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      eria literacka  
„Czytam sobie” 
wydawnictwa Egmont – 
specjalne teksty 
w specjalnym  
opracowaniu

S
„Jednym z kluczowych problemów w nauce czytania są teksty stanowiące podsta-
wę nabywania tej umiejętności”1. Te słowa Barbary Murawskiej mogłyby stanowić 
motto serii wydawniczych, którym poświęcony jest prezentowany artykuł. Chodzi 
tu o serie stworzone i opracowane z myślą o najmłodszych, początkujących czytel-
nikach podejmujących pierwsze próby mierzenia się z samodzielną lekturą utworu 
literackiego. „Czytam sobie” Egmontu, „Już czytam” Zielonej Sowy, „Czytamy bez 
mamy” wydawnictwa Debit czy „Pierwsze czytanki” sygnowane przez Centrum 
Edukacji Dziecięcej to przykłady kolekcji tekstów literackich przeznaczonych dla 
dzieci opanowujących dopiero i stopniowo doskonalących umiejętność czytania. 
Podporządkowanie temu bardzo konkretnemu celowi edukacyjnemu determi-
nuje zarówno dobór tekstów, ich opracowanie redakcyjne, jak i formę edytorską 
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wchodzących w ich skład książeczek. W artykule omawiam 
założenia wyżej wymienionych serii (na przykładzie kolekcji 
„Czytam sobie” wydawnictwa Egmont) i wynikające z nich 
konsekwencje dla działań twórców (autorów i ilustratorów), 
redaktorów, wydawców. W szerszej perspektywie interesują-
ce wydaje się pytanie, czy serie te można uznać za przykład 
nowego, odrębnego typu edycji literatury dla dzieci i rozpa-
trywać w kontekście kształtowania się specjalnych standardów 
opracowania edytorskiego tekstów literackich przeznaczonych 
dla konkretnej kategorii wiekowej dziecięcych odbiorców. 

Zagadnienie specyfiki edycji literatury dziecięcej2 pomija-
ne jest w podręcznikach i opracowaniach z zakresu edytorstwa 
filologicznego i tekstologii3. Zdecydowanie więcej miejsca zaj-
muje ono w piśmiennictwie z zakresu bibliologii, jednak tutaj 
głównym obszarem zainteresowania jest ukształtowanie wy-
dawnicze książki dziecięcej, ze szczególnym uwzględnieniem 
szaty graficznej4. Omawiane edycje są natomiast interesujące 
z tego względu, że założony cel jest czynnikiem decydującym 
zarówno o treści i formie utworu literackiego (jego długości, 
ukształtowaniu językowym 
i formalno-strukturalnym), 
jak i formie jego udostęp-
nienia w postaci niewiel-
kiej, poręcznej, ilustrowanej 
książeczki z dodatkowymi 
elementami aktywizującymi 
i motywującymi. Forma edycji wpisuje tekst literacki w ramę 
konkretnych działań utylitarnych, czyniąc z niego swoistą 
czytankę – mamy więc do czynienia z książką literacką, która 
przez odpowiednie opracowanie i ukształtowanie edytorskie 
staje się zarazem książką edukacyjną. 

Oczywiście walory edukacyjne i dydaktyczne literatury 
dla dzieci, podobnie jak jej nastawienie na określone cele, 
są jednymi z jej podstawowych wyznaczników5, a praktyka 
szkolna doprowadziła do powstania takich form jej istnienia, 
jak czytanki (fragmenty utworów) w elementarzach i pod-
ręcznikach szkolnych czy wydania lektur z opracowaniem. 
We wszystkich tych wypadkach – tak jak w omawianych 
seriach – mamy do czynienia z sytuacją, gdy założonym 
efektem działań edytorsko-wydawniczych są dodatkowe 
walory edukacyjne, wynikające już nie tylko z treści utworu 
literackiego (jego poznawczej, estetycznej i wychowawczej siły 
oddziaływania), ale z zaplanowanego i umożliwionego przez 
twórcę/wydawcę specjalnego sposobu jego wykorzystania. 
Podstawowa różnica polega jednak na tym, że analizowa-
ne serie nie są przeznaczone do użytku szkolnego (a więc 
nie przewidują roli nauczyciela jako organizatora procesu 

dydaktycznego), a ich cel edukacyjny ma zostać osiągnięty 
niejako mimochodem, nie zakłócając istotnego w kontekście 
edukacji czytelniczej doświadczenia przeżycia literackiego. 

W wymiarze teoretycznym warte dodatkowej refleksji wy-
dają się relacje między dydaktyzmem a artyzmem tworzonych 
lub wykorzystywanych na potrzeby serii utworów, ograniczeń, 
jakie cel kolekcji narzuca ich autorom w procesie twórczym, 
czy wreszcie wpisane w koncepcję pozaliterackie kryteria 
ich oceny. Są to zagadnienia związane z funkcjonowaniem 
literatury dla dzieci w ogóle, omawiane serie pozwalają jednak 
usytuować je w nowym kontekście.

Przywołane serie, jak już zostało zaznaczone, w założeniu 
mają stanowić kolekcje tekstów ułatwiających naukę czyta-
nia i kształtujących nawyki czytelnicze dzieci. Czytanie jest 
jedną z najważniejszych kompetencji człowieka, stymulującą 
wszechstronnie rozwój i umożliwiającą współuczestnictwo 
w kulturze pisma, a jednocześnie bardzo złożoną czynnością 
psychiczną: „[…] składa się z dekodowania tekstu oraz inter-
pretowania jego treści. Procesy te wymagają od czytającego 

sprawności językowej na 
poziomie fonologicznym, 
morfologicznym, syntak-
tycznym, semantycznym, 
umiejętności pragma-
tycznych oraz sprawności 
poznawczych”6. Proces 

opanowywania tej umiejętności jest wieloetapowy i uwa-
runkowany przez cały szereg czynników7. Różne teoretycz-
ne modele czytania i etapów nabywania jego umiejętności 
wywołują liczne dyskusje na temat metod nauki czytania 
także w polskim piśmiennictwie8, zwłaszcza że wyniki badań 
nad skutecznością stosowanych w naszym systemie edukacji 
metod nie są zadowalające9. Równie ważna jak metoda opa-
nowywania techniki czytania wydaje się zależność, o której 
pisze Zuzanna Zbróg:

Silna motywacja do czytania o ulubionych zjawiskach, 
rzeczach itp. okazuje się być czynnikiem, który szybko 
pozwala przezwyciężyć „techniczne” trudności czytania, 
bez zbędnego przymusu i często nieskutecznej zachę-
ty. Aby więc dziecko sprawnie doskonaliło technikę 
czytania, należy zachęcać je do czytania stale nowych 
tekstów, dostosowanych do jego aktualnych możliwości 
poznawczych, dotyczących zainteresowań – a nie zmu-
szać do wielokrotnego czytania tekstów elementarzo-
wych lub do treningu na często bezsensownych zbitkach 
literowych10.

| |Zagadnienie specyfiki edycji literatury 
dziecięcej pomijane jest w podręcznikach 

i opracowaniach z zakresu edytorstwa 
filologicznego i tekstologii
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Seria literacka „Czytam sobie” wydawnictwa Egmont – specjalne teksty w specjalnym opracowaniu

W kontekście tych słów powstanie kolekcji wartościo-
wych literacko tekstów dostosowanych do możliwości dzieci 
na różnych etapach opanowywania umiejętności czytania 
wydaje się jak najbardziej uzasadnione. 

Do szczegółowej analizy została wybrana bardzo popu-
larna i wielokrotnie nagradzana seria „Czytam sobie” wydaw-
nictwa Egmont. Wyróżnia ją ogromna skala przedsięwzięcia, 
zaangażowanie najwybitniejszych autorów i ilustratorów lite-
ratury dziecięcej, wreszcie powiązanie z propagującą czytelnic-
two wśród dzieci akcją pod hasłem „Czytam sobie! Mogę być, 
kim chcę”. Seria Egmontu przeznaczona jest dla najmłod-
szych odbiorców, dzieci w wieku 5–7 lat, a więc uczących się 
czytać najczęściej poza edukacją formalną. 

Założenia serii są wyraźnie określone i uzasadnione (a tak-
że skonsultowane) merytorycznie. W zamieszczonej na stronie 
internetowej Podstawie programowej serii „Czytam sobie” 
zostały one podzielone na trzy grupy: 1) założenia wynikają-
ce z podstawy programowej MEN, 2) założenia wynikające 
z wiedzy o rozwoju dziecka oraz 3) założenia wynikające 
z misji serii11. Całość składa się na wyrazisty i spójny model 
kolekcji, zakładający w odniesieniu do tekstów m.in.:

– �trzy poziomy trudności (różniące się m.in. zestawem 
stosowanych znaków, długością, złożonością fabuły 
i semantyki tekstu),

– �dostosowanie do możliwości dziecka (w celu zagwaran-
towania sukcesu),

– �wysoki poziom literacki zapewniony przez najlepszych 
polskich twórców literatury dla dzieci.

W założeniach znalazły się także konkretne nawiązania do 
formy edytorskiej:

– papier w kolorze złamanej bieli,
– �wysokiej jakości ilustracje (w zależności od poziomu 

barwne lub czarno-białe, ograniczane wraz ze wzrostem 
stopnia zaawansowania),

– �tekst umieszczany na dole strony w książkach poziomu 
pierwszego (aby dziecko mogło pomagać sobie palcem),

– �materialna nagroda w postaci zintegrowanego z książką 
dyplomu12. 

Zwięzłe przedstawienie założeń serii zamieszczono też na 
czwartej stronie okładek książek wchodzących w jej skład. 
Odnajdujemy tam informację, że jest to „trzypoziomowy pro-
gram wspierania nauki czytania dla dzieci w wieku 5–7 lat”, 
a jego istotę ujęto w następujących hasłach: 

– „Zgodne z zaleceniami metodyków”,
– „Wybitni polscy autorzy i mistrzowie ilustracji”,
– „Świetne, wciągające historie”,
– „Duża czcionka i papier przyjazny oku”.

Na każdej okładce znajduje się także charakterystyka 
poszczególnych poziomów (zob. il. 1). I tak poziom pierwszy, 
nazwany „Składam słowa”, to teksty o długości 150–200 wy-
razów, zawierające krótkie zdania, tylko 23 podstawowe głoski, 
ćwiczenia głoskowania. Poziom drugi – „Składam zdania” – 
to teksty obszerniejsze, liczące 800–900 wyrazów, z dłuższymi, 
również złożonymi zdaniami, elementy dialogu, dodatkową 
głoskę h, wykorzystanie sylabizowania. Poziom trzeci opa-
trzono hasłem „Połykam strony”, a jego założenia to teksty 
o objętości 2500–2800 wyrazów, użycie wszystkich głosek, 
dłuższe i bardziej złożone wypowiedzenia, słownik trudniej-
szych wyrazów.

Istotne z punktu widzenia celu serii wydają się dwie 
kwestie: wysoka jakość literacka i różnorodność tematyczna 
tekstów oraz ich zróżnicowany poziom trudności. Po pierw-
sze, mamy więc znakomitych autorów, jak choćby Joanna 
Olech, Małgorzata Strzałkowska, Zofia Stanecka, Agnieszka 
Frączek, Ewa Nowak, Paweł Boręsewicz, Agnieszka Tyszka, 
Wojciech Widłak, Grzegorz Kasdepke, Rafał Witek. Co waż-
ne – autorów współczesnych, piszących teksty, które trafiają do 
wyobraźni dzisiejszych kilkulatków, nawiązujące do znanej im 
rzeczywistości i operujące w założeniu dzisiejszą, przystępną 
dla nich polszczyzną. Takie utwory mogą skłonić dziecko nie 
tylko do odkodowania zawartej w zapisie graficznym treści, 
ale także do wysiłku jej zrozumienia, a dzięki zaangażowaniu 
emocjonalnemu – rozbudzać czytelnicze zainteresowania naj-
młodszych. Z tej perspektywy bardzo istotna jest bogata oferta 
tytułów oferowanych w serii i jej różnorodność tematyczna: 
są tu przygody dziecięcych i zwierzęcych bohaterów, teksty 
biograficzne, historie detektywistyczne, pojawiają się bohate-
rowie dziecięcej popkultury, historia i tradycja. W obrębie serii 
funkcjonują pozycje oznaczone na okładkach dodatkowymi 
etykietami identyfikującymi treść lub formę tekstów: fakty, 
nauka, legendy, mity, komiks, przepis, dostępne są także tema-
tyczne pakiety: „Marzyciele”, „Łowcy przygód”13. 

Po drugie, autorzy na potrzeby serii stworzyli teksty do-
stosowane do jej wymogów. Nie są to teksty zaadaptowane, ale 
od początku pisane zgodnie z konkretnymi wytycznymi. Jest 
to zatem przykład częstego w przypadku piśmiennictwa dla 
dzieci zjawiska literatury powstającej na zamówienie, mającej 
realizować określone cele, podporządkowanej wynikającym 
z nich rygorom treściowym i strukturalnym14.

Pisanie tekstów podporządkowanych regułom serii znaczą-
co wpłynęło na proces twórczy, zwłaszcza w przypadku utwo-
rów z pierwszego i drugiego poziomu, w których z założenia 
pojawiają się tylko dwadzieścia trzy podstawowe znaki. Jak 
wspomina Zofia Stanecka: 
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Napisanie książki do serii „Czytam sobie”, zwłaszcza tej 
najkrótszej, z pierwszego poziomu, dla dzieci dopiero 
zaczynających czytać, to prawdziwa łamigłówka. Tekst, 
poza brakiem słów z ogonkami, dwuznakami i zmiękcze-
niami, nie może też zawierać dialogów (te dozwolone są 
od drugiego poziomu). A przecież taka pierwsza książka 
do samodzielnego czytania powinna być tak samo wciąga-
jąca, pełna przygód i niespodzianek, jak każda inna!15

Ograniczenia te – kłopotliwe dla autorów – mają być 
ułatwieniem dla początkujących czytelników, a tym samym 
zapewnić im pierwsze lekturowe sukcesy. Poza interesują-
cym przekazem literackim dają bowiem szansę na przeżycie 
satysfakcji z samodzielnie przeczytanej książki, a jak zauwa-
żają Marta Kromka i Katarzyna Ptaśnik-Cholewa: „Dzieci 
wykształcają […] pozytywną lub negatywną postawę wobec 
czytania poprzez wielokrotne osiąganie sukcesu lub doświad-
czanie porażki na tym tle”16.

Ograniczenie liczby użytych znaków nie może być jednak 
zabiegiem czysto technicznym, musi być podporządkowane 

realizacji ogólniejszej zasady, że język tekstów dla dzieci 
powinien być przede wszystkim zrozumiały, dostosowany 
do poziomu rozwoju językowego potencjalnego odbiorcy. 
Jednocześnie, w granicach wyznaczonych przez kompetencje 
czytelnika, powinien być poprawny i bogaty. Należy pamię-
tać, że jak zauważa Anna Czabanowska-Wróbel, „pisane po 
polsku książki współtworzą obraz świata, pomagają ustana-
wiać w języku dziecięcego odbiorcy umiejętność adekwat-
nego, bogatego i plastycznego, a przy tym – właśnie przez 
język – zakorzenionego w naturalny sposób w przeszłości, 
wyrażania zarówno refleksji, jak i emocji”17. Dlatego jedną 
z najważniejszych kwestii wydaje się w tym kontekście to, 
czy ograniczenie liczby znaków nie wpływa niekorzystnie na 
estetykę, walory literackie czy stopień semantycznej trudności 
tekstów. 

Aleksandra Zok-Smoła poddała szczegółowej anali-
zie język tekstów z serii „Czytam sobie” zgromadzonych 
w zbiorowym tomie pt. Wielka księga. Czytam sobie18. 
W skład tomu wchodzi pięć opowiadań z poziomu drugiego 
oraz jedno opowiadanie reprezentujące poziom trzeci. Dla 

Il. 1. Przykładowa pierwsza i czwarta strona okładki książek z serii „Czytam sobie” wydawnictwa Egmont. Źródło: zbiory własne
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tekstów należących do poziomu drugiego wspólną cechą jest 
właśnie ograniczenie leksyki do słownictwa zawierającego 
jedynie podstawowe głoski. Autorka zwraca uwagę na łatwo 
niestety dostrzegalną wadę tego rozwiązania – unikanie 
dwuznaków i zmiękczeń zmusza czasem autorów do zastę-
powania wyrazów obecnych w języku dziecka ich rzadziej 
spotykanymi odpowiednikami (jako przykład podaje użycie 
słowa „dromader” zamiast „wielbłąd”), w efekcie prowadząc 
do zwiększenia stopnia trudności percepcji tekstu19. Więcej 
takich przykładów można odnaleźć w innych pozycjach se-
rii – choćby słowa, takie jak „medyk”, „kuruje” w opowiada-
niu Figle w fokarium Marcina Sendeckiego czy „monstrum” 
i „nawykli” w opowiadaniu Babula Babaluga Joanny Jagiełło. 
Zabieg ułatwiający odczytanie tekstu na poziomie odkodo-
wywania znaków (techniki czytania) paradoksalnie może 
więc utrudniać jego zrozumienie, co z pewnością nie jest 
pożądane. Wątpliwości budzi także poprawność niektórych 
użyć leksemów – np. w tekście Walizka pana Hanumana Ra-
fała Witka dziecięca bohaterka musi odcyfrować napis, który 
nie może być odczytany ze względu na obecność dwuznaku 
„cz” w tym słowie. Wreszcie kontakt z tekstami, w których 
ograniczono zestaw stosowanych znaków do podstawowych, 
wywołuje i utrwala w świadomości dziecka błędne przeko-
nanie, że jednej literze odpowiada jedna głoska, co utrudnia 
z kolei opanowanie polskiej ortografii20. W ogólniejszym 
kontekście w zabiegu ograniczenia zestawu wykorzystywa-
nych znaków ujawnia się charakterystyczne dla literatury dla 
dzieci napięcie między dydaktyzmem a funkcją estetyczną. 
Ukształtowanie językowe – które w przypadku tekstów lite-
rackich jest ważnym źródłem wrażeń estetycznych – zostaje 
tutaj w pełni podporządkowane celowi edukacyjnemu. 

W przywołanej wyżej pracy Aleksandra Zok-Smoła 
analizuje szczegółowo język wspomnianego tomu, aby 
sprawdzić, „czy płaszczyzna językowa, którą operują przywo-
ływane teksty różnych autorów, odpowiada umiejętnościom 
percepcyjnym dziecka”, uwzględniając w szczególności 
„walory leksykalne, frazeologiczne i systemowe tekstów”21. 
Pierwsze jej spostrzeżenie dotyczy stosunkowo dużej jedno-
rodności językowej tekstów. Mimo że są to teksty innych 
autorów, zróżnicowane tematycznie, udaje się je scharak-
teryzować, wskazując wspólne tendencje i zjawiska. Jako 
cechy warstwy językowej analizowanych tekstów autorka 
omawia też obecność słownictwa kolokwialnego (pisze tu 
nawet o manierze), nadużywanie przedrostka super- oraz 
przymiotnika „super”, bogactwo słownictwa odzwierciedla-
jącego natężenie cech i intensyfikację stanów, częste użycie 
przysłówków wyrażających tempo i dynamikę czynności, 

liczne frazeologizmy (również potoczne). Objawem przein-
telektualizowania tekstów jest dla niej natomiast obecność 
rzadko używanych w języku codziennym czasowników i rze-
czowników (jako przykłady przywołuje tu m.in. takie słowa, 
jak: „cuma rufowa”, „futerał”, „rysopis”, „stolnica”, „uzda”, 
„zrewidujemy”, „obłaskawia”, „cumujemy”, „skwitowała”)22. 
Biorąc pod uwagę, że grupa docelowa serii została określona 
jako dzieci w wieku 5–7 lat, jej zastrzeżenie wydaje się jak 
najbardziej słuszne. Deklarowana w założeniach serii pro-
stota składni uzyskiwana jest przez operowanie krótkimi, 
prostymi zdaniami lub – nadużywanymi w opinii autorki – 
równoważnikami zdań, często o charakterze elipsy, co zbliża 
teksty do mówionej odmiany języka. Uwagę Aleksandry 
Zak-Smoły zwraca wreszcie dynamika tekstów, występujące 
w nich liczne wykrzykniki i wykrzyknienia (oddające emo-
cje), bogactwo onomatopei i elementy zabaw i gier języko-
wych. Zjawiska te widoczne są także w innych tekstach serii 
niż te analizowane przez autorkę, w związku z czym można 
przyjąć jej ogólną konkluzję, że seria „w odróżnieniu od 
tradycyjnych elementarzy sprawia wrażenie nieco bliższej 
i bardziej przystępnej – także za sprawą nie zawsze wzorco-
wego podejścia do kwestii językowych. […] seria ukazuje 
język takim, jakim zna go współczesny kilkulatek”23. Jedno-
cześnie – choćby za sprawą bogatej, zrozumiałej konteksto-
wo frazeologii – może ten język rozwijać i wzbogacać. 

Mniej kontrowersyjna niż ukształtowanie językowe 
tekstów wydaje się forma edycji. Również w tym przypadku 
uwzględnione są preferencje i potrzeby początkującego czy-
telnika. Wszystkie książeczki serii mają niewielki, poręczny 
format (18,5 × 14,5 cm), kartonowe oprawy ze skrzydełka-
mi, okładkową barwną grafikę nawiązującą do treści książki. 
Bardzo ważne w kontekście dziecięcego odbiorcy są także za-
mieszczone we wszystkich pozycjach serii ilustracje. W książ-
kach z poziomu pierwszego barwne, niemal całostronicowe 
ilustracje (na dole strony znajduje się jedynie linijka tekstu), 
ograniczane są stopniowo w książkach z poziomu drugiego 
(gdzie zajmują już tylko część strony) i poziomu trzeciego 
(czarno-białe ilustracje pojawiają się wyłącznie na części 
rozkładówek; zob. il. 2a–b). Ukształtowanie graficzne ilustra-
cji i całej serii zasługuje z pewnością na odrębne omówienie 
w kontekście edukacji estetycznej, tutaj wspomnę jedynie 
o tym, że ich autorami są cenieni ilustratorzy, a ich prace są 
zróżnicowane zarówno pod względem technik graficznych, 
jak i formy i środków artystycznego wyrazu. Już pobieżna 
ich obserwacja pozwala też stwierdzić, że charakteryzują je 
podstawowe cechy ilustracji w książce dla dzieci, do których 
należą: atrakcyjność, czytelność, realizm, kolor, rozmaitość24. 
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Il. 2a–b. Rozkładówki książek z poziomu pierwszego i z poziomu trzeciego: Z. Stanecka, Koc trolla Alojzego, il. J. Jung, Warszawa: Egmont, 2013;  
E. Nowak, Szarka, il. A. Wielbut, Warszawa: Egmont, 2014. Źródło: zbiory własne

A

B

Istotnym zagadnieniem w kontekście wydawania litera-
tury dziecięcej są morfologiczne elementy edycji ułatwiające 
orientację wewnętrzną i pełniące funkcje informacyjno-po-
mocnicze. Ich wprowadzenie do struktury książek dla dzieci 
jest ważne z punktu widzenia edukacji czytelniczej, przygo-
towywania dziecka nie tylko do czytania, ale i do sprawnego 
i świadomego posługiwania się książką. Do tych elementów 

należą w pierwszej kolejności spis treści i paginacja. W po-
zycjach Egmontu pojawia się w zasadzie jedynie pagina-
cja, umieszczona na zewnętrznych marginesach. Nawet 
w książkach z poziomu trzeciego, których teksty podzielone 
są na rozdziały, nie pojawia się spis treści25. Każdy rozdział 
rozpoczyna się natomiast na następnej stronie i jest opatrzo-
ny numerem bądź numerem i tytułem. 
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Interesującym elementem jest zamieszczona na końcu 
swoista legenda, gdzie zostają objaśnione poszczególne ele-
menty struktury i ich rola w realizacji założeń serii (np. „Nu-
meracja stron pozwala śledzić postępy w czytaniu i cieszyć 
się nimi, jednocześnie utrwalając liczenie” – poziom pierw-
szy; „Czarno-białe ilustracje i przewaga ilościowa tekstu nad 
ilustracjami daje poczucie obcowania z poważną książką 
dla dorosłego czytelnika” – poziom trzeci; zob. dalej il. 5). 
Jej obecność i sposób sformułowania objaśnień wyraźnie 
ujawniają jedno z najważniejszych dla społecznego funkcjo-
nowania literatury dziecięcej zjawisk – istnienie dorosłego 
pośrednika, którego ocena często decyduje o tym, czy książ-
ka w ogóle trafi w ręce młodego czytelnika. Wspomniana 
legenda – podobnie jak zamieszczony na czwartej stronie 
okładki opis celu i założeń serii – ma właśnie jego przekonać 
o wartości publikacji. 

Nie mniej ważne są elementy informujące o książce i jej 
twórcach. Taką funkcję pełni oczywiście okładka i zamiesz-
czona na jej pierwszej stronie tytulatura (autor, tytuł, ilustra-
tor, logo wydawnictwa i nazwa serii), czwartą stronę okładki, 
jak już wspomniałam, wykorzystano do zaprezentowania 
koncepcji serii (podobnie zresztą jak tylne skrzydełko). 
Wszystkie tomy kolekcji Egmontu wyposażone są w stronę 
tytułową, na której – podobnie jak na okładce – poza auto-
rem i tytułem znajduje się informacja o ilustratorze oraz logo 
wydawnictwa. Na trzeciej stronie okładki zamieszczona jest 
stopka redakcyjna. Dodatkowe informacje o autorze i ilu-
stratorze odnajdujemy na przednim skrzydełku – poza fo-
tografiami i krótkimi biogramami młody czytelnik znajdzie 
tu także umieszczone w komiksowych dymkach wypowiedzi 
twórców dotyczące treści książeczki lub procesu jej powsta-
wania, często skierowane bezpośrednio do niego (w drugiej 
osobie liczby pojedynczej). Rozwiązanie takie sprzyja zaan-
gażowaniu emocjonalnemu dziecka, a jednocześnie buduje 
jego świadomość o autorstwie i procesie twórczym.

Na model wydawniczy serii Egmontu składają się wresz-
cie dodatkowe elementy wynikające z celu i założeń serii. 
W pierwszej kolejności są to pojawiające się w zrębie głów-
nym książeczek z pierwszego i drugiego poziomu (ramki) 
zapisy wybranych słów w formie ułatwiającej odpowiednio 
głoskowanie i sylabizowanie26. W książkach z poziomu trze-
ciego po tekście głównym pojawia się z kolei Alfabetyczny 
słowniczek trudniejszych wyrazów (zob. il. 3), które w tekście 
zostały oznaczone asteryskiem (użycie tego znaku i powią-
zanie ze słowniczkiem wskazywane jest odpowiednią notką 
umieszczoną przed tekstem głównym, poprzedzoną nagłów-
kiem „UWAGA!”).

Równie ciekawym zagadnieniem w książkach dla dzieci 
jest kwestia przypisów i objaśnień. Na ich różnorodne aspekty 
zwróciła uwagę Elżbieta Zarych, w artykule pt. Po co dzieciom 
przypisy? 27 pisząc o niechęci wydawców, autorów i redaktorów 
do umieszczania przypisów w książkach dla najmłodszych, 
zwłaszcza literackich. Zarych wymienia trzy strategie zastępo-
wania przypisów: 1) wprowadzanie koniecznych objaśnień do 
tekstu głównego, 2) zastępowanie trudniejszych słów łatwiej-
szymi wyrazami i wreszcie 3) słowniczki na końcu książki28. 
To ostatnie rozwiązanie, zastosowane w serii Egmontu, 
ma według autorki znaczącą wadę – „czytelnicy niechętnie 
szukają komentarzy na końcu książki, często z nich w takiej 
sytuacji rezygnując”29. 

Mimo tych zastrzeżeń można przyjąć, że wprowadzenie 
słowniczka jest niewątpliwie rozwiązaniem ułatwiającym 
przyswojenie tekstu, rozwijającym kompetencje językowe, 
czytelnicze i informacyjne, w założeniu rozbudzającym cieka-
wość i poszerzającym wiedzę dziecka. W omawianej serii wy-
bór wyrazów, które zostają w nim umieszczone, i sposób ich 
objaśnienia często wydaje się jednak dosyć przypadkowy. I tak 
w opowiadaniu Grzegorza Kasdepke pt. Pokój niegościnny 
w słowniczku objaśniono np. słowo „weekend”, nie zamiesz-
czono w nim natomiast objaśnień takich rzadziej używanych 
we współczesnym języku wyrazów, jak „pomstować” czy 
„rozochocony”. W książce z kategorii „Fakty” zatytułowanej 
Apollo 11. O pierwszej podróży na Księżyc (autorstwa Ewy No-
wak) objaśniono m.in. słowa „łączność”, „kontener”, „krater” 
czy pojęcia „skafander księżycowy” i „przestrzeń kosmiczna”, 
bez objaśnienia pozostawiając zaś „czas atlantycki”. 

Wprowadzenie objaśnień słów świadczy o tym, że opraco-
wanie serii ma na celu nie tylko ułatwić czytanie w wymiarze 
technicznym, ale i doskonalić jego wymiar semantyczny, 
umiejętność czytania ze zrozumieniem. Takie same funk-
cje pełnią pytania i polecenia kierowane bezpośrednio do 
młodego czytelnika, a zamieszczone na wewnętrznej stronie 
przedniego skrzydełka. Dodatkowo aktywizują one dziecko, 
motywując do przetworzenia przeczytanego tekstu, a często 
także do zastanowienia się nad nim.

Ostatnim elementem wynikającym z funkcji, jaką w zało-
żeniu ma pełnić seria, są nagrody, które czekają na czytelnika 
po przeczytaniu książki. Są to „Dyplom sukcesu” wydrukowa-
ny na wewnętrznej stronie tylnego skrzydełka (z miejscem na 
wpisanie imienia i nazwiska dziecka) oraz naklejki nawiązują-
ce swoją formą graficzną i zamieszczonym na nich hasłem do 
treści książki (zob. il. 4). 

Jak widać z powyższej analizy, w książeczkach z serii 
„Czytam sobie” tekst literacki jest obudowywany licznymi 
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Il. 3. Słowniczek trudniejszych wyrazów w książce z poziomu trzeciego: E. Nowak, Szarka, il. A. Wielbut, Warszawa: Egmont, 2014. Źródło: zbiory własne

Il. 4. Elementy aktywizujące – zadania i naklejki: E. Nowak, Szarka, il. A. Wielbut, Warszawa: Egmont, 2014. Źródło: zbiory własne
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Il. 5. Ilustracja objaśniająca poszczególne elementy struktury książki i ich rolę w realizacji założeń serii: Z. Stanecka, Koc trolla Alojzego, 
il. J. Jung, Warszawa: Egmont, 2013. Źródło: zbiory własne

materiałami dodatkowymi, które nie tylko ułatwiają jego 
odbiór, ale też pełnią dodatkowo funkcję poznawczą, edu-
kacyjną, a także motywującą i angażującą emocjonalnie. 
W rezultacie walory edukacyjne tekstu zostają wzmocnione 
przez specjalne ukształtowanie formy wydawniczej, wynikają-
ce z podporządkowania konkretnemu celowi.

*
Popularność serii „Czytam sobie” wydawnictwa Egmont, 
również obecność na polskim rynku wydawniczym innych 
podobnych kolekcji, przygotowanych z myślą o wspieraniu 
nauki czytania przez najmłodsze dzieci, okazuje się bardzo 
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interesującym zjawiskiem. W kontekście społecznego funk-
cjonowania literatury dla dzieci mamy do czynienia z edy-
cjami, które pełnią ściśle instrumentalną funkcję, tworzone 
są przez dorosłych, aby w przemyślany sposób wpływać na 
rozwój dziecka, jednocześnie wychodząc naprzeciw jego po-
trzebom i oczekiwaniom wobec literatury. Seria Egmontu jest 
precyzyjnie zaplanowanym przedsięwzięciem, które odniosło 
sukces dzięki umiejętnemu połączeniu interesujących literac-
ko tekstów ze specjalnym, podporządkowanym konkretnemu 
celowi edukacyjnemu modelem edytorskim. Na model ten 
składają się elementy z jednej strony atrakcyjne dla dziec-
ka, z drugiej – oddziałujące na nie w konkretny, wcześniej 
założony przez twórców sposób. Można powiedzieć, że jest to 
typ edycji, w którym zintensyfikowano paradoksy i konflikty 
związane z funkcjonowaniem literatury dla dzieci, jej celem 
i społeczną rolą. Jednocześnie seria ta może być doskonałym 
punktem wyjścia do refleksji i dyskusji nad standardami 
opracowania edytorskiego tego rodzaju literatury. Książeczki 
wchodzące w skład kolekcji konsekwentnie realizują spójny 
i dokładnie zaplanowany model edytorski, który mimo pew-
nych zastrzeżeń okazał się atrakcyjny rynkowo. 

Key Words: children’s literature, children’s book, learning to read, 
publishing, Egmont, “Czytam sobie”

Abstract: The article is devoted to a very popular and award-
winning publishing series “Czytam sobie” by Egmont publishing 
house. The series is intended to facilitate the learning of reading 
for children aged 5–7 years and stimulate their reading interests by 
providing texts of high literary quality and varying levels of diffi-
culty (adapted to subsequent stages of learning to read). The article 
discusses the detailed assumptions of the series and then analyses 
its editorial model and the structure of its publications. The spe-
cific educational goal determines both the content and form of the 
works (their length, linguistic and formal-structural shape) and 
the form of making them available to the novice reader. In small, 
handy, illustrated books, the literary text is enclosed in numerous 
materials, which not only facilitate its reception, but also have an 
additional cognitive, educational, motivating and emotionally en-
gaging function. The specific solutions used in the series have been 
evaluated from the perspective of the methodology of learning to 
read and editing standards for children’s books.
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