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O dzieciecej zdolnosci otwierania
znaczen tekstu poetyckiego'

Lekcja z poezjq to jakby tworzenie sytuadji lirycznej,
ucieczka od normalnego Swiata w kierunku innej wyobrazni
S. BorTNOWSKI

Wsréd lektur dla dzieci szczegdlne miejsce przypada utworom metaforycznym, poetyckim,
zwyraZnie eksponowanymi wartosciami artystycznymi i estetycznymi. Literatura piekna, okresla-
na w perspektywie znaku i jej dzieciecy odbiorca - uczeri na poziomie wczesnej edukacji stanowiq
horyzont badawczy prezentowanego artykutu. Szczegdlnie interesujqca wydaje sie problematyka
doswiadczania/interpretacji wierszy przez dzieci w warunkach szkolnych. Egzemplifikacjq teoretycz-
nych rozwazan jest ukazany w drugiej czesci tekstu wspomagany proces otwierania nowych zna-
czen utwordw wierszowanych, niedostrzeganych uprzednio przez uczniéw.

Stowa kluczowe: dziecko jako odbiorca literatury, poezja dla dzieci, znak i znaczenia,
interpretacja, wartosci artystyczne i estetyczne, wczesna edukacja

Swiat cztowieka wspétczesnego ztozony jest z sytuacji nietypowych, dlatego czesto musi
on polegac na wtasnym rozeznaniu i samodzielnej analizie przestanek swojego dziatania/war-
tosciowania. Cztowiek poznajac, stale okresla Swiat i siebie wobec swiata/w $wiecie. Teza ta do-
tyczy takze dzieci, w rézny i zmienny sposéb postrzeganej grupy spoteczno-kulturowej/biolo-
giczno-rozwojowej/historycznej (por. Aries, 1995). Na marginesie warto dodac, iz wspbtczesne
przemiany spoteczno-kulturowe s3 powodem nieznanej wczesniej ucieczki cztowieka od swo-
jego okresu zycia, od dziecinstwa (ale i od dorostosci) ku mtodosci, zacierania réznic miedzy
pokoleniami (Ostrowska, 2006).

Poznawanie $wiata jest jezykowe. Nabywanie kompetencji jezykowych zostaje zapo-
czatkowane w Srodowisku rodzinnym dziecka, natomiast s3 one ksztattowane intencjo-
nalnie na poziomie wczesnej edukacji, a wysoki poziom ich opanowania warunkuje suk-
ces ucznia we wszystkich, takze pozapolonistycznych obszarach edukacji. Dopetnieniem

' Tekst zostat wygtoszony na OgdInopolskim Seminarium Naukowym nt. ,Rozwijanie zdolnosci uczenia

sie w okresie wczesnej edukacji dziecka”, ktére odbyto sie w dniach 15-16.03.2007 r. w Bydgoszczy. Réw-
nolegle ukazat sie w ,Problemach Wczesnej Edukacji”, 2/2008.
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ksztatcenia jezykowego jest ksztatcenie literacko-kulturalne. Proces analizowania, interpre-
towania tekstu literackiego jest szczegdlna aktywnoscia intelektualna, szukaniem tego, co
Znane, narzucajace sie i oczywiste, a ponadto pozostaje préba uchwycenia nowych zwigz-
kow, wejsciem miedzy tekst/wyjsciem poza tekst, w strone kontekstu i to niekoniecznie
tylko literackiego, jakim jest rozpatrywanie utworu wobec gatunku, tradycji, motywu lub
innej dominanty artystycznej.

Tekst literacki wydaje sie obszarem szczegdlnie podatnym na zabiegi integracyjne i dez-
integracyjne, na faczenie i wytrgcanie z kontekstu blizszego i dalszego, takze ze wzgledu na
zwiagzek miedzy uzywaniem jezyka a wiedza, w szerokim rozumieniu tego terminu. To tekst lite-
racki, szczegdlnie wiersz, jest zdaniem Jerzego Cieslikowskiego elementarna, pierwsza ksiazka
uczaca dziecko zwiazkdw, tradycji i wartosci kultury ogéinej i narodowej, alfabetem dostrzega-
nia/do$wiadczania czasu historycznego, okazja uczenia sie dawnosci przez jezyk, zachowania,
zdarzenia ,niedzisiejszych” bohateréw (Cieslikowski, 1991). Dziecko spotyka réwniez w tekscie
to, co niezmienne, co wspéttworzy tozsamosc lokalng, narodowa, ogéinoludzka. Pozostaja py-
tania o to, jakie teksty sg dzieciom proponowane i co sie z nimi dzieje, gdy pomiedzy dziecko
a utwor wkracza dorosty posrednik.

Dookreslenie przedmiotu, jakim jest literatura adresowana do niedorostych odbiorcéw, jest
problematyczne. Koncepcja Jerzego Cieslikowskiego o tzw. literaturze ,czwartej” lub ,0sobnej”
jest dobrze zakorzeniona w $wiadomosci rodzicow i nauczycieli, bowiem usprawiedliwia na
przyktad odmiennos¢ sposobow istnienia i traktowania tego typu literatury, to jest w wykony-
walnosci, z traktowaniem tekstu literackiego jak partytury do wykonania, z mozliwoscig prze-
ktadu na inne kody itp. (por. Cieslikowski, 1977). Z drugiej strony pociaga za sobg milczaca zgode
dorostych opiekunéw na infantylizacje, nadmierng pedagogizacje, marginalizowanie literatury
dzieciecej na obrzezach literatury ogélnej. O literaturze dla dzieci, postrzeganej jako ,czwarta”
lub ,0s0bna” jako teorii jedynie historycznej, z podkresleniem wielkich zastug jej twércy dla
rozwoju badan nad tg dziedzing humanistyki pisat Antoni Smuszkiewicz (Smuszkiewicz, 1998),
propagujac wiasna koncepcje jednosci literatury dla dzieci, mtodziezy i dorostych w przyjetym
za Czestawem Hernasem i nieposzerzonym dalej podziale na trzy dopetniajace sie literatury:
wysoka, ludowa i brukowa/popularna.

Mysl powyzsza koresponduje z przestaniem Marii Cackowskiej, ktéra pordwnujac oferte wy-
dawniczg dla dzieci w Polsce z wybranymi krajami europejskimi, dostrzega u nas nie tylko ubé-
stwo rynku i powielanie schematdw, ale znaczace réznice kulturowe (Cackowska, 2006). Autorka
upomina sie o traktowanie tekstdw dla dzieci z uwagg i powaga, jakze daleka od widzenia tego
typu pismiennictwa przez pryzmat ludycznosci: ,Jesli postrzegamy dziecinstwo jako swoistg
matryce kulturowa konstruowania tozsamosci indywidualnych i spotecznych, to nie nalezy zbyt
pobtazliwie (...) traktowac produkgji tekstéw kulturowych dla dzieci. Warto przygladac sie im
pod katem dyskursywnych praktyk, ktorym niewatpliwie podlegajg” (Cackowska, 2006, s. 28;
por.inne teksty w przywotanym numerze PWE).

Istnienie tekstu i jego dostepno$¢ sa warunkiem wstepnym zaistnienia kontaktu czytelni-
czego dziecka. Aby mogto ¢wiczy¢ zdolnos¢ ,otwierania znaczen”, trzeba mu stworzy¢ szanse
na spotkanie z odpowiednim tekstem, umozliwi¢ takze przejscie drogi od swobodnej zabawy
do namystu nad wyborami zwigzanymi z utworem i jego interpretacjg, nawet jesli s3 to po-
czatkowo jedynie wybory koloru/figury rysunku lub uktadu gry dramatycznej (por. druga czes¢
artykutu).

Wsrdd lektur dla dzieci szczegdlne miejsce przypada utworom metaforycznym, poety-
ckim, z wyraznie eksponowanymi warto$ciami artystycznymi i estetycznymi. Czym sa teksty
poetyckie, poezja w ogdle? W czym sg odmienne? Co jest ich wartoscig? Poezja budzi skoja-
rzenia ze Swiatem wartosci artystycznych i estetycznych, z przezyciem. Wartos¢ nie istnieje
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samodzielnie, jest wartoscia czego$, przystuguje jakiemus przedmiotowi, jak uwaza filozof
i literaturoznawca Roman Ingarden ,nie ma w ogoéle wartosci, ktére nie istniatyby bez tego,
czego s3 wartosciami”; wartosci estetyczne zawierajace sie w dziele literackim realizuja sie
w drodze konkretyzacji utworu, kiedy odbiorca uzupetnia czy dopetnia utwor, a takze zmie-
nia (Ingarden, 2000, s. 67).

Wartosci artystyczne i estetyczne nie istnieja ,same w sobie”, lecz wystepujg w ztozonej
sytuacji zwanej estetyczna, rozpatrywanej jako szczegélny przypadek sytuacji aksjologicznej.
Przy wartosciach estetycznych bierze sie pod uwage odbiorce, jego kompetencje dotyczace
mozliwosci ukonstytuowania przedmiotu estetycznego zgodnie z cechami dzieta sztuki; war-
tosci estetyczne zalezg m.in. od zamystu artysty, przezycia odbiorcy, wtasnosci dzieta, a takze
szczegblnej wizji Swiata przekazanej w dziele (Gotaszewska, 1990). Maria Gofaszewska wsrod
wartosci estetycznych wyrdznia poetycznosé i zjawisko ogdlniejsze, jakim jest liryzm; w definio-
waniu liryki i liryzmu zwraca sie uwage na takie okreslenia, jak: uczuciowy, rzewny, nastrojowy,
zawierajacy osobiste przezycia, doznania, refleksje (Gotaszewska, 1990, s. 284). Poetycznosc¢
zakfada istnienie przedmiotu o szczegdlnych cechach i podmiotu o szczegélnej wrazliwosci;
charakterystyczna jest niezwyktosc i subtelnos¢, swoiste ,zawieszenie” realnosci mozliwe jest
w widzeniu poetycznym réznych przedmiotdw, czyli w tej koncepgji nie jest wartoscig przypi-
sana jedynie poezji. Do tzw. wartosci silnych w koncepcji Marii Gotaszewskiej zostaty zaliczone
obok poetycznosci m.in.: piekno, brzydota, komizm, naiwnos¢, gtebia, tragiczno$¢; do stabych
—tadnos¢, szpetnos¢, smiesznos¢, liryzm, melodramatycznos$¢, patos i in.

Takze poezja nie jest nazwa jednoznaczng, moze by¢ nazwg zbiorowg lub oznaczac poe-
tyczno$¢, czyli nazwe wihasciwosci (Tatarkiewicz, 1976); sam termin ma diuga i zawita historie,
poezja byta wiedzg najwyzszego rodzaju dla starozytnych Grekéw, kierowata duszami, ale nie
zaliczano jej w owym czasie do sztuki, co zawdziecza dopiero czasom nowozytnym.

Czesto eksponowanym tematem utworéw literackich jest sytuacja bycia dzieckiem, do-
$wiadczania dziecifstwa, co znajduje odbicie w wartosciach artystycznych (dzieta) i wartosciach
estetycznych (powotanych przez odbiorce, dostepnych w przezyciu estetycznym). Dzieciecosé
nie musi by¢ potaczona z infantylizacjg Swiata przedstawionego. Poezja prezentujaca $wiat
z pozycji dziecka moze siegac do probleméw i tematéw tylko z pozoru odlegtych i ,niedziecie-
cych”, jak np. samotnos¢.

Danuta Wawitow
Gotqbek

Raz

miatem taki sen,

Ze po t6zku mi chodzi gotqbek.
Gruchat tak cichusieriko
imogtem go dotknqgc
rekq.

Na szyi miat szare piorka,
atak

to byt caty biaty.

To byto dawno.
W sobote.
Jak jeszcze bytem maty.

Zauwazalne sg dwa wymiary samotnosci - w obecnosci innego i w pustce, po waznym/gra-
nicznym dla dziecka przezyciu, granicznym w rozumieniu oddzielenia okresu bycia dzieckiem,



O dzieciecej zdolnosci otwierania znaczen tekstu poetyckiego

czyli ,matym” od tego, co nastepuje potem - od dojrzatosci/swiadomosci (czego?). Tematem
staje sie réwniez czas, poczucie czasu, dzielenie czasu pozornie wedtug dni tygodnia, cezurg
staje sie jaki$ moment, zdarzenie nieopowiedziane, przemilczane (?), od tego momentu sobota,
dzien pozornie niedlegty od czasu narracji, dla dzieciecego podmiotu zamyka sie w okresleniu
,to byto dawno”. ,Doswiadczenie osamotnienia jest jednym z bardziej dojmujacych doswiad-
czen wspdtczesnosci. Przezywajg je nie tylko ludzie dorosli, majacy poczucie, Ze nie naleza do
nikogo, a tym bardziej do siebie samych, lecz takze dzieci, ktére otrzymuja od dorostych prawie
wszystko, z wyjatkiem bliskosci” (Gadacz, 2004, s. 88).

W odniesieniu do samotnosci i osamotnienia cztowieka literatura przedmiotu podaje
rozne zrodta, zakres, charakter, nasilenie, ukazuje réwniez samotnos¢ wypetniajacg zycie
dzieci. Maria Szczepska-Pustkowska wyréznia ,samotno$¢ zadang” dziecka od ,samotnosci
z wyboru”, oba przywotane rodzaje s3 przedstawione na tle sytuacji ludzi dorostych, ponad
podziatami metrykalnymi. A jednak dziecinstwo jest postrzegane przez autorke w konkluzji
rozwazan o samotnosci jako ,poczatek drogi prowadzacej przez kolejne spotkania z inny-
mi ku dojrzatej tozsamosci”, w zatozonym spotkaniu ,Ja" i ,Ty" (Szczepska-Pustkowska, 2006,
s.455; por. Izdebska, 2004).

Literatura piekna okreslana w perspektywie znaku wspéttworzy horyzont refleksji i badan
przywotanych w niniejszym artykule. ,Pojecie dzieta literackiego jako struktury i pojecie dzieta
literackiego jako znaku nie wykluczaja sie, lecz uzupetniaja wzajemnie” (Chrzastowska, Wysto-
uch, 1987, s. 27). W recepcji utwordw literackich, a takze wszelkich tekstéw kultury, wazne jest
zrozumienie sensu poznawanych tresci i dokonanie ich osobistej interpretacji. W odniesieniu do
literatury nie wystarcza umiejetnos¢ biegtego czytania, zatrzymanie sie na znakach jezykowych,
znajomos¢ wiedzy o systemie jezyka. Istnieje potrzeba opanowania przez indywidualnego od-
biorce umiejetnosci przypisania znakom (jezykowym, literackim, kulturowym) tego znaczenia
spotecznego, jakie jest im juz przypisane w okreslonym kregu kulturowym. Dzieto literackie w
ujeciu semiologii istnieje w $wiecie znakéw w podwaéjny sposob: jest znakiem funkcjonujacym
w spoteczenstwie obok innych znakéw i jednoczesnie sktada sie z trzech, przywotanych wyzej
poziomoéw znakow.

Dalszym krokiem jest osobista interpretacja, ktora polega na oznaczeniu przez czytelni-
ka przyjmowanych tresci zabarwieniem emocjonalnym (co jest rbwnoznaczne z przezyciem)
i akceptacja lub negacja intelektualna. Zabarwienie emocjonalne moze by¢ pozytywne lub
negatywne; im mniej sytuacji nijakich, obojetnych, tym recepcja tresci kultury jest petniejsza,
bardziej korzystna dla rozwoju osobowosci potencjalnego czytelnika.

Poezja, réwniez ta jej cze$¢ tworzona z zatozonym odbiorca dzieciecym, dobrze wpisuje
sie w formute szeroko rozumianego wychowania estetycznego; jej odbior zaktada rozumie-
nie senséw i znaczen, ich podzielanie i wspéttworzenie, recepcje i ekspresje rownoczesnie.
Warto przypomnie(, ze pojecie literatury pieknej, jak jg dzis rozumiemy, utrwalito sie dopie-
ro w drugiej potowie XVIII wieku, a najblizsze jej w $wiadomosci ludzi dawnych epok byto
pojecie poezji, z jej prawem do zmyslenia, szczeg6lng metaforyka i kunsztownym ksztat-
tem wersyfikacyjnym.

Teksty zmetaforyzowane, liryczne, z wyraznie eksponowanymi wartosciami artystycznymi
i estetycznymi, dalekie od uproszczonego tekstu wierszowanego kierowanego do niedoroste-
go odbiorcy gtéwnie w celach wychowawczych, zajmuja na poziomie wczesnej edukacji miejsce
szczegoblne, co nie jest rwnoznaczne z miejscem uprzywilejowanym. Trudnosci z zaistnieniem
tego typu tekstdw w rzeczywistym odbiorze przez niedorostych czytelnikéw wynikaja z kilku
naktadajacych sie na siebie przyczyn: z braku przygotowania odbiorcéw, ich niewielkich do-
$wiadczen literackich, niekiedy swoistej ,hermetycznosci” utworéw poetyckich, a takze spowo-
dowane sa nietrafnymi prébami przyblizenia znaczer dzieciom przez dorostych posrednikéw
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(Papuzinska, 1981). Jedng z prob szukania rozwigzania jest rozpatrywanie utworu jako komuni-
katu nastawionego na odbiorce.

Znakowy charakter literatury dopetniony zostaje spojrzeniem na liryke wspotczesng z per-
spektywy komunikacyjnej, tj. odbiorcy - dziecka, co zaktada powiazanie ptaszczyzny pedago-
gicznej z teoretycznoliteracka, korzystanie z semiotyki w pojmowaniu tekstu jako znaku, tzw.
,duzej metafory” (okreslenie Bozeny Chrzastowskiej) z mozliwoscig przektadu intersemiotycz-
nego stowa na inne, porownywalne, adekwatne systemy znakowe. Powyzsze zatozenia daty
podstawe cyklu dziatan na tekstach poetyckich realizowanych przez uczniéw klasy trzeciej
szkoty podstawowej. Egzemplifikacja teoretycznych rozwazan jest ukazany w drugiej czesci
niniejszego tekstu wspomagany proces otwierania nowych znaczen utwordéw wierszowanych,
niedostrzeganych uprzednio przez uczniéw.

Sensownemu dziataniu przyswieca cel. Zatozone cele procesu ,otwierania/odkrywania
znaczen” przez uczniéw mozna sprowadzi¢ do wspdlnych prob wyjscia poza oczywistos¢
ich pierwotnego rozumienia, préb ukazania kreacyjnosci poetyckiego obrazu. Oznaczato to
takze dla uczniéw klasy trzeciej podjecie zadarn odmiennych od dotychczas znanych. Réz-
nica nie polegata na odmiennosci wystepujacych form aktywnosci, ale ich funkcji wobec
utworu, z uwzglednieniem autonomicznosci utworu poetyckiego, bez pomijania funkg;ji
estetycznej, jego sensu wynikajacego ze szczegdlnej organizacji jezyka tworzacego nowe
uktady znaczen.

Kolejnos¢ wierszy byta wyznaczona stopniem ich trudnosci, réznym dla poszczegélnych
tekstow, co decydowato o ukfadzie wierszy w pracy z dzie¢mi i o charakterze podejmowanych
zadan, poczynajac od angazowania uczniow w dziatalnos¢ plastyczng (nastawienie na barwe
i ksztatt) i ruchowa (mimika, gest, ,mowa” ciata) do badania stowa w jego réznych funkgcjach
i uktadach. Tekst zawiera swoisty ,klucz” do analizy i interpretacji. Proponowane dzieciom przez
dorostego pomysty przyjecia dominujacej formy przektadu intersemiotycznego miaty charakter
otwarty, nie przesadzaty o wyniku. Utwér byt problemem do rozwigzania, wymagat namystu,
swoistego testowania przyjetej hipotezy, gdy zawodzito stosowanie utartych, gotowych, wypra-
cowanych wczesniej schematdw. W ten sposéb spontanicznemu odbiorowi towarzyszyt odbiér
wspomagany, czyli zatozone przygotowanie uczniéw do pozbawionego uprzedzen, otwartego
spotkania z tekstami literackimi z budowaniem jednocze$nie ich nowego doswiadczenia w tym
zakresie. Wiersze Danuty Wawitow, Jézefa Ratajczaka, Anny Kamienskiej, Joanny Kulmowej,
Wiktora Woroszylskiego niosty szanse wielosci i réznorodnosci interpretacji. Odmiennie trak-
towane wiersze nie zawsze wiazaty sie z zabawg, z rozrywka. W dalekiej perspektywie mozna
przyja¢, ze zapoczatkowany zostat proces nazwany przez Alicje Baluch od ludus do agora, ktéra
pod tym znaczacym wyrazeniem ukazuje proces ksztattowaniu wyzszej swiadomosci literackiej
dziecka (Baluch, 2003).

Podzielenie cyklu na dwa etapy umozliwito zdobycie dodatkowych informacji w okresie
przygotowawczym, poprzedzajacym zasadniczy etap pracy z tekstami poetyckimi za pomoca
analizy pozawerbalnej i lingwistycznej. Etap propedeutyczny taczyt ze soba rézne zatozenia:
1) badanie niekierowanego, spontanicznego odbioru poezji na podstawie prac plastycznych
(dzieciecych konkretyzacji) przy ograniczonej interwencji dydaktycznej nauczyciela; 2) okresle-
nie wstepnego poziomu wiedzy uczniéw na temat wiersza; 3) stopniowe zapoznawanie dzieci
znowym sposobem analizy tekstu - z analizg pozawerbalng, jednak bez podania terminu (por.
Dagiel, 2006, s. 93-99).

Istotny byt wybdr utwordw wierszowanych, ktére spetniatyby wymaog reprezentatywnosci
wobec dzieciecej poezji wspotczesnej, poddawaty sie transformacjom stowa, czylizmianie kodu
i byty dobrze przyjete przez dzieci. Dwa przyktadowe wiersze pozwolg przyblizy¢ materiat, na
ktérym pracowaty dzieci.
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Anna Kamienska
Jelen

Pasie Wawrzon jelenia,
Gateziq go nawraca.
Skqd ten jeler?

Ze snu wyszedt

I do snu powraca.

Joanna Kulmowa

Wieszajqk

W przedpokoju

tuz obok drzwi

przyczajony wieszajqk spi.

tap osmioro wysuwa,

wcale sie nie rusza,

niby spi - a naprawde czuwa,

Zeby capnqc kotnierz ptaszcza

albo rondo kapelusza.

| dopiero jak sie paltami
owinie,

zasnie sobie

w tej przytulnej pajeczynie.

Innym zagadnieniem byto okreslenie koncepcji prowadzenia zajed. Rola nauczyciela zosta-
ta sprowadzona na tym etapie do funkgji posrednika miedzy stowem pisanym a méwionym,
a doktadnie do roli osoby prezentujacej tekst poprzez gtosne czytanie i wspotuczestniczacej
w wyjasnianiu trudnych lub budzacych watpliwosci poje¢, aby jezyk z jego specyfika leksykal-
na nie stat sie nieprzewidziana, dodatkowa bariera odbioru. Bariery percepcyjne wznosza nie
tylko dyspozycje osobowe odbiorcy, szkolne procesy komunikacyjne, lecz réwniez same teksty
(Chrzastowska, 1987, s. 111). Uzyte w tekstach pojecia, jak np. ,rondo”, ,canoe”, ,capnac” itp.;
nie byty definiowane stownikowo, ich dookreslanie byto wspdlnym dochodzeniem do przyjetej
tresci danego wyrazu.

Proponowane pytania/zadania miaty stwarza¢ sytuacje motywujaca uczniéw do dzie-
lenia sie spostrzezeniami wywotanymi kontaktem z utworem; ich uwagi przybieraty forme
rysunkow lub spontanicznych, krétkich refleksji méwionych i pisanych. Specyfika ,spotkan
z wierszami” zaktadata neutralnos¢ osoby prowadzacej zajecia w uczniowskich sporach o ra-
cje dotyczace $wiata przedstawionego prezentowanych utwordw, co byto sprzeczne ze zna-
nym/do$wiadczanym obrazem nauczyciela arbitra. Dlatego na pytania, wynikajace z aktywnej
interpretacji i poczucia braku dostatecznych informagji, typu: ,Prosze pani, czy wieszajak jest
duzy?” lub ,Czy jelerr moze by¢ podobny do szczura?” (autentyczne przyktady pytan zanoto-
wane w trakcie zajec), ktore byty stawiane podczas rysowania, dzieci nie mogty otrzymac roz-
strzygajacej odpowiedzi, poniewaz kazda uwaga wptywataby modyfikujaco na odbidr tekstu.
Byty informowane, ze decyzje musza podjac samodzielnie, zgodnie z tym, jak mysla, uwazaja,
wyobrazaja sobie itp., a kazdy wybor bedzie dobry, bowiem bedzie whasny. Brak konkretnych
(i spodziewanych!) wskazéwek byt niezgodny z oczekiwaniami, przeczyt roli; uczniowie przyj-
mowali ten fakt poczatkowo z niedowierzaniem, nawet niezadowoleniem, niekiedy irytacja.
Podziat na dorostego, ktéry ,dysponuje” wiedzg i dziecko, ktdre pyta, aby co$ zostato mu
z tej wiedzy przekazane, zostat zburzony. Dla uczniéw bogatszych w ciggu ponad dwu lat
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szkolnych o wiele sytuacji/norm w typowej, wielooddziatowej placéwce edukacyjnej, byto to
nowe doswiadczenie.

,Nastawienie radarowe” na dorostego w roli nauczyciela, mimo postrzeganej przez dzieci
odmiennosci zaje¢, dotyczyto nie tylko merytorycznej strony procesu rozumienia i dookre$lania
wierszy. Poczatkowo dzieci wyraznie czekaty na pochwate swoich rysunkdéw, dziatan, na wyréz-
nienie na tle innych. Nie byto ocen (stopni szkolnych), poréwnywaty i komentowaty wszelkie
dziatania i ich efekty same dzieci. Na przyktad rysunki (konkretyzacje rysunkowe) byty ukfa-
dane na drewnianych schodkach pod tablicg, tam autorzy decydowali o ich miejscu, a czynili
to z namystem, by nie spotkac sie z krytyczna uwaga kolegi/kolezanki, iz ,rysunek nie pasuje
do reszty”. Dzieci wymieniaty uwagi i przekfadaty rysunki, ten element zaje¢ takze miat swoje
znaczenie, sens.

Mozliwos¢ swobodnych wypowiedzi, bez obawy popetnienia btedu (brak byto jednej,
Miasciwej” interpretacji), owocowata wieloscia pomystow, jak przy wierszu ,Jeled” Anny Ka-

4

mienskiej. ,Jelen ze snu” w odpowiedziach uczniéw: ,moze by¢ kolorowy”, ,albo w paski”, ,be-
dzie sie r6znit zebami, nogami”, ,moze latac¢”, ,bedzie w chmurach”, ,nie musi by¢ caty podobny
do cztowieka” (!). ,Wieszajak” z wiersza Joanny Kulmowej to ,pajak”, ,to, na czym sie wiesza”,
,C0$, o sie zawiesza", ,wieszajak to cztowiek w niebezpieczenstwie”. Dzieciece skojarzenia byty
nie do przewidzenia. ,Pomiedzy tajemnicza historig wytwarzania tekstu a niekontrolowanym
tokiem przysztych odczytan tekst jako taki wcigz stanowi co$ trwatego i <porecznego>, cos,
czego mozemy sie trzymac” (Eco, 1996, s. 87).

Opisane doswiadczenia, interpretacje, zadania pozwalaja wnioskowac¢ o naprzemiennym
procesie ekspresji i impresji, motywowanym spotkaniem z poezja, nie rozstrzygaja o odpo-
wiedzi na pytania: Czyje znaczenia zawiera tekst? Autora, czytelnika, nauczyciela, kazdego
dorostego towarzyszacego lekturze dziecka? Czym dla dziecka jest otwieranie znaczen?
Czym staje sie wspomaganie dzieciecej zdolnosci otwierania znaczen w procesie szkolnego
odbioru utworoéw lirycznych? ,Edukacja odbywa sie w kontakcie z wartosciami przedmioto-
wymi, z sadami wkasnymi i innych” (Michalski, 2004, s. 92), przy zatozeniu ,koniecznej okre$lo-
nosci” i mozliwej ,nieckreslonosci” w procesach edukacyjnych, w nauczaniu i wychowaniu;
a wiec daje to podstawe do niezaleznosci podmiotu przy realizacji zadania (tamze, s. 96).
W odniesieniu do samych tekstéw w odbiorze szkolnym warto zastanowic sie nad koncepcja
Umberto Eco, mozliwosciami i granicami interpretacji/nadinterpretacji, nad rolg czytelnika
w ,wytwarzaniu” znaczen (Eco, 1996). Odbior przez wielos¢ mozliwych interpretacji podlega
Juniwersalizacji” (Ricoeur, 2004, s. 425), dopiero ,reakcja odbiorcédw nadaje tekstowi waznosci
i znaczenia” (tamze, s. 426).

Jesli ,edukacja jest rowniez Swiadectwem uwielbienia dziecinstwa i mtodosci” (Delors,
1998), jesli ma nim by¢, to dorostych winna cechowac wieksza ufnos¢ w dzieciece zdolnosci
otwierania znaczen, nie tylko wobec tekstéw literackich.
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