze, dobrze.
R 88/3

Dorosty potrafi demonstrowaé wigksze zainteresowanie tematem niz dziecko
i nie rejestruje niecheci matego rozméwcy:

D: A Jasiu. A czy ogladasz w telewizji taki...
dz: Tak! Ogladam...
D: ...cykl programow...
dz: Od czasu do czasu.
D: Animal planet! Tak?
R 98/3

Reakcja dziecka, demonstrujacego brak przyzwolenia na rozmowe, jest row-
niez milczenie:

D: Aneta, co robitas dzisiaj rano w domu?
dz: [milczy]
D: Wstatas i co potem?
dz: Ubratam sie.
D: No, Smiato.
dz: [milczy]
D: No, to co bedziesz robita? Czym sie bedziesz bawita?
R 10/2

Dla struktury rozmowy bardziej znaczacy od nastawienia czy przyzwolenia
jest determinant zamiany rél nadawcy i odbiorcy. Jest on podstawa dialogiczno-
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sci 1 funkcjonuje niezaleznie od sposobu otwarcia rozmowy. Stanowi jej waru-
nek sine qua non. Kontakt werbalny dwéch oséb, z ktérych jedna nie dopusz-
cza wymiany rél odbiorcy i nadawcy, nie jest w petni rozmowa, a tylko
wykorzystaniem werbalnego przekazu w innej formie: wywiadu, przestuchania,
wymuszenia, relacji czy opisu, mimo zachowania diadycznosci struktury.

Zasada zamiany rél oznacza dla obydwu partneréw mozliwosci bycia zaréw-
no shuichajacym, jak i méwiacym!'!, bez formalnego wskazania. Zamiane te
reguluje Swiadomos¢ jej wystapienia i zgoda na nia, spontaniczna i bezwarun-
kowa. Zamiana rél dokonywana spontanicznie wynika z samego przebiegu
rozmowy. Wszelkie zatozenia regulujace taka zamiane, przyjgte przed rozpocze-
ciem rozmowy, stanowia jej zaprzeczenie. Reprezentacje wypowiedzi, potwier-
dzajace determinantowa rol¢ zamiany r6l nadawcy i odbiorcy, stanowia zréz-
nicowang struktur¢ wymian, przy czym regularno$¢ zamiany stuchajacy —
odpowiadajacy nie jest warunkiem niezbgdnym:

D: Aha! Ty bys byt po dobrej stronie. Jakby byla strona dobra i zta, to ty byS byt
po dobrej?

dz: No popatrz, bo jakbym ja byt karateka, prawda, to jakby na przyktad byt ja-
ki karateka, to ja bym zamiast bi¢, to bym sie chronit.

D: Aha! To taki moze by¢ przykiad?

dz: No.
R 150/1
Szczegllnie jest to widoczne, gdy pytania stawia dziecko:
D: Jest Sliczna, moge ja sobie potrzymac?
dz: No, ale niech pani uwaza, zeby nie uciekia!
D: Dobrze, nie martw sie, bede uwazac.
R 178/5

badZ wymysli sytuacje, ktéra stanie si¢ tematem rozmowy:

dz: Bo we wtorek jedziemy do tego Zabrza i dopiero sie dzisiaj o tym dowie-
dziatem.
D: No to czekaj. A o ktérej godzinie rozpoczynasz w poniedziatek lekcje?
dz: 0 9.40.
D: A pani Witen, o ktorej bedzie?
dz: A, to nie wiem. To znaczy, my z nig mamy ostatnig lekcje.
R 404/1

Za przyktad moze postuzyé tez sytuacja, gdy dorosty nie rozumie, o czym
moéwi dziecko:

11 Por. rozdzial 1.4.
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D: Spiewaliscie ja przed catg klasa?
dz: Nie, Pani Barmeszek, raczej nie. Pani Barmuszek, pani... Nowej pani Spiewa-

lismy.
D: Aha, nowej pani z muzyki?
dz: Nie.

D: To kto byt u was na zastepstwie?
dz: Nie na zastepstwie. Ta pani nas pilnowata.
R 489/5

Nastgpstwem przyzwolenia na zamiang rél méwiacego i stuchajacego moze by¢
wymiana pytan migdzy dorostym i dzieckiem:

D: Czy wszystko jest dobrze?
dz: Nie, ale co jest Zle?
R 129/2

Analogiczne pytanie, jako zachowanie jezykowe, tworzy inna sytuacje w rozmo-
wie, a mianowicie brak zamiany rél. W role pytajacego wciela si¢ najczesciej
dorosty. Jego pytania moga rozwija¢ temat rozmowy, ale nie wtedy, gdy kazde
dotyczy innego tematu.

D: Co lubisz robic?
dz: Lubie rysowaé, uktadac puzzle i gra¢ w gry planszowe.
D: Co najczesciej rysujesz?
dz: Ludzi, zwierzeta i szkote.
D: Jakie filmy ogladasz?
dz: Daniela, przyjaciele i Zwierzeta Swiata.
R 177/3

Wymiana rél jest réwniez utrudniona wtedy, gdy dorosly ocenia wypowiedZ
dziecka, fraza poprzedzajaca jego nastgpne pytanie:

D: A po czym poznate$, ze to jest kuchnia?
dz: Bo mama robi ciasto.
D: Dobrze, a co jeszcze w kazdej kuchni jest?
dz: Piekarnik.
D: Tak?
dz: Kran, lodéwka [...].
R 140/3

lub gdy dorosty doktadnie nie stucha dziecka:
D: Co, pojechaliscie na stadion?

dz: No, na mecz.
D: Jaki mecz?
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dz:
D:

Na stadion.
Na jaki mecz?
R 404/5

Typowymi dla rozméw z utrudniona zamiana r6l méwiacego i stuchajacego
albo z brakiem zamiany rdl sa wypowiedzi dorostego, zaczynajace si¢ od form:
— Jakie sa...

— A czy...
— Musisz mi wyjasnic...
— Co to znaczy...
— A czy cof jeszcze...
Komentarzem do tego niech bedzie fragment rozmowy:

dz:
D:
dz:
D:

No to czekaj.
No, co ty w tym czasie robitas, jak byli ci goscie?
Odpowiadatam na pytania, jakie wujek mi zadawat.
To ten wujek tak cie egzaminowat? Wypytywat bez przerwy?
R 273/2

Dziecko stara si¢ dostosowaé do egzaminowania przez dorostego, co powoduje,
iz ogranicza swoja aktywno$¢ werbalna do wyliczert lub powtérzen:

D:
dz:
D:
dz:
D:
dz

Kamil, jakie sg twoje ulubione zabawy?
Pitka nozna, koszykéwka.
To sa twoje ulubione gry, tak?
Tak.
A moze juz co$ trenujesz?
Tak, koszykowke.
R 160/2

Czasem dziecko jednoczesnie demonstruje brak zgody na niepetng wymiang
r6l. Dorosty prébuje go do tego zacheci¢ nastgpnym pytaniem badZz bezposred-

nio:

Jakie sg twoje ulubione kolezanki?

: Justyna, Michat.

| jakie zabawy wymyslacie sobie? Na przyktad, w co sie bawicie, lubicie sie
bawic?

: Lubimy sie bawi¢ [zawiesza glos].

No, Smiato.
R 10/3

Stosowanie przez dorostych pytafi jako jedyny spos6b prowadzenia rozmowy
jest przez dzieci przyjmowane naturalnie i nie oznacza dla nich braku mozliwo-
Sci nawigzania kontaktu i zamykania si¢ na zwierzenia:



3.3. Determinanty rozmowy...

D: Czy myslisz, ze te dzieci sg szczeSliwe?
dz: Na pewno. Jest to taka szkota, w ktorej kazdy robi przede wszystkim to, na
co ma ochote, a nie to, co musi, wiec... Tak, sg szczesSliwe.
D: Myslisz, ze kazde dziecko wybiera sobie tylko jedng lekcje, a inne pomija?
dz: Nie, ale mysle, ze kiedy kazdy ma prawo wyboru i lekcje sg takie swobodne,
to nawet te ,najciezsze” tematy tatwo przychodza.
R 197/2

Linii wymian wypowiedzi w rozmowie towarzyszg wyrazenia podtrzymujace
kontakt i wypowiedzi w trakcie rozmowy poza linig dialogu. Dziecko, odpowia-
dajac na zadane przez dorostego pytanie, koficzy swoja wypowiedZ poza gtow-
nym tematem:

D: A kto ci podarowat takie Sliczne zwierzatko?
dz: Babcia; bo ja chciatam psa albo kota, ale tata nie chciat, bo méwi, ze mamy
za mate mieszkanie. Da mi pani juz?
R 178/2
dz: Ja tez mu moéwitam, ale on mnie nie stucha, da mi pani z6itg kredke?
R 178/1

Dorosty moze demonstrowaé niech¢é badZz zniecierpliwienie, kiedy dziecko
z op6Znieniem reaguje na zadane pytanie:

D: Dobrze, a po tej skonczonej pracy wrbciliscie z tatg do domu? Czy jeszcze
pedziliscie z tobg na drugg potowe meczu...
dz: [kicha]
D: Na zdréwko.
dz: Tak.
D: No, co to znaczy ,tak”?
R 404/4

Najczesciej stosowanymi wyrazeniami podtrzymujacymi kontakt sg wtrety
typu: um..., yhm..., uhu..., lub powtarzane po kazdym pytaniu matki ,,n00000?”
(R 450/2). Sa one cecha jezyka potocznego i beda omawiane wraz z analiza po-
tocznos$ci w rozmowie dziecka z dorostym.

Zamiana rél, przyzwolenie na rozmowe, rodzaj zakoficzenia rozmowy i jej
otwarcia stanowig zachowania bedace czesciami aktu komunikacyjnego. Towa-
rzysza one zachowaniom, ktére C. Mares'? okreslit jako:

1. Zachowania intencjonalne, wystgpujace przed nadaniem komunikatu, my-
§li czy wyobrazenia, ktére wyrazaja intencjeg.

12 Por. W. Hajnicz Sposoby kierowania grupq w przedszkolu. Olsztyn: Wyzsza Szkota
Pedagogiczna, 1991.

123



124

3. Struktura rozmowy dziecka i doroslego...

2. Zachowania zwigzane z kodowaniem, czyli zachowanie nadawcy, pole-
gajace na dokonywaniu wyboru kodu i przetozeniu na kod informacji, jaki za-
mierza przekazac.

3. Zachowania zwigzane z przekazywaniem i odbiorem sygnatéw.

4. Zachowania zwigzane z dekodowaniem, polegajace na rozumieniu prze-
kazu.

5. Zachowania zwiazane z interpretacja, czyli odpowiedzia odbiorcy.

Zachowania te s elementem kazdej komunikacji. Dla rozmowy zachowania
intencjonalne oznaczaja elementy otwarcia i zamknigcia, a takze nastawienia
i intencje. Zas$ przekazywanie i dekodowanie wpisane sa w zamiang rél nadaw-
cy i odbiorcy, stanowiaca determinant rozmowy, reprezentowany w wypowie-
dziach dziecka i dorostego.

3.4. Wymiar lingwistyczny rozméw dziecka i dorostego
w reprezentowanych wypowiedziach

Za wymiar lingwistyczny uznano w analizie struktury rozmowy dziecka
z dorostym te kategorie, ktére zawieszone sa w pragmatyce jezyka i odnosza
sig¢ do cech potocznosci jezykowej oraz tekstowej'®. Naleza do nich: dialogo-
wos$¢, sytuacyjnosé, spontanicznosé.

Wskazniki dialogowosci sa wpisane w struktur¢ rozmowy dziecka z do-
rostym w determinantach zamiany rél méwiacego — stuchajacego (omdwione
one zostaly w rozdziale 3.2.), a takze w uklad symetrycznych i komplementar-
nych rél w diadzie rozmowy, wraz z jezykowymi operatorami kontaktu. Repre-
zentacje wypowiedzi, stanowiace o potwierdzeniu istnienia wskaznika, zalezne
sa wiec od samych uczestnikéw — dziecka i dorostego, a takze od uktadu, jaki
powstaje miedzy nimi, gdy zaczynaja rozmawiaé. Wskaznik ten byl omawiany
w rozdziale 3.2., kiedy wspominano o determinantach rozmowy. Moze on wy-
stgpowa¢ w formie krétkiej wymiany:

D: Lubisz swojego psa?
dz: No, a skad pani wie?
D: Jest taki duzy jak tata na tym rysunku, zobacz.
R 178/1

badz w dluzszej sekwencji rozmowy, ktoérg rozpoczyna dziecko:

13 Por. rozdziat 1.5. w niniejszej pracy.
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dz: Tak, a skad wiesz?

D: Pewnie powiedziata, ze strasznie hatasujecie i ze niedtugo obejrzy was jesz-
cze raz. | ze az gtowa jg rozbolata. [Dziecko stucha]

dz: Wiesz mamusiu, ty jesteS prawdziwg czarodziejka. Jak bys przy tym byfa. Jak
sie domyslitas?

R 465/3
badZ rozpoczyna dorosty:
D: O, tu skalar twdj.
dz: Nie, nie takiego mam, on jest czarny, ale tutaj ma czerwony pysk.
Jakie pokarmy?
D: Takie tabletki dla matych rybek.
dz: Patrz sie, jakie to: [pokazuje]. Mozna to w sklepie kupic?
D: Nie! Wiesz, co to jest ukwiat?
R 115/1

Wskaznik dialogowosci pojawia si¢ tez w sytuacjach, gdy wymiana roli
méwigcego — stuchajacego, mimo szkolnej niesymetrycznosci komunikacji,
jest wymuszona zdarzeniem:

dz: [Do klasy na lekcje wpada sp6zniony Mateusz, ttumaczy sie nauczycielce]
No, bo on co$ tam ogladat... Jak ja podszediem, to on mi powiedziat, zebym
popatrzyt i tam byt robak. | powiedziat, ze on ma osiem nég.

D: [Nauczyciel wystuchat i pyta] Co ma jedno do drugiego?

dz: No, bo ja powiedziatem... Bo robak wcale nie miat osiem nég. | on rzucit sie
na mnie...

D: [nauczyciel zdenerwowany odpowiada — uczen stucha] Ze tez zawsze jestes
tam, gdzie ma cie nie byé! Jak wrécisz do domu, jak mama zobaczy, jakie
masz brudne spodnie, bedzie zmartwiona i na pewno sie zdenerwuje. Przy-
pominam ci, ze na przerwach 5-minutowych nie wolno biega¢ na boisko.
A teraz marsz do fazienki wyszorowa¢ spodnie.

R 49/2

Za wskaznik dialogowosci uznano réwniez jezykowe operatory kontaktu'®,
Sa to specyficzne sygnaty jezykowe, kierowane i odbierane przez rozmawia-
jacych. Naleza do nich sygnaly fatyczne i konatywne. W analizowanych nagra-
niach rozméw dorostego z dzieckiem wystapity oba rodzaje operatoréw.

Operatory fatyczne to wypowiedzi, ktérych zadaniem jest podtrzymanie
kontaktu migdzy uczestnikami komunikacji. W rozmowie dziecka z dorostym
réznica migdzy operatorami przesylanymi przez dziecko i doroslego jest znacz-

4 J.Eicher: Sztuka komunikowania sie...
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na. O ile dziecko stosuje wtrety lub fonetyczne sygnaly utrzymania kontaktu
typu:

dz: Hmmm...

dzz. Mhmmmm...

D: Aha! A zauwazyte$, ze tutaj dzieci jedne, drugie krzywdzg?
dz: Yhy...

D: Uhm... A jakie lekcje masz w ogble?

R 40/3
o tyle dorosty stosuje r6zne wypowiedzi:
D: 1 co jeszcze.
R 157/2
D: Stuchai...
R 460/1
D: Stuchaj no...
R 460/3
D: Stuchaj no miody, ja ci kazatam wczoraj zrobi¢ zadanie z matmy, odrobites
to?
R 458/5
Iub formy wyraZznie domagajace si¢ kontaktu:
D: Czekaj, czekaj — te ryby sg bardzo tadne.
D: Patrz sie, jakie to?
R 115/1

Réznica miedzy wypowiedziami dzieci i dorostych dotyczy réwniez sy-
gnatéw konatywnych. Odnosza sie one do wyrazein impresywnych i wrazenio-
wych. Dzieci raczej uzywaja ich, gdy im si¢ co$§ nie podoba lub je zaskakuje,
a przybieraja one form¢ wykrzyknien, przyktadowo:

dz: O kurde bele

R 115/1
dz: Kurde...

R 22/3

Dorosli zdecydowanie podkreslaja pozytywne emocje nastgpujacymi stowami:

D: Swietnie...
R 156/1

D: brawo...
R 156/1
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D: wiasnie...
R 197/2
lub pelnymi wypowiedziami:
D: Swietnie sobie poradzitas.
R 313/2

Czasem sam zwrot do dziecka ma charakter konatywny, zwtaszcza jesli pojawia
si¢ przed poleceniem:

D: Kochanie, powiedz mi o swojej szkole.
R 184/1

Uzupetnieniem znamion dialogowosci w rozmowie dziecka z dorostym sa
relacje w uktadzie diadycznym, wystepujace pomig¢dzy uczestnikami porozu-
miewania si¢. Ich wypowiedzi wskazuja na istnienie relacji diadycznych: sy-
metrycznych badZ komplementarnych'>. Relacje symetryczne oznaczaja stan
réwnosci migdzy partnerami. Dotyczy on zar6éwno zamiany rél stuchajacego
i méwiacego, jak i sygnaléw jezykowych, ktére podkreslaja réwnorzgdnosé
partneréw. Wyrazem tego jest specyficzny charakter rozmowy, w ktérym prze-
waza swoboda wymiany rél i réwnorzedno$¢ tematu:

D: Lubisz swojego psa?
dz: No, a skad pani wie?
D: Bardzo tadnie Asiu, czy moge sobie zatrzymaé ten rysunek?
dz: Rysunek, co pani z nim zrobi?
D: Zostawie sobie, bardzo lubie, jak czasem dzieci namalujg co$ dla mnie!
dz: A ma pani ten obrazek, co tutaj juz rysowatam?...
R 178/1

Relacje symetryczne charakteryzuje réwniez wartkie tempo dialogu, z od-
niesieniem do sytuacji, czasu, a takze emocji towarzyszacych uczestnikom roz-
mowy.

dz: Takie bary, klata cztery na cztery, 40 prawie, 50 kilo, a tamten Pulchny, tez
jest troche...

D: lle ma wagi? To wy sie boicie tego, tej sity?

dz: Sity.

D: Czy tez wielkosci ich?

dz: Sity, troche wielkoSci, bo tak z tamtych pierwszakéw poszedt, to byt taki...
dwa metry prawie...

15 Tbidem.
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D: Czy wy na przykiad z pania na lekcji rozmawiacie o tych, ...czy nie?
dz: Nie, bo trzeba mie¢ dowadd...
D: Czyli i tak musicie ich tolerowa¢ w szkole?
dz: No! Ale nie, bo w sumie niektoérzy sg karnie przeniesieni przez pigtke do
szesnastki. Oni przelecieli prawie wszystkie szkoty.
R 12/3

W relacjach komplementarnych, uzupelniajacych si¢ zauwazalna jest nie-
réwnorzedno$¢ partneréw. Wyraza si¢ ona przez demonstrowanie zalezno$ci
miedzy rozméwcami, ktérg podkresla dorosty, wskazujac na pozadane zachowa-
nia dziecka stuchajacego:

D: Przeczytatam teraz opowiadanie, a potem porozmawiamy, o czym byta
mowa, dobrze?
dz: Tak, bardzo.
D: To bardzo sie ciesze, mozesz mi powiedzie¢ o tym?
[Opowiadanie dotyczyto przyjScia wiosny]
D: Tak, powiedz mi, gdzie przyszta pani wiosna?
dz: Na take!
D: Wiasnie, na fgke, a powiedz mi, jakie kwiaty mozemy zobaczyé na tgce?
R 118/3
dz: Prosze pani, ten wierszyk to na jutro?
D: Nie. Ttumaczytam juz, ze jutro mnie nie bedzie, wiersz prosze przygotowaé
na wtorek.
dz: A czyta¢ czy mowic?
D: Sebastian, znowu nie stuchates, co méwitam, masz sie nauczy¢ tadnie czytac.
R 47/1

Komplementarno$¢ relacji uwidacznia si¢ tez w sytuacyjnosci jako kategorii
charakteryzujacej rozmowe dziecka z dorostym. Sytuacyjno$é'® jest kategoria
opisu rozmowy, ktéra okre§lona zostanie przez wskaznikowe wystapienie:

1. Reprezentacji wypowiedzi oznaczajacych relacje mig¢dzy uczestnikami
rOZMOwY.

2. Reprezentacji wypowiedzi odnoszacych si¢ do miejsca mdéwienia.

3. Reprezentacji wypowiedzi odnoszacych si¢ do pory mdwienia i czasu
trwania rozmowy.

Reprezentacja wypowiedzi, odnoszaca si¢ do relacji migdzy osobami rozma-
wiajacymi w aspekcie sytuacyjnosci w analizowanych rozmowach, znacznie
rézni sig, jesli chodzi o wypowiedzi dorostych i dzieci. Zr6znicowanie to wska-
zuje na dorostych jako podstawowych uzytkownikéw takich wypowiedzi. Sa to
gtéwnie wypowiedzi wskazujace na réznicg w sytuacjach dorostych wzgledem
dzieci i takie, ktére stanowia ocen¢ dziecka wyrazong przez dorostego:

16 Por. rozdziat 4.5.
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D: To ty chyba sie niczego nie boisz, jak ciebie znam, bo ty jesteS maty artysta.

R 48/5
D: Stuchaj no miody, ja ci kazatam wczoraj zrobi¢ zadanie z matmy, odrobite$
to?
R 458/5
D: Dobra céreczko.
R 115/5

W wypowiedziach pojawia si¢ tez polecenie wykonania czynnosci przez dziec-
ko:

D: Chtopcy, uspokojcie sie. Wojtek, prosze postawi¢ krzesto i wroci¢ na miejsce.

R 138/2

D: Przeczytaj tres¢ zadania, prosze bardzo; powoli, nie Spiesz sie — tak, rowna
sie, nie zapomnij, wylicz to teraz.

R 122/1

O tym, ze w wypowiedziach mieszcza si¢ znamiona relacji mi¢dzyludzkich,
dzieci wiedza, lecz nie wyrazaja tego bezposrednio. Oto przyktad takiej wypo-
wiedzi:

dz: Czasami, jak my sie bawimy na przerwach, to jak kto§ nam mowi, jak ktos
chce sie bawi¢ w ganianego, to w tej chwili ktos sie nie chce bawi¢ i wtedy

ten sie obraza i p6zniej znéw tak samo.
R 540/5

Wypowiedzi odnoszace si¢ do miejsca przeprowadzanej rozmowy, to najcze-
Sciej pytania dorostego, w ktérym zgoda na rozmowe¢ w danym miejscu ukryta
zostaje w pytaniu o oceng miejsca:

D: Podoba ci sie tutaj?
dz: Tak.

R 23/2
D: A powiedz mi Aniu, czy ciebie sie tutaj u nas podoba?

R 140/3

Wypowiedzi te nie odnosza si¢ do réznych miejsc, znanych dziecku, lecz
do konkretnego miejsca, w ktérym odbywa si¢ rozmowa. Dzieci takich wypo-
wiedzi nie formutowatly. Jednak w odniesieniu do czasu trwania rozmowy 1i jej
pory, dziecko wypowiada juz swoja opini¢:

dz: Ojejku, szybko, sp6znie sie do szkoty!

D: A nie méwitem, ze to dla ciebie za dtugo.
R 465/4

9 — Dziecko...
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Sytuacyjno$¢ i dialogiczno$¢ to kategorie opisu struktury wypowiedzi, kt6-
rych odniesienia znajduja si¢ poza jezykiem rozmowy. Kategoria odnoszaca si¢
do jezyka — spontaniczno$¢ proceséw méwienia — ma swoje potwierdzenie
w jezykowych cechach potocznosci, takich jak: potoki sktadniowe, supozycje,
dewiacje, kontaminacje, anakoluty, nieprecyzyjno$¢ i dookreslanie'”.

Wystepowanie potokéw sktadniowych jest charakterystyczne w sytuacii,
gdy po pytaniu dorostego odpowiada dziecko:

dz:

dz:

dz:

Nie, to nie tak jest. Na przyktad wybieramy jedno drzewo, bo mamy jedno
state, ale juz opusciliSmy, bo zauwazyliSmy, ze na nim sie kryjg pajaki. | to
byto tak, mieliSmy drzewo, na przykfad wybieraliSmy sobie miejsce, kto nie
umie wchodzi¢ na gatezie, ten zostaje na krétkich, kto umie, to idzie na naj-
wyzsze, a kto tak Srednio umie, idzie na nizsze. | tak kazdy miat swoje, na
przykiad takag gataz i na przyktad byt fotel, 16zko, kuchnia i sie tak bawi-
lismy.
R 97/3

Na przyktad gry w dwa ognie... Zabawy takie z przektadaniem skakanki,
...skakanie na skakance, ...bieganie, ... fajnie mi sie gra z | b, bo nie oszu-
kuje, jest bardziej uczciwa.

R 285/2
No, bo tam sie najwiecej pisze. Bardzo lubie pisaé i czyta¢ no... | na
przyktad... odpowiedzi. Bardzo lubie odpowiadaé. — No, no, jak by byto nie-
dobrze, to by byto bardzo... notatek... Tak by byto przykro na przyktad dy-
rektorce.

R 540/4

Sa one charakterystyczne dla mowy potocznej i potwierdzaja autentycznosé
rozméw, w ktérych wystepuja. Supozycje, czyli tzw. domniemania, domyslenia
1 przypuszczenia, wystgpuja w rozmowie zaréwno w wypowiedziach dzieci, jak
i dorostych.

dz:

D:

dz:

dz:

Z mama zostatam. Mama ciggle przyprowadzata mnie do szkoty.
Czyli rozpieszczata cie...?!

R 540/1
Bo ja sie batam szkoty, ze tu beda takie trudne rzeczy, a tutaj sg no... Takie
Srednie, dla mnie takie w sam raz.

R 540/4
A dlaczego cie bit?
Nie wiem. Dlatego pierwsze... wiem to dlatego, ze ja sie z niego troszku po-
Smiatem.

R 540/5

17 Por. np. A. Wilkon: Typologia odmian jezykowych wspdtczesnej polszczyzny. Katowi-
ce: Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, 2000.
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Dorosty stosuje supozycje z dodatkowym domniemaniem:

D: Z kim bys$ chciat by¢ w tym przedziale, na pewno z dziewczynami?
D: To Sciggaliscie od siebie?
R 458/1
D: Nie wiem. Moze udaje, a moze mato wie?!
R 115/2
D: Moéwite$, ze grasz na organach. Od jak dawna grasz? ...Nie wydaje ci sie
nudne takie éwiczenie?

R 41/3
D: Odrabiasz zadania domowe w Swietlicy?
dz: Nie, ale czasami, kiedy mam duzo, to troszke zrobie.
D: Ale wolisz sie bawic?
dz: Tak.

R 41/3
D: Aha, i wtedy oszukuje? Tak?

R 285/2
Dzieci wypowiedZ supozycyjna wyrazaja wprost:

dz: Chyba w wannie.

R 44/1
dz: Chyba w ziarenkach.

R 14/1

badZ w zakoriczeniach rozmowy, bez demonstrowania potrzeby jej zakoricze-
nia:

dz: A my, kiedy idziemy na dwor?
R 138/2

Dziecko, rozmawiajac z dorostym, tak jak w sytuacji pojawienia si¢ poto-
kéw sktadniowych, stosuje nieprecyzyjne wypowiedzi wtedy, gdy sytuacja,
ktéra opisuje, nie jest jednoznaczna, a dziecko wyraznie spodziewa si¢ reakcji
dorostego:

D: Kamil, co ty masz z tym nosem?
dz: Nic, kolega mnie walnat.
D: A czemu? Co sie stato?
dz: Jak gadaliSmy z innym kolega.
R 458/3
dz: Jak bytem na boisku — to w tym kacie — tam, gdzie rosng te duze krzaki —
tam byt kolega Jacek — on.

D: Przeciez ja cie nie pytam o kolege.
R 49/2

Q*
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dz: To znaczy... Ja akurat nie, bo dziewczyny... Za nami siedziata Asia, no
i dziewczyny przychodzity, tam telefony rozmawiaty, a ja nie miatam czasu —

a na lekcji nie wolno.
R 460/2

Czasem niedoprecyzowanie wypowiedzi dzieciecych prowokuje pytania do-
rostego:

D: O co pytata cie pani logopeda?
dz: Méwita mi pani... pytata sie, do ktorej klasy chodze.
R 104/1

Podobna sytuacje wystapienia maja wypowiedzi okre§lane mianem dewiacji
sktadniowych. Sa to wypowiedzi z segmentami niedokoniczonymi. Daja one
dziecku mozliwo$¢ zastanowienia si¢ nad wypowiedzia:

dz: Pézinigj...
dz: Zadanie odrabiam najczesciej w nocy.
R 22/1
dz: Ja bardzo lubie ptywagé, interesuje mnie z ksigzek Krél Lew. Mmmm, mmm,
jeszcze... [zastanawia sie] nie wiem.

R 541/4
dz: No, ze, ze dzieciot...
dz: Ten dzieciot jeden... To on robi...
R 707/6
D: Jak zeScie w szkole obchodzili Dzien Matki?
dz: No, normalnie. Jeden za drugim... potem nas pani...
R 25/1
dz: Jak zachodzi to sie kurczy, dlatego ze...
R 17/3

Dorosty zwykle krécej wypowiada si¢ w segmentach niedokoriczonych:

D: No, nie wiem czy...

R 12/2
D: No moze...

R 12/2
D: Ale...

R 374/4

dajac réwniez sobie czas na znalezienie odpowiedzi.

W wypowiedziach dziecigcych, charakteryzujacych si¢ dewiacja sktadniowa,
wystepuje rowniez odwrdocona kolejnosé. Niedokoniczenie nie jest juz umiejsco-
wione po inicjacji wypowiedzi, a ja poprzedza:



dz:

dz:
dz:

3.4. Wymiar lingwistyczny...

Ze dostane jakas... nie — nic mi nie powiedziata, w ogble nie pamietam.
R 460/1
A czy ma..., moge narysowaé drzewka takie jabton — jabtuszka?
No, bo..., bo... Jabtka dopiero zakwitng wiosna.
R 8/2

Dorodli, zwlaszcza nauczyciele, nie koncza wypowiedzi, traktujac to jako
swoisty test, wskazuja na dziecko, ktére wypowiedzi ma dopetni¢. Co zreszta
dziecko czyni:

D:
dz:
D:
dz:
D:
dz:

| podczas zimy, czy my mozemy sobie tak chodzi¢ w krétkich rekawkach?
Nie!

A jak powinnismy chodzi¢?

Czapki...

Na szyi...

Szalik.
R 285/1

Jednakze dla dziecka niedokoriczenie segmentu wypowiedzi wiaze si¢ najcze-
Sciej z poczuciem wlasnej niewiedzy:

dz:

Bardzo sie ciesze, no, bo nareszcie bede mogta chodzi¢ do komunii Swietej,

no i nie wiem, co...
R 14/1

Kontaminacja to wadliwie zbudowane wyrazy i zdania. Potwierdzaja potocz-
no$¢ jezyka w rozmowie i zdarzaja si¢ zaréwno dzieciom, jak i dorostym:

dz:

dz:
dz:

dz:

dz:

D.

dz:

D.

dz:

Pozniej ropucha wzieta Calineczke, jak spata.

R 313/2
| aby sie ozenita Calineczka z jego synem.
Mam trzy duze i... reszta to sg raczej takie dosé.
R 45/3
Gra¢ w mecza.
R 155/3

Na czwartym obrazku widze, jak gromadka ludzi przyglada sie, jak z okna
jest dym...

R 155/2
A z kim chciatbys by¢ w pokoju?
Nie wiem, to najprawdopodobniej sie w pociggu okaze.
A ile was tam bedzie w przedziale?
Chyba najprawdopodobniej oSmiu.
R 458/2

Réwniez dorostym zdarza si¢ popetniaé btedy, czgsto zblizajac owe wadliwe
wyrazenia do wypowiedzi dziecigcych:
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D: Martynka oglada najbardziej troche bajek, a pézniej odchodzi.

R 707/6
Bledy moga tez wynikaé z hiperpoprawnosci:
D: Oni konkurencuja ze soba.
R 460/3
D: Musisz gtosno sylabami sobie robié.
R 151/1
badZ zwyklej potocznosci bedacej skutkiem pospiechu:
D: To tam wszystko pisze...
R 4/3
D: Do klasy, az trzeciej.
R 458/4

Bywa, iz kontaminacja wynika z trudnos$ci, jakie napotka dziecko, odpowia-
dajac na pytania dorostego:

D: ...i kto to wymyslit, abys poszedt do szpitala? Mama? Kto to byt?
dz: Pan doktor mojej mamie.
R 48/5

W rozmowie potocznej charakterystyczne jest wystgpowanie anakolutéw. Sa
to segmenty skladniowe przerywane, luZno zwigzane z tekstem:

D: ...no, ale juz sie poznaty dzieci, bo koniec roku juz jest.

dz: No poznaly sie juz, A pani wczoraj dawata z zachowania oceny.
Oni pewnie nie wiedzieli — odpowiedziata Kamila.
A ta Swinka to strasznie pocieszna.

Czesé tato!
R 540/1
D: Czesé¢ Kamilo!
dz: Pocieszna...
R 49/3
dz: To jest tak, nie wiem jak to sie moéwi w mieScie na takie..., ale to jest... Co
ma taki...
dz: Yyy czerwony tebek, a ogonek ma taki...
dz: Eee biaty z takimi... jakby... tatkami, takimi czerwonymi, szarymi...
R 285/1

Reprezentacje wypowiedzi potwierdzaja i charakteryzuja kategorie w wymia-
rze lingwistycznym struktury rozmowy dziecka z dorostym. Wymiar ten odpo-
wiada jezykowej strukturze rozmowy potocznej. Porozumiewanie si¢ dziecka
z dorostym cechuje wigc wystgpowanie wskaznikow przyjetych dla potocznosci.



Doswiadczanie komunikacji
w rozmowie dziecka i dorostego

4.1. Doswiadczanie komunikacji — zatozenia teoretyczne

Podczas rozmowy dziecka z dorostym tworza sie¢ do§wiadczenia komunika-
cyjne, ktérych efekty wazyé moga na dziecigcym sposobie porozumiewania sie.
Odnosi sig to nie tylko do sytuacji codziennej, nacechowanej potocznoscia, ko-
lokwialnos$cia, ale i do sytuacji edukacyjnych, w ktérych, w klasach poczat-
kowych, dziecko jako uczen jest uczestnikiem szkolnego porozumiewania sig
z nauczycielem. Doswiadczenia te, wynikajace z szerokiego spektrum sktadni-
kowego rozmowy — interakcji, jezyka, potocznosci, relacji, asymetrii sadowie-
nia — stanowig w edukacji wczesnoszkolnej o roli i sposobie prowadzenia roz-
mowy z dzieckiem. Dotyczy to zar6wno rozmowy prowadzonej podczas tzw.
komunikacji codziennej, zréZznicowanej sytuacyjnie, jak i realizowanej w celach
edukacyjnych. W tym ostatnim wypadku rozmowg traktuje si¢ jako metode od-
dzialywania wychowawczego i jako rodzaj ksztatcenia sprawnosci jezykowe]
oraz jako sposéb na inicjowanie specyficznej sytuacji zadaniowej czy element
metodycznego postgpowania. Dos§wiadczanie rozmowy jest bowiem udziatem
zaréwno dziecka bedacego uczniem, jak i doroslego bedacego nauczycielem.

Traktujac rozmowe jako zjawisko pierwotne dla jezyka, podstawowe, ulotne
i niepowtarzalne, ktérego codziennos¢ jest cecha naturalna, nie mozemy opisac
jej jako jednorazowego doswiadczenia. Doswiadczenie bowiem jest zamknigte,
zebrane badz skoriczone, o okres§lonym czasie trwania. Do§wiadczanie za$ ,,roz-
myte w czasie, ciggle i trwale, wzajemnie na siebie oddzialywajace, pulsujace,
dynamiczne, nieustajace, czgstokro¢ bez okreslonego czasu wystapienia efektow,
ulotne, nieplanowe”'. Na znaczenie aspektu przezy¢, a nie refleksji, w okresle-

I'R. Wawrzyniak-Beszterda: Doswiadczenia komunikacyjne ucznéw w czasie
lekcji. Studium empiryczne. Krakéw: Impuls, 2002, s. 32.
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niu doswiadczania, zwraca uwage Romuald Derbis: ,,doSwiadczanie jest poje-
ciem zblizonym zakresowo do pojgcia »przezywanie wlasnych proceséw fizycz-
nych, warunkéw obiektywnych« czy »przezywanie whasnej aktywnosci« [...]7%.
Na role aktywnosci wtasnej w doswiadczaniu wskazuje réwniez Janusz Trem-
pata, analizujac rol¢ zdarzen w Zyciu jednostki: ,,zdarzenie jest kategoria, ktéra
ujmuje w sobie dynamiczne interakcje migdzy jednostka i otoczeniem [...] do-
Swiadczenie tworzy nie tyle samo zdarzenie zewnetrzne, ile efekty wilasnej ak-
tywno$ci w procesie doswiadczania tego zjawiska, w tym modyfikacje przebie-
gu i rezultatow wilasnego zachowania [..]7%. Jezeli rozmowe traktowad jako
swoiste zdarzenie komunikacyjne, to aktywnos¢ jej uczestnikéw stanowi rodzaj
doswiadczenia, przezycia, doznania, ktére przez nieustajaca obecnos$¢ rozmowy
w zyciu czlowieka doswiadczamy jako ciag o nieokreslonym koricu i szerokim
spektrum dziedzin do$§wiadczania.

Doswiadczanie dotyczy szeroko rozumianej aktywnosci podmiotu. Stanowi —
zdaniem Marii Tyszkowej — forme¢ reprezentacji, swoisty Slad pamigciowy, obraz
umystu uswiadomiony i nieuswiadomiony*. Slad zapamietanych i przechowywa-
nych w pamigci zdarzeri wynika nie tyle z tresci, ile z psychicznej ich reprezenta-
cji. Jest to specyficzny stan, obraz umystowy zawierajacy elementy relacyjne, stany
afektywne i cele dziatan, a takze skrypty’, scenariusze reprezentacyjne sekwencji
zdarzeni, ukierunkowanych motywacja, celami badZ emocjami.

Analizujac doswiadczenia cztowieka, H. Golab stwierdza, iz zachodza one
w okreSlonej czeSci sekwencji proceséw, odbywajacych si¢ w trzech sferach
rzeczywistosci: aktywno$ci psychicznej, wykonawczej i w sytuacji. Doswiad-
czanie jest wielowarstwowe. Moze by¢ faktograficznym zapisem zdarzer, a tak-
ze jego interpretacja. Jest do§wiadczaniem Swiadomym, faktycznym. Jest jednak
réwniez subiektywnym, doznawanym tylko przez jego uczestnika®, wpisanym
w uklad migdzy Swiatem osoby a Swiatem odbiorcy, w ktérym to uktadzie, to,
co jest przejawiane — zachowania, fakty, stowa to jedno, a to, co jest postrze-
gane — $wiat odbiorcy, opisywany przez uczucia, interpretacje intencji i osoby
to drugie, w zatozeniu tego, co doswiadcza cztowiek’.

2R. Derbis: Doswiadczanie codziennosci. Poczucie jakosci zycia, swoboda dziatania,
odpowiedzialnosé, wartosci 0sob bezrobotnych. Czgstochowa: Wydawnictwo WSP, 2000, s. 18.

3J. Trempata: Modele rozwoju psychicznego. Czas i zmiana. Bydgoszcz: Akademia
Bydgoska, 2000, s. 95.

4 M. Tyszkowa (Rozwdj psychiczny czlowieka w ciqgu Zycia. Zagadnienia teoretyczne
i metodologiczne. Warszawa: PWN, 1988, s. 51) podaje trzy typy doswiadczeni: gatunkowe, indy-
widualne, spoteczne.

3J. Trempata: Modele rozwoju psychicznego...

¢B.D.Gotebniak, G. Teusz Edukacja poprzez jezyk. Warszawa: Centralny Osrodek
Doskonalenia Nauczycieli, 1996.

7 Zob. Cztowiek — istota spoteczna. Wybdr tekstéw. Red. E. Aronson. Warszawa: Wy-
dawnictwo Naukowe PWN, 2002, s. 383.
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Rozmowa jako zdarzenie ma swdj czas, miejsce, uczestnikow i medium. Sa
to elementy przejawiane. Pytanie o rozmowe dziecka z dorostym to pytanie
przede wszystkim o to, co jest postrzegane przez dziecko. Sa to doznania osobi-
ste i indywidualne i jak wiele tego typu doznari niemozliwe do ponadindywidu-
alnego rozpatrywania. To, co pozwala je opisywaé, to — jak pisze Krystyna
Ablewicz — intersubiektywne medium, ktérym jest jezyk®. Za Bolnovem okre-
Sla doswiadczenie jako zywy, stale postgpujacy proces wzrostu, ,,w ktérym nie-
ustannie sa czynione i przyswajane nowe doswiadczenia™®. Renata Wawrzy-
niak-Beszterda, kierujac si¢ neokonstruktywistyczng teoriga rozwoju Marii
Tyszkowej, wskazuje na aktywno$¢ jako na Zrédio doswiadczenn cztowieka,
bedace materiatem jego rozwoju psychicznego'®. Doswiadczenie za§ — podkre-
§la — ,,przez fakt zwiazania z aktywnoScia 1 przezyciami jednostki ma wymiar
indywidualny — jest niepowtarzalne w swych, formie i dynamice”"!.

Ablewicz wskazuje, ze przedmiotem pedagogiki jest badanie i rozumienie
ludzkiego doswiadczenia. Potwierdzeniem tego jest analiza dialogu w pedagogicz-
nym badaniu jakosciowym Urszuli Ostrowskiej, w ktérym, w perspektywie her-
meneutyczno-fenomenologicznej, wskazany jest Lebenswelt, czyli doswiadczanie
w Swiecie faktéw/stanéw rzeczy/zjawisk. Powolujac si¢ na zdanie Hansa-Geor-
ga Gadamera, ktéry zalicza pojecie do§wiadczenia do najmniej wyjasnionych, jaki-
mi dysponujemy, Ostrowska stwierdza, iz ,,do§wiadczanie trwa/dzieje sig, w prze-
ciwienstwie do doswiadczenia, ktore to konstruuja zjawiska dos§wiadczane przez
indywiduum. Doswiadczenie bowiem w odréznieniu od do§wiadczania ma wy-
razne ramy czasowe i jest z reguly metodycznie zorganizowane oraz intencjonalnie
zorientowane”'%. Dotyczy to tez natury relacji migdzyludzkich, ujetych w doswiad-
czenia jednostki spotkania z drugim cztowiekiem w perspektywie komunikacji.
Zatem odnoszac si¢ do analizy rozmowy dziecka z dorostym, do analizy komuni-
kacji bezposredniej i interpersonalnej oraz biorac pod uwage wszystkie jej cechy,
a szczegdlnie powszechnos$¢, obecnosé, niezbgdnos¢, niepowtarzalnos$é, dynamicz-
no$¢, mozna okreslié, iz cecha komunikacji jest jej doSwiadczanie.

Komunikowanie si¢ czlowieka z czlowiekiem jest czgScia Lebensweltu
i trwa przez cale zycie danego czlowieka. Poczatki i podwaliny zachowari
cztowieka w porozumiewaniu si¢ z drugim czlowiekiem tkwia w tych dozna-
niach, witasnych, osobistych, indywidualnych, ktérych doswiadcza w okresie
swej mtodosci, komunikujac sie z dorostym i ze swym otoczeniem ,,kazdy ma

8 Cechy jezyka w rozmowie dziecka z dorostym oméwione zostaly w rozdziale 3.

9 Czlowiek — istota spolteczna..., s. 232.

00R. Wawrzyniak-Beszterda: Doswiadczenia komunikacyjne..., s. 33.

1 Tbidem, s. 34. Autorka analizuje doswiadczenia komunikacyjne licealisty w czasie lekcji,
definiujac doswiadczenie jako zjawisko psychiczne posredniczace migdzy okreslona sytuacja a jej
efektem w postaci zachowan.

12U. Ostrowska: Dialog w pedagogicznym badaniu jakosciowym. Krakéw: Impuls,
2000, s. 23, 24.
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jedyny w swoim rodzaju uktad genéw, wtasng jednostkowa droge Zzycia w prze-
strzeni i w czasie, niepowtarzalne osobiste do§wiadczenie wspélnej rzeczywi-
stosci [...]”"%. Jednoczesnie to, co mamy wspélnego, umozliwia komunikowanie
sig. Udziatem cztowieka staje si¢ doswiadczanie odrebnosci osoby i wsp6lnoty
jezyka, w uptywajacym czasie i zmiennej sytuacji. To, czego doSwiadcza dziec-
ko, tworzy metakomunikacyjna §wiadomos¢ dziatania i form tego dziatania'*,

Swoiste dla cztowieka do§wiadczenia metapoznawcze sa zapisem wczesniej-
szych przezy¢ tego rodzaju u poszczegdlnych oséb. Mozna traktowad je nie tyl-
ko jako wewnetrzng obrébke informacji, ale réwniez jako narzedzie do rozumie-
nia innych ludzi®. Szczegélng role odgrywa tu rozmowa. Kwarciak, za
Flavellem, stwierdza, iz metapoznanie zwigzane jest z ustng komunikacja jezy-
kowa, ustna perswazja dajaca okreslona wiedze¢ metapoznawczal6. Flavell wy-
réznia trzy typy wiedzy metapoznawcze;j:

1. Wiedzg¢ na temat podobiefistw i rdéznic indywidualnych proceséw po-
znawczych u innych ludzi.

2. Wiedzg o naturze i wymaganiach zwiazanych z poszczeg6lnymi aktami
poznawczymi.

3. Wiedze dotyczaca strategii potrzebnych do osiagania celéw w poznaniu'’.

Dla wiedzy metakomunikacyjnej moze to oznaczaé:

1. Wiedze na temat podobiefistw i réznic indywidualnych proceséw porozu-
miewania si¢ u innych ludzi.

2. Wiedzg o naturze i wymaganiach zwigzanych z poszczegdlnymi aktami
porozumiewania sig.

3. Wiedze dotyczaca strategii potrzebnych do osiagnigcia okreslonych celéw
W porozumiewaniu sig.

Wiedza metakomunikacyjna jest efektem ciaggtosci do§wiadczania komuni-
kacji, a szczegdlnie rozmowy, ze wzgledu na méwiona forme jezyka. Rozumie-
nie mowy, bedacej czynnoscia poznawcza, Danuta Kadzielawa okresla jako
czynno$¢ ukierunkowana na rekonstrukcje informacji zamierzonej przez mo-
wiacego i wyrazonej w okreslonej formie jezykowej, w kontekscie innych infor-
macji jezykowych i pozajezykowych'®. Za J.H. Danksem'®, okresla podejscie
interpretacyjne — odbiorca aktywnie poszukuje znaczenia wypowiedzi i po-
dejécie konstruktywistyczne — odbiorca dazy do nadania sensu swoim do-
Swiadczeniom. Jako jedno z nich D. Kadzielawa nazywa wypowiedZ werbalna.

13 Ibidem, s. 157.

14 Por. G.W. Shugar: Dyskurs dzieciecy. Rozwdj w ramach struktur spotecznych. Warsza-
wa: Energeia, 1995, s. 44.

15 Tbidem, s. 15.

16 Thidem, s. 10.

17 Por. ibidem, s. 14.

18 D.Kadzielawa: Czynnosé rozumienia mowy. Analiza neuropsychologiczna. Wroctaw:
Zaktad Narodowy im. Ossolifiskich, 1983, s. 8.

19 Tbidem, s. 9.



4.2. Rozmowa dziecka i dorostego jako Zrédto komunikacji...

I tak, ,,dazac do zrozumienia wypowiedzi, odbiorca konstruuje reprezentacj¢ tej
wypowiedzi, uwzgledniajac zaréwno zawarte w niej informacje lingwistyczne,
jak i dostgpna mu wiedzg o Swiecie, znaczenie wypowiedzi poprzedzajacych,
kontekst fizyczny i spoleczny, w jakim wypowiedZ wystgpuje. Utworzona re-
prezentacja tresci materialu werbalnego stanowi jeden z elementéw schematu
reprezentowanego zintegrowane doswiadczenie cztowieka [...]"*°. Wskazuje to
na fakt towarzyszenia komunikacji jezykowej przez wspdlna wiedze uczestni-
kéw, ,,zwiagzana z kontekstem i konsytuacja, stanowiaca konieczna podstawe,
dzieki ktérej realizuja si¢ zachowania jezykowe [...]”?!. Wylaniane z kontekstu
cechy semantyczne Iwona Nowakowska-Kempna nazywa wymiarami doswiad-
czenia lub cechami interakcyjnymi, ktére — tworzac model — nie sa konstru-
owane, ale rekonstruowane i staja sie Zrédtem tzw. efektéw prototypéw?2. Na
istotng role doswiadczenia w kognitywistycznej teorii jezyka wskazuje
tzw. konceptualizacja, czyli proces, w ktérym — jak to okresla za R.W. Lan-
gackerem, Iwona Nowakowska-Kempna — tylko to, co wazne w naszym do-
Swiadczeniu, dzigki czemu mozna dos§wiadczenie kategoryzowad, pojmowaé
i zapamigtywaé, tworzy jezykowy obraz §wiata. Wspomaga to proces habitu-
acji, dzieki ktéremu, przez wielorakie procesy poznawcze cztowieka, pojawia
si¢ §ciezka kognitywna, utrwalajaca struktury jezyka i jednostki jezyka®.

4.2. Rozmowa dziecka i dorostego jako Zrodto komunikacji
Kategorie doswiadczane i wartosci kategorialne

W analizowanych badaniach tekst rozmowy stanowi o tym, czego dziecko
w trakcie rozmowy doswiadczyto. Dla pedagoga jest to szczegdlnie istotny ma-
terial. MieSci w sobie nie tylko umiejetno$¢ czy sprawnosci jezykowe dziecka,
ale i wszystkie te elementy, ktére stanowia o postrzeganiu siebie i otaczajacego
Swiata. Sg réwniez podstawa, na ktérej dziecko buduje swoja komunikacyjna
sprawno$¢. Na znaczenie tego faktu zwraca uwage G.W. Shugar, analizujac
dyskurs dziecigcy. Jego zdaniem, ,,[...] dyskurs dziecigcy traktowaé nalezy jako
proces, w ktérym dziecko zdobywa wiedze o Swiecie... i 0 jezyku. Partnerem
wyréznionym jest dorosty, ktéry, odbierajac wypowiedzi dziecka, interpretuje
ich znaczenie i buduje nowe™**. Stad rola tych badan, ktére interpretuja komu-

20 D.Kadzielawa: Czynnosé rozumienia mowy..., s. 9.

2l L. Nowakowska-Kempna: Konceptualizacja uczué¢ w jezyku polskim. Prolegome-
na. Warszawa: WSP TWP, 1995, s. 10.

22 Por. ibidem, s. 11.

23 Ibidem, s. 19.

2 G.W. Shugar: Dyskurs dziecigcy..., s. 7.
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nikacje nie tylko biorac pod uwage ich efekty badZ analizy medium, ale i do-
Swiadczenia, ktére sa dzielem samego dziecka z jego perspektywy. W nich za$
istotng rolg odgrywa uczestnik, czyli dorosty. Odpowiada to wskaZnikowi bada-
nia i ,,;ozmowe czyni rozmowa nie to, ze doswiadczyliSmy w niej czego$ no-
wego, lecz ze napotkaliSmy co$§ w drugim cztowieku, czego jeszcze w naszym
doswiadczeniu $wiata nie spotkalismy”?. Dla analizy doswiadczania rozmowy
z dorostym przez dziecko istotne staja sig¢ te czynniki, na ktére zwraca uwage
G.W. Shugar, analizujac Zrédia dyskursyjnego do§wiadczenia dziecka:

— struktury uktadu spotecznego, w ktérym dziecko uczestniczy,

— wzorcOw interakcji tworzacych przez uczestnikéw uktadéw, w ktérych rola

dziecka zostaje wyrézniona®®.

W tym kontekscie rozszerza si¢ rola do§wiadczenia jezykowego w komuni-
kacji, rozumianego jako ,,wszystko to, co spowodowato, ze nasze postugiwanie
si¢ jezykiem jest takie a nie inne”*’. J6zef Porayski-Pomsta wskazuje na badania
Basila Bernsteina®® jako potwierdzenie zwiazku tych doswiadczedi z dalsza
droga zyciowa dziecka. Dos§wiadczenia te, w wypadku dorostych, moga by¢ ob-
serwacjg wlasnego jezyka i powodowaé zogniskowane sprzezenie zwrotne®.
Aleksandra Pawliszyn okresla to jako rodzaj doswiadczenia hermeneutycznego
w jezykowo zinterpretowanym swiecie®’, a jako jego przestrzeii wskazuje na tak
zwane zlanie si¢ horyzontéw doswiadczajacego czlowieka i doswiadczen rze-
czy. Z kolei Gadamer wskazuje na jezyk jako na miejsce, gdzie to ,.zlanie si¢”
nastepuje: ,,[...] do istoty samego doSwiadczenia nalezy, ze szuka ono i znajduje
takie stowa, ktére je wyraza [...]. Proces ten ma postaé rozmowy .17

Doswiadczanie rozmowy z dorostym jest wigec Zrédtem doswiadczert komu-
nikacyjnych dziecka, przy czym dziecko jest tu w szczegélnej roli, bedac
uczestnikiem uktadu diadycznego o asymetrii rél, stanowiacego specyficzny
uklad spoteczny, w ktérym funkcjonuje. A takze ze wzgledu na intencje, za-
chodzace w trakcie rozmowy migdzy dzie¢mi i dorostymi.

%5 G. Gadamer: Niezdolnosé do rogzmowy. ,,Znak” 1980, nr 3 s. 371, 372. Na zdanie to
powoluje si¢ Rutkowiak, Ostrowska i inni.

26 G.W. Shugar: Dyskurs dziecigcy..., s. 37.

27 J.Porayski-Pomsta: Umiejetnosci komunikacyjne i jezykowe dzieci w wieku przed-
szkolnym. Warszawa: Wydawnictwa Uniwersytetu Warszawskiego, 1993, s. 12. Jako czynniki wy-
mienia réwniez pochodzenie i stosunki rodzinne.

2 Por. B. Bernstein: Kody i ich odmiany, ksztatcenie i proces reprodukcji kulturalne;j.
,Przeglad Socjologiczny” 1986, T. 34, nr 1, s. 198.

2 S.Dylak: Wizualizacja w ksztatceniu nauczycieli. Poznaii: Wydawnictwo Naukowe Uni-
wersytet im. Adama Mickiewicza, 1995, s. 106.

30 A.Pawliszyn: Skryte podstawy rozumienia. Hermeneutyka a psychoanaliza. Gdansk:
Wydawnictwo Uniwersytetu Gdanskiego, 1993, s. 18.

31 H.-G. Gadamer: Prawda i metoda. Zarys hermeneutyki filozoficznej. Przet. B. B a-
ran. Krakéw: Inter Esse, 1993, s. 394.
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Whpisanie si¢ komunikacji w rozwdj cztowieka rozumiane jest jako proces
strukturyzacji i restrukturyzacji do$wiadczenia®’. Dziecieca wypowiedZ jest
wigc efektem kontaktu z dorostym, z jednej strony, przyjetych preferencji jezy-
kowych, z drugiej za$, relacji i interakcji migdzy uczestnikami komunikowania
sig. Na preferencje komunikowania wskazuje Wojciech Kojs, cytujac E. Sapira
i W. Whorfa: ,,widzimy, styszymy i w ogéle doswiadczamy tez, jak doswiadcza-
my dlatego, ze zwyczaje jezykowe naszej spotecznosci preferuja pewne wybory
interpretacyjne [...]"*’. Na relacyjno-interakcyjny charakter porozumiewania sie
wskazuja prace van Dijka, Kinsch, a szczegdlnie Shugar: ,,tworzenie dyskursu
nalezy widzie¢ [...] jako planowanie i wykorzystanie réznych czynnosci wyste-
pujacych w ramach spoleczno-kulturowego regulowania interakcji komunikacyj-
nej”*. Analizujac doswiadczenie komunikacji, ktére jest udziatem dziecka
w rozmowie z dorostym, przyjelam jako kategorie analizy te cechy kontaktu,
ktére odnosza sie do interakcji i relacji migdzy uczestnikami rozmowy. Za do-
celowa przestrzeri doSwiadczania komunikacji uznatam doznawanie i reakcje na
sfere afektywna i skutecznos$é przekazu komunikacyjnego.

4.3. Doswiadczanie interakcji w rozmowie dziecka i dorostego

Interakcja dziecka i doroslego w rozmowie jako kategoria opisu ma swdj
wymiar w wystgpowaniu jednostek analizy, czyli wypowiedzi uczestnikdw roz-
mowy, stanowiacych potwierdzenie wskaznika. Dla kategorii interakcji przyjeto
nastepujace wskazniki:

1. Jezykowy sygnal — budzenie zainteresowania podjetym zagadnieniem.
2. Jezykowy sygnal optymizmu (zdolnos$¢ kazdego do poznania prawdy).
3. Jezykowy sygnat odrézniania uczu¢ od przekonan.

4. Jezykowy przebieg negocjacji (to znaczy dazenie do celu ze stuchaniem

drugiej strony).

5. Wypowiedzi sygnalne stuzace szczeroSci wypowiedzi.

6. Wymiana wypowiedzi, ktérej konsekwencja sa zmiany w przekonaniach.
7. Wymiana wypowiedzi, ktérej konsekwencja sa zmiany emocjonalne.

8. Wymiana wypowiedzi, ktérej konsekwencja sa zmiany w dziataniach.
9. Wspdtkonstruowanie probleméw.
10. Wspétkonstruowanie pytan.

2 R. Wawrzyniak-Beszterda: Doswiadczenia komunikacyjne..., s. 37.

3 W. Kojs: Pytania i polecenia w ksztatceniu systematycznym. Analiza operatoréw. Kato-
wice: Wydawnictwo Uniwersytetu Slqskiego, 1994, s. 15.

34 G.W. Shugar: Dyskurs dzieciecy..., s. 18.
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Szczegblnym przypadkiem interakcji jako kategorii opisu jest jej brak.
Wskazniki, ktére przyjgto, by okresli¢ brak interakcji w rozmowie dziecka z do-
rostym, to:

— mechaniczne powielanie wzoréw,

— wypowiedzi zunifikowane i monotonne,

— wypowiedzi szablonowe,

— slogany, brak zrozumienia w powtarzanych zwrotach,

— brak dostosowania wypowiedzi do sytuacji i tresci komunikacyjnej,
— zwroty z odmiany pisanej jezyka — efekty tekstow szkolnych.

Jezykowy sygnal budzenia zainteresowania podjetym zagadnieniem pociaga
za soba dalsze wymiany wypowiedzi. Jest réwniez znaczacy dla otwarcia roz-
mowy. Bywa tak, ze dorosty inicjuje rozmowe formalnym pytaniem, a dziecko
sygnalizuje zainteresowanie w trakcie wypowiedzi:

D:
dz
D:
dz:

Grzesiu, teraz chciatabym sie dowiedzieé, jakie znasz pory roku?
Wiosna, lato, jesien, zima.
Dobrze, a powiedz mi, jaka pore roku najbardziej lubisz i dlaczego?
Lato, bo mozna sie kgpac w rzece albo morzu. Drzewa sa zielone, sg owoce,
a zimg nie ma.
R 279/3

Zainteresowanie dziecka ro$nie w miarg trwania rozmowy, zwtaszcza gdy to
dziecko inicjuje rozmowe:

dz:
D:
dz
D:
dz:
dz:

Mamuniu kupita§ mi czasopismo o zwierzatkach?
Tak, kupitam.
Wiem, tych zeszytow jest 144 teraz mam numer 6, to jest...
No, a ten, ktory ci dzisiaj kupitam jest 7.
7 to jest... [milczenie]
Ale zaraz, to 7 to byt koala, a teraz jest 8.
R 484/4

Formalne pytanie dorostego zamyka mozliwosci demonstracji zainteresowania
zagadnieniem przez dziecko.

D:

dz:
D:
dz:

Chciatabym porozmawiaé z toba o programach telewizyjnych. Czy lubisz tele-
wizje?
Tak.
Jakie programy oglgdasz najchetniej?
Najchetniej oglagdam seriale komediowe i sport.
R 232/2

Najbardziej rozciaga si¢ rozmowa dziecka i dorostego, gdy dorosty przejawia
zainteresowanie podjetym zagadnieniem.
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: Tutaj sg rézne zielone drzewka. Jeszcze mamy tutaj pustynie [stychaé skrzy-

pienie drzwi].

D: Pustynia tez jest piekna! A powiedz mi, co to jest, to?

dz: To jest taki ocean...

D: Ocean? Tak? Tutaj widze, co to jest? Kolorowe kwiatuszki, tak? Tak?

dz: Ekstra!l A tu?... Duzo drzew i duzo zieleni...

D: Tak?

dz: Tak.

D.: Co tutaj jeszcze widzimy? A tu u gory? Nie wiem.

dz: Antarktyda.

D: Antarktyda. Tak? Pieknie! Ekstra. A jakbyS miata wiecej czasu, co byS nama-
lowata?

dz: [milczy]

D: A moze namalowatabys jeszcze bawigce sie dzieci? Co?...

dz: ymm...

D: Nie? Mozna by byto. Bawigce sie takie uSmiechniete... z pitkami. By jez-

dzity na czym? Na rowerach, rolkach, na hulajnodze, o prosze na hulajno-
dze.
R 492/3

Jak wynika z analizy rozméw, rola dorostego jako budzacego zainteresowa-
nie dziecka jest niezaprzeczalna. Pytanie formalne, wywotanie tematu nie daje
petnych mozliwosci rozwinigcia rozmowy.

Inna range ma jezykowy sygnal optymizmu poznawczego. Jest to zwerbali-
zowana zdolno$¢ kazdego uczestnika rozmowy do poznania prawdy. Bywa nia
proste, bez dodatkowych wskazai na oceng, kontrol¢ badZ konsekwencje, pyta-
nie dorostego, w prostej sytuacji zyciowej.

dz:

D:

dz:

Prosze pani, prosze zobaczyé, jakie piekne matpiki tu sg, jakie kolorowe
[dziecko pokazuje].
A gdzie ty to znalaztes?
Tu na tej stronie, tu z tytu.
R 502/2

Nie sa konieczne zapewnienia o bezinteresownosci dorostego, to raczej one
budza nieufnos$é. Dziecko w naturalny sposéb traktuje prawde i oczekuje na nig
w pytaniu dorostego.

dz:

D:

dz:

No bo szedta, szta do babci po pasek no i potem jak my szli to tylu momen-
cie spotkat mnie Stawek i jego zata banda.

Aha, to on szedt z kolegami. No i co to byto? Ktéry z was zaczat?

Taki jeden maty. Dwéch mnie trzymato, jeden kopat. No i w tym momencie
tam jeden starszy pan ich dogonit i ja szybko uciektem. Oni jednak za mna,
gonili mnie.
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D:

dz:

No, ale to tak bez zadnej przyczyny cie zaczepili?
Tak. Bez zadnej przyczyny [...].
R 484/2

Dzieciom nie jest obca §wiadomo$¢ réznicy mig¢dzy tym, co powinny zro-
bi¢, a tym, co czuja i daja temu wyrazisty sygnat w wypowiedziach, odréz-
niajac uczucia od przekazu:

D:

dz:

D:

dz:

Ty bytes w ubieglym roku na zielonych koloniach. Pamietasz? Nad morzem.
Bardzo tam byto fajnie. Mi sie podobato. Ino tak czasami tesknitem za bab-
cia.
No, ale dzwonites przeciez do babci.
Dzwonitem, ale mi sie chciato troszke ptakac. No, ale wreszcie po wielu
dniach tam powrécitem, do domu.

R 484/1

Dziecko wie, ze powinno wyjazd oceni¢ pozytywnie (obiektywnie rzecz
biorac), mimo ze jego uczucia takie nie byty. Reakcja dorostego jest znamienna:
uznajac przekonania, fagodzi emocje dziecka.

Wystepujace w rozmowie negocjacje oznaczaja dazenie do celu z stucha-
niem drugiej ze stron. Dazenie ze strony dorostego sprowadza si¢ do prowadze-
nia wymiany, tak by uzyska¢ okreslona wypowiedz:

D:

dz:
D:
dz:

A powiedz mi, jakie sg charakterystyczne cechy pory roku, jakg jest wiosna?
Co sie z wiosng dzieje? Wszystko sie budzi do zycia. Co jest charakterystycz-
nego?
Charakterystycznego...
No, co sie dzieje, spbjrz za okno, co sie dzieje z drzewami, trawa?
Drzewa kwitna.

R 279/3

W sytuacjach trudnych dla dziecka dorosty czgstokroé negocjacje zaczyna
od demonstrowania wlasnej osoby:

D:
dz:
D:

dz
D:
dz:
D:
dz:
D:

Ja nie wiem, ktéra pani tam byta.
No..., no...
W kazdym razie ja sie bardzo zdenerwowatam, jak sie dowiedziatam o tym,
co wyscie robili podczas nieobecnosci nauczyciela. Oj, nietadnie!
No i po prostu stato sie to.
No, tak nie mozecie robic.
No, ale na szczescie nikomu nie stata sie krzywda.
Ja mam nadzieje, ze zapamietaliScie sobie te nauczke, ktérg wam zadatam.
Czy bede pisa¢ 500 razy tez?
Oczywiscie! Jak wszyscy, Michat, to wszyscy. Nie ma tak.
R 484/1
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Negocjacje miewaja réwniez charakter niepelnych wypowiedzi, zrozumia-
tych tylko dla rozmawiajacych i odpowiadajacych potocznosci jako cesze cha-
rakterystycznej dla rozmowy:

D: W zwigzku z czym tu...
dz: Bedzie...
D: No tu juz ma jedng fapke zajeta, chocby jeszcze...
dz: Aha... czyli tutaj nie bedzie.
D: Nie bedzie, dobrze, ale tu...
dz: Bedzie.
D: No, zgadza sie.
R 707/1

Z negocjacjami wiaza si¢ wypowiedzi sygnalne, swiadczace o szczero$ci
uczestnikéw rozmowy i otwarto$ci na kontakt. Rozmowa wéwczas zawiera wy-
powiedZ badz jej czesé, ktéra demonstruje osoby w niej uczestniczace. Taka de-
monstracja moze byé cata wypowiedz badZ jej fragment, zapewniajacy pozy-
tywny odbioér drugiej osoby — dorostego badZ dziecka.

D: Jakbys byta kiedyS w potrzebie, to przyjdz, zawsze ci pomoge.
dz: Och ciociu! Jestes wspaniata, bardzo ci dziekuje.
R 279/3

Szczero$¢ jest tez wpisana w treS¢ rozmowy, bez wyraZznie do niej od-
noszacej si¢ wypowiedzi. Dotyczy to przede wszystkim dzieci:

D: Czy rodzice zachecaja cie do ogladania niektérych programoéow?
dz: Raczej nie. Sam wybieram, jakie chce ogladac.
D: Jakich programéw nie wolno ci ogladac?
dz: Po godz. 2 w nocy.
R 232/2

W ten szczery spos6b wypowiada si¢ o§mioletni chtopczyk.

Czyms szczeg6lnym jest rozmowa dziecka z dorostym, w wyniku ktérej wy-
powiedZ pociaga za sobg zmiany w dziataniach, emocjach i przekonaniach.
Rozmowa, ktérej trescia sa dzialania, a efektem wymiana wypowiedzi:

D: Co sie stato pdzniej?
dz: Przyleciaty 3 bociany.
D: Ut6z za pomocg liczmanéw to, co powiedziatam.
dz: Wzigtem 4 liczmany, bo najpierw po tace chodzity 4 bociany, a potem do-
tozytem jeszcze 3, bo doleciaty do nich 3 bociany.
R 194/1

10 — Dziecko...
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Tak jak w przypadku negocjacji, szczegdlnym przypadkiem takich roz-
moéw sa wymiany niepelnych wypowiedzi, rozumiane tylko przez ich uczestni-

kow:

No tutaj tez nie bedzie, chyba nie, nie, jak myslisz?

: Bo tu jest...

Dwéjka?

: JedyneczKka, tu jest zajete.

No a tu tez, co bedzie?
R 707/1

Rozmowa ma inny przebieg, gdy dorosty badZ dziecko chca wptynaé¢ na
przekonanie wspétrozméwey. Nie jest to juz sekwencja niedokoniczonych wypo-
wiedzi. Przekonanie bowiem wymaga oméwienia szczeg6tow:

D:
dz:
D:
dz:
D:
dz
D:
dz:

A wiesz, dokad jechata?
Nad morze.
Nie. Sandra nie jechata nad morze. Nie wiesz, dokad ona jechata?
Nie wiem.
Nie méwita ci, jak ostatnio sie z tobg spotkata?
Nie.
Przeciez w gory jechata.
Aha, w goéry jechata, rzeczywiscie.
R 484/3

Czasem wplyw wywierany przez dorostego na przekonanie dzieci jest nie-
skuteczny, mimo tego ze rozmowa przebiega bez sprzeciwu dziecka:

D:
dz:
D:
dz
D:
dz:

No, a takie zwierzeta jak pies i kot chciatabys$ je trzymaé w domu, czy...
W domul!

A masz takie warunki, zeby trzymac i pieska, i kotka razem?

Kotka tak, ale pieska nie.

Nie za bardzo tak, bo raczej byS musiata je trzymaé na podworku?

Mmm....
R 280/3

W przytoczonym fragmencie rozmowy nie ma potwierdzenia, ze dorosty
wptynat na przekonania dziecka. Czasem dorosly nie wypowiada si¢ wprost na
temat przekonan dziecka czy jego dziatan, sugerujac tylko wtasciwe, jego zda-
niem, zachowanie:

D:

dz:

| co potem sie dziato?
No i potem bytem zly na niego, potem Rafat byt zly na niego i obaj sie bili,
potem jak Rafat go nie bit, to mnie zaczat znowu bié.
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D: A pogodziliscie sie w koncu?
dz: Dopiero tak na koncu przerwy.
R 238/4

Rozmowom dzieci z dorostymi towarzysza emocje. Przebieg rozmowy je
podkresla.

D: A co ty jestes, mamusi?

dz: Nikt, he, he.

D: Nie jeste$ nic.

dz: Ha, ha, jestem mamusi dziecko.

D: Dziecko i jeszcze co na dodatek, dziecko i cu...

dz: kiereczek...

D: i potwo-rek, i potworek, tak?

dz: Ha, ha, ha. Nie!

D: Ale kochasz mamusie?

dz: Tak.

D: No to chodz, mi daj buziaczka! A usciskaj mnie mocno! O, o, dusi mnie!
R 504/1

Czasem tre§¢ rozmowy wywotuje zmiang w emocjach dziecka, nieoczeki-
wang przez dorostego:

D: Jak to jest z dobrymi i ztymi bohaterami bajek?
dz: Dobre zwyciezajg, a zte gina.
D: Czy lepiej by¢ dobrym?
dz: Ale niekiedy takich fajttap to nikt nie chce stucha¢... [Dziecko podczas roz-
mowy gestykuluje, wstaje i siada na krzesle].
R 155/2

Cecha wymiany zdan w rozmowie jest réwniez wspotkonstruowanie pro-
bleméw i pytain. Wymaga ono specyficznych zachowan dorostego. Nie wystar-
czy juz przedstawienie problemu. Istotny jest werbalny sygnat, wypowiedZ
wskazujaca na dziecko jako wiarygodne Zrédlo informacji:

D: A co myslisz o tej dekoracji?
dz: Ze jest tadna, tylko troche jeszcze mato kwiatkéw na niej jest.
D: Wiasnie, cos trzeba jeszcze bedzie pomysleé o tych kwiatkach...
R 504/4

Wspoétkonstruowanie probleméw korzystnie stymuluje stwierdzenie doro-

stego, demonstrujace jego niewiedzg czy ciekawos¢. Dziecko chetnie wowczas
odpowiada:

10*
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D: Ja jestem ciekawa, o czym teraz bedzie ten 8 numer? Jakie bedzie zwierze?
dz: O, sa rézne. Jest o pajakach.
D: A o jakim zwierzeciu ty bys chciata, zeby byt ten numer?
dz: O pajgkach.
D: O pajgkach?
dz: Bo ja zawsze dziennie, jak ide na dwér, no to sa.
R 255/1

W analizowanym materiale, w naturalnie przebiegajacej rozmowie, nie wy-
stapity wypowiedzi dziecka czy dorostego, ktérych rezultatem byloby wspol-
konstruowanie pytai. Potwierdzeniem interakcji w rozmowie dziecka z do-
rostym sa okreslone wypowiedzi, bedace jezykowymi sygnatami zainteresowa-
nia, optymizmu, negocjacji, szczerosci, a takze te, ktére pociagaja za soba
zmiany w dzialaniach, emocjach i przekonaniach. Sa one réwniez asumptem do
wspotkonstruowania zagadniei problemowych. Brak interakcji jest rowniez sy-
gnalny w wypowiedziach dziecka i doroslego. Jeden z jego wskazZnikéw stano-
wi bezrefleksyjne, automatyczne powielanie wzorcéw jezykowych przez redu-
plikacje form:

D: Pomagate$ wujkowi w gospodarstwie?
dz: [milczy, rusza noga]

D: Tak?
dz: Tak.
D: Czy to beda kolonie?
dz: Kolonie.
R 88/2
Dziecko czasem powtarza form¢ wypowiedzi, nieco ja zmieniajac:

D: A co robicie z matematyki? Odejmowanie, dodawanie, co jeszcze?
dz: Dodawanie i odejmowanie.

R 409/7

Potwierdzeniem braku interakcji sa réwniez wypowiedzi zunifikowane, to
znaczy takie, ktére sg powtarzaniem tych samych form jako wtracer badz party-
kul, nawet w sytuacjach zaangazowania dorostego:

D: Moze monte chcesz?
dz: No...
D: | soczek tez ci kupic?
dz: Tak...
R 499/5
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Sytuacje te dosy¢ czgsto wystepuja przy zunifikowanych relacyjnych pyta-
niach dorostego:

D: Czy wczesniej przed tg lekcja mogliscie chodzié do biblioteki szkolnej?
dz: Nie.
D: A teraz?
dz: Tak.
R 120/2

Czasem dorosty nie daje za wygrana, probuje nawigza¢ rozmowe, mimo wy-
raznej niechgci dziecka, ktére nawet trescia swej wypowiedzi demonstruje nie-
cheé do dialogu. W koncu przystaje grzecznie na wymiang wypowiedzi:

D: A Danielku powiedz mi, jak ci sie podoba w szkole?
dz: Dobrze.
D: Ale jak, lepiej byto w przedszkolu czy gorzej?
dz: Nudno.
D: Nudno byto w przedszkolu?
dz: No tak, w szkole jest wiecej zajec.
D: Ciekawigj jest, tak?
dz: Tak.
R 477/1

Bywa jednak, iz zachowanie dziecka jest nie tyle demonstracja braku inter-
akcji, ile brakiem zgody na cala sytuacj¢ komunikowania si¢ z dorostym:

D: Jest co$ takiego, z czego mogthbys sie poprawic?
dz: Tak.
D: Powiedz mi o tym?
dz: Nie.
D: ZdradZ mi te tajemnice.
dz: Nie.
D: Moze potem?
dz: Um, nie.
D: Na pewno?
dz: Na pewno.
R 528/1

W innym wymiarze braku interakcji w rozmowie dziecka z dorostym funk-
cjonuja wskazniki, ktérymi sa wypowiedzi szablonowe, wypowiedzi niedostoso-
wane do sytuacji i tresci komunikacyjne, slogany, powtarzane bez zrozumienia
czy tez efekty tekstéw szkolnych, z odmiany pisanej jezyka. Specyficzna jest
komunikacja z dzieckiem, ktérej efektem sa wypowiedzi niedostosowane do sy-
tuacji czy tematu. Wynikaja badZ z braku zainteresowania, bywa, ze podkreslo-
nego przez dziecko:
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D: ...nie ma czego Haniu, w szkole jest tez bardzo fajnie. Powiedz mi Haniu
taka rzecz. Czy ty wiesz, skad sie biorg dzieci?
dz: Nie.
D: Nie wiesz. A pytatas kiedys o to mame?
dz: Nie.
D: Nigdy? A zastanawiata$ sie kiedys nad tym?
dz: Nie, bo ciggle sie zastanawiatam, co bede robita w szkole.
R 483/3

badzZ tez z naturalnego braku zainteresowania, wynikajacego z réznicy zaintere-
sowan migdzy dzieckiem a dorostym:

D: A ten ekopiknik byt w szkole, tak? | to jest ta szkota, do ktérej ty bedziesz
chodzi¢?
dz: Tak. | kupitam sobie jeszcze dwa lody, i kupitam soczek.
R 539/3

Wyrazem braku zainteresowania jest stosowanie przez dziecko wypowiedzi
szablonowych, przyjetych jako wtasciwe i typowe dla sytuacji, w ktérej odbywa
si¢ rozmowa. Dorosly, stawiajac pytanie, oczekuje rozwinigtej odpowiedzi,
a otrzymuje potwierdzenie badZ zaprzeczenie lub powtérzenie przez odpowiedz
Wwprost.

D: Dzien dobry Klaudia. Czy masz w domu jakie$ zwierzatko?
dz: Mam.
D: Jakie zwierzatko?
dz: Dwie swinki morskie.
R 409/6

Moze by¢ to réwniez odpowiedZ szablonowa, ktérej towarzyszy przyzwolenie
dorostego:

D: Jak byto w szkole?
dz: Fajnie [milczenie].
R 87/1

Bywa, ze dziecko demonstruje swiadomos¢ roli jezyka w nawiazywaniu in-
terakcji i wskazuje na dorostych jako tych, ktérzy za jej przebieg odpowiadaja:

D: Powiedz mi, jakie to jest grzeczne dziecko?
dz: Ze stucha rodzicéw i starszych, rodzefstwa starszego, jezeli sa madrzy
i wiedza, co majg powiedzieé.
R 528/2
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W czasie, gdy dziecko rozpoczyna nauke¢ szkolna, pojawiaja si¢ w jego wy-
powiedziach zwroty z odmiany pisemnej. Sg to efekty tekstéw szkolnych. Trud-
no osadzié, czy jest to rezultat funkcjonowania edukacyjnych zwrotéw jezyko-
wych, czy tez brak interakcji. Rozstrzygniecie tej kwestii wymaga odrebnych
badan. Z jednej strony, dziecko ksztaltuje kompetencje jezykowa w miarg po-
znawania szkolnych wzorcéw jezykowych, z drugiej zas, dtugos$¢ trwania rodzi-
mego doswiadczenia jezykowego, w stosunku do czasu przebywania dziecka
w szkole jest zdecydowanie wigksza, a naturalne kontakty z dorostymi, przybie-
rajace formy rozmowy, czgstsze. Jednakze tekst:

D: Co widzisz na tym obrazku?
dz: Widze, ze przy stole siedza dwie dziewczynki i dwéch chiopcéw przy koszy-
Ku.
R 294/1

nie jest czymS$ niezwyklym w rozmowie dziecka z dorostym.

4.4. Doswiadczanie relacji w rozmowie dziecka i dorostego

Relacje migdzy dzieckiem i dorostym mozna scharakteryzowad, okresli¢
dzigki wypowiedziom relacyjnym, wypowiedziom demonstrujacym asymetri¢
relacji i strategie grzecznosci.

Wypowiedzi relacyjne sg efektem jakosci kontaktu migdzy dzieckiem a do-
rostym w trakcie rozmowy. Ich egzemplifikacjami sa:

1. Wypowiedzi zwiazane z planowaniem przebiegu porozumiewania si¢.
. Wypowiedzi zwigzane z tworzeniem przebiegu rozmowy.
. Wypowiedzi zwigzane z regulacja relacji dorosty — dziecko.
. Wypowiedzi rozbudowujace relacje.
. Wypowiedzi rozbudowujace rozmowg.
. Wypowiedzi utatwiajace kontakt.
. Wypowiedzi akceptujace samodzielno$¢ dziecka.
. Wypowiedzi nieakceptujace samodzielnosci dziecka.
9. Wypowiedzi podkreslajace zaleznos¢.

10. Wypowiedzi, ktérych autor domaga si¢ zaangazowania rozmowcy.

11. Wypowiedzi podkreslajace wzajemne zaangazowanie.

Relacje bowiem znajduja swoje odniesienia zaréwno w samej komunikacji,
jak 1 we wzajemnym traktowaniu si¢ partneréw. Obrazem tego bedzie wystgpo-
wanie wypowiedzi odnoszacych si¢ do samodzielnosci dziecka, zaangazowania
w sytuacje komunikacji i stanowigce o zaleznoSci komunikacyjnej dziecka od
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dorostego. Tworza one specyficzny charakter porozumiewania si¢ dziecka i do-
rostego w rozmowie, wynikajacy z asymetrii relacji migdzy dzieckiem i do-
rostym. Potwierdzeniem tej asymetrii sg reprezentacje wypowiedzi, a mianowi-
cie:
. Wypowiedzi stanowiace o gotowosci do pomocy porozumiewania Sig.
. Wypowiedzi dorazne odnoszace si¢ do tresci.
. Wypowiedzi potwierdzajace planowos¢ rozmowy.
. Wypowiedzi potwierdzajace zaleznosci dziecka.
. Wypowiedzi potwierdzajace niezalezno$¢ dorostego.
. Wypowiedzi dziecka $wiadczace o demonstrowaniu siebie.
. Wypowiedzi dorostego, za pomoca ktérych demonstruje on siebie.
. Wypowiedzi dziecka relacjonujace uktad ,ja w Swiecie”.
. Wypowiedzi potwierdzajace brak mozliwosci zmiany rozmowy mowiace-
go i stuchajacego.

Wspomniane wypowiedzi zawieraja zesp6t wskaZnikéw potwierdzajacych
i opisujacych funkcjonowanie kategorii opisu rozmowy dziecka z dorostym
w przestrzeni doswiadczania komunikacji. W asymetrycznej relacji komunika-
cyjnej wyraznie odrdzniajg si¢ te wypowiedzi, ktére tworza tak zwang strategie
grzecznosci, uzywana przez dziecko w kontaktach z dorostym. Naleza do nich:

1. Strategie komunikowania ,,wprost”, wyrazenia dostowne.

2. Strategie grzecznoSci pozytywne.

3. Strategie grzecznos$ci negatywne.

4. Strategie komunikacji posredniej (zachowanie negatywnej ,,twarzy”).

5. Strategia wycofania si¢ (unikanie konfliktéw).

Szczegblowy opis jednostek analizy relacji komunikacyjnej, asymetrii relacji
i strategii grzecznosci odnosi si¢ wigc do 0s6b bedacych uczestnikami rozmo-
wy. Ich wzajemne widzenie si¢ ma swdj wyraz w wypowiedziach jezykowych
1 potwierdzone jest przez zaangazowanie i akceptacje. Stad grupy wypowiedzi
planujace i rozbudowujace rozmowe. Wypowiedzi podkreslajace wzajemne za-
angazowanie towarzysza narracji tematycznej i emocjom dziecigcym. Odpowia-
daja tej formie interakcji, w ktérej pojawia si¢ dialog. W analizowanym mate-
riale sygnat taki ptynal od dorostego:

O 00 1NN Wi~

D: Aha! To super, to pewnie byto tez mnostwo prezencikow?
dz: Tak.
D: A ktory prezent sprawit ci najwieksza rado$é?
dz: Od wujka.
D: A co to byto takiego?
dz: (yy) to byta lalka [...], ktéra ptacze, sika, i kupka.
D: O! Takiej to ja jeszcze nie widziatam. Super ta laleczka musi by¢...
R 539/5
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Dorosty przez zainteresowanie tematem i cheé podtrzymania dialogu w na-
turalny spos6b wzmaga zaangazowanie dziecka w rozmowe. Stuza temu réw-
niez wtracone w rozmowe stwierdzenia dorostych:

D: porozmawiajmy razem.
R 21/2
D: zrobimy to, a potem bede gotowata.
R 484/1

O wzajemnym zaangazowaniu $wiadczy optymizm, ktéry uzewegtrznia do-
rosty:

D: A pogodziliscie sie w koncu?
dz: Dopiero tak na koAcu przerwy.
D: Czyli wszystko w porzadku, tak? To Swietnie, to sobie usiadz.

Sa jednak przyktady rozméw, ktorych trescia jest podkreslenie wzajemnego
zaangazowania dziecka i dorostego w temat.

D: Moim zdaniem, bedzie bardzo ciekawy, poniewaz wszystko wspdlnie bardzo
dobrze przemyslatySmy.
dz: No tak. Ale pani mi pomoze.
D: Z wielkg przyjemnoscia...
R 80/2

Szczegbdlng aktywnos$¢ wykazuje doroslty w wypowiedziach domagajacych
si¢ zaangazowania. Jest to wyrazone sekwencja kilku pytan réwnoczesnie:

D: A kto miat takg matpeczke? Jak dziewczynka? Do ciebie podobna?
dz: Nie wiem.
D: Nie wiesz, jaka dziewczynka do ciebie podobna miata taka matpeczke? Tu
chodzita z nig... kto?
dz: Pippi Langstrumpf.
R 483/2

lub typu: ,,a powiedz”, ,,opowiedz o tym”, ,,a co jeszcze...”

D: Sabinko, a tam z pewnoScig sa jakieS wspaniate potrawy?
dz: Tak, dobre sa.
D: Niezte, a ulubione twoje potrawy w tej restaurac;ji?
dz: Nemki...
D: Co to jest? Opowiedz o tym.
dz: Takie nalesniki z grzybami.
R 12/5
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lub ,.popatrz”, ,,co ty zrobisz”:

D: A powiedz, co ci sie podobato na lekcjach dzisiaj, najbardziej?
dz: Mi sie podobato... plastyka, technika.
D: Dlaczego?

dz: Bo robilismy tadne motylki, mogtam duzo poméc pani.
R 504/5

Iub tak jak w przypadku wypowiedzi domagajacych si¢ zaangazowania stanowi
o calej wymianie w rozmowie:

D: No to postuchaj, mnie jeszcze, to tylko takie co$, chcesz powiedzie¢ pani dy-
rektor?

dz: Nie mam wiecej nic do powiedzenia.

D: A pozdrowié¢ jej nie chcesz?

dz: Chce, pozdrawiam panig dyrektor.
R 528/1

Wypowiedzi relacyjne to réwniez te, ktére demonstruja postawe dorostego
wobec samodzielnosci dziecka. Akceptacja tej postawy nie jest zbyt wyrazista
1 oznacza wyrazenie zgody na proponowang przez dziecko lini¢ dziatan:

dz: Moge sie sam rozebrac?
D: No dobrze, to sie rozbierz i chodz!

dz: Tata, pokaza¢ ci, mam dwie koszulki?
R 90/4

badZ akceptacje postawy dziecka:

D: Kto wygrat?

dz: Moj kolega.

D: A ty zajetas ktore miejsce?
dz: Ja trzecie.

D: Trzecie? To tez niedalekie. Brawo! A byly jakieS nagrody?
R 539/4

Wypowiedzeniami sygnalnymi dla kategorii, okreSlanej jako akceptacja sa-
modzielnosci dziecka, sa réwniez stwierdzenia dorostego.

D: Przeciez to potrafisz...
dz: Ale... nie wiem.

D: Zrobisz, jak bedziesz musiat...
R 124/1
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Wsréd przeprowadzonych rozméw nie ma wypowiedzi, ktéra w sposéb bez-
posredni odniostaby si¢ do przypuszczenia, by dziecko wykonato czy zdecydo-
wato o czym$ samodzielnie. Sadze, ze samodzielno$¢ dziecka i jej relacyjny
wymiar wymaga ponowienia badafi o szerszym (niz tylko rozmowa) zakresie.
Brak akceptacji na samodzielno$¢ dziecka, jako kategoria opisu rozmowy, ma
swa reprezentacje w szczegdlnych wypowiedziach dorostych. Sa to wypowiedzi
o wyraznym charakterze kontrolnym:

D: Pokaz pani, jak je umytes?

R 10/11
D: Bo ostatnio ci to nie za bardzo wyszto.

R 410/3

lub sterowanie czynno$ciami dziecka:

D: Jak zrobimy to, co mamy zrobi¢, to dostaniesz kartke, kredki [chtopiec siega
po kredki, nie zwracajac uwagi na R.].
D: Zostaw to, pdéZniej bedziesz sie bawit... zostaw, ja to pdzniej wyciggne, zo-
staw to, bo sie pobrudzisz, chodZ do mnie Adasiu!
R 178/3

lub moéwienie dziecka:

dz: Przygody kucykéw. Na poczatku jest tadna piosenka [Spiewa te piosenke
i opowiada o tresci bajkil.
D: Wystarczy, opowiedz lepiej, jak sie potem bawisz. Tymi kucykami?
R 542/5

Sytuacja szczegélna w przypadku braku akceptacji samodzielnosci dziecka
powstaje pod wptywem wypowiedzi dorostego, w ktoérych podkreslona jest za-
lezno$¢ dziecka.

D: Zostaw to, [...] ja to pdzniej wyciagne, zostaw, bo sie pobrudzisz, chodZ do
mnie Adasiu!
dz: [ociggajac sie] Nie da sie ta kreda rysowaé.
D: Da sie, ale jeszcze nie wiesz, jak to sie robi.
R 178/3

Zalezno$¢ dziecka od dorostego bywa réwniez demonstrowana mniej
grzecznie:

D: No, stuchaj tylko!
R 293/2
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Wraz z naciskiem akcentowym wypowiedzi te sprawiaja wrazenie wyraZne-
go sterowania relacja ze wskazaniem na zalezno$¢ w dziataniach i w rozumie-
niu, od osoby dorostej. Wéréd jednostek analizy, za jakie przyjeto wypowiedzi
dziecka i dorostego w rozmowie, potwierdzono wystgpowanie takich kategorii
jak: wypowiedzi ulatwiajace kontakt, wypowiedzi zwiazane z przebiegiem roz-
mowy.

Wypowiedzi ulatwiajace kontakt to kierowane przez dorosltych w strong
dzieci zachety do nawigzania dialogu i nastgpnie jego rozwijania. Naleza do
nich pochwaty:

D: To cudownie, poradziteS sobie Swietnie!
R 188/1
D: Goérala masz? A to superl... a jak ci sie jezdzi na tych rolkach, ktore tak
strasznie chciates miec¢? Masz te rolki?

dz: Mam...
R 539/1
Zacheta przyjmuje réwniez posta¢ powtdrzen:
D: | co oni pokazywali? Kamila..., co pokazywali ciekawego?
dz: Czarowali.
R 539/4

lub form niedokoniczonych, ale zawierajacych oczekiwanie na wiaczenie si¢ do-
rostego:

D: Wojtek z klasy...
dz: Pierwszej.
D: Czy pamigtasz ostatnie spotkanie? UstaliliSmy, ze Wojtek matymi kroczkami
poprawi swoje...
dz: Zachowanie.
R 24/3

Inny wymiar relacji, wystepujacych w rozmowie dziecka z dorostym, demon-
struja wypowiedzi, ktdre te relacje rozbudowujg lub reguluja. W rozmowach tych
widoczna jest rola dziecka i dorostego regulujaca wzajemne kontakty:

dz: A mozna powiedzieé, ze latajg?
D: Nie.
dz: Ale wiesz, tak sie czasem méwi. | zamiast powiedzie¢ ,przestan biega¢” —
méwi sie: ,przestan latacé”.
R 542/1

Czasem dotyczy to relacji z dorostym, poza rozmowa
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D: No, kto to byt ten czwarty?
dz: Czwarty... ym...
D: A ty nie chciatas uczestniczy¢?
dz: Ale pani wybrata tych, co umia najlepiej odpowiadaé na geografii, ci co wie-
cej umig, ci co wiecej uczg sie.
R 484/1

Bywa tez, ze proby rozbudowania relacji z dzieckiem podejmowane przez
dorostego nie daja rezultatu:

D: A o ktorej zaczynasz lekcje?

dz: ...

D: Ty chodzisz do klasy z Mateuszem?
dz: [potwierdza kiwajac gtowa]

D: A siedzicie razem?

dz: [zaprzecza ruchem gtowy]

D: Chciatabys przychodzi¢ tu stale?
dz: [wzrusza ramionami]

Opis rozmowy dziecka z dorostym stuzy nie tylko analizie wypowiedzi od-
noszacych si¢ do relacji z uczestnikami komunikacji. To takze Zrédlo tych kate-
gorii, ktére odnosza si¢ do samej rozmowy jako dzialania. Sa to kategorie
zwigzane z planowaniem przebiegu rozmowy, jej tworzeniem i rozbudowywa-
niem.

Wypowiedzi zwiazane z planowaniem przebiegu rozmowy to domena do-
rostego. Pojawiaja si¢ wraz z zadaniami zwiazanymi z uczeniem si¢ dziecka:

D: Powiedz mi, do czego... urzadzenia techniczne w twoim domu... nie... naj-
pierw je wymien.
R 39/3

Czasem dorosty planuje przebieg rozmowy, odnoszac si¢ do wezesniejszych do-
Swiadczen dziecka, a nastgpnie oczekuje ich rozwinigcia.

D: Opowiadatas mi ostatnio Wiktoria, ze bytas w czasie ferii u babci...
R 80/5

Wypowiedzi tego typu czesto zaczynaja si¢ od polecenia ,,powiedz mi” czy
,,poopowiadamy sobie”:

D: Powiedz mi, styszatam, ze ty ostatnio miateS swoje urodzinki? Ktére to
juz...?
dz: yyy... sibdme...
R 149/2
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D: Poopowiadmy sobie o porze roKu.
R 74/3

Forma ,,poopowiadamy sobie” wskazuje na to, ze rozmowa, ktéra planuje
dorosty, ma by¢ tylko wymiana wypowiedzi.

~Powiedz mi”, ,,opowiedz” to te formy inicjowania rozmowy, ktére nadaja
kierunek wypowiedziom dziecigcym. Bywa, Ze dziecko na taka formeg si¢ nie
godzi i sprzeciwia sie¢ planowaniu rozmowy przez dorostego:

D: Popatrz na mnie i powiedz, czy zrobites co$ Zle? Kogo nalezy przeprosic¢?
A moze nikogo? Adrian, chcesz o tym porozmawiac.
dz: Nie.
D: Czy porozmawiasz o tym z wychowawca?
dz: ...
R 226/3

Iub oczekuje od dorostego konkretnej wskazéwki co do jego oczekiwan:

D: Co u ciebie Agata stychac?
dz: No, a na przyktad, co by ci tu powiedzieé¢?
D: A na przykiad, o ktérej Damian chodzi do pracy?
dz: Do pracy? Zalezy... zazwyczaj rano chodzi sobie o wp6t do dsmej, pracuje,
a pOzniej wraca o czwartej.
R 435/1

W analizowanych nagraniach wystepuja rowniez i takie rozmowy, ktére nie
maja znamion $wiadczacych o tym, iz dziecko samo planuje rozmoweg. Dorosty
przed jej rozpoczgciem oczekuje od dziecka potwierdzenia tego faktu:

D: Chciates ze mna porozmawia¢? O czym mamy rozmawiac?
dz: Na temat yyy pracy w szkole.
D: Czyjej pracy? Mojej czy twojej?
dz: Mojej. Tak...
R 344/1

Po zapewnieniu przez dziecko o chegci rozmowy dorosty domaga si¢ okre-
Slenia jej tematu. Tu dziecko napotyka trudnos¢, okresla temat, ale rozmowa
jest o czyms$ innym.

dz: Chciatem z pania porozmawiacé.

D: O czym chciatbys ze mng porozmawiac?
dz: O mojej kuzynce, bo my sie fajnie bawimy.
D: A jak?

dz: Pod stotem jest nasza tajna kryjowka.
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D: A co tam robicie w tej kryjowce?
dz: No chowamy sie, wychodzimy, chowamy sie, wychodzimy.
R 528/3

Wypowiedzi rozbudowujace rozmowe, ktére kieruje dorosty w strong dziec-
ka zawieraja stowo ,,jeszcze” jako wskazanie oczekiwania dorostego na rozwi-
nigcie wypowiedzi dziecka:

D: Aha, a co jeszcze robiliscie?

R 90/5
D: Kajtusiu, opowiedz mi co$ o tej Emilce.
D: A co jeszcze w tej Tunezji na wakacjach robiliscie?

R 10/1

jednakze wskazanie przez ,,jeszcze” na rozbudowanie rozmowy nie jest skutecz-
ne.

D: Tak, co ciekawego jeszcze dowiedziatyScie sie, co ciekawego moglybyscie
opowiedzie¢ mnie, swoim kolegom?
dz: [milczy]
R 81/2

Inny rezultat uzyskuja doro§li, ktorzy sami przez wtasne uwagi i wypowie-
dzi tematyczne rozwijaja rozmowe

D: Cieszysz sie, ze masz tych braci?
D: To znaczy, ze ty jeste$ jeden rodzynek wsrod rodzenstwa — dziewczynka.
| co? A to jest taka fatwa rola czy trudna?
dz: Trudne troche.
D: A na czym polega ta trudno$é?
dz: Niekiedy to jeszcze musze naszykowaé kolacje, przebraé braciszka i jeszcze
musze w tym czasie pomy¢ po obiedzie.
D: To znaczy, ze ty masz wiele obowigzkow, ze ty jestes prawa reka mamy!
R 191/1
D: A ty... pojedziesz kiedys do zoo? Mama moéwita, Ze ciebie zabierze.
dz: Ja bym chciata takie, co umiejg ,fliga¢ alajne”. Takie bym chciata widziec.
D: A kiedy pojedziesz do zoo? Chyba jak do blizniakéw pojedziesz. To tam zo-
baczysz. To ta jest malutka przy tych, co w zoo zobaczysz. Zobaczysz, jakie
tam beda wielkie. R6zne, mate i takie i takie wielkie.
dz: A bedg tam tez ,ku” byli, a jeszcze takie ,ferdie” rozowe. Ja widziatam takie
rézowe.
R 483/2

W rozmowie 483/2 dorosty poza rozwinigciem tematu wprowadzil elementy
emocjonalne, co spowodowato rozwinigcie wypowiedzi dziecka.
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4.5. Doswiadczanie asymetrii relacji w rozmowie dziecka i dorostego

Asymetria relacji, ktérej doswiadcza dziecko w rozmowie z dorostym, wyni-
ka z samej réznicy wieku, zaleznosci i tym samym konsytuacji réznicy do-
Swiadczefi, wzajemnego postrzegania, okreslonych intencji, celéw i motywacji
do podjecia rozmowy. Podstawowa cecha asymetrii jest réznica w roli dziecin-
stwa 1 dorostosci (por. rozdzial 3.) w diadzie rozmawiajacej. WSrod wypowie-
dzi, stanowiacych jednostki analizy dla kategorii asymetrii relacji, przyjeto za
wskaznikowe nastgpujace typy:

— wypowiedzi swiadczace o gotowosci do pomocy w rozmowie,
— wypowiedzi potwierdzajace planowos$¢ rozmowy,

— wypowiedzi potwierdzajace zaleznos¢ dziecka,

— wypowiedzi potwierdzajace niezalezno$¢ dorostego,

— wypowiedzi dziecka demonstrujace siebie,

— wypowiedzi dziecka relacjonujace uktad: ,ja w Swiecie”.

Szczegblnym przypadkiem demonstracji asymetrii relacji dziecko — dorosty
w diadzie rozmawiajacej sa te wypowiedzi, ktére stanowia o gotowosci do po-
mocy. Dorosty pomoc swoja rozumie jako co$ naturalnego, tymczasem podkre-
Sla ona niedojrzato$¢ dziecka i zalezno$¢:

D: To ja ci poradze. Moze nie bedziesz sie tak za bardzo przejmowaé, nie ptacz,
tylko miej duzo cierpliwosci.
R 114/1

lub sugeruje oceng odpowiedniosci tematu dla dziecka:

D: Gdy beda pytania niejasne... ja ci pomoge.
R 243/3

D: Wtasciwie... stuchaj, zeby bylo razem fatwiej..., ja ci bede méwita zagadki,
a ty sprébuj poznaé... [Nauczyciel zacheca dziecko, oferujac pomoc, po czym
stawia pytania nie bedace zagadka].

D: Po czym poznajemy wiosne?

R 81/3

Wypowiedzi, swiadczace o gotowosci do pomocy w rozmowie, sa bardzo
charakterystyczne:

D: No, co jeszcze mozesz powiedzieC.
R 74/3; 132/2

lub



4.5. Doswiadczanie asymetrii...

D: A ja jestem ciekawa...
R 106/2

lub wskazuja na wspétudziat dorostego w danej czynnosci.

D: A moze tatwiej bedzie policzy¢ jabtka jak je wyjmiesz z koszyka i utozysz
w szeregu? Zrobimy to razem... dobrze?
R 51/1T

D: Prosze Kinga, skoro juz do mnie wstapitas, to usigdZ i powiedz, co nowego
u ciebie stychaé w tym tygodniu, czy w tym dniu, bo nie rozmawialiSmy do$¢
dtugo.

R 540/1

Pomoc dorostego narzuca réwniez i temat rozmowy. Nie jest to zwykle po my-
$li dziecka:

dz: No bo opowies¢ mi sie podoba. Najtadniejsza ta opowiesé...
D: Opowiesc?... A co masz na mysli, méwigc ,opowiesc”?
R 59/2T

W sytuacjach przedstawianych przez dzieci dorosty, sugerujac pomoc, w rze-
czywistosci przedstawia gotowe rozwiazanie, przy czym nie bierze pod uwage
opinii dziecka.

D: No to ja ci pomoge — w jaki spos6b zosta¢ przyjacielem kogos. Na przykiad
Pawet ma ktopoty w nauce... co wtedy?...

R 454/4
D: Umiesz liczyé?
dz: Nie.
D: Wiec zrobimy to razem, a ty potem pokolorujesz... dobrze?
dz: Dobrze.
R 151/2

Wypowiedzi dorostego, stanowiace o gotowosci pomocy w rozmowie, po-
twierdzajace asymetri¢ relacji, okre§li¢ mozna w kategoriach sytuacji oceny
dziecka, obrony i pulapki zastawianej przez dorostego, by uzyskac okreslony cel:

D: A trudne byto Grzesiu czy tatwe?
dz: Ja juz sie nauczytem.

D: Ty sie nauczytes, dla ciebie byto tatwe... tak?

Pytanie, ktére mogloby wigza¢ si¢ z pomoca, staje si¢ ocena zadafi i osoby
dziecka, ocena, w ktérej dorosty zawart stwierdzenie, ze trudnych zadan Grze$

11 — Dziecko...
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zrobi¢ by nie umial. Linia obrony dziecka sprowadza si¢ do braku akceptacji
wyrazonej w milczeniu, ktére moze sugerowacd, ze dziecko przeczuwa pulapke:

D:

dz:

D:

dz:

D:

dz:

D:

dz:

Dawid, powiedz mi, twoim zdaniem, jaki powinien byé idealny nauczyciel,
ktérego chciatbys miec¢? Jakimi cechami powinien sie charakteryzowac?
Powinien by¢ dobry.
Dobry i jaki jeszcze?
[milczy]
Tylko dobry? Co to znaczy, ze powinien byé dobry?
[milczy]
Dobry, to znaczy, ze powinien kazdemu méwié, ze wszystko wspaniale, na-
wet jesli to zrobit Zle?
Tak.
R 165/1

Bywa jednak, ze rozmowa koriczy si¢ wyraZznym sprzeciwem:

D:

dz:

D:

dz:

D.

dz:

D:

dz:

D:

dz:

D.

dz:

D.

dz:

D:

A rozmawiacie z kolegami, co zabierzecie na tg ,zielong szkote”, co bedzie-
cie tam robi¢?
Na razie nie.
Na razie nie, a wyobrazasz sobie te jazde pociggiem?
Okropna.
Czemu okropna bedzie, przeciez ty lubisz jezdzi¢ pociggiem?
Ale na lezaco, a nie siedzieC.
A ile was tam bedzie w przedziale?
Chyba najprawdopodobniej oSmiu.
Z kim by$ chciat by¢ w tym przedziale, na pewno z dziewczynami?
W zyciu!
Czemu nie, dziewczyny sa spokojniejsze, beda spac!
Wole nie!
Czemu nie? A jak tam bedzie z jedzeniem na tej ,zielonej szkole”?
Znajac mnie, na pewno okropnie.
Czemu okropnie? [...]
R 458/2

Pomoc dorostego nie przyniesie oczekiwanego rezultatu wobec niechgtnej
1 kategorycznej postawy dziecka. Na odrgbng grupe sktadaja si¢ te wypowiedzi,
ktére odnosza si¢ do zaleznos$ci dziecka i niezaleznosci dorostego. Wiaza sig
one z réznymi innymi, wystepujacymi w sytuacjach gotowosci do pomocy czy
nawiazania interakcji. Potwierdzeniem ich wystapien sa formy typu:

dz:
dz:

Dobra...
Tak, juz rozumiem.
R 107/2
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dz: Tak, nie bede,...
R 74/3
A czy ty wiesz...
Dzisiaj porozmawiamy...
No wtasnie, co teraz robicie...
Czy dziecko moze...

9Qoo

R 217/2; 216/2
sa to tez wypowiadane przez dorostego sady o dziecku:

D: Aha, to on szedt z kolegami. No i co to byto...? Ktéry z was zaczat?...
dz: No, ale to tak bez zadnej przyczyny zaczepili...
D: Ale ty sie musiates widocznie narazi¢ czym$ Stawkowi.
R 404/5

badZ sterowanie czynno$ciami dziecka:

D: Ewka, jak przyjedziesz do domu, popros mame, aby pomogta ci sie umyé
i data czyste ubranie, a teraz umyj rece i buzie...
dz: A po co...?
R 52/4T

Demonstrowanie niezaleznosci dorostego w trakcie rozméw z dzieckiem jest
réwniez sktadnikiem innych sytuacji, takich jak gotowo$¢ do pomocy czy

nawigzanie interakcji. Sa to wypowiedzi typu:

D: Wezwatam ciebie...

R 148/1

D: Powiedzcie mi...
R 49/3 i inne

D: Powiesz mi moze...

R 318/2
D: Co mi na o pytanie odpowiesz...

R 243/3
D: S3 pytania, na ktére musisz udzieli¢ odpowiedzi...

R 243/3

Zaimkowe potwierdzenie swojej niezaleznosci jest swoiste dla dorostego. Przy-
biera réwniez forme¢ petnej wypowiedzi:

D: Aha, a jakbys chciat przyblizy¢ sie i dotknaé... potrafitbys je dotknaé...?
dz: [milczy].
D: Nie wiesz?! Ja ci powiem...
R 483/4
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Demonstracja niezaleznos$ci dorostego w rozmowie z dzieckiem przybiera cza-
sem forme czytelnej deklaracji:

D: Wy nie musicie wszystkiego wiedzie¢ o nauczycielach. Tyle ile trzeba, albo
ile zdazycie zauwazyC...
R 135/6

Przyktadéw, ktére mozna by wpisaé do kategorii wypowiedzi ,,dziecko de-
monstrujace siebie”, jest bardzo duzo, poczawszy od stwierdzenia, kim jestem,
do wtasnych przekonan i najblizszego otoczenia. Demonstracja siebie jako oso-
by to demonstracja siebie jako dziecka:

dz: Ale dobrze, ze juz mnie przydzielita do soprandw, a nie do altéw, bo w sopra-
nach ja mam kolezanke, ale z drugiej strony — lepiej by byto byé w altach,
bo ja Anki sie panicznie boje.

D: A ona co ci robi, ze sie jej boisz?

dz: Nie, mi nie robi, ale ona ma 19 lat.

R 458/5
Czesto sa to wypowiedzi wtracane do przebiegu rozmowy:

dz: a ja umiem rysowaé nuty.

R 234/1
dz: prosze zobaczyé, jaka jestem talentowa.

R 234/2
dz: jestem bardzo, bardzo wesoty?

R 236/1

Dzieci §wiadome swoich umiejgtnosci bardzo si¢ nimi chwala. Nie tylko, kiedy
je wykonuja, ale i réwniez demonstrujac to, ze je lubia:

D: Czy wszystkie juz przeczytatas?
dz: No nie, ale lubie oglagdac ilustracje i zdjecia. Potem dopiero czytam to, co
mnie najbardziej interesuje.
R 15/3
D: A co na to wszystko mowia twoi rodzice?
dz: Moi ciesza sie z sukcesow... zwtaszcza w szkole... Bo teraz nauka dla mnie
najwazniejsza, a wszystko inne to moje hobby... nie majg one wptywu na
oceny szkolne.
R 261/2

Dziecko méwi nie tylko o swoich sukcesach, ale prezentuje siebie jako osobg
stanowczg i §wiadoma swoich zadai. Bywa jednak inaczej:



dz:

dz:

dz:

4.5. Doswiadczanie asymetrii...

Lubie biegi wolne i pompki...
To s3 raczej ciezkie éwiczenia.
Tak, ale inne mi nie odpowiadaja.
A to dlaczego?
Sam nie wiem, po prostu nie mam pojecia.
R 525/5

Dziecko demonstruje réwniez swoja zaradnos$¢, pokazujac siebie jako czlowieka
zorganizowanego:

D:
dz:

D:
dz:
D:
dz

Jak jestes$ gtodny, to co robisz?
Jak jestem gtodny, to robie sobie frytki albo kromki.
R 96/1

Plywasz juz, czy tylko bawisz sie w wodzie?
Nie ptywam? Ja umiem ptywac.
No to z WF-u na pewno bedzie pigtka, tak?
No ja ostatnio dostatem pigtke za fikotka, bo zrobitem w powietrzu, nie na
gtowie.

R 540/1

Reakcja dziecka zmienia planowany temat rozmowy. Dziecko demonstruje sie-
bie wobec tresci, za pomoca ktérej dorosty prébuje potwierdzi¢ wlasny obraz
dziecka. Czasem jest to reakcja bardzo konkretna:

D:
dz:

A nie chciatbys mie¢ brata albo siostry?
Nie.
R 476/5

Dziecko nie cofa si¢ przed sprzeciwem wobec narzuconego przez osobg do-
rosta, wlasnego wizerunku:

D:

dz:
D:
dz:

D:
dz:

| uzywata brzydkich wyrazow, tak? A ty jak myslisz, w porzadku sie zachowu-
jesz? No, jak to jest, Andrzejku?
Tak i nie.
Tak i nie, a czemu czasem nie?
Ale, o co chodzi w ogble?
R 23/1

Wojtku, podejdZz prosze do mnie!
Ale po co mam podchodzi¢?

R 257/3

Sprzeciwia si¢ réwniez wtedy, gdy dorosty przez swoja dociekliwos$¢ tworzy
sytuacje, w ktdrej dziecko czuje nieprzychylno$¢ wobec swojej osoby.
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D: Ktoére bys chciata?
dz: To...
D: Dobrze, przeczytaj polecenie.
dz: Juz... [czyta] Wybierz samogtoski. Co to jest?
D: ,Z".
dz: ...z wyrazéw i wybierz...
D: Nie...
dz: Wypisz je...
D: Tak.
dz: Tego juz nie przeczytam!
R 239/3
D: Miatas tez marzenie, ktore sie ma spetnic...?
dz: Tak.
D: Mozesz nam zdradzic...
dz: ymm... [milczy].
D: No jakie to byto marzenie?

dz: No... [milczy].
R 539/1

Na pytanie: ,,jaki jestes?” dziecko moze zaskoczy¢ dorostego wypowiedzia, kto-
rej ten nie oczekiwat:

dz: Ale ja nie chce mowié, co jest bestia we mnie.
D: Co?!
dz: Mysle, ze ta bestig jest lenistwo. Lubie czasem sie polenic...
R 461/3

Réwniez dorosty demonstruje siebie w trakcie rozmowy z dzieckiem. Wypowie-
dzi dorostego stanowia reprezentacje tej kategorii. Mozna je podzieli¢ na dwie
grupy:
— wskazujace na dziecko jako osobg sprawniejsza, bo mtodsza,
— demonstrujace rol¢ i umiejetnosci przypisane dorostemu.

W ten sposéb kreowany jest obraz. Dorosty to ten, ktéry gdyby chciat, to
moégtby umied to, co dziecko.

D: Wiesz, ja nie umiem. Jeszcze nigdy nie prébowatem jezdzié na rolkach.

R 539/1
D: Ja chodze szybko do pracy, ale tak szybko jak wy biegaé nie potrafie.

R 540/4

Typowa jest demonstracja dorostego, ktéry potrafi cosS lepiej od dziecka:

D: Zostaw! Ja to pézniej wyciagne...
R 178/3
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D: Poszukaj w tekscie szybciutko, bo ja znam ten tekst i wiem, co to za
zwierzatko spodziewa sie dziecka, tak jak to tadnie okreslitas.
R 254/2

Iub pokazuje siebie jako wzér do nasladowania:

D: Tak, wiesz, jak ja bylam w twoim wieku, a nawet miodsza, to juz sadzitam...
R 235/2

Sa tez wypowiedzi, w ktérych podstawa jest ocena dziecka przez dorostego:

D: W kazdym razie ja sie bardzo zdenerwowatam, jak sie dowiedziatam o tym,
co wyscie robili podczas nieobecnosci nauczyciela.
R 484/1
D: A tadnie tak oszukiwac? Tata zawsze moéwit, zebyS nie oszukiwat w grze.
R 90/5

Stowo ,,méwil” jest istotne. Odnosi prawde do przebiegu mdwienia w rozmo-
wie, a nie do faktu.

W rozmowach, w ktérych dziecko do§wiadcza komunikacji z dorostym, wy-
stepuja réwniez te kategorie wypowiedzi, ktére relacjonuja uktad miedzy dziec-
kiem i $wiatem. Swiat jest reprezentowany przez dalekie odniesienia do prze-
strzeni i perspektyw czasowych:

dz: Najlepiej lubie bawi¢ sie takim jednym kagcikiem.

D: W jakim kaciku?

dz: W kaciku lekarskim.

D: Aha, macie teraz zorganizowany kacik lekarski?

dz: No, w kaciku lalek mamy teraz kacik lekarski.

D: Mhm, a kim ty jestes, gdy bawicie sie w kaciku lekarskim?

dz: Lekarka, niekiedy szczepie dzieci.

D: A chciatabys by¢ lekarka?

dz: Nie, ja chciatabym byé modelka.

D: Jestes wysoka, szczupta dziewczynka, masz szanse.

dz: [przerywa] Ja zawsze, jak bytam mata, od matosci, powiedziatam, jak kto$
mi sie pytat, kim bede, kim ja chce zostaé, jak bede dorosta, jeszcze nie
umiatam moéwi¢ modelka, to powiedziatam, ze bede sie fadnie ubieraé
i bede sie pokazywaé ludziom.

D: Tak, a co6z takiego robig modelki, wiesz?

dz: Hm, réznie sie przebierajg i sie pokazujg w telewizji.

D: Mhm...

dz: A pOzniej kto bedzie miat najtadniejszy strdj, to wygrywa rézne nagrody.

D: Chciatabys wygrywaé rozne nagrody, a co takiego chciataby$s wygrac?

dz: Wycieczke na Hawaje.

D: | co robitabys na Hawajach, z kim tam by$ pojechata?
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dz: [zastanawia sie] z mojg mamg i tata.
D: A siostre zabratabys?
dz: No.
R 191/1

Bywa to $wiat nie tylko z wyobrazen czy telewizji, ale i do§wiadczeit bezpo-
Srednich:

D: Gdzie jedziecie na wakacje?
dz: Nie jestem pewny. Albo nad morze, albo na Wegry. W tamtym roku byliSmy
na Wegrzech. MieszkaliSmy w jednym domu, a potem w drugim mieszkata
taka pani, co data nam Kklucze...
R 306/1
D: Aniu, czy mozesz nam powiedzie¢ o swoich marzeniach?
dz: Moim marzeniem jest wyjechaé za granice, jak juz bede duza i zostaé¢ tam
na dtuzej i pracowac.
R 240/1

Dziecko, wyjasniajac swéj stosunek do otaczajacego $wiata, odnosi si¢ do ro-
dziny i bezposrednich kontaktéw, demonstrujac swoja rolg i znaczenie:

D: Masz brata? lle ma lat?
dz: Jest malutki, opiekuje sie nim, jak mama i tata sg w pracy. Mama pracuje
w sklepie rybnym, a tata prowadzi firme.
R 240/1

Obowiazki domowe stanowia dla dziecka czg$¢ zycia rodzinnego. Podlegaja
utozsamieniu z osoba:

D: Kim chciataby$ byé, jak doro$niesz?
dz: Panig doktor...
R 114/5

Czynnosci wykonywane przez dorostych sa dla dziecka potwierdzeniem zmiany
roli w uktadzie dziecko — dorosty, potwierdzeniem waznosci i nalezytych
umiejgtnosci:

D: No dobrze Marcinku, co jeszcze?
dz: Juz nic. Bede miat duzo roboty. Kury bede karmit.
D: Wujek ma kury?
dz: Nie.
D: To u kogo?
dz: U siebie... w domu.
R 22/3
D: Co na to prawdziwi aktorzy?
dz: No chyba byli zadowoleni i dali nam dyplomy... dyplomy nam dawali.
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D: A co bylo na tych dyplomach napisane?
dz: Bylo napisane, ze ta osoba... Ja Martyna Kaim... przedstawita scenke o ma-
kowej wojnie i kozlagtkach... i tam byty jeszcze podpisy aktoréw i dyplom byt
koloru niebieskiego w gwiazdki.
R 191/1

Postrzeganie dorostego w Swiecie, w wypowiedziach dziecka, jest przez do-
rostego niezauwazone.

D: Musisz uwazaé, bo jak auta jada to jeszcze, oj, kto$ potraci, a ty nie siegasz
n6zkg do ziemi.

dz: No siegam juz.

D: A tata opuscit ci jeszcze siedzonko nizej?

dz: Nie, bo mi nie trzeba opuscié.

D: Nie trzeba... umiesz juz wskakiwaé. A kierownice ci tata obnizyt?

dz: Ja nie chciatam.
R 472/2

Relacje w rozmowie dziecka z dorostym sa szczegdlnie widoczne w wypo-
wiedziach jej uczestnikéw. Z jednej strony, mamy wiec do czynienia z sytuacja
wymiany wypowiedzi, odnoszaca si¢ do demonstrowania wlasnej osoby, szcze-
gblnie dorostego i tworzenia zaleznosci o okre§lonym wskazaniu na nadrzed-
nos¢ i podrzednos¢. Z drugiej strony, dziecigce doswiadczanie asymetrii relacji
pojawia si¢ nawet wowczas, gdy dorosty deklaruje pomoc we wspétdziataniu,
wskazujac na siebie, jako gwaranta dzialania dziecka.

4.6. Doswiadczanie skutecznosci przekazu
w rozmowie dziecka i dorostego

Skuteczno$¢ przekazu, ktérego autorem jest dziecko, miesci si¢ w mozliwo-
$ciach formutowania i odbioru wypowiedzi tak, by wlasciwie informacja zostata
odebrana. W rozmowie dziecka z dorostym jako kategori¢ do§wiadczenia sku-
tecznosci przekazu komunikacyjnego wybrano:

1. Wystapienie jezykowego sygnatu §wiadomosci wtasnej intencji.

2. Wystapienie jezykowego sygnatu checi domyslania si¢ intencji.

3. Wystapienie jezykowego sygnatu przewidywania oczekiwan odbiorcy.

4. Wystapienie wypowiedzi Swiadczacych o doborze kodu znanego tylko od-
biorcy.

5. Wystapienie wypowiedzi Swiadczacych o koncentracji uwagi na sygna-
tach przekazywanych przez nadawce.
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Skuteczny przekaz powinien wywotaé oczekiwang przez wspotpartnera re-
akcje uczestnika komunikacji. W rozmowach dzieci z dorostymi bywa réznie,
szczegOlnie gdy §wiadomos$¢ wlasnej intencji jest przez dziecko wyrazona, wo-
bec ukrytej intencji dorostego:

dz: To jest bardzo tadna gazetka, szczerze powiem

D: Ale nie myslisz, ze tu jest troszeczke za mato tych... obrazkow?

dz: [milczy]... yhy...

R 501/1

[W domysle: Przeciez powiedziatem, ze wystarczy i nie bede nic wiecej robit].

D: Te osoby [nauczycielka zapisuje nazwiska na kartce]. No dobra! | to jest ta-
kie krociutkie [nauczycielka przeglada tekst w podreczniku]. Tak. Jedna,
dwie. Takie trzy zwroteczki. A to sie powtarza jeszcze gdzieS? [nauczycielka
nadal przeglada podrecznik] aha, tutaj jest jeszcze raz... na koniec. Czyli co
do tych stow tylko mam zrobi¢, dopasowac jakas melodie, tak?

dz: Uhm.

R 468/2
[dz — nie jest to konieczne, nie musimy Spiewac] [D — bedziecie Spiewac, bo tak
chce]

Bywa tez tak, ze wypowiedZ dziecka w rozmowie odnosi si¢ do rzeczywistosci
poza rozmowa i jest wyraZnie intencjonalna.

D: Jacku, czy lubisz chodzi¢ do szkoty?
dz: Tak, lubie, bo tam jest bardzo duzo przyjacieli, mili nauczyciele, jest ogotem
fajnie.
R 469/5

Dorosli swoja intencje werbalizuja prostym wyrazeniem ,,chciat(a)bym”:

D: Chciatabym, abys mi powiedziata coreczko, co najbardziej ci utkwito w pa-
mieci po tej wycieczce.
R 274/2
D: Chciatabym, zeby$ sie usSmiechnat, bo mnie wiosna kojarzy sie z uSmie-
chem, a tobie nie?
R 85/1

Sygnal §wiadomosci wlasnej intencji moze by¢ przez dziecko réznie formu-
fowany i bywa zupetnie ignorowany przez dorostego.

D: A w nocy to ty o ktorej chodzisz spac?
dz: Jak dobrze péjdzie, to o wpbt do dziesigte;j.
R 22/1
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Dziecko, przewidujac intencje dorostego, reaguje w wymianie wypowiedzi
w sposob zaskakujacy skutecznoscia:

D: Robert, przedstaw sie, jak sie hazywasz.
dz: Nazywam sie Robert Cieslak.
D: Do ktérej klasy chodzisz?

dz: Dol c.
D: Stuchaj, chce, zebys powiedziat mi, co ty lubisz robi¢ najbardziej, gdy masz
duzo czasu.

dz: BawiC sie, gra¢ w pitke, gra¢ na komputerze.
D: A czy masz jakie$ ulubione gry na komputerze?
dz: Wszystkie...

Swiadomos¢ whasnej intencji dziecka wiaze sie z jezykowym sygnatem domy-
§lania si¢ intencji rozmdéwcdw. To dorosty sygnalizuje dziecku, jakie ma inten-
cje, stawiajac pytania.

D: Kasiu, jak bylo w szkole?
R 133/1

Zwykle dziecko domysla si¢ i relacjonuje swdj dzieri w szkole. W wypowiedziach
dzieci, po intencjonalnym pytaniu dorostego, padaja ré6zne odpowiedzi. Mogg one
jednoznacznie wskazywaé na stosunek dziecka do poruszanego tematu:

D: A chyba Spiewaliscie taka jakgs piosenke na Dzien Kobiet, nie?
dz: Jedna.

R 504/1
Lub rozmija¢ si¢ ze zrozumieniem przez dziecko:
D: Powiedz co$ wiecej o swojej grupie.
dz: Moja grupa jest bardzo dziwna.
D: Dlaczego?
dz: Bo nie chce latac!
R 542/1

dz: Gdy kot miauczy, to ona dostaje gesiej skorki.
D: A moze rybki?
dz: Tez moglyby by¢. Ale siostra gdyby je zobaczyta, to bym rybek nie miat, bo by
je zjadta.
D: Naprawde?
R 120/4

Czasem brak odebrania intencji dziecka przez dorostego wywotuje sprzeciw,
kategorycznie przez dziecko demonstrowany.
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D: Czemu nie grasz w komputer?
dz: No nie wiem, ja po prostu nie mam czasu graé.
D: Wolisz patrze¢ na telewizor niz grac?

dz: Mama, bez przesady. Ale ja, ja...
R 90/1

Odrebna grupe wskaznikéw w opisie skutecznosci przekazu w rozmowie stano-
wia kategorie odnoszace si¢ do kodu porozumiewania si¢ dziecka z dorostym.
Sa to:

1. Wystapienie reprezentacji wypowiedzi Swiadczacych o doborze kodu zna-
nego odbiorcy.

2. Wystapienie reprezentacji wypowiedzi §wiadczacych o koncentracji uwagi
na sygnatach przekazywanych przez nadawce.

Dorosty demonstruje koncentracje uwagi na wypowiedzi dziecka przez pyta-
nie o uszczegétowienie wypowiedzi wczesniejszej, domagajac si¢ nastepnych
odpowiedzi:

D: A jak tam sie obchodzi Swieta, czy tak jak tu u nas, czy troszeczke inaczej?
dz: Troszeczke inaczej.
D: A co dostate$ pieknego od zajgczka?
dz: Jajko niespodzianke, czekolade i cukierki.
D: Stodycze. Dobrze, a co po tym $niadanku robiliscie?
dz: No, poszliSmy na dwoér, potem tam 20 minut poczekaliSmy i goScie jada!
D: To jeszcze sie goscie do was zjechali? 0j, to juz tam musiato by¢ was bardzo
duzo. A pamietasz ile wszystkich byto razem?
R 469/3

Potwierdzeniem koncentracji dorostego na wypowiedzi dziecka bywa jej powto-
rzenie:

D: Kiedy jest szczeScie?
dz: Kiedy jest dobrze...
D: Aha, czyli co$ sie zrobi dobrze, albo co$ sie znajdzie. Kiedy jeszcze jest
szczescie?
R 539/5

Réwniez i emocjonalno$¢ wypowiedzi dorostego podkresla jego koncentracje
na wypowiedzi dziecka

D: Ojejku, ale tu brakuje jeszcze chyba czegos.
dz: No, czegos$ brakuje na pewno! Tylko nie wiadomo czego, trzeba pomysleé...
R 502/1
D: | co... i méwisz, ze nie dociera do ciebie...
R 22/1
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No ja cie rozumiem Filipku, no to musisz inteligentnie unika¢ oczu nauczy-

ciela. Postuchaj, co ci powiem.
R 2/1

Dziecko nie okazuje swojej koncentracji na wypowiedzi dorostego w sposéb,
ktéry mozna by uja¢ w reprezentacji wypowiedzi.

Dobér kodu znanego dziecku — ze strony dorostego i znanego dorostemu
ze strony dziecka nie oznacza zmian czy doboru jezyka. Dziecko i dorosty
méwia tym samym jezykiem, ale kodowanie znaczed w tym jezyku jest rézne.
Wynika to z asymetrii wiedzy i do§wiadczen, wynika tez ze sprawnosci jezyko-
wej. O tym, ze dorosly i dziecko dopasowuja swoje kody w trakcie porozumie-
wania si¢, $wiadcza rozmowy rodzinne.

Dziecko i jeszcze na dodatek, dziecko i cu...

. kiereczek...

i po...?

;i po...

i po-two-rek..., i potworek, tak?

: Ha, ha, ha. Nie!

Ale kochasz mamusie?

: Tak.

No to chodz, mi daj buziaczka! A usciskaj mnie mocno! O, o, dusi mnie!
R 504/1

Bywa, iz ta sama wypowiedZ ma inne konotacje dla dorostych i dzieci. Dorosty,
stosujac swoj kod, uzyskuje inng odpowiedZ, niz mozna by byto oczekiwac.

D:

dz:

dz:

D:

dz:

D:

dz:

dz:

dz:

A powiedz mi Szymon, w jaki sposéb ty sie bawisz z misiem, co z nim ro-
bisz?
Ruszam mu nogami, rekami.

R 203/2
Az tak bardzo nie, chociaz troszke czutam sie jak piecyk.
Jak col?
Jak piecyk, bo bytam taka goraca.

R 494/1

A z czym sie tobie kojarza?
Swieta Wielkanocne kojarza mi sie z... jakim$§ takim, ze idzie sie do ko-
Sciota.

R 200/1
Chciatabym sie was zapyta¢, jaki powinien by¢ prawdziwy przyjaciel. Prosze,
Tomek, powiedz.
Prawdziwy przyjaciel powinien by¢ dobry.
Co to znaczy, ze jest dobry?
Zeby nie bit kolegéw, zeby byt grzeczny.

R 90/5
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4.7. Strategie grzecznosci w rozmowie dziecka z dorostym

Strategia grzecznos$ci to specyficzna odmiana komunikacji, ktérej celem nie
jest przekaz tresci, a wywotanie doznar i wrazefi. Odniesiona jest zatem szcze-
gblnie do 0s6b porozumiewajacych sie, a jezeli nimi sg dorosty i dziecko, przyj-
muje szczegdlny wymiar.

W analizowanym materiale, pochodzacym z nagrai rozméw, okreslam czte-
ry wskazniki do opisu kategorii strategii grzecznosci w rozmowie:

1. Strategie komunikowania ,,wprost”, tzn. wyrazenia dostowne.

2. Strategie grzeczno$ci pozytywne.

3. Strategie grzecznos$ci negatywne.

4. Strategie wycofywania sig.

Strategie komunikacji ,,wprost” to wyrazenia dostowne, okreslajace postawe
grzecznos$ci migdzy rozméwcami:

D: prosze
D: prosze cie
D: dziekuje bardzo
R 244/3
dziekuje ci
0, jak mito
bardzo tadnie

Qoo

R 293/2; 107/2
dobrze
czy mogtabys...
Slicznie
pieknie

9Qoo

R 418/4; 120/4; 539/1; 269/2; 542/5

Wiaza si¢ one z zacheta wyrazang przez doroslego wobec rozmowy z dziec-
kiem.

D: Chodz do mnie, Adasiu.
R 178/3

Zacheta wyrazona jest albo na poczatku rozmowy, albo na koricu.

Sa takze rozmowy, w ktérych wypowiedzi grzecznosciowe dorostych wy-
razane ,,wprost”’, sa oddane przez emocjonalny wyraz zainteresowania tema-
tem:

D: No to jakg mieliScie tg prace?
dz: Zeby narysowaé obrazek, zeby pokolorowaé obrazek i go podpisaé po angiel-
sku.
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D: Zrobitas to? Pokaz mi.
dz: Tak.
D: Taki gotowy obrazek z ksigzki.
dz: Tak [dziecko pokazuje obrazek].
R 528/2

Grzeczno$¢ okazywana wprost wpisana jest tez w tzw. strategie grzecznosci po-
zytywnej. Stluza one temu, czemu grzeczno$¢ powinna shuzyé: pozytywnemu
nastawieniu rozméwcéw do siebie. Maja prosta postaé dialogu:

D: Bardzo mi sie podoba, jak czytasz.

dz: Dziekuje.
R 80/2
D: Karolinko, mozesz tu podejS¢é do mnie na chwile?
dz: Stucham, prosze pania.
R 271/1
Moga tez przybiera¢ forme deklaracji:
D: Jakbys kiedy$s byta w potrzebie... przyjdz, ja zawsze ci pomoge.
R 271/3

Grzeczno$¢ bywa niewyrazona wprost, a cata rozmowa moze by¢ nig nacecho-
wana bez wyrazania ,,wprost”.

dz: Mamusiu, patrz jaki mis!

D: Widze!

dz: On na mnie patrzy i patrzy!

D: To raczej ty na niego patrzysz.

dz: Kosztuje tylko dwanascie ziotych!

D: Tylko dwanascie ztotych! Tu dwanascie ztotych, tam dwanascie ztotych i nie
starczy nam pieniedzy do pierwszego. Po co ci ten mis§? | jak on w ogble sie
bedzie nazywat?

dz: Kubus$! Bedzie chodzit ze mnag do szkoty!

D: No jak Kubus, to wszystko w porzadku.

dz: Dziekuje mamusiu!

R 465/1

Grzeczno$¢ pozytywna to sam dialog:

dz: To ja zycze pani mitego dnia.
D: Ja tobie réwniez.
dz: Do widzenia.
R 707/1
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4. Doswiadczanie komunikacji w rozmowie...

Specyficzng strategia grzecznoSci jest tzw. grzeczno$¢ negatywna. Jest to
taka sytuacja, w ktérej rozmawiajacy, mimo uzycia form grzecznosciowych wy-
wiera wrazenie negatywne na swoim rozméwcy. Pojawia sie wéwczas stowo
»przepraszam”, ale nie w funkcji przeprosin, tylko odsunigcia.

D: O popatrz, weszty dzieci z marzannami i one nam tutaj strasznie przeszka-
dzajg, nie mozemy rozmawiaé. Przepraszam cie bardzo, chyba bede musiata
z toba pdzniej porozmawiad.
dz: Dobrze [kiwa gtowag].
R 525/1

Dorosty demonstruje za posrednictwem tej strategii brak zainteresowania dziec-
kiem:

D: Aha, nie masz. Jeszcze w tych mtodszych klasach nie ma...
R 280/2

lub lekcewazenie:

dz: Moja ciocia pracuje, nie wiem jak to jest, chyba HBH, tez w takiej firmie
ee... yy...
D: Niewazne.
R 504/4

Reakcja dziecka na strategi¢ negatywnej grzecznosSci jest czgstokro¢ strategia
wycofania sig:

D: Ja tez mam takiego matego chomika no to [zastanawia sie] pobawimy sie
Z nim troche w nocy.
dz: No, no moze kiedy indziej, bo teraz mi sie chce spaé, nie [ziewal].
D: No, no mi tez. No to dobranoc [§mieje sie, kaszle].
R 434/2

Dziecko, chcac uniknaé konfliktu, milczy, wycofuje si¢ tym samym z rozmowy:
D: No i co ta pani ze szkoty robita?
dz: [milczy]
D: No nie bgj sie...
R 539/4

Strategi¢ wycofania stosuje réwniez dorosty uczestnik rozmowy:

dz: Zaraz rzucam chusteczke.
D: Nie rob tego.



4.7. Strategie grzecznosci...

dz: W bramke.
D: No, ale wiesz, ja bytem na przyjeciu dawno, dawno temu i ja juz bytem duzo
wiekszy od ciebie.
R 90/5

Charakterystyczna dla unikania konfliktu jest catkowita zmiana tematu. Strate-
gie te stosuja dzieci:

D: Jak tam w szkole?
dz: Umiesz skakaé¢ maszyna tato?
R 73/5

Doswiadczanie komunikacji przez dziecko w rozmowie z dorostym ma —
jak wykazuja wyniki badan — wieloaspektowy wymiar. Dokonuje si¢ ono przez
doswiadczanie interakcji, w przestrzeni, w ktérej dziecko wchodzi w relacje
z dorostym, w réznych jej aspektach i wymiarach: pokazywania siebie, wyra-
zania swego Swiata i miejsca kontaktu z dorostym w tworzeniu obrazu wtasnej
osoby.

12 — Dziecko...

177



Edukacyjne odniesienia
doswiadczenia komunikaciji
w rozmowie dziecka i dorostego

5.1. Wymiar edukacyjny komunikowania sie dziecka i dorostego

Doswiadczanie komunikacji w rozmowie dziecka z dorostym ma szczegdlny
charakter w sytuacjach edukacyjnych. Wynika on z roli, jaka komunikacja od-
grywa w procesie nauczania — uczenia si¢. Stad tez komunikacja szkolna byta
przedmiotem wielu badan i analiz, stanowiac pedagogiczny obszar badawczy',
jako empiryczne egzemplifikacje i wskazanie dla praktyki edukacyjnej’. Anali-
zie poddano cechy jezyka, jakim postuguja si¢ nauczyciele w dydaktycznej ko-
munikacji, a takze wzorce porozumiewania si¢ nauczyciela i ucznia w $wietle
teorii komunikacji. Przedmiotem badafi byt réwniez kod porozumiewania si¢
nauczycieli i uczniéw w swoistej, szkolnej pragmatyce jezykowej’, w socjolo-
gicznym aspekcie edukacji®. Badania owe sa liczne i nie sposéb przedstawié
wszystkich w sposéb szczegélowy. Mozna jednak odnies¢ si¢ do ogélniejszych
spostrzezen, ktére z tych badaft wynikaja.

Audytorium okreslane jest przez rolg nauczyciela jako kierujacego komuni-
kacja. Roland Meighan stwierdza, ze ,,przewazajaca cze$S¢ méwienia w klasie
stanowia wypowiedzi nauczyciela. [...] gtéwna o§ dyskursu jest stale kontrolo-

! Na ten temat pisali: Putkiewicz, Rutkowiak, Kojs, Ko¢-Seniuch, Makles, Zurakowski, Sku-
licz, Dudzik, Parafiniuk-Soifiska, Grochowalska, Bochno, Nowicka, Rostanska, Jakubowicz, Kar-
wowska-Struczyk i inni.

2 Por. Denek, Dylak, Jakubowska, Barnes, Gotebiak, Bitos, Klus-Stariska, Janowski i inni.

3 Por. Wojtczuk, Rittel, Kawka, Morszczyniski, Szybisz i inni.

4R. Meighan: Socjologia edukacji. Tham. E. Kiszkurno-Koziej, Z. Knut-
sen, P. Kwiecinski. Toru: Uniwersytet Mikotaja Kopernika, 1993.
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wana przez nauczyciela albo szybko wraca pod jego kontrole [...]"”°. Oznacza

to tzw. komunikacje¢ ograniczona, w ktérej interakcje jezykowa mozna okresli¢
w czterech kategoriach ruchu. W komunikacji najwazniejsze sa osoby porozu-
miewajace si¢. Pytanie o znaczenie komunikacji w uczeniu si¢ — nauczaniu
jest rozstrzygnigte. ,,Edukacja szkolna sprowadza si¢ do komunikacji jej
uczestnikéw”®. Szkota za$ ,,jako miejsce zorganizowanych proceséw ksztatce-
nia i wychowania, wytwarzajac charakterystyczne normy doboru srodkéw
jezykowych, obowiazujacych nauczyciela i ucznia w ich wzajemnych rela-
cjach, dopuszcza w swych ramach jakosciowo zréznicowane zachowania ko-
munikacyijne [...]”7. Proces ksztalcenia bywa okreslany jako proces komunika-
cji symbolicznej wyrazonej w jezyku®. Zdaniem Genowefy Koé-Seniuch, to,
co r6zni komunikacje pedagogiczna ,,0od innych proceséw komunikowania in-
terpersonalnego, wyraza si¢ w celowych i intencjonalnych oddziatywaniach na-
uczycieli na dzieci i mtodziez w bezwarunkowej akceptacji dziecka™. ,,Role
dialogowe, ktére przypadaja uczniom i nauczycielom w ich wzajemnych sto-
sunkach, sa waznym czynnikiem socjalizujacym i wynikaja one z faktu,
iz okreslony charakter stosunkéw spotecznych wplywa na to, co, kiedy i jak
sic méwi”!'?. Szkota jest traktowana jako miejsce, w ktérym si¢ méwi (por.
Barnes, Meighan i inni), jednoczesnie wskazuje sig, iz méwienie to ma specy-
ficzny charakter. Specyfika ta wynika z okreslonej struktury komunikacji dy-
daktycznej, ktéra cechuje przymusowos¢ dziatania, sposéb przebiegu komu-
nikacji, w ktérym nauczyciel ,czyni z jezyka wysublimowane narzedzie
panowania nad dzie¢mi, podkreslajac dominacje i autorytaryzm”!!. Wskazania
te sa efektem badari komunikacji szkolnej, ukierunkowanych na relacje migdzy
nauczycielem i uczniem oraz wynikajace z tej relacji konsekwencje dla poro-
zumiewania sig.

Douglas Barnes okredlil ten zwiazek w relacji odpowiadania i oceniania,
przyjmujac jako podstawg wyrdznienia tzw. typ audytorium, wystepujacy

5 Ibidem, s. 175.

¢ K. Denek: O nowy ksztalt edukacji. Torui: Wydawnictwo Edukacyjne ,,Akapit”, 1998,
s. 125.

7R. Wawrzyniak-Beszterda: Doswiadczenia komunikacyjne ucznéw w czasie
lekcji. Studium empiryczne. Krakéw: Impuls, 2002, s. 37.

8 Por. J. Gnitecki: Komunikacja symboliczna w systemach edukacyjnych opartych na
metarealistycznych podstawach. W: Procesy komunikacyjne w szkole. Wyznaczniki, tendencje,
problemy. Red. W. Kojs. Katowice: Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, 2001.

9 G.Koé¢-Seniuch: Komunikacyjny kontekst rozwoju poznawczego dziecka. W: Komu-
nikacyjne kompetancje zawodowe nauczycieli. Red. H. Kwiatkowska, M. Szybisz.
Warszawa: Instytut Technologii Eksploatacji, 1997, s. 127.

10 Zob. B.Bernstein: Kody i ich odmiany, ksztatcenie i proces reprodukcji kulturalnej.
,Przeglad Socjologiczny” 1986, T. 34, nr 1, s. 15—16.

WE. Gawetl-Luty: Komunikacja szkolna, jako podstawowy warunek socjalizacji ucznia.
W: Procesy komunikacyjne w szkole..., s. 231.
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w klasie szkolnej: bliskie i dalekie. Audytorium bliskie jest charakterystyczne
dla matej grupy. To ona stanowi Zrédlo autorytetu, do ktérego zwracaja sig
komunikujacy. Stosunki w tej grupie sa bliskie, oparte na zaufaniu, a sposéb
uporzadkowania — niejasny. Wiaze si¢ to z wieloScia przekazéw metakomu-
nikacyjnych. Pojawia si¢ gtoSne myslenie. ,,Mowa wewngtrzna” zostaje zaan-
gazowana do stawiania hipotez i ukierunkowana na poszukiwanie rozwiazan.
Sprzyja temu rownos¢, tolerancja i wzajemne zaufanie. Wypowiedzi sa in-
spirowane, mowa petni funkcje¢ eksploracyjna. Audytorium odlegte tworzy
cata klasa. Zrédlem autorytetu jest tylko i wyltacznie nauczyciel. Ksztattuje on
relacje w klasie, nadajac im charakter publicznych zaleznosci i podlegtosci.
On tez kontroluje i1 porzadkuje proby rozwigzywania probleméw przez
uczniéw. Wypowiedzi dzieci sa z gory zaplanowane. Powstaje tzw. wersja
ostateczna'?,

audytorium bliskie audytorium odlegte
wielkos¢ grupy mata grupa cafa klasa
Zrodto autorytetu grupa nauczyciel
stosunki bliskie, poufate o charakterze publicznym
spos6b uporzadkowania niejasny jasny
mysli
planowane wypowiedzi improwizowane zaplanowane z gory
funkcje mowy eksploracyjne wersja ostateczna

Rys. 17. Zaleznos¢ migdzy formami porozumiewania si¢ na lekcji wedtug Barnesa

Audytorium okreslone jest przez role nauczyciela jako kierujacego komuni-
kacja'". Oznacza to tzw. komunikacje ograniczona, w ktérej interakcje jezykowa
mozna okresli¢ w czterech kategoriach ruchéw:

1. Ruchy budujace: majace stworzy¢ i nada¢ kierunek kontekstowi rozmowy
i czynno$ci w czasie lekcji.

2. Ruchy prowokujace reakcje — majace wywota¢ odpowiedzi.

3. Ruchy odpowiedzi — bezposrednio zwiazane z ruchami budujacymi.

4. Ruchy reakcji — wypowiedzi majace za zadanie dopetnienie, rozwinigcie
i ocene poprzedniego ruchu',

12 Podaje za: D. Barnes: Nauczyciel i uczniowie. Od porozumiewania si¢ do ksztatcenia.
Przekt. J. Radzicki. Warszawa: WSIP, 1988, s. 132—134.

13 Zob. R. Meighan: Socjologia edukacji..., s. 175.

14 Tbidem, s. 175—176.
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Ruchy te odpowiadaja strukturze informacji o porozumiewaniu si¢ nauczyciela
z uczniem, w sktad ktérej — zdaniem Andrzeja Janowskiego — wchodza:

— podtrzymywanie lub ukierunkowanie rozmowy,

— kontrolowanie i nadzorowanie tego, co jest méwione,
— potwierdzenie zrozumienia,

— podsumowanie,

— definiowanie,

— reagowanie, precyzowanie,

— poprawianie,

— okreslanie cech®.

Janowski wskazuje na istotng cechg komunikacji szkolnej: nauczyciel panuje
nad kolejnoscia wypowiedzi dziecka i nie jest przez nikogo kontrolowany. Stad
réznica migdzy — jak pisze Janowski — ,,zwykla rozmowa” a rozmowa na-
uczyciela i ucznia. Wynika ona zaréwno z rdéznicy miedzy relacja dziecko —
dorosty, a dziecko — nauczyciel, jak tez z samej roli szkoly: ,,szkota jako miej-
sce zorganizowanych proceséw ksztatcenia i wychowania, wytwarzajac charak-
terystyczne normy doboru $§rodkéw jezykowych, obowiazujacych nauczyciela
i ucznia w ich wzajemnych relacjach, dopuszcza w swoich ramach jakosciowo
zréznicowane zachowania komunikacyjne”'. Charakterystyczne normy doboru
Srodkéw jezykowych stanowi migdzy innymi publiczne ocenianie.

Nauczyciel nie tylko formutuje pewne oczekiwania co do rodzajéw zacho-
wania, jakie aprobuje, lecz takze na danej lekcji, jego pytania, ton glosu, gesty,
postawa, reakcje na odpowiedzi ucznidéw i w ogdle cate jego zachowanie bedzie
Swiadczylo o tym, jakich sposobéw postugiwania si¢ jezykiem oczekuje od
uczniéw. Nauczyciel — uczen tworzg bowiem kontekst spoteczny, czyli system
porozumiewania si¢, a to wlasciwie bedzie ksztattowac zakres strategii jgzyko-
wych stosowanych przez uczniéw!'’. Nauczyciel — uczefi stanowia bowiem od-
miang diady dziecko — dorosty.

W edukacji szkolnej, sprowadzanej do porozumiewania si¢ jej uczestnikow,
optymalng komunikatywno$¢ zapewnia, zdaniem Kazimierza Denka, postrze-
ganie przez nich roszczern waznosciowych, ktére mowiacy wysuwaja wobec
siebie, a ktore cechuje zrozumiatos¢, prawdziwos¢, stusznos$¢ i szczero$¢ wy-
powiedzi. W diadzie nauczyciel — uczen to nauczyciel petni funkcje organiza-
torskie, korektywno-kontrolne'®. W diadzie dziecko — dorosty bez cech eduka-
cyjnych taka specjalizacja relacji nie jest cecha wyrdzniajaca. Na przewage

157Zob. A. Janowski: Uczei w teatrze Zycia szkolnego. Warszawa: WSIP, 1989,
s. 167—168.

16 R. Wawrzyniak-Beszterda: Doswiadczenia komunikacyjne..., s. 37.

17 Por. D. Barnes: Nauczyciel i uczniowie..., 1988, s. 36.

18 Por. Nauczyciel i uczniowie w dyskursie pedagogicznym. (Wybrane problemy do zajec kon-
wersatoryjnych z pedagogiki). Red. G. Ko¢-Seniuch, A. Cichocki. Bialystok: Trans
Humana, 2000, s. 13.
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nauczyciela w komunikacji szkolnej zwraca réwniez uwage Joanna Rutkowiak,

wskazujac cechy dialogu edukacyjnego:

— informacyjne — uzyskiwanie brakujacych informacji,

— wymiary negocjacyjne,

— wypracowanie przez antagonistéw wspolnego stanowiska w kwestii spornej,

— wysitek rozumienia jako wyznacznik ludzkiej kondycji w jej sensie najszer-
szym'?.

Kiedy komunikacja szkolna przyjmuje forme dialogu edukacyjnego, czyni za-
réwno z nauczyciela, jak i ucznia dwie wspoétdziatajace i wspétpracujace ze soba
osoby, ,kazda z nich jest otwarta na druga strong i jest gotowa na rozmowe
i shuchanie”®. Jednakze to, co réznicuje komunikacje codzienng oraz komuniko-
wanie si¢ na lekcji, sprawia, iz uczestnicy komunikacji szkolnej — uczen i nauczy-
ciel, nie moga w sposéb dowolny wybiera¢ form komunikacji, a dominujacy spo-
s6b uzytkowania jezyka tworzy — jak to okresla Dorota Klus-Staiiska — swoisty
klimat jezykowy w codziennych kontaktach w klasie szkolnej*'. Cechuje go:

— brak zaufania do roli méwienia spontanicznego,

— ograniczanie legalnosci jezyka potocznego,

— przenoszenie regul jezyka pisanego,

— niesymetryczno$¢ regut lingwistycznych,

— zmiany kierunku komunikacji,

— deprecjonowanie jezyka uczniéw,

a nade wszystko przekonanie, ze metody rozwijaja umiej¢tnosci méwienia nie
przez doswiadczenie sytuacji méwienia, a przez stuchanie?. Stad niepokéj budzi
stwierdzenie Aliny Szczurek-Boruty, iz ,,proces interakcji pomigdzy nauczycie-
lem i uczniem w toku lekcji i w innych sytuacjach jest modelem do ksztaltowania
si¢ u uczniéw standardéw interakcji z dorostymi, rozwiazywania sporéw, rozwi-
jania umiejgtnosci kontaktow, argumentacji i innych form relacji migdzyludz-
kich”?. Jednak istota jest Zrédto specyficznych doswiadczern komunikacyjnych.
Na role tych doswiadczeni wskazuje D. Klus-Staiska jako komunikacyjno-
-osobotwdrcze, ,,wielowymiarowe, rozlegle w skutkach [...] doswiadczenie
spoteczne”®*. Tym bardziej, jezeli uczestnikiem komunikacji jest dziecko w wie-

19 J Rutkowiak: O dialogu edukacyjnym. Rusztowanie kategorialne. W: Pytanie, dialog,
wychowanie. Red. J.Rutkowiak. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN, 1992, s. 27, 28.

20 M. Sniezynski: Zarys dydaktyki dialogu. Krakéw: Wydawnictwo Naukowe PAT,
1998, s. 197.

2l D. Klus-Stanska: Konstruowanie wiedzy w szkole. Olsztyn: Wydawnictwo Uniwer-
sytetu Warmirisko-Mazurskiego, 2000, s. 200, s. 139.

22 Podaje wedtug ibidem, s. 252.

B A.Szczurek-Boruta: Obraz interakcji miedzy nauczycielem i uczniem w procesie
edukacji. W: Nauczyciel — uczen. Miedzy przemocq a dialogiem. Red. M. Dud zik. Krakéw:
Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, 1996, s. 120—121.

2% D. Klus-Stanska, M. Nowicka: Sensy i bezsensy edukacji wczesnoszkolnej.
Warszawa: WSiP, 2005, s. 82.
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ku wczesnoszkolnym. Jego doSwiadczenie komunikacyjne to przede wszystkim
doznania i proby komunikacji z dorostym w rozmowie potocznej, ktérej cechy
r6znia si¢ od sytuacji szkolnej. Sa jednak elementy zblizone, wynikajace nie tyle
z kontekstu i wymiany rél oséb porozumiewajacych si¢ ze soba, ile ze specyfiki
edukacji wczesnoszkolnej, w ktérej méwienie dorostego odgrywa znaczaca
role”. Za ptaszczyzne odniesiei rozmowy dziecka z dorostym uznaé zatem
nalezy nie te jej cechy, ktérymi rézni si¢ rozmowa od edukacji, a te skladniki,
ktére moga by¢ swoiste i dla rozmowy, i dla edukacji. Za takie D. Klus-Stafiska
uznata funkcjonowanie sfery afektywnej, w charakterystyce odpowiadania
i osadzania, przekaz i odbidr znaczen, kierowanie i tworzenie sytuacji proble-
mowych i przedproblemowych. Wystepuja one w rozmowie codziennej, a takze
sa immanentnym elementem porozumiewania si¢ ucznia oraz nauczyciela,
w zwiazku miedzy zachowaniem dziecka a postgpowaniem dorostego.

5.2. Sfera afektywna w rozmowie dziecka i dorostego
w aspekcie szkolnej komunikacji

Sfera afektywna to ta przestrzeii komunikowania si¢, ktéra wptywa na wza-
jemne postrzeganie przez jej uczestnikoéw swojej roli i rezultatéw komunikacji.
Odnosi si¢ wigc do okazania gotowoSci do wspétpracy, zyczliwego zrozumie-
nia, akceptacji przekonani i sposobéw postepowania. Douglas Barnes wskazuje
na jej szczegdlng role w kontaktach miedzy nauczycielem i uczniem®. Jednak
Zrédiem doswiadczania tej sfery jest dla dziecka potoczna rozmowa, ktérej byt
uczestnikiem i ktérej doznanie stalo si¢ jego wiedzg i umiejgtnosciami. Stad
istota zrozumienia funkcjonowania sfery afektywnej w codziennej komunikacji,
w przestrzeni rozmowy dla zrozumienia zachowan dziecka jako ucznia,
w szkolnych sytuacjach komunikacyjnych. W sferze afektywnej A. Simon
i E. Boier wyrézniaja®’ dwa okreslone wymiary: podtrzymanie — niepodtrzy-
manie; zrozumienie — osadzanie?®.

W rozmowie dziecka z dorostym pierwszy wymiar okre§lony jest przez wy-
razanie emocji pozytywnych, akceptacji i zadowolenia z kontaktu z druga
osoba. W analizowanych rozmowach dziecka z dorostym reprezentacje wypo-

25 Por. ibidem.

26 Szerzej D. Barnes: Nauczyciel i uczniowie..., s. 136.

27 Podaje za: ibidem, s. 140—148.

2 Por. E. Rostafiska: Rozmowa nauczyciela z dzieckiem jako interakcja werbalna. W:
Komunikacja, dialog, edukacja. Red. W. Kojs, R.Mrézek przy wspétudziale L. Dawid.
Cz. 1. Cieszyn: Uniwersytet Slaski. Filia w Cieszynie, 1998.
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wiedzi potwierdzajace wskazniki podtrzymywania dla kategorii ,,sfera afektyw-
na”, to zaréwno wypowiedzi dziecka, kierowane do dorostego, jak i dorostego
wyrazane w formie krotkiej:

D:

pieknie
R 90/1

wspaniale, Swiethie

R 188/2
dobrze, a teraz...

R 146/1

: [chtopak dalej sie cieszy] my pchaliSmy ich, krzyczeliSmy na nich.

super

R 494/5

Proste, nieomal wykrzyknikowe formy akceptacji, zadowolenia czy demon-
stracji uczué pozytywnych sa dla kontaktu codziennego naturalne. Bywaja jed-
nak wyrazone réwniez w formie petnej wypowiedzi:

D:

dz:

D:

dz:

| co, fajnie jest na kotku?
No fajnie.
A co tam robicie?
y... robimy takie rézne prace...
R 537/8

Akceptacja, demonstrowanie pozytywnych odczu¢ pociaga za soba, ze stro-
ny dorostego, zobowiazanie dziecka do dziatan. Jest wtedy uzyte jeszcze w in-
nym celu anizeli podtrzymywanie kontaktu.

D:

dz:

A tobie podobato sie to przedstawienie?
Tak.
To Swietnie.
R 42/2
A jak myslisz, czy ty dla niej tez jestes najlepsza przyjaciotka?

: Ona tak moéwi.

No to Swietnie. Gratuluje ci, ze masz przyjaciela, to bardzo dobrze mie¢ ko-
gos tak bliskiego.

R 42/1
No Slicznie, ty ten wiersz sama utozytas?

: Tak.

A czy uktadasz jeszcze jakie$ inne wierszyki?

: Uktadam...

Wiesz co, musimy w takim razie kilka twoich wierszykéw umiescié w operet-
ce klasowej — dobrze?

: Dobrze.

R 112/1
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Za szczegllny rodzaj akceptacji nalezy uznaé wypowiedZ dziecka, ktéra nie
tylko aprobuje i pozytywnie odnosi si¢ do dziatai z dorostym, ale tez taka,
w ktdrej nastgpuje zobowigzanie do aktywnosci:

D: Czy podobaty sie wam zajecia?
dz: Tak, bardzo. Ja bym chciata jeszcze jedng pisanke takg zrobic.
R 212/2

To szczegdlny wskaZznik dla komunikacji miedzy nauczycielem a uczniem.
Inny charakter ma wymiar ,,niepodtrzymywania” w komunikacji migdzy dziec-
kiem i dorostym. Jest on efektem emocji negatywnych. Bywa atakiem, narzeka-
niem, obojetnoscia, odrzuceniem, nieche¢cia. Jest tez wyrazany przez milczenie
dziecka. Wypowiedzi te nie sa juz prostymi wykrzyknieniami badz krétkimi
wypowiedziami potwierdzajacymi. O ,,niepodtrzymywaniu” stanowi czg$¢ wy-
miany lub cala rozmowa, w ktérej swoje negatywne emocje wyraza zaréwno
dziecko, jak i dorosty. Zwykle jest to prosta negacja:

D: 1 co, pojedziecie ze mna to koto zmienié, czy nie?
dz: Nie.
D: Czemu?
dz: Bo nie!

R 537/3
dz: Tata sie ze mnie Smieje.
D: Nie powinien sie Smiac.

R 74/3

Dorosty okazuje niech¢é, zdecydowanie koficzac rozmowe:

D: A jak sie bawisz?
dz: Tymi kucykami.
D: Wystarczy...
R 542/5
D: A sam budynek szkolny tez ci sie podoba?
dz: Uhu.
D: A dlaczego?
dz: Dlatego, no bo jest duze pomieszczenie, duzo moze sie klas zmiescic.
dz: Juz wystarczy?
D: Wystarczy, dziekuje.
R 210/1

Nawet ,,dzigkuje” dorostego w tym kontekscie nie brzmi pozytywnie. Dziecko
reaguje réwniez milczeniem, nie chcac wyrazi¢ braku aprobaty dla tematu pod-
jetego przez dorostego:

185



186

5. Edukacyjne odniesienia doSwiadczenia...

D: Patrycja, a znasz jakie$ brzydkie wyrazy?
dz: Tak.
D: Znasz. A potrafisz je powiedzie¢? To powiedz!? To powiedz!?

dz: [milczy]
R 483/5

W tematach mniej niepokojacych dziecko wyraza w pelni swoja niechec:

D: A zrobione masz juz lekcje?
dz: Tak.

D: A nic sie nie bedziesz bawita?
dz: Jakos mi sie nie chce.

R 212/1
badz obojetnosé:
dz: Nie.
D: Chciatabys zeby caly czas byta wiosna?
dz: [wzrusza ramionami] Nie wiem.
R 114/1

W rozmowie dziecka z dorostym bywa, ze nieche¢ badZ pretensje sq wyrazane
przez obie strony, przyjmujac forme¢ ,.niby-negocjacji’:

D: Co mama powinna dzi§ robi¢?
dz: Odpoczywaé.
D: A jak myslisz, czy teraz odpoczywa?
dz: Tak.
D: A co bedzie jutro? Jutro juz nie bedzie Dnia Kobiet.
dz: [milczy]
D: Jutro juz bedzie mama wszystko robita?
dz: Nie.
R 113/2

Drugi z wymiaréw sfery afektywnej to zrozumienie-osadzanie. Jako katego-
ria ,sfera afektywna” w opisie rozmowy dziecka z dorostym okreslona bedzie
przez wystapienie reprezentacji wypowiedzi, stanowiacych potwierdzenie dla
wskaznikow:

1. Zrozumienia:

— akceptacja pomystu,
— wyjasnienie pogladu,
— rozpatrywanie badZ parafrazy mysli,
— rozwinigcie mysli.
2. Osadzania:
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— ocena pozytywna,
— ocena negatywna,
— przeciwstawianie si¢ poropozycjom i sugestiom,
— sugerowanie oceny>’.
Akceptacja pomystu wpisana jest w rézne formy wypowiedzi. Jest jednak
domena dorostego, ktéry sygnalizuje dziecku, Ze jego pomyst jest dobry.

D:

D:

dz:

D:

dz:

No to tez ciekawe zajecie.

R 100/4
O, to bytaby piekna wycieczka.

R 8/3

Mysle, ze poprosimy uczniéw z mojej klasy, aby przyniesli rozne bajki.
To dobry pomyst.
Juz wiem. Poprosze moje kolezanki, aby mi pomogty narysowac ilustracje
z bajek, ktore przyniosty.
Oczywiscie masz racje, ale co zrobimy z tymi (bajkami) ilustracjami?

: Udekorujemy catg sale [...].

To wspaniaty pomyst z tymi ilustracjami.
R 80/1

Dziecko réwniez akceptuje pomyst dorostego w prostym wyrazeniu zgody:

D:

dz:

Oni po prostu niszcza zto..., czyli walczg ze ztem. Tak?

Tak.
R 433/5
Moze bySmy zagrali w Memory?
: No.
No to wyciaggnijmy gre.
R 133/5

Akceptacja pomystu jest réwniez wyrazana przez dorostego, ktéry rozwija po-

myst:

dz:

D:

Moge sie sam rozebrac?
No to dobrze, to sie rozbierz i chodz.
R 90/4

Dorosty ocenia dziecko, czynigc to pytaniem lub ocena wypowiedziang wprost:

D:

dz:

D:

Michatku, co bedziesz robit?
Bede wycinat kwadraty i sprobuje utozyé je w jedng catosé.
Myslisz, ze potrafisz utozyé z tych kwadratéw jakis obrazek?
R 104/1

2 Por. D. Barnes: Nauczyciel i uczniowie..., s. 139, 140; J. Eicher: Sztuka komuniko-
wania sie. Przekl. P. Stalmaszczyk. L6dZ: Ravi, 1995, s. 33—34.
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A o czym trzeba pamietaé, jak takie gniazdo sie zobaczy?
Ze nie wolno jego burzyé.
Bardzo dobrze, jesteS grzecznym chiopcem.
R 530/2

Dorosty, akceptujac pomyst dziecka, niekoniecznie wyraza dla niego aproba-
te, wskazujac na tych, ktérym si¢ bedzie naprawde podobat:

dz:

D:

Czy nie mogtabym przynieS¢ do szkoty mojego szczura?
Przynie$ jutro, koledzy sie uciesza, bedziemy mieli ciekawg lekcje o budowie
ssakow.

R 256/2

Dziecko z wigkszym dystansem odnosi si¢ do pomystéw dorostych, nawet
jezeli sa to pomysty dla niego interesujace. Reprezentacje wypowiedzi to krot-
kie wtrety potwierdzajace zainteresowanie typu: ,,uhu” lub ,,no”:

D:

dz:

D:

dz:

A ja ci proponuje, zebys w tym roku wstata pierwsza, wszystkich przywitata
w tym dniu... czym?
Woda [$mieje sie].
No takim prysznicem, zeby mama nie widziata i tata... dobrze?
Uhu....
R 45/5

Analiza rozméw dziecka z dorostym wskazuje przez reprezentacje rozmowy
na szczeg6lny charakter wyjasnien pogladéw. W trakcie rozmowy poglady wyja-
$nia przede wszystkim dziecko, po pytaniu dorostego ,,dlaczego?” badzZ ,,a dla-
czego?’. To pierwsze pytanie bywa zastapione pytaniem: ,,co rozumiesz pod?”,
,,a co jeszcze?”, ,,co to jest?” itp. Ten drugi typ pytan nosi w sobie znaczenie prze-
kory dorostego i podejrzenie, ze dziecko moze mie¢ problemy z odpowiedzia.

D:

A co jeszcze, jak bySmy juz zrobili te trawe, basen, pole, domy. Co jeszcze
mozna by na takiej makiecie zrobi¢?

: Ulice.

Dobrze, catg ulice. Co by ci byto potrzebne?
R 415/1
Co rozumiesz przez stowo ,magia”?

: To sa rézne dziwne rzeczy, ktérych nie potrafi nikt inny zrobié, tylko magik.

R 715/5
A dlaczego ci sie nie podoba zaw6d policjanta?

: Bo musi strzelaniny robié.

No, niekoniecznie. On moze pracowaé na przyktad w komisariacie i wcale
nie musi braé¢ udziatu w zadnej akgcji.

: Tez moze by¢ oficerem armii.

R 4/2
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dz:
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5.2. Sfera afektywna w rozmowie...

Bawicie sie w domu, czy czesSciej na podworku?
Czesciej na podworku.
A dlaczego nie w domu?
No bo w domu za mato miejsca.

R 542/2
A w ogble to ja nie chce przebywaé za diugo w domu, bo mnie brat bije.
A to czemu ten brat taki jest niegrzeczny?
Nie wiem. Bytam szczepiona na zéttaczke, mnie w nig uderzyt i do dzisiaj
mnie boli.
To musisz mu powiedzieé, ze jeste$ dziewczynka, a dziewczynek bié¢ nie wol-
no.

R 98/2

Wyjasnienie pogladéw odbywa si¢ réwniez w formie dialogu:

D.

dz:

D.

dz:

D:

dz:

D:

dz:

Samolotem?
Nie lubie samolotem lecie¢.
Nie?
Nie ptynatem na statku, wiec chciatbym statkiem ptywac.
Nie lubisz samolotem?
Nie. Ja nie lubie samolotow, lubie jedynie patrzeé¢, jak one leca, ja wsiadaé
nie lubie.
Batbys sie?
Nie, ale to tak jak on wyruszy, to jakby siedzenie sie przylepia.
R 8/3

499

Dorosty potrafi ,,sam wyjasni¢” poglad dziecka, nie czekajac na jego wypo-

wiedZ.

dz:

Trzeba dzieli¢ sie zabawkami. Wacek dzielisz sie z siostrg czy nie?

. Nie lubie.

Nie lubisz? Ale powiniene$ polubi¢. Grzeczne dzieci dzielg sie z innymi.

R 26/2
No to stuchaj, wy chodzicie na te rekolekcje, aby kazdy miat jakie$S swoje po-
stanowienie.

: Chodzimy, aby przygotowac sie do Zmartwychwstania Pana Jezusa.

Tak, kazdy robi sobie jakie$ postanowienie np. zeby by¢ juz lepszym, aby sie
Z czego$ poprawic.
Aha?

R 528/1

Wobec takiego ukladu rozmowy dziecku pozostaje tylko potwierdzic.
Rozpatrywanie czy parafrazowanie mysli, jako wskaZnika kategorii sfery

afektywnej w opisie rozmowy, ma swoje potwierdzenie nie tyle w reprezentacji

poszczegdlnych wypowiedzi dziecka i dorostego, ile w catej sekwencji wymian
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wypowiedzi. Wymiana ta dopowiada, rozciaga badZ przeksztatca temat rozmo-
wy.

dz: Nie wiem, dlaczego Dawid nie przyszedt. Wyszedt na przerwe, nie przyszedt.

D: No to sie nie przejmujmy, bedziemy za niedtugo rozmawia¢, jak on wykonuje
swoje obowigzki.

R 502/3

Temat ,.,czemu nie przyszedt Dawid” stal si¢ inspiracja do poruszenia kolejnego
tematu dotyczacego jego obowiazkow.

dz: Bo jak sie bawimy w mame i tate, to Kuba jest tatg albo wujkiem albo sy-
nem. Kuba najlepiej woli byé synem, bo wtedy nic nie robi.

D: To znaczy, ze rodzice maja wszystko w domu robi¢, a dzieci to juz nie. Jak
myslisz Ania?

R 114/2
dz: Brat mnie bit, a na koniec ja jego i miat takie siniaki na nogach.
D: Ale w gruncie rzeczy to ty lubisz przeciez swojego brata.
dz: Mimo ze sie bijemy, ale go lubie.

R 114/3

Dorosty parafrazuje mysli dziecka w linii rozwijajacej wypowiedZ. Inaczej
moze by¢, gdy dziecko rozpatruje, parafrazuje wypowiedZ dorostego.

D: Czy ty juz pomyslatas, z czego moze chciatabys sie poprawic?

dz: Jeszcze nie, jakos mi nie przychodzi do gtowy.

D: Jest co$ takiego, z czego musiatbys sie poprawic¢?

dz: Tak [dziewczynka zastanawia sie], ale powiem potem.
R 528/1

D: Czy lepiej byé dobrym?

dz: Ale niekiedy takich fajttap to nikt nie chce stuchaé.

D: To znaczy ztym jest lepigej niz dobrym?

dz: Oni majg wiecej sity i wszyscy muszg ich stuchaé, Czerwony Kapturek np.

jest glupi, dlatego wilk go zjadt, a jakby umiat uciekaé, to by sie uratowat.

R 255/1

W podobny sposéb przebiega rozwijanie mysli w reprezentacji wypowiedzi
dziecka i dorostego, stanowigcych potwierdzenie dla tego wskaznika kategorii
sfery afektywnej, réznice ksztaltuja si¢ tak jak w przypadku parafrazowania.
W rozwijaniu mysli cata rozmowa jest sekwencja wypowiedzi rozwijajacych si¢
bez wskazania na konkretny jezykowy sygnat. Decyduje tu charakter kontaktu
miedzy dzieckiem a dorostym i temat. Temat oraz zbyt doktadne pytania do-
rostego moga nie stuzy¢ w pelni rozwijaniu mysli.
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D: A co do Konrada przyniostas?
dz: Cukierki.
D: | co jeszcze zrobitas dla niego?
dz: Rysunek.
D: A czy dla Macéka tez przyniesiesz?
dz: Tak.
D: A chtopcy cie tez tak czestujg?
dz: Jeszcze nie, ale moze kiedy$ przyniosa.
R 542/1

Bywa, ze dorosli sami za dziecko rozwijaja mysl, zgodnie z wtasnym wyobraze-
niem.

D: A jak myslisz, ile musi éwiczy¢ taki tyzwiarz albo tyzwiarka, zeby tak pieknie
tanczyé?
dz: Mysle, ze dwa tygodnie wystarczy, zeby pieknie tanczyé!
D: Nie, o wiele diuzej. Takie dzieciaki ¢wiczg o wiele dtuzej, juz od szostego
roku zycia albo wczesSniej i codziennie majg proby.
R 272/2

Dorosli stawiaja pytania, ktére nie rozwijaja wczesniejszej mysli dziecka, a od-
powiedZ na nie stanowi odrgbny temat.

D: Kim byt Mikotaj Kopernik?
dz: Mikotfaj Kopernik byt astronomem.
D: Nie tylko, kim jeszcze?

R 154/2
D: A kto to jest Emilka?
dz: To taka dziewczynka, moja kuzynka.
D: A gdzie ta kuzynka mieszka?
R 10/1

Inaczej przebiega rozwijanie mysli, gdy pytania rozwijajace dorostego wiaza si¢
bezposrednio z tematem.

D: Czy znasz jakie$ zaklecie?

dz: Nie, ale znam sztuczke.

D: Jakag sztuczke?

dz: Z kulka.

D: Na czym polega ta sztuczka?

dz: Na tym, ze trzyma z tytu za plecami, ze sie wkiada jakby do dziury w gtowie
sie wkfada, a to sie rekg wsadza do buzi, wyrzuca sie z rekawa kulke i sie ja

zabiera i pokazuje.
R 272/2
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Przysztemu rozwinigciu mysli przez dziecko towarzyszy nie tylko wiasciwe
postawienie pytania przez dorostego, ale i wyraZzne okazywanie zainteresowa-

nia.

dz:

dz:

No, a co tu takiego ciekawego masz?
Tu jest jak zyrafy jedza i pija.
No jak?
Dzieki tym dtugim nogom i dtugim szyjom to ta zyrafa bez trudu dosiega de-
likatnych, smacznych lisci wysokich drzew, a zeby sie napi¢ wody z rzeki lub
strumienia, to zyrafa musi szeroko rozszerzyé nogi przednie, nisko pochyli¢
glowe, ze pupa jej tak do goéry wystaje. | dopiero wtedy moze sie napic.

R 14/1

Czasem nie ma mozliwosci zamknigcia tej rozmowy.

Kogo mozna nazwaé prawdziwym przyjacielem?

: Takiego przyjaciela co... nie jest taki niegrzeczny, tylko jest grzeczny, dobry.

Co to znaczy ,dobry”?

: Ze sie z nikim nie bije, drugiego nie krzywdzi, np. mnie nie krzywdzi.

Czy tylko kogos takiego mozemy nazwaé przyjacielem?

: Nie.

No to kogo?
R 56T/1

Wskazniki zrozumienia w kategorii sfery afektywnej wskazuja, w jaki spo-
s6b dorosty jako wspétuczestnik rozmowy z dzieckiem jest w stanie zachgcic je
do wyjasniania, rozwijania czy oméwienia swoich mysli. Douglas Barnes, anali-
zujac sfere afektywna w kontaktach szkolnych, wskazuje, ze ,strategia zrozu-
mienia sktada odpowiedzialno§¢ w rece ucznia, nagradzajac kazda strukturg in-

terpretacyjna, jaka potrafi on zaproponowaé

5930

Inne wskazniki okreslaja wystapienie ,,0sadzania” w rozmowie dziecka
z dorostym. Naleza do nich:
— ocenianie pozytywne badZ negatywne,
— przeciwstawianie sig,
— sugestie jako inne propozycje,
— sugerowanie oceny"'.

Ocenianie jest domena dorostego jako uczestnika rozmowy i wyrazane jest
W sposOb prosty oraz emocjonalny:

D:

bardzo tadnie!
R 188/2

30 D. Barnes: Nauczyciel i uczniowie..., s. 139.
31 Por. ibidem.
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D: wspaniale okreslite$ sytuacje!
R 28/2
D: Swietny pomyst!
R 216/3
Podkreslajac wiasna rados¢ jako forme oceny dziecka:
D: no to dobre, to super, to sie ciesze
R 246/2
D: cieszymy sie z wszystkich, ze tak tadnie wystapityScie
R 203/3
D: no to sie ciesze, ze dobrze zrobite§ zadanie z angjelskiego
R 528/2
Ocena jest tez zadowolenie dorostego:
D: Bardzo mi sie podoba, jak czytasz.
dz: Dziekuje.
R 80/2
D: Co bedziesz robit na przerwie z kolegami?
dz: Bede sie z nimi tadnie bawit. Bedziemy sie razem uczy¢.
D: Bardzo fadnie.
R 80/2
Dorosli bezposrednio oceniajq dzieci przez ich osiagnigcia:
D: A ty zajetas ktore miejsce?
dz: Ja, trzecie.
D: Trzecie? To tez medalowe. Brawo!
R 539/4
D: A ten kwiatek, ktorego tak yy... wyleczytySmy, zadbaliSmy o niego dobrze?
dz: No przeciez jest u nas na parapecie.
D: Ale rosnie dobrze?
dz: Rosnie, przeciez ty go podlewasz.

R 3/409

lub w bezposredniej pochwale, wyrazonej wraz z uzasadnieniem:

D:

[...] to ja ci powiem, za co cie chwalg. Bo mysle, ze ty nie jeste$ chwalipieta.
Chwalg cie za to, ze jeste$ kolezenska, chwala cie za to, ze sobie dobrze ra-
dzisz z zadaniami. To byly najczestsze pochwaty.

R 191/1

Ocena negatywna nie jest przez dorostego wypowiadana wprost w rozmo-
wie. Sa to zwykle wypowiedzi ujmujace réwniez i kontekst oceny:

13 — Daziecko...

193



194

5. Edukacyjne odniesienia doSwiadczenia...

1. Czasu:

D:

D:

bo ostatnio ci to za bardzo nie wyszto

R 410/3
caty dzien nie masz nic do roboty, na éwiczenie tez nie masz czasu?

R 425/1

2. Perspektywy:

D:

Czy wiesz, ze to jest bardzo niebezpieczne. Pomysl przez chwile, co by sie
stato, gdyby kolega przewrdcit sie przez twojg noge.

R 257/3
3. Powinnosci:
D: Masz swoje lustro?
dz: Uhm, mam.
D: Masz, czy nie?
dz: Mam!
D: No i nie éwiczysz?
dz: Nie.
D: Nie chce ci sie, tak?
R 269/3

WypowiedZ bezposrednio oceniajaca dziecko bywa réwniez zakamuflowana
w specyficznym akcie troski.

D:

D:

D:

dz:

nietadnie tak mowié

R 537/2
porzadnie, cate rece! Brudas maty
R 10/1
to ci sie rzadko zdarza...
no rzadko
R 528/2

W szczeg6lnych wypadkach dorosty wymusza oceny na dziecku:

D:

dz:

Zostaw juz te kartke i pisz dalej, bo to wyglada fatalnie. Jak ci sie zdaje,
moze to by¢ tak...?
Yy... no nie.

R 178/4

: Ja nie ukradtam, ja znalaztam.

Dlaczego mnie oszukujesz, przeciez wiesz, ze to nieprawda...
R 59/1
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W sytuacjach szkolnej komunikacji oceny negatywna i pozytywna wyrazone
sa tez wprost, przez system szkolnych ocen. W rozmowie potocznej oceny nie
istnieja, mimo ze istnieje ocenianie. Ocenianie dokonywane jest tez przez prze-
ciwstawienie si¢ i sugerowanie oceny. Dorosty przeciwstawia sie¢ dziecku w ra-
mach ocenianego tematu.

dz: Dzien byt dtuzszy, a noc byta krétsza w zimie.
D: Nie, na odwrét: noc byla dtuzsza zimg, a wiosna jest dzien dtuzszy, a noc

krotsza.
R 279/3

Dziecko przeciwstawia si¢ réwniez i ocenie wlasnej osoby.

dz: Nie, ale mamusiu postuchaj i po co ze$ mnie zadawata, przeciez ja nic nie
robitem.
R 484/1

Dorosty sugeruje oceng dziecka w wypowiedziach odsytajacych do zasad:

D: Ale ty to musisz umieé, w Il klasie jestes.

R 178/3
1 w prostych okresleniach typu:
D: No tak, jak zwykle.
D: Ty to jak zawsze.
R 264/3
D: Kazdy powinien wiedzie€...
R 492/4

D: No tak, to lepiej zebys jeszcze sobie odpoczat, nie éwiczyt, a juz na nastep-
nym WF-ie to moze dasz rade i bedziesz ¢wiczyt?
dz: [nic nie méwi, przyznaje kiwnieciem glowy]
R 525/5

Sugestia oceny bywa ciggiem wymian zdan w rozmowie.

D: Dlatego bys chciata tego kotka, ze kolezanki majg?
dz: Nie, bo on byt taki tadny i bezbronny i nie chciatam go z powrotem zostawic
na ulicy.
D: Jakie ty masz dobre serduszko. Ja mysle, Ze jak byS sobie z tatg jeszcze raz
porozmawiata, spokojnie poprosita, to moze by sie tatus zgodzit, wiesz?
dz: No nie wiem, sprobuje. Dziekuje za dobrg rade.
R 271/1

13*

195



196 5. Edukacyjne odniesienia do§wiadczenia...

Dziecko potrafi sprawié swoja odpowiedzia, ze sugerowanie oceny przez do-
rostego jest nietrafne:

D: Magda, bardzo mi sie nie podoba, ze sie stale kibcicie, popychacie i przezy-
wacie. Dlaczego sie tak zachowujecie?
dz: Nie wiem.
R 241/3

Osadzaniu w rozmowie towarzysza zachowania wtadcze, stuzace wywyzszaniu
siebie. Ich wyrazem sa wypowiedzi zaréwno dorostego, jak i dziecka. Dla opisu
zachowar wtadczych i pokazywania siebie wybrano reprezentacje potwierdzajace
kategorie sfery afektywnej. Dziecko pokazuje siebie pozytywnie. Nie stosujac bez-
posrednich pochwat wlasnej osoby, stosuje strategie pokazywania siebie:

D: No i masz jaka$ satysfakcje?
dz: A przez te wagary zaczatem traci¢ kolegéw z klasy, a teraz znowu wszyscy
zaczynaja mi tak jako$ ufaé, sie ze mna koleguja.

R 148/1
dz: Tak i byczek na mojg czes¢ ma na imie Kajtek.
R 10/1
dz: A ja mam dzi$ dla pani prezent...
R 59/3

Eksponowanie wtasnej osoby to réwniez sposéb na demonstracj¢ sytuacji,
w ktérej dziecko sig znalazto:

dz: No, bo z tym, co siedze, to on przeklina, duzo moéwi brzydkich stow!
D: No, to co robisz? Zwracasz mu uwage?
dz: No... niekiedy tak... no.
D: A ty uzywasz takich stéw?
dz: Przeklenstw nie...
R 276/2

Dorosty czgsto podkresla swoja wyzszo$¢ jako dorostego, méwiac o sobie: ty
jeste$ dziecko, a ja juz nie.

D: Z takim fajnym listkiem jest. Podoba ci sie bardzo? No tak, jak bedziesz
duza, taka wielka jak ja, to kupie ci tez taki zegarek, dobrze?
R 483/1

Dorosty traktuje ,,pokazywanie siebie” jako wyraz serdecznosci:

D: ChodzZ tu tukasz do mnie, chodz! No chodz moj ty dzieciotku maty!
R 142/3
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Migdzy ,,pokazywaniem siebie” przez dziecko i ,,pokazywaniem siebie” przez
dorostego wystapi¢ moze réwnorz¢dna wymiana:

D: Kto maluje paznokcie?
dz: Dziewczynki i kobiety.
D: Kto maluje paznokcie, bo ja nie styszatam, powiedz gtosniej.
dz: ..
D: A chciatbys byé kobieta?
dz: Nie!
D: No to dlaczego ty malujesz paznokcie?
R 494/2

Zachowania wiladcze demonstrowane sa w rozmowach z dzieckiem przede
wszystkim przez dorostego. Jest to krétsza wypowiedZ, wskazujaca na osobg

dorosta jako decydujaca o przebiegu sytuacji:

D: Zostaw to, pozniej sie bedziesz bawit.

R 178/3
D: Popatrz tutaj.

R 226/2
D: No... opowiedz...

R 216/2
D: Teraz ja ci zadaje pytania...

R 18/1

D: Chyba cie zleje...

R 149/2
W wypowiedziach dzieci wladczo$¢ ma charakter prosby:
dz: Nie... jeszcze zostan.

R 537/6

Osadzanie jako wskaZnik kategorii sfery afektywnej wskazuje, w przeci-
wiefistwie do zrozumienia, na dorostego jako petniacego dominujaca rolg
w prowadzeniu rozmowy z dzieckiem i sprawcy jego wypowiedzi. Odpowiada
to przedstawieniu przez Barnesa wypowiedzi szkolnej komunikacji, w ktorej
,,0sadzanie” utrzymuje odpowiedzialnos¢ w regkach nauczyciela i nawet gdy
ocena jest pozytywna, jej kryteria znajduja sie poza zasiegiem ucznia®’.

Sfera afektywna w aspekcie zrozumienia, bez osadzania ma swoja petna
realizacj¢ w rozmowach, ktére charakteryzuja si¢ wzajemnym zaangazowaniem
— zaréwno dziecka, jak i dorostego. Zaangazowanie to jest niezalezne od te-
matu.

32 Ibidem.
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dz: Aha, ale fadne oczka ma.
D: A ciekawe, co to jest za matpka, czy to jest jakas odmiana? Jak ona Smiesz-
nie wyglada, jakie ma oczy, ojejku!
dz: [z radoscia] takie niebieskie, ta buzia taka jakas dziwna. Taka malutka.
R 502/2
dz: Siédmy to jest... czekaj, o czym to byto, bo ja nie pamietam. Musze zoba-
czy€, wiesz co, nie pamietam. Michat musze zobaczyé dopiero...
dz: Ojejku!

R 484/4
D: Ale one sa brzydkie te robaki. Mnie sie nie podobaja!
dz: A mnie tak...
D: Ty je tak bierzesz do reki... nie boisz sie... a jakby tak ozyty?
dz: Ale one sa ten... niezywe [Smieje sie].
R 409/1

dz: Jeszcze dostatam podzniej czepek, bo juz chodze na basen [z entuzja-
zmem]... a wczoraj jak wysztam z wody, to mySlatam, ze umre...
D: Co?
dz: Nie mogltam nogami ruszyé.
D: To juz wczoraj byto?
dz: No.
D: No i jak?
dz: Fajnie...
R 476/1

W odniesieniu do komunikacji szkolnej sfera afektywna ma swdj wymiar
w tym, co Barnes nazywa ,,odpowiadaniem-ocenianiem” i odnosi do tworzenia
tzw. audytorium bliskiego i odleglego. W ramach tych audytoriéw, gdy dziecko
jest traktowane jako uczen, a dorosty jako nauczyciel, spetniaja si¢ wszystkie te
cechy, ktérych dziecko doswiadczylo wczesniej lub do§wiadcza w ramach roz-
mowy codziennej, potoczne;.

5.3. Doswiadczanie odbioru i przekazu znaczen
w rozmowie dziecka i dorostego

Analiza tworzenia znaczen w konstruowaniu wiedzy dziecka ma bogata lite-
ratur¢ przedmiotu. W badaniach przedstawionych w niniejszej ksiazce skoncen-
trowatam sig¢ na opisie przez reprezentacje wypowiedzi tych rozméw, w ktérych
znaczenie stanowito temat wymiany wypowiedzi. Zadaniem moim bowiem byto
nie oznaczenie rodzaju znaczenia i struktury czy miejsca, w ktérym funkcjonu-
je, a sposobu, w jaki dorosty i dziecko, rozmawiajac ze soba, to znaczenie
tworza i1 przekazuja. Tworzenie znaczefi w rozmowie jest znacznym udziatem



5.3. Doswiadczanie odbioru i przekazu...

dziecka. Wynika to z faktu, iz osoba, ktéra zadaje pytanie, jest dorosta. Dziec-
ko odpowiada, a pytajacy uznaje, ze znaczenie zostalo okreslone. Dotyczy to
przede wszystkim wyjasnienia poje¢. Stad pytanie dorostego: ,.co to jest?”...
i oczekiwanie definicji.

D:

dz:

dz:

dz:

dz:

Bardzo tadnie. Powiedz Krystianku, co to jest wiasciwie pole uprawne?
Pole — to tam sie hoduje jakie$ roslinki.
R 492/1

Powiedz, co jest potrzebne do zatozenia takiej hodowli?
Potrzebny jest stoik, do ktérego naleje wody, gaza, ktérg potoze na stoiku,
gumka do umocowania gazy, ziarenka fasoli i woda.

R 202/8
0 czym dzisiaj méwiliscie...
O astro... o ten... astronomii.
A to o czym byto?
0 stoncu, o gwiazdach.
R 409/8

Bywa, ze dorosty gubi sie w zadawanych pytaniach i dziecko musi przetwo-
rzy¢ wczesniej udzielone odpowiedzi.

D:

dz:

D:

dz:

Gdzie trzyma sie konia? Jak myslisz?
W stajni.
Co to jest stajnia?
To jest dom jakby dla konia.
R 254/3

Niekiedy dziecko nie udziela odpowiedzi na pytanie dorostego. Wtedy do-
rosty sam udziela odpowiedzi, tyle ze w stylu wypowiedzi dziecka.

D:

dz:

D:

No wiasnie. A jak to wszystko mozemy nazwaé, to cate mycie catego ciata.
Wiesz, jak to mozemy okreslic?
Nie wiem.
A znasz takie stowo jak higiena? Higiena to wiasnie znaczy utrzymanie czy-
stosci i tazienka nam jest wtasnie do tego potrzebna.

R 246/2

Co to jest szkartat?

: Nie wiem.

Nie wiesz, to jest taki kolor czerwieni. Bardzo intensywny.

: Aha.

Taki czerwony, ze az w oczy szczypie.
R 707/3
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Dziecko, tworzac znaczenie, moze odnies¢ si¢ do wilasnych przezy¢ i doSwiad-

czen:

D:

Sukces, wedtug mnie, to jest to, jak ktos, pierwsze, jest mily dla kogos,
a potem nie, nie bardzo.
R 114/3

woéwczas jest to poprawiane przez doroslego, a nie odbierane jako znaczenie
wlasciwe dziecku.

D:

dz:

D:

dz:

A co to znaczy ,sepic sie”?
U nas tak po dziecinnemu, to zawsze dzieciom méwig ,sep”, ze to jest taki
cztowiek, ktory zawsze przyniesie co$ do szkoty i zawsze sie wszystkim chwali.
Ale nie podzieli sie?
No wtasnie...

R 2/3

W rozmowie dziecka z dorostym dochodzi réwniez do wymiany wypowie-
dzi, ktérych efektem jest ustalenie wspdlnego znaczenia stowa:

D:

dz:

dz:

dz:

dz:

dz:

Coz to takiego ,kraszanki”?

Sa to jaj... jajka surowe i sie robi dwie dziury z jednej i drugiej strony i sie
dmucha i wtedy sie robig wydmuszkKi.

Tak i p6zniej ta wydmuszka stuzy nam do czego?

: No, mozna jg na patyk wtozy¢ i malowac.

R 525/2
Chomik jest zwierzatkiem.
To znaczy, ze prawdziwe zwierzatko jest twojg ulubiong zabawkg?
Tak.
No to opowiedz mi cos o chomiku.
Chomik jest to mate zwierzgtko...
No jaki kolor ma twéj chomik?
Méj chomik ma kolor czarny, zywi sie marchewka, mleczem, safata. A jak
chomika pusci sie w trawe, to dla chomika trawka jest takim duzym, gestym
lasem.

R 100/5

Tworzeniu znaczen towarzyszy ich przekaz. Nie jest to juz odpowiedZ na
pytanie: ,,co to jest?”, ,,co to znaczy?’. Jest to zwykle rozmowa réwnorz¢dnych
ekspertéw” tematu, wskazujacych znaczenie w zaleznosci od wiasnych do-
Swiadczen:

dz:

Szok to jest wtedy, jak kto$§ kogos wykonczy. A jeszcze moze byé szok, co sie
kto§ zgubit na ulicy i skonczyto sie paliwo i zgubita sie torebka z kluczami.
R 114/3



D:

dz:

D:

dz:

D:

dz:

5.3. Doswiadczanie odbioru i przekazu...

Mariuszku, pomys$| dobrze, powiedz mi, co to jest szczescie?
Szczescie to jest co$ takiego, jakby ktoS szedt i np. znalazt 10 ztotych. To

jest szczeScie, bo cos znalazt.

A po czym ty poznajesz, ze jesteS szczeSliwy?
Bo mam tadne zabawki.
Ale po czym poznajesz tak w sobie?
Bo sie Smieje, jestem wesoty i takie rozne rzeczy.
R 539/5

Bywa, ze dziecko chce zademonstrowaé siebie jako wiarygodne Zrédlo wie-
dzy na tematy ludzkie:

Kogo mozna nazwaé prawdziwym przyjacielem?

: Takiego przyjaciela co... nie jest taki niegrzeczny tylko jest grzeczny, dobry.

Co to znaczy ,dobry”?

: Ze sie z nikim nie bije, drugiego nie krzywdzi, np. mnie nie krzywdzi.

Czy tylko kogo$ takiego mozemy nazwaé przyjacielem?

. Nie.

No to kogo — kto to jest?
R 454/1

1 wiedzy o Swiecie nas otaczajacym.

D:

dz:

dz:

Aniu, trucizna to moze by¢ taki jad, ktéry powoduje, ze po jego zjedzeniu
mamy bédle brzucha, wymioty i wtedy méwimy, ze jestesmy zatruci. Przyczyna
tego zatrucia jest jakas trucizna, ktora znalazta sie w organizmie. Tak?
Tak.
Powoduje przykre dolegliwosci.
Chyba weze maja jad i to tez jest trucizna.
Bardzo dobrze.

R 234/3

Dziecko réwniez wyjasnia watpliwosci dorostego w zaleznosciach przyczy-
nowo-skutkowych:

D:

dz:

D:

dz:

No to jak siedzicie? W czworke?
No bo ten, bo mamy potgczone stoty.

R 1/3
Czy dziki mozna spotkaé w tym lesie?
Oczywiscie, ze mozna, przychodzg tutaj, nocujg, bardzo czesto nocuja, ale to
sg zwierzeta, ktére noca nie nocuja, dlatego, ze w nocy to one sobie
chodza...

R 47/1
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W tematach rozméw dziecka z dorostym, dorosty nie jest zbyt pewnym Zrédtem
znaczen:

D: [pokazuje dyktafon]
dz: A co to jest?
D: To jest taki magnetofonik.
R 178/3

Dorosty jest réwniez niedomyslny:

D: Bawicie sie w domu, czy najczesSciej na podworku?
dz: Czesciej na podworku.
D: A dlaczego nie w domu?
dz: No bo w domu za mato miejsca.
R 542/2

Iub powtarza odpowiedz dziecka jako swoja.

D: To opowiedz mi, jak wizyta wyglada. Co ten lekarz robi?
dz: Najpierw mnie bada.
D: A jeszcze wczesSniej, zanim cie zbada?
dz: Pyta sie, co mi dolega.
D: Oczywiscie, ze tak. Pyta sie, co ci dolega, potem cie bada.
R 243/3

Dziecko za$ stanowi Zrédlo znaczei, ktérymi chetnie si¢ dzieli:

D: A powiedz Martyna, co sadzisz na temat posiadania rodzenstwa. Czy uwa-
zasz, ze jest rodzenstwo potrzebne. Czy mozna sie bez rodzenstwa na
przyktad obejsc?

dz: Ja uwazam, ze rodzenstwo jest bardzo potrzebne do tego, zeby mogto mi po-
magaé w nauce, jesli jest to starsze rodzenstwo lub my mozemy pomagacé
miodszemu rodzenstwu, hm i w ogble jest potrzebne do zabawy, bo jesli ja
bym nie miata rodzenstwa i sama miata siedzie¢ w pokoju, to bym sie bar-
dzo nudzita. A tak z bratem moge sie powygtupiac i czasami jest to potrzeb-
ne, zeby z kim$ sie pokitécic.

R 16/1

Znaczenia tkwig w rozmowach dziecka jako istotny element doswiadczania
komunikacji. Dorosli bardziej sa traktowani przez dzieci jako potwierdzajacy te
znaczenia, ktore dziecko juz posiada, niz tworzacy badZz wspdtkonstruujacy
nowe znaczenie. Wynika to z faktu, iz zadowalaja si¢ wypowiedzia dziecka po
pytaniu: ,,co to jest?” lub traktuja powtdrzenie jego wypowiedzi jako potwier-
dzenie funkcjonowania znaczenia w umysle.
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5.4. Doswiadczanie kierowania w rozmowie dziecka i dorostego

Wystgpowanie kierowania w rozmowie dziecka z dorostym analizowane be-
dzie w zakresie dwoch wzorcéw tej kategorii: kierowaniu autokratycznym
i wspolpracujacym. Wskaznikami wystapienia tej kategorii beda reprezentacje
wypowiedzi ja potwierdzajace i charakteryzujace. Cechy kierowania w aspekcie
autorytarnosci i wspétpracy zestawita Elzbieta Putkiewicz®, przyjmujac jako
wskazanie wystapienia autorytarnosci:

1. Przekazywanie wiedzy i opinii.

. Przekazywanie polecefi.

. Wyrazanie niezadowolenia.
. Krytykowanie.

. Podkreslanie wtasnej opinii.
. Podkreslanie wtadzy.

Zas wzorzec wspdlpracujacy odznacza si¢ cechami takimi jak:

— akceptacja pogladéw i opinii,

— nagradzanie,

— oSmielenie,

— rozwijanie pomystow,

— zadawanie pytari do samodzielnego podejmowania decyzji**.

Autorytarno$¢ to mechanizm nieustgpliwosci, stanowiagcy — zdaniem E. Put-
kiewicz — wynik dominacji w klasie szkolnej nauczyciela. Stanowi o rozdziale
przywilejow, kar i powinnosci oraz tworzy specyficzny klimat emocjonalny.
Uczniowie wypowiadaja si¢ oficjalne, nie informuja o przezyciach, wrazeniach
1 sadach. Zachowanie dorostego — nauczyciela jest przyczyna napigc, a brak in-
formacji zwrotnej wywotuje u niego niepokdj i niezadowolenie. Polecenia wyda-
wane sg doktadnie. Nauczyciel staje sig nietolerancyjny wobec pomystéw uczniéw
1 wymaga z ich strony postuszeristwa. Dziecko do§wiadcza autorytarnosci nie tylko
w klasie szkolnej. Nie jest wolna od niego réwniez i codzienna rozmowa. Autory-
tarno$¢ jest bowiem wpisana w relacje diadyczne dziecko — dorosty.

Cecha autorytarnos$ci jest jednostronne przekazywanie wiedzy i opinii. Re-
prezentacja wypowiedzi, stanowigca potwierdzenie wystapienia tej kategorii,
wskazuje jednak na odmienno$¢ autorytarnosci dorostego w rozmowie z dziec-
kiem. Poza wypowiedziami, ktére potwierdzaja dominujaca wiedze dorostego:

AN DN AW

D: Poszukaj w tekscie szybciutko. Ja znam ten tekst i wiem, co za zwierzatko
spodziewa sie dziecka.
R 254/2

3 Por. E. Putkiewicz Proces komunikowania sie na lekcji. Analiza wypowiedzi na-
uczycieli i uczniow. Warszawa: WSiP, 1990.
34 Por. ibidem.
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D: Mylisz sie. W lany poniedziatek oblewa sie kolezanki, ktére wychodza na po-
dwérko witasnie w tym celu lub rodzine na dziatce, ktéra ma odpowiedni
stréj.

R 257/2

lub jego opinig:

D: Magda bardzo mi sie nie podoba, zZe sie stale kiécicie, popychacie i przezy-
wacie. Dlaczego tak sie zachowujecie?
dz: Nie wiem.
R 241/3

D: Wy nie musicie wszystkiego wiedzie¢ o nauczycielach. Tyle ile trzeba, albo
ile zdgzycie zauwazy¢.
R 135/6

Dorosty pozwala dziecku na wypowiedZ, jednakze jej zalozeniem jest po-
twierdzenie wiedzy czy opinii dorostego:

D: Rowna sie tak! Dobrze, dwadzieScia szeS¢ mamy, tak? Zgadza sie?

R 119/3
D: Toczy sie we wszystkich kierunkach. To jest?
dz: Kula.

R 76/1

D: ,Prostokat” — o tak wyglada prostokat, ma cztery boki, cztery katy...
dz: yy... prostokat.

R 115/1

Dogodniejsza forme autorytatywnosci przyjmuje ten rodzaj wypowie-
dzi, w ktérych dorosty podkresla swoja wiedze przez akceptacje niewiedzy
dziecka:

dz: Tecze tylko w bajkach mozna dotkng¢.

D: Aha, a jakby chciat przyblizy¢ sie i dotknaé, potrafitbys jg dotknaé? Nie
wiesz, ja ci powiem. Nigdy bys jej nie dotknat, bo tecza to jest zjawisko i tyl-
ko nasze oczy jg widza.

R 483/4

lub niezaleznosci swojej opinii:

D: Widze, ze mile spedzasz czas, wracaj do gry — juz ci nie przeszkadzam.
R 55/4

Wiedza przekazywana jest dziecku w rozmowie z dorostym w sposéb, ktéry
mozna poréwnacé do definicji podrecznikowych. Skutek tego bywa rézny. Do re-
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prezentacji wypowiedzi wybrano te formy, ktére nie sa spektakularne, a zbli-
zone do sposobéw szkolnego przekazywania wiedzy:

D: Na zawsze nie mozna [zostaé w kosmosie — E.R.]. Tam przeprowadza sie
r6zne badania, ale trzeba mie¢ specjalne maski i kombinezony.
R 186/3
D: Wiasnie bytoby gorzej, bo cztowiekowi bardziej do zycia jest potrzebna woda,
ktéra musimy spozywaé regularnie, a organizm mogtby bardzo szybko
zginaé.
R 295/1

Przyjmujac forme definicji badZ wyjasnienia wypowiedzi dorostych, ukry-
waja opini¢ o temacie:

D: Ale jej sie oczy moga jeszcze zmieni¢ [przekonywajaco — E.R.]. Bo wiesz,
mate dziecko moze mieé inny kolor, przewaznie mate dzieci majg niebieski
kolor, a potem im sie zmienia.

R 476/3

D: W takiej sytuacji, kiedy jedna osoba chce drugg przeprosi¢ i da¢ reke na
zgode, nie powinno sie odmawiaé. Powinno sie przeprosiny przyja¢, dalej sie
wspolnie uczy€ i bawié... Najwazniejsze w przyjazni wydaje sie niezdradzanie
sekretow.

R 39/1

Jest to cecha charakterystyczna dla porozumiewania si¢ dziecka z dorostym,
stanowiaca pdzniej o formie przekazywania wiadzy przez dziecko, réwniez jako
opinii i domniemania. Bywa, ze dorosty w trakcie wymiany wypowiedzi prébu-
je nadaé swoim przekonaniom charakter wiedzy, mimo ze si¢ myli.

dz: Jak, jak, yy... bo my troche inaczej méwimy, a oni troszke inaczej.

D: Cuzyli, a jak to sie nazywa, jak sie inna nazywa? Wszyscy jesteSmy Polakami,
oni majg swojg mowe, swéj akcent, a my swoje, to jak sie to nazywa? Mowi-
my, ze jak oni moéwig?

dz: Po goralsku!

D: Gwa, gwara, gwara goralska, tak? My mamy gware zagtebiowska, swoja, bo
mieszkamy w Zagtebiu, a oni gware goralska. Dobrze!

R 411/4

Dziecko wyczuwa brak wiedzy dorostego i — w przeciwiefistwie do komu-
nikacji szkolnej — w kontaktach nieoficjalnych moze si¢ autorytarnosci prze-
ciwstawi¢, zmuszajac dorostego do dosy¢ trudnych wyjasnien.

D: No to jak to jest z tymi grzechami, one sg, czy ich potem nie ma?
dz: Z tego wynika, ze... s, ale juz takie zmienione na pozytywne.
D: No to niezupetnie.
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dz: Czemu?

D: Nie stukaj, bo beda zaktécenia. Nie, tych grzechéw juz nie ma Pawetek.
dz: Czy tak nie méwitas na poczatku?

D: Z grzechami to jest tak, jak... juz zapomniates?

dz: Pizza.

D: Nie, jak z plama, jak jest plama na portkach, to mama bierze proszek...

dz: Wybielacz.

D: Wybielacz czy cokolwiek innego i...

dz: Czysci.

D: | czyScimy, i potem nie ma plamy. No, a jakim wybielaczem mozna grzechy
wybielac?

dz: Konfesjonatem.
R 707/3

Przekazywanie poleceri jako kierowanie w rozmowie dziecka i dorostego
wynika czgstokro¢ z sytuacji rozmowy. Charakterystyczna jest wigc reprezenta-
cja wypowiedzi dorostego, ktére odnosza si¢ do wykonywanych czynnosci:

D: A powiedz mi...

R 201/1
D: A sprébuj...
R 197/2
Iub w formie pytania, zawierajacego polecenie:
D: Jest Sniadanie. Bedziesz jadt?
R 194/4
D: Gdzie masz swoje prace, zebys wtozyt do segregatora?
R 9/3
D: Zaraz wracaj z powrotem, wiesz, co bedzie, jak mnie oktamiesz?
R 87/4

Swoista cechg polecei, w formie autorytarnego kontaktu jest wystepujace
w wypowiedziach dorostego ztozenie kilku polecen w jednej wypowiedzi. I tak:
1. Dwo6ch polecen:

D: Siadaj Martynko. Powiedz mi, jak ci dzisiaj minat dzien?
R 462/4

2. Trzech poleceni:

D: Michat, musisz przejrze¢ literature i znalez¢ odpowiedni tekst, i przygotowaé
sie do przedstawienia.
R 70/3
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3. Wigcej niz trzech polecen:

D:

D:

Czytaj po kolei wyrazy i wypisz mi, jakie samogtoski sg w kazdym wyrazie.
Przeczytaj Olus od tego [wskazuje].

R 70/5
Teraz idz, spakuj tornister i idziemy do piwnicy przyszykowaé rower. Ubierz

sie i wezZ Sciereczke spod zlewu, takg co jest do kurzu.
R 126/3

Polecenia dorostego maja réwniez charakter wyglaszanych opinii o dziecku
i stanowia wyjasnienie problemu.

D:

dz:

D:

D:

dz:

D.

dz:

D:

dz:

D:

No widzisz, zeby nie byto problemu z wagarami, to zobacz co tu jest... plan
zajeé. Rozumiesz?
No.
To wypetnicie. Moze ty wypetnisz! Wpiszesz, co w poniedziatek macie, we
wtorek, Srode i tak dalej.

R 128/1
Stuchaj no mtody, ja ci kazatam wczoraj zrobi¢ zadanie z matmy, odrobites
to?
Sprawdzatas je!
Sprawdzatam te 46 strone, a tamto co miates Zle zrobione poprawione??
Poprawione.
Pamietasz wszystko?
Pamietam!
Kazatam ci tez odrobi¢ zadanie z polskiego zalegte.

R 458/5

Wydawanie poleceni stanowi w rozmowie dziecka z dorostym przywilej
dorostego, wyraznie akcentowany. Dziecko prosi, sugeruje badZ proponuje.

W odréznieniu od polecen wyrazanie niezadowolenia nie jest w rozmowie
domeng dorostego. Jest naturalng cecha réwnowazenia rozmowy codziennej, od-
rézniajacej ja od komunikacji szkolnej. Swoje niezadowolenie dziecko wyraza
w rozmowie z dorostym réwniez przez formy niewerbalnej komunikacji: wier-
cac sig, wstajac i siadajac naprzemiennie, zmieniajac miejsce (R 116/3) i przez
zmiang cech fonicznych glosu, nie do przyjecia w klasie szkolne;j:

dz: Coo? A czemu ja? Przeciez to teraz zajecie Kamilil!

R 51/3

lub przez wygloszone opinie:

D:

Po prostu wie pani co? Dzieje sie zZle, jezeli mama idzie, na jednej rece trzy-
ma dziecko, a w drugiej rece trzyma papierosa.
R 71/2
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CzZy Sprzeciwu:

D:

dz:

D:

dz:

dz:

dz:

dz:

dz:

Na pewno sie mylisz.
Nie.
Podaj mi chociaz jeden przyktad, ze mama kocha bardziej mtodszego bra-
ciszka niz ciebie!

R 55/3
Nie znam, nie umiem Spiewac.
Jak to, uczyliscie sie, a ty nie potrafisz?
Nie, bo ona jest z tamtego roku.
No, ale potrafite§ zapamietaé dzisiaj.

R 10/3
A moge wylgczy¢ telewizor?
Tylko za chwile.
Wytacz telewizor!
Nie!
Dlaczego nie chcesz wytgczy¢?
Bo chce patrzec.

R 432/1

Wyrazenie niezadowolenia w wypowiedziach doroslego to zaprzeczenia dziec-

ka:

D:

Co masz spakowane? Wszystko lezy na wierzchu.
R 126/3

lub podkreslenie roli dorostego

D:

Prosze sie pospieszy¢! Przestan gadac i ubieraj sie. Ja nie mam czasu!
R 142/3

Niezadowolenie przybiera czasem forme¢ oburzenia i wéwczas zaréwno do-
rosty, jak i dziecko powtarzaja wypowiedZ poprzednia, nadajac jej charakter
przez zastosowanie cech fonetycznych.

D:

dz:

dz:

dz:

[zdenerwowany] Zapominasz o piérze, dtugopisie, innych przyborach. Nie
starasz sie za bardzo.
Ja staram sie!
R 55/3

Bo, bo tukasz mi chciat wyrzucié tornister przez okno!
Jaki tukasz?
Dziechciarz...
Jak to tornister chciat ci wyrzuci¢ przez okno?!

R 484/1
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Jednakze w rozmowie niezadowolenie moze by¢ wyrazone nie tylko w for-
mie opinii, nakazu czy sprzeciwu. Moze mie¢ réwniez form¢ peilnej wymiany
dialogowej, w ktdrej obie strony, réwnorzednie siebie traktujac, opiniuja sytu-

acje.

D.

dz:

D:

dz:

D:

dz:

dz:

D:

To co robisz w domu?
Bawie sie...
A z kim sie bawisz?
Z Natalig i ze Sabing [Smiech] bawie sie lalkami [tekst troche niezrozu-
miaty], wiec sama wysztam z domu, bo chciatam.
Czemu sie bitas?
Bo ten, bo ja nie chcialam znieSé tego, jak one sie bijg, to popatrzytam se
troche i tez zaczetam sie bié. A potem robitam... sie bawitam. A potem, ze
ten, ze jak moj tata poszedt, to ten, to tylko musiata Sabina ze mna zostag,
bo méj tata poszedt. A potem musiata sie Sabina mng opiekowaé. Mytam
Z nig podtogi, gary [Smiech dorostego]. Jezdzitam z nig na rolkach.
[oburzona] W domu? Na rolkach?
Bo mi pozwolita ona oczywiscie, no i jeszcze ten... chodzitySmy w butach po
mieszkaniu.
A mamy nie byto oczywiscie.

R 472/3

Krytykowanie dziecka jest domena dorostego. Poza wypowiedziami krytyki
wprost, typu:

D:

D:

Zle, 7le, jeszcze raz!
R 93/1
Dziewczynka jest tu narysowana tak w miare, powiedzmy, nie za pieknie, ale

jest, ale tak brzydko podpisates, ze rany boskie.

R 178/4

to krytyka ze strony dorostego kierowana jest nie na czynnos$¢, ale na osobg

dziecka:
D: No! Nic nie umie...
R 115/2
D: Teraz porozmawiajmy z Mitoszem, ktory siedzi tutaj jak pottorej nieszczescia.
D: Masz opinie patentowanego. Kogo?
D: Lenia, osta!

R 148/3

Dziecko godzi si¢ z ta krytyka, jego sprzeciw wywotuje oburzenie dorostych.

D:

Babcia jest gorsza... tak?!
R 115/2

14 — Dziecko...
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Specyficznym dziataniem dorostego jest krytyka, ktéra nastgpuje po wstgpnym
wyrazeniu troski:

D:

dz:

D:

dz:

D:

dz:

D:

dz:

D:

dz:

D:

dz:

Ciezko ci z opisami?
No.
Ty to pewnie tak robisz, a potem nie robisz, a potem znowu robisz, co?
Ten.
Zamiast sigS¢é i robi¢ pewnie, co? Nie jest tak?
Hmm...
R 504/2
Z czego mieliScie tg klaséwke?
Z matematyki.
Co tam byto! Jak ci poszio?
Jeden btad bezmysiny w kolejnosci dziatan.
Jak zwykle, a co zrobites w tej kolejnoSci dziatan zle?
Wyszto dobrze jak robitem pisemnie, tylko pomylitem cyfry i podzielitem
przez inng cyfre!
To wszystko w twoim stylu...

D[]

Znowu nie myslates? Co?
R 458/1

Dziecko, krytykujac dorostego, wskazuje na jego pomyltke w sposéb rozwi-
nigty, niejako tlumaczac jego postgpowanie:

dz:

D:

dz:

To oni, siostra ich poprosita do biurka, zeby powiedzieli jakas modlitwe. Je-
den nie powiedziat nic, to byt Mateusz, a drugi powiedziat do potowy, ale tez
dostat takg jedynke.

Hmm...

No i siostra tak sie zmartwita, przykro byto siostrze, ze nikt nie umie, ale

tam, bardzo duzo os6b zdawaja, tylko dwie osoby nie umieja.

R 540/4

Podkre§lanie wtasnej opinii i wladzy nie jest dla rozmowy dziecka z do-
rostym zbyt znaczace. Doroslemu wystarczaja polecenia. Dorosty stosuje je
w formie perswazyjne;j.

D:

dz:

To jest trudna praca. To ja sie nie dziwie, ze ci sie nie chce. A te cyfry to tyl-
ko wstawiacie w ksigzce z matematyki, to jest tatwiej, co?
Tak.

R 409/5

lub odwotujac sie do potwierdzenia wiasnej opinii przez doswiadczenie dziec-

ka:
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D: No a teraz nie powiniene$ tak duzo podlewaé, bo bedzie miat za mokro.
dz: Sucho tam widze [wskazuje miejsce w doniczce].
D: Moze pbzniej zobacz, wtdz tu palec, zobaczysz jak tu jest wilgotno.

R 409/3

Podkresleniu przez dorostego wilasnej opinii czy wtadzy towarzyszy przeko-
nanie, ze dziecko co$ musi zrobi¢ badZ nie musi czego$§ wykonaé lub wyrazenie
gotowosci do pozytywnego traktowania dziecka:

D: Ja dzwonitam do mamusi teraz, wiesz? Wiec sie nie musisz martwic.

R 541/2
D: No wtasnie. Ja mam nadzieje, ze zapamietacie sobie te nauczke.
dz: Uhm. Bardzo to byto takie...

R 484/1

Rozmowa ma nieformalny charakter i bywa, ze podkresSlenie wtasnej opinii
czy wiedzy moze zaskoczy¢ nieodpowiednio$cia do oczekiwar i sytuacji.

D: Aty jak by$ postapita na miejscu Esmeraldy?
dz: No wiadomo. Nigdy bym nie opuscita Hosse Armada. Takiego przystojniacz-
ka, a poza tym on bardzo kocha swojego syna. A miejsce syna jest przy

ojcu.
R 24/1
D: A w gorach bytes kiedys?
dz: ... [milczy].
D: Ja mam tam dziatke.
R 116/3

Nie sadze, by posiadanie dziatki przez dorostego stanowito dla dziecka
w miodszym wieku szkolnym potwierdzenie wladzy i mozliwosci.

We wspoétpracujacym wzorcu komunikacji, ktéry jest réwniez realizowany
w rozmowie dziecka z dorostym, wystepujacy podzial wtadzy i asymetria rela-
cji migdzy uczestnikami porozumiewania si¢ nie ma znaczacego wplywu na
kontakty komunikacyjne. Rozmawiajacy demonstruja podejscie partnerskie, kto-
re utatwia prymarng cech¢ rozmowy: zamiang rél nadawcy i odbiorcy. Daje to
szans¢ na odbiér — zaréwno przez dziecko, jak i dorostego — informacji
zwrotnych, wyzwala pozytywne wzajemne postrzeganie uczestnikow rozmowy.
Cecha wspoétpracy jako rodzaju komunikacji jest akceptacja pogladéw i opinii.
Akceptacja ta, przy szczegélnie sprzyjajacych warunkach do wymiany rol
nadawcy i odbiorcy, moze mieé szczegdlny, dialogiczny przebieg:

D: A stuchaj, duzo juz przeczytates tej ksigzki?
dz: Tak, bardzo juz duzo.

D: To znaczy? Na ktoérej jesteS stronie?

14%
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Nie czytam tak po stronach... tylko to, co mnie interesuje.
| ty sobie czytasz zagadnieniami?
No cieszy mnie to bardzo.

R 491/4
Ale do przedszkola by$ chciat wrécic?
. A troche.
Troche, czasami, od czasu do czasu to bys wrécit?
. No.
No widzisz, no to fajnie.
R 409/7

Akceptacja pogladéw i opinii bywa jednoznacznie wyrazona i przez dziec-
ko, 1 przez dorostego:

D:
dz:
D:

dz:
D:
dz:
D:

Cieszysz sie, ze mamy juz wiosne?
Tak, bo nareszcie zrobito sie ciepto, mozna biega¢ na podwoérku.
Masz racje, ja tez lubie, kiedy jest ciepto.

R 198/1
Chodzenie na spacery...
Tez, a co jeszcze wedtug ciebie, czy stoice jest nam potrzebne?
Tez potrzebne.
Tak, ja tez tak uwazam.
R 295/1

Akceptacja dorostego moze by¢ taktowana jako zobowiazanie dziecka do dzia-

lania:

A jak to robicie?

: Tak nakladamy rekami na koto.

Potem jezdzi¢ juz mozna, tak?

: Muuhh.

No to fajnie, ze jesteScie tacy zaradni.
R 424/1
Zal ci bedzie pali¢ te marzanne, co?

: Aha.

No dobra, to jej nie spalimy, tylko wykorzystamy do przedstawienia.
R 504/4

Akceptacja dziecka réwniez tworzy sytuacje stanowigce poczatek dzialania:

D:
dz:
D:

Zaczniemy teraz robi¢ te dwa éwiczenia. Tak. Mozna juz?
Tak!
To zaczniemy od prostego. Nasze ulubione szlaczki. Dobrze Olus?
R 239/1
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Potwierdzeniem wspétpracujacego wzorca komunikacji jest rowniez wystg-
powanie nagradzania w wypowiedziach stanowiacych reprezentacj¢ dla katego-
rii kierowania w opisie rozmowy. Wyrazaja je krotkie wypowiedzi dorostego,
bedace pochwata dziecka:

D: Slicznie...

R 84/2
D: Bardzo tadnie. Bardzo fajnie...

R 305/2

D: No, pieknie umiesz...

R 39/1

Nagroda dla dziecka moze by¢ réwniez radoscia dorostego:

D: No, to sie bardzo ciesze

R 21/2

Po nagrodzie w postaci pochwaty, dorosty przechodzi do konkretyzacji catej sy-
tuacji:

D: O, jaka tadna koperta, sama jg zrobitas? Dzisiaj?
dz: Tak!

D: A jaka dostatas ocene?
dz: Pigtke.

R 24T/1
D: to Swietnie, to tutaj jest zadanie za jeden punkt zrobione

R 115/3

Rzadko zdarzaja si¢ przypadki nagradzajacych wypowiedzi dorostych, kto-
re bezposrednio dotycza osoby dziecka i nie zamykaja si¢ tylko w ocenie:

D: To bardzo fadnie. Jeste$ dzielnym i wspaniatym chtopcem.
dz: Dziekuje.

R 144/2
D: Kto wygrat?
dz: Méj kolega.
D: Aty zajetas ktore miejsce?
dz: Ja, trzecie.
D: Trzecie? To tez medalowe, brawo.
R 539/4

Podobnie w oszczedny sposéb jak nagradzanie dorosty o§miela dziecko. Re-
prezentatywne wypowiedzi w rozmowie dziecka z dorostym dla tej kategorii to
najczesciej wskazanie na probny charakter czynnosci i namowa do jej powtérze-
nia:
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D:

D:

D:

sprobuj tu..., a moze tu.

R 42T/1
jeszcze raz sprobuj, Smiato.

R 239/3
postuchaj jeszcze raz.

R 35T/3

lub odniesienie si¢ do leku dziecka:

D:

No i co? Co ta pani ze szkoty robita? Ciekawego? No, nie bdj sie... a co tobie
sie najbardziej podobato w takim razie?
R 539/4

Dorosty stawia tez swoja osobeg jako przyktad, chcac oSmieli¢ dziecko do wypo-

wiedzi.
D: Patrycja, a znasz jakie$ brzydkie wyrazy?
dz: Tak!
D: Znasz? A potrafisz je powiedzie¢? To powiedz. To powiedz.
D: No, nie wstydzZ sie. No powiedz, mi sie tez czasami zdarza powiedzie¢ jakies
brzydkie wyrazy.
R 483/5
Zwykle dziecko daje si¢ przekonac:
dz: Ale ja nie chce!
D: Nie chcesz...?
D: A moze sprobujemy przynajmniej jeden obrazek dobrze?
dz: Dobrze!
R 118/2

Analiza rozméw wskazuje jednak, Zze dziecko nieufnie odnosi si¢ do podej-
mowanej proby wielokrotnego natarczywego o$mielania, podejrzewa bowiem,
ze dorosty ma juz przygotowana, oczekiwang odpowiedZ i zdarza sig, ze jest
ona nie taka, jakiej udziela dziecko.

Ktorg bys narysowata?

: [brak odpowiedzi]

Jakas$ ulubiong, no ktérg bajke bys chciata narysowaé nam, gdybym ci teraz
dafa kartke i ktérg bajke bys narysowata?

: [brak odpowiedzi]

Basia nie wie, co by nam chciata narysowaé — co Basiu?
R 155/2

: Tak!

A jakg bajke na dobranoc najbardziej lubisz oglagdaé? Ogladasz dobranocke?



dz:

D:

dz:

D:
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Tom i Jerry!
A co ci sie podoba w tym filmie?
Ze myszka zawsze wygrywa, a kot przegrywa.
Mhm... dobrze.
R 541/1

W kategorii kierowanie, wyja$nianie, rozwijanie pomystéw i zadawanie py-
tan do samodzielnego podejmowania decyzji, to szczegélne wskazniki rozmo-
wy, w ktérej réwnorzednosé partneréw stanowi o mozliwosci ich realizacji.

Wyjasnianie w rozmowie nie ma charakteru definiowania i dotyczy przy-
czyn postgpowania dziecka badZ jego emocji. Podstawa wystapienia wyja$nia-
nia jest brak oceny. Stad jego rola jako wskaznika wspétpracujacego kierowania
w rozmowie dziecka i dorostego.

D:

dz:

D:

dz:

D:

dz:

D:

dz:

D:

dz:

D:

dz:

dz:

dz:

Co znaczy by¢ dobrym?
To znaczy dobrze postepowaé. Uczy¢ innych, jak sie dorosnie [...].
A co to znaczy, ze ktos umiera?
To znaczy, ze inni ludzie z jego rodziny wpadajg w rozpacz.
A dusza?
Idzie do nieba.
R 296/2
Kamil, co ty masz z tym nosem?
Nic, kolega mnie walnat.
A czemu? Co sie stato?
Jak gadaliSmy z innym kolega.
Z jakim kolega?
Mateuszem. Jakie skargi mamy na Pawta, zeby w poniedziatek pani powie-
dzie¢, wymienialiSmy, ze zaczepia, dokucza, jak ja to powiedziatem, to on
mowi: dokucza — zaczepia i mnie zbit w nos, i rzucat w nos kamieniami, i lo-
dem.
Dlaczego tak robit?
Nie wiem.
A to tak wolno robi¢, mozna tak rzucac¢ lodem i kamieniami?
Nie, ja to powiem pani, co niech dostanie uwage.
R 458/3

Dorosty, wyjasniajac, tak jak w przypadku tworzenia znaczen, stosuje formy
charakterystyczne dla dziecka i upewnia sig, czy zostal zrozumiany.

D:

Czyli zajmuje sie taka odnowa tych opon. No, biezniki na tych oponach robi.
No, jest to ciezka praca, ale potrzebna, bo nie kazdy z nas moze sobie kupic¢
nowe opony, prawda?

R 266/2

Dziecko w wyjasnieniach stosuje konkretne, wyczerpujace wypowiedzi:
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D:

dz:

dz:

D:

dz:

dz:

D:

dz:

5. Edukacyjne odniesienia doSwiadczenia...

Nie lubisz malin?
No bo one maja gorzkawo-kwasny smak.

R 115/1
Tak, tak w naszej rodzinie ty jeste$ najtadniejsza.
Piekna kobieta to nie tylko twarz.
Tak, takze ciato.

R T24/4
Bo jak przy nim siedze, to nie umiem oddychaé.
Nie rozumiem.
Bo tak, jakby sie nie myt.

R 55/3

Rozwijanie pomystéw i prowadzenie do samodzielnego podejmowania de-
cyzji to domena pytan dorostego. Rozwijanie pomystéw dziecigcych przez pyta-
nie nosi cechy odpowiedzi na pytania. Nie jest wigc konieczna dtuzsza wypo-

wiedz:

dz:

D.

dz:

D:

dz:

D.

dz:

D:

Jestem bogata.
Ze jestes bogata...
Chciatabys by¢ bogata?
Co bys zrobita z pieniedzmi, gdybys miata ich cate mnéstwo?
Co$ kupita...
Na przyktad...
Buty.
Nowe? Jakie ci sie marza?
R 11/1

Wymiana rozwijajaca pomyst dziecka moze nie mie¢ formalnego zakoricze-
nia. Uznanie, Ze pomyst zostal rozwinigty, nalezy do dziecka.

D:

dz:

D.

dz:

D:

dz:

D:

dz:

D.

dz:

A wiesz, ze tutaj macie na Dolinie Trzech Stawéw stadning?
Tak.
| prébowates tam kiedys p6jsé?
Tak.
| co, mama by sie zgadzata, zeby$ jezdzit konno?
Chyba nie.
Nie, bataby sie o ciebie, tak?
No.
To jak ty chcesz jezdzié konno, jak mama sie nie zgadza?
Po prostu, jak bede dorosty, to sie naucze.
R 504/1

Dziecko zamyka rozwinigcie, odnoszac si¢ do konkretnych realiéw pomystu.



dz:

dz:

dz:

dz:

5.4. Doswiadczanie kierowania w rozmowie...

A teraz porozmawiajmy sobie o bardzo przyjemnych rzeczach, o marzeniach.
Na pewno kazda z was je ma. Aniu, czy mozesz nam opowiedzie¢ o swoich
marzeniach?
Moim marzeniem jest wyjechaé za granice, jak bede duza i i zosta¢ tam na
dtuzej i pracowac.
A w jakim zawodzie chciataby$ pracowacé?
... [mysli]
Moze jako nauczycielka, lekarz?
Tak, jako lekarz.
Jakiej profes;ji?
Jako dentysta.
R 126/3

Swobodzie rozwinigcia pomystu sprzyja brak oceniania:

D: Nie, nie, to jest to samo zadanie, tylko widzisz, masz cigg dalszy tak jakby.
D: Aha... oblicz i zapisz stowami, co obliczytes.
dz: Ihm...
dz: A to ja to wezme i ja to sama zrobie, bo ja to wiem, jak to sie robi. Ja to zro-
bie sama, ja potem przylece dobrze?
R 541/2
D: Mhm... mySle, zeby to zrobi¢ jako dekoracje na sali gimnastycznej, na dra-
binkach, wtedy musiatoby by¢ wtasciwie wiece;j.
dz: Jeszcze mozna wykorzysta¢ co$ zielonego, ze poOzniej, jak bedziemy tg ma-
rzanne wciagaé, to zeby nie bylo wida¢ nas, ze my te marzanne ciggniemy.
R 504/1
A szczegdlnie zabawa:
dz: Mamo, pobaw sie ze mng w wypozyczalnie kaset wideo...
D: Zgoda. Jakie kasety ma pani w wypozyczalni?
dz: Na razie mam mato, bo jeszcze nie dowieZli.
R 24T/1

Samodzielne podejmowanie decyzji jako cel rozmowy nie jest jednorodnie
reprezentowany. Pojawia si¢ wraz z innymi celami i w r6zny sposéb si¢ przeja-
wia. Dorosty nie tyle do tej decyzji doprowadza, ile szuka potwierdzenia drogi,
jaka dziecko obrato.

D:
dz:
D:
dz:
D:

[...] a jak tam bedzie z jedzeniem na tej zielonej szkole?

Znajac mnie, to na pewno okropnie.

Czemu okropnie?

Bo ja taki tadek niejadek.

A co ty bedziesz tam pit? Jak ty nie chcesz ani herbaty pi¢, ani kakao, takie-
go zwyktego gotowanego, ani kawy zbozowej.
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dz: Bede kupowat soki.
D: A jak tam nie bedzie sklepu?
dz: To juz nie wiem.

R 458/2
D: Sebastian, jak ty oglgdasz takie straszne filmy i takie straszne rzeczy... to
co?
dz: Co?
D: To mozesz potem zasngc.
dz: Tak!
D: | nie boisz sie p6zniej?
dz: Ja je lubie i chce ogladac.
R 542/4

W rozmowie dorosty przez pytanie oczekuje réwniez dojscia do przekonan
dziecka lub prébuje na nie wptynac:

D: Nie lubisz za bardzo szkoty?

dz: Nie.

D: A jak myslisz? Gdybys sie nie uczyt, gdybys nie chodzit do szkoty, umiatbys
czytaé, pisacé, liczy¢?

dz: Nie.

D: Czyli szkota ci sie przydaje, czy nie?

dz: Przydaje.

R 126/3
D: A z pieskiem bedziesz chodzita?
dz: Bede chodzita.
D: Kto bedzie na spacery chodzi¢?
dz: Ja.
R 409/6

Odniesienia edukacyjne w rozmowie dziecka z dorostym reprezentowane sa
przez specyficzng sfer¢ afektywna, wyjasnianie, przekaz i odbiér znaczer oraz
kierowanie. Wpisane w kontekst sytuacji komunikacji szkolnej powoduja, iz
dziecko zachowuje si¢ zgodnie z doswiadczeniami, ktérych bylo udziatlem
w trakcie codziennego porozumiewania si¢. Dziecigcy wybodr zachowan komu-
nikacyjnych w szkole bedzie wigc efektem tego, czego doSwiadczylo w co-
dziennej rozmowie z dorostym. Zaleze¢ zatem bedzie réwniez od stopnia zaan-
gazowania dziecka w sytuacje komunikacyjna, charakteryzowana przez diade
dorosty — dziecko, jak i od mozliwosci otwieranych przez t¢ sytuacje.
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Na wybér rozmowy jako obiektu badaii pedagogicznych wptyngto kilka
przyczyn. Jedna z nich byla powszechno$¢ rozmowy w dziataniach edukacyj-
nych i wychowawczych, szczegdlnie w klasach poczatkowych. Jednakze jest to
tylko element powszechnosci tego zdarzenia komunikacyjnego. Dziecko rozma-
wia z dorostym od momentu swoich narodzin, od swoistej mowy dziecigcej, od
czasu, gdy kontakt z dorostym stanowi codzienno$¢ komunikacyjng. Innag
sprawa jest, ze powszechno$¢ wystgpowania rozmowy — ciagtego, doswiadcza-
nego porozumiewania sig, ktore jest udzialem kazdego cztowieka, usypia czuj-
no$¢ co do jej prowadzenia i efektow.

Intuicyjnie wykorzystujemy rozmowe w komunikacji codziennej i w tak
szczegOlnej dla dziecka sytuacji, jaka jest edukacja. Stosujemy rozmowe jako
forme¢ oddzialywann wychowawczych. Dzigki niej utrwalamy przekonanie o swo-
jej osobie i zhierarchizowanym porzadku spolecznym. Intuicyjnie tez wybiera-
my rozmowg, jaka jest najbardziej odpowiednia dla danej sytuacji komunikacyj-
nej i kreujemy w niej swoja aktywno$é. Zatem analizy rozmowy dziecka
z dorostym nie da si¢ ograniczy¢ tylko do sytuacji edukacyjnej. Nie da si¢ tez
ograniczy¢ tylko do analizy jezyka jako medium porozumiewania sig.

Przedmiot analizy — rozmowa dziecka z dorostym, nie mégt by¢ wigc za-
mknigty w tradycyjnych schematach analizy j¢zyka i aktywno$ci jednego
uczestnika. W rozmowie bowiem wazne sa obie strony porozumiewajace sig,
a pytanie, czego doswiadcza dziecko, rozmawiajac z dorostym, ma — jak si¢
wydaje — charakter preliminarium do wszelkich innych analiz jezyka i komu-
nikacji dziecigcej. W szczegdlnym za$ przypadku — komunikacji edukacyjne;j.
Whioski wyptywajace z dokonanej analizy i zebrane w egzemplifikacyjny opis,
cho¢ maja charakter aproksymatywny, pozwola na wyciagnigcie konkluzji do-
tyczacych tworzenia struktury rozmowy, doswiadczen relacji komunikacyjnych
i tych elementéw, ktére sa specyficzne.

Rozmowa dziecka z dorostym ma szczegdlny charakter strukturalny. Jej
poczatek i koniec zalezy przede wszystkim od zachowania dorostego, ktéry
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reaguje na probg rozpoczecia rozmowy przez dziecko tylko w sytuacji wyraz-
nego, jezykowego sygnatu. W takiej sytuacji reakcje dorostego staja si¢ sponta-
niczne. Dorosli wyraznie chca rozmawiaé o tym, co méwi im dziecko. Kiedy
sami inicjuja rozmowe, niejako podkreslaja jej temat, nadajac tym samym ofi-
cjalny charakter calej rozmowie. Wyrazng cecha jest tatwos¢ przejscia dziecka
od roli méwiacego do stuchajacego i odwrotnie. Dorostym ta zamiana nie przy-
chodzi tak naturalnie. Raczej wolg by¢ w roli méwiacego niz stuchajacego.

Pytania sa przywilejem dorostego. Dorosly tres¢ rozmowy zapowiada pyta-
niem, dziecko — opisem. Przezycia i doswiadczenia sa réwnym udzialem
dziecka i dorostego, jednakze rozmowa o nich nie przebiega bez zakléceni. Ko-
rzystniejszy temat to przedmiot czy zjawisko, ktérego obserwacja jest wspSlnym
udziatem dziecka i dorostego. Zamknigcie rozmowy przez dorostego jest sy-
gnatem jednoznacznym i stanowi domeng dorostych.

Analiza determinantéw rozmowy wskazuje, ze dziecko jest cierpliwym jej
uczestnikiem 1 nie zraza si¢ wielokrotnym stawianiem pytad w trakcie prowa-
dzenia rozmowy przez dorostego. By¢ moze wynika to z wczesniejszych kon-
taktéw komunikacyjnych z dorostym. Réwniez relacja, jej asymetria, strategia
grzecznosci i sygnaty skutecznosci wymian maja swoje reprezentacje w analizo-
wanych rozmowach dziecka i dorostego i tworza specyficzny obraz podziatu
mozliwosci oraz wladzy, ktéremu dziecko stara si¢ oprzeé. W rozmowach wy-
razna jest tendencja do demonstrowania swojej osoby, szczegdlnie przez do-
rostego. W wymianach wypowiedzi zwiazanych z relacjami nie tylko dorosty
rejestruje i interpretuje zachowania dziecka. Dziecko w réwnym stopniu inter-
pretuje zachowania dorostego. Jednakze dorosty tych interpretacji nie rejestruje,
realizujac z gory przyjety przebieg rozmowy lub okreslajac jezykowym sy-
gnalem relacje migdzy jej uczestnikami.

Efekty tego sa szczegdlnie widoczne, gdy w rozmowie pojawiaja sig ele-
menty, ktére cechuja komunikacje edukacyjna: specyficzna sfera afektywna,
wyjasnianie, przekazywanie i odbiér znaczen oraz kierowanie. Wykazuja one
wyrazne réznice w modelach komunikacji autorytarnej i wspétpracujace;.
Wskazanie na brak oceniania jako cechy utatwiajacej kontakt i pozwalajacej
dzieciom na réwnorzednos$¢ roli w rozmowie odnosi si¢ szczegdlnie do jakosci
porozumiewania si¢ dziecka i dorostego. W rozmowie moze przebiegaé réwno-
czesnie tak wiele proceséw, ze trudno z nich stworzy¢ przejrzysty model. By to
uczynié, trzeba wybraé¢ z rozmowy elementy dla niej swoiste i stanowiace jej
opis. Jednoczesnie, dzielac rozmowe na wystgpujace w niej elementy, tracimy
cechy jej fenomenu: ulotnos$¢, niepowtarzalnos¢ i specyficzne sprawstwo, powo-
dujace, ze nawet krétka wypowiedZ moze mieé t¢ sama moc co dluga, nie-
koniczaca si¢ rozmowa. Zwlaszcza, ze kategorie komunikacyjne, zjawiska je-
zykowe 1 relacyjne nie musza zachodzi¢ jednoczesnie. Stad trudnosci
z odkrywaniem i opisywaniem prawidlowosci, ktére decyduja o jakosci porozu-
miewania si¢ z dzieckiem, a wypowiedzi potoczne w rozmowie, jej powszech-
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no$¢ oraz wyjatkowos¢ diady rozmawiajacej dziecka i dorostego, implikuje
wielowatkowos¢ analiz.

Rozmowa dziecka z dorostym ma swoje szczegdlne miejsce w sferze prawi-
dlowosci pedagogicznych. Wykorzystywana jest w procesach wychowawczych
i w ksztatceniu. Stosowana prymarnie w edukacji wczesnoszkolnej i w kontak-
tach codziennych. Znajomos¢ jej konstrukcji i prawidet to niezbedny warunek
jej uzycia przez nauczycieli jako sposobu porozumiewania si¢ z dzieckiem. Ba-
dania jakoSciowe, o zorientowaniu fenomenologiczno-hermeneutycznym, po-
zwalaja dotrzec i opisaé to niezwykle zjawisko, ktérym jest porozumiewanie si¢
dziecka z dorostym.
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Aneks 1

Przyktady rozmow dziecka z dorostym

413
ROZMOWA NR 3

L. Informacje ogélne

Data nagrania: 5 marca 2001 roku

Dlugo$¢é rozmowy: 10 minut

Miejsce rozmowy: pokdj

Opis sytuacji: Mama i dziecko siedza na fotelach. Kolezanka mamy siedzi przy
stole. Dziecko nie jest juz takie nerwowe jak na poczatku pierw-
szej rozmowy. Widaé, ze udzielanie odpowiedzi sprawia mu przy-
jemnosc.

II. Charakterystyka uczestnikow rozmowy

Dziecko
Chtopiec o imieniu Damian, 10-latek, IIT klasa szkoly podstawowej. USmiecha sig.
Tym razem bedzie odpowiadat na pytania swojej mamy.

Dorosty

Matka dziecka (lat 30), wyksztalcenie zawodowe, nie pracuje. Ogélnie jest osoba ner-
wowa. Jak sama twierdzi: dobrze, ze nie ma wigcej dzieci. Nie ma czasami cierpliwosci
i sity do swojego pierworodnego.
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III. Przebieg rozmowy

Tres¢ dialogu

Zachowania
towarzyszace dialogowi

Mama: Powiedz mi, Damianku, teraz sobie porozma-
wiamy o Kubusiu, o twojej papuzce. Czy kochasz swo-
jego ptaszka?

Dziecko: Bardzo, to jest m6j ukochany ptaszek.
Mama: A czy si¢ nim opiekujesz, czy sprzatasz mu
klatke?

Dziecko: To mama mu czysci klatke, to znaczy ty.
Mama: To znaczy ja?

Dziecko: Tak.

Mama: A czy dajesz mu jes¢, pic¢?

Dziecko: Mama to robi.

Mama: A dlaczego mama, dlaczego nie ty?

Dziecko: Bo kiedy$ chcialem, zebym ja sam zmienit
wode dla Kubusia, ale tyS powiedziata, Ze nie, Ze sama
to zrobisz.

Mama: Dobrze. A powiedz mi, czy twdj ptaszek umie
co$ szczegblnego robic?

Dziecko: Tak.

Mama: Co na przyklad?

Dziecko: Umie ,,szczekac”. Jeszcze jest taki... Dostaje
taki patyczek, kiedy tak ,.dyryguje”, tak macham, to
on do tego patyka $piewa. Kubu$ umie tez ,,szczekad”.
Mama: A powiedz mi teraz, czy lubisz czytaé
ksiazki?

Dziecko: Lubie. O kosmosie.

Mama: O kosmosie? Tak. A co ci¢ na przyklad intere-
suje?

Dziecko: Ksigzyc i Storce.

Mama: A moze bys$ co$ powiedziatl o Storicu i Ksigzy-
cu?

Dziecko: Tak. Storice to jest goraca magma, ktéra jest
bardzo goraca. I tam jest tez ciepto, ze dochodzi do
tysigcy... tysigcy...

Mama: Stopni, ze jest tak goraco.

Dziecko: Tak. A na Ksigzycu byl pierwszy Jurij Gaga-
rin.

Mama: A ty chciatby$ lecie¢ na Ksigzyc, kiedys?
Dziecko: Nie.

Mama: Dlaczego?

Dziecko: Bo ja wiem. Patrzylem tez na taki program,
ze sa awarie niekiedy i wybucha statek, jeszcze... Na-

chtopiec patrzy prosto
W oczy mamy

mruga oczami

kreci reka

kreci reka

mruga oczami
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wet kiedy nie jest w kosmosie, kiedy si¢ unosi, to na-
gle wybucha, jest awaria.

Mama: I ty bys si¢ strasznie bat, ze statek wybuchnie?
Tak?

Dziecko: Tak.

Mama: Czy lubisz czytaé jeszcze inne ksiazeczki?
Czy tylko o kosmosie?

Dziecko: Mmmm... szkolne.

Mama: Ale, ktére szkolne? Opowiedz mi coS o szkol-
nych lekturach. Jaka ci si¢ najbardziej podobata?
Dziecko: Najbardziej podobala mi si¢ lektura: Chio-
piec z Grenlandii i Karolcia

Mama: Aha! A o czym to bylo?

Dziecko: Karolcia, miata taki koralik, niebieski. Kiedy
wypowiadata zyczenie, to si¢ spelniato, a ten koralik
byl czerwony. Ale kiedy spetnito si¢ zyczenie, to kora-
lik stawat si¢ brazowy.

Mama: A Chiopiec z Grenlandii?

Dziecko: Chtopiec z Grenlandii. Znaczy si¢ Anaruk,
chlopiec z Grenlandii, jest o takim chlopcu Anaruku
tez, ktéry jest bardzo dzielny i jest dumny z siebie.
Jego ojciec zabieral go na polowanie: na reny, na
foki.

Mama: A ty chciatby§ mieszka¢ w Grenlandii?
Dziecko: Nie.

Mama: Nie, a dlaczego?

Dziecko: Bo kiedy jest zima, to trwa bardzo dtugo,
a lato to si¢ méwi lato poralne trwa tylko przez trzy
miesigce. Nie ma w ogéle ogrzewania centralnego.
Mama: Aha! I to by ci si¢ nie podobato? Tak?
Dziecko: Tak.

Mama: A powiedz mi, czy lubisz chodzi¢ na podwdr-
ko?

Dziecko: Lubie.

Mama: I co robisz na podwérku?

Dziecko: Dzwoni¢ do kolegi. I zawsze, znaczy do
Grzesia, zawsze si¢ go pytam: Grzesiu? Czy przyj-
dziesz na moje podwdrko? Niekiedy nie moze przyjs¢,
a niekiedy moze. Przychodzimy, bawimy sig.

Mama: A w co sie bawicie?

Dziecko: Gonimy si¢ albo hustamy. Tez niekiedy
Grzesiu idzie do sklepu i mi co§ kupuje np. batoniki
prince-polo ogérkowy.

Mama: Aha! To ty tak lubisz stodkosci? Tak?
Dziecko: Tak. Bardzo.

mruga oczami

porusza stopami

15 — Dziecko...
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Mama: A powiedz mi, czemu ty tak patrzysz od rana
do wieczora na ten telewizor. Co? Tylko byS siedziat
przed telewizorem i bajki ogladat. Czemu? Przeciez na
telewizor nie mozna tak patrze¢, bo si¢ wzrok psuje.
Dziecko: Wiem, ale bardzo lubig, bo leca moje ulubio-
ne bajki.

Mama: No tak, ale sa na przyktad inne zajgcia. Po-
méc na przyklad mamie w sprzataniu. Dlaczego nie
chcesz mamie niekiedy pomagaé, co?

Dziecko: Niekiedy ci pomagam.

Mama: Niekiedy mi pomagasz, ale niekiedy cig¢ pro-
szg, abyS mi pomdgt, to nie chcesz. Dlaczego?
Dziecko: Nie chce mi sie.

Mama: No, taki leniuszek z ciebie?

Dziecko: Bo zawsze, kiedy przychodze ze szkoly, to
jestem zmeczony nauka i gtowa mnie boli, i nie moge
nic zrobié.

Mama: Ale trzeba po sobie najpierw posprzatac.
Dziecko: Niekiedy robig¢ tak. Kiedy ty mnie prosisz,
zebym zanidst kurtke i powiesit, w szafce pouktadal,
zrobig to. Tez mnie prosisz, zebym ci przynidst szma-
te, to ci pomagam. I tez prosisz mnie, zebym ci odku-
rzacz przyniosl, to ci przyniose.

Mama: Tak, ale niekiedy...

Dziecko: I sprzatam ze stotu, kiedy sprzatasz klatke
Kubusiowi.

Mama: Ale niekiedy jest tak, ze ja proszg, a ty nie
chcesz poméce. A kiedys, jak bedziesz sam mieszkat...
Dziecko: To bede wszystko musiat sam robic.
Mama: Wtasnie, to si¢ musisz nauczyd.

Dziecko: Hy, hy...

Mama: A czy lubisz chodzi¢ do babci z nami, jak
idziemy wszyscy?

Dziecko: Lubig. Bardzo lubig. Lubig si¢ bawi¢ z moja
ciocig i tez lubie se pogra¢ na komputerze, kiedy mnie
pozwoli. Moja ulubiona gra jest Komando. Chodze
z takimi trzema... ko... komandosami i strzelam do
Niemcow.

Mama: Dobrze. To by bylo wszystko.

Smieje sig
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L. Informacje ogélne

Data nagrania: 18 marca 2001 roku

Dlugo$¢é rozmowy: 5 minut

Miejsce rozmowy: pokdj

Opis sytuacji: Osoba pytajaca siedzi na fotelu, dziecko siedzi na krzesle. Dziec-
ko zna osobg dorosta, gdyz widzialo ja juz parg razy. Nie boi sig,
wigc uSmiecha sig. Obok w pokoju znajduje si¢ mama dziecka
oraz kolezanka mamy.

II. Charakterystyka uczestnikow rozmowy

Dziecko

Chiopiec (lat 10) o imieniu Damian, uczen III klasy Szkoty Podstawowej nr 13 w Cho-
rzowie. Jest u§miechnigty, ale wydaje si¢ nerwowy. Ma tiki nerwowe w postaci mruga-
nia oczami. Widaé tez, ze jest dzieckiem nadpobudliwym. Zna osobg, ktéra bedzie
z nim rozmawiata. Jest to mama kolezanki jego mamy. Osoba ta jest mu znana, gdyz
parokrotnie goscit w domu tej przybranej cioci.

Dorosty

Kobieta (lat 67), wyksztalcenie $rednie. Obecnie na emeryturze. Ma doroste dzieci
w wieku 30 i 35 lat, oraz 4-letniag wnuczke. Ma bardzo dobry kontakt z dzie¢mi, lubi je.
Sama pochodzi z rodziny wielodzietnej. Osoba mila, sympatyczna, charakteryzujaca si¢
poczuciem humoru.

III. Przebieg rozmowy

Zachowania

Tres¢ dialogu towarzyszace dialogowi

Anna: Dzien dobry.

Damian: Dzien dobry.

Anna: Jak ty si¢ nazywasz?

Damian: Damian.

Anna: Do ktérej klasy chodzisz?

Damian: Do klasy III B.

Anna: A w szkole ci dobrze idzie? Jakie masz trudno-
Sci? Jaka najlepsza lekcj¢ masz?

Damian: Polski i matematyke. prawa reka dotyka kolana
Anna: U, u... Jakie masz stopnie?

Damian: No z matematyki mam széstkg, a z jezyka
polskiego mam piatke.

Anna: O, o! To bardzo tadnie si¢ uczysz. A w domu

spokojny jestes?

15*
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Damian: Tak.

Anna: Mame kochasz?

Damian: Bardzo i tate tak samo. Cata rodzine ko-
cham.

Anna: Tak. A masz duzo jeszcze rodzenstwa?
Damian: Nie.

Anna: Sam jesteS tylko?

Damian: Tak. Ale chciatbym, zeby moja mama uro-
dzita jeszcze brata.

Anna: U, u... A dlaczego brata, a nie siostrzyczke?
Damian: Bo... Ja chcg, zeby chlopak si¢ bawit ze mna
autami.

Anna: A dziewczynki tez juz si¢ bawia autkami. Nie
kazda dziewczynka lubi laleczki.

Damian: No, moze moja ciocia. Nie ma nic w domu,
zadnych lalek, to si¢ bawi samochodami. A niektére
dziewczyny przynosza do szkoty lalki i si¢ bawia lalki
Barbie.

Anna: A! Lalki Barbie. A ty lalki nie lubisz?
Damian: Nie! To jest dla dziewczyn.

Anna: A niekoniecznie. A sportem interesujesz si¢?
Damian: Bardzo.

Anna: A co najbardziej lubisz: siatkéwke? Na jakie
mecze patrzysz?

Damian: Pitke nozna.

Anna: Pitk¢ nozna. A znasz wyniki? Wyniki jakies
znasz? Jaki bedzie ostatni mecz teraz, w najblizszych
dniach, Polska...?

Damian: Znaczy nie wiem.

Anna: Nie wiesz jeszcze. No, ja tez nie wiem, bo si¢
nie interesuj¢ sportem, wiesz?

Damian: ...

Anna: Jak si¢ interesujesz sportem, to ci¢ musi zacie-
kawi¢ kazde ogloszenie w telewizji, kiedy bedzie
mecz, kto wygrywa... Ty mieszkasz gdzies, styszatam,
koto boiska. Robig tam boisko? Bedziesz chodzit na
boisko, czy nie?

Damian: Znaczy tak. Robig stadion taki.

Anna: A tam jeszcze sa te... Jakie$ korty sa tenisowe.
Ale tenis ci¢ nie interesuje co?

Damian: Nie, nie interesuje mnie tenis. Nie lubig teni-
sa.

Anna: Nie lubisz tenisa. A czy interesujesz si¢ mu-
zyka?

Damian: Tak, interesuje sig.

Szura noga

wierci sig

lewa reke wktada miedzy fo-
tel

u$miecha si¢

mruga oczami
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Anna: A chodzisz na jakies lekcje muzyki?

Damian: Jest taka lekcja... muzyka.

Anna: W szkole tylko? Tak?

Damian: Tak. Muzyka w szkole.

Anna: A na instrumencie grasz jakims$?

Damian: Znaczy, dostatem na gwiazdke taki bebenek,
ale na nim nie gram, bo nie umiem.

Anna: No to si¢ musisz nauczyé, jak muzyke lubisz.
Na skrzypcach najchetniej. Nie chcesz na skrzypcach
gracé?

Damian: Nie, nie umiem. Bym zagral taka fajna rezy-
dencje, tak by skrzypiato.

Anna: A dlaczego?

Damian: Nie umiem grac. Jest trudno.

Anna: A... trudno. A nie masz wladzy w r¢kach, czy
jak? Czy rece ci nie pomagajg przy graniu na skrzyp-
cach, jak to jest?

Damian: No za bardzo nie umiem.

Anna: Nie lubisz?

Damian: Nie lubig.

Anna: A czym si¢ jeszcze zajmujesz w domu? Ryso-
wac potrafisz?

Damian: Tak, umiem rysowac.

Anna: Tak, a najlepiej co rysujesz? Domy... jakie$
tam. Auta pewnie, bo ty autka lubisz. Tak?

Damian: Tak, auta lubi¢ i jeszcze gory, krajobrazy
i potwory.

Anna: Mm... A zwierzgta ty lubisz?

Damian: Tak. Tak jak méj ptak Kubus.

Anna: Ach, ty masz Kubusia. A ile lat go juz masz?
Damian: Dwa lata, albo trzy... Trzy lata.

Anna: Trzy lata juz, hmm... A czym go karmisz?
Damian: Bo sa... taki specjalny pokarm, takie ziaren-
ka. Mama kupuje zawsze.

Anna: No, to drogo przyjdzie ten ptaszek.

Damian: Jeszcze witaminki sa dla ptakéw.

Anna: No, to ile mamusia wydaje kazdy miesiac na
tego ptaszka? To wigcej jak na ciebie?

Damian: Nie wiem. Muszg si¢ mamy zapytac.

wsuwa jedna stope na druga,
rusza nogami

rusza nogami

mruga oczami
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ROZMOWA NR 5

L. Informacje ogélne

Data nagrania: 22 marca 2001 roku

Dlugo$¢é rozmowy: 10 minut

Miejsce rozmowy: pokdj — klasa do rewalidacji indywidualnej

Opis sytuacji: Dziecko przyszto do pracy razem ze swoja mama. Wczesniej zo-
stalo poinformowane, Zze bedzie z nim przeprowadzona rozmowa.
Przeprowadza ja kolezanka mamy dziecka. Warunki nie sprzyjaja
rozmowie, gdyz pomimo tego, ze pokodj jest zamknigty, zza drzwi
dobiegaja rozmowy oraz krzyki innych oséb pracujacych z dzie-
¢émi niepetnosprawnymi. Wszystkie odglosy nagraly si¢ na kase-
cie magnetofonowej. Dziecko siedzi na krzesle naprzeciw do-
rostego.

II. Charakterystyka uczestnikow rozmowy

Dziecko

Dziewczynka (lat 8) o imieniu Agata, uczegszcza do klasy II szkoty podstawowe;j. Jest
bardzo nieSmiala, robi wrazenie przestraszonej. Bardzo malo méwi i nie odpowiada na
pytania. Potrzebuje dlugiej chwili na zastanowienie. Posiada wade wymowy w postaci
seplenienia. Jest na etapie wyréwnawczym — wizyty w poradni logopedyczne;.

Dorosty

Kolezanka z pracy mamy dziecka (lat 30), z zawodu nauczycielka, wyksztatcenie wyz-
sze zawodowe, studentka studiéw magisterskich zaocznych. Dziewczynke zna z widze-
nia i opowiadan mamy. Nigdy nie miata mozliwosci dtuzszej rozmowy z dzieckiem,
blizszego poznania go i kontaktu z nim.

II1. Przebieg rozmowy

Zachowania

Tres¢ dialogu towarzyszace dialogowi

Osoba pytajaca: Witam ci¢ Agatko, dzieii dobry.
Agata: Dzien dobry.

Osoba pytajaca: Ale glosno méw, bo cig nie bedzie
stychaé. A powiedz mi, co ci¢ najbardziej interesuje,
co lubisz robi¢ w wolnych chwilach?

Agata: Bawi¢ si¢ z moim bratem.

Osoba pytajaca: Bawié¢ si¢ z bratem. Kochasz tego
swojego brata?

Agata: Mm...

Osoba pytajaca: Bardzo. potakuje gtowa
Agata: Mmm... mmm... Tak.
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Osoba pytajaca: A powiedz, jak ma na imi¢ ten twdj
braciszek?

Agata: Kamil.

Osoba pytajaca: Kamil! A co jeszcze lubisz robié?
Agata: ...

Osoba pytajaca: Bawi¢ si¢ na podworku?

Agata: ...

Osoba pytajaca: No, co robisz na podworku?

Agata: Hustam sig.

Osoba pytajaca: No! Co jeszcze?

Agata: Na drabinkach si¢ bawig.

Osoba pytajaca: No i co jeszcze?

Agata: W pitke gram.

Osoba pytajaca: W pitkg grasz! A powiedz mi, do
szkoty lubisz chodzi¢?

Agata: No.

Osoba pytajaca: A co najlepiej lubisz robi¢ w szkole?
Moze masz jaki§ ulubiony przedmiot?

Agata: Srodowisko.

Osoba pytajaca: Srodowisko! A dlaczego akurat §ro-
dowisko?

Agata: Tam sg rézne rzeczy.

Osoba pytajaca: No? Jakie na przyktad?

Agata: Rosliny.

Osoba pytajaca: Roslinki tak. A lubisz kwiatki?
Agata: Troche.

Osoba pytajaca: A zwierzatka lubisz?

Agata: Tak.

Osoba pytajaca: A jakie najbardziej zwierzatka lu-
bisz?

Agata: Kot, pies, chomik.

Osoba pytajaca: A masz jakieS swoje zwierzatko
w domu?

Agata: Nie.

Osoba pytajaca: A chciataby$ mie¢?

Agata: Tak.

Osoba pytajaca: A jakie by$ chciata mieé¢ zwierzatko?
Agata: Psa.

Osoba pytajaca: Pieska by$ chciata mie¢? A to ma
by¢ jaki$ specjalny piesek czy taki kundelek na przy-
ktad mégtby byc?

Agata: Kundelek.

Osoba pytajaca: Kundelek. A opowiedz mi co§
o swoich kolezankach szkolnych. Jakie one sgq? Bawig
sie z tobg?

bawi si¢ palcami u rak, pota-
kuje glowa
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Agata: Tak.

Osoba pytajaca: Sa dobre albo zte? No, jakie one s3?
Agata: ...

Osoba pytajaca: Lubisz si¢ bawi¢ ze swoimi kolezan-
kami?

Agata: Tak.

Osoba pytajaca: A powiedz mi, masz jaka$ ulubiong
kolezanke?

Agata: Tak.

Osoba pytajaca: A jaka to jest ulubiona?

Agata: Magda.

Osoba pytajaca: Magda to jest twoja ulubiona kole-
zanka. A dlaczego ja tak bardzo lubisz?

Agata: Bo... e... zawsze mi wszystko pozycza.

Osoba pytajaca: Dlatego, ze ci wszystko pozycza
i bardzo lubisz si¢ z nig bawié, tak? A masz jeszcze
oprécz Magdy jakas$ kolezankg?

Agata: Nie.

Osoba pytajaca: Tylko Magd¢ masz. A z innymi
dziewczynkami tez si¢ bawisz?

Agata: Jesce Jagoda.

Osoba pytajaca: Jagoda? O, jakie fadne imie. I Jago-
da tez ci lubi wszystko pozyczaé? Czy nie? Czy lubisz
ja za co$ innego?

Agata: Ona do mnie nie chodzi do szkoly.

Osoba pytajaca: A! Nie chodzi. A skad Jagodeg
znasz?

Agata: Blisko, kolo mnie mieszka.

Osoba pytajaca: A! Blisko ciebie mieszka. I to jest
taka twoja kolezanka z podwoérka. Tak. A powiedz mi,
czy pomagasz w domu mamie?

Agata: Troche.

Osoba pytajaca: A co robisz?

Agata: Sprzatam.

Osoba pytajaca: A co sprzatasz?

Agata: ... Ksiazki... klocki...

Osoba pytajaca: I co jeszcze?

Agata: W potkach.

Osoba pytajaca: A powiedz mi, mamusia musi ci¢
prosi¢, zebys posprzatala, czy tak chetnie sama lubisz
sprzatac?

Agata: Mama musi mnie prosic.

Osoba pytajaca: A sama tak nie chcesz, nie lubisz?
Sama nie lubisz sprzatac?

Agata: Nie.

kreci glowa
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Osoba pytajaca: A powiedz mi... z tym twoim bra-
ciszkiem jak jeste$, to go bardzo kochasz, tak? A jak
on si¢ urodzil, to tez go tak mocno kochatas, czy bytas
zazdrosna o braciszka?

Agata: Kochatam go.

Osoba pytajaca: Tez kochatas go. Nie bylo tak, ze
mamusia... ze widziatas, ze mamusia bardzo duzo cza-
su poSwigca twojemu braciszkowi i wtedy bylas za-
zdrosna? Nie byto takich momentéw?

Agata: Tak.

Osoba pytajaca: A co wtedy czutas? Byto ci smutno,
ptakatas?

Agata: Smutno.

Osoba pytajaca: Smutno ci bylo, ale potem juz zrozu-
mialas, tak?

Agata: Tak.

Osoba pytajaca: Ze braciszek wymaga wiecej opieki,
ze jest mlodszy, maleriki. Ale teraz juz chodzi do
przedszkola, jest straszy i to si¢ zmienito, tak?
Agata: ... Tak.

Osoba pytajaca: A powiedz mi, lubisz chodzi¢ na
spacery?

Agata: Tak.

Osoba pytajaca: A gdzie chodzisz na spacery najcze-
Sciej?

Agata: Do lasu.

Osoba pytajaca: A z kim chodzisz?

Agata: Z mama.

Osoba pytajaca: Z mama, a z tata nie chodzisz?
Agata: Nie.

Osoba pytajaca: A czemu nie chodzisz z tatusiem?
Agata: ...

Osoba pytajaca: No czemu? Tatu$ nie ma czasu, jest
zapracowany?

Agata: Nie ma czasu.

Osoba pytajaca: Nie ma czasu. A powiedz mi, jaka
jest twoja ulubiona bajka? ...

Agata: ...

Osoba pytajaca: Ogladasz telewizor?

Agata: Tak.

Osoba pytajaca: Czgsto? A jaka jest twoja ulubiona
bajka?

Agata: ... 101 Dalmatyriczykow.

Osoba pytajaca: Ale ona chyba nie leci w telewizji,
tak?

spuszcza gltowe
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Agata: Nie leci.

Osoba pytajaca: W kinie ja ogladatas, czy na kasecie
wideo?

Agata: Na kasecie.

Osoba pytajaca: A co ci si¢ tak najbardziej podobato
w tej bajce?

Agata: ...ze tam bylo tyle pséw.

Osoba pytajaca: A, bo ty lubisz pieski, tak, to dlate-
go. Wszystkie byty takie kochane. A powiedz mi, czy
filmy ogladasz jakies w telewizji?

Agata: Nie.

Osoba pytajaca: Nie. A lubisz czytac?

Agata: Nie.

Osoba pytajaca: Nie lubisz czyta¢. Nie nalezysz do
biblioteki?

Agata: Nalezeg.

Osoba pytajaca: A wypozycza ksiazki kto? Mama
czy Agata?

Agata: Ja.

Osoba pytajaca: Ty wypozyczasz ksiazki. A powiedz
mi, czgsto wypozyczasz?

Agata: Nieczgsto.

Osoba pytajaca: I taka ksiazke przez ile czytasz?
Agata: Jedna godzina.

Osoba pytajaca: Jedna godzing, jedna ksiazke, a... to
chyba jest wigcej obrazkéw, czy wigcej tekstu pisane-
go0?

Agata: Wigcej obrazkéw.

Osoba pytajaca: Ty takie ksiazki wypozyczasz z ob-
razkami, zeby bylo malo napisane w nich. A powiedz
mi jeszcze, Agatko, jak mys§lisz, co to jest dobro?
Agata: ...

Osoba pytajaca: Spotkalas si¢ z takim stowem —
,»dobro”? Kto$ jest dobry. Spotkata$ si¢ z takim sto-
wem, co to znaczy, jak myslisz?

Agata: ...ze mnie kocha.

Osoba pytajaca: Ze cie kocha i jest dla ciebie dobry,
tak? A dla innych? Dla innych tez jest dobry, czy nie?
Agata: Tak.

Osoba pytajaca: Tez jest dla innych. A powiedz mi,
co oznacza stowo ,.klamstwo”?

Agata: ...

Osoba pytajaca: No? Jak myslisz? Ze kogos sie kia-
mie. No? To co to znaczy? Ty juz kogo$§ oktamatas?
Agata: Nie.
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Osoba pytajaca: A co to znaczy, jak ktoS kogos
ktamie?

Agata: ...

Osoba pytajaca: No co to znaczy?

Agata: ...

Osoba pytajaca: Ze kto§ méwi nieprawde, tak? Zga-
dasz si¢ z tym?

Agata: Tak.

Osoba pytajaca: A powiedz mi, jakie masz oceny
w szkole?

Agata: ...piatki i szdstki.

Osoba pytajaca: A zdarzyla ci si¢ jeszcze jakas je-
dynka?

Agata: Czasami.

Osoba pytajaca: Czasami. Ale to wynikato z tego, ze
nie umialas czegos, czy nie zrozumiatas?

Agata: Nie zrozumiatam.

Osoba pytajaca: Aha. Nie zrozumiatas. Wtedy mama
na ciebie krzyczata, kiedy dostatas jedynke?

Agata: Troche.

Osoba pytajaca: Balas si¢ przyjs¢ z ta jedynka do
domu, czy nie?

Agata: Nie.

Osoba pytajaca: A ja ostatnio styszatam, ze dzieci si¢
Smiaty, Zze dzieci si¢ Smialy z mamusi, Ze pracuje
w oSrodku. Jest to prawda?

Agata: Tak.

Osoba pytajaca: A powiedz mi, co wtedy dzieciom
powiedziatas? Umiata$ si¢ broni¢?

Agata: ...Nie.

Osoba pytajaca: A co powiedziata§ dzieciom? Byto
ci przykro? Plakata$?

Agata: Nie.

Osoba pytajaca: Ale jakby si¢ taka sytuacja powtd-
rzyta, to co by$ powiedziala dzieciom?

Agata: ...ze tak nie wolno.

Osoba pytajaca: Ze tak nie wolno, dobrze, ze jest to
praca jak kazda inna, a te dzieci w osrodku wymagaja
szczeg6lnej opieki i nie wolno si¢ z nich...

Agata: Wysmiewac.

Osoba pytajaca: Dzigkuje ci Agatko za rozmowe.
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L. Informacje ogélne

Data nagrania: 9 kwietnia 2001 roku

Dlugo$¢é rozmowy: 5 minut

Miejsce rozmowy: pokdj dziecka

Opis sytuacji i temat rozmowy: Rozmowa dotyczyta planéw na wakacje. W pewne
popotudnie prowadzit ja ojciec z synem.

II. Charakterystyka uczestnikow rozmowy

Dziecko

Marcin jest 10-letnim chtopcem uczgszczajacym do klasy III szkoty podstawowej. Nie
sprawia ktopotéw wychowawczych ani w szkole, ani w domu. Ma duzy zaséb wiado-
mosci. Charakteryzuje si¢ wspaniala pamigcia. Umie si¢ tadnie wystawiaé, pigknie i do-
ktadnie opowiada¢ znane teksty, zdarzenia, sytuacje. W czasie tej rozmowy byt bardzo
speszony. Wiedzial, Ze jest ona nagrywana. Udzielat krétkich odpowiedzi, czasami tylko
wypowiadat si¢ gestem, przytaknigciem.

Dorosty

Rozmoweg z dzieckiem prowadzit ojciec. Ma on 34 lata. Prowadzi firmg stolarska. Ra-
zem z dzieckiem czg¢sto rozmawiaja na r6zne tematy. W miar¢ mozliwosci spedzaja ra-
zem wolny czas, grajac w szachy, pilke.

III. Przebieg rozmowy

Zachowania

Tres¢ dialogu towarzyszace dialogowi

Ojciec: Czes¢ Marcin.

Marcin: Czesé.

Ojciec: Myslisz juz co§ o wakacjach?

Marcin: No troche.

QOjciec: A gdzie chciatby$ jechac?

Marcin: Chciatbym jecha¢ nad morze..., w gory.
Ojciec: A gdzie wolisz jechaé?

Marcin: Wolg jecha¢ nad morze.

Ojciec: Bytes juz nad morzem?

Marcin: Tak.

Ojciec: Co tam robiles?

Marcin: Kgpalem si¢ w morzu.

Ojciec: A gdzie bytes nad morzem? W jakiej miejsco-
wosci?

Marcin: Bylem w miejscowosci Dzwirzyno koto Ko-
tobrzegu.
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Ojciec: Statkiem ptywates?

Marcin: Tak.

Ojciec: A gdzie jest to DZwirzyno?

Marcin: DZwirzyno jest nad morzem koto Kotobrze-
gu.

Ojciec: Z czego stynie, co tam jest?

Marcin: Tam jest plaza, port.

QOjciec: Niedlugo bgda wakacje i moze si¢ wybierze-
my, tak?

Marecin: Tak.
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L. Informacje ogélne

Data nagrania: 12 kwietnia 2001

Dlugo$¢é rozmowy: 5 minut

Miejsce rozmowy: w domu u wujka

Opis sytuacji i temat rozmowy: Rozmowa byta przeprowadzona podczas wizyty u wuj-
ka. Dotyczyta wakacyjnego wyjazdu do znanej dziec-
ku miejscowosci.

II. Charakterystyka uczestnikow rozmowy

Dziecko

Marcin jest 10-letnim chlopcem, uczniem klasy III szkoty podstawowej. Nalezy do dzie-
ci niesprawiajacych ktopotéw wychowawczych. Pigknie rysuje. Ma dobrze rozwinigta
pami¢é, logiczne myslenie. Potrafi opowiedzie¢ dokladnie jakie$§ zdarzenie. Ladnie czy-
ta. Ma duzy zaséb stow.

Dorosty

Rozmowe z dzieckiem prowadzit wujek, brat ojca. Ma on 35 lat. Z zawodu jest techni-
kiem mechanikiem. Jest ojcem chrzestnym dziecka. Obie osoby lubia ze soba rozma-
wiac 1 robig to czesto, podejmujac najrézniejsze tematy.

II1. Przebieg rozmowy

Zachowania

Tres¢ dialogu towarzyszace dialogowi

Wujek: Czes¢ Marcin.

Marcin: Czesé.

Waujek: Co byto dzisiaj w szkole?

Marcin: RozmawialiSmy o wakacjach.

Waujek: I co moéwites, gdzie si¢ wybierasz?
Marcin: Wybieram si¢ w gory, do Wysowe;j.
Wujek: Czyli pojedziemy do Wysowej? Tak?
Marcin: Tak.

Wujek: A gdzie ta Wysowa lezy?

Marcin: Wysowa lezy koto Uscia Gorlickiego.
Waujek: Blisko jakiej$ granicy?

Marcin: Tak blisko granicy. Graniczy ze Stowacja.
Wujek: A co w Wysowej robicie?

Marcin: Chodzimy na wody.

Waujek: Do kapania, czy do picia?

Marcin: Do picia. Tam sa wody do picia.
Waujek: To sa wody lecznicze?
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Marcin: Tak.

Wujek: A ktdra ci najlepiej smakuje?

Marcin: Najlepiej mi smakuje woda ,,Franciszek™.
Waujek: Smaczna jest?

Marcin: Tak.

Wujek: W smaku coli?

Marcin: Nie.

Wujek: Co jeszcze robicie w Wysowej?

Marcin: Chodzimy na spacery, gramy w pitke.
Wujek: A rower zabierasz?

Marcin: Czasami. Mozna tam pojezdzi¢ w parku.
Wujek: Sa tam jakie$ sanatoria?

Marcin: Tak.

Wujek: To zaraz po zakonczeniu roku szkolnego wy-
bierasz sie tam?

Marcin: No, nie wiem.

Waujek: Czekasz na urlop rodzicéw, tak?
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ROZMOWA NR 3

L. Informacje ogélne

Data nagrania: 17 kwietnia 2001 roku
Dlugo$¢é rozmowy: 5 minut
Miejsce rozmowy: dom babci

Opis sytuacji i temat rozmowy: Rozmowa odbyta si¢ przy herbatce, w czasie wizyty
dziecka u babci. Jej tematem bylo opowiadanie o wy-

cieczce dziecka.

II. Charakterystyka uczestnikow rozmowy

Dziecko

Marcin jest 10-letnim chiopcem, uczniem klasy III szkoty podstawowe;j. Jest spokojnym
dzieckiem. Ma zdolnosci plastyczne, lubi rysowad, ale tez gra¢ w pitke i jeZzdzi¢ na ro-
werze. W klasie jest lubianym uczniem, ma duzo kolegéw.

Dorosty

Rozmowe z Marcinem prowadzita jego babcia. Jest ona emerytowang nauczycielka.

W czasie rozmowy uzupelniata odpowiedzi dziecka réznymi ciekawostkami.

II1. Przebieg rozmowy

Tres¢ dialogu

Zachowania
towarzyszace dialogowi

Babcia: Czes¢ Marcinku, wnuczku.

Marcin: Czes¢.

Babcia: Chodzisz juz do III klasy?

Marcin: Tak.

Babcia: Byte$ na jakiejs wycieczce?

Marcin: Tak. Ostatnio bytem w wytwérni filméw
w Bielsku-Biate;j.

Babcia: A gdzie jest to Bielsko?

Marecin: Jedzie si¢ tam, no nie pamigtam miast.
Babcia: Przejezdza si¢ koto Katowic?

Marcin: Tak.

Babcia: A dlugo si¢ tam jedzie?

Marcin: No nie mierzytem czasu.

Babcia: A po co tam pojechaliscie?

Marcin: Zeby zobaczy¢, jak produkuje sie film.
Babcia: Pewnie Jacka i Agatke?

Marcin: Tak.

Babcia: Bolka i Lolka?

Marcin: Tez.
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Babcia: Wiesz, w okolicach Olkusza, w Bolestawiu,
mieszkat pan, co rysowal rysunki do Bolka i Lolka, ale
juz nie rysuje. Jak powstaje film?

Marcin: Na poczatku pan pokazywal, jak powstaja fil-
my, byliSmy w szkicowni.

Babcia: Jest tam pewnie duzo obrazkéw kolorowych?
Marcin: Nie, pierwsze sa tylko otéwkiem. Potem by-
liSmy w malarni, tam, gdzie maluja obrazki, kazdy ko-
lor ma swdj numerek.

Babcia: Potem pewnie poszliscie do kina?

Marcin: Tak na koficu wycieczki pan zaprowadzit nas
do kina i pokazal nam krétkie filmy dla dzieci i po-
wiedziat nam, ze w wytwdrni filméw w Bielsku-Biatej
wyprodukowano ponad 500 filméw dla dzieci i ponad
200 filméw dla dorostych.

Babcia: Co do ciekawostek, czy wiesz, ile klatek
w ciagu sekundy miesci si¢ na tasmie?

Marcin: Tak, w ciagu sekundy jest okoto 24.
Babcia: A czy wiesz, jaki jest koszt filmu?

Marcin: Film 10-minutowy kosztuje 1 mld ztotych.
Babcia: No to jezeli bedzie w domu jaki$ film rysun-
kowy, to wy péjdziecie ze mna na niego.

Marcin: Tak.

16 — Dziecko...
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ROZMOWA NR 4

L. Informacje ogélne

Data nagrania: 26 kwietnia 2001 roku

Dlugo$¢é rozmowy: 10 minut

Miejsce rozmowy: pokdj dziecka

Opis sytuacji i temat rozmowy: Rozmoweg prowadzila ciocia Marcina, w trakcie wizyty
w jego domu. Dotyczyta ona refleksji po przeczytaniu
lektury szkolnej pod tytutem Kajtkowe przygody.

II. Charakterystyka uczestnikow rozmowy

Dziecko

Marcin ma 10 lat, jest uczniem klasy III szkoty podstawowej. To byta jego czwarta na-
grywana rozmowa, wiec mikrofon nie stanowit juz dla niego przeszkody. Chlopiec wy-
powiadat si¢ swobodnie. Zdarzato sig, ze chcial powiedzie¢ zupetnie co$ innego, jednak
w pospiechu udzielal odpowiedzi, z ktérej nie byl zadowolony.

Temat rozmowy nie byl wczesniej podany.

Dorosty

Rozmawiajaca z Marcinem ciocia ma 30 lat, z wyksztalcenia jest ekonomistka. Po na-
graniu, a zwlaszcza po jego odstuchaniu, byta zdenerwowana. Nie zdawala sobie spra-
wy z tego, ze prowadzac z kim§ rozmoweg, mozna popelni¢ tak duzo biedéw jezyko-
wych. Wiedzac, Ze jest nagrywana, czula si¢ stremowana i zestresowana.

III. Przebieg rozmowy

Zachowania

Tres¢ dialogu towarzyszace dialogowi

Ciocia: Marcin.

Marcin: Co?

Ciocia: Jakg ostatnio omawialiscie lekture na lekcji je-
zyka polskiego?

Marcin: Kajtkowe przygody.

Ciocia: Pamigtasz, kto napisat tg¢ ksiazke?

Marcin: Maria Kowacka.

Ciocia: Kow-na-cka. Przeciez pisaliScie w zeszycie
nazwisko autora?

Marcin: Tak.
Ciocia: 1 co jeszcze napisaliscie, oprécz autora i ty-
tutu?

Marcin: Ilustrator.
Ciocia: Pamigtasz?
Marcin: Nie.
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Ciocia: Pan Rozwa-dowski. Pelno btedéw miates, jak
pisates ten w zeszycie. A kto jest gtéwnym bohate-
rem?

Marcin: Gléwnym bohaterem jest Kajtek — bocian.
Ciocia: Bociek.

Marcin: Ktéry wylecial z gniazda i nie mégt odlecie¢
na zime¢ ze swoimi braémi. I zamieszkal na wsi, miat
tam rézne przygody, bawit si¢ dzie¢mi.

Ciocia: Podobata ci si¢ ta ksiazka?

Marecin: Tak.

Ciocia: Dowiedziales si¢ co$ ciekawego?

Marcin: Tak.

Ciocia: Czego?

Marcin: O pracy w polu.

Ciocia: A to byly...? Kajtek opowiadat o ré6znych przy-
godach zwigzanych z zyciem na wsi.

Marcin: Na wsi.

Ciocia: A... co jeszcze robiliscie na lekcji, zapisywa-
liscie co§ w zeszyciku?

Marcin: Tak, ...opowiadaliSmy, jak wyglada bocian.
Ciocia: Potrafisz mi opowiedzie¢?

Marcin: Tak... Ma dlugie, czerwone nogi, ...dhgi,
czerwony dzidb..., na konicu skrzydet ma czarne pidra.
Ciocia: A caly jest jaki?

Marcin: Biaty.

Ciocia: A jak myslisz, co? Kiedy odlatuja bociany?
Marcin: Na zime.

Ciocia: W jesieni. Co oznacza taki odlot?

Marcin: Mrozy.

Ciocia: Nadejscie chtodéw. A kiedy przylatuja?
Marcin: Na wiosng, jak si¢ robi cieple;.

Ciocia: Co oznacza przylot bocianéw?

Marcin: Lato.

Ciocia: Nie lato, tylko nadejscie wiosny. A wiesz, ze
pierwszy przylatuje samiec bocian, bo on buduje
gniazdo dla swej rodziny... I co, podobata sie¢ dzieciom
ta ksiazka?

Marcin: Tak.

Ciocia: Opowiadaliscie sobie o niej?

Marcin: Troche.

Ciocia: Opowiadaliscie przygody?

Marcin: Tak.

Ciocia: A ktora przygoda si¢ najbardziej dzieciom po-
dobata?

Marcin: Hmm, o pajdzie chleba.

16*
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Ciocia: Co to bylo z ta pajda chleba?

Marcin: Raz Kajtek chodzil sobie po podwoérku...
[Marcin opowiada przygode]

Ciocia: A co z tego wynikto? Zaczat latac?

Marcin: Byt bardzo zadowolony.

Ciocia: Wypozyczytes juz jakas ksiazke?

Marcin: Tak.

Ciocia: Jaka?

Marecin: ,,0 koniu, ktéry jezdzit koleja”

Ciocia: Ho, ho... To$ na pewno ja wypozyczyl?
Marcin: O kim?

Ciocia: O psie, ktory jeZdzit kolejq? Kiedy bedziecie
ja omawiacé?

Marcin: W przysztym miesiacu.

Ciocia: To znaczy w czerwcu? No to przeczytaj sobie
te ksiazke...
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L. Informacje ogélne

Data nagrania: 26 kwietnia 2001 roku

Dlugo$¢é rozmowy: 7 minut

Miejsce rozmowy: kuchnia

Opis sytuacji i temat rozmowy: Rozmowe przeprowadzono w czasie wizyty cioci
u Piotrusia. Dotyczyta ona pobytu Piotrusia z bab-
cig w gorach.

II. Charakterystyka uczestnikow rozmowy

Dziecko

Piotru$ ma 6 lat, jest bratem Marcina. To spokojne dziecko, niesprawiajace klopotéw
wychowawczych. Piotrus jest przedszkolakiem, ch¢tnie do przedszkola chodzacym. Jest
dzieckiem lubianym, ma wielu kolegéw. Chlopiec bardzo zazdroscit starszemu bratu
prowadzonych z nim rozméw. Chetnie uczestniczyl w nagraniu. W jego trakcie byt
troszke zdenerwowany, brakowato mu stéw, czasami zapominat, co chciatl powiedzieé.

Dorosty

Z Piotrusiem rozmawiata jego 38-letnia ciocia. Zaréwno ciocia, jak i Piotrus nie przy-
gotowywali si¢ do rozmowy. Chcieli, aby byla ona jak najbardziej naturalna i swobodna.
Jednak fakt, ze byta nagrywana, powodowat chwilowe przerwy.

III. Przebieg rozmowy

Zachowania

Tres¢ dialogu towarzyszace dialogowi

Ciocia: Piotrusiu, jak byto z babcia w Wysowe;j?
Piotrus: Dobrze.

Ciocia: Co robiliscie?

Piotru$: No... no... chodziliSmy na wody.
Ciocia: Na wody mineralne?

Piotrus: Nie, takie sa wody... w parku.

Ciocia: Zdrowotne?

Piotrus: No.

Ciocia: Ktérg lubiates pic?

Piotrus: ,,Franciszek”.

Ciocia: , Franciszek” ci smakowat, a Klaudia pita te
wody?

Piotrus: Nie.

Ciocia: Nie lubi?

Piotrus: No!

Ciocia: Co robiliscie jeszcze?

245



246

Aneksy

Piotrus: ...chodziliSmy na spacery, na hustawki.
Ciocia: Na hustawkach tez hustaliscie sig?
Piotrus: No.

Ciocia: A jaka byta pogoda?

Piotrus: ...No, dobra.

Ciocia: Co to znaczy ,,dobra”?

Piotrus: No bylo storice, zimno. Czasem byto zimno.
Ciocia: Jak bylo zimno, to tez spacerowaliscie?
Piotrus: Nie.

Ciocia: A co robiliscie wtedy?

Piotrus: SiedzieliSmy w domku.

Ciocia: SiedzieliScie w domku? Bawiliscie sie?
Piotrus: No.

Ciocia: W co si¢ bawiliscie si¢?

Piotrus: ...no...

Ciocia: No w co?

Piotrus: No... zapomniatem.

Ciocia: To przypomnij sobie.

Piotrus: ...

Ciocia: Moze w dom?

Piotrus: No.

Ciocia: Babcia wam zabrata domek rozktadany, bawi-
liscie sie?

Piotrus: Ja zrobitem z krzesetek stét.

Ciocia: Zrobites z dwdch krzesetek i deski stolik?
Piotrus: No.

Ciocia: I co tam jeszcze mieliscie?

Piotrus: ...no réznie.

Ciocia: Znosiliscie tam zabawki?

Piotrus: No.

Ciocia: A rysowaliscie sobie? W srodku domku tez?
Piotrus: Nie.

Ciocia: Nie? Co jeszcze robiliscie?

Piotrus: No... nic.

Ciocia: A narysowales co§ w swojej ksigzeczce?
Piotrus: Nie.

Ciocia: A dlaczego?

Piotrus: ...no bo nie miatem kredek.

Ciocia: Jak to nie? Niedobrze ci si¢ tymi woskowymi
malowato?

Piotrus: No.

Ciocia: Wolisz swoimi drewnianymi?

Piotrus: No.

Ciocia: A grzeczni byliscie?

Piotrus: No... czasem.
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Ciocia: Czasem byliscie grzeczni, czy czasem byliscie
niegrzeczni?

Piotrus: ...grzeczni.

Ciocia: Babcia na was nie krzyczata?

Piotrus: Nie.

Ciocia: A kupowata wam smakotyki?

Piotrus: No...

Ciocia: A dostaliscie co§ od babci? Jakie$ prezenty?
Piotrus: Nie.

Ciocia: Nie kupita wam babcia nic?

Piotrus: Nie.

Ciocia: Jak to nie? Pamigtam, ze tobie kupita jakis sa-
mochdéd, a Klaudii ksigzeczke.

Piotrus: Tak. Klaudii ksiazeczke i taki domek... taki
domek.

Ciocia: Z czego?

Piotrus: Domek z telefonem.

Ciocia: Taki telefon?

Piotrus: No.

Ciocia: A ty co dostates?

Piotrus: Ja samochdd.

Ciocia: Jaki to byt samochéd?

Piotrus: No... cigzaréwke i helikopter.

Ciocia: A to dwa prezenty.

Piotrus: No.

Ciocia: To swietnie. A co$ tam zobaczyliscie?
Piotrus: A helikopter prawdziwy.

Ciocia: Co to byl za helikopter?

Piotrus: Polsat.

Ciocia: Z Polsatu? Z Telewizji Polsat? Co robili?
Piotrus: ...no ...ten ..kamerowali.

Ciocia: Co kamerowali?

Piotrus: No nie wiem, nie widzialem.

Ciocia: Tylko widziales Polsat, helikopter Polsatu? No
i co, fajnie bylo z babcig?

Piotrus: No.

Ciocia: Chcesz jeszcze kiedys jechac z nia?

Piotrus: No.
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ROZMOWA NR 1

L. Informacje ogélne

Data nagrania:
Dlugosé rozmowy:
Miejsce rozmowy:

5 marca 2001 roku
30 minut (od 8:50 do 9:20)
Swietlica szkolna

Opis sytuacji i temat rozmowy: Senny, przedwiosenny poranek. W Swietlicy szkolnej

jest troje dzieci. Dwoch chtopcéw buduje z klockéw
na dywanie. Laura poprosita o kartki i kredki. Rysuje
przy stoliku dosunigtym do biurka wychowawcy. Na
biurku leza ksiazki, czasopisma, prace uczniéw i pu-
detko z kredkami. Laura siedzi naprzeciwko mnie
i rysuje. Ja w tym czasie wpisuje¢ tematy do dzienni-
ka. Po pewnym czasie Laura kladzie w milczeniu
swoje prace przede mna.

II. Charakterystyka uczestnikow rozmowy

Dziecko

Laura, lat 8, uczennica klasa II szkoly podstawowej, maloméwna, zazwyczaj odpowiada po-
jedynczymi wyrazami, spokojna, zawsze usmiechnigta, lubi bawi¢ si¢ sama, ch¢tnie i fadnie
rysuje, czgsto przebywa w sklepie papierniczym u mamy, na lekcjach rzadko si¢ zglasza.

Dorosty

Nauczycielka klasy II, autorka zapisu rozmowy, od dwoch lat wychowawczyni Laury.

III. Przebieg rozmowy

Tresé¢ dialogu

Zachowania”
towarzyszace dialogowi

Nauczycielka: Co to jest?
Laura: To jest dom starcow.

Laura: Bo tak chciatam.
dys?

Laura: Nie.

Laura: Nie.

watas?

Nauczycielka: A dlaczego narysowatas dom starcéw?

Nauczycielka: Dziwny pomyst miatas. Byta$ tam kie- | pytam z zainteresowaniem

Nauczycielka: A styszatas o tym?

Nauczycielka: A dlaczego akurat dom starcéw naryso- | ton gtosu obojetny,

usmiecha sie
zaczyna bawi¢ si¢ kredkami

w glosie,

uktada kredki w pudetku, nie
patrzy na mnie, zaczynam pi-
sa¢ w dzienniku

uktada dalej kredki

pisze dalej w dzienniku

* Wraz z opisem zachowari nauczyciela.
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Laura: Bo to mi przyszto do glowy.

Nauczycielka: Ciekawe... I kto tam jest w tym domu
starcow?

Laura: Yyyy, starzy ludzie...

Nauczycielka: A masz babcig?

Laura: Nnno.

Nauczycielka: A gdzie mieszka twoja babcia?
Laura: Yyyy, ta, no! Jejkuuuu, koto mojego sklepu
i ta druga babcia to troch¢ dalej mieszka.
Nauczycielka: No, a chciatabys, zeby twoja babcia
mieszkata w domu starcéw?

Laura: Nnnnie.

Nauczycielka: Jak myslisz, jak tam jest?

Laura: Yyyy, nudno.

Nauczycielka: Nudno? Czemu?

Laura: Skad mam wiedzie¢?

Nauczycielka: Pytam si¢, bo narysowatas dom star-
cOw, to moze skads ci si¢ wzial ten pomyst?
Laura: ...

Nauczycielka: Taki dziwny, nietypowy...
Laura: ...

Nauczycielka: No, a na drugim rysunku?
Laura: To jest ten, no, yyyy maskotka Twigi.
Nauczycielka: To jest twoja maskotka?

Laura: Mmmm

Nauczycielka: Spisz z nia?

Laura: Dzisiaj spatam.

Nauczycielka: Jak ona si¢ nazywa?

Laura: Twigi!

Nauczycielka: Ona ma tak napisane, czy ty wymy-
Slitas?

Laura: Nie, to z bajki.

Nauczycielka: Z jakiej?

Laura: No, yyy, z tej ... krélika Bugsa.
Nauczycielka: Ladne imig, jest pluszowa?

Laura: Nnno.

Nauczycielka: Jaki film wczoraj ogladatas?

Laura: Ale bajkowy? Czy...? To Muminki.
Nauczycielka: Wczoraj byty Muminki? Nawet nie wie-
dziatam. W Srody sa?

Laura: No.

wzrusza ramionami, usSmie-
cha si¢

oglada prace lezace na biurku
patrze na Laure i biore rysunek
do reki, przygladam si¢ przez
chwile dziewczynka spoglada
na mnie, przekrzywia glowe,
odktadam rysunek.

Laura tak jakby nie zwraca na
mnie uwagi, wydaje sig, ze jej
przeszkadzam w ogladaniu
rysunkéw, ale nie odchodzi od
stolika, zamykam dziennik
dziewczynka koloruje szybki-
mi ruchami swdj rysunek,
spokojnie patrze na Laure
dalej koloruje, nie patrzy na
mnie

ze zniecierpliwieniem, u§mie-
cha si¢

wzrusza ramionami, dalej ko-
loruje

patrze¢ z zainteresowaniem
1 uznaniem na Laure
usmiecha sie, przekrzywia gto-
we, oglada swdj rysunek
patrzy na mnie, obraca rysu-
nek w moja strong

kiwa gtowa, ma zadowolona
mine

bierze swoj pidrnik i obraca
go w regkach

trzymam rece oparte na biur-
ku i patrz¢ na Laurg, kiwam
glowa
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Nauczycielka: O czym wczoraj byto?

Laura: Yyyy, tam, yyy, Paszczak, Paszczakowi ten
dom pomalowali na kwiatki i ten, potem on nie umiat
spa¢ 1 mu sig taki sen $nil, ze ten, yyy, byt w ogrodzie
i Muminek go wotatl i tam taki kwiat byt i potem mu
si¢ to juz nie $nito. I co prawdziwe, to zobaczyl. I po-
tem juz nie umiat spac.

Nauczycielka: A umiesz narysowa¢ Paszczaka?
Laura: Ee.

Nauczycielka: Nie? Ja tez nie... A tam na drugiej stro-
nie?

Laura: Tu jest ta, yyy, jak to si¢ nazywa, nooo, nie
kapus$niak, ale... ten, jak to si¢ nazywa? Burak [albo
,,chmura” — nie zrozumiatam]

Nauczycielka: Powiedz mi, a obok tego domu starcéw
jest hustawka. Dobrze widze¢?

Laura: No.

Nauczycielka: Jak myslisz, to babcie si¢ beda hustaé?
Laura: No.

Nauczycielka: Hm, fajnie, zeby mialy weselej?
Laura: Mmm.

Nauczycielka: A co byS jeszcze zrobita koto domu
starcéw, zeby im bylo weselej?

Laura: Mmmm... Piasek!

Nauczycielka: Do czego?

Laura: Zeby na przyktad mmm ...robi¢ babki.

Nauczycielka: Ale czemu te babcie i dziadkowie, ci
starsi ludzie sg bez twarzy?

Laura: No bo, ...no bo... nie chcialo mi sie domalo-
waé oczu i tych tam...

Nauczycielka: To pachnie?

Laura: No.

Nauczycielka: Pokaz, czym?

Laura: To jest, cytryna tak pachnie.

Nauczycielka: A to sa mazaki pachnace, czy ...kredki?
Laura: To sa mazaki pachnace!
Nauczycielka: A skad je wziglas?

Laura: To mmm jak bylam... To jest ten...
Nauczycielka: Pokaz, mmm rzeczywiscie!
masz od mamy, co?

Laura: Kupitam, ale u mamy.

Pewno

Laura uktada
w piérniku
patrzy raz na mnie, a raz na
chtopcéw na dywanie, skubie
mazak

przedmioty

kreci glowa

bior¢ rysunki Laury do reki,
ogladam, pokazuje palcem

uktadam prace dzieci na biur-
ku, dalej trzymam rysunek
Laury w reku

dziewczynka nie patrzy na
mnie

chwila milczenia, krétkie
spojrzenia na swoj rysunek,
Laura bierze do reki drugi ry-
sunek, ten z maskotka, wacha
kartke

usmiecha sig

podaje mi kartke

bierze do reki mazak, otwie-
ra, wacha

dziewczynka podaje mi ma-
zak, wacham go
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Nauczycielka: Wszystko kupujesz u mamy?

Laura: No.

Nauczycielka: Czy sobie przychodzisz i wybierasz?
Laura: Yyyy albo mi mama daje za darmo, albo yyy
ten, albo sama sobie kupuje.

Nauczycielka: A powiedz mi, a ty tam mamie poma-
gasz w sklepie?

Laura: No.

Nauczycielka: A co lubisz robi¢ najbardziej?

Laura: ...Sprzedawaé ...i wydawac.

Nauczycielka: Tak? A nie pomylisz si¢?

Laura: Nie.

Nauczycielka: Umiesz dobrze liczy¢?... Czy liczysz na
kalkulatorze?

Laura: Nie licz¢. Ja tam tego nie lubig. Bo jak ja tam
liczg na tym kulka... kalkulatorze hh no, to gdzie naci-
sng, to mi si¢ pomyli.

wktada mazaki do pidrnika,
podchodza chtopcy, jeden
z nich bierze mazak i wacha,
Laura czeka, potem chowa
mazaki do piérnika

Laura patrzy raz na chlopcéw,
raz na mnie, zapina i rozpina
zamek w pidrniku

do swietlicy wchodza inne
dzieci
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L. Informacje ogélne

9 marca 2001 roku
30 minut (od 8:30 do 9:00)
Swietlica szkolna

Data nagrania:
Dlugosé rozmowy:
Miejsce rozmowy:

Opis sytuacji i temat rozmowy: Ranek w swietlicy. Jedno dziecko oglada przy stoliku

czasopisma. Wchodzi mtody cztowiek (wujek) z Ada-
siem i usadawia go przy stoliku dosunigtym do biur-
ka. Na biurku potozone sg kredki w pudetku, nozycz-
ki i kartki. Lezy tez na nim kilka rysunkéw dzieci.

Adas bierze nozyczki, kartke i zaczyna wycinac.

I1. Charakterystyka uczestnikow rozmowy

Dziecko

Adam, lat 8, niepetnosprawny, sparalizowany od pasa w dél, jeZdzi na wézku inwalidz-
kim, wszystkie ruchy wykonuje wolno, odpowiada zawsze po chwili namystu, czasami
si¢ jaka, ma trudnosci manualne. W stosunkach spotecznych jest to chtopak pogodny,
kolezeniski. Czgsto przebywa w $wietlicy, gdyz lubi towarzystwo dzieci.

Dorosty

Nauczycielka klasy II, autorka zapisu rozmowy, uczy Adasia od dwoch lat.

III. Przebieg rozmowy

Tres¢ dialogu

Zachowania®
towarzyszace dialogowi

Nauczycielka: Dzien dobry, Adasiu. Jak ty dzisiaj ele-
gancko wygladasz!

Adam: Oosiem ztoty kosztowato. I taaaa pani tu wy-
cigta zyletkom.

Nauczycielka: Swietnie ci idzie juz wycinanie.

Adam: No, bo ja chcg dwa naraz wyciaC. Dzisiaj byta
mama o piatej.

Nauczycielka: Rano?

Adam: No... Bo co$ si¢ tam stalo z wujkiem. Przy-
wiozla Edytke. Babcia wstawata o piatej, bo ktos
dzwonit. A ja wstalem o wpét do siédme;j.

[Adas jest ostrzyzony]

pokazuje nozyczkami w oko-
lice ucha, dalej wycina chwi-
la ciszy

[Adas w I klasie nie umiat
trzymaé nozyczek]

odktada na chwilg, jest zme-
czony

usSmiecha sie

* Wraz z opisem zachowari nauczyciela.
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Adam: Drziiiisiaj mnie przy ...przywiézt Piotrek do
szkoty, bo, bo babcia si¢ Zle czula.

Nauczycielka: Wczoraj ci¢ widziatam...

Adam: Taaak, bo ja po szkole zawsze jade na godzin-
ke... A ja bylem tam koto Plusa, a potem u fryzjera,
no i tak spacerowali, Zzeby odebra¢ Karoline... zeby
dwa razy nie wychodzic...

Adam: Takie co§ mi wyszto.

Nauczycielka: To sa jaskoteczki. Kto ci je narysowat?
Adam: Eeeee, nie wiem, bo, bo ja, ...to juz bylo jak ja
tu przyjechatem.

Nauczycielka: Pokoloryj je na czarno, bo jaskoétki sa
czarne i maja bialy krawat.

Adam: Yhy.

Nauczycielka: A na spacerze widziates jakies$ ptaszki?
Adam: Widziatem jaskétkg... Jaskétke widzialem
WCZOraj.

Nauczycielka: W parku?

Adam: No.

Nauczycielka: A co jeszcze widziate§ wczoraj w par-
ku?

Adam: Ja? ...

Nauczycielka: A jak tam idzie Karolinie nauka w ze-
réwcee?

Adam: Doooobrze.

Nauczycielka: Pomagasz jej w nauce?

Adam: Noooo. Ja, ja jej uktadam liczenia. Ona juz na-
wet umi liczy¢ do stu.

Nauczycielka: Tak? I dobrze liczy?

Adam: Taaak. Ino niekiedy strzela.

Nauczycielka: Strzela?

Adam: Nooo, tak zmysla, tak strzela, nie wie, ale
méwi. A czasami bawig si¢ z niom w nauczyciela.
Nauczycielka: I piszesz na tablicy?

Adam: ...

zaczyna wycinaé
mina zatroskana

dalej wycina, koniczy prace

pokazuje dwa wycigte ptaszki

u$miecham si¢ do Adasia

chwila milczenia, rysuje, pod-
nosi glowg usmiecha si¢

dalej rysuje

dalej rysuje, chwila ciszy
odktada rysunek, usmiecha
sie

okazuje zdziwienie

kiwa glowa i uSmiecha si¢
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L. Informacje ogélne

Data nagrania: 13 marca 2001 roku
Dlugo$¢ rozmowy: 10 minut (od 10:15 do 10:25)

Miejsce rozmowy: ogrédek przed domem, w ktérym mieszka Marcin
Opis sytuacji i temat rozmowy: Jest sobotnie przedpotudnie. Marcin z tata wykonuja

prace porzadkowe przed domem. Z przystanku auto-
busowego zbliza si¢ ciocia Lucyna (nazywana Lusig).
Marcin, widzac ciocig, przerywa pracg, podbiega do

ptotu i od razu rozpoczyna rozmowe.

II. Charakterystyka uczestnikow rozmowy

Dziecko

Marcin, lat 6 i pét, chodzi do zeréwki, chtopak bardzo zywy, pomystowy, uparty, bar-

dzo inteligentny i rezolutny. Lubi ,,mocne wyrazenia”.

Dorosty

Lucyna, lat 23, ciocia Marcina, pracuje w szkole, w Swietlicy, czgsto odwiedza swoja

siostrg¢ (mame¢ Marcina) i jej dzieci.

II1. Przebieg rozmowy

Tres¢ dialogu

Zachowania
towarzyszace dialogowi

Marcin: A Hani¢ [siostre] wyrolowal chomik!
Lucyna: Co to znaczy ,,wyrolowat”?
Marcin: Umarl na zapalenie ptuc. Dzisiaj rano!

Lucyna: Takie rzeczy si¢ zdarzaja. Chomiki zyja krot-
ko. Norbert miat juz trzy lata. Nie mozna moéwié, ze
»wyrolowal” was, bo przeciez nie zrobil tego specjal-
nie. Byt bardzo chory.

Marcin: Tak, ale Hania tak o niego dbata... Kupita
ksiazke o chomikach, karmita go, wyprowadzata na
spacer wieczorem, chronita przed kotem... w nocy za-
mykata drzwi do swojego pokoju, zeby Rucok [kot]
nie wszedt... Tatu$§ go ,,puscit przez komin”... Lepie;j,
7e tak zrobil, bo gdyby byt zakopany w ogrédku, to
mogtyby go w nocy odkopa¢ koty. Hania chciata gréb,
ale potem wsadzita go do pudetka od perfum... od
mamy i zaniosta go z tatusiem do kotlowni... Jakie
zwierzatko mamy sobie teraz kupic¢?

uwaznie patrzy na ciocig,
czeka na reakcje
przystaje, robi smutna ming

zastanawia si¢ i zaczyna wy-
liczaé

chwila przerwy, ida razem
w kierunku domu
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Lucyna: Moze miniaturowego kréliczka?

Marcin: Ale my mamy kota!

Lucyna: To moze malutkiego z6twia wodnego?
Marcin: Nie wiem... musze iS¢ z mamusig do zoolo-
gicznego... Czarek Lata [najlepszy kolega z zeréwki]
ma ryby.

wchodza do domu
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L. Informacje ogélne

Data nagrania: 17 marca 2001 roku

Dlugos$¢ rozmowy: 15 minut (od godz. 15:05 do 15:20)

Miejsce rozmowy: klasa szkolna

Opis sytuacji i temat rozmowy: koniec lekcji, dzieci wychodza z klasy, Tomek pakuje
sig, jest ostatni w klasie, ja zamykam dziennik i ksigz-

ki, zbieram pomoce.

II. Charakterystyka uczestnikow rozmowy

Dziecko

Tomek, lat 8, chiopak bardzo rezolutny, aktywny, ma wielu kolegéw, jest zyczliwy
i chetny do pomocy. Méwi z akcentem $laskim, zwlaszcza kiedy zartuje.

Dorosty

Nauczycielka klasy II, autorka zapisu rozmowy, od dwoéch lat wychowawczyni

Tomka.

III. Przebieg rozmowy

Tresé¢ dialogu

Zachowania
towarzyszace dialogowi

Tomek: Proszg pani, a czy jutro znowu zagramy me-
cza na sali?

Nauczycielka: Nie ,,mecza” tylko ,,mecz”. Nie wiem.
To zalezy, czy sala bedzie wolna. Tomek, ...czy
moéglbys ulozy¢ te ksiazki na pétce?

Tomek: Czy jeszcze co$ pani pomdc?

Nauczycielka: Nie, dzigkujg. Spiesz si¢ do domu, bo
mama czeka z obiadem i begdzie si¢ niepokoié, ze cig
nie ma.

Tomek: Nie mama, bo mama w pracy. Babcia jest
w domu. ...Ale babcia wieee, ze ja dlugo ze szkoly
wracam. Ja zawsze z Danielem, ..go odprowa-
dzam.

Nauczycielka: Tak?

Tomek: Zawsze idziemy do ,,Kleksa” [sklep z zabaw-
kami]. Prosze pani, a II b zawsze nam wywraca nasze
prace!

Nauczycielka: Ja mysle, ze I b tego nie robi.
Tomek: A kto? Ja widzialem, jak ten Krzysiek ruszat
nasze zwierzatka.

wktada ksigzki do tornistra

sktadam dziennik

Tomek podchodzi i bierze
ksiazki

uktada ksiazki na péice

zaczyna uktadaé wywrécone
na pétce zwierzatka z papieru
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Nauczycielka: Ja tez tak myslatam. Ale jednak to nie
I b, tylko wiatr. Jak otworzysz okno i drzwi, to zoba-
czysz, jak znowu si¢ powywracaja.

Tomek: mmm...

Nauczycielka: A co z Danielem? Kiedy wraca do
szkoty?

Tomek: Nie wiem. ...Bylem u niego, ale mama powie-
dziata, ze nie moze wyjs¢, bo lezy w t6zku i ma go-
raczke i ja nie moge do niego przyjsé, bo si¢ zaraze
od niego. Prosze pani, czy poscieraé tablicg?
Nauczycielka: Nie, nie trzeba. Pani woZna juz si¢ tym
zajmie. ChodZ, zbieramy si¢ juz do domu.

Tomek: Ja moze dzisiaj do Daniela zadzwonig.
Nauczycielka: Myslg, ze to dobry pomyst. Powiedz
mu, ze pani pytata, kiedy wréci do szkoty.

Tomek: Dobrze.

koriczg pakowanie

wychodzimy z klasy

17 — Dziecko...
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Data nagrania: 23 marca 2001 roku

Dlugos$¢ rozmowy: 15 minut (od godz. 16:15 do 16:30)

Miejsce rozmowy: dom, pokdj

Opis sytuacji i temat rozmowy: Po powrocie z przedszkola Marcin trzyma w reku
gumke do gumowania, postanawia, ze bedzie ryso-
wal. Mama siedzi i pije kawg.

II. Charakterystyka uczestnikow rozmowy

Dziecko
Marcin, lat 6 i pét, chtopak bardzo rezolutny, inteligentny, pomystowy i uparty.

Dorosty
Krystyna, matka Marcina, bibliotekarka, lat 39.

III. Przebieg rozmowy

Zachowania

Tres¢ dialogu towarzyszace dialogowi

Krystyna: Skad masz t¢ gumkeg?
Marecin: Lezata... powazna mina
Krystyna: Gdzie ,lezata”?

Marcin: Na podtodze.

Krystyna: Gdzie ,,na podtodze”?

Marcin: Na podtodze, w przedszkolu.

Krystyna: Dlaczego nie oddates jej pani? To nie jest
twoja gumka, nie mozesz sobie jej przywtlaszczaé.
Kto§ moze powiedzieé, ze ja ukradles.

Marcin: ... buzia w ,,podkéwke” jak do
Krystyna: A wiesz, czyja moze by¢ ta gumka? ptaczu

Marcin: Nie...

Krystyna: Nie wiesz, kto ma takg gumke?
Marcin: No... Martynka. Ale jej nie bylo.
Krystyna: W przedszkolu?

Marcin: Nie. W sali. ...Ja jej chciatem odda¢, ale jej | spuszcza glowe
nie bylo.

Krystyna: Aha! To wziales tylko na ,przechowanie”
do domu i jutro ja oddasz?

Marecin: Jutro oddam! z ulga w glosie
Krystyna: Zrobisz to sam, czy mamusia ma ci pomdc
te sprawe wyjasnic?
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Marcin: Oddam sam!

Krystyna: Nast¢gpnym razem, jak ci si¢ co§ spodoba,
to mozesz mi o tym powiedzie¢ i wtedy kupig ci po-
dobny, albo dziadek ci kupi... Pamigtaj, ze wszystkie
znalezione rzeczy trzeba oddaé, bo komu$ moze by¢
przykro.

Marcin: A Przemek [kolega z przedszkola] znalazt
kiedyS§ 5 zlotych i powiedzial, ze to juz jego
i chuchnal, bo jak kto$ znajdzie pieniadze na ulicy, to
juz sa jego. I tatus powiedziat, ze ma szczgscie.
Krystyna: Oj, Marcin... Tatu§ mial racje, ale przed-
szkole to nie jest przeciez ulica. Znasz kolegéw
i wiesz, czyje rzeczy naleza do kogo... Jak by§ sig
czul, gdyby tobie wypadla gumka, a Martynka by ja
wzieta 1 nie oddata?

Marcin: Normalnie. Mam petno gumek...

Krystyna: Nie wierze... 1dZ, rysuj sobie, a jak przyj-
dzie tatus, to mu pokaz, co znalaztes, moze powie, ze
miate$ szczescie.

Marcin: Nie. Proszg. Nie méw nikomu. Nie powiesz?
Krystyna: Nie powiem, ale ty mi przyrzeknij, ze wig-
cej nie bedziesz przynosit réznych rzeczy z przedszko-
la?

Marcin: Uhm.

proszacy wzrok na mamg

patrzy uwaznie na mame

wzrusza ramionami

proszaca mina

kiwa glowa

17*
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Aneks 2
Formularz opisu rozmowy dziecka z dorostym
Liczba rozmow: ......cccccoeveenuenen.
Uczestnicy:
Liczba uczestnikow (dzieci)
Chtopcy Dziewczgta Brak danych Ogdtem
Liczba uczestnikéw (dorostych)
Megzczyzni Kobiety Brak danych Ogdtem

Relacje (liczba): .....cccovvveneenne.
— serdeczne  ...cceeeeeeeeeennnes
— bliskie .
— obojetne  .eeeieeienee
— nieufne ..
— WYMUSZONE  ceeevenveeerennnnne
— formalne ...
— rodzinne  ...ceeeeeeinns
— inne, jakie  ..ccceeceienenne

Czas trwania rozméw — ................
Miejsce rozméw — (liczba) — uporzadkowanie wedlug najcze¢stszych
Temat rozméw — liczba — uporzadkowanie wedtug najczestszych

Tre$¢ rozméw — liczba — uporzadkowanie wedlug najczestszych

1. Doswiadczenie jgzyka — wymiar jednostkowy. Odbiér przekaz znaczen i informa-
cji.
1.1. Tworzenie znaczen (wiadomosci).
1.2. Odbiér znaczen.
1.3. Przekaz znaczen.
1.4. Informacja centralna i pogladowa w stosunku paralelnym (réwnolegtym).
1.5. Informacja centralna i pogladowa w stosunku substytucji (zastgpowalnosci).
1.6. Informacja centralna i pogladowa w uktadzie transmutacji (przeksztatcenia).
1.7. Informacja centralna i pogladowa w uktadzie kumulacji (laczenie si¢) — przy-

ktady z rozméw (dopisa¢ nr rozmowy).
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2A. Jednostkowe doswiadczenia jezyka — relacje.
2A.1. Wypowiedzi zwiazane z planowaniem przebiegu rozmowy.
2A.2. Wypowiedzi zwiazane z tworzeniem przebiegu rozmowy.
2A.3. Wypowiedzi zwiazane z regulacja relacji dorosty — dziecko.
2A.4. Wypowiedzi rozbudowujace relacje.
2A.5. Wypowiedzi rozbudowujace rozmowg.
2A.6. Wypowiedzi niezalezne.
2A.7. Wypowiedzi ulatwiajace kontakt.
2A.8. Wypowiedzi akceptujace samodzielno$¢ dziecka (+ reakcja dziecka).
2A.9. Wypowiedzi nieakceptujace samodzielnosci dziecka (+ reakcja dziecka).
2A.10. Wypowiedzi podkreslajace zaleznosci.
2A.11. Wypowiedzi domagajace si¢ zaangazowania.
2A.12. Wypowiedzi podkreslajace wzajemne zaangazowanie.

2B.

3A.

Asymetria relacji.

2B.1.
2B.2.
2B.3.
2B 4.
2B.5.
2B.6.
2B.7.
2B.8.

Wypowiedzi stanowiace o gotowosci do pomocy w rozmowie.
Wypowiedzi doraznie odnoszace si¢ do tresci rozmowy.
Wypowiedzi potwierdzajace planowos$¢ rozmowy

Wypowiedzi potwierdzajace zaleznosci dziecka.

Wypowiedzi potwierdzajace niezalezno$¢ dorostego.
Wypowiedzi dziecka demonstrujace siebie.

Wypowiedzi dorostego demonstrujace siebie.

Wypowiedzi dziecka relacjonujace uklad ,ja w $wiecie”.

Doswiadczenie jezyka — sfera afektywna.

3A.1.
3A.2.

3A3.

3A4.

3A5.
3A.6.
3A7.

Podtrzymywanie (emocje pozytywne, akceptacja, zadowolenie).

Niepodtrzymywanie (emocje negatywne, atak, narzekanie, oboj¢tnos$é, mil-

czenie, odrzucanie, nieched).

Zrozumienie.

3A.3.1. Akceptacja pomyshu.

3A.3.2. Wyjasnienie pogladu.

3A.3.3. Rozpatrywanie mysli.

3A.3.4. Parafrazowanie mysli.

3A.3.5. Rozwijanie mysli.

3A.3.6. Porozumienie.

Osadzenie.

3A.4.1. Ocena pozytywna.

3A.4.2. Ocena negatywna.

3A.4.3. Przeciwstawienie sig.

3A.4.4. Propozycja inna (sugestia).

3A.4.5. Sugerowanie oceny (no tak, jak zawsze, to tylko ty, kazdy powi-
nien).

Pokazywanie siebie (i dorosty, i dziecko).

Zachowania wtadcze (i dorosty, i dziecko).

Stan wzajemnego zaangazowania.
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3B. Strategia grzecznosci w rozmowie.

3B.1.
3B.2.
3B.3.
3B.4.
3B.5.

Strategia komunikowania ,,wprost” — wyrazenia dostowne.
Strategie grzecznosci pozytywne.

Strategie grzecznosci negatywne.

Strategie komunikacji posredniej (zachowanie negatywnej ,,twarzy”).
Strategie wycofania si¢ (unikanie konfliktéw).

4A. Interakcja.
4A.1. Jezykowy sygnal budzenia zainteresowania podjgtym zagadnieniem i jego

nastepstwo.

4A.2. Jezykowy sygnal optymizmu poznawczego (zdolno$¢ kazdego do poznania

prawdy) i jego nastgpstwo.

4A.3. Jezykowy sygnat odréznienia uczué¢ od przekonan i jego nastgpstwo.
4A.4. Jezykowy przebieg negocjacji (tzn. dazenie do celu z stuchaniem drugiej

strony) i jego nastgpstwo.

4A.5. Wypowiedzi sygnalne dla szczerosci wypowiedzi i jej nastepstwo.
4A.6. Wymiana wypowiedzi pociagajaca za soba zmiany w sadach i jej nastgp-

Stwo.

4A.7. Wymiana wypowiedzi pociagajaca za soba zmiany w emocjach i jej nastep-

stwo.

4A.8. Wymiana wypowiedzi pociagajaca za soba zmiany w dziataniach i jej na-

stepstwo.

4A.9. Wspétkonstruowanie problemoéw.
4A.10. Wspodtkonstruowanie pytan.

4B. Brak interakcji.

4B.1.
4B.2.
4B.3.
4B 4.
4B.5.
4B.6.

Bierne powielanie wzoréw.

Wypowiedzi zunifikowane i monotonne.

Wypowiedzi szablonowe.

Slogany, brak zrozumienia w powtarzanych zwrotach.

Brak dostosowania wypowiedzi do sytuacji i tresci komunikacyjne;j.
Zwroty z odmiany pisanej jezyka — efekty tekstéw szkolnych.

5. Sygnatly jezykowe podmiotowego lub przedmiotowego traktowania dziecka.

5.1. Przedmiotowo$¢ w rozmowie.

5.2. Podmiotowo$¢ w rozmowie.

5.3. Komunikacja ograniczona.

5.4. Wypowiedzi dorostego majace nada¢ kierunek kontekstowi rozmowy, czynno-
Sciom i tematom, tzw. ruchy budujace.

5.5. Wypowiedzi majace wywotaé jakas wypowiedZ (ruchy prowokujace).

5.6. Wypowiedzi odpowiadajace — zwiazane z ruchami budujacymi.

5.7. Wypowiedzi reakcji — dopetnienia, rozwinigcie poprzedniej wypowiedzi bez
bezposredniego nawigzania do niej.
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6A. Skuteczny przekaz.

6A.1.
6A.2.
6A.3.
6A.4.
6A.5.
6A.6.

Jezykowy sygnat Swiadomosci wlasnej — intencji.

Jezykowy sygnal przewidywania oczekiwan odbiorcy.

Dobér kodu znanego odbiorcy.

Koncentracja uwagi na sygnatach przekazywanych przez nadawce.
Umiejetnos¢ selektywnego oddzielania sygnatu.

Jezykowy sygnatl checi domyslenia si¢ intencji.

6B. Kierowanie w rozmowie — dorosty.
6B.1. Autorytarne.

6B.1.1.
6B.1.2.
6B.1.3.
6B.1.4.
6B.1.5.
6B.1.6.

Przekazywanie wiedzy, opinii.
Przekazywanie polecefi.
Wyrazanie niezadowolenia.
Krytykowanie.

Podkreslanie wtasnej opinii.
Podkreslanie wtadzy.

6B.2. Wspdlpracujace.

6B.2.1.
6B.2.2.
6B.2.3.
6B.2.4.
6B.2.5.
6B.2.6.

Akceptacja pogladéw i opinii.

Nagradzanie.

Os$mielanie.

Wyjasnianie.

Rozwijanie pomystow.

Zadawanie pytai prowadzacych do samodzielnego podejmowania
decyzji.

7. Sytuacje przedproblemowe i problemowe.
7.1. Sytuacja przedproblemowa w rozmowie (fragmenty rozméw, numer).
7.1.1. Stan przed wywolaniem problemu — mobilizacja uwagi.
7.1.2. Stan zdziwienia.
7.1.3. Stan trudnosci.
7.1.4. Stan niepokoju.
Sytuacje problemowe w rozmowie.
7.2.1. Sytuacje, w ktérych dziecko dostrzega zaspokojenie swoich potrzeb.
7.2.1. Sytuacje, w ktérych dziecko dostrzega trudnosci.
7.2.1. Sytuacje, w ktérych zachodza rzeczy niezrozumiale dla dzieci.
7.2.1. Sytuacje, w ktérych sa elementy niezgodne z dotychczasowa wiedza
dziecka.

7.2.

8. Wyjasnianie.
8.1. Sytuacje wyjasniania (o tresci spolecznej, szkolnej, technicznej, zachowania

itp.).

8.2. Typy wyjasniania.

8.2.1. Przyczynowe.

8.2.2. Genetyczne.

8.2.3. Celowosciowe.

8.2.4. Funkcjonalne i strukturalne.
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8.2.5. Istotnosciowe.
8.2.6. Uzasadnienie.
8.2.7. Podanie Zrédet.

8.3. Sposoby wyjasniania.
8.3.1. Analityczne (odtworcze).
8.3.2. Syntetyczne (twdrcze).
8.3.3. Deiktyczne (z pokazem).

9. Doswiadczanie jezyka w relacji dziecko — dorosty. Odniesienie edukacyjne.
9.1. Dialog ,,z arbitrem”.
9.2. Dialog ,,bez arbitra”.
9.3. Akty troski w rozmowie.
9.4. Ocenianie szkolne w rozmowie.



Aneksy
Aneks 3
Tresci rozmow dziecka z dorostym
Lp. Tres¢ rozmowy Ogoélem
1. | Szkota (miejsce) 106
2. | Przezycia szkolne 184
3. | Przezycia domowe 67
4. | Dom (miegjsce) 28
5. | Koledzy (osoby) 43
6. |Przezycia z kolegami 90
7. | Kolezanki (osoby) 35
8. | Przezycia z kolezankami 56
9. |Rodzice (osoby) 53
10. | Przezycia z rodzicami 80
11. | Nauczyciele (osoby) 19
12. | Przezycia z nauczycielami 23
13. | Rodzenstwo 56
14. | Przezycia z rodzenistwem 49
15. | Swieta i uroczystosci 53
16. |Przezycia zwiazane ze $§wigtami 57
17. |Ja jako osoba 80
18. | Przezycia wtasne, doswiadczenia z sobg 99
19. | Telewizja, mass media 50
20. |Przezycia zwiazane z mediami 33
21. | Srodowisko spoteczne 16
22. | Praca zawodowa 1
23. |Rodzina 1
24. |Znajomo$¢ przepiséw i zasad ruchu drogowego 1
25. | Przedszkole 2
26. |Basen, dentysta 1
27. | Swietlica 1
28. | Warszawa 1
29. | Rakieta, miejscowosci 1
30. | Klamstwo 1
31. |Réwiesnicze 1
32. | Moje miasto 1
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33. |Sklep spozywczy 1
34. | Ciocia 1
35. | Klasa jako grupa dzieci 1
36. |Przezycia zwiazane ze Srodowiskiem spolecznym 61
37. | Srodowisko przyrodnicze 131
38. |Przezycia zwiazane ze Srodowiskiem przyrodniczym 93
Inne:
39. |Przezycia zwiazane z wakacjami 16
40. |Przeczytana ksiazka 11
41. | Samochody 1
42. | Przyjaciel — pies 2
43. | Kolonie 2
44. | Co to jest mitos¢, uczucia 6
45. | Kolory, sny 1
46. | Zainteresowania 20
47. | Przezycia zwigzane z warsztatem ekologicznym 3
48. | Choroba dziecka 2
49. |Rewia na lodzie 1
50. |Rysunki dziecka 1
51. | Gra komputerowa 2
52. | Gry planszowe 2
53. |Muzyka 1
54. | Wykonywane zadania 3
55. |Przezycia zwiazane z przedszkolem 14
56. |Przezycia zwiazane z trescia lekcji 1
57. | Przyszty zawdd 7
58. | Utwér literacki 2
59. | Hobby 9
60. | Bajki 7
61. | Trudnosci w czytaniu 2
62. | Zdiagnozowanie trudnosci szkolnych 1
63. |Zjadanie obiadu 1
64. |Zakup swinki morskiej 1
65. | Cwiczenia gimnastyczne 2
66. | Urzadzenia techniczne 1
67. | Bohaterowie ksigzek 2
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A child and an adult in a conversation
Experiencing communication
Educational references

Summary

A communication of a child and an adult has a special nature. It is constituted by the differ-
ences and similarities between its participants and the importance of the child and adult commun-
ication in various life situations, especially in education.

A child, as a participant of communication, is subject to the influence of style and means of
communication on the part of an adult, which is expressed by means of using diversified linguis-
tic forms, both when creating a relation and showing intentions or, finally, demonstrating oneself
and one’s own world. In this world, a child, communicating with an adult, shapes his/her own
language and acquires means of using it. In natural communicative situations he/she experiences
and tries various linguistic events, such as interactiveness, colloquiality, relativity, affectiveness,
authenticity or management, explanation and functioning of events. Through a contact with an
adult, a child created his/her own linguistic and communicative capital. It is though important
and taken into account at all education levels. A teacher, communicating with a child in first
years of his/her school education, accepts an a priori assumption that experiences and commun-
icative abilities are defined and adjusted to learning needs, corresponding to the communicative
forms of teaching. A child, coming to school, is already shaped by experiences and communica-
tion abilities because of an every-day, natural and family communication, as well as the one typ-
ical of the environment in which he/she lived.

The pedagogy of small child, a definition of features and relationships in communication
with an adult, brings about an efficient teaching and education. In this context, a primary refer-
ence of communication in education, especially for children who start the very education, is
a child-adult relation, the characteristic variant of which, deriving from the primacy of educa-
tional aims and tasks is a child-teacher communication. A child- adult communication is a spe-
cific meeting of man with man. The specificity consists in an overlap of similarities to any type
of meetings with otherness, resulting from the features of its participants. The very similarity can
be referred to the particularity of an interpersonal communication the qualities of which charac-
terize the following type of a meeting: through speaking to communicating. Otherness, on the
other hand, can be defined by the elements of communication which refer to the sphere of inter-
personal contacts from the point of the relationships and mutual influences, the communication
aim, and, above all, the differences of intentions and experiences stuck in the child’s and adult’s
awareness. What is important is the structure of linguistic utterances in the act of communication.
Experiencing communication in which a child participates and situations are formed with chang-
ing components where a change can create new rules and forms of communication is dynamic
and continuous in nature. The changeability of usage rules, when the language is stable, creates
the changeability of communication situations. In interpersonal contacts, in communication,



Summary

Speaking plays a special role in interpersonal contacts and communication, and situations, and
meetings of people communicating with one another in communicative situations. Communica-
tion was a subject of linguistic, psycholinguistic and sociolinguistic analyses. The pedagogic
studies were largely related to the diagnosis by an interlocutor or its effectiveness to the educa-
tional aims. However, it seems that a full description of its functioning requires
a transdisciplinary approach, especially when the research area defines the age of a child begin-
ning the school education or being an early-school class learner. In order to understand the
child’s development to shape his/her education in an efficient way, one cannot avoid the ques-
tions on communicating with an adult, communication experiences and behaviours, as well as
abilities deriving from the very experiences. The specificity of child’s contact involves both the
asymmetry of its participants’ relationship and the asymmetry of abilities, as well as language
habits, intentions and differences in seeing the world and him/herself in it, the uniqueness and
transience of the phenomenon of conversation. Thus, the question is: Which communication does
the child experience communicating with an adult? This is a question both on the structure,
course, interactivity, relationships, but also the very elements of communication which are char-
acteristic of education: explanation, transmission and reception of meanings or creation of an ac-
tive sphere.

The subject of my research interests and aim of the work is such a description of
a child-adult conversation which allows for exploring its particular elements and in-between rela-
tions. Thus, it is a structural and functional interpretation of child’s conversation with an adult
which analyses communicative behaviours of conversation participants in the analysis units con-
stituting child’s and adult’s utterances taking on the form of colloquial statements in the conver-
sation. The very work is an attempt to describe a child’s conversation with an adult the aim of
which lies in improving the forms of communication between people, especially between an adult
and a child in the aspect of early-school education. The work is a material presentation. The de-
scription categories are illustrated whereas the examples of utterances are selected from conversa-
tions between a child and an adult taking place in different situations, in different places and on
different topics. The work is not aimed at being a demonstration of the force of illustrated phe-
nomena or the frequency of their appearance. The potentiality of the language makes something
that happened once happen repeatedly in undefined communicative situations.

The results of the analysis, presented as a description of categories creating the specificity of
conversation, were presented in three areas: the structure of conversation, the experience of com-
munication and educational references which are stuck in child’s communication with an adult.
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Ein Kind und ein Erwachsener im Gesprach
Kommunikationserfahren
Beziige auf den Bildungsprozess

Zusammenfassung

Die Verstiandigung eines Kindes mit einem Erwachsenen hat einen besonderen Charakter. Sie
ist zwar durch die Verschiedenheiten zwischen den Gesprichspartnern und durch die Bedeutung
der gegenseitigen Kommunikation des Kindes und des Erwachsenen in verschiedenen Lebenssi-
tuationen und vor allem im Bildungsprozess determiniert.

Als ein Gesprichspartner steht das Kind unter dem Einfluss von dem Kommunikationsstil
und von der Kommunikationsweise des Erwachsenen; das betrifft den Gebrauch von verschiede-
nerlei Sprachformen sowohl bei Erschaffung allerlei Relationen, wie auch in Absichten und bei
Vorstellung seiner eigenen Person und seiner Welt. In der Welt kreiert das Kind durch die
Verstidndigung mit einem Erwachsenen seine eigene Sprache und erlernt verschiedene Methoden
der Ausdrucksweise. In natiirlichen Kommunikationssituationen erfahrt es und priift solche
Sprachgeschehnisse, wie: Interaktivitit, Umgangssprachlichkeit, Relationsfahigkeit, Affektivitit,
Authentizitdt oder auch die Erlduterung und das Vorhandensein von Bedeutungen. Dank dem
Kontakt mit dem Erwachsenen kreiert das Kind sein eigenes linguistisches und kommunikatives
Kapital, das dann von ihm an allen Bildungsstufen verwendet wird. Wenn sich ein Lehrer mit
einem Kind in den ersten Schulbildungsjahren zu verstidndigen versucht, nimmt er von vornherein
an, dass das Kind iiber bestimmte Kommunikationserfahrungen und Kommunikationsfahigkeiten
verfiigt, die den Lernbediirfnissen und den kommunikativen Bildungsmethoden angepasst sind.
Bevor ein Kind mit seiner Ausbildung in der Schule anfingt, sind seine Spracherfahrungen und
Sprachfihigkeiten durch alltéigliche, natiirliche Kommunikation in seinem Familienkreis schon
ausgepragt.

In der Padagogik des Kleinkindes ist die Bewertung von Merkmalen und von Wechselbezie-
hungen der Verstindigung eines Kindes mit Erwachsenen fiir weitere erfolgreiche Ausbildung
und Erziehung entscheidend. In Anbetracht der iibergeordneten Bildungsziele ist die Verstindi-
gung eines Schiilers mit einem Lehrer von grofer Bedeutung. Die Kommunikation des Kindes
mit dem Erwachsenen ist ein spezifisches Zusammentreffen von zwei Menschen. Diese FEi-
gentiimlichkeit besteht darin, dass die Ahnlichkeiten jedes solchen Treffens mit unterschiedlichen
Eigenschaften dessen einzelnen Teilnehmer einhergeht. Die Ahnlichkeit bezieht sich auch auf die
Spezifizitit der zwischenmenschlichen Kommunikation: von der Sprache zur Verstindigung. Die
Unterschiedlichkeit dagegen kann durch solche Elemente der Kommunikation determiniert wer-
den, welche sich auf zwischenmenschliche Kontakte und Wechselbeziehungen, aufs Kommunika-
tionsziel und vor allem auf unterschiedliche Absichten und Erfahrungen des Kindes und des
Erwachsenen beziehen. Es ist in einer Kommunikationsakte die Struktur der sprachlichen Aussa-
ge nicht ohne Bedeutung. Die Kommunikation an der ein Kind teilnimmt wird von ihm dyna-
misch und kontinuierlich erfahren; die einzelnen Situationen werden samt den sich veridndernden
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Komponenten gemeistert und diese Verdnderung kann neue Verstdndigungsregel und Ver-
standigungsformen in Gang bringen. Die sich verdndernden Gebrauchsregeln von der festen
Sprache haben zur Folge, dass die Kommunikationssituationen auch veridndert werden. In zwi-
schenmenschlichen Kontakten, in der Verstdndigung spielt Sprechen eine besondere Rolle, und
unter den Kommunikationssituationen sind Zusammentreffen von den miteinander sprechenden
Personen besonders wichtig. Die Kommunikation wurde zum Gegenstand der linguistischen, psy-
cholinguistischen und soziolinguistischen Forschungen. Pddagogische Forschungen hatten dage-
gen zum Ziel, aufgrund eines Gesprichs Diagnose zu stellen und die Niitzlichkeit des Gespréchs
in der Bildung nachzuweisen. Eine vollstindige Beschreibung des ganzen Mechanismus des Ge-
spréchs erfordert mehrere interdisziplindre Forschungen, zumal wenn das Forschungsgebiet durch
den Alter des mit seiner Schulbildung beginnenden Kindes oder des Schiilers der Anfangsklassen
determiniert ist. Um die ganze Entwicklung des Kindes verstehen zu kdnnen, muss man seine
Kommunikation mit Erwachsenen, seine Kommunikationserfahrungen und die daraus resultieren-
den Verhaltensweise und Fahigkeiten kennenlernen. Der spezifische Kontakt eines Kindes mit
dem Erwachsenen wird sowohl durch asymmetrische Relationen zwischen den einzelnen Ge-
sprachspartnern, deren asymmetrische Fahigkeiten, Sprachgewohnheiten, Absichten, unterschied-
liche Rezeption der Welt und sich selbst, wie auch durch einmaliges und fliichtiges
Gesprachsphianomen gekennzeichnet. Die Frage lautet: wie sieht die Kommunikation eines
Kindes im Gespriach mit einem Erwachsenen aus? — es geht hier um die Struktur, den Verlauf,
interaktive Relationen, aber auch um solche Elemente des Gesprichs, die fiir die Bildung typisch
sind: Erklirung, Ubermittlung und Empfang von Bedeutungen, Erschaffung der affektiven
Sphire.

Ihren Forschungszielen gemifl wollte die Verfasserin in vorliegender Monografie die einzel-
nen Elementen des Gesprichs eines Kindes mit dem Erwachsenen und deren Wechselbezie-
hungen charakterisieren. Wir finden hier eine strukturelle und funktionelle Auslegung vom Ge-
sprich des Kindes mit erwachsener Person, in Folge deren die Kommunikationsverhaltensweise
von den einzelnen Gesprichspartnern mit Hilfe der entsprechenden Analyseeinheiten (umgangs-
sprachliche Aussagen des Kindes und des Erwachsenen) untersucht wird. Das Gespridch wird von
der Verfasserin hinsichtlich dessen Anwendung in der Schulfrithbildung erforscht. Die einzelnen
Kategorien der Charakteristik werden hier gut bebildert und die Beispiele den in verschiedenen
Situationen, an verschiedenen Stellen und zu verschiedenen Themen gefiihrten Gesprichen zwi-
schen Kindern und Erwachsenen entnommen. Die Monografie sollte aber nicht, die Intensitéit und
die Frequenz von oben genannten Erscheinungen darstellen. Dank der Potentialitdt der Sprache
kann ein schon einmal Geschehenes noch mehrmals in unbestimmten Kommunikationssituationen
auftreten.

Die Forschungsergebnisse umfassen drei Bereiche: die Struktur des Gesprichs, die Kommu-
nikationserfahrung und potentielle Anwendung der Verstindigung eines Kindes mit einem Er-
wachsenen im Bildungsprozess.
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