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Kompetencja tekstotwércza w jezyku odziedziczonym,
czyli o kreacji i zabawie w procesie tworzenia tekstow

Text-creating competence in an inherited language.
Creativity and games in the process of text composition

Abstract: The article author presents the methods of developing text-creating compe-
tence of students in a Polish diaspora. The article begins with a short presentation of
discourse specificity in Polish diaspora teaching. The author also defines such notions
as text competence and text-creating competence and explains their specific position in teach-
ing bilingual students for whom Polish is an inherited language. The author refers to
Cumming’s theory of two levels of language competence. Next, she discusses creativity
and games as important elements supporting education and developing text-creating
skills. The article concludes with several examples of exercises for students.

Keywords: text-creating competence, inherited language, levels of language proficien-
cy (Cummins’ theory), playing with texts

O uczeniu sie i nauczaniu jezyka polskiego jako odziedziczonego

Podtrzymywanie jezyka przodkow! wéréd dzieci i miodziezy polskiego
pochodzenia przebywajacych poza krajem jest zjawiskiem naturalnym — to
jeden z najbardziej oczywistych priorytetéw srodowisk polonijnych, ktore
jako mniejszosci etniczne musza opanowaé nowy jezyk, poznaé nows kultu-

1Jezyk polski, ktory dla pokolenia emigracyjnego jest jezykiem pierwszym/ ojeystym, dla po-
kolenia urodzonego juz na emigracji oraz dla pierwszych pokolen polonijnych staje si¢ jezy-
kiem odziedziczonym, tzn. jezykiem funkcjonujacym poza Polska, gdzie oficjalnym systemem
komunikaciji jest inny kod jezykowy. Jezyk odziedziczony stuzy wtedy do porozumiewania sig
w sferze prywatnej, domowej. Staje si¢ jednoczesnie nosnikiem tozsamosci, stanowi tez
o wigzi grupowej (por. Lipifiska, Seretny 2016).
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re, ale jednoczesnie przejawiaja silng motywacje do zachowania wlasnego
jezyka 1 kultury. Umozliwienie nauki jezyka polskiego i towarzyszacego jej
przekazu wiedzy o Polsce stanowi bowiem podstawe utrwalania tozsamosci
etnicznej 1 dziedzictwa kulturowego. Jezyk jest jednak nie tylko §rodkiem
komunikacji, nosnikiem tradyciji i kultury, ale tez narzedziem dostgpu do za-
sobow intelektualnych polskiego dziedzictwa. I jesli mysli si¢ o pelnym do-
stepie mlodego pokolenia pochodzenia polskiego do tych zasobdw, nie-
zbedne staje si¢ rozwijanie sprawnosci jezykowej jak najwickszej liczby dzieci
w polskiej szkole etnicznej, by mialy one szans¢ poszerzy¢ nabyte w komu-
nikacji domowej umiej¢tnosci postugiwania si¢ jezykiem polskim na wszyst-
kie sfery zycia (poza prywatna: takze na sfer¢ spolteczng i edukacyjng — por.
ESOK]J 2003), a przy tym — by rozwingly si¢ poznawczo i zyskaly pelne
kompetencje bilingwalne.

W wyniku ztozonych czynnikéw majacych wplyw na ksztatt dyskursu edu-
kacyjnego mltodego pokolenia polskiej diaspory? uzytkownika jezyka odziedzi-
czonego cechujg niepetne lub nie w pelni rozwini¢te kompetencje jezykowe,
a zakres uzycia kodu jest znacznie ograniczony, nie obejmuje nigdy wszystkich
sfer zycia (podobnie jak podczas uczenia si¢ jezyka obcego). Odmiana jezyka,
ktora postuguje si¢ uczent z pokolenia polonijnego3, czgsto jest uboga, nieade-
kwatna do wieku i do poziomu sprawnosci w jezyku kraju przebywania*:

2 Naleza do nich m.in.: 1) zréznicowane — niezaleznie od zblizonego wieku dzieci w klasie
— kompetencje jezykowe ucznidow, nichomogeniczno$¢ ich wiedzy i umiejetnosci w jezyku
polskim, wynikajace ze zréznicowanych ,Sciezek” edukacyjnych, ktére przeszli uczniowie
podczas nabywania/uczenia si¢ polszczyzny; 2) przeszto$é edukacyjna podopieczaych (Lipifiska,
Seretny 2011); 3) ograniczenie czasu nauki odbywajacej si¢ w polskiej szkole etnicznej w wol-
nym czasie dzieci (najczedciej w soboty), w niewielkiej liczbie godzin; uczeszczanie do niej
jest dla dzieci dodatkowym obowiazkiem i stanowi istotny czynnik demotywujacy, poniewaz
zabiera czas zwykle przeznaczony na rozrywke i kontakty z réwiesnikami; 4) srodowisko rodzinne
dziecka (ze zréznicowanymi ,,wzorami” jezykowo-kulturowymi w przypadku malzefistw miesza-
nych i réznymi decyzjami odnosnie do edukacji w jezyku polskim, por. Lipiriska, Seretny
2012) oraz zréznicowana intensywnos¢ kontaktéw poszczegélnych uczniéw z Polska (z pol-
ska rodzina/z polskimi réwiesnikami), ze srodowiskiem polonijnym; 5) do$wiadczenia eduka-
cyjne ucznidw ze szkoly lokalnej, podleganie przez nich jednoczesnemu oddzialywaniu
dwém réznorodnym systemom i programom edukacyjnym, co wiaze si¢ z koniecznoscia ofe-
rowania réznych form ksztalcenia uzupelniajacego — w zaleznosci od lokalnego systemu
oswiatowego i od specyfiki realizowanego w szkole lokalnej programu i planu edukaciji.

3 Pokolenie polonijne — uczniowie szk6! polskich na obczyZnie urodzeni w nowej ojczyZnie
(kraju osiedlenia).

4 W przypadku pokolenia urodzonego w Polsce duzy wplyw na nauke i rozwdj jezyka pol-
skiego ma przebieg proceséw adaptacyjnych w kraju przebywania, a zawezony zaséb leksy-
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jego kompetencja gramatyczna nie jest w pelni rozwini¢ta. Tym jednak,
co w sposéb zdecydowanie bardziej zasadniczy rézni go od uzytkownika
rodzimego, jest przewaznie brak znajomosci standardowej odmiany jezy-
ka, a zwlaszcza jego wersji pisanej. W wielu przypadkach uzytkownik je-
zyka odziedziczonego nie czyta wigc ani nie pisze, co nie wspomaga
rozwoju jego kompetencji leksykalnej. Zaséb stownictwa, jakim dyspo-
nuje, zawierajacy wyrazy o wysokiej frekwencji, na ogét potoczne, wsrod
ktérych moga pojawiac si¢ obcojezyczne wtrety, okreslany jest mianem
minimum (Lipinska, Seretny 2013, 5-06).

Jednym z zasadniczych zadan staje si¢ wigc w szkole polonijnej rozwijanie
jednej ze sprawnosci produktywnych’ — pisania (w potaczeniu z druga — czy-
taniem tekstow 1 wzbogacaniem leksyki oraz zaznajamianiem z polska kultu-
ra). Poza sprawnos$ciami produktywnymi wyréznia si¢ bowiem w komunika-
cji dynamicznej sprawnosci receptywne (stuchanie i czytanie tekstéw, ogla-
danie obrazéw, filméw) oraz interakcje (ustna lub pisemna wymiana
informacji pomigdzy dwiema osobami) i mediacj¢ (dziatania pozwalajace na
komunikacje mig¢dzy osobami, ktére nie moga kontaktowal si¢ bezposred-
nio; zob. ESOK]J 2003).

Kompetencja tekstowa i tekstotwoércza
a rozwijanie jezyka u dzieci dwujezycznych

Sprawnosé produktywna — w tworzeniu dluzszych tekstow, m.in. w pisa-
niu, uznaje si¢ za umiejetno$¢ najrzadziej uzywana w codziennej aktywnosci
komunikacyjnej czlowieka, a jednoczesnie niezbedna w zyciu (Klakéwna
1993, 10; Komorowska 2011, 11)¢. To trudna do opanowania bieglos¢, gdyz
»zadajac przektadu myslenia na znormalizowany $cisle tekst pisany, uczy si¢
nadladowania tekstéw wzorcowych (...), umiejetnodci logicznego myslenia
(...) oraz kreacyjnosci (...)” (Wisniewska 2001, 241). Waga tej sprawnosci
odzwierciedla si¢ w traktowaniu jej (w zaleznos$ci od rezultatu) jako §wiadec-

kalny jezyka odziedziczonego niejednokrotnie skutkuje zanikiem biegltosci w postugiwaniu si¢
jezykiem ojczystym. Badania wskazuja, ze do regresji jezyka w odniesieniu do uczniéw przy-
bytych z Polski dochodzi w okresie ok. 2 lat. Por. Niesporek-Szamburska 2015.

5 Druga sprawnoscia produktywna jest méwienie.

¢ Funkcjonujaca wsrdd czterech aktywnosci jezykowych (wyrdznianych w programach):
stuchania, czytania, méwienia i pisania.
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twa wykazania si¢ kompetencja jezykowa (por. Nocon 2012, 23), a takze jako
jej odrebnego komponentu — kompetenciji tekstowej (w glottody-
daktyce nazywa si¢ te bieglo§¢ kompetencja funkcjonalng — wyod-
rebniona w kompetencii (1 sprawnosci) pragmatycznej, ESOK]J 2003)7. U jej
podtoza lezy zdolno$¢ do odbierania i produkowania réznych zdarzen w po-
staci werbalnej z uwzglednieniem okreslonej sytuacji komunikacyjnej i kon-
kretnego odbiorcy, takze ,,umiejetnosé selekcjonowania, waloryzowania, hie-
rarchizowania, kondensowania, ale i rozbudowywania informacji” przy po-
stugiwaniu si¢ jezykiem poprawnym (Klakéwna 1993, 33). W przypadku
uczenia jezyka polskiego jako odziedziczonego dochodzi jeszcze zdolnosé
do przeformulowania informacji/tekstu na jezyk, w ktérym mlody uzyt-
kownik ma deficyty.

Sprzyjajaca okolicznoscia w ksztattowaniu kompetencji tekstowej w jezyku
odziedziczonym jest fakt, ze pomimo licznych uwarunkowan efektywnosci
nauki jezyka w szkole polonijnej opiera si¢ ona na tych samych procesach
kognitywnych, co aktywnosci w jezyku pierwszym (Cummins 1984; 2000).
Oznacza to, ze umiejetnosci jezykowe moga by¢ latwo przetransferowane
z jednego jezyka do drugiego. Im silniejszy jest funkcjonalnie pierwszy jezyk
(wigkszo$ciowy) — szczegdlnie gdy uzytkownik operuje nim juz na poziomie
poznawczym i edukacyjnym/teoretycznym (CALP) — tym lepiej rozwija sie
u niego drugi jezyk®. I jak zaznaczaja badacze dwujezycznodci, to praca

T ujeciu Europejskiego systemn opisu ksztatcenia jegykowego (2003) w zakresie kompetenciji
komunikacyjnej wyodrebnia si¢ dwa komponenty, czyli kompetencje ogdlne (to m.in. wiedza
deklaratywna, umiejetnosci praktyczne, uwarunkowania osobowosciowe) i kompetencje jezykowe,
czyli kompetencje lingwistyczne, socjolingwistyczne i pragmatyczne. Nieco inna strukture
kompetencji komunikacyjnej — w postaci sprawnosci — przedstawia Stanistaw Grabias (1994).

8 Hipoteza o interdependenciji jezykéw (teoria podwdijnej géry lodowej Cumminsa) zakta-
da, ze dwa jezyki, nawet zdecydowanie rézne na powierzchni, w rzeczywistosci opieraja si¢ na
identycznych procesach kognitywnych. Wedlug tej metafory zanurzona podstawa, wspdlna
dla obydwu jezykéw, podtrzymuje podwdijna gore lodowa, symbolizujaca odmienne przejawy
na powierzchni jezykéw. Dwa jezyki, ktore sasiaduja ze soba w umysle osoby, podczas pro-
dukcji pisemnych czy ustnych splataja si¢ naprzemiennie. Im lepiej rozwinicty jezyk pierwszy
(L1), tym wigksza szans¢ na pelny rozwdj ma jezyk drugi (L2). Jim Cummins uwaza, ze
w trakcie nauki jednego jezyka dziecko nabywa zestaw umiejetnosci i niejawna wiedz¢ meta-
lingwistyczna (CUP — Common Underlaying Proficiency), z ktérej mozna czerpaé podczas pracy
w innym jezyku. Badacz pisze: ,,Wiedza konceptualna opracowana w jednym jezyku pomaga
w zrozumieniu wkiadu w innym jezyku” (Cummins 2000, 39), jesli wiec dziecko bedzie ro-
zumieé pojecie uezeimosei w jezyku pierwszym, wystarczy, ze zdobedzie etykiete tego pojecia
w jezyku drugim. Zadanie byloby znacznie trudniejsze, gdyby musialo zdoby¢ zaréwno ety-
kiete, jak i koncepcje w drugim jezyku. Por. Cummins 1984.
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z tekstami (czytanie i pisanie tekstow) stymuluje rozwdj poznawczy —
pozwala ona minimalizowa¢ réznice pomiedzy poziomem biegtosci uczniéw
w postugiwaniu si¢ jezykiem codziennej komunikacji (BICS) a ich zdolno-
$cig do przetwarzania informacji (w wymiarze CALP)°.

W przypadku uczenia jezyka polskiego jako odziedziczonego warto tez wziac
pod uwage wskazowki Cumminsa dotyczace trudnosci edukacyjnych w prze-
chodzeniu od jednego poziomu sprawnosci jezykowej do drugiego. Przedsta-
wienie ich w postaci schematu ukazuje narastanie trudnosci w zaleznosci od
obecnosci w zadaniu dwéch komponentéw: zawartosci tresci poznawczych
(wyzwania poznawczego/braku wyzwania poznawczego dla odbiorcy) i ilo-
$ci w nim kontekstowego wsparcia dla rozumienia znaczen (por. rys. 1).

Zadania Zadania
poznawczo wymagajace poznawczo wymagajace

B C

Zadania osadzone Zadania
w kontekscie z ograniczonym kontekstem
Zadania Zadania
niewymagajace poznawczo niewymagajace poznawczo

A D

Zadania osadzone Zadania
w kontekscie z ograniczonym kontekstem

Rys. 1. Diagnoza trudnosci dzialan jezykowych w zaleznosci od rodzaju tresci i kontekstu
(wedtug Cumminsa 2000)

9 Cummins postuzyl si¢ metafora gory lodowej takze po to, by odr6zni¢ podstawowe umie-
jetnosci komunikacji interpersonalnej (BICS) od sprawnosci jezyka kognitywnego i akademic-
kiego (CALP). Sprawnos¢ komunikacyjna/konwetsacyjna — BICS (Basic Interpersonal Communica-
tive Skills) oznacza umiejetnosci pozwalajace na podstawowa komunikacje w jezyku (zdolnosé
rozmawiania z innymi i wyrazania potrzeb, stownictwo receptywne i ekspresyjne), co trwa 2-3
lata; sprawno$¢ w jezyku kognitywnym i akademickim/edukacyjnym — CALP (Cogritive and Aca-
demic 1angnage Proficiency) — obejmuje nabywanie umiejetnosci czytania i pisania w $rodowisku
edukacyjnym oraz wykorzystywanie 1.2 do rozumienia zlozonych, bezkontekstowych struktur
jezykowych; a takze pozwala na werbalne rozwiazywanie zadat wymagajacych poznawczo; jest
ona zalezna od wieku i §rodowiska cztowicka, rozwijana z wiekiem i osiagana podczas pracy
z tekstami pisanymi. Opanowanie tej sprawnosci zajmuje 57 lat (por. Cummins 2000).
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Dwa dolne pola schematu Cumminsa (A i D) reprezentuja ustne lub
pisemne zadania, ktére sq poznawczo malo wymagajace — to dziatania
komunikacyjne lub proste pod wzgledem poznawczym. Dwa gérne pola
schematu (B i C) to zadania wymagajace poznawczo: s one trudne edu-
kacyjnie, wymagaja bowiem wyzszego poziomu przetwarzania mysli
i umiejetnosci jezykowych. Drugi komponent schematu okresla ilo$é
wsparcia kontekstowego zwiazanego z zadaniem — to ,,podpory” wskazu-
jace na znaczenia stéw. Im wigcej stéw w dziataniu (wypowiadanych lub
zapisanych) jest osadzonych w kontekscie, tym ltatwiej je zrozumieé (np.
w jezyku mowionym wsparcia kontekstowego dostarczaja mimika twarzy,
gesty, jezyk ciala, demonstracje, wizualne wskazowki ze srodowiska fi-
zycznego; w jezyku pisanym — obrazy, wykresy, tabele i schematy)!V. Dwa
pola po lewej stronie schematu (A i B) prezentuja zadania mocno osa-
dzone w kontekscie, a pola po prawej stronie (C i D) — te z ograniczo-
nym kontekstem. Ruch po lewej stronie z dotu do géry i przejscie do
prawego gérnego pola (z A do B i do C) wskazuje wzrost stopnia trud-
nosci w zakresie kontekstowego wsparcia i wyzwania poznawczego, czyli
przechodzenie sprawnosci jezykowych ucznia z komunikacyjnych do ko-
gnitywnych i akademickich!!.

Dla nauczyciela jezyka polskiego jako odziedziczonego, ktérego uczniowie
komunikuja, si¢ w jezyku polskim, teoria ta oznacza szybsze wejscie w zada-
nia wymagajace poznawczo (pola B i C) z ewentualnym wykorzystaniem
kontekstow uczenia sig, ale takze z wykorzystaniem tekstéw, ich czytania,
analizowania 1 tworzenia. Wiele bowiem sytuacji edukacyjnych bedzie wy-
magacé taczenia réznych rodzajéw sprawnosci: odpowiednio rozwijana kom-
petencja tekstowa/funkcjonalna winna si¢ wiec wspiera¢ na innych spraw-
nosciach w trakcie uczenia si¢ jezyka. Staje si¢ ona takze istotna jako spraw-
no$¢ samoistna, jako ze tekst jest ,,gtéwnym ogniwem wszelkiej komunikacji
jezykowej, stanowi zewnetrzne, obiektywne lacze miedzy autorem a odbior-
ca” (ESOK] 2003, 92).

Samga kompetencje tekstowa definiuje si¢ jako

10 Zadania ustne i pisemne z tymi rodzajami podpér sa nazywane kontekstowymi. Zadania,
w ktérych uczniowie majq do dyspozyciji tylko same stowa, méwione lub pisane, okreslane sa
jako ograniczone w kontekscie.

11 Zadania w polu D, oznaczajace zwykle kopiowanie przez dzieci czego$ (np. przepisywa-
nie z tablicy, rozmowa przez telefon — bez wizualnego wsparcia), czego nie rozumiejq — mato
wymagajace 1 abstrakeyjne (z ograniczonym kontekstem), maja niewielki potencjal w uczenia
si¢ jezyka.
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ludzka umiejetnosé tworzenia i odbierania spéjnego tekstu oraz zdolno$é
postrzegania podzialéw w uniwersum tekstéw, rozumianych jako wypo-
wiedzi kulturowo (...) uksztaltowane oraz ujety w spoleczne konwencje
sposob jezykowego komunikowania sig; wzorzec organizacji tekstu”
(Gajda 2001, 255, por. tez Nowak 2014)12.

Tekst bowiem, jak stwierdzaja badacze, nie stanowi tylko ciagu stéw
izdad, nie jest konstrukcja mechanicznie ztozona z jednostek jezykowych
(systemowych), ale okreslany jest jako ,,ponadzdaniowa jednostka jezyka
(...) o ztozonej, polifonicznej strukturze” (Bartminiski 2004, 45). Ma charak-
ter calodciowo zorganizowanego ,,makroznaku” o okreslonym nacechowa-
niu gatunkowym i stylowym, bedacym kwalifikatorem tekstu. Wykazuje in-
tegralno$¢ strukturalng i znaczeniows (tematyczng) oraz podlega wewnetrz-
nej segmentacji semantycznej, podzialowi logicznemu i kompozycyjnemu.
Ewa Nowak podkresla, ze wplyw na jego ksztalt maja czynniki zaréwno
zewnatrzjezykowe (instytucjonalne, spoleczne, kulturowe), jak i wewnatrzje-
zykowe (a wigc nadawca, odbiorca, sytuacja, kontekst) (Nowak 2009, 272).
I'w zwiazku z takq charakterystyka kompetencja tekstotwoércza,
stanowiaca czynny aspekt kompetencji tekstowej, tzn. sam proces tworzenia
udanego tekstu — méwionego i pisanego, w przelozeniu na praktyke eduka-
cyjna bedzie oznaczala nadanie powstajacemu tekstowi wiasciwych cech,
oddajacych:

1) zrozumienie i wlasciwe ujecie tematu (tzw. aspekt poznawczy);

2) odpowiednia strukture (schemat) tekstu (z zachowaniem ram tekstu —
poczatku i kofica, z wewnetrznym porzadkiem i zaplanowana kompo-
zycja);

3) tlo pragmatyczne wlasciwe wzorcowi gatunkowemu (z zachowaniem
celu wypowiedzi, wpisanym wef nadawcg, odbiorca oraz relacjami
miedzy nimi);

4) okreslone cechy jezykowo-stylistyczne.

Udany tekst powinien by¢ takze spdjny pod wzgledem sktadniowym i se-

mantycznym, a takze poprawny jezykowo (Tabisz 20006, 66).

Do wyksztalcenia kompetencji tekstotwoérezej u uczniow, z jednoczesnym
wzmacnianiem pozostalych aspektéw sprawnosci jezykowej (systemowej),
prowadza odpowiednie strategie nastawione na inicjowanie i pomoc w orga-

12 Anna Duszak definiuje kompetencje tekstows jako ,,zdolnosé do produkowania i odbie-
rania réznego typu zdarzen komunikacyjnych”, rozumiejac przy tym zdarzenie jako tekst
(Duszak 1998, 199).
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nizowaniu dziatan uczniéw, budujace dla nich ,,rusztowania myslowe”, bo
wspierajace kontekstowo znaczenia zawarte w tekscie. Istotne wydaje si¢
przy tym, jak zauwaza Denise Berthet (2002), promowanie ,,»pedagogiki za-
chety«, ktora wspierataby i stymulowala tkwiacy w matym czltowieku poten-
cjal pisarski i jego relacje z pierwotna fascynacja znakiem jako srodkiem au-
toekspresyjnego porozumiewania si¢ z otaczajacym S$wiatem. Pedagogika ta
ma réwnoczes$nie badZ naprzemiennie wprowadzaé mysl ucznia na uzupel-
niajace si¢ obszary konwencji 1 inwencji pisarskiej, a przez to motywowac go
do pracy, efektem ktérej bylyby nowe umiejetnosci i duma z pokonania na-
potkanych trudnosci” (Zawodniak 2009, 134). W pracy z uzytkownikiem j¢-
zyka odziedziczonego oznacza to postulat takiego zaplanowania zajec z tek-
stem, aby uczniowie — z pelna motywacja i zainteresowaniem utworem —
W sposob niezauwazalny dla siebie podejmowali dziatania, dokonywali sze-
regu odkry¢ na jego temat i czuli si¢ na tyle kompetentni, by zmierzajac do
celu w procesie interakcji dydaktycznej (uzyskujac stan tzw. nieSwiadome;
kompetencji, Kolb 1997, 14313), napisali/stworzyli wlasny tekst.

Kreacja i dziatania ludyczne
w ksztatceniu kompetencji tekstotwérczej

Motywacja i entuzjazm, o ktérych byla mowa, sa mozliwe tylko wtedy, gdy
w procesie ksztalcenia zostanie wykorzystana wiedza o tym, jak si¢ ,ucza”’
mézgi. Mézgi uczniow beda w pelni zaangazowane, jesli ich wlasciciele od-
biora zaréwno teksty, jak i czynnosci zwiazane z ich tworzeniem jako przy-
jemne 1 interesujace, zaskakujace (zadziwiajace), nieschematyczne i nowe
oraz jesli nabyta wiedza i umiejetnosci powstang we wspotdziataniu z innymi
réwiesnikami (por. Spitzer 2007; Kaczmarzyk 2017)14, Istotne bedzie tez po-

137 wyréznionego przez Kolba czteroetapowego cyklu nauki: 1. nieswiadoma niekompe-
tencja, 2. $wiadoma nickompetencja, 3. §wiadoma kompetencja, 4. nie§wiadoma kompetencja
w uczeniu instytucjonalnym rozpoczynamy nauke od etapu 2., a potem prowadzimy ucznia
do kolejnych. Przy wykorzystaniu tekstow literackich mozemy przyspieszy¢ przejscie do
ostatniego etapu (Kolb 1997, 138—150).

14 Jak wskazuja neurobiolodzy, mézg nie jest organem zewnatrzsterownym. Na jego struk-
ture najwickszy wplyw ma to, co jest dla dziecka wazne z perspektywy jego wlasnych we-
wnetrznych doswiadczen i wlasnego punktu widzenia. Zaangazowanie i przyjemnos$¢ w od-
biorze czegos$ maja swoje podioze neurobiologiczne. Podczas wykonywania przyjemnych dla
nas czynnosci/zadan w §rédmézgowiu uruchamia si¢ grupa komoérek nerwowych, ktére wy-
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czucie bezpieczenistwal®. Takie jakos$ci zapewnia wejScie w Swiat sztuki —
przestrzen dziatad twoérczych i w rzeczywisto$¢ zabawy!S, badacze kultury
podkreslaja bowiem, ze obie dziedziny pozwalaja na wyjscie poza schema-
tyzm 1 na przyciggnigcie uwagi odbiorcy (por. Huizinga 2007). Nalezatoby
zatem wlaczy¢ je w dzialania edukacyjne, by — jako atrakcyjne, a jednocze-
$nie korzystne dla ksztalcenia polonijnego komponenty — stuzyly rozwijaniu
umiejetnosci tworzenia/pisania tekstow.

Kreatywnym ,,$wiatem” moze sta¢ si¢ w polonijnym ksztalceniu instytu-
cjonalnym tworcze pisanie — moze ono uatrakeyjni¢ lekcje 1 urozmaicié
zmudny proces uczenia si¢ drugiego jezyka — w przypadku ucznia polonij-
nego: jezyka polskiego jako odziedziczonego. W tym kontekscie reguly sztu-
ki pisania, odnoszace si¢ do schematéw gatunkowych, moga mie¢ ogromne
znaczenie, gdyz uczacy sig, skupiony na interesujacych komponentach tresci
czy struktury, chetnie ,,zaglebia si¢” w tworzenie tekstu. I jednoczesnie roz-
wija swa kompetencje jezykowa. Co istotne, tworcze formy pisania zwykle
mobilizujg uczniéw do aktywnosci, pomystowosci, a ponadto — stwarzaja
wiele sposobnosci do uzycia jezyka w zréznicowanych celach, do rozwijania
metajezyka, by méwi¢ o nim samym, a takze o strukturze tworzonego tekstu
(juz na poziomie CALP).

Uczetr — jako autor tekstu kreatywnego tworzonego z udzialem wyobrazni
— staje si¢ takze uczestnikiem gry. Wymaga ona wprawdzie przestrzegania
zdefiniowanych regul postgpowania (konwencja), ale osiagnigcie okreslone-
go celu zyskuje u uczestnika na znaczeniu, a ponadto w grze, jak w zabawie,
wystepuje poczucie dobrowolnosci i przyjemnosci z podjetych dziatad. Tym
samym proces tworzenia tekstéw moze si¢ wigzaé z wejsciem w atmosfere
dzialan ludycznych!. Jak zauwaza Jerzy Brzezinski, gdy powiazemy nauke
z gra 1 zabawg ,tre$¢ nauczania zajmuje miejsce przedmiotu zabawy, nato-

dzielaja substancje takie jak adrenalina, noradrenalina, dopamina oraz peptydy (endorfina
i enkefalina), a te wplywaja na emocje (np. endorfina to znany nam ,hormon szczescia”), ale
i na proces efektywnego uczenia si¢ oraz zapamietywania. Por. Kaczmarzyk 2017.

15> Moze je zagwarantowac uczniom polonijnym praca w malych grupach, kiedy interakcje
pomiedzy mniej i bardziej kompetentnymi réwiesnikami wzmocnia sprawno$¢ jezykowa no-
wicjusza (por. Slavin 2013).

16 Rzeczywiscie, porownanie wskazanych przez Abrahama Maslowa wlasciwosci postawy
tworczej z tymi, ktére odnajduje si¢ w sytuacjach prawdziwych zabaw, prowadzi do wniosku,
Ze s3 to te same wilasciwosci (Maslow 1990, 247)!

177 polozeniem nacisku na Judus w ogélnym podziale zabaw na: paidia i ludus, w ktérym ka-
tegotia /udus obejmuje zabawy podporzadkowane arbitralnym konwencjom z ustalonymi re-
gutami, zasadami kolejnych etapéw dzialan zabawowych (Caillois 1997).
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miast wdrazane struktury z »ukryta gramatyka« przyjmuja charakter regut
gry” (Brzezifski 1987, 118-119). Techniki ludyczne (wykorzystywane czesto
na etapie motywacyjnym jako narzedzia otwierajace tekst!®) zaspokajaja tak-
ze fundamentalne potrzeby malego ucznia (Iluk 2005)19. Prowadzac zajecia
z mlodszymi dzie¢mi, mozna wykorzysta¢ wyliczanki, gre stowem, zagadki
jezykowe czy zabawy tematyczne, ktére w naturalny sposéb staja si¢ inspira-
cja do tworzenia wierszowanych mikrotekstow, tekstow opisowych czy nar-
racji. Mali uczniowie lubig bowiem bawi¢ si¢ swymi ulubionymi fragmentami
(opowiadaniami, wierszykami, zagadkami), a réwnoczesnie wplywaé na ich
ksztalt przez zmienianie pewnych szczegblow tresciowych badz reagowanie
na zachowania konkretnych bohateréw poprzez udzielanie im rad lub zwra-
canie si¢ do nich z jaka$ prosba (por. Czukowski 1962; Sipe 2001). Jednocze-
$nie rozwijaja takze wlasny zaséb stownictwa, struktury skfadniowe, spraw-
nos¢ komunikacyjng 1 przyblizaja nieznany kontekst kulturowy.

Spéjrzmy na konkretne przyklady zadan tekstotworczych z wbudowanym
wenl ambiwalentnym kontekstem $cierajacych si¢ wplywéw swobody twoér-
czej 1logiki algorytmu (swego rodzaju przymusu).

1) Teksty rymowane
a) tworzenie rymowanych ,,przypominajek”

Sa pewne slowa, ktérych zapamictanie 1 rozréznianie (takze
zapis) moze sprawi¢ problem uczacym si¢ jezyka polskiego ze
wzgledu na ich charakter — blisko$¢ brzmieniowa, identyczny
lub zréznicowany zapis, a takze odmienne znaczenie. Dla
mlodszych uczniéw mogg to by¢ np.: kasa — Kasia — kosa, koc —
kot — kod, nos — nas — nasz; dla starszych zas np.: ostatni — ostatecz-
my, technika — technologia, adaptowaé — adoptowal. Zainicjowanie
konkursu w matych grupach na napisanie krétkich 1 zabawnych

18 Hanna Mrozowska w strategicznej opcji czytania tekstu literackiego proponuje cztery
etapy pracy z tekstem: 1) otwieranie tekstu — kreujace stymulujace srodowisko dla odbioru
tekstu; 2) wkraczanie do tekstu — ze zwréceniem uwagi na warstwe jezykows tekstu i inspiro-
waniem réznych form interakcji z tekstem; 3) dzialanie wewnatrz tekstu — w celu podtrzyma-
nia aktywnego stylu odbioru; 4) wychodzenie z tekstu — (od)tworzenie wlasnego tekstu (Mro-
zowska 2001, 27-28).

19 Stosowane w nauczaniu mlodszych dzieci umozliwiaja pobudzenie wszystkich zmystow,
a mlodszy uczen, poznajac otaczajacy $wiat, korzysta z nich w pelni: uzywa calego ciata, mi-
miki, ruchu. O wiele szybciej przyswaja tez nowe tresci, jesli nawiazuja one do jego wlasnej
ekspresji 1 naturalnej aktywnosci. Multisensoryczna prezentacja — przez wsparcie kontekstowe
tresci — ulatwia tez percepcje materiatu i zwigksza zdolnosé zapamigtywania.
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wierszykOw na temat znaczenia par (tréjek) takich wyrazow
moze pomoc w rozwigzaniu kfopotu?), np.:

Kot ma tapy cztery, cyfry liczy kod.
Kod zna swe numery, a kot zna swoéj plot.

Dzieci nie uzyskaly wsparcia dotyczacego samego tworzenia
tekstu, ustyszaly jedynie polecenie, by odszukaly pare (tréjke)
wyrazow, ktorych znaczenie lub zapis moga by¢ mylace. Pisanie
rymowanek mozna jednak ,,pomocniczo” poprzedzi¢ dodatko-
wymi zabawami — ¢wiczeniami polegajacymi na glo$nym two-
rzeniu przez uczniow lancucha wyrazéw (z dokonywaniem jak
najmniejszej zmiany w ich obrebie, tak by w efekcie uzyskaé
nowe stowo, np.: kot — koc — noc — nos — nas — nasy — wasy — wat
itp.)?!, co pozwala zebra¢ mylone wyrazy i dostrzec nawet drob-
ne réznice pomiedzy nimi, doskonali tez manipulowanie glo-
skami 1 sylabami.

Zadanie twoércze (ulozenie wierszykow) zostalo wykonane
dobrze??, wsparciem bylo dziatanie wedlug schematu: wynoto-
wanie wyrazow sprawiajacych problem, faczenie stéw i pojed,
uktadanie tekstéw. Piszac wierszyki, dzieci siegaly juz do wla-
snych wyobrazen o relacjach panujacych w ich $rodowisku. Za-
angazowanie wyobrazni w proces pisania zadecydowalo o la-
twosci, z jaka uczniowie wymyslali niecodzienne skojarzenia
(niekoniecznie logiczne). Praca nad rymowanka w grupach
(konkurujacych ze soba) znaczaco tez wplynela na poczucie
bezpieczefistwa, a jednoczesnie uzmyslowila poszczegélnym
uczniom, ze sporo juz wiedzq o samym jezyku (umiejetno$é
rymowania, manipulowanie slowami, rozumienie) oraz ze ich
umiejetnosci sa doceniane przez rowiesnikéw.

20 Np. z zaleceniem, by dzieci w kazdej problematycznej sytuacji z tymi wyrazami przypo-
mnialy sobie wierszyk i zapisaly go. Siggamy w tej sytuacji do jednej z technik metody mne-
motechnicznej polegajacej na powtarzaniu tatwego tekstu utrwalajacego stowa.

21 Np. wybieramy krotkie stowo, ktére rozpocznie ,taficuszek”, a kazdy z uczniéw bedzie
kolejno przeksztatcal ustyszane stowo, tworzac nowy wyraz.

22 Cwiczenie zostalo wykonane w sobotniej szkole w Hereford przez dzieci w grupach nie-
jednorodnych pod wzgledem wieku i do§wiadczenia edukacyjnego. Dzieci urodzone w Wiel-
kiej Brytanii dopytywaly dodatkowo o znaczenie wyrazéw: numer, cyfra, kod.
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b) uktadanie rymowanych zagadek

Zdaniem wielu badaczy dzieci uwielbiaja bawi¢ si¢ jezykiem
(por. Krasowicz-Kupis 2004), méwi si¢ tez o przyjemnosci, jaka
sprawia im ukladanie zagadek, ktére czesto w ich wykonaniu
przybieraja postac zartu sftownego opartego na zabawie wyrazami
o podobnej pisowni i wymowie (Burden, Williams 1998, 29, 32).
Nauka tworzenia tekstow moze w znacznym stopniu do takich
zabaw nawiazywac. Wystarczy wstepnie zaproponowaé uczniom
zagadki, w ktérych odpowiedzia bedzie rymujace si¢ stowo, np.:
cos do cgytania, co rymuje si¢ 3 wstagka (wstqgka — ... ); cos do ubrania, co
rymuje si¢ 3 rakien (rak — ...); jaki ptak rymuje si¢ 3 Ewq? (Ewa— .. .);
Jaki ptak rymuje sig 3 korong? (korona — ...). Prezentujac je, mozna
skorzysta¢ z gestow czy dzwickow, aby ulatwi¢ uczniom znale-
zienie odpowiedzi. W malych grupach uczniowie moga ulozyé
podobne tamigléwki. Warto takze zacheci¢ dzieci do wspdlnego
ukladania prostych ,,zagadkowych” wierszykow, w ktérych po-
dopieczni wykaza si¢ umiejetnoscia uktadania tekstow okreslone-
go gatunku, przy tym samodzielnie uzyja rymoéw, a jednoczesnie
wyraza swg, wiedze na temat relacji miedzy przedmiotami.

Zaprezentowana zabawa (w pytania) moze by¢ wstepem do innej
odmiany zadania w tworzeniu ,,zagadkowych” mikrotekstéw — dzia-
tanie takie wykorzystuje homonimy i1 wyrazy wieloznaczne, z kto-
rych znaczeniem uczniowie polonijni moga mie¢ problemy. Cwi-
czenie dobrze byloby oprzec na gotowych tekstach zagadek, np.:

Zelazny — strzeze mieszkania,
Blyskawiczny — zapina ubrania
Kamienny — spotkasz czasami,
Najczesciej w ksigzkach z bajkami.

lub:

Malowana bywa

Na ulicach miasta,

A w Afryce biega zywa,
Ale tez pasiasta®.

23 Zagadki pochodza z ksiazki Antologia zagadek (1993). Liczne przyktady homoniméw za-

stosowanych w wierszach dla dzieci mozna znalez¢ w tomikach Agnieszki Fraczek (np. Fra-

czek 2008).
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Sposéb postepowania z takimi tekstami podpowiada nauczy-
cielowi jedna z metod ksztalcenia sprawnosci jezykowej Anny
Dyduchowej (1988), budujacych wsparcie dydaktyczne (,,rusz-
towanie”) w procesie uczenia jezyka odziedziczonego?*. Chodzi
o metode analizy i nasladowania wzoru oparta na zalozeniu, ze
w kazdym dziataniu twérczym — obok nowosci, odkrywczosci —
mozna dostrzec elementy nasladowcze. To wystarcza, by uza-
sadni¢ tez¢ o budujacej roli wzoréw w doskonaleniu umiejetno-
$ci. Metoda zaklada cztery etapy pracy z tekstem: 1) etap moty-
wacyjny — otwierajacy tekst (Mrozowska 2001, 27-28), czesto
oparty wlasnie na zabawie; 2) etap obserwacji i analizy tekstu
wzoru (z ¢wiczeniami analitycznymi); 3) etap ¢wiczen transfor-
macyjnych, doskonalacych praktyczne operacje jezykowe, po-
zwalajacych jednoczesnie nasladowaé wzér i oderwaé si¢ od
niego; moga si¢ tu pojawié¢ takze ¢wiczenia wprowadzajace zja-
wiska gramatyczne o charakterze funkcjonalnym; 4) dziatania
tworcze uczniéw, w ktérych wykorzystuja oni zdobyte informa-
cje o cechach tekstu wzoru 1 zwiazanych z nim jezykowych spo-
sobach wyrazania w nowej sytuacji i pisza wlasne zagadki.

W przytoczonych wierszowanych mikrotekstach zagadko-
wych nalezaloby na etapie obserwacji 1 analizy zwréci¢ uwage
na sposob opisywania zgadywanego stowa (przymiotnikowe
okreslenie cech konkretnego przedmiotu, otwierajace wers —
zestawione z krétkim zdaniem opisujacym jego funkcje lub
czynnosci), a nastepnie zastosowac ¢wiczenie transformacyjne,
w ktérym dzieci uzupelniaja okreslenia rozpoczynajace kolejne
wersy zagadki, np. przy wieloznacznych platkach:

...... stuza do prania,

...... zjem na $niadanie,
...... nie bedzie latem,

...... — miewa kwiatek. [platki]

2+ Anna Dyduchowa zaproponowala swe metody polonistom, tworzac z pieciu metod
opartych na freinetowskich technikach zbiér dobrze stuzacy takze nauczaniu jpjo i jpjd (zob.
Pamuta-Behrens, Szymanska 2017). Sktadaja si¢ na nie: wyjsciowa i docelowa metoda praktyki
pisarskiej (zblizona do techniki tekstu swobodnego), metoda przektadu intersemiotycznego,
metoda analizy i twérczego nasladowania wzoru, metoda norm i instrukcji, metoda ¢éwiczeft
okazjonalnych (por. szerzej: Dyduchowa 1988; takze: Pamuta-Behrens, Szymanska 2017).
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Przed stworzeniem autorskich zagadek uczniowie zbieraja —
najlepiej pracujac w malych grupach — material jezykowy: ho-
monimy lub wyrazy wieloznaczne, takie jak: rola (ziemia) — rola
(do zagrania), kawka (ptak) — kawka (mala kawa), kanapka (do
zjedzenia) — kanapka (mala kanapa), plotki (ryby) — plotki (male
ploty), paczki (ciastka) — paezki (na drzewach), para (dwie osoby)
— para (wodna), bal (impreza) — bal (drewniany), wybieraja kon-
kretny przyklad, gromadza okreslenia i probuja napisa¢ wlasna
zagadke.

2) Teksty narracyjne

Za wstepna, skutecznie zapoznajaca uczniéw z konwencjami nar-
racji, faz¢ tworzenia opowiadania nalezy uzna¢ wymyslanie i zapisy-
wanie tytuléw oraz réznych wersji wstepodw i zakonczen (por.
McLane, McNamee 1990). To technika znana od lat, uruchamiajaca
swobodng wyobrazni¢ uczniéw. Rozwijanie technik narracyjnych
moze tez nastapi¢ po zapoznaniu uczniow z tekstami bajek przez:
stuchanie, czytanie, takze za pomoca teatrzyku kamishibai?>, a nastep-
nie odtwarzanie dialogdbw z jednoczesnym poznawaniem wyznacz-
nikéw gatunkowych tekstéw. W tym przypadku w pracy z uczniami
polonijnymi mozna nawigza¢ do ich doswiadczenia edukacyjnego
1 wiedzy wyniesionych ze szkoty lokalne;.

Zupelnie inna jest pod tym wzgledem technika siggajaca do tekstu
literackiego, w ktorym zostaly otwarte ,,miejsca” na prace uczniow?.
Byloby to swoiste faczenie efektéw wyobrazni dzieci z konsekwen-
cja wynikajaca z przedstawionych w tekscie zdarzen (por. Klakéwna
2003), a w zakresie metod — polaczenie metody analizy i twérczego
wykorzystania wzoru ze swoboda tworcza zaczerpnigta z metody
praktyki pisarskiej: miejsca otwarte na dzialania uczniéw?’ moga

25 Wywodzaca si¢ z Japonii sztuka miniteatralna wykorzystujaca obrazkowe karty narracyj-
ne kamishibai. Moze byé¢ skutecznym narzedziem dydaktycznym do nauki tworzenia opowia-
dan przez dzieci (zob. Matras-Mastalerz 2016). Jeszcze inna pomoca moga by¢ karty dialogo-
we, Story Cubes (kostki obrazkowe) czy Story Sacs, czyli ,,historie w sakiewkach”.

26 Chodzi o tzw. tekst ,,dziurawiec”, z ktérego wyekscerpowano fragmenty np. opisu wy-
gladu bohatera czy $wiata przedstawionego lub ktére mozna uzupelni¢ takimi komponenta-
mi, takze — krétkimi fragmentami narracyjnymi, jak np. dokoficzenie przedstawionego zda-
rzenia.

27 Wedtug Hanny Mrozowskiej to faza druga, zwiqzana z wkraczaniem do tekstu, interakcja
z tekstem (Mrozowska 2001, 27).



BERNADETA NIESPOREK-SZAMBURSKA: Kompetencja tekstotwércza. .. 115

by¢, po uwzglednieniu przez nich zaleznosci wynikajacych z prezen-
towanego fragmentu, jego cech tematycznych, gatunkowych i jezy-
kowych, wypelnione w oparciu o wilasng wyobrazni¢. Tego typu
praca bedzie obligowala do poglebionej analizy tekstu wyjsciowego
(czynnika stymulujacego i zrédla informacji), do wlasciwego przy-
gotowania do pisania, aby uczen byl w stanie odtworzyé wyrdzniaja-
ce utwor (fragment) cechy tematyczne, kompozycyjne i jezykowe
(informacje zawarte w tekscie, jak i leksyke, zwiazki laczliwe czy
formy gramatyczne) (por. Klakéwna 1993), by — jak w przypadku
tekstu przykltadowego — dzieci dokonaly ustalen zwigzanych ze sta-
tusem ontologicznym bohateréw i zdarzen, danych dotyczacych ich
wygladu i sposobu poruszania sig, przestrzeni, w ktérej si¢ znajduja,
wydarzen do momentu pojawienia si¢ bohateréw ,,na scenie”:

NIEOPATRZNE ZYCZENIEZ?

Duch Maciek od kilkn godzin czut, e cos go kinje we wlosach.
Opisa¢ ducha

— Sprobuj mi to wyjac. .. — poprosit dusgke i dotknat glowy.
Opisa¢ duszke

Siedzieli w jednym 3 podziemi zambku, przygotowanych na pryjecie gosei.
Opisa¢ podziemie

— To kaktus — powiedziala duszka. — Strasgnie mocno siedzi. .. I ro-
Snie. ..

Maikowi prypomniato si¢ wypowiedziane nieopatrznie — na widok stryja
Narcyza — Zyezente. ..

Opowiedzie¢ o Zyczeniu

— Mose mi Kajtek pomoze — prembknelo Malkowi przez glowe. — Ktdz
moze mieé wigksze doswiadezenie w kaktusowych sprawach, jak nie ten
chlopiec. .. Maciek polecial do lndzkich domostw, prgysiadl na parapecie
obok $piqeego Kajtka.

28 Wedlug powiesci fantasy Maciek i fowey duchiw Anny Onichimowskiej. Korzystam tu
z pomyshu Zofii Agnieszki Klakéwny na ¢wiczenia z tekstem kanwa. Przyklady wielu zadan
jej autorstwa przeznaczonych do uczenia jezyka polskiego jako ojczystego mozna znalezé

w: Nowa szgiuka pisania. Cwiczenia redakeyjne dia klas V=11 (zob. Ktakéwna, Wiatr 2006).
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Opisa¢ Kajtka
Kajtek obudzit sie. — Widze, $e masg kiopot — powiedzial do Macka. —

A on — wskazal na kaktus — rosnie jak na drogdgach. ..
Nagle kaktus odezwal sig ludzkim glosem. ..

Dokoniczy¢ historig.

Przykladowy tekst nawigzuje do popularnych wsréd dzieci i mto-
dziezy watkéw fantastycznych, tworzy sytuacje niezwyklosci, ktéra
moze zainspirowa¢ uczniéw do wypelnienia brakujacych fragmen-
tow (w tym przypadku charakteryzujacych bohateréw i zakoficzenia
historii)??. W taki sposéb, pracujac nad wypelnieniem luk (i jedno-
czednie tworzac pelny tekst), moga konstruktywnie systematyzowac
wiedze o konwencjach jego tworzenia.

Jak wskazujq przyklady zastosowane w zadaniach, dobér tekstu wzoru ma
szczegblne znaczenie dla budowania kompetencji tekstotworczej: musi on
by¢ tekstem dostepnym dla ucznia od strony intelektualnej, emocjonalne;j,
a w przypadku odbiorcy uczacego si¢ drugiego jezyka — takze jezykowej. Po-
za inspiracja do dzialania wzér pelni réwniez bardzo wazna funkcje pomoc-
nicza w odciazeniu pamieci roboczej ucznia poznajacego jezyk i stuzy mu za
$rodek pomocniczy, tworzac oferte motywow, tresci oraz $rodkéw ich utek-
stowienia czy w swoisty sposéb ,,demonstrujac” wykonanie i ,,utatwiajac” je
przez podzielno$¢ zadania na cze¢sci (zob. Dyduchowa 1988, Iluk 2012, Wo-
od 1998).

Podsumowanie

Obecnosé zabawy , literackie]” w tworzeniu tekstu moze wnie§¢ do sfor-
malizowanego procesu ksztalcenia kompetencji tekstotworczej elementy
swobody 1 aktywnosci tworczej, czyniac go jednoczesnie atrakcyjnym. Kazda
zabawa wyzwala bowiem pomystowos¢ i inicjatywe dzieci, pozwala im po-
znac 1 przekracza¢ swoje umiejetnosci, umozliwia kontakt i wspotdziatanie

2 W zaleznosci od potrzeb konkretnego zespotu dzieci nauczyciel moze obudowa¢ kazda
faze pracy z tekstem ¢wiczeniami okazjonalnymi, np. moze wzmocni¢ jako$¢ opisow szere-
giem ¢wiczen leksykalnych i frazeologicznych ulatwiajacych i porzadkujacych opisywanie wy-
gladéw bohaterdw.
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z réwiesnikami, uczy zdrowego wspdlzawodnictwa czy pracy w zespole, za-
pewnia bezpieczenistwo (por. Niesporek-Szamburska 2010). W ten sposéb
mocno osadza zadania poznawczo wymagajace we wspierajacym kontekscie.
Nauczyciel z kolei zyskuje mozliwos¢ poznania swoich uczniéw z innej per-
spektywy, dzigki czemu moze wspomagaé i koordynowac ich dziatania, pro-
wadzac do rozwoju bieglosci jezykowej na poziomie CALP (Pamuta 2003,
89-90; Cummins 2000, 39).
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