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Rozmowa jako nadrzedny gatunek komunikacji ustne;j:
od podstaw interakcyjnych do zastosowan dydaktycznych

Conversation as the Primary Genre of Spoken Communication:
From Interactional Foundations to Educational Applications

Abstract: Conversation, while often perceived as an everyday communicative practice, is in
fact the fundamental form of spoken language. This article examines it through four dimen-
sions — interactional, social, didactic and formational — showing how it enables co-construc-
tion of meaning, regulation of relationships and development of communicative competence.
Drawing on interactional linguistics, pragmatics and language education research, the study
highlights both the structural complexity and the formative role of conversation across ana-
logue and digital contexts. It argues that, thanks to its flexibility and reflexivity, conversation
remains a key tool for teaching and developing communicative competence in a foreign
or second language.
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Wstep

Rozmowa stanowi podstawowg form¢ komunikacji ustnej, obecng w codziennych
praktykach jezykowych jako narzedzie procesu wspottworzenia sensu migdzy jej
uczestnikami, koordynowania dziatan oraz podtrzymywania relacji spotecznych.
Gatunek ten bywa niekiedy postrzegany jako aktywnos$¢ potoczna i intuicyjna,
jednak badania nad interakcja pokazuja, Ze opiera si¢ on na uporzadkowanych
mechanizmach sekwencyjnych i regulacyjnych. Mechanizmy te umozliwiaja uczest-
nikom wspdlne konstruowanie sensu oraz skuteczne wspotdziatanie w sytuacjach
komunikacyjnych. Jednoczes$nie badania nad rozmowa sg prowadzone w réznych
dyscyplinach, podejsciach i tradycjach teoretycznych, bez jednego spojnego ujecia.
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Perspektywy integrujagce wymiar interakcyjny, spoteczny i dydaktyczny pojawiaja
si¢ stosunkowo rzadko, zwtaszcza w refleksji nad nauczaniem jezykow obcych.
W ramach analizy konwersacyjnej, uksztattowanej w tradycji etnometodologiczne;j,
rozmowg bada si¢ poprzez mikrostruktury organizujace interakcje, takie jak naprze-
mienno$¢ tur, sekwencyjnos¢ dziatan oraz procedury naprawcze (Sacks etc. 1974;
Schegloff 2007: 1-40, 70—110). Badania pokazuja, ze nawet najbardziej potoczne
dialogi wykazuja regularno$¢ umozliwiajaca wzajemne rozumienie i koordynacje
dziatan, a organizacja interakcji jest dynamicznie wspottworzona przez uczestni-
kow w toku wymiany (por. Mondada 2014: 140—-141; Sidnell/Stivers 2013: 1-20).

Ujecia socjolingwistyczne 1 pragmatyczne podkreslaja z kolei, ze rozmowa nie
jest wylacznie wymiang zdan, lecz zbiorem dzialan spotecznych realizowanych
poprzez akty mowy, strategie uprzejmosci, mechanizmy kooperacji oraz procesy
wnioskowania (por. Austin_1962: 94—120; Grice 1975: 45—47; Goffman 1967: 5-12;
Gumperz 1982: 131-170; Searle 1969: 23-31), co znajduje potwierdzenie takze
w nowszych badaniach nad interakcja w kontekstach instytucjonalnych i medial-
nych (por. Heritage 2012: 2; Levinson 2013: 105). W dydaktyce jezykéw obcych
od dawna uznaje si¢ role interakcji jako istotnej przestrzeni uczenia si¢ i rozwoju
kompetencji komunikacyjnej (Bruner 1990: 67-85; Vygotsky 1978: 86—110). Wspot-
czesne badania glottodydaktyczne inspirowane analiza konwersacyjng, rozwijane
w nurcie CA for SLA (Conversation Analysis Second Language Acquisition) wskazuja
ponadto na znaczenie rozmowy w ksztaltowaniu kompetencji interakcyjnej w jezyku
obcym, rozumianej jako zdolno$¢ do adekwatnego uczestnictwa w sekwencjach
dziatan komunikacyjnych (Kasper/Wagner 2014: 117-118; Pekarek Doehler 2018:
7-22; Seedhouse 2004: 73—-95; Walsh 2011: 2635, 70—85). Autentyczna rozmowa
angazuje bowiem procesy interpretacji, adaptacji oraz reagowania na dzialania
rozmoéwcy w czasie rzeczywistym, podczas gdy w praktyce szkolnej bywa nadal
zastgpowana dialogami odgrywanymi lub schematycznymi ¢wiczeniami ustnymi
o przewidywalnym przebiegu, ktdre nie oddaja ztozonosci rzeczywistych interakcji
komunikacyjnych (Bronckart 1996: 11-13, 30-31, 87-90; Dolz/Schneuwly 1998:
9-15, 21-27; Kramsch 1993: 3—12; Vion 2000: 65-72).

Dodatkowym wyzwaniem dla wspotczesnej dydaktyki jezykoéw obeych jest
rosngca rola srodowisk cyfrowych, w ktorych rozmowa przyjmuje formy synchro-
niczne, potsynchroniczne i asynchroniczne (Herring 2007: 13—14; Walther 1996),
a coraz czesciej rowniez przebiega ona z udziatem narzedzi opartych na sztucznej
inteligencji. Interakcje zaposredniczone technologicznie charakteryzuja si¢ multi-
modalnoscig, réwnolegtoscig watkoéw oraz hybrydowoscig kanalow komunikacji.
Zjawiska te sktaniajg do ponownego namystu nad statusem rozmowy jako przed-
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miotem nauczania, a takze nad kompetencjami niezbednymi do uczestnictwa
w interakcjach czgsciowo lub w petni zaposredniczonych technologicznie. Celem
niniejszego artykutu o charakterze koncepcyjno-przegladowym jest ukazanie
rozmowy jako nadrzednego gatunku komunikacji ustnej, funkcjonujacego jako
matryca interakcyjna dla innych form moéwienia. Podejmuje on rowniez probe
syntetycznego uporzadkowania gtéwnych perspektyw teoretycznych opisujacych
jej strukture, mechanizmy i funkcje w kontekscie nauczania jezykow obcych.
Rozwazania majg na celu wskazanie na znaczenia przedstawionych powyzej uje¢
teoretycznych rozmowy i interakcji — analizy konwersacyjnej, podej$¢ socjolin-
gwistycznych i pragmatycznych oraz perspektywy socjokulturowej i dydaktycznej
— dla refleksji dydaktycznej nad rozwijaniem kompetencji komunikacyjnej, poprzez
zaproponowanie ram interpretacyjnych i modelu analitycznego.

1. Rozmowa jako zlozony proces interakcyjny o strukturze
dynamicznej i regulowanej

Rozmowa ujmowana jest jako wielowymiarowa forma dziatania komunikacyjnego,
w ktorej uczestnicy wspotkonstruuja sens poprzez sekwencyjne, sytuacyjnie osa-
dzone i wzajemnie regulowane dzialania jezykowe. Jej przebieg ksztaltowany jest
zardwno przez mechanizmy mikrointerakcyjne, jak i przez szersze ramy spoleczne,
pragmatyczne oraz strukturalne, co czyni jg procesem jednocze$nie dynamicznym,
negocjowanym i uporzadkowanym.

1.1. Rozmowa jako proces dynamicznej interakcji i wzajemnej regulacji

Rozmowa moze by¢ ujmowana jako proces dynamicznej wspotregulacji, w ktorym
poszczegodlne elementy wymiany, takie jak intonacja, pauzy, markery dyskur-
sywne, reakcje minimalne czy sygnaty paralingwistyczne, wspolnie konstruuja
koherencje i ptynnos¢ dialogu. Analiza konwersacyjna pokazuje, ze interakcja
ustna nie polega na prostej transmisji tresci, lecz na ciagtej synchronizacji dzia-
tan uczestnikow w czasie rzeczywistym (Heritage 1984: 1-16; Sacks i in. 1974:
698-730). Rozméwcy nieustannie monitorujg wtasne wypowiedzi oraz zachowania
interlokutora, dostosowujac je do zmieniajgcych si¢ warunkow interakcyjnych,
co, jak podkresla Catherine Kerbrat-Orecchioni, stanowi fundament kompetencji
interakcyjnej obejmujacej adaptacje, negocjacje sensu i wspodtregulacje rozmowy
(Kerbrat-Orecchioni 1990: 65-89; 1996: 57-78).
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Dynamika interakcji wynika z jej podatnos$ci na modyfikacj¢. Uczestnicy
reguluja dlugos¢ tur mowienia, poziom szczegdtowosci wypowiedzi, ton oraz
strategie komunikacyjne w zaleznos$ci od kontekstu, intencji i relacji interperso-
nalnych. Mechanizmy te wpisujg si¢ w goffmanowska koncepcj¢ wrazliwosci na
kontekst sytuacyjny i interakcyjny (Goffman 1967: 5-12, 95-112; 1974: 10-30).
Istotng role w tym procesie odgrywaja réwniez elementy paralingwistyczne, czyli
np. rytm méwienia, spojrzenia i gesty, ktore petniag funkcje sygnatéw konteksto-
wych koordynujacych interpretacje wypowiedzi i dziatania rozmowcow (Gumperz
1982: 131-170). Precyzyjne ujecie porzadku rozmowy wymaga odwotania do jej
mikrostruktur jako szkieletu organizacyjnego interakcji. W tym sensie model
modularny zaproponowany przez Eddy’ego Rouleta pozwala opisa¢, w jaki spo-
sob akty i ruchy dialogowe sg integrowane w szersze sekwencje, tworzac spdjna
catos¢ dyskursywna (Roulet 1987: 29-30). Perspektywe te uzupetniajg maksymy
konwersacyjne sformutowane przez Paula Grice’a, ktore ukazujg rozmowe jako
proces jednoczesnie strukturalnie uporzadkowany i negocjowany w toku biezacej
wspolpracy (Grice 1975: 45-46).

1.2. Mikrointerakcje jako mechanizmy spéjnosci i ptynnosci dialogu

Jak wskazano w punkcie 1.1, dynamika rozmowy opiera si¢ na ciaglej wspotregulacji
dziatan uczestnikoéw. Na najbardziej lokalnym poziomie dokonuje si¢ ona poprzez
mikrointerakcje, ktore stanowig podstawowy mechanizm zapewniajacy ptynnosc,
koherencje¢ oraz elastyczno$¢ interpretacyjng dialogu. Obejmujg one zarowno srodki
werbalne, takie jak reakcje minimalne — rozumiane jako krotkie sygnaty odbioru
ze strony stuchacza (np. mhm, tak, oui, ja), ktore nie wnoszg nowe;j tresci, lecz
podtrzymujg kontakt i sygnalizujg zaangazowanie w przebieg interakcji — markery
dyskursywne czy krotkie dopowiedzenia, jak i $rodki paralingwistyczne oraz nie-
werbalne, w tym pauzy, modulacje intonacyjne, tempo méwienia, mimike i gesty,
regulujgce przebieg wymiany w czasie rzeczywistym (Kerbrat-Orecchioni 1990:
35-44, 62-75, 84—-101; Yngve 1970: 568-572). Mikrointerakcje funkcjonujg jako
mechanizmy mikroregulacji, za pomoca ktorych uczestnicy monitoruja wtasne
dziatania komunikacyjne, sygnalizujg zaangazowanie oraz dostosowuja si¢ do zacho-
wan partnera komunikacyjnego. Jednym z kluczowych mechanizmow tego typu
jest samonaprawa (self-repair), ktora w analizie konwersacyjnej uznawana jest za
preferowang, poniewaz korekta inicjowana i realizowana przez samego mowigcego
pozwala zachowac¢ cigglos¢ interakcji 1 ograniczy¢ zaklocenia relacyjne (Schegloff
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11in. 1977: 361-65). Mechanizm ten uzupetniajg reakcje minimalne, takie jak mhm,
tak czy skinienia gtowa, sygnalizujace uwagg odbiorcy, zrozumienie oraz gotowosé
do wspoldziatania bez przejmowania tury méwienia (Tottie 1991: 352; Yngve 1970:
567-577). Rownolegle markery dyskursywne organizujg struktur¢ wypowiedzi,
zapowiadaja przejs$cia tematyczne i sygnalizuja intencje mowigcego (Fraser 1999:
931-952; Schiffrin 1987: 31-36, 49-55), jak w sekwencji No wigc... wlasciwie
chciatam o cos zapytac. Mikrointerakcje te funkcjonuja w ramach okreslonych ram
interpretacyjnych (frames), ktore nadaja sens sytuacji komunikacyjnej i pozwa-
laja uczestnikom rozpoznac jej charakter (Goffman 1974: 10—11). W tym ujeciu
pauzy, zmiany tempa mowienia czy modulacje intonacyjne, rozumiane jako $rodki
prozodyczne, czyli elementy suprasegmentalne organizujace wypowiedz, nie sa
przypadkowe, lecz sygnalizujg status wypowiedzi, taki jak zart, korekta czy komen-
tarz powazny. Jak pokazuje John J. Gumperz, $rodki prozodyczne i niewerbalne
petnig funkcje sygnalow kontekstualizujacych, ktdre naprowadzajg interpretacije
1 umozliwiajg wspolne rozumienie przebiegu interakcji (Gumperz 1982: 131-147).
Dziatanie mechanizméw mikroregulacji mozna zilustrowa¢ krotkimi przyktadami
zaczerpnigtymi z autorskiej analizy rozmoéw codziennych, ktore maja charakter
ilustracyjny 1 nie stanowig materiatu empirycznego poddanego systematyczne;j
analizie ani w ujeciu ilosciowym, ani w ramach badan korpusowych opartych
na reprezentatywnym zbiorze danych. W sekwencjach odmowy szczego6lng role
odgrywa opdznienie odpowiedzi, ktore pozwala ztagodzi¢ potencjalne zagrozenie
relacyjne (tekst wlasny):

A: To moze jutro?
B: Mmm... jutro raczej nie, ale w $rode tak.

Z kolei samonaprawa umozliwia korekte znaczeniowa bez przerywania toku inte-
rakcji, jak w przyktadzie:

A: Bylo super... znaczy... trochg stresujace.

W obu przypadkach mikrointerakcje stuzg utrzymaniu kooperacyjnego charakteru
rozmowy. Na poziomie organizacyjnym stanowig one punkt wyjscia dla bardziej
ztozonych form porzadkowania dialogu, umozliwiajacych przejscie od lokalnych
mechanizmow regulacji do globalnej organizacji wymiany. Taka perspektywa
pozwala ujmowa¢ rozmowe jako strukturg jednoczesnie dynamiczna i uporzad-
kowana, w ktorej dzialania mikrointerakcyjne sg integrowane w wieksze catosci
interakcyjne.
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1.3. Modularna i sekwencyjna struktura rozmowy

Na tym etapie zasadne staje si¢ przejscie od opisu lokalnych mechanizmow regulacji
do uje¢ modelujacych globalng organizacje rozmowy. Jak wykazano w punktach 1.1
i 1.2, rozmowa — mimo pozornej spontanicznosci — podlega systematycznej orga-
nizacji wynikajacej z dynamiki wspotregulacji oraz dziatania mikrointerakc;ji.
Na poziomie globalnym organizacja ta przyjmuje postac¢ struktury modularnej
i sekwencyjnej, ktora umozliwia uczestnikom orientacj¢ w przebiegu wymiany
werbalnej oraz koordynacj¢ dziatan komunikacyjnych w jej toku. W tzw. modelu
genewskim, rozwinigtym przez Eddy Roulet wraz z wspotpracownikami, rozmowa
opisywana jest jako hierarchia powigzanych jednostek — aktow, ruchdéw dialogowych
1 wymian — petnigcych funkcje inicjowania, rozwijania oraz zamykania fragmentow
dialogu (Filliettaz/Roulet 2002: 370-376). Ujecie to pozwala uchwycic, w jaki sposob
lokalne dziatania komunikacyjne sg integrowane w wigksze catosci interakcyjne.
Rownolegle, w odniesieniu do wczesniej omowionych mechanizméw mikrointerak-
cyjnych, analiza konwersacyjna pozwala ujmowa¢ sekwencyjnos¢ rozmowy jako
zasade organizujgcg relacje migdzy modutami interakcji (por. Sacks i in. 1974).
Struktura rozmowy pozostaje wzglednie stabilna, lecz elastycznie dostosowy-
wana do kontekstu sytuacyjnego, relacji migdzy uczestnikami oraz celu interakcji.
Wtasciwosci te — modularno$¢ i sekwencyjno$¢ — dopetniaja wezesniejsze ujgcia
dynamiki interakcyjnej i mikroregulacji, zamykajac charakterystyke rozmowy
jako procesu jednocze$nie uporzadkowanego i negocjowanego w toku interakcji.

2. Rozmowa jako przestrzen wspoldzialania i refleksji

W swietle wezesniejszych ustalen rozmowa moze by¢ ujmowana jako wielowy-
miarowa praktyka dzialania jezykowego, umozliwiajagca negocjowanie znaczen
oraz koordynacj¢ dziatan uczestnikow w okreslonym kontek$cie spotecznym.
Perspektywa ta ukazuje rozmowe nie jako prostg transmisje tresci, lecz jako dyna-
miczny proces laczacy mechanizmy pragmatyczne oraz uwarunkowania spoteczne
1 kulturowe.
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2.1. Wymiar pragmatyczno-interakcyjny: sprawczos$¢ jezyka i regulacja
relacji spolecznych

W perspektywie pragmatycznej rozmowa jawi si¢ jako dzialanie jezykowe o real-
nych konsekwencjach spotecznych, a nie jedynie jako wymiana informacji. Zgodnie
z klasyczng teorig aktow mowy, zapoczatkowang przez Johna L. Austina (1962:
94-107), a nastgpnie rozwinietg przez Johna Searle’a (1969: 23-31), wypowiedzi
petnig funkcje sprawcza. Poprzez méwienie uczestnicy interakcji prosza, obiecuja,
ostrzegaja, oceniaja czy zobowiazuja si¢ wobec innych. Skutecznos$¢ tych dziatan
zalezy od spetnienia okreslonych warunkow fortunno$ci, obejmujacych intencje
nadawcy, adekwatno$¢ kontekstu oraz spoleczne uznanie aktu przez adresata (Searle
1969: 57-71). Przebieg rozmowy opiera si¢ ponadto na zasadzie kooperacji, ktora
umozliwia interpretacj¢ znaczen wykraczajacych poza dostowng tres¢ wypowiedzi.
Maksymy konwersacyjne sformulowane przez Grice’a stanowig ram¢ interpreta-
cyjng dla implikatur, takich jak sugestia, aluzja czy ironia, pozwalajac rozméwcom
odczytywac intencje partnera bez koniecznosci ich eksplicytnego formulowania
(Grice 1975: 22—40). W tym sensie rozmowa zaktada istnienie wspolnych oczekiwan
dotyczacych racjonalnosci, relewancji i adekwatnosci wypowiedzi. Uzupetnieniem
tej perspektywy jest funkcja fatyczna jezyka, opisana przez Romana Jakobsona,
ktora w interakcjach rozmownych realizuje si¢ jako mechanizm podtrzymywania
kontaktu, sygnalizowania gotowosci do wspoldziatania oraz regulowania dyna-
miki wymiany (Jakobson 1960: 355-356). Wymiar pragmatyczno-interakcyjny
rozmowy nie ogranicza si¢ jednak do warstwy werbalnej. Elementy niewerbalne
1 parawerbalne w istotny sposob modulujg sens wypowiedzi oraz relacje migdzy
uczestnikami. Edward T. Hall opisuje proksemike jako system kulturowo uwa-
runkowanych norm dystansu, kontaktu wzrokowego i gestow, ktorych naruszenie
moze prowadzi¢ do reinterpretacji intencji rozmowcy, np. w kategoriach dominacji
lub naruszenia prywatnosci (Hall 1966: 91-110). Z kolei Basil Bernstein wska-
zuje, ze zroznicowanie kodow komunikacyjnych wptywa na sposob artykulacji
argumentow oraz stopien legitymizacji glosu rozmdéwcy w przestrzeni spotecznej
(Bernstein 1975: 20—42). Ujecie to uzupetnia Gumperz, pokazujac, ze nieporo-
zumienia migdzykulturowe wynikajg czgsto z odmiennej interpretacji sygnatow
kontekstualizacyjnych, takich jak intonacja, rytm czy pauzy, ktére organizuja styl
interakcji (Gumperz 1982: 131-153). Rozmowa pelni réwniez funkcje regulacyjna
i symboliczng, wpisujac si¢ w szerszy porzadek spoteczny. W ujeciu teorii dzia-
fania komunikacyjnego stanowi ona forme praktyki, w ktorej uczestnicy uzgad-
niajg roszczenia do prawdy, stusznosci i szczerosci, zaktadajac wzajemne uznanie
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kompetencji komunikacyjnych partneréw (Habermas 1987: 126—132). Tym samym
rozmowa nie tylko odzwierciedla normy spoteczne, lecz takze uczestniczy w ich
biezacej negocjacji i podtrzymywaniu tadu interakcyjnego.

2.2. Wymiar poznawczo-afektywny: inteligencja relacyjna
i regulacja emocji

Wymiar poznawczo-afektywny rozmowy obejmuje zespot proceséw umozliwiaja-
cych jednoczesne przetwarzanie tresci wypowiedzi, antycypowanie dziatan partnera
interakcji oraz regulowanie wlasnych stanow emocjonalnych przy uwzglednieniu
emocji innych uczestnikow. Jak podkresla si¢ w literaturze przedmiotu, kompetencja
w zakresie rozmowy nie ogranicza si¢ do poprawnosci jezykowej, lecz zaktada
zdolno$¢ dynamicznej koordynacji procesow poznawczych i afektywnych w toku
interakcji (Kramsch 1993: 33-55; Young 2008: 37-58). Rozmowa stanowi zatem
przestrzen, w ktorej myslenie, emocje i relacje spoteczne pozostajg ze sobg $cisle
sprzg¢zone. Istotng role w tym procesie odgrywa sekwencyjna organizacja rozmowy,
ktora umozliwia uczestnikom nie tylko zabieranie glosu, lecz takze przewidywanie
kolejnych ruchow interakcyjnych i dostosowywanie wtasnych dziatan do zacho-
wan partnera. W nawigzaniu do wczesniej omowionej sekwencyjnej organizacji
rozmowy, system naprzemiennego zabierania glosu opisany w analizie konwer-
sacyjnej (Sacks i in. 1974) tworzy ramy umozliwiajace biezgce monitorowanie
przebiegu interakcji, regulowanie tempa wypowiedzi oraz stopnia zaangazowania.
Mechanizmy te majg bezposrednie konsekwencje poznawcze i afektywne, ponie-
waz sprzyjaja poczuciu przewidywalnosci, kontroli sytuacji oraz bezpieczenstwa
interakcyjnego. Rozmowa stanowi zarazem przestrzen afektywnej wspotobecnosci,
w ktorej kluczowa role odgrywa zdolno$¢ przyjmowania perspektywy drugiej
osoby. W ujeciu interakcjonizmu symbolicznego umiejetnosc ,,przyjecia roli innego”
stanowi podstawe inteligencji relacyjnej 1 umozliwia dostosowanie tresci, tonu
oraz formy wypowiedzi do stanu emocjonalnego partnera interakcji (Mead 1934:
152-164). Empatia ujawnia si¢ w mikroformach interakcyjnych, takich jak krotkie
potwierdzenia odbioru, pauzy sygnalizujace uwage czy modulacja gtosu, ktore —
mimo ograniczonej zawarto$ci informacyjnej — pelnig istotna funkcje regulacyjna
i relacyjng (Traverso 1999: 47—-63). Przyktadowo w sekwencjach typu:

A: To bylo dla mnie trudne.
B: Mhm... rozumiem.
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minimalna reakcja odbiorcy nie wnosi nowych informacji, lecz sygnalizuje empa-
tyczne wspotuczestnictwo, umozliwia regulacje emocji rozmowcy oraz stabilizuje
dalszy przebieg interakcji. Tego rodzaju mikroreakcje pozwalajg na synchronizacje
perspektyw uczestnikow rozmowy i podtrzymanie relacyjnej spdjnosci wymiany.
Regulacja emocji w rozmowie pozostaje $ci§le powigzana z mechanizmami face-
-work, zgodnie z ktérymi kazda wypowiedz moze wzmacnia¢ lub naruszac ,,twarz”
rozmowcey (Goffman 1967). W konsekwencji uczestnicy interakcji stosujg strategie
tagodzace, takie jak modalizacja, uprzejmy ton, humor czy zmiana tematu, aby
ograniczy¢ ryzyko zakldcenia rbwnowagi relacyjnej. Znaczaca role odgrywaja
takze elementy paralingwistyczne i przestrzenne — tempo mowy, spojrzenie, dystans
interpersonalny czy wysokos¢ glosu — ktorych funkcje relacyjne opisuje Edward
T. Hall (1966: 3—11; 30—45). Procesy poznawcze i afektywne dzialaja w rozmowie
réwnolegle: rozmowcy interpretuja tre$¢ wypowiedzi, monitorujg wlasne reakcje
emocjonalne oraz odczytuja sygnaty dotyczace relacji, takie jak bliskos¢, dystans
czy asymetria wiadzy. W toku interakcji jednostka konstruuje ,,ja dialogiczne”, uczac
si¢ postrzegac siebie z perspektywy innych uczestnikdw, co sprzyja internalizacji
norm komunikacyjnych, ksztattowaniu tozsamos$ci oraz budowaniu zaufania (Mead
1934: 152—-154). W tym sensie wymiar poznawczo-afektywny ukazuje rozmowe
jako proces jednoczesnej koordynacji dziatan jezykowych i emocjonalnych, $cisle
powiazany z jej funkcjonowaniem spolecznym i relacyjnym.

3. Perspektywy dydaktyczne i formacyjne rozmowy

W $wietle dotychczasowych analiz rozmowy jako praktyki interakcyjnej zasadne
staje sie jej ujecie w perspektywie dydaktycznej. W nauczaniu jezykow obcych
rozmowa jawi si¢ jako kluczowe narzedzie rozwijania kompetencji komunika-
cyjnej, rozumianej — w ujeciu Dell Hymes’a (1972: 277-285) oraz rozwinigtym
przez Michaela Canale i Merrill Swain (1980: 6—10; 1983: 6—12) — jako zdolno$¢
adekwatnego i skutecznego uczestnictwa w interakcjach jezykowych. Ujecie to
zaktada uczenie si¢ poprzez dziatanie dialogowe, refleksje nad przebiegiem wymiany
oraz stopniowe przejmowanie przez uczacych si¢ odpowiedzialno$ci za proces
komunikacji. W poprzednich podpunktach rozmowa byta analizowana przede
wszystkim jako zlozona praktyka interakcyjna, odgrywajaca centralng role w dzia-
taniu komunikacyjnym oraz w rozwoju kompetencji interakcyjnej. Niniejsza cze$¢
poszerza te perspektywe, koncentrujac si¢ na wkladzie rozmowy w ksztattowanie
samo$wiadomosci jezykowej uczacych si¢, wymiaru inkluzywno-interkulturowego
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oraz projektowania praktyki dydaktycznej. Jednoczesnie odwotuje si¢ do dorobku
analizy konwersacyjnej w glottodydaktyce (CA for SLA), ktéry dostarcza nie tylko
opisu mikroorganizacji interakcji, lecz takze podstaw do projektowania dziatan
dydaktycznych rozwijajacych kompetencje interakcyjna (Barraja-Rohan 2011;
Kasper/Wagner 2014; Pekarek Doehler/Pochon-Berger 2015).

3.1. Rozmowa jako metoda ksztalcenia kompetencji komunikacyjnej

W odréznieniu od wezesniejszych czgsécei artykutu, w ktorych rozmowa byta ujmo-
wana glownie jako zjawisko interakcyjne i spoleczne, niniejszy podpunkt kon-
centruje si¢ na jej funkcji dydaktycznej jako narzedziu uczenia si¢ uczestnictwa
w komunikacji. We wspotczesnej dydaktyce jezykowej rozmowa nie ogranicza si¢
do ¢wiczenia sprawnosci ustnych, lecz stanowi metode rozwijania kompetencji
komunikacyjnej rozumianej jako zdolno$¢ dziatania jezykowego w zréznicowa-
nych kontekstach spotecznych i kulturowych. Ujecie to wyrasta z koncepcji spo-
tecznego charakteru uczenia si¢ Lva Vygotsky’ego (1978: 86—110) oraz z podejs¢
konstruktywistycznych i sytuacyjnych, ktore podkreslaja znaczenie interakcji
i uczestnictwa w praktykach komunikacyjnych (Bruner 1990: 12, 30, 47, 71-77;
Lave/Wenger 1991: 29-31). W tym nurcie kompetencja komunikacyjna ksztattuje
si¢ poprzez dzialanie jezykowe oraz stopniowy rozwoj umiejetnosci interakcyjnych
i refleksyjnych (Kramsch 1993: 82—89; Little 2007: 22-26). Badania rozwijane
w nurcie CA for SLA doprecyzowuja ten obraz, pokazujac, ze rozwoj kompetencji
interakcyjnej dotyczy nie tylko poprawnosci jezykowej, lecz takze organizacji
tury, sekwencji, naprawy i reagowania na lokalny kontekst interakcji (Pekarek
Doehler 2018: 7-18; Pekarek Dohler/Pochon-Berger 2015: 239-246; Seedhouse
2004: 73-95; Walsh 2011: 72—112).

Z perspektywy dydaktycznej rozmowa stanowi zatem rameg organizujgca
proces uczenia si¢, w ktérej wiedza jezykowa taczy sie z praktyka komunikacyjna.
Uczacy si¢ rozwijaja kompetencje nie przez bierng ekspozycj¢ na reguly, lecz
poprzez uczestnictwo w sytuacjach dialogowych wymagajacych dostosowywa-
nia wypowiedzi do partnera, kontekstu oraz podtrzymywania wspodldziatania.
Rozmowa dydaktyczna ma wigc charakter swiadomie projektowany i wspierany
refleksyjnie, a jej potencjal metapoznawczy sprzyja obserwacji wtasnych dziatan
komunikacyjnych, identyfikowaniu trudnosci oraz wzmacnianiu autonomii ucza-
cych si¢ w zarzadzaniu interakcja.
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3.2. Rozmowa jako narzedzie samoswiadomosci jezykowej

Rozmowa sprzyja rozwojowi kompetencji komunikacyjnej i interakcyjnej, ponie-
waz umozliwia refleksyjny powrét do wlasnych dziatan komunikacyjnych, ich
analize oraz reinterpretacj¢ z perspektywy uczestnikow interakcji. W literaturze
dydaktycznej samoswiadomos$¢ jezykowa wigzana jest z umiejgtno$cig monito-
rowania wlasnych wypowiedzi, oceniania ich adekwatnosci oraz regulowania
uzycia jezyka w sytuacji komunikacyjnej. Badania nad uczeniem si¢ w interakcji
wskazuja, ze kompetencje te rozwijaja si¢ przede wszystkim poprzez analize
rzeczywistych doswiadczen komunikacyjnych, zwlaszcza w sytuacjach niejedno-
znacznych lub problemowych, a nie poprzez wytgczne przyswajanie wiedzy dekla-
ratywnej (Kramsch 1993: 3—4, 10-11, 17-30; Little 2007: 14-26). W praktyce
dydaktycznej potencjal ten realizuje si¢ poprzez dziatania takie jak: nagrywanie
i analiza rozméw, autoewaluacja udziatu w interakcji, obserwacja stosowanych
strategii komunikacyjnych czy porownywanie wlasnych realizacji z modelami
dyskursywnymi. W ujeciach inspirowanych CA for SLA szczegblnie istotne staje
si¢ faczenie pracy na transkrypcjach i nagraniach z ukierunkowang refleksja nad
organizacja tury, sekwencji, naprawg oraz sygnatami kontekstualizujacymi, ponie-
waz to wilasnie te elementy decyduja o skutecznos$ci uczestnictwa w interakcji
(Barraja-Rohan 2011: 489—-496; Pekarek Doehler 2018: 7—18; Walsh 2011: 94—-112).
Procedury te umozliwiaja identyfikowanie zrodet trudno$ci, wzmacniaja kontrole
nad przebiegiem interakcji oraz sprzyjaja rozwijaniu kompetencji strategicznej,
kluczowej dla skutecznego dziatania komunikacyjnego (Little 2007: 22—26; Walsh
2011: 1-2). Analiza rozmow, zaréwno tworzonych przez ucznioéw, jak i dobranych
dydaktycznie, zwraca ponadto uwage na elementy czesto pomijane w tradycyj-
nej dydaktyce, takie jak intonacja, pauzy, tempo wypowiedzi czy organizacja
sekwencyjna dialogu. Uswiadomienie roli tych parametrow sprzyja doskonaleniu
adekwatnos$ci pragmatycznej i interakcyjnej oraz umozliwia korekte nie tylko
btedow jezykowych, lecz takze interpretacyjnych i relacyjnych. W tym ujeciu roz-
mowa jawi si¢ jako srodowisko uczenia si¢ o charakterze metakomunikacyjnym,
sprzyjajace stopniowemu przejmowaniu odpowiedzialnosci za przebieg interakcji
oraz otwarte na wymiar relacyjny i interkulturowy.
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3.3. Rozmowa jako praktyka inkluzywna i interkulturowa

Rozmowa odgrywa centralng role w tworzeniu §rodowiska inkluzywnego oraz
w rozwijaniu kompetencji interkulturowej, poniewaz umozliwia konfrontowa-
nie perspektyw, interpretowanie r6éznic kulturowych oraz uczenie si¢ adekwat-
nych reakcji w bezpiecznym kontekscie dydaktycznym (Kramsch 1993: 3-12,
34-55). Jawi sie ona jako dziatanie regulowane przez kulturowo uwarunkowane
normy komunikacyjne, ktore organizuja sposob uczestnictwa w interakcji oraz
interpretacje znaczen. Z perspektywy socjolingwistyki interakcyjnej strategie
grzecznosciowe, implikatury czy stopien bezposredniosci wypowiedzi moga by¢
odmiennie rozumiane w zaleznosci od ram kulturowych, w ktoérych osadzona jest
interakcja miedzy rozméwcami (Gumperz 1982: 131-170; Kerbrat-Orecchioni 1990:
33-72). W konsekwencji rozmowa staje si¢ przestrzenig negocjowania znaczen,
relacji i tozsamosci, posiadajacg wyrazny wymiar inkluzywny i interkulturowy.
W praktyce dydaktycznej oznacza to konieczno$¢ projektowania sytuacji rozmow
sprzyjajacych zadawaniu pytan o zachowania komunikacyjne, popetnianiu ble-
dow bez sankcji oraz eksplicytnemu negocjowaniu intencji i znaczen. Znajomosé
strategii ochrony twarzy opisanych przez Goffmana (1967: 95—112) oraz Browna
i Levinsona (1987: 61-129) pozwala nauczycielowi moderowac interakcje w sposob
sprzyjajacy poczuciu bezpieczenstwa i rownego uczestnictwa, zwlaszcza w grupach
kulturowo zréznicowanych. W takich warunkach rozmowa staje si¢ przestrzenia
uczenia si¢ subtelnych sygnatow interakcyjnych, takich jak intonacja, pauzy czy
gesty, oraz testowania strategii mediacyjnych w sytuacjach potencjalnych nie-
porozumien. Dotyczy to rowniez srodowisk cyfrowych, w ktérych brak czegsci
sygnatéw niewerbalnych zwicksza znaczenie §wiadomego doprecyzowywania
intencji 1 monitorowania rozumienia. Jej potencjat inkluzywny polega zatem na
dydaktycznie kontrolowanym wprowadzaniu uczniow w zrdéznicowane praktyki
komunikacyjne, sprzyjajace rozwojowi kompetencji interkulturowej rozumiane;j
jako zdolnos$¢ adekwatnego dziatania w warunkach réznorodnosci.

3.4. Praktyka dydaktyczna: od ¢wiczenia do dialogu formacyjnego

Wspoiczesna dydaktyka komunikacyjna zaktada stopniowe przechodzenie od zadan
silnie kontrolowanych do bardziej otwartych form konwersacji, co wiaze si¢
Z ograniczaniem wsparcia nauczyciela na rzecz rosnacej autonomii uczacych sie
(Walsh 2006: 62—75). W tym ujeciu dialog formacyjny nie polega na odtwarzaniu
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gotowych schematow, lecz na inicjowaniu, podtrzymywaniu i modyfikowaniu
interakcji w zaleznosci od kontekstu. Badania nad nauczaniem opartym na gatun-
kach, sekwencjach dydaktycznych oraz analizie interakcji klasowej pokazuja,
ze dziatania takie jak symulacje, role-play, rozmowy pototwarte czy minidebaty
sprzyjaja rozwojowi kompetencji pragmatycznej i interakcyjnej, pod warunkiem,
ze sg osadzone w spdjnym cyklu dydaktycznym i polaczone z fazg refleksji nad
przebiegiem interakcji (Barraja-Rohan 2011: 479-507; Dolz/Schneuwly 2009:
109—-128; Walsh 2011: 94-112). Wspolna analiza nagranych rozméw wzmacnia
$wiadomos¢ interakcyjng poprzez umozliwienie identyfikowania oraz stopnio-
wej modyfikacji strategii komunikacyjnych, a zarazem dostarcza nauczycielowi
materialu do bardziej precyzyjnego scaffoldingu kolejnych zadan. Z perspektywy
proponowanego modelu IRM-REJ (Interakcyjno-refleksyjny model rozmowy
w edukacji jezykowej) oznacza to potrzebe projektowania zadan, ktére tacza poziom
interakcyjny (dziatanie w rozmowie), refleksyjno-metakomunikacyjny (omowienie
przebiegu wymiany), afektywno-relacyjny (bezpieczenstwo i podtrzymywanie
wspolpracy) oraz poziom transferu (zastosowanie strategii w nowych kontekstach).
Coraz cze¢sciej dotyczy to takze kontekstow cyfrowych i interakcji czesciowo
wspomaganych narzedziami AI. W takich sytuacjach szczegbélnego znaczenia
nabiera porownywanie rozmowy z partnerem ludzkim i rozmowy zaposredniczone]
technologicznie, a takze krytyczna refleksja nad adekwatnoscig pragmatyczna,
wiarygodnos$cig tresci i sposobem negocjowania sensu. Konwersacja formacyjna
tworzy tym samym warunki dla elastycznego, sytuacyjnego uzycia jezyka, zgod-
nego z celami komunikacyjnymi i potrzebami uczestnikow.

Whioski koncowe i perspektywy dalszych badan

Przeprowadzona w niniejszym artykule analiza rozmowy, ujmowanej z perspek-
tywy strukturalnej, spotecznej i dydaktycznej, potwierdza jej fundamentalng rolg
w edukacji jezykowej oraz jej status jako matrycy innych form komunikacji ustne;j.
Wykazano, ze rozmowa nie tylko organizuje przebieg interakcji poprzez sekwen-
cyjno$¢ i mechanizmy regulacyjne, lecz takze stanowi przestrzen wspotdziatania,
negocjowania znaczen oraz konstruowania relacji, co czyni ja kluczowym narzg-
dziem rozwoju kompetencji komunikacyjnej. Analiza literatury oraz obserwacje
dydaktyczne sugeruja, ze potencjat rozmowy pozostaje czesto niewykorzystany
w sytuacjach, gdy jest ona redukowana do spontanicznej wymiany wypowiedzi lub
incydentalnej aktywnosci komunikacyjnej, pozbawionej wymiaru refleksyjnego
i formacyjnego.
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W celu syntetycznego ujecia zaproponowanego modelu interakcyjno-reflek-
syjnego rozmowy w edukacji jezykowej zestawiono jego gldéwne poziomy, ich
charakterystyke oraz odpowiadajace im dziatania dydaktyczne i efekty. Wyniki
rozwazan teoretycznych i dydaktycznych wskazuja zatem na konieczno$¢ ujmo-
wania rozmowy jako procesu obejmujacego zarowno dziatanie w interakcji, jak
i refleksje nad jej przebiegiem, regulacje relacji oraz transfer strategii komuni-
kacyjnych do nowych kontekstow uzycia jezyka. W odpowiedzi na te ustalenia
zaproponowano interakcyjno-refleksyjny model rozmowy w edukacji jezykowe;j
(IRM-REJ), stanowiacy probe integracji kluczowych wymiaréw rozmowy ujaw-
nionych w przeprowadzonej analizie. Ujmuje on rozmowg jako proces dydaktyczny

Tabela 1. Interakcyjno-refleksyjny model rozmowy w edukacji jezykowej (IRM-REJ)

Poziom modelu Charakterystyka Prz.y kladowe dziala- Efekt dydaktyczny
nia dydaktyczne

Poziom interakcyjny |realizacja rozmowy jako |dialogi zadaniowe, rozwoj kompetencji
(dziatanie w rozmo- |dzialania spotecznego dyskusje, symulacje, |uczestnictwa w inte-
wie) osadzonego w konkret- |rozmowy problemowe |rakcji (interactional

nej sytuacji dydaktycz- competence)

nej; sekwencyjnose,

reagowanie, negocjowa-

nie znaczen, zarzadzanie

interakcja
Poziom refleksyjno- |analiza przebiegu roz- |omowienie fragmen- |rozwoj §wiadomosci
metakomunikacyjny |mowy po zakonczeniu  |tdw rozmdw, autoewa- |jezykowej i kompe-
(analiza dziatania) interakcji; u§wiadamia- |luacja, komentarze tencji strategicznej

nie strategii, intencji metajezykowe

i decyzji komunikacyj-

nych
Poziom afektywno- |regulacja warunkow tworzenie bezpiecznej |wzrost zaangazowa-
-relacyjny uczestnictwa w rozmo- |atmosfery, strategie nia, empatii komuni-
(rama uczestnictwa) |wie; bezpieczenstwo, tagodzace, pracanad |kacyjnej i gotowosci

inkluzywnos¢, ochrona |relacjami w grupie do udziatu w rozmo-

Htwarzy”, moderacja wie

relacji
Poziom transferu przenoszenie wypra- zadania transfero- autonomia uczacego
i uogolnienia cowanych strategii we, porownywanie si¢ i trwala kompe-
(poza klasa) rozmownych do nowych |rozmoéw z roznych tencja komunikacyjna

kontekstow komunika- |kontekstow, refleksja

cyjnych (w tym inter- nad zmiang strategii,

kulturowych, cyfrowych |symulacje online

i czgsciowo wspomaga- |i zadania porownujace

nych Al) oraz rozwijanie |interakcj¢ z partnerem

zdolno$ci samodzielnej |ludzkim oraz narze-

adaptacji dziem Al
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o charakterze cyklicznym, w ktorym rozwoj kompetencji komunikacyjnej doko-
nuje si¢ stopniowo poprzez cztery wzajemnie powigzane poziomy: interakcyjny,
refleksyjno-metakomunikacyjny, afektywno-relacyjny oraz transferu. Model ten
ma charakter ramowy i syntetyczny. Jego celem jest uporzadkowanie kluczowych
wymiardw rozmowy ujawnionych w analizie teoretycznej oraz wskazanie ich
potencjatu dydaktycznego, a nie szczegdtowe opracowanie procedur metodycznych.
Z tego wzgledu proponowane poziomy modelu zostaty zarysowane konceptualnie
i zilustrowane przyktadowymi dziataniami dydaktycznymi (zob. tabele 1).

Innowacyjno$¢ modelu IRM-REJ nie polega na wprowadzaniu nowych kate-
gorii teoretycznych, lecz na ich funkcjonalnym powigzaniu w spojna rame dydak-
tyczna, w ktorej rozmowa petni rolg osi organizujacej proces uczenia si¢ jezyka.
Perspektywa dalszych badan obejmuje przede wszystkim empiryczng operacjo-
nalizacj¢ modelu IRM-REJ, jego weryfikacje w roznych typach klas jezykowych
oraz analize zastosowan w srodowiskach cyfrowych i w interakcjach czesciowo
wspomaganych narzedziami Al. W tym sensie model IRM-REJ nalezy traktowac
jako narzedzie analityczne i interpretacyjne, otwarte na dalsze doprecyzowanie
w badaniach empirycznych oraz praktyce dydaktyczne;.
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