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Jezyk obcy jako narzedzie przemiany.
Perspektywa mediacji transformacyjnej
w glottodydaktyce

Foreign language as a tool of transformation:
A transformative mediation perspective in language education

Contemporary foreign language education increasingly treats me-
diation not only as the transfer of information but also as the col-
laborative construction of meaning. Less attention has been paid to
how such activity shapes learners’ agency and their recognition of
others’ perspectives. This article investigates how Bush and Folger’s
model of transformative mediation can illuminate these relational
dimensions of classroom interaction. The study presents a second-
ary qualitative analysis of material from a case study involving nine-
teen eighth-grade learners of German as a second foreign language.
The learners designed and played a board game to revise previously
covered language material. Classroom observations, learner state-
ments and an interview with the teacher were analysed through the
concepts of empowerment and recognition. The findings indicate that
transformative potential did not arise from group work alone. It be-
came visible when learners exercised influence over joint activity, ne-
gotiated divergent proposals, drew on one another’s resources and
revised decisions in response to their consequences for others. Trans-
formation is therefore understood as a situational change in participa-
tion rather than a lasting change in attitudes. The framework extends
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research on cooperation and autonomy in language education by fore-
grounding the relational character of learner agency.

Keywords: foreign language education, transformative mediation,
learner agency, recognition, peer interaction, case study

Stowa kluczowe: edukacja jezykowa, mediacja transformacyjna,
sprawczos$¢ ucznia, uznanie innej perspektywy, interakcja rowiesnicza,
studium przypadku

1. Wstep

Wspdtczesna glottodydaktyka coraz wyrazniej ujmuje ucznia jako aktywnego
uczestnika przebiegu komunikacji, a uzycie jezyka jako dziatanie spoteczne
oparte na wspoéttworzeniu znaczen. Perspektywa ta znajduje odzwierciedle-
nie miedzy innymi w Common European Framework of Reference for Lan-
guages: Learning, teaching, assessment — Companion volume (dalej: CEFR
CV) (Council of Europe, 2020), w ktérym mediacja obejmuje nie tylko po-
Sredniczenie miedzy tekstami, jezykami i uczestnikami komunikacji, lecz tak-
Ze wspotprace, negocjowanie znaczen oraz tworzenie warunkow sprzyjaja-
cych wspdélnemu dziataniu. Otwarte pozostaje pytanie, w jakim stopniu takie
ujecie pozwala opisaé nie tylko aktywnosci podejmowane przez ucznidw, ale
réwniez relacyjne dziatania zachodzace w toku interakcji, takie jak przejmo-
wanie odpowiedzialnosci, doswiadczanie wptywu na przebieg wspdlnego
zadania czy uwzglednianie perspektywy innych oséb. To wiasnie ten wy-
miar wspolnego dziatania uzasadnia odwotanie sie do perspektywy mediacji
transformacyjnej w refleksji glottodydaktycznej.

2. Mediacja w edukacji jezykowej jako rozmowa ukierunkowana

W edukacji jezykowej mediacja moze by¢ rozumiana nie tylko jako jedna
z aktywnosci jezykowych, lecz takze jako sposéb organizowania interakcji
dydaktycznej. Takie ujecie pozwala interpretowac lekcje jezyka obcego jako
przestrzen rozmowy ukierunkowanej na wspotkonstruowanie znaczen, a nie
wyltgcznie jako sekwencje ¢wiczen prowadzacych do opanowania okreslonych
struktur jezykowych. Punkt ciezkosci zostaje wowczas przesuniety z kontroli
poprawnosci w kierunku rozumienia, negocjowania i uzgadniania stanowisk
w dziataniu komunikacyjnym.

W CEFR CV (Council of Europe, 2020) mediacja zostata opisana jako
dziatanie polegajagce na tworzeniu warunkow porozumienia, utatwianiu
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dostepu do znaczen oraz wspdtkonstruowaniu znaczenia w sytuacjach ko-
munikacyjnych. Oznacza to istotne rozszerzenie wczesniejszego rozumienia
kompetencji komunikacyjnej: uczen nie jest jedynie uzytkownikiem systemu
jezykowego, lecz uczestnikiem interakcji, w ktérej znaczenie powstaje miedzy
osobami, tekstami, jezykami i kontekstami.

W tej perspektywie jezyk petni funkcje wykraczajacag poza przekazywa-
nie tresci. Staje sie medium organizujgcym relacje miedzy uczestnikami inter-
akcji oraz narzedziem doprecyzowywania, przeksztatcania i renegocjowania
znaczen. Mediacja nie stanowi zatem odrebnego rodzaju komunikacji, lecz
szczegdlny sposdb uzycia jezyka podporzadkowany rozumieniu, interpretacji
i dialogowi. Z tego wzgledu jej znaczenie w glottodydaktyce wykracza poza
dziatania zwigzane z transferem informacji miedzy jezykami lub tekstami.

Z perspektywy dydaktyki jezykdw obcych szczegdlnie istotne jest to, ze
skutecznos¢ dziatarn mediacyjnych nie musi opierac sie na petnej poprawno-
$ci formalnej wypowiedzi. Ich podstawowg funkcjg pozostaje umozliwienie
rozumienia oraz podtrzymywanie dialogu takze wtedy, gdy uczniowie dyspo-
nujg ograniczonym repertuarem srodkow jezykowych. Ujecie to korespondu-
je z podejsciem dziataniowym (Gebal, 2019; Janowska, 2011; Kotsut, 2021),
w ktorym komunikacja oznacza zdolnos¢ do wspotdziatania w okreslonej sy-
tuacji spotecznej, a nie jedynie poprawng realizacje struktur jezykowych.

W praktyce lekcyjnej mediacja ujawnia sie w dziataniach takich jak pa-
rafrazowanie wypowiedzi, doprecyzowywanie znaczen, przeformutowywanie
stanowisk, zadawanie pytan otwartych, zawieszanie natychmiastowe]j oceny
czy tworzenie miejsca do namystu. Dziatania te nie stuzg jedynie porzad-
kowaniu komunikatu, lecz umozliwiajg uczniom refleksje nad znaczeniem
wtasnych wypowiedzi oraz ich miejscem w dialogu. W tym sensie mediacja
stanowi sposéb ujmowania uczenia sie jezyka obcego jako doswiadczania
wspottworzenia znaczen, a nie wytgcznie przyswajania struktur jezykowych.

Tak rozumiana rozmowa ukierunkowana przygotowuje grunt dla per-
spektywy mediacji transformacyjnej. Jezeli bowiem znaczenie powstaje w in-
terakcji, to sposéb jej organizowania wptywa nie tylko na przebieg komunikacji,
lecz takze na pozycje ucznia jako uczestnika dialogu. Wtasnie ten aspekt —
przejscie od mediacji znaczen do mediacji ukierunkowanej na wzmacnianie
sprawczosci i uznawanie perspektywy uczestnikdw — stanowi punkt wyjscia
dla dalszych rozwazan.

3. Mediacja transformacyjna w edukacji jezykowej

Mediacja transformacyjna zostata sformutowana przez Busha i Folgera (2005)
jako alternatywa wobec modeli mediacji, ktérych podstawowym celem jest
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osiggniecie porozumienia lub rozwigzanie konfliktu. W proponowanym przez
nich ujeciu zasadniczym celem mediacji nie jest wypracowanie ugody, lecz
stworzenie warunkdéw sprzyjajgcych zmianie jakosci interakcji miedzy uczest-
nikami. Zmiana ta dokonuje sie poprzez wzmacnianie zdolnosci stron do sa-
modzielnego podejmowania decyzji oraz rozwijanie gotowosci do dostrzega-
nia i uznawania perspektywy drugiej osoby. W konsekwencji mediator nie
proponuje rozwigzan ani nie kieruje przebiegiem rozmowy ku z géry okre-
Slonemu rezultatowi. Jego rolg jest organizowanie warunkéw komunikacji
w sposdb umozliwiajgcy uczestnikom odzyskiwanie sprawczosci oraz rozwi-
janie zdolnosci do swiadomego uczestnictwa w dialogu.

Odrebnos¢ mediacji transformacyjnej wyraza sie przede wszystkim
w dwdch wzajemnie powigzanych procesach: empowerment (wzmacnia-
nie sprawczosci) i recognition (uznanie perspektywy innej osoby). Pierwszy
z nich odnosi sie do wzmacniania sprawczosci uczestnikow poprzez zwiek-
szanie ich zdolnosci do samodzielnego formutowania stanowiska, podej-
mowania decyzji oraz $wiadomego uczestnictwa w dialogu. Drugi oznacza
rozwijanie gotowosci do dostrzegania, rozumienia i uznawania perspektywy
drugiej osoby, nawet jesli nie prowadzi to do osiggniecia zgody. Bush i Fol-
ger (2005) podkreslajg, ze interwencje te pozostajg ze sobg Scisle powigzane
— wzrost sprawczosci sprzyja wiekszej otwartosci na perspektywe innych, na-
tomiast uznanie drugiego uczestnika dialogu utatwia bardziej Swiadome po-
dejmowanie wtasnych decyzji komunikacyjnych. W takim ujeciu powodzenie
mediacji ocenia sie nie tylko przez pryzmat osiggnietego porozumienia, lecz
przede wszystkim przez jakos¢ interakcji oraz zmiane sposobu uczestniczenia
stron w dialogu.

4. Lekcja jezyka obcego jako przestrzen dialogu mediacyjnego

Wykorzystanie perspektywy mediacji transformacyjnej w analizie lekcji jezyka
obcego nie oznacza utozsamienia zadania dydaktycznego z formalng proce-
durg mediacji. Uczniowie nie wystepowali jako strony konfliktu, a nauczyciel-
ka nie petnita funkcji mediatorki transformacyjnej. Kategorie empowerment
i recognition zastosowano jako narzedzia interpretacyjne pozwalajgce anali-
zowac relacyjny wymiar wspodlnego dziatania: mozliwos¢ uzyskiwania wpty-
wu, zachowywania wtasnej pozycji mimo rdznicy stanowisk oraz uwzglednia-
nia perspektywy innych oséb przy podejmowaniu dalszych decyzji.

Takie ujecie przesuwa uwage z samej poprawnosci wykonania zada-
nia na sposéb organizowania interakcji. Istotne staje sie nie tylko to, czy
uczniowie osiggajg zaktadany rezultat jezykowy, lecz réwniez to, jak for-
mutujg propozycje, reagujg na sprzeciw, korzystajg z zasobow innych osdéb
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i wspotksztattujg reguty dziatania. Perspektywa transformacyjna nie zaste-
puje zatem glottodydaktycznego opisu mediacji, lecz uzupetnia go o analize
jakosci uczestnictwa.

Zmienia sie przy tym sposdb ujmowania roli nauczyciela. Jego zada-
niem nie jest wycofanie sie z dziatania ani rezygnacja z odpowiedzialnosci
za poprawnosc jezykowg i organizacje pracy. Moze on jednak pozostawic
uczniom te decyzje, ktérych podejmowanie wymaga konfrontowania wtasne-
go stanowiska z propozycjami i potrzebami innych uczestnikéw. Takg funkcje
petnito zadanie wykorzystane w przedstawionym ponizej studium przypadku.

5. Od mediacji informacji do mediacji transformacyjnej.
Studium przypadku uczniowskiej gry planszowej

5.1. Materiat empiryczny, pytanie badawcze i procedura analizy

Materiat empiryczny wykorzystany w artykule pochodzi z szerszego projektu
badawczego zrealizowanego przez autorke w ramach rozprawy doktorskiej
(Kizeweter, 2024). W niniejszym opracowaniu wtdrnej analizie poddano jed-
no z dziatan dydaktycznych objetych tym projektem — przygotowanie przez
uczniow gry planszowej stuzgcej powtdrzeniu materiatu jezykowego. Ana-
lizowany przypadek obejmowat dwa uktady interakcyjne: prace w dwéch
zespotach oraz pdzniejsze uzgadnianie wypracowanych rozwigzan na forum
catej klasy.

W badaniu uczestniczyto 19 uczniow klasy dsmej szkoty podstawowej
w wieku 14-15 lat, uczacych sie jezyka niemieckiego jako drugiego jezyka
obcego i realizujgcych kurs na poziomie Al+. Gra stuzyta powtdrzeniu ma-
teriatu z dziatu Der Kalender podrecznika Kompass Team 2, wydawnictwa
PWN. Zadanie realizowano podczas dwdch 45-minutowych jednostek lekcyj-
nych. Pierwszg przeznaczono na przygotowanie pytan i regut gry, drugg — na
uzgodnienie wspadlnych zasad, rozgrywke oraz jej podsumowanie. Rozgrywke
przeprowadzono na szkolnym korytarzu z wykorzystaniem wielkoformatowej
planszy, ktérej pojedyncze pole miato format A4.

Na podstawie pisemnej instrukcji uczniowie przygotowywali pytania
odnoszace sie do powtarzanych tresci oraz opracowywali reguty gry, obejmu-
jace miedzy innymi konsekwencje braku odpowiedzi lub odpowiedzi btednej,
a takze mozliwe bonusy. Do ich decyzji nalezaty dobor tresci, stopien trudno-
Sci i sposdb sformutowania pytan oraz szczegétowe zasady rozgrywki. Mogli
korzysta¢ z podrecznika, zeszytéw i dostepnych materiatow ¢wiczeniowych.
Nauczycielka konsultowata poprawnosc¢ jezykowg przygotowywanych zadan,
nie rozstrzygajac za uczniéw kwestii dotyczgcych ich tresci ani organizacji gry.
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Istotnym elementem procedury byto stopniowe ujawnianie warun-
kéw zadania. W pierwszej fazie oba zespoty pracowaty niezaleznie i nie wie-
dziaty, ze przygotowane przez nie rozwigzania zostang wykorzystane podczas
jednej rozgrywki. Dopiero po zakonczeniu pracy zespotowe]j nauczycielka po-
prosita ucznidéw o przedstawienie opracowanych zasad i ustalenie ich wspdl-
nej wersji. Sytuacja decyzyjna ulegta wéwczas zmianie: rozwigzania wypra-
cowane w poszczegdlnych zespotach nalezato skonfrontowaé z propozycjami
drugiej grupy i uzgodnic¢ ich wersje obowigzujgcg wszystkich uczestnikéw,
w tym takze autoréw przyjetych regut.

Na potrzeby niniejszego artykutu przeprowadzono wtérng jakosciowg
analize zgromadzonego materiatu, przyjmujgc perspektywe mediacji trans-
formacyjnej. Analiza miata charakter eksploracyjno-interpretacyjny i stuzyta
rozpoznaniu tych aspektéw wspdlnego dziatania, ktére mozna odniesé do
sprawczosci uczestnikdw oraz uwzgledniania przez nich perspektywy innych
0so6b. Sformutowano nastepujace pytanie badawcze: Jakie przejawy spraw-
czosci oraz uznania perspektywy innej osoby, interpretowane w kategoriach
empowerment i recognition, mozna zidentyfikowa¢ w materiale dokumen-
tujgcym projektowanie zadan jezykowych oraz uzgadnianie regut wspdl-
nej gry?

Pytanie nie dotyczyto skutecznosci gry jako techniki utrwalania mate-
riatu jezykowego ani trwatych zmian postaw uczestnikdw. Ze wzgledu na cha-
rakter danych analiza nie zmierzata réwniez do odtworzenia petnej sekwencji
interakcji uczniowskich. Jej przedmiotem byly udokumentowane sytuacje,
w ktdrych uczniowie uzyskiwali lub tracili mozliwos¢ wptywania na wspdlne
dziatanie, reagowali na stanowiska innych oséb albo dokonywali ponownej
oceny wczesniejszych propozycji.

Podstawe analizy stanowity trzy rodzaje danych. Pierwszym byt arkusz
obserwacji wypetniany przez autorke podczas zaje¢ bez ingerowania w prze-
bieg pracy ucznidow. Rejestrowano w nim organizacje wspotpracy, sposoby
konstruowania pytan, przebieg uzgadniania regut, reakcje na przyjecie lub
odrzucenie propozycji oraz sposdb dochodzenia do wspdlnych ustalen.

Drugim zrédtem byta autorska ankieta ewaluacyjna przygotowana na
potrzeby projektu i wypetniona po zakonczeniu zadania przez wszystkich
uczestnikdw (N = 19). Obejmowata ona sze$¢ stwierdzen ocenianych na pie-
ciostopniowej skali Likerta, na ktérej wartos¢ 1 oznaczata ,.zdecydowanie sie
nie zgadzam”, a wartos¢ 5 — ,zdecydowanie sie zgadzam”, oraz trzy pytania
otwarte. Czes¢ zamknieta dotyczyta postrzeganego wptywu na prace zespo-
tu, uwzgledniania wtasnych propozycji, udziatu w ustalaniu regut, uwzgled-
niania pomystdw innych oséb, mozliwosci uzyskania wsparcia w sytuacji
trudnosci oraz oceny gry jako formy powtdrzenia materiatu jezykowego. Od-
powiedzi wykorzystano wytgcznie opisowo, bez stosowania wnioskowania
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statystycznego. W pozycji dotyczacej uwzgledniania pomystéw innych oséb
dwie osoby nie udzielity odpowiedzi; dlatego jej wyniki odnoszg sie do 17
uczestnikdéw. Pytania otwarte pozwalaty uczniom rozwing¢ ocene doswiad-
czenia wspotpracy i wspdlnego podejmowania decyzji. Przytaczane w dalszej
czesci artykutu wypowiedzi zostaty zanonimizowane.

Trzecim zrédtem byta transkrypcja wywiadu z nauczycielky prowadza-
€3 zajecia, dotyczgcego przebiegu pracy, aktywnosci uczniéw oraz trudnosci
towarzyszacych realizacji zadania. Materiat obserwacyjny uzupetniaty spon-
taniczne wypowiedzi ucznidw zanotowane podczas ustnego podsumowania
rozgrywki. Nie traktowano ich jako odrebnego Zrddta danych, lecz jako czesc
dokumentacji obserwacyjnej fazy refleksji nad zadaniem.

Jednostka analizy byt udokumentowany epizod wspélnego dziatania,
w ktorym pojawiata sie propozycja, decyzja, reakcja na stanowisko innej
osoby albo zmiana wczes$niejszego rozwigzania. Analiza przebiegata w trzech
etapach. Najpierw w materiale obserwacyjnym, odpowiedziach otwartych,
notatkach z ustnego podsumowania i transkrypcji wywiadu wyodrebniano
sytuacje zwigzane z uzyskiwaniem lub ograniczaniem wptywu, reagowaniem
na propozycje innych osdéb oraz modyfikowaniem decyzji. Nastepnie inter-
pretowano je za pomocy kategorii empowerment i recognition. Za mozliwe
przejawy empowerment uznawano mozliwos¢ wptywania na wspdlne dzia-
tanie oraz zachowanie pozycji uczestnika mimo zakwestionowania lub od-
rzucenia jego propozycji. Jako mozliwe przejawy recognition traktowano sy-
tuacje, w ktérych stanowisko, wkfad lub potozenie innej osoby stawaty sie
punktem odniesienia dla dalszego dziatania uczestnika. W ostatnim etapie
poréwnywano dane z obserwacji, ankiety i wywiadu, uwzgledniajgc zaréwno
ich zbieznos¢, jak i rozbieznosci. Analizowano réwniez przypadki niepotwier-
dzajgce przyjetej interpretacji, w szczegdlnosci nieuwzglednienie propozycji,
nierowny dostep do wptywu oraz wycofanie sie z dziatania.

Badanie przeprowadzono za zgodg dyrekcji szkoty. Ankieta ewaluacyj-
na miata charakter anonimowy, a dane wykorzystane w analizie przedsta-
wiono w sposéb uniemozliwiajgcy identyfikacje poszczegdlnych uczestnikéw.

5.2. Organizowanie wspdlnego dziatania: sprawczos¢ i uczestnictwo

Obserwacja ujawnita zréznicowane sposoby uczestniczenia w pracy zespoto-
wej. Czes¢ ucznidw zgtaszata propozycje, inni porzadkowali pomysty, spraw-
dzali poprawnosc¢ pytan lub wyszukiwali potrzebne informacje. W jednym
z zespotdéw uczen spontanicznie podjat funkcje koordynujaca: zbierat propo-
zycje i rozdzielat czes¢ zadan. Rola ta nie zostata wczesniej wyznaczona, lecz
wytonita sie w toku wspdlnego dziatania.
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Mniejsza aktywnos¢ werbalna nie zawsze oznaczata brak udziatu. Nie-
ktérzy uczniowie przez dtuzszy czas korzystali z podrecznika, zeszytéw lub
materiatéw ¢wiczeniowych, nie wiaczajac sie bezposrednio w wymiane pro-
pozycji. Pozostali cztonkowie zespotu pytali jednak o wyniki ich poszukiwan
i wykorzystywali odnalezione informacje podczas konstruowania zadan. Dane
te wskazujg, ze czestotliwos¢ zabierania gtosu nie odzwierciedlata w petni
wktadu poszczegdlnych osdb.

Z perspektywy mediacji transformacyjnej sytuacje te mozna interpre-
towac jako mozliwe przejawy relacyjnie uwarunkowanej sprawczosci. Samo
zgtoszenie pomystu nie przesgdzato o wptywie na wspdlne dziatanie. Pro-
pozycja lub informacja zyskiwata znaczenie dopiero wtedy, gdy zostata
podjeta, sprawdzona, rozwinieta albo wykorzystana przez innych uczestni-
kéw. Sprawczos¢ nie sprowadzata sie zatem do indywidualnej inicjatywy,
lecz zalezata réwniez od odpowiedzi zespotu. Jednoczesnie wykorzystanie
wktadu mniej aktywnego ucznia nie stanowi samo w sobie wystarczajgcej
podstawy do stwierdzenia recognition. Pozwala jednak zidentyfikowaé sy-
tuacje, w ktérej dziatanie jednej osoby stato sie punktem odniesienia dla
dalszej pracy innych.

Szczegdlng pozycje zajmowata nauczycielka. Uczniowie korzystali z jej
pomocy gtéwnie w kwestiach poprawnosci jezykowej, natomiast decyzje do-
tyczace tresci i organizacji gry pozostawaty po ich stronie. Sami przypisali jej
réwniez funkcje sedziego. Nauczycielka zachowata zatem status ekspertki je-
zykowej i osoby czuwajacej nad przestrzeganiem zasad, nie przejmujgc au-
torstwa regut. Takie roztozenie odpowiedzialnosci stworzyto uczniom mozli-
wos¢ wptywania na ksztatt zadania, nie znoszac dydaktycznych ram dziatania.

Pierwsza faza pracy pokazata, ze sprawczo$¢ uczestnikow nie byta jed-
norodna ani rbwnomiernie roztozona. Jej przejawy obejmowaty zaréwno for-
mutowanie propozycji i koordynowanie pracy, jak i dostarczanie zasobdéw wy-
korzystywanych przez zespét. Kluczowe znaczenie miata nie sama aktywnosc
jednostki, lecz relacja miedzy jej wktadem a dalszym dziataniem pozosta-
tych uczestnikow.

5.3. Konstruowanie zadan jezykowych: autorstwo i perspektywa odbiorcy

Tworzenie pytan do gry nalezato do trudniejszych elementéw zadania.
Uczniowie czesto korzystali z podrecznika, zeszytdw i materiatéw ¢wiczenio-
wych, wyszukujgc znane typy ¢wiczen i adaptujac je do wtasnych potrzeb.
Trudnos¢ te odnotowata réwniez nauczycielka: uczniowie dtugo przegladali
dostepne materiaty i nie zawsze z fatwoscig przywotywali wczesniej opraco-
wane tresci.
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Mozliwos¢ decydowania o tresci, formie i stopniu trudnosci pytania
nie oznaczata zatem petnej swobody dziatania. Korzystanie z przyznanego
zakresu decyzji wymagato siegania po dostepne zasoby, poréwnywania wia-
snych propozycji z istniejgcymi wzorcami oraz konsultowania ich poprawno-
$ci. Sprawczos$¢ ujawniata sie tu nie jako samowystarczalnos¢, lecz jako zdol-
nos$¢ do podejmowania decyzji przy wykorzystaniu wsparcia materialnego
i spotecznego.

Jednoczesnie zmieniata sie pozycja ucznia wobec materiatu jezykowe-
go. Uczen nie byt juz wytgcznie wykonawcy przygotowanego ¢wiczenia, lecz
wybierat tres¢, formutowat pytanie i okreslat jego trudnos¢. Materiat jezyko-
wy stawat sie w ten sposdb tworzywem dziatania projektowanego dla inne-
go uczestnika.

Relacyjny wymiar tej decyzji ujawnit sie podczas oceny propozycji
w jednym z zespotdw. Na niektére pomysty uczen reagowat pytaniem: ,A ty
sam bys na to umiat odpowiedzie¢?”. Wypowiedz odnosita sie bezposrednio
do stopnia trudnosci, lecz zarazem wprowadzata kryterium mozliwosci przy-
sztego odbiorcy. Autor propozycji zostat sktoniony do rozwazenia czy wyma-
ganie stawiane innym pozostaje osiggalne réwniez dla osoby znajdujgcej sie
w poréwnywalnej sytuacji jezykowe;j.

Pojedyncza wypowiedZ nie pozwala wnioskowac¢ o trwatej zmianie
postawy ani samodzielnie przesadzac¢ o wystgpieniu recognition. Dokumen-
tuje jednak sytuacje, w ktdrej przewidywane mozliwosci innej osoby staty
sie istotne dla oceny wtasnej propozycji. Uczniowie zajmowali przy tym po-
dwdjng pozycje: byli autorami pytan, a zarazem cztonkami tej samej klasy,
pracujacymi z tym samym materiatem i znajgcymi trudnosci zwigzane z jego
opanowaniem. Perspektywa odbiorcy nie miata wiec charakteru abstrakcyj-
nego, lecz mogta by¢ odnoszona do wtasnego doswiadczenia uczenia sie.

Konstruowanie pytan ukazato sprawczos¢ jako mozliwos$¢ stawiania
wymagan innym, a jednocze$nie koniecznos¢ poddawania tych wymagan
ocenie we wspoélnym dziataniu. Zaleznos¢ ta stata sie jeszcze wyrazniejsza po
ujawnieniu, ze rozwigzania obu zespotéw trzeba bedzie uzgodnic, a przyjete
reguty beda obowigzywaty réwniez ich autorow.

5.4. Od ustanawiania regut do wspétodpowiedzialnosci

Etap uzgadniania wspdlnej wersji gry zmienit pozycje uczniéw wobec opra-
cowanych przez nich zasad: ich autorzy mieli zarazem sta¢ sie ich adresa-
tami. Propozycje obu zespotéw przedstawiono na arkuszach flipchartowych
i poddano wspdlnej ocenie. Uczniowie poréwnywali rozwigzania, wskazywali
ich zalety i ograniczenia, a wobec utrzymujgcych sie réznic sami zdecydowali
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o zastosowaniu gtosowania. Czes¢ wczesniejszych ustalen zachowano, czesé
zmodyfikowano, z innych zas$ zrezygnowano.

Wyraznej zmianie ulegty sankcje za brak poprawnej odpowiedzi. Jed-
na z grup proponowata poczgtkowo, aby btgd oznaczat powrdt gracza na
start. Po wspdlnym omdwieniu rozwigzanie to zastgpiono utratg jednej ko-
lejki. Zmieniono réwniez regute dotyczacg reprezentanta druzyny: zamiast
eliminowaé go z gry po niepoprawnej odpowiedzi, dopuszczono mozliwosé
zwrdcenia sie o pomoc do innego cztonka zespotu.

Pierwsza modyfikacja ograniczata dotkliwos¢ sankcji, druga nato-
miast zmieniata sposdb organizowania uczestnictwa. Niepowodzenie nie
prowadzito juz do wytaczenia gracza z dalszego dziatania, lecz mogto uru-
chomié zasoby zespotu. Reguta oparta na eliminacji zostata zastgpiona roz-
wigzaniem podtrzymujgcym udziat uczestnika i dopuszczajgcym wsparcie
innej osoby.

Nauczycielka nie inicjowata tych zmian. Ponowna ocena wczesniej-
szych propozycji nastgpita po ujawnieniu, ze wspdlnie przyjete zasady bedg
obowigzywaty takze ich autoréw. Zbiezno$¢ ta nie pozwala jednoznacznie
ustali¢ motywdéw poszczegélnych decyzji. Uzasadnia jednak interpretacje,
zgodnie z ktdrg przewidywane konsekwencje regut dla samych ucznidw i po-
zostatych graczy staty sie jednym z punktdéw odniesienia podczas ich uzgad-
niania. Mozna w tym dostrzec mozliwy przejaw recognition: sytuacja innego
uczestnika zaczeta miec¢ znaczenie dla oceny wtasnej propozyc;ji.

Sposdb dochodzenia do wspdlnych zasad zawierat elementy negocjacji
kooperacyjnej. Uczniowie nie przyjeli w catosci rozwigzania jednej grupy, lecz
zestawiali propozycje i poszukiwali regut umozliwiajgcych przeprowadzenie
wspolnej rozgrywki. Taki przebieg mozna odnie$¢ do kooperacyjnego modelu
negocjacji Deutscha (2006), akcentujgcego wspétzaleznos¢ uczestnikow. Nie
oznacza to jednak petnej zgodnosci stanowisk: w czesci przypadkéw rdznice
rozstrzygnieto w gtosowaniu, ktérego zastosowanie rowniez pozostawato de-
Cyzjg uczniow.

Sprawczos$¢ nie polegata w tej fazie na zachowaniu petnej kontroli nad
wtasnym rozwigzaniem. Ujawniata sie raczej w mozliwosci dalszego wspdtde-
cydowania mimo zakwestionowania, zmodyfikowania lub odrzucenia wcze-
$niejszej propozycji. Zmiana stanowiska nie musiata zatem oznaczaé utraty
wptywu, podobnie jak przyjecie wspdlnej reguty nie usuwato rdznic mie-
dzy uczestnikami.

Najpetniej zaleznos¢ miedzy sprawczoscig a uwzglednianiem perspek-
tywy innych oséb ilustruje reguta pozwalajgca reprezentantowi skorzystac
z pomocy zespotu. Zachowywata ona miejsce ucznia w rozgrywce, a mozli-
wosc¢ kontynuowania dziatania wigzata z dostepem do zasobdéw innych uczest-
nikdw. Nie stanowi to dowodu trwatej przemiany postaw, lecz dokumentuje
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sytuacyjne przeformutowanie zasad: od indywidualnej sankcji i eliminacji ku
rozwigzaniu opartemu na podtrzymaniu udziatu oraz wspétzaleznosci.

5.5. Synteza wynikow w perspektywie mediacji transformacyjnej

Zebrany materiat wskazuje, ze przejawy sprawczosci i uznania perspektywy
innej osoby nie wynikaty automatycznie z zespotowej formy zadania. Ucznio-
wie réznie oceniali wtasny wptyw, mozliwos¢ zabrania gtosu oraz uwzgled-
nianie propozycji przez pozostatych uczestnikdw. Kategorie empowerment
i recognition odnoszg sie zatem nie do statych wtasciwosci oséb lub catej gru-
py, lecz do sposobu organizowania relacji w okreslonych sytuacjach wspdlne-
go dziatania.

Rozktad odpowiedzi na pytania zamkniete przedstawiono w tabeli 1.
Ze wzgledu na liczebnos¢ préby (N = 19) dane majg charakter wytgcznie opi-
SOWY.

Tabela 1. Rozktad odpowiedzi w czesci zamknietej ankiety ewaluacyjnej

Zakres pozycji 1-2 | 3 | 4-5 | Brak odpowiedzi
Postrzegany wptyw na prace zespotu 3 4 12 0
Uwzglednianie wiasnych propozycji 3 5 11 0
Ocena gry jako formy powtdrzenia materiatu 0 3 16 0
Mozliwos¢ wypowiedzenia sie przy ustalaniu zasad 6 5 8 0
Uwzglednianie pomystéw innych oséb 5 5 2
Mozliwos¢ uzyskania pomocy w sytuacji trudnosci 3 3 13 0

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie ankiety ewaluacyjnej, N = 19; w piatej pozycji odpowiedzi
udzielito 17 osdb.

Dwie najwyzsze wartosci skali w pytaniu dotyczagcym wptywu na prace
zespofu wskazato 12 ucznidw, a w pytaniu o uwzglednianie wtasnych pro-
pozycji — 11. Mniej jednoznacznie oceniono mozliwos¢ wypowiedzenia sie
podczas ustalania zasad: osiem oséb zaznaczyto wartosci 4-5, pie¢ wartosc
srodkowa, a sze$¢ wartosci 1-2. Powierzenie uczniom okreslonego zakresu
decyzji nie oznaczato wiec, ze wszyscy doswiadczali wtasnego udziatu jako
rownie znaczacego.

Mozliwos¢ uzyskania pomocy wysoko ocenito 13 ucznidw. Inaczej roz-
tozyty sie odpowiedzi dotyczgce uwzgledniania pomystéw innych osdéb: spo-
$réd 17 odpowiadajacych siedem osdéb wybrato wartosci 4-5, pie¢ wartosé
3, a pie¢ wartosci 1-2. Dwie osoby pominety te pozycje. Wyniki te nie po-
zwalajg utozsamiac¢ dostepnosci pomocy z recognition. W przyjetym ujeciu
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uznanie perspektywy innej osoby wymaga, aby jej stanowisko, wktad lub sy-
tuacja staty sie istotne dla dalszego dziatania uczestnika.

Ocene gry jako formy powtdrzenia materiatu nalezy rozpatrywaé od-
rebnie. Wartosci 4-5 wskazato 16 ucznidw, co $wiadczy o pozytywnym odbio-
rze zadania, lecz nie stanowi wskaznika mediacji transformacyjnej. Atrakcyj-
nos¢ aktywnosci i deklarowane zaangazowanie nie przesgadzajg o relacyjnym
charakterze sprawczosci ani o uwzglednianiu perspektywy innych osdb.

Dane ankietowe ukazujg zréznicowanie doswiadczen uczestnikow, ale
nie pozwalajg odtworzy¢ sposobu przebiegu wspdlnego dziatania. Dlatego
zestawiono je z materiatem obserwacyjnym, wypowiedziami ucznidow oraz
perspektywg nauczycielki. Syntetyczne ujecie zidentyfikowanych sytuacji
przedstawiono w tabeli 2.

Tabela 2. Sytuacje istotne dla analizy sprawczosci i uznania perspektywy innej

osoby

Sytuacja w interakcji

Dane obserwacyjne

Perspektywa
uczniow

Interpretacja w per-
spektywie mediacji
transformacyjnej

Uzyskiwanie wptywu
na wspdlne dziatanie

inicjowanie roz-
wigzan; wytanianie
funkcji w grupie; wy-
bér tresci; wspottwo-
rzenie pytan i regut

,Duzo ode mnie za-
lezato”; ,Super byto
czuc sie waznym”*

sprawczosc jako

rzeczywisty, cho¢
zalezny od reakgcji
innych, wptyw na
przebieg dziatania

Pozostawanie uczest-
nikiem mimo rdznicy
stanowisk

propozycje byty
kwestionowane,
modyfikowane lub
odrzucane, a ich
autorzy nadal uczest-
niczyli w dalszych
decyzjach

,Nie zawsze stuchali
moich pomystéw”;
,Przegtosowali mnie”

odrzucenie propozy-
cji nie musi oznaczaé
utraty sprawczosci;
istotne jest zacho-
wanie mozliwosci
dalszego udziatu

Uwzglednianie per-
spektywy drugiego

wykorzystywanie
wktadu innych oséb;
ocenianie trudnosci
pytan w odniesieniu
do mozliwosci przy-
sztego odbiorcy

,Mozna byto poznaé
pomysty innych”;
,Kazdy pomagat so-
bie na ile potrafit”

uznanie drugiego
jako dopuszczenie
jego perspektywy do
wtasnej decyzji bez
koniecznosci petnej
zgody

Ponowna ocena
wtasnej decyzji

negocjowanie regut
po ujawnieniu, ze
bedy obowigzywaty
réwniez ich auto-
row; modyfikowanie
sankgcji

,Fajnie byto tak decy-
dowac i gtosowac”
,Trzeba sie dwa razy
zastanowic¢ zanim sie
komus kaze cos$ ro-
bi¢”

zmiana wiasnej
propozycji moze po-
zostawac przejawem
sprawczosci, jezeli
dokonuje sie w ra-
mach rzeczywistego
wspotdecydowania
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Sytuacja w interakcji

Dane obserwacyjne

Perspektywa
uczniow

Interpretacja w per-
spektywie mediacji
transformacyjnej

Podtrzymywanie
udziatu
w sytuacji trudnosci

zastgpienie eliminacji
mozliwoscig zwréce-
nia sie o pomoc do
cztonka zespotu

13 z 19 ucznidéw wy-
soko ocenito moz-
liwos¢ uzyskania
pomocy; ,Fajnie,

ze jak kto$ z grupy
wygrat, to cata gru-
pa wygrywata”*

rozwigzanie opar-
te na wykluczeniu
zostaje zastgpione
reguta pozwalajaca
zachowad miejsce
uczestnika i urucho-
mic¢ zasoby grupy

* wypowiedZ zanotowana podczas ustnego podsumowania po rozgrywce; pozostate cytaty
pochodza z odpowiedzi otwartych ankiety.

Zrodto: opracowanie wlasne na podstawie arkusza obserwacji, ankiety ewaluacyjnej oraz notatek
z ustnego podsumowania zadania.

Zestawione sytuacje nie tworzg kolejnych etapdw ani petnego mo-
delu mediacji transformacyjnej. Pokazujg natomiast wspotzaleznosé dwéch
wymiaréw uczestnictwa. Sprawczo$¢ ujawniata sie wtedy, gdy uczen mogt
wptywaé na wspdlne dziatanie i zachowywat w nim miejsce mimo zakwe-
stionowania wtasnej propozycji. Mozliwe przejawy recognition identyfiko-
wano w sytuacjach, w ktorych wktad, stanowisko lub przewidywane potoze-
nie innej osoby stawaty sie punktem odniesienia dla dalszej decyzji. Zmiana
rozwigzania nie musiata zatem oznaczac utraty sprawczosci, podobnie jak
utrzymanie wtasnego stanowiska nie wykluczato uwzglednienia perspekty-
wy innych.

Nie wszyscy uczniowie doswiadczali jednak tych mozliwosci w jedna-
kowym stopniu. Wypowiedzi , Nie zawsze stuchali moich pomystéw”, ,W gru-
pie pomagata mi tylko jedna osoba” oraz ,Trafita mi sie stabsza grupa, nie
mogtem pracowac za wszystkich” wskazujg na nieréwny dostep do wptywu
i wsparcia. Nie sg to przypadki uboczne wobec gtéwnego wyniku, lecz dane
wyznaczajgce granice interpretacji. Roznica stanowisk pozostaje zgodna
z perspektywg transformacyjng dopoty, dopdki uczestnik zachowuje mozli-
wos¢ dalszego udziatu. Czym innym jest odrzucenie propozycji, a czym innym
marginalizacja jej autora.

Wypowiedzi ,,Zdziwitem sig, ile umiem” oraz ,Nastepnym razem musi-
my wymysli¢ ciekawsze pytania” dokumentujg z kolei refleksje nad wtasnymi
zasobami i sposobem wykonania zadania. Nie pozwalajg wnioskowac o trwa-
tej zmianie postaw, ale wskazujg, ze dla czesci ucznidw wspdlne dziatanie sta-
to sie przedmiotem ponownej oceny witasnego udziatu.

Perspektywa nauczycielki uzupetnia ten obraz o trudnosci zwigzane
z czasochtonnoscig pracy, hatasem oraz samodzielnym konstruowaniem py-
tan i przywotywaniem wczesniej opracowanych tresci. Wiekszy zakres decyzji
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nie usuwat ograniczen jezykowych ani potrzeby korzystania z podrecznika,
konsultacji nauczycielki i wiedzy pozostatych cztonkéw zespotu. Sprawczosc
nie byta wiec réwnoznaczna z samowystarczalnoscia, lecz realizowata sie
w warunkach zaleznosci od dostepnych zasobdw.

W odpowiedzi na pytanie badawcze mozna stwierdzi¢, ze mozliwe
przejawy empowerment obejmowaty wptywanie na tres¢ i reguty zadania,
wspotdecydowanie oraz zachowanie pozycji uczestnika mimo odrzucenia
propozycji. Mozliwe przejawy recognition ujawniaty sie natomiast wtedy, gdy
mozliwosci odbiorcy, wktad innej osoby lub konsekwencje decyzji dla pozo-
statych uczestnikdéw wptywaty na dalsze dziatanie. Gra planszowa nie byta
zrédtem tych zjawisk przez samg swojg forme. Tworzyta jednak sytuacje,
w ktérych wiasne decyzje ucznidw podlegaty odpowiedzi innych oséb i mo-
gty zosta¢ poddane ponownej ocenie.

6. Dyskusja

Przeprowadzona analiza wskazuje, ze mediacja opisywana w dokumentach
Rady Europy oraz mediacja transformacyjna Busha i Folgera odnoszg sie do
odmiennych, cho¢ mozliwych do powigzania wymiaréw dziatania komuni-
kacyjnego. W CEFR CV mediacja obejmuje tworzenie warunkéw dostepu
do znaczen, posredniczenie miedzy tekstami i uczestnikami oraz wspdtkon-
struowanie znaczenia (Council of Europe, 2018, 2020). Model Busha i Fol-
gera (2005) kieruje uwage ku zmianie jakosci interakcji, uymowanej poprzez
wzajemnie powigzane procesy empowerment i recognition. W analizowa-
nym przypadku model ten nie stuzyt do rozpoznania formalnej procedu-
ry mediacji, lecz do interpretacji sytuacji, w ktérych zmieniata sie relacja
miedzy sprawczoscig ucznia a jego responsywnoscia wobec innych osdb.
Perspektywa transformacyjna nie zastepuje zatem glottodydaktycznego
ujecia mediacji, lecz uzupetnia je o analize jakosci uczestnictwa we wspol-
nym dziataniu.

Wyniki studium przypadku wskazujg, ze zespotowa organizacja zadania
nie wystarcza do nadania interakcji charakteru transformacyjnego. Wspoét-
praca moze tworzy¢ warunki do wtgczania zasobdéw uczestnikdow i wspotde-
cydowania, ale moze réwniez prowadzi¢ do nieréwnego roztozenia wptywu,
pomijania propozycji lub marginalizacji mniej widocznych osdb. Z tego wzgle-
du analizy pracy grupowej nie nalezy ogranicza¢ do liczby podejmowanych
aktywnosci, stopnia zaangazowania czy osiggniecia wspdlnego rezultatu.
Istotne jest rdwniez to, czy uczestnik zachowuje mozliwo$é wptywania na
dziatanie wtedy, gdy jego propozycja spotyka sie ze sprzeciwem, oraz czy sta-
nowisko innej osoby moze zmienié kierunek dalszych decyzji.
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Takie ujecie pozwala doprecyzowad relacje miedzy sprawczoscia a au-
tonomig ucznia. W analizowanym przypadku sprawczos¢ nie oznaczata dzia-
tania niezaleznego od innych osdb ani petnej kontroli nad rezultatem. Ujaw-
niata sie w mozliwosci formutowania propozycji, korzystania z dostepnych
zasobdw i uczestniczenia w decyzjach, ktdrych ostateczny ksztatt pozostawat
zalezny od reakcji zespotu. Rozszerza to refleksje nad autonomig obecng
w badaniach pracy projektowej (Niemiec-Knas, 2011) — autonomia moze by¢
rozumiana nie tylko jako zakres samodzielnosci, lecz takze jako zdolno$¢ do
zachowania wiasnej pozycji w warunkach wspétzaleznosci.

Szczegdlne znaczenie miat status materiatu jezykowego. Uczniowie
nie tylko odtwarzali wczesniej poznane tresci, lecz wykorzystywali je do pro-
jektowania pytan przeznaczonych dla réwiesnikdw. Wybér tresci, okresle-
nie poziomu trudnosci i ocena poprawnosci wymagaty uwzglednienia zaso-
béw zaréwno autora, jak i przysztego odbiorcy. Jezyk obcy nie wywotywat
wiec przemiany przez sam fakt jego uzywania. Stawat sie natomiast two-
rzywem dziatania, w ktérym decyzje jednostki byty konfrontowane z moz-
liwosciami i reakcjami innych oséb. Na tej podstawie mozna moéwic o rela-
cyjnej funkcji jezyka w podtrzymywaniu wspdlnego dziatania mimo rdznicy
stanowisk. Nie oznacza to wyodrebnienia nowej kompetencji, lecz wskazuje
na sposob wykorzystania zasobéw jezykowych do formutowania propozycji,
uzasadniania decyzji, reagowania na sprzeciw i zwracania sie o wsparcie.

Wiek uczestnikéw stanowi wazny kontekst interpretacyjny, nie moze
jednak stuzyc¢ jako wyjasnienie zidentyfikowanych sytuacji. Badania nad ado-
lescencjg wskazujg na znaczenie relacji rowiesniczych dla sposobu odnosze-
nia sie do siebie i innych (Crone, Fuligni, 2020) oraz na zaleznos¢ korzysta-
nia z informacji spotecznej od jej zrédta i kontekstu (Hofmans, van den Bos,
2022). Zwigzki miedzy osadzeniem ucznia w grupie a jego funkcjonowaniem
spotecznym i szkolnym potwierdzajg rowniez badania prowadzone w $ro-
dowisku edukacyjnym (Busching, Krahé, 2020; Reindl, 2021). Literatura ta
uzasadnia uwzglednianie reakcji réwiesnikdw jako elementu Srodowiska
dziatania ucznia, lecz nie pozwala przypisa¢ analizowanemu zadaniu skut-
kéw rozwojowych.

Przyjeta perspektywa ma réwniez konsekwencje dla rozumienia roli
nauczyciela. Nie chodzi o jego wycofanie ani o maksymalizowanie swobody
uczniow, lecz o swiadome roztozenie odpowiedzialnosci. W analizowanym
przypadku nauczycielka zachowata role ekspertki jezykowej i czuwata nad ra-
mami zadania, pozostawiajgc uczniom decyzje dotyczgce tresci pytan i regut
gry. Dydaktyczne znaczenie takiego rozwigzania polega na tworzeniu sytuacji,
w ktdrych konsekwencje wtasnych decyzji mogg zostac skonfrontowane z od-
powiedzig innych uczestnikéw. Refleksja po zadaniu moze zatem obejmowac
nie tylko poprawnos¢ jezykows i skutecznos¢ wykonania, lecz réwniez sposdb
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uczestniczenia: zakres wptywu, reakcje na sprzeciw, korzystanie z cudzych za-
sobdéw i odpowiedzialnos¢ za wspdlnie przyjete rozwigzania.

7. Whnioski

Perspektywa mediacji transformacyjnej pozwolita zidentyfikowa¢ w anali-
zowanym materiale sytuacje, w ktérych zmieniat sie sposdb uczestniczenia
uczniow we wspolnym dziataniu. Mozliwe przejawy empowerment rozpozna-
wano wtedy, gdy uczniowie wptywali na tres¢ i reguty zadania, uczestniczy-
li w podejmowaniu decyzji oraz zachowywali miejsce w dalszym dziataniu
mimo zakwestionowania wfasnej propozycji. Mozliwe przejawy recogni-
tion identyfikowano wéwczas, gdy mozliwosci odbiorcy, wkfad innego uczest-
nika lub konsekwencje decyzji dla pozostatych oséb zaczynaty mie¢ znaczenie
dla dalszego dziatania. Uzyskane wyniki nie pozwalajg traktowaé mediacji
transformacyjnej jako wtasciwosci gry ani nastepstwa samej pracy zespoto-
wej. Wskazujg natomiast, ze perspektywa ta umozliwia opis relacji organizo-
wanych w konkretnych sytuacjach wspdétzaleznosci.

Jej wktad do glottodydaktyki polega na przesunieciu uwagi z samej
aktywnosci ucznia na jakos¢ jego uczestnictwa. Kategorie wspotpracy, auto-
nomii i podejscia zadaniowego pozwalajg opisa¢ organizacje dziatania oraz
zakres pozostawionych uczniowi decyzji. Perspektywa mediacji transforma-
cyjnej pozwala natomiast zapytaé, co dzieje sie ze sprawczoscig jednostki,
gdy jej propozycja spotyka sie ze sprzeciwem, zostaje zmieniona albo zaczyna
zaleze¢ od zasobow innych oséb. Sprawczos¢ nie oznacza tu podporzgdkowa-
nia sobie interakcji, a uznanie perspektywy drugiego nie wymaga rezygnacji
z wiasnego stanowiska. Transformacyjny wymiar dziatania ujawnia sie w na-
pieciu miedzy zachowaniem wtasnego gtosu a dopuszczeniem, by odpowiedz
innej osoby wptyneta na dalszg decyzje.

Tytutowa przemiana nie oznacza trwatego przeksztatcenia po-
staw uczniéw. Jest sytuacyjng zmiang sposobu uczestniczenia: wtasna per-
spektywa przestaje by¢ jedynym punktem odniesienia, lecz uczestnik nie traci
przez to swojej pozycji. Jezyk obcy moze stac sie narzedziem tak rozumianej
mediacji transformacyjnej wtedy, gdy nie pozostaje wytgcznie przedmiotem
opanowania, ale staje sie tworzywem dziatania podejmowanego wobec in-
nych i wraz z nimi. Jego potencjat transformacyjny nie tkwi zatem w samym
kodzie jezykowym ani w zespotowej formie zadania, lecz w sposobie, w jaki
praca z jezykiem organizuje relacje miedzy wtasng sprawczoscig a obecnoscia
drugiego cztowieka.

Zakres tych ustalen wyznaczajg ograniczenia badania: jedna klasa,
jedno zadanie, krétka sekwencja wspdlnego dziatania oraz wtdérna analiza
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materiatu, ktéry nie obejmowat petnej transkrypcji interakcji uczniowskich.
Nie mozna na tej podstawie wnioskowac o trwatosci rozpoznanych zmian ani
o ich zaleznosci od wieku, poziomu jezykowego lub rodzaju zadania. Dalsze
badania powinny wykorzystywac¢ nagrania i mikroanalize interakcji, pozwala-
jace Sledzi¢ momenty uzyskiwania, ograniczania i odzyskiwania wptywu oraz
sposoby, w jakie odpowiedz drugiej osoby zmienia dalszy przebieg dziatania.
Umozliwitoby to precyzyjniejsze okreslenie warunkéw, w ktérych praca z je-
zykiem obcym nabiera charakteru transformacyjnego, nie stajgc sie przez to
formalng procedurg mediacji.
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