GRAZYNA HYLA

Metody pracy z wierszem w klasach 1l

Dziecko spotyka sie z réznymi tekstami. RoO6znorodna
jest ich forma i tres$¢. Zwykle jednak pierwsze lekture
najmtodszych jest poezja.

Dzieci przedszkolne se zafascynowane dzwiekiem sidow,
ktére uktadaje sie w odmienny sposéb niz w mowie dnia co-
dziennego. Rytm i rym utatwia im przyswojenie tresci i
sprawia przyjemnos$¢ stuchowe. Strona brzmieniowa jezyka
przemawia do ich wyobrazni. Dzieci chetnie bawie sie stowa-
mi, ich melodie, intonacje i wieloznacznos$cie. Czesto ukta-
daje tzw. wyliczanki czy rymowanki, ktére stanowie niekie-
dy zestaw najbardziej nieprawdopodobnych, niezrozumiatych
stéow, dobieranych jedynie ze wzgledu na ich pobudzajece do
ruchu brzmienie i melodie.

Dzieci nieco starsze, majece bogatszy zaséb stownika
i umiejece sie nim pewniej postugiwaé, potrafie niekiedy
wyrazi¢ swoje przezycia w bardziej poetyckiej formie.

Ta specyficzna poezja dziecieca, pielegnowana i otoczona
przez dorostych szacunkiem i zrozumieniem, mogtaby przek-
sztatci¢ sie w diuzsze wypowiedzi poetyckie. Duze role w
rozwijaniu zainteresowan poezje i w przygotowaniu do odbio-
ru dzieta literackiego powinna odegra¢ szkota. Czy jednak

rygory szkolne i sposdb podawania tres$ci poznawczych nie
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pozbawiaje dzieci tego bezcennego daru, jakim jest wrazli-
wos$¢ na piekno jezyka,

Halina Semenowicz chcec przekona¢ sie, co uczniowie

klas 1-111 uwazaje za poezje i jakimi kryteriami postuguje
sie w odré6znianiu jej od innych rodzajéw literackich, odwo-
lata sie bezposrednio do dzieci . Na podstawie rozméw z ni-
mi ustalita, iz potrafie one bezbtednie odrézni¢ wiersz od
prozy. Uczniowie najmtodsi /kl.1-N / uzasadniali swdj wybor
tym, "ze mito go stuchaé¢ i ze jest on najtadniejszy"” , Nie

potrafity jednak powiedzieé, ktéry z ustyszanych tekstow

/lopis, opowiadanie czy wiersz/ najbardziej im sie podobat.
Dzieci z klas trzecich jako najtadniejszy tekst zdecydowa-
nie wybraly opowiadanie, natomiast wybér wiersza odnosity
gtownie do rytmu.

Okazuje sie, ze w pierwszym okresie szkolnym dzieci
jeszcze przez jaki$ czas pozostaje pod urokiem sidw, kto-
re wzruszaje, stow, ktore "maluje* i "$piewaje". W nieco
pézniejszym okresie zycia odchodze one jednak od poezji.
Chetniej czytaje proze, w ktorej poszukuje silnych wrazen,
ciekawej akcji i emocji.

Dzieci traktuje jezyk przede wszystkim na poziomie
znaczeniowym. Stowo jest dla nich przekazZznikiem wiedzy, pew-
nym komunikatem, Zaczynaje juz jednak dostrzegac¢, ze wiersz
jest utworem o swoistej jezykowej kompozycji, ktora zdeter-
minowana jest przez nadanie pewnym jezykowym elementom, w
dodatku do ich funkcji ogélnojezykowych, nowych funkcji
wierszotwoérczych, tj, funkcji ksztattowania i rozcztonkowy-
wania tekstu na wersy. Zauwazaje, ze owe catostki rytmicz-
nie nastepuje po sobie i tecze sie w pary o takim samym
bedz zblizonym brzmieniu ostatnich sylab w wyrazach,czyli
- jak okres$laje teorycy literatury - w klauzuli, a wiec
przyjmuje rytm i rym jako zasady owej specyficznej mowy,
zwanej tradycyjnym wierszem polskim. Mniejsze uwage zwraca-
je natomiast na fakt, ze wiersz jako jezykowa kompozycja

powstaje dzieki wyborowi pewnych $rodkéw jezykowych, ze swdj
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specyficzny charakter zawdziecza ich doborowi i ich szcze-
gélnemu funkcjonowaniu.

Uczniowie klas poczatkowych nie uswiadamiajg sobie
jeszcze, te w wypowiedzi literackiej funkcja estetyczna je-
zyka jest nadrzedna wobec innych funkcji /poznawczej, fa-
tycznej, emotywnej, konatywnej czy metajezykowej/. "Funkcja
estetyczna moze oddziatywaé¢ na wszystkie strony wypowiedzi,
wykorzystujagc kazda z nich dla swych celéw"3. Formutujac
jakakolwiek wypowiedz, postugujemy sie $rodkami jezykowymi,
ktére sga okreslane przez réznorodne reguty: fonetyczne /zwiag-
zane ze stronag brzmieniowag Jezyka/, morfologiczne /fleksyj-
ne, stowotwodrcze/, skitadniowe, frazeologiczne i semantyczne.
W wypowiedzi potocznej kazda z nich moze by¢é neutralna, is-
totna jedynie jako $rodek umozliwiajacy przekaz okreslonych
tresci. Wwypowiedziach literackich elementy te waloryzuja
sie. Utwodr literacki peitni funkcje estetyczng jako catos$é¢,
cho¢ rzadko wszystkie elementy utworu obdarzone sg tg funk-
cja w réwnym stopniu.

Poezja jako sztuka moze wyzwala¢ najlepsze uczucia u
dzieci, wcigga¢ je w kreg przezy¢ estetycznych, ksztatto-
wa¢ poczucie piekna, pogtebia¢ sfere emocjonalng i wzboga-
ca¢ czynne stownictwo. Powinna by¢ zatem jak najczes$ciej
stosowana przez nauczycieli w toku pracy lekcyjnej. Oest to
szczegOlnie wazne na etapie nauczania poczatkowego, "dla

wielu oséb bowiem lektury okresu dzieciecego sa Jedynag szko-

tq odczuwania i wzorcem Iiteratury"4. Nauczyciele przy wy-
borze wiersza do pracy z uczniami winni kierowaé¢ sie jego
poziomem artystycznym. Im bedzie on wyzszy, tym wieksze be-
da mozliwosci ksztaltowania poczucia piekna u matego czy-
telnika.

Przyjrzyjmy sie. Jaka lekture dla najmtodszych przewi-
duje "Program nauczania klas I-111". Anna Brzezinska i Maria
Stasiakiewicz dokonaty analizy programu nauczania jezyka
polskiego klas I-11l1 w zakresie pracy z tekstem5 i stwier-

dzity, ze w zestawie lektur brakuje "prawdziwej poezji”.
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2 pewnoéciaoutrudnia to "wprowadzenie dziecka w ‘Swiat kun-
sztu stowa" i uniemozliwia realizowanie celu ksztattowania
tworczego, refleksyjnego stosunku do jezyka na poziomie
brzmieniowym i wywotywania u dziecka przezy¢é prawdziwie i
czysto estetycznych.

Program zwraca uwage przede wszystkim na poziom zna-
czeniowy tekstu. Rozmowa na temat utworu literackiego czy
sztuki teatralnej ma dotyczy¢ gtdéwnie:

- bohateréw i ich zachowania,

- stosunku emocjonalnego do postaci utworu,

- wyodrebnienia czasu i miejsca akciji,,

- okres$lenia nastroju utworu /rados$ci, smutku, elemen-

tow humorystycznych, komizmul/,

- wigzania tres$ci utworu z doswiadczeniem dziecka.

Sformutowane w programie cele ktade nacisk na instru-
mentalng wartos¢ literatury dla procesu wychowania i ksztat-
cenia, a nie traktuje jej jako wartosci autotelicznej7.

Sak stwierdzajag dalej A. Brzezinska i M. Stasiakiewicz
- w uwagach do realizacji programu - brakuje roéwniez infor-
macji, na calm ma polega¢ “wdrazanie do analizy utworu Ii-
terackiego"” . Zdaniem autorek samo sformutowanie "wdraza-
nie do” jest niewtasciwe. Zakltada ono bowiem istnienie ja-
kiego$ sprecyzowanego stanu koncowego, wzorca, do ktérego
nalezy sie zblizy¢. Skoro jednak odbior dzieta literackie-
go przez dziecko powinien by¢, jak okres$la program, "aktyw-
noscig twdlrcza", to zamiast podawaé¢ dziecku wzér analizy
dzieta literackiego, lepiej pozwoli¢ mu wltasnym wysitkiem
dojs¢ do indywidualnej propozycji analityczno-interpreta-
cyjnej. Wazna jest bowiem sama czynno$¢ analizowania przez
dziecko przeczytanego utworu, kiedy mysli o nim, zastana-
wia sie, formutuje wnioski, objawia swoje odczucia - nawet
jesli nie dochodzi do petnej, adekwatnej interpretacji.

Sprobujmy zastanowié¢ sie, czy wyzej wymienione wzgledy
rzutujag w praktyce szkolnej na sposéb przygotowania na po-
czatkowym etapie nauki do odbioru dziet literackich. Aby

184



przekona¢ sie o umiejetnos$ci przeprowadzania analizy wier-
szy przez nauczycieli na poczetkowym etapie praktyki peda-
gogicznej, dokonano analizy 200 protokotéw lekcyjnych pos-
wieconym pracy z utworem poetyckim w klasach 1-111.

Praca z utworem poetyckim w pierwszych klasach szkoty
podstawowej jest jednym z najtrudniejszych zagadnien meto-
dycznych, nie zawsze - jak to wynika z przeprowadzonych ba-
dan - docenianym przez nauczycieli, niezbyt wyraznie uwzgle-
dnionym w organizacji pracy ucznia, sprawiajecym wiele kto-
potow i trudnos$ci. A przeciez przy pracy z utworem poetyc-
kim realizuje sie gtowne funkcje dydaktyczno-wychowawcze
poezji, Na lekcji dominuje dialog nauczyciela z-uczniem -
dotyczecy w przewazajecej mierze tylko tres$ci utworu. Brak
pracy opartej na samym teksScie.

Whnikliwsze wejrzenie w zebrany materiat doprowadzito
do wyrdznienia dwoch typow lekcji. Podziatu dokonano ze

wzgledu na dominowanie podczas lekcji pewnych elementéw,

charakterystycznych dla metod pracy nauczyciela i ucznia.
Lekcije pos$Swiecone wytecznie
tres$ci utworu.

Znamiennym wyro6znikiem lekcji takiego typu se pytania:

"0 czym moéwi poeta?", "0 czym moéwi wiersz?", "0 czym to
jest?", "Co to znaczy, ze...?”,"Co autor chciat tu powie-
dziec¢?", “Caka jest tres¢ wiersza?", "Co autor mial na my-
sli?".

Utwor traktowany jest jako odbicie rzeczywistosci.
Tymczasem utwoér literacki, jako dzieto sztuki, rzeczywistosé
te ukazuje w wywotywanych u odbiorcy artystycznych obrazach.
Rozwazania na lekcji nad tres$cig utworu, nad przypuszczal-
nymi motywami jego napisania /"Co autor chciatl powiedziec¢?",
"Co przezywat?"/ to czesto utozsamianie poety-autora z pod-
miotem lirycznym. A nie chodzi nam przeciez o to, by odbior-
ca poezji spoglgdat z boku na przezycia innych, lecz o to,
by sam przezywat.

Trafnie ujeta te kwestie Maria Renata Mayenowa; Linij-



ki wiersza moge mowi¢ o czymkolwiek: o zachodzie stonca,

0 wietrze na szczytach Tatr, o ptaku na gatezi drzewa, Ale
o czymkolwiek moéwie bezposrednio stowa wiersza, zawsze jest
kto$, kto je mowi. Ten kto$ w jaki$ sposdéb oéw zachéd ston-

ca, wiatr w Tatrach, ptaka na gatezce przezywa" . Wiersz,
szczegO6lnie liryczny, to wzorzec wzruszeniowy przekazany

w konstrukcji artystycznej, 1 jes$li kto$s chce “by¢ odbior-
ce poezji i innych w Swiat poezji wprowadzaé¢, nie powinien

lekcewazy¢ tzw. warsztatu poetyckiego, szczegétow Jezykowej
realizacji poetyckiego utworu"*”.

To stwierdzenie ma wyrazne konsekwencje metodyczne.
Tymczasem nauczyciele zapominaje, ze aby opracowywane na
lekcjaclt wiersze wywotywatly pozedane wrazenie na dzieciach,
trzeba spetni¢ jeden konieczny warunek: wytworzy¢ w klasie
klimat odpowiadajecy nastrojowi wiersza. Najczes$ciej role
te spetniaje stowa nauczyciela, rzadko nagrania utworow
muzycznych, reprodukcje obrazéw czy rysunki uczniow.

jeszcze bardziej jednak niepokoi fakt, ze nauczyciele
przystepuje do pracy nad utworem lirycznym z tymi samymi
narzedziami, jakie stuze do analizy tekstéw prozatorskich.
Traktuje oni wiersz jako zrodito wiedzy o $Swiecie, ewentual-
nie szukaje w nim wskazan wychowawczych, zapominajec o naj-
istotniejszej funkcji liryki - przekazywaniu wzruszen i
wywotaniu przezy¢ estetycznych. Nauczyciele omawiajec z ucz
niami wiersz, ktérego tresé¢ poznawcza jest bardzo nikta,
pytaje: "Co dalej", zupetnie jakby mieli do czynienia z epi
ke czy dramatem.

Czesto pytania przybieraje posta¢ zbyt ukonkretnione
lub upersonifikowane, np. "Co mys$li Wista?" lub "Z czego
cieszy sie Wista?". Zadawanie tego typu pytan zaburza u ucz
nidow intuicyjne rozumienie metafory, nie sprzyja tez ksztat
ceniu umiejetnosci adekwatnej analizy tekstu poetyckiego.
Takie zabiegi dydaktyczne zabijaje naturalne wrazliwos¢ je-
zykowe dziecka, powoduje natomiast zniechecenie do litera-

tury, rozumianej wytecznie jako przekaz faktéow i informacji
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Oo pytan personifikujacych zaliczymy tez pytania ty-
pu: "Co robi $nieg?", “Co robi mré6z?". Pytanie "Co robi
$nieg?" sugeruje tozsamo$¢ miedzy czasownikami czynnymi wy-
razajagcymi czynnos$ci i nijakimi, ktére oznaczajg stany i
zmiany, Z kolei zdanie "Co robi mréz?" zostato utworzone na
zasadzie rozbicia zleksykalizowanej metafozy "mréz maluje
kwiaty". Formutowanie takich pytan powoduje zacieranie prze
zroczystos$ci semantycznej jezyka.

Przytoczmy jeszcze przyktad analizy wiersza zaczerpnie

ty z protokotu lekcyjnego klasy trzeciej,

"Kogut - rozwingt choragiewke S$Switu,
Zapiat - purpurowo.

Rozsunagt sie obtok.

Zrobit sie dzien n

Z najczystszego bilekitu

/M, Buczkéwna/

Nauczyciel, przystepujgc do analizy powyzszego wier-
sza, zadat uczniom nastepujgce pytania: "Co zrobit kogut?",
"Co zrobit obtok?"

Czy tak sformutowane pytania pomoga uczniom dojs¢ do
adekwatnej interpretacji wiersza? Czy ujrzag w omawianym

utworze obraz wschodu stonca? Czy odczytajg jego piekno?

Chyba nie.

Moze lepiej bytoby wprowadzi¢ najpierw dzieci w nas-
troj wiersza przez pokazanie barwnej ilustracji lub obrazu
przedstawiajgcego wschéd stonca i odtworzenie z tasmy ma-

gneto fonowej odgtoséw budzgcego sie o Swicie zycia /$Spiew
ptakéw, pianie koguta itp./. Nastepnie w celu wyrobienia
wrazliwos$ci na piekno poetyckiego jezyka mozna zastosowac
metode porownania miedzy jezykiem dzieci a poetki. Ucznio-
wie mogliby wilasne wrazenia wzrokowe i stuchowe ujg¢ w for-
me zdan, mozliwie tadnych i poprawnych, po czym nauczyciel
zapoznatby tich z ujeciem tej samej tres$ci przez poetke.
Poréwnanie obu wersji pozwolitloby na podkres$lenie ciekawych

uje¢ stownych autorki omawianego wiersza. Uczniowie sami po
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winni doj$¢ do wniosku, dlaczego tekst poetycki jest taki
piekny.
Wydaje sie, Zze nauczyciele zapominajg o potrzebie

stworzenia na lekcji warunkéw dla swobodnej ekspresji roz-

nego typu, by uczniowie mogli twdrczo dziata¢: “namalowacd
wiersz", “ulepi¢ go", odtanczy¢, zanuci¢, zainscenizowad,
wytupac.

W badanych protokotach uwzglednione zostaty tylko dwie
formy ekspresji: rysunek i inscenizacja. Pominieto natomiast
muzyke i ¢wiczenia rytmiczne, cho¢ uzyskanie melicznosci

wiersza umozliwia skierowania uwagi miodego czytelnika na
warstwe brzmieniowg utworu poetyckiego.

Drugim z wyréznionych typow lekcji sa | e kc j e
wychodzagce poza utwor.

Lekcje tego typu charakteryzuje zajmowanie sie sprawa-
mi, ktérych nie ma w utworze lub ktére w jaki$ nieraz odle-
gty sposob kojarzg sie z nim.

Oto np. w klasie trzeciej przeczytano wiersz Ouliana

Wasilewskiego "Nocny tramwaj":

"§pi juz miasto cate,

nawet Swierszcz $pi w trawie,
tylko noc tramwajem

jezdzi po Warszawie.

Wyglada zwyczajnie.
Zdziwitby sie kazdy,
ze zamiast biletu

ma w kieszeni gwiazdy.

Na moscie garsciami
rzuca je do Wisty.
Ditugo potem w wodzie
wida¢ gwiezdne btyski.
§pi juz miasto cate

i ty $pisz juz prawie,
tylko noc tramwajem
jezdzi po Warszawie".

Po opowiedzeniu jego tres$ci, praca na lekcji toczy sie
woké+ ludzi pracujacych noca /tramwajarzy, gérnikéow, hutni-
kéw itp./.
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Oto w klasie po pobieznym zapoznaniu sie z wierszem
Goanny Kulmowej "Zimowe stowiki":

"3a nie zdradzam sie z tym nigdy przed nikim,
ze styszatam zimowe stowiki.

A Kkiedy?

A gdzie?

Noce.

W styczniowym bzie.

Bielit sie od stop do giowy.

3ak wiosenny bez.

Oak majowy.

I leciaty z niego $niezne ptateczki.
Kazdy stowik dart sie za dwoéch.

I z kazdego proszyt puch.

Biaty puch.

Az go petne byty rankiem $ciezki.
Ale ja sie z tym nie zdradzam przed nikim -
bo kto wierzy w zimowe stowiki".

Uwage uczniow koncentruje sie wokoét pytania: 3ak moze-
my pomoc ptakom zime?

Niewetpliwie ciezy tu w pewnym stopniu konstrukcja
programu nauczania, eksponujeca wyraznie tematyke. GeSli
juz przyjmujemy takie ujecie, to musimy wiezaé nastroéj i
emocje powstate przy jego opracowywaniu z okres$lone tematy-
ke. Zrozjmiata staje sie wiec praca nad wierszem Czestawa

Ganczarskiego "Warszawa, Warszawa" przed wyjazdem na wyciecz-

ke do stolicy. Nieporozumieniem natomiast jest - bo nie wy-
wotuje zadnych emocjonalnych zwiezkéw - "dorobienie” do wier-
sza Wandy Grodzienskiej "0 kocie i zywoptocie" opowiadania

o wiosennych porzedkach w ogrodzie. Przy takich praktykach
pojawia sie falszywa interpretacja.

Stowo poetyckie powinno wyzwala¢ wyobraznie, ale poprzez
jego wtasciwe znaczenie, a nie przez uboczne sprawy, jakie
moze ono wywotac.

Analiza zebranego materiatu wykazuje, Zze podczas pra-
cy z wierszem nie zwraca sie uwagi na jego forme. Niestusz-
ne se wyrazane niekiedy przez nauczycieli obawy przed dokony-
waniem przez uczniéw "ogledu ksztattu utworu” ze wzgledu na

prawdopodobienstwo zagubienia waloréw emocjonalnych - nastro-
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ju, przezycia. To wtasnie zwrdcenie uwagi na poetycki
ksztatt wiersza /oczywiscie na miare mozliwos$ci ucznidéw
klas 1-111/ prowadzi do wtasciwego zrozumienia utworu i
peitnego jego odczucia. Nie mozna zatem oddziela¢ tres$ci od
formy. Mozna i trzeba wchodzi¢ na 6topniu elementarnym w
konstrukcje wiersza, by dojs¢ do jego peinej interpretacji.
Staranniej nalezy podej$¢ do tworzywa jezykowego poezji.
Trzeba poméc w tym nauczycielom i uczniom.

Sprawa komplikuje sie przy poezji wspoéiczesnej. Prze-
prowadzone badania pozwalajg przypuszczaé¢, ze nauczyciele
unikaje na lekcjach jezyka polskiego pracy z wierszem wspo#t-
czesnym. Niemal we wszystkich protokotach pojawiaje sie naz-
wiska tych samych poetéw: Marii Konopnickiej, Stanistawa Da-
chowicza, Daniny Porazinskiej, Ewy Szelburg-Zarembiny, Han-
ny ~Januszewskiej, Dutiana Tuwima, Dana Brzechwy. Tylko pie-
ciu nauczycieli wybrato do analizy wiersze Tadeusza Kubiaka,
D6zefa Ratajczaka, Mieczystawy Buczkéwny i Doanny Kulmowej.
Dakie sg zrodta takiego stanu rzeczy?

Nowa poezja roézni sie strukturalnie od wierszy trady-
cyjnych. Czesto zrywa z regularna strofe, z wyraznym ryt-
mem, z pelnymi rymami, stosuje asonanse, czasem w ogo6le re-
zygnuje z rymoéw. Dej istotng ceche jest takze zintelektuali-
zowanie tres$ci, operowanie skrétami myslowymi, aluzjami, sym-
bolami, przenos$niami, zaskakujgcymi skojarzeniami w miejsce
dawnego opisu. Poezja taka wymaga pewnego wysitku i spraw-
nosci umystowej,zeda od odbiorcy postawy aktywnej. Sted oba-
wa nauczycieli o niewtasciwe odczytanie wierszy wspotczes-
nych przez uczniéw klas poczatkowych. Konieczne jest zatem
podjecie badan dotyczacych mozliwoséci percepcji poezji
wspoétczesnej przez dzieci w wieku miodszoszkolnym. Dest to
szczegOlnie wazne, bowiem w tym okresie mMociy czytelnik od-
chodzi od poezji. Traci z nig kontakt, by powrodci¢ do niej
dopiero w wieku mitodzienczym, niestety najczes$ciej zupeinie
nie przygotowany do jej odbioru.

Przyczyn unikania pracy z wierszem wspoéiczesnym na lek-

190



cjach nalezy szuka¢ rowniez w merytorycznym i metodycznym
przygotowaniu nauczycieli. Dla wielu zwiezek rymu z wier-
szem jest tak silny, ze utwdr nie rymowany jest dla nich

jakims$ niepetnym, nieprawdziwym wierszem. Z pewnos$cie brak

poezji wspobiczesnej w podrecznikach i zestawie lektur dla
klas 1-111 wutrudnia wprowadzenie dzieci w $wiat kunsztu sto-
wa.

«
W powyzszych rozwazaniach nie podano wzoréw do naslado-

wania. Nie zamierzano tego czynié¢, zreszte poezji nie da
sie uje¢ w schematy. Ogélne zatem rozwazania chcemy zamknec
jeszcze kilkoma stwierdzeniami.

Ksztatcenie odbioru poezji wsréd dzieci jest procesem
dtugotrwatym i ztozonym. Gwarantem powodzenia jest ,tu sys-
tematyczny kontakt ucznia z "prawdziwe poezje", poddawanie
czytelnika artystycznemu oddziatywaniu utworu oraz ksztatto-
wanie systemu poje¢ teoretyczno-literackich, ktére pozwole
mu zrozumieé¢ utwor, a tym samym - pelniej go przezyé este-
tycznie i moralnie.
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