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Kwestia analizy i interpretacji tekstu poetyckiego, jego sposobu funkcjonowania w rzeczywisto$ci szkolnej,
stanowi przedmiot zainteresowania badaczy juz od polowy XX w. W jaki sposob analizuja i interpretuja
teksty uczniowie na réznych etapach ksztalcenia, jakie metody i techniki interpretacyjne stosuja, by odna-
lez¢ sens utworu - to podstawowe problemy rozwijane w artykule. W analizie prac uczniéw szkét podstawo-
wych, gimnazjow i szkot ponadgimnazjalnych wyrézniono metody pracy z tekstem poetyckim wlasciwe dla
mlodziezy uczacej si¢ na danym etapie ksztalcenia. Analiza zabranego materiatu badawczego prowadzi do
wniosku, Ze prawie kazda z tych metod obecna jest na kazdym etapie ksztalcenia, a réznice w jej zastosowa-
niu wiaza sie z czgstotliwoscia, kontekstem i zawartoscia przedstawianych w interpretacji tresci.

SLOWA KLUCZOWE: literaturoznawstwo, dydaktyka jezyka polskiego, Szkota samodzielnego myslenia, ana-

liza i interpretacja wiersza, kompozycja wypowiedzi.

latach 80. Aleksandra Okopien-
-Stawinska tak pisala o interpreta-

cji: ,Najwyzsza ambicjg interpretacji jest
wnikniecie w to, co w utworze najistotniej-
sze i najglebiej skryte, a wiec rozpoznanie
rzadzacej nim zasady i docieczenie jego
tajemnicy” (Okopien-Stawinska, 1988 s. 113).
Celem interpretacji jest docieranie do senséw

Artykul przygotowany na podstawie badania Szkota
samodzielnego myslenia przeprowadzonego w ramach
projektu ,,Badanie jakosci i efektywno$ci edukacji oraz
instytucjonalizacja zaplecza badawczego” wspotfi-
nansowanego z Europejskiego Funduszu Spolecznego
w ramach Programu Operacyjnego Kapital Ludzki, Prio-
rytet ITI - Wysoka jako$¢ systemu o$wiaty: Dziatanie: 3.1
- Modernizacja systemu nadzoru i zarzagdzania w oéwia-
cie. Podziatanie: 3.1.1 - Tworzenie warunkéw do monito-
rowania ewaluacji i badan systemu o§wiaty.

pozwalajacych na odkrycie znaczenia tekstu
- jego zrozumienie. Tekst istnieje bowiem,
jesli znaczy. Interesujacy w tym kontekscie
okazuje si¢ sposob poszukiwania owych zna-
czen - interpretacji. Obecnie istnieje wiele
szkol, ktore powigzane sg z réznymi teoriami
dziefa literackiego, a kazda z nich zaklada
inng metode, technike dochodzenia do sensu
utworu. Wéréd najpopularniejszych naleza-
foby wskaza¢ m.in. strukturalizm, dekon-
strukcjonizm, hermeneutyke, psychoanalize,
egzystencjalizm oraz intertekstualnos¢ (zob.
i por. m.in. Balbus, 1996; Eco, 2008; Glowin-
ski, 1997; Pilch~2003; Stawinski, 2006).
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Jednak wymienione wyzej tendencje
interpretacyjne znane sg przede wszystkim
srodowiskom akademickim, osobom legi-
tymujacym sie okreslong kulturg czytelni-
cza. Z kolei dla uczniow, takze sporej czesci
nauczycieli, bywaja po prostu niedostepne.
Swiadcza o tym miedzy innymi opracowa-
nia poswiecone recepcji dzieta literackiego
w edukacji szkolnej (Baluch, 1984; Chrza-
stowska, 1979; Uryga, 1982) oraz liczne
prace teoretycznoliterackie, m.in. (z now-
szych badan) Barbary Myrdzik (1999), Anny
Pilch (2003), Anny Janus-Sitarz (2009).

W latach 70. Bozena Chrzastowska
i Zenon Uryga, a takze Alicja Baluch, pro-
wadzili badania sprawnosci odbioru poezji
wspélczesnej na wybranym etapie edu-
kacyjnym (liceum, szkola podstawowa).
Chrzastowska (1979) podjeta probe okre-
$lenia miejsca i roli poetyki w edukacji
polonistycznej. Badanie przeprowadzono
w renomowanych liceach, w miescie woje-
wodzkim (uniwersyteckim) w roku szkol-
nym 1971/1972. Jak czytamy we wstepie:

obserwacji poddano wszystkie sktadniki inter-
akcji dydaktycznej: sterujaca odbiorem role
dzieta literackiego, dzialanie nauczyciela i reak-
cje ucznia [...]. Gléwnym przedmiotem badan
s3 wytwory uczniéw interpretowane na tle
bezposrednich obserwacji procesu nauczania;
w odbiorze utworu interesuje bowiem przede
wszystkim to, co uczen przejal od nauczyciela
w procesie dydaktycznym i co odczytal samo-
dzielnie (Chrzgstowska, 1979, s. 11).

Wyniki pozwolily na stworzenie czterech
modeli sposobu ksztalcenia literackiego:
pozaliterackiego, historyczno-kulturowego,
ksztatcenia w warunkach analizy zdezinte-
growanej i ksztalcenia w warunkach ana-
lizy stunkcjonalizowane;j.

Uryga (1982) sprawdzal natomiast mecha-
nizmy lektury, m.in. ,wlasciwoéci konkrety-
zacji utwordw poetyckich, trudnosci w ich
percepgji i rozumieniu, kierunkéw réznico-
wania si¢ interpretacji, typow przezy¢, ocen
wartoéci i postaw wobec poezji” (Uryga,

1982, s. 7). Otrzymane wyniki pozwolily
na zdiagnozowanie barier funkcjonujacych
w odbiorze szkolnym, do ktérych zaliczyt
bariere kulturowa, jezyka poezji, postaw
i sprawnos$ci recepcyjnej. Z kolei Alicja
Baluch skupita uwage na trzech typach
analizy utworéw wspodlczesnych - analizie
pozawerbalnej, lingwistycznej i relacji prze-
strzennych. W centrum swoich badawczych
zainteresowan postawila ucznia szkoly pod-
stawowej, ktory osiaga wysoki stopien uczest-
nictwa w kreacji $wiata przedstawionego.
Prowadzone w V klasie badania pokazaly,
ze popularno$cig wérdd najmlodszych cieszy
sie analiza lingwistyczna, ktora by¢ moze jest
zwigzana z dopiero co budzacg sie potrzeba
myslenia abstrakcyjnego (Baluch, 1984).
Wezesniejsze badania przekonuja, ze od
lat uczniowie analizujg i interpretuja utwory
poetyckie, poszukujgc ukrytych znaczen
tekstu. W jaki sposob robig to dzis? Jakie
metody, techniki interpretacyjne stosuja i co
udaje im si¢ odkry¢ w utworze? - to zasadni-
cze pytania, na ktore probuje sie tutaj odpo-
wiedzie¢. Uwzgledniajac zebrany material
badawczy - interpretacje wiersza Jana Twar-
dowskiego ,,Sprawiedliwo$¢” - ktéry obej-
muje blisko 3 tys. prac uczniéw szkoty pod-
stawowej (klas IV), gimnazjalnej (klasy I)
i szkoly ponadgimnazjalnej, w tym uczniow
szkot  ogdlnoksztalcacych, zawodowych,
technikdow i liceéw profilowanych (klasy
I oraz ostatnie w danym cyklu ksztalcenia),
poszukiwano odpowiedzi na nastepujgce
problemy badawcze:
= Czy w pisemnych wypowiedziach ucz-
niéow mozna wyodrebni¢ jakie$ stale,
charakterystyczne elementy, ktére two-
rzylyby pewien schemat interpretacyjny
utworu?
Czy interpretacja stanowi logiczna, upo-
rzagdkowang, skonczong cato$¢, np. ucz-
niowie stawiajg hipotezy interpretacyjne
i w dalszej cze$ci wywodu probuja je udo-
wodni¢ - budujg wypowiedz argumenta-
cyjna, odwolujg si¢ do wiersza?
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Janusz Stawinski wiaze interpretacje z odno-
szeniem tekstu do kontekstu: ,sens jest
tozsamy z miejscem utworu w kontekscie.
Dotrze¢ do sensu to tyle, co odnalez¢é owo
miejsce” (Stawinski, 2006, s. 39-40). Stad
kolejne pytania i problemy badawcze:
= Czy uczniowie w swoich interpretacjach
wskazujg i wykorzystuja konteksty? Czy
ich wprowadzanie buduje nowe sensy,
a tym samym wplywa na poprawe zrozu-
mienia utworu?
Czy wsérdd prac respondentéw mozemy
wyrdzni¢ takie, ktore $wiadcza o tym,
ze w interpretacji korzystano z zalozen
danej szkoty metodologicznej, np.: for-
malizmu, strukturalizmu, semiotyki,
hermeneutyki, dekonstrukcjonizmu?
Ktora z tych metodologii jest dominujaca
i czy ta dominacja zmienia si¢ wraz z eta-
pem ksztalcenia (inna w szkole podstawo-
wej, gimnazjalnej i ponadgimnazjalnej)?
Nieadekwatne interpretacje — nadinterpre-
tacje — w konteksécie prowadzonego bada-
nia, moga okaza¢ sie réwniez warto$ciowe
pod wzgledem poznawczym. O odczyta-
niach utworu nie do zaakceptowania pisat
Henryk Markiewicz w artykule ,,O falsy-
fikowaniu interpretacji literackich” (Mar-
kiewicz, 1996. s. 518-519 i nast.). Korzysta-
jac z sugestii badacza, warto przyjrze¢ sie
wypowiedziom uczniéw na temat wiersza
Twardowskiego, uwzgledniajac:
= Czy wypowiedzi odnoszg si¢ do calodci
utworu, czy tez w kregu zainteresowania
respondenta znajduje si¢ jedynie frag-
ment wiersza, wers, ktory nie przekiada
sie na rozumienie calosci?
= Czy w swoich wypowiedziach uczniowie
ujednoznaczniajg to, co moze by¢ wielo-
znaczne, badz odwrotnie, uwieloznacz-
niajg to, co jednoznaczne?
= Czy pojawiajace si¢ (trafne) hipotezy inter-
pretacyjne s3 uargumentowane?
Z ostatnim pytaniem wigze si¢ jeszcze jedno
zagadnienie - kompozycja wypowiedzi, ktorg
oceniamy wtedy, gdy gtéwna mysl zostanie

rozwinieta. Wowczas nalezy uwzglednic jej
funkcjonalnos¢ wobec tematu, spojnosé,
logiczno$¢, przejrzystos¢ i konsekwencje
w ukladzie graficznym (MEN, 2009). Punkty
za kompozycje przyznaje si¢ uczniom szkot
podstawowych na sprawdzianie po klasie VI,
uczniom gimnazjum w cze$ci humanistycz-
nej egzaminu gimnazjalnego oraz uczniom
szkét ponadgimnazjalnych na egzaminie
maturalnym. Dlatego interesujace, w kon-
tekscie opisywanego badania, wydaja sie
nastepujace problemy:
= Na ile uczniowie majg $wiadomos¢ kom-
pozycji wypowiedzi i jaka funkcje petni
ona w ich wypracowaniach?
= Czy istnieje zwiazek pomiedzy wzro-
stem kompetencji czytelniczych a forma
wypowiedzi interpretacyjnej?
= Jakie state elementy kompozycji mozemy
wyodrebni¢ w pracach respondentéw?
Analiza zebranego materialu pod katem
zaprezentowanych probleméw badawczych
pokaze, jakie sa kompetencje uczniow
w zakresie metod, sposobow pracy z tekstem
poetyckim.

Ze wzgledu na obszernos¢ zebranego
materialu badawczego, w artykule zamiesz-
czono wybrane fragmenty analiz dotyczace
prac mlodziezy ze szkoty podstawowej, gim-
nazjum i liceum. Badaniem objeci zostali
réwniez respondenci z technikéw i szkot
zawodowych, ktorych wyniki (gtéwnie ze
wzgledu na organizacje struktury niniejszej
wypowiedzi) przywolane zostaja jedynie
w zestawieniu statystycznym w podsumo-
waniu artykutu.

Metodologia

Jak wskazano wyzej w badaniu uczestni-
czylo blisko 3 tys. uczniéw. Zadanie, ktdrego
celem bylo sprawdzenie umiejetnosci inter-
pretowania tekstu poetyckiego, trwalo 30
minut. W tym czasie uczniowie mieli wyko-
nac polecenie: ,,Przedstaw swoja interpreta-
cje, czyli sposdb rozumienia tego wiersza”.
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Zaproponowany utwor — ,,Sprawiedliwos$¢”
Jana Twardowskiego - wybrany zostat
spoéréd kilku propozycji i zweryfikowany
w prepilotazu. Zdaniem organizatoréw
badania, wiersz jest napisany jezykiem pro-
stym, zrozumialtym takze dla najmfodszych
badanych. Zadanie, w ramach ktdrego wszy-
scy interpretujg ten sam utwor poetycki,
mialo stuzy¢ diagnozie umiejetnosci ztozo-
nych uczniéw na II, IIL, i IV etapie eduka-
cyjnym. Zgodnie z tym, co zostalo opisane
w podstawie programowej: ,,Wchodzaca do
szkol nowa podstawa programowa podkre-
§la koniecznos¢ ksztalcenia i doskonalenia
umiejetnosci  zlozonych, wsérdéd ktorych
[istotne — przyp. A.M.] sa zwlaszcza umiejet-
nosci odbioru wypowiedzi i wykorzystanie
zawartych w nich informacji, analizy i inter-
pretacji tekstow oraz tworzenia tekstow roz-
nego typu (w tym takze tekstow argumen-
tacyjnych) — umiejetnosci te wyznaczajg
wymagania ogélne dla kazdego etapu edu-
kacji” (MEN, 2009, s. 6).

Szkola podstawowa

»Sprawiedliwo$¢” Twardowskiego spotkata
sie z zainteresowaniem najmlodszej grupy
badanych uczniéw. Z wypowiedzi respon-
dentéow' dowiadujemy sie, ze ,sprawiedli-
wos¢ jest zawsze najwazniejsza’; ,,ze trzeba
by¢: sprawiedliwym, uczciwym i pomoc-
nym czlowiekiem” ,Ze autor tego wiersza
chcial nam przypomnie¢, ze nikt nie jest taki
sam’; ,ze kazdy jest potrzebny komus” ,,ze
chociaz to dziwne, sprawiedliwo$¢ jest nie-
réwnoscia’; »kazdy jest inny i powinnismy
to doceni¢” itp. Do powyzszych (z reguly
koncowych) wnioskéw uczniowie szkoty
podstawowej dochodzili, wykorzystujac
rézne sposoby czytania wiersza. Niektdorzy
ukonkretniali swoje myslenie w postaci jed-
nego zdania. Inni przepisywali fragmenty

' W przywolanych cytatach zachowano pisownie ory-
ginalna.

tekstu, parafrazowali badz tlumaczyli
wybrane wersy. Pozostali probowali sobie
poradzi¢, podporzadkowujac interpretacje
okreslonym schematom interpretacyjnym.
Ze wzgledu na wielo$¢ podejmowanych
zagadnien zdecydowano, ze blizej zostana
scharakteryzowane jedynie trzy typy wypo-
wiedzi: jednozdaniowe wypowiedzi, kilku-
zdaniowe refleksje, schemat interpretacyjny”.

Jednozdaniowe wypowiedzi
W wypowiedziach dominowaly interpre-
tacje ograniczone do jednego zadania poje-
dynczego lub wielokrotnie zlozonego. Wsréd
zdan pojedynczych wyodrebniono:
= wypowiedzi o charakterze moralizator-
skim: ,Rozumiem ten wiersz w sposob,
zeby nikt nie mial tyle samo, zeby poma-
ga¢ innym, modli¢ sie do Boga, Najwyz-
szego i przede wszystkim by¢ sprawiedli-
wym” [uczen];
wypowiedzi, w ktorych odbiorca ujawnia
swoj stosunek do przedmiotu badan, np.:
»Mi sie ten wiersz podobat dlatego, bo
teraz wiem, ze jezeli czego$ nie chce moge
da¢ to komus$ innemu” [uczen];
wypowiedzi, ktére w swojej formie pod-
porzadkowane sg odpowiedzi na pytanie:
Co autor chcial powiedzie¢?, np.: ,Moj
sposdb rozumienia tego wiersza jest taki,
ze autor chcial powiedzie¢, ze sprawied-
liwo$¢ jest wazna i zeby ludzie byli tacy
sami we wszystkim” [uczennical;
wypowiedzi (sporadyczne), w ktorych
odbiorca probuje podjaé polemike z auto-
rem utworu: ,,Tego wiersza ja bym tak nie
zrobil, jak w tym wierszu, ze umieramy,
bo inni nie chcg umrzed, ja nie zrobie
tego” [uczen];
= wypowiedzi, w ktdrych interpretacja ogra-
niczona zostaje do przepisania fragmentu
utworu, np.: ,«Umieramy za tych ktérzy

? Moéwigc o tzw. schematach, mam na mysli wypowie-
dzi, w ktérych mozna wydzieli¢c pewne elementy state,
a interpretacja ucznia przypomina wéwczas uporzadko-
wany proces.



118 MATUSZEK

nie chcg umiera¢» — Ten wiersz jest bardzo
tadny, podoba mi si¢” [uczennical;

= wypowiedzenia, ktore $wiadczg o braku
zrozumienia, a takze o problemach
z odbiorem, np.: ,,Ja rozumiem ten wiersz,
ze wszyscy chcieliby to samo” [uczennica].

Kilkuzdaniowe refleksje
Obok wypowiedzi jednozdaniowych, ktdre
dominujg w materiale zebranym w szkofach
podstawowych, warto wskaza¢ i te obszer-
niejsze — kilkuzdaniowe refleksje. Do tzw.
wypowiedzi zamykajacych sie w obrebie
kilku zdan nalezatoby zaliczy¢ prace, ktore
sg czesto dostownym przepisaniem utworu
badz jego parafrazg. Przepisywanie i parafra-
zowanie to dwie umiejetnosci, ktore ucznio-
wie szkoly podstawowej (by¢ moze nawet nie-
$wiadomie) opanowali do perfekcji. Te dwie
podobne do siebie formy wypowiedzi réznig
si¢: obszernoécia, przepisywanymi wersami
oraz sposobami uswiadamiania odbiorcy, ze
autor wypowiedzi zrozumiat tekst, np.:
Ja rozumiem wiersz w ten sposéb, ze modlimy
sie bo inni si¢ nie modlg, umieramy za tych,
co nie chcg umiera¢, kochamy bo innym serce
wychlodto, jest noc, zeby byt dzien, ciemno jest,
zeby $wiecila gwiazda [uczen].

W przytoczonej wypowiedzi warto zwrd-
ci¢ uwage na element wprowadzajacy do
wywodu: ,ja rozumiem wiersz w ten spo-
sOb”. Respondent, uzywajac takiego sformu-
owania, sugeruje, Ze utwor nie nastrecza mu
problemdw interpretacyjnych. Ankietowany
przywoluje wersy tak, by tworzyly uporzad-
kowang calo$¢. Istotne wydaje si¢ ich pota-
czenie: ,modlitwa/umieranie”, ,milos¢/
/przemijanie”, ktére s3 wazne w kontekscie
calego wiersza. Dodane w koncowej cze-
$ci ,,zeby” — uswiadamiajgce cigg przyczy-
nowo-skutkowy (nastepstwo czasowe), jest
oznaka tylko pozornego zrozumienia. Nie
jest to zjawisko odosobnione, do podobnych
wnioskéw mozemy dojs¢ po lekturze innych
prac, np.:

Ja ten wiersz rozumiem tak, ze pewna osoba
dzigkuje za to, ze jest na $wiecie sprawiedliwos¢.
Dlatego, ze nie musi mie¢ kazdy po cztery jabika,
nie musza by¢ wszyscy silni jak konie, nie musza
by¢ wszyscy jednakowo bezbronni w miloéci
i gdy kazdy mial to samo, to nikt nikomu nie
bylby potrzebny a tak to mozemy wszystko robi¢
w innym czasie i nie musi kazdy robi¢ wszyst-
kiego w tym samym czasie. Bardzo dobrze, ze
jest noc, zeby byl dzien, ciemno, zeby $wiecity
gwiazdy. Jest ostatnie spotkanie i roztgka pierw-
sza, modlimy sie, bo inni si¢ nie modla, wie-
rzymy, bo inni nie wierzg. Dlatego wiaénie dzie-
kujemy za sprawiedliwos¢ [uczennica].

W powyzszej wypowiedzi uzasadnienie
hipotezy interpretacyjnej polega na prze-
pisywaniu wybranych fragmentéw tekstu.
O tym, ze respondentka zrozumiala ich
znaczenie informuje zaprzeczenie osobowej
formy czasownika ,,musie¢”, osobowa forma
czasownika ,,by¢”, spdjnik ,,dlatego”, a takze
uzycie sformutowania ,,bardzo dobrze” oraz
wywolujacego  konotacje  przyczynowo-
-skutkowe spojnika ,zeby”. Co ciekawe,
podobnie, jak w wigkszoséci innych wypra-
cowan, pominietych zostato ostatnich szes¢
wersow, ktore sa kluczowe dla interpreta-
cji ,,Sprawiedliwoéci”. Moze to $wiadczy¢
o tym, ze ostatni fragment utworu nie jest
zrozumialy dla ucznia, ktéry znajduje si¢
jeszcze w okresie my$lenia konkretnego. Jak
zauwaza Chrzgstowska ,,rozumienie utworu
poetyckiego wigze sie nieodwotanie z rozu-
mieniem struktury. Dzieci jedenastoletnie
nie dochodzg samodzielnie do tak pojetego
rozumienia [...]. Dostrzeganie zwigzkow
strukturalnych domaga sie proceséw mysle-
nia opartych na analizie i syntezie. Tym-
czasem w stadium myslenia konkretnego
istnieje wiele wiasciwosci odziedziczonych
z wczesnego dziecinstwa, jak np. synkre-
tyzm i egocentryzm” (Chrzgstowska, 2009,s.
32) . Uczen, myslac synkretycznie, unika
analizy, myéli przez obrazy, analogie, zado-
wala si¢ schematami calosci. Dziecko, tak jak
bioracy udzial w badaniu uczniowie, unika
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elementéw trudnych, porusza tylko kwestie
zrozumiale dla siebie, jest nie§wiadome tego,
ze czego$ nie rozumie. Taka postawa — zda-
niem Chrzastowskiej — odnosi si¢ do psy-
chologii - ,,rozumienia pozornego” (Chrzg-
stowska, 2009, s. 32).

Schemat interpretacyjny
Pod wplywem lektury tych prac ucznidéw
rodzi sie przekonanie, Ze interpretacja to
pewien uporzadkowany proces. Elementami
statymi takiej wypowiedzi sg z reguly tresci,
z ktérych dowiadujemy sie:
= O czym wiersz jest — budowanie hipotezy
interpretacyjnej:
= ,Moim zdaniem w tym wierszu cho-
dzi o pokoj na $wiecie. Nawet jak kto$
jest biedny to nalezy mu pomoc, a nie
odchodzi¢. Na $wiecie trzeba dzieli¢ sie
szcze$ciem”;
Co autor miat na mys$li, chcial nam - tobie
przekazac:
»Autor chcial nam przekaza¢ to, co on
mys$li na temat sprawiedliwo$ci”;
= W jaki sposob tworca mowi w utworze
- uzasadnienie postawionej hipotezy:
»Umieramy po to, aby mogt kto$ si¢ uro-
dzi¢. Gdyby kazdy byt taki sam, na $wie-
cie byloby niesprawiedliwie. Trzeba cie-
szy¢ si¢ z kazdej chwili i nawet z tego, co
sie nie ma. Nawet jesli co$ jest nam niepo-
trzebne, to mozemy oddac to innej, bied-
niejszej osobie, bo jej zawsze sie¢ przyda.
Trzeba chodzi¢ do kosciota i sie modli¢
za tych, ktérzy odeszli lub moga odejs¢
niespodziewanie. Na §wiecie powinno si¢
by¢ mitym i przyjacielskim.”
= Co interpretator sadzi na temat tekstu
- prywatna refleksja ucznia, ktora czesto
nie jest zwigzana z utworem:
= ,Sadze, ze dobrze zinterpretowalam ten
wiersz, moim zdaniem autor chcial nam to
przekaza¢” [uczennical.
Wymienione wyzej cztery elementy nie
zawsze wystepuja w prezentowanej kolejno-
$ci, takze nie w kazdej interpretacji obecne

s3 rownoczesnie, np. ponizej uczen rozpo-
czyna od swojej refleksji na temat utworu,
ktérg podporzadkowuje mysleniu autora.
Po postawieniu hipotezy podejmuje probe
jej udowodnienia - poprzez odwotania do
rzeczywisto$ci oraz cytatow z tekstu. Wypo-
wiedz konczy podsumowaniem, co sprawia,
ze interpretacja przypomina zamknieta
calo$¢, np.:
Mysle, ze Jan Twardowski mial na mysli to,
ze czasem $wiat jest niesprawiedliwy. Czasem
ludzie muszg co$ robi¢ za innych, ale przez to
$wiat ma jaka$ rownowage. Nie kazdy musi
umie¢ perfekcyjnie $piewac tak jak piosenkarz,
ale za to moze tanczy¢. Dzigki temu, ze ludzie
nie wszystko umieja perfekcyjnie mozemy zaci-
ska¢ ludzkie wigzi poprzez pomoc sobie nawza-
jem. W slowach ,,jest noc, zeby byt dzie” autor
mial na myféli to, Ze jak kto$ nie bedzie dobrze
kto$ gral na instrumentach to ty nie bedziesz
dobrze taniczyl bez muzyki. Ja osobiscie uwa-
zam, ze kazdy jest wazny [uczen].

Kompozycja wypowiedzi

Zebrany material pokazal, ze w pracach
czwartoklasistow rzadko spotykamy sie
z graficznym wyodrebnianiem (akapity) ele-
mentéw kompozycji wypowiedzi, takich jak
wstep, rozwiniecie, zakonczenie. Z reguly
o tym, czy w danej pracy jest wstep, czy
zakonczenie decydowal kontekst, np.:

Rozumiem go tak, ze kazdy czlowiek jest inny,
jeden maly, drugi duzy, silny, staby, szybki,
wolny. Jedni co$ robig, drudzy robig co$ innego.
I ze potrzebujemy siebie, bo razem fatwiej zro-
zumie¢ cato$é. Gdyby wszyscy byli tacy sami,
mieli to samo, chcieliby to samo, to nikt nikomu
nie bylby potrzebny. Kazdy bylby réwny. A i to,
ze jest noc, zeby byl dzien, musi by¢ ciemno,
zeby zaswiecil ksiezyc, musimy si¢ zakochad,
zeby sie potem odkocha¢ [uczennica].

Powyzsza interpretacja posrednio wpisuje
sie w rozumienie utworu - ,sprawiedli-
wos¢ jako nier6wnos$¢”. Autorka ,wchodzi
w tekst” poprzez odwotanie do przykladu
- wymienia przymiotniki okreslajace czto-
wieka, by¢ moze $wiadomie parafrazujac
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pierwsze wersy, np. silny, szybki: ,silni
jak konie”; staby: ,bezbronni w mitosci”
i buduje analogiczne konotacje. Przeci-
wienstwa, ktorymi sie postuguje, swiadcza
o tym, ze odkryla ona zasade¢ konstrukcyjna
utworu. Do wstepu mozna by zaliczy¢ takze
nastepne zdania, ktore sg parafrazg drugiej
cze$ci wiersza. Kolejnym etapem tej wypo-
wiedzi, jest argumentacja hipotezy poprzez
parafraze werséw ,gdyby kazdy mial to
samo// nikt nikomu nie bytby potrzebny”
i wyciaggniecie z nich wniosku - ,kazdy
bylby réwny”. Dopelnieniem rozwiniecia
majg by¢ odwolania do tekstu, zestawiane
dos¢ logicznie, na zasadzie uzupelniajacych
sie przeciwienstw. Pozostawione jednak
same sobie wersy, bez komentarza podsu-
mowujacego, obnizaja warto$¢ tej interpre-
tacji i niekorzystnie wplywaja na prezento-
wang od poczatku logiczno$¢ wywodu.

Inna wypowiedz, réwniez rozpoczyna
sie od sformulowania tezy wstepnej, ktora
autor probuje udowodnic.

Rozumiem to w ten sposob, ze kazdy ma réwne
szanse. Czlowiek umiera, zeby drugi mogt
przyj$¢ na $wiat. Jezeli kto$ czego$ nie ma, zeby
mu to daé. W zyciu nie liczg si¢ tylko pienig-
dze lecz réwniez zdrowie, ze sprawiedliwo$é
jest nieréwna, poniewaz na $wiecie jeden jest
stabszy, a drugi silniejszy. Ksiadz Jan Twardow-
ski chcial, zeby na $wiecie byla sprawiedliwo$¢,
aby kazdy mial wszystkiego po réwno i nikomu
z tego powodu nie byto smutno. Ten wiersz ma
nam do przekazania, Ze fajnie by byto, gdyby na
$wiecie byta sprawiedliwos¢. Ksigdz Jan Twar-
dowski byt madrym cztowiekiem i pisal madre
wiersze [uczennica].

Argumentacja hipotezy i rozwiniecie tematu
odbywa si¢ gléwnie poprzez posrednie
odwotania do tekstu oraz do rzeczywisto-
$ci: ,,czlowiek umiera” ,w Zzyciu nie licza
sie pieniadze”. Respondentka przywoluje
kluczowy dla interpretacji wers ,spra-
wiedliwo$¢ jest nieréwna”, ktéry ttumaczy
w zasadny sposob. Problem pojawia sie,
kiedy uczennica prébuje powiedzie¢, co
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autor wiersza chcial nam przekazaé. Wow-
czas tytulowa sprawiedliwo$¢ staje sie row-
noscig — by kazdy mial to samo. Poczgtkowa
logicznos¢ wypowiedzi zostaje zaburzona.
Czynnikiem, ktéry ma decydujacy wplyw
na zmiane mys$lenia ucznia okazuje si¢ by¢
moze wiedza na temat autora. Skoro wiersz
napisal duchowny, to zapewne jest on lep-
szy od zwyklego czlowieka.: ,,Twardowski
nie moglby pochwala¢ sprawiedliwosci,
ktéra jest nieréwnoscig”. Myslenie katego-
riami obowiazujacymi w $wiecie rzeczywi-
stym, nie pozwala uczniowi na interpretacje
wierng tekstowi.

Przywolany wcze$niej przyklad poka-
zuje, ze sposob rozumienia wiersza prze-
ktada sie na kompozycje utworu. Jezeli
interpretacja tworzy logiczng caloé¢, tzn.
uczen formuluje wstepna hipoteze, ktora
udowadnia poprzez odwotania do wier-
sza 1 w koncowej czesci konkluduje swoj
wywdd, wowczas kompozycja jest uporzad-
kowana, stanowi odzwierciedlenie prezen-
towanego procesu interpretacji. Jesli logicz-
no$¢ zostaje zakwestionowana, gléwnie
poprzez wprowadzenie nieadekwatnych
kontekstow, cytatéw, tylko po to, by udo-
wodni¢ wizje interpretatora (ktéra czesto
jest niezgodna z tekstem), ma to przetozenie
na konstrukcje wypowiedzi, np. poprzez
zaburzenie proporcji poszczegélnych ele-
mentdéw kompozycji - zakonczenie staje sie
dtuzsze od rozwiniecia lub wypowiedzi sa
niepelne, pozbawione wstepu, rozwiniecia,
zakonczenia - co mozna zauwazy¢ w przy-
toczonym wyzej przykladzie.

Gimnazjum

Uczen szkoly gimnazjalnej to inny odbiorca
niz ten ze szkoly podstawowej; legitymuje si¢
pewna dojrzaloscig intelektualna, co suge-
ruje m.in. zapis w podstawie programowej,
ktory zaktada, ze lektura ucznia tego etapu
ksztalcenia bedzie ,coraz dojrzalsza, bar-
dziej $wiadoma i samodzielna” (zob. i por.
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MEN, 2009, s. 6 i nast.). Dla gimnazjalistow
tekst Twardowskiego ma przede wszystkim
charakter pouczajacy: ,cztowiek potrzebuje
czlowieka™; ,,gdyby wszyscy mieli to samo,
nikt nikomu nie bylby potrzebny i Zycie
bytoby nudne”; ,powinni$émy sobie poma-
ga¢”. Ale niektorzy respondenci dostrzegaja
w nim inne wartosci, a ich wypowiedzi maja
bardziej dojrzaly charakter, np. ,wiersz
podkresla zalety nieréwnosci miedzy kaz-
dym cztowiekiem” ,gléwnym tematem
utworu jest rozwazanie nad nieréwnoscig
sprawiedliwosci”; ,tekst objasnia dlaczego
kazdy czlowiek jest inny od drugiego”.
Dochodzenie do glebszych sensow,
rozwijanie problematyki utworu poprzez
np. wprowadzanie kontekstow, wigze sie
z metodami pracy z tekstem, jakie sto-
sujg uczniowie tego etapu ksztalcenia. Na
tym etapie nadal dominujg wypowiedzi,
w ktdrych interpretacja zamyka sie w obre-
bie jednego zdania, jednak czesciej niz na
poziomie szkoty podstawowej respondenci
uzywajg schematu interpretacyjnego.

Schematy interpretacyjne

Wirdd interpretacji gimnazjalistow mozemy
wyodrebni¢ trzy podstawowe schematy.
Pierwszy zwigzany jest z poszukiwaniem
odpowiedzi na pytania: Kto méwi? Do kogo?
W jakim celu? O czym opowiada, traktuje
tekst? Drugi odnosi si¢ do problemdéw ujmo-
wanych w nastepujacej formie: Jak rozu-
miesz wiersz? O czym opowiada utwor? Jaka
jest twoja opinia na temat przeczytanego
tekstu? Trzeci, najmniej wyrazisty to sche-
mat, w ktérych poszukuje sie odpowiedzi na
pytanie: Co autor mial na mysli?

Schemat pierwszy. Na poziomie gimnazjum
uczniowie czesto uzywajg okreslen: podmiot
liryczny, osoba moéwigca, podmiot méwigcy
oraz wskazujg adresata utworu. Pojecia
te sg do$¢ istotne, poniewaz czesto wokot
nadawcy i odbiorcy komunikatu respon-
denci organizuja swoja wypowiedz, np.:

= Kto méwi i w jakim celu?
»Podmiot liryczny wyjasnia nam w wier-
szu sens stowa sprawiedliwo$¢. Wedltug
niego gdyby wszyscy byli tacy sami,
chodzi mi o sile, bogactwo, madrosé. To
byliby$my sobie niepotrzebni, dlatego
podmiot uwaza, ze sprawiedliwo$¢ to
nieréwnosc”;

= Do kogo?
»Podmiot dziekuje adresatowi, ktory
wedlug mnie jest Bogiem, za to, Ze wszy-
scy s3 nieréwni pod wzgledem majatko-
wym, itd.”;

= O czym?
»Nawet gdyby wszyscy byli rowni,
byloby niezbyt fajnie, poniewaz wszyscy
mogliby by¢ naukowcami, a kto by wtedy
siat i zbieral zboze, a potem zabierat do
mtyna, dostarczat do piekarni. Tam pie-
karz upieklby chleb potrzebny do jedze-
nia. Gdyby wszyscy wszystko mieli, co
bysmy dali koledze w prezencie. Po co
pisaliby$my listy, ktdre przyblizaja skoro
wszystkich przyblizaja. Chodzi o to, ze
wtedy cztowiek nie mialby po co zy¢
i wtedy nie powstalyby cywilizacje. Pod-
miot dzigkuje adresatowi, ktéry wedtug
mnie jest Bogiem, za to, Ze wszyscy s3 nie-
réwni pod wzgledem majatkowym itd.”;

= Czego uczy wiersz?
»Wiec jest dobrze, gdy sprawiedliwos$¢ to
nieréwno$¢. Wtedy czlowiek ma co robié¢
dla kogo$ ten kto$ dla kogo$ innego”
[uczen I klasy gimnazjum].

W tym przypadku, we wstepie, uczen roz-

poczyna od wskazania nadawcy i sformuto-

wania hipotezy interpretacyjnej. Stosowanie

terminologii z zakresu poetyki nie ma jed-

nak wigkszego znaczenia dla pozostatych

czynno$ci  analityczno-interpretacyjnych.

Wprowadzony zostal kontekst zawoddw:

rolnika, piekarza, ktdry nie ma bezposred-

niego zwiazku z rzeczywistoscig tekstu.

Schemat drugi. Interpretacje responden-
tow trzeciego etapu ksztalcenia pokazujg, ze
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uczniowie chetnie wyrazajg wlasne zdanie na
temat przeczytanego tekstu. Wiersz staje sie
dla nich wskazowka, jak nalezy postepowac.
Utwér uswiadamia ,,najwazniejsze prawdy
o zyciu czlowieka”, mowi, ze ,kazdy jest
inny”, i Ze ,,potrzebujemy siebie nawzajem”.
Do takich koncowych wnioskéw mlodziez
dochodzi, kiedy podporzadkowuje interpre-
tacje poszukiwaniom odpowiedzi na naste-
pujace pytania:
= Jaki jest twoj sposob rozumienia wiersza
»Sprawiedliwo$¢™?
»MO6j sposob rozumienia tego wiersza jest
taki, ze ludzie nie potrzebowaliby siebie,
gdyby kazdy byl taki sam”;
= O czym opowiada tekst?
»Autor wiersza pisze: ,Dziekuje Ci, Ze
sprawiedliwo$¢ Twoja jest nieréwnoscig”™.
Tymi stowami dzigkuje Bogu za to, ze
kazdy jest inny. Taka sprawiedliwo$¢ cho-
ciaz nieréwna, jest idealna. Pasuje do kaz-
dego. Zycie nie mialoby sensu, gdyby Bog
stworzyt kazdego tak samo. To, ze kazdy
jest inny, $wiadczy o tym, ze kazdy jest
wyjatkowy”;
= Jaka jest twoja opinia na temat przeczyta-
nego utworu?
»Z wiersza zrozumiatam, ze ludzie kto-
rzy sie réznig, najbardziej si¢ potrzebuja.
To, co mamy (pienigdze, dom, rodzina)
jest potrzebne takze komu$ innemu.
Ten wiersz u$wiadamia, ze wszystko ma
przeciwienstwo. Swiadczy o tym frag-
ment: ,jest noc zeby byt dzien//ciemno
zeby $wiecita gwiazda” [uczennica I klasy
gimnazjum].
Przywotana wypowiedz, ktdra jest typowa
dla ucznidw tego etapu ksztalcenia, zdaje sie
zawezaé do sformulowania: ,,Ale ja rozu-
miem wiersz w ten sposob! Mam przeciez
prawo do wlasnej interpretacji”.

Schemat trzeci. Respondenci klas gimna-
zjalnych bardzo czesto wilasne rozumienie
wiersza podporzadkowali intencjom autora.
Ciekawy w tym kontekscie wydaje si¢ sposob

wprowadzania w mysélenie tworcy. Z reguly
uczniowie postuguja si¢ sformulowaniami:
~mysle, ze autor mial na mysli...”; ,mysle,
ze autor chcial nam przekazaé...” itp. Tak
zwane ,wchodzenie w myslenie poety”
sprawia, ze wypowiedzi gimnazjalistow
przybierajg forme opisu rzeczywistosci
przedstawionej w utworze, np.:

Wedlug mnie autor chcial przedstawi¢ réznice
miedzy ludzmi i powiedzie¢, ze nikt nie jest
réwny innemu czlowiekowi. Stara si¢ réwniez,
ze ludzie potrzebujg si¢ nawzajem, mowi, ze
$wiat nie jest idealny i ze kazdy cztowiek jest
w nim potrzebny, niezaleznie od statusu spo-
lecznego. Uwazam, ze autor stara si¢ rowniez
pokaza¢ ludziom, ze ludzie wcale nie sg lepsi
[...] wcale nie sg gorsi od innych ludzi, stara
sie przyblizy¢ do siebie ludzi i zmniejszy¢
odleglos¢ pomiedzy nimi, i u$wiadomi¢ im,
ze powinni zy¢ w zgodzie i traktowa¢ ludzi jak
kazdego. Wedlug mnie catkowicie mu sie to
udalo i przedstawit réznice miedzy ludzmi naj-
lepiej jak mogt [uczen].

Interpretacja ma budowe klamrowg i przy-
pomina sprawozdanie ze sposobu mysle-
nia autora. Warto zwroci¢ uwage, ze poecie
zawsze przypisywana jest jakas rola. W tym
przypadku tego, ktory ,stara si¢ pokazac”
jakie$ zasady postepowania. W pracach
innych uczniow tworca jest tym, ktory uswia-
damia prawdy zyciowe, ujawnia rozne zna-
czenia stowa sprawiedliwos¢, np.:

Moim zdaniem autor tego wiersza chciat przed-
stawi¢, jak ludzie i caly ten $wiat sg rézni. Autor
dziekowal stworcy za ta nieréwno$¢é, ktdra jest
sprawiedliwa. Mygle, ze chcial nawigza¢ do tego,
jak niektérym jest potrzebne to, co inni ludzie
majg, a wcale nie jest to dla tych ludzi czym$
waznym. Po co jest ciemno$§é? Zeby bylo co$
co ja rozéwietli, w tym wierszu, tym co jg roz-
$wietli jest gwiazda. Po co jest noc? Aby byt
dzien. Tak samo ze spotkaniem. Spotykamy sie,
jednak nadchodzi czas rozlaki, nawet na zawsze.
Modlimy si¢ i wierzymy, poniewaz inni tego nie
robig. Oddajemy swoje zycie, za tych, ktérych
kochamy, ktorzy nie chca umieraé. Kochamy
innych, bo niektérych nie sta¢ na mitoé¢.
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Kiedy piszemy list i piszemy w nim mite stowa,
wtedy przybliza, lecz kiedy slowa, ktdre rania,
oddala ludzi od siebie. Tym, ktérzy widza jak
ten $wiat jest rdézny, przeciwny i nieréwny
tatwiej to wszystko zrozumied, ze wszystko sie
da zaakceptowac.

Autor chcial pokaza¢ swoim wierszem jak ten
$wiat jest rozny i przekonad, ze da sie go zaak-
ceptowac i go zrozumie¢ [uczennica].

WypowiedZ ucznnicy, ktorej podstawe
stanowi proba dotarcia do intencji, jakie
towarzyszyly autorowi w czasie tworze-
nia wiersza, ujawnia jeszcze jeden aspekt.
W pewnym momencie respondentka zapo-
mniala o tym, o czym mogl mysle¢ tworca
i interpretacja podporzadkowana zostaje
refleksjom ucznnicy. Gimnazjalista spryt-
nie jednak powraca do podjetego watku,
konczac wypowiedz sformutowaniem, co
»autor chcial nam przekaza¢”. Tego typu
wypowiedz jest bardzo popularna i poka-
zuje, ze uczen potrafi wypowiadac sie o tek-
$cie samodzielnie.

Kompozycja wypowiedzi
Interpretacje uczniéw klas gimnazjalnych
s3 zdecydowanie obszerniejsze, co znajduje
swoje przelozenie na kompozycje wypo-
wiedzi. W wiekszosci prac zauwazamy,
ze respondenci na tym etapie ksztalcenia
graficznie (za pomoca wcig¢ akapitowych)
wyodrebniajg strukture wypowiedzi: wstep,
rozwiniecie, zakonczenie. Trzy akapity
stanowig podstawe jej konstrukcji (w nie-
wielkiej grupie wypracowan wydzielonych
zostalo wigcej czesci, ktére odpowiadaly
wprowadzaniu nowej mysli interpretatora).
W zdecydowanej wiekszosci prac we
wstepie uczniowie stawiaja hipoteze inter-
pretacyjng. Uzywajac takich okreslen, jak:
»Moim zdaniem tekst pt. ,,Sprawiedliwos$¢”
méwi o...; ,Wiersz rozumiem jako...”;
»Interpretuje ten wiersz w nastepujacy
sposdb...”, w jednym zdaniu przedstawiajg
propozycje odczytania utworu. Rozwi-
niecie zwigzane jest z uzasadnieniem tezy

wstepnej. Jest to z reguly najobszerniejsza
z czescl, liczgca do kilkunastu zdan. Inter-
pretator poprzez odwolania do tekstu,
wlasnej wiedzy, kontekstow, argumentuje
propozycje rozumienia wiersza. Nastepnie
podsumowuje wypowiedZz w formie jed-
nego lub dwéch zdan. Warto jednak zazna-
czy¢é, ze wsrod analizowanych interpreta-
cji nie wszystkie posiadajg taka strukture.
Istnieje spora grupa wypracowan, w kto-
rych kompozycja zostaje zaburzona. Jedna
z podstawowych przyczyn prowadzacych,
do jej rozpadu jest brak umiejetnosci argu-
mentowania. Zdarza sie, Ze uczniowie po
postawieniu hipotezy nie potrafig jej uza-
sadni¢ i przechodzg do podsumowania, np.:
Wiersz méwi, ze kazdy jest inny, mowi, ze nie-
réwni potrzebuja siebie, by zrozumie¢, ze kazdy
jest dla wszystkich, gdyby wszyscy ludzie byli
tacy sami, $wiat bytby inny. Kazdy bylby silny
jak kon, mialby to samo, nie bytby glodny. Mi
ten wiersz méwi, ze dobrze jak kazdy jest inny,
nie chcialabym zeby kazdy byl identyczny, bo
bytoby to nie w porzadku. Moéwi o tym, ze
ludzie dopelniajg si¢ nawzajem, gdyby tak nie
byto $wiat by sie znacznie réznil [uczen].

Szkoty ponadgimnazjalne

Analiza i interpretacja utworu litera-
ckiego to jedna z podstawowych umiejet-
nosci, jakg powinien posig$¢ przyszty absol-
went szkoly ponadgimnazjalnej. Podstawa
programowa dla szkot, ktorych ukonczenie
umozliwia uzyskanie $wiadectwa dojrza-
fosci po zdaniu egzaminu maturalnego
(MEN, 2009) zaklada, Ze absolwent tego
etapu ksztalcenia bedzie rozumial teksty
o skomplikowanej budowie, w swojej inter-
pretacji wykorzysta elementy znaczgce dla
odczytania sensu utworu, np. kompozycje,
tytul wiersza, swobodnie bedzie operowat
pojeciami z zakresu poetyki, wykorzysta
wiedze o kontekstach, bedzie odczytywat
tresci alegoryczne i symboliczne (MEN,
2009, s. 11-15).
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Material badawczy, ktdry obejmo-
wal prace uczniéw klas I i ostatnich szkot
ponadgimnazjalnych, po wstepnej lekturze,
nastraja optymistycznie. Respondenci pre-
zentujg w swoich interpretacjach $wiado-
mos$¢ miodego badacza literatury. Poprzez
stawianie pytan, podawanie w watpliwo$¢
niektérych z twierdzen, podejmujg préby
glebszego odczytania sensu wiersza, np.:
,Wiersz Jana Twardowskiego pt. ,Spra-
wiedliwo$¢” opowiada w sposob przenosny
o sprawiedliwosci” [uczen I klasy liceum];
»Jan Twardowski nazwal swéj wiersz ,,Spra-
wiedliwo$¢”. Jednakze juz w pierwszej stro-
fie stosuje pewnego rodzaju paradoks. Trak-
tuje bozg sprawiedliwos¢ jako nieréwnos¢”
[uczen I klasy liceum].

W zaleznosci od rodzaju szkoly (liceum,
technikum, szkota zawodowa) uczniowie
wykorzystujg rézne metody interpretacji
tekstu poetyckiego. Wérdd metod pojawiajg
sie te znane z wcze$niejszych etapow ksztal-
cenia, np. parafrazowanie, przepisywanie,
jednak - co warto podkresli¢c - w wiek-
szo$ci szkol ponadgimnazjalnych te formy
pracy sa raczej rzadkoscig. Popularne na
tym etapie ksztalcenia stajg sie tzw. sche-
maty interpretacyjne.

Liceum

Wypowiedzi, ktore wpisujg sie w schemat
obecne sg na kazdym etapie ksztalcenia, ale
w liceum wystepujg najczesciej. Materiat
badawczy pokazal, ze taka forma interpre-
tacji zdominowata liccum. W wigkszosci
prac respondentéw, zaréwno z klasy pierw-
szej, jak 1 ostatniej mozemy wskazaé stale
elementy tego typu interpretacji, a s3 nimi:
okreslenie nadawcy i adresata, opisanie
sytuacji lirycznej, sposobu, w jaki wypo-
wiada sie podmiot. Wéréd interpretacyjnych
schematéw wyroézniono dwa: petny i ograni-
czony (analityczny).

Schemat pelny. Schemat pelny pojawia
sie w pracach, w ktérych poszukujemy

MATUSZEK

odpowiedzi na pytania: Kto moéwi? Do
kogo? O czym? W jakiej sytuacji? W jaki
sposdb?, np.:

Wiersz ks. Jana Twardowskiego pt. ,,Sprawied-
liwo$¢” nalezy do liryki bezposéredniej. Latwo
jest utozsami¢ podmiot liryczny z autorem,
a takze adresata z Bogiem («Dziekuje Ci ze
sprawiedliwo$¢ Twoja jest nieréwnoscig»).

W pierwszej zwrotce podmiot liryczny ukazuje
niestuszno$¢ stwierdzenia, ze sprawiedliwie
to znaczy: po réwno. Mowi: «Gdyby wszyscy
mieli po cztery jabtka// gdyby wszyscy byli silni
jak konie//gdyby wszyscy byli jednakowo bez-
bronni w milosci// gdyby kazdy mial to samo//
//nikt nikomu nie bylby potrzebny». Gdyby
wszyscy byli tacy sami, bytoby nudno. Poza tym
jesli potrzebowaliby$my pomocy, nie otrzyma-
liby$my jej, bo nikt nie bylby w stanie nam
pomoc. Dlatego tez Bdog stworzyt nas takimi,
jacy jesteSmy: mamy rézne wady i zalety. Mamy
sie po prostu wspdlnie dopetniaé. Podmiot
liryczny dziekuje Bogu za te ,,nier6wnos$¢”.

W drugiej zwrotce podmiot liryczny opisuje ,,nie-
rébwnos$¢ Boskiej sprawiedliwosci” za pomoca
kontrastu i antytezy (np. ,to co mam i to czego
nie mam// nawet to czego nie mam komu daé//
//zawsze jest komu$ potrzebne). Pointg sg stowa:
»hieréwni potrzebuja siebie// im latwiej zrozu-
mie¢, ze kazdy jest dla wszystkich// i odczyty-
waé calo$¢”. Nawigzujg one m.in. do sakramentu
malzefistwa, kiedy maz i zona majg jedna dusze
w dwoch ciatach. Odtad tworza jednoéé.

To pigkny utwor ukazujacy ludzka skore wobec
sprawiedliwo$ci Boga, ktdra okazuje si¢ by¢
rézng od ludzkiej oceny. Wiemy, Ze to Boska
ocena jest najstuszniejsza lecz czesto nie potra-
fimy sie do tego przyzna¢ [uczennica I klasy].

Zaprezentowana wyzej wypowiedZz wska-
zuje nadawce, ktory utozsamiony zostaje
z autorem; adresata, ktorym jest Bog.
Ponadto respondentka okresla typ liryki,
nazywa zastosowane $rodki poetyckie.
Zwraca uwage na dwudzielno$¢ kompozy-
cji wiersza Twardowskiego i to owym czes-
ciom podporzadkowuje dalsza interpreta-
cje. Wywdd konczy konkluzja odwolujaca
sie do caloéci utworu. Pomimo tak upo-
rzagdkowanej struktury wypowiedzi, warto
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zauwazy¢, ze istniejg takie miejsca w tej
interpretacji, ktére warto uzupelnié, np. na
pierwszym miejscu sg czynnosci analityczne
- operowanie pojeciami z zakresu poetyki
nie ma przelozenia na analize funkcjonalna
- przepisywanie wersow (calej strofy pierw-
szej) nie jest zabiegiem interpretacyjnym.
Szczegdlng watpliwos¢ budzi zasadnos¢
wprowadzonego kontekstu - sakramentu
malzenstwa. By¢ moze, gdyby we wstepie
zostala postawiona hipoteza interpreta-
cyjna, wprowadzone uzasadnienia bylyby
bardziej przekonujace. Warto zaznaczy¢, ze
tego typu prace, ktdrych struktura podpo-
rzadkowana zostata poszukiwaniom odpo-
wiedzi na pytania: Kto? Do kogo? O czym?
Jak? dominujg w ostatnich klasach liceum.

Schemat ograniczony. Braki z zakresu ana-
lizy funkcjonalnej w badanych wypowie-
dziach ucznidéw sg powszechne. Zdarza sie,
ze mlodziez operuje pojeciami z zakresu poe-
tyki, np. wskazuje srodki poetyckie (zwlasz-
cza epitety, metafory), pisze o systemie wer-
syfikacyjnym wiersza, kompozycji, ale nie
potrafi opisa¢ ich funkgji. Stad liczne inter-
pretacje reprezentujace tzw. schemat ogra-
niczony, ktdrego istote stanowia wyliczenia,
np.: ,,Wiersz jest pozbawiony rymoéw (wiersz
bialy), jest nieregularny, nie mozna ziden-
tyfikowa¢ podmiotu lirycznego, podmiot
liryczny ukazuje, ze ludzie sg r6zni i niektorzy
muszg co$ robi¢ za innych” [uczen I klasy].
Wymienione kolejno od myslnikéw sfor-
mulowania funkcjonujg tutaj osobno, nie
majac ze sobg zwigzku. Wérdd prac mozemy
odnalez¢ rézne zastosowania powyzszego
schematu, np.: we wstepie — uczniowie nie
formutujg hipotezy interpretacyjnej, tylko
skupiajg sie na czynnos$ciach analitycznych:
okreslaja nadawce, adresata, rodzaj uzytych
$rodkéw stylistycznych, a dopiero pdzniej
snujg refleksje o tekscie:
Autor wiersza wypowiada si¢ w pierwszej osobie
liczby pojedynczej. Stosuje rézne $rodki styli-
styczne, np. apostrofe, przeciwienstwa, wyliczenia,

epitet. Wiersz ma charakter refleksyjny, np. sktania
do przemyslen i zastanowienia sie nad wlasnym
Zyciem. Autor zwraca nam uwage na to, Ze wszy-
scy jesteSmy sobie potrzebni, bo jakby wszyscy
byli by tu sami to nie byliby sobie potrzebni. Bog
stworzy! ludzi réznych dobrych, zlych, pracowi-
tych, leniwych. Kazdy sobie jest sobie potrzebny
nawzajem, ze swoja osobowoscia i charakterem,
wygladem zewnetrznym. Musimy si¢ przyjazni¢
i uzupelnia¢ nawzajem [uczen I klasy].

W ten sposéb w wypowiedzi wyrdzniamy
dwie czesci, z ktorych pierwsza odgrywa role
informacyjng, a druga refleksyjng. Z podobna
sytuacjg mamy do czynienia w ponizszej
interpretacji:
Podmiotem lirycznym - zwykly czlowiek, dzigku-
jacy Bogu za to, ze sprawiedliwos¢ jest nieréwna.
Adresat — Bog oraz wszyscy ludzie czytajacy.
Srodki stylistyczne:
Anafory: ,,gdyby” — podkresla nastr6j wiersza
Apostrofa: ,Dzigkuje Ci” - podkresla swoje
podziekowanie

[...]

Ludzie w zyciu wzajemnie si¢ uzupelniaja
poprzez pojecia, ktére przedstawil nam autor.
Podmiot przedstawia nam rdézne zjawiska na
zasadzie kontrastu. Co$ jest po to, aby istnialo
drugie. Nie ma rzeczy réwnych, jednakowych.
[...] Chce uwierzytelni¢ czytelnikom, ze brak
sprawiedliwoéci na $wiecie jest dobrym roz-
wigzaniem i podkresla réwniez to, ze kazdy
czlowiek inaczej w Zzyciu postepuje i ma inna
osobowos¢ [uczennica I klasy liceum].

Uczennica stosuje w swojej pracy $cisle okre-
Slony porzadek. Najpierw wskazuje nadawce,
adresata, a potem dookresla $rodki styli-
styczne, podejmujgc proby wskazania ich
funkeji. Graficzny zapis pokazuje, ze wypo-
wiedz licealistki ma dwudzielng kompozycje,
w ktorej kazda z czesci funkcjonuje osobno.
Czesto czynnosci analityczne nie s3 jedynie
dziataniem wstepnym. Czasami zostajg one
poprzedzone tzw. zdaniem wprowadzajacym
(kto napisal wiersz, kim jest autor?), budujac
w ten sposob przekonanie, ze interpretacja
tworzy logicznie uporzadkowang calo$¢.
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Kompozycja wypowiedzi
Zebrany material badawczy pokazuje, ze
uczniowie zaréwno klas pierwszych, jak
i trzecich liceum majg $wiadomos¢ tego, ze
kazda poprawnie zbudowana wypowiedz
sklada sie ze wstepu, rozwiniecia i zakon-
czenia, a kazdg nowa mysl nalezy graficznie
wyrdznic:
Wiersz Jana Twardowskiego pt. ,,Sprawiedli-
wo$¢” jest dzielem ukazujacym, ze potocznie
rozumiana sprawiedliwo$¢ jest czyms$ zupelnie
innym od sprawiedliwo$ci w $wiecie.
Tekst obrazuje nam, ze gdyby nie fakt, ze
kazdy z nas posiada co$ wyjatkowego co$ co
jest potrzebne komus innemu to staliby$my sie
samotnikami, nikt nie zwrdcitby si¢ do dru-
giej osoby o pomoc, poniewaz sam posiadalby
wszystko. [...]JCo zrobilby matematyk bez
humanisty, a humanista bez matematyka? [...]
Jan Twardowski swoim wierszem pomaga
nam odpowiedzie¢ sobie na pytanie: ,,Czemu
kto$ ma co$ czego ja nie mam?” i sklania nas
do zastanowienia si¢ i odpowiedzenia sobie
na pytanie ,,co mam ja, czego nie majg inni?”
[uczen I klasy]

Powyzsza wypowiedZ rozpoczyna si¢ od
sformulowania hipotezy na temat pojecia
sprawiedliwosci. Nastepnie respondent
przystepuje do procesu jej udowadniania.
W tym celu wykorzystuje pos$rednie nawig-
zania do tekstu, cytaty oraz wprowadza
konteksty majace pomoc w argumentacji.
Interpretacyjny wywdd konczy si¢ morali-
zatorskim przestaniem - pytaniem. Jednak
nie zawsze kompozycja jest tak przejrzysta
i uporzadkowana. Zdarzaja sie¢ i takie inter-
pretacje, w ktorych zostaje zaburzona:

Podmiot liryczny w wierszu Jana Twardow-
skiego pod tytulem ,Sprawiedliwo$¢” wypo-
wiada si¢ w 1 os. L. poj. twierdzac, Ze niespra-
wiedliwo$¢ jest dobra, gdyz wyrdznia nas od
innych. Moéwi czytelnikowi, ze zycie ludzkie nie
mialoby sensu jezeli drugi czlowiek nie bylby
nam potrzebny, bo kazdy mialby to samo [...].
W 7, 8,9 oraz 10 wersie drugiej zwrotki wyraza
sie w 3 0s. 1. mn. ukazujac kontrast jaki zachodzi
pomiedzy pewnymi grupami ludzi. W utworze

wystepuja $rodKki stylistyczne, takie jak: poréw-
nanie ,silni jak konie”, apostrofa ,,Dzigkuje Ci
ze sprawiedliwo$¢ Twoja jest nieréwnoscia’,
powtdrzenie tego samego wyrazu na poczatku
wersu ,,Gdyby wszyscy’, epitety np. ,pierwsza
rozlaka, $wiecila gwiazda” [uczen I klasy].

Zaprezentowana wypowiedZ rozpoczyna
sie tradycyjnie — charakterystyka podmiotu
i posrednie sformulowanie hipotezy inter-
pretacyjnej, okreslenie adresata i stosunku
do niego. Nastepnie zdania wskazujace
kolejno$¢ poszczegdlnych werséw, proby
moéwienia o istniejagcym w tekscie kon-
trascie. Na zakonczenie wyszczegélnienie
srodkéw poetyckich, ktdre pelnig zdaniem
ankietowanego, jedynie funkcje ozdob-
nika interpretacji. Praca, ktéra posiada
wstep, cze$ciowe rozwiniecie tematu, nie
ma zakonczenia, kompozycja wypowiedzi
zostaje zaburzona i wplywa na logicznos¢
prezentowanego wywodu. Brak dalszej
czesci rozwiniecia, w ktorej uczen uza-
sadnitby postawiong we wstepie hipoteze,
oraz zakonczenia niekorzystnie wplywa
na kompozycje utworu. Zasadnym wydaje
sie wniosek, ze kompozycja wypowiedzi
zalezna jest od metody pracy z tekstem.

Podsumowanie

Okazuje sie, ze $wiadomos$¢ uczniow zwig-
zana z interpretacja tekstu poetyckiego jest
zrdznicowana i zmienia sie w zaleznosci od
etapu ksztalcenia. Moralizatorski, poucza-
jacy charakter tekstu dato si¢ wyodrebni¢
w pracach uczniéw kazdej z ankietowanych
szkol, na kazdym z etapéw ksztalcenia.
Zapewne duzy wplyw na taki sposob rozu-
mienia ,,Sprawiedliwoéci” mialy wykorzy-
stane sposoby analizy i interpretacji tekstu
poetyckiego (Tabela 1).

Praktycznie kazda metoda obecna jest
zar6wno w szkole podstawowej, gimna-
zjum, jak i szkole ponadgimnazjalnej. Roz-
nica dotyczy tego, jak czesto sg one stoso-
wane przez uczacych si¢ na danym etapie
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127

Przekrojowe zestawienie metod stosowanych w analizie i interpretacji wiersza ,,Sprawiedliwos¢” Jana
Twardowskiego uwzgledniajgce szkote podstawowgq, gimnazjum oraz szkoty ponadgimnazjalne [w %]

Typ szkoty
Metoda interpretacji Szkota . . . . Szkota
Gimnazjum  Technikum Liceum
podstawowa zawodowa

Zdania (pojedyncze, 34 26 18 6 26
wielokrotnie ztozone)

Kilkuzdaniowe refleksje 19 31 30,5 23 30
Przeplsywanlg, 20 19 14 5 18
parafrazowanie

Ttumaczenie wers po wersie 12 7 13,5 2 12
Schemat interpretacyjny 15 18 24 64 14
Razem 100 100 100 100 100

N 513 528 559 525 530
ksztalcenia. Na poziomie szkoly podsta-  respondenci zatrzymuja sie przy tzw.

wowej schematy interpretacyjne pojawiajg
sie do$¢ rzadko. Badani czwartoklasisci
potrafili w swoich wypowiedziach wska-
zaé przede wszystkim temat i styl wypo-
wiedzi oraz intencje autora. Nalezy miec
na uwadze, ze na tym etapie ksztalcenia
dzieci wiekszo$¢ czynnos$ci wykonuja auto-
matycznie, a ich interpretacje pozbawione
s3 analizy funkcjonalnej, co zwigzane jest
zapewne ze wspomnianym juz wcze$niej
mysleniem konkretnym. Tylko nieliczni,
wyjatkowo dojrzali uczniowie potrafig
przekroczy¢ prég myslenia faktycznego.

Na Rysunku 1 przedstawiono pytania,
na jakie uczniowie starali si¢ odpowiedzie¢
w swoich wypowiedziach. Mozemy zauwa-
zy¢, ze poczawszy od szkoly podstawowej
kompetencje interpretacyjne uczniéw rosg
wraz z etapem ksztalcenia. Zaskakujacy
wydaje sie spadek tych umiejetnosci na
poziomie szkoly zawodowej. Interpretacje
mlodziezy tego etapu ksztalcenia nie odbie-
gaja czesto poziomem od interpretacji ucz-
niéw I i I1T etapu ksztalcenia.

W zebranym materiale badawczym ucz-
niowie, zazwyczaj stawiajac hipoteze inter-
pretacyjna, probuja okresli¢, o czym jest ten
tekst. Poczawszy od szkoly gimnazjalnej

»zewnetrznych — wyznacznikach — utworu”
- w przypadku wiersza Twardowskiego jest
to tytul, dwudzielna kompozycja wiersza,
np. w technikum oraz liceum interpretacja
podporzadkowana byla konstrukcji utworu
»Sprawiedliwo$¢”. Sporadycznie na poziomie
szkél ponadgimnazjalnych spotykamy sie
zinformacjami na temat autora. Wéréd odpo-
wiedzi $wiadczacych o autorefleksji zaréwno
w szkole podstawowej, gimnazjum, jak
i szkole ponadgimnazjalnej mozna wskazaé
te, ktore probowaly udzieli¢ odpowiedzi na
pytania: Czego pragnie nas nauczy¢ wiersz?
Co autor chce, pragnie nam przekazac?
Roéznorodno$¢ metod interpretacyjnych,
po ktore siegaja uczniowie w swoich pracach,
moze by¢ wynikiem przenikania do dydak-
tyki szkolnej zalozen réznych szkét interpre-
tacji. Wyniki analizy materialu badawczego
pokazuja, ze trudno méwi¢ o jednej, kon-
kretnej metodzie charakteryzujacej umiejet-
nos$¢ odczytywania tekstu na danym etapie
ksztalcenia. Podejmujac préby ich umow-
nego nazwania, nalezy powolac sie na herme-
neutyke. ,,Hermeneucie zawsze towarzyszy
bowiem $wiadomo$¢, ze jego interpretacja
jest jedng z mozliwych, zdeterminowana
jego wlasna osobowoscia, oczekiwaniami,
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Schematy interpretacyjne

Szkota podstawowa ‘ | Gimnazjum | ‘ Technikum | | Liceum | | Szkota zawodowa
Uczer prébuje w swojej Schemat | Schemat petny Schemat petny Uczen prébuje w swojej
wypowiedzi uwzgledni¢ 1. Kto méwi? 1. Kto méwi? 1. Kto méwi? wypowiedzi uwzgledni¢
nastepujace odpowiedzi: 2. Do kogo? 2. Do kogo? 2. Do kogo? odpowiedzi na
1. O czym mowi wiersz? 3. W jakim celu? 3.0 czym? 3.0 czym? nastepujace pytania:

2. Co autor miat na mysli? 4.0 czym? 4. W jakiej sytuacji? 4. W jakiej sytuacji? 1. Jak rozumiesz wiersz?
3. W jaki sposéb mowi 5. W jaki sposdb? 5. W jaki sposéb? 2. Kto mowi?
twérca w utworze? Schemat Il 3. Do kogo?

4. Co sadze na temat
utworu?

1. Jak rozumiesz wiersz?
2. O czym opowiada tekst?
3. Jaka jest twoja opinia

na temat utworu?

Schemat ograniczony

1. Kto méwi?

2. Do kogo?

3. O co chodzi w wierszu?

Schemat ograniczony
—analityczny

1. Kto méwi?

2. Do kogo?

3. W jaki sposéb

4. W jaki sposdéb?
5. Jaka jest budowa
utworu?

Schemat Il
1. Co autor miat na mysli?

—$rodki poetycki?
4. Budowa wiersza,

opis systemu

wersyfikacyjnego

Rysunek 1. Przekrojowe, poréwnawcze zestawienie metody schematu interpretacyjnego tekstu
poetyckiego Jana Twardowskiego pt. ,Sprawiedliwos$¢” na poziomie szkoty podstawowej, gimnazjum

i szkét ponadgimnazjalnych.

wiedzg, kontekstem odbioru. Zdanie: «Ja
tak ten utwor zrozumialem» zaklada, ze
kto$ inny zrozumialby go zupelnie inaczej”
(Janus-Sitarz, 2009, s. 253). W podobny spo-
sOb przedstawiali swoje rozumienie wiersza
badani uczniowie:

Ja rozumiem ten wiersz nastepujaco: w swiecie
musi by¢ zachowana réwnowaga, gdyby kazdy
mial to samo, nie byliby$my sobie wzajemnie
potrzebni, byliby$émy samowystarczalni, a co to
by byto za zycie, bez mitoéci do innych [uczen-
nica I klasy gimnazjum].

Ale hermeneutyka nie polega jedynie na
wyrazaniu wlasnego zdania. Anna Janus-
-Sitarz przedstawia w przywolanym arty-
kule dwa modele spotkania z lektura.
Zaréwno w pierwszym, jak i drugim przy-
padku badaczka podkresla, ze w interpreta-
¢ji hermeneutycznej ,,[...] obok pytan ana-
litycznych powinny pojawiaé si¢ pytania
$wiadczgce o autorefleksji [...]. T oczywiscie
najwazniejsze pytania koncowe zadawane
sobie i tekstowi” (Janus-Sitarz, 2009, s. 253).

Jak mozna zauwazy¢ w Tabeli 2 w zesta-
wieniu zaprezentowano prace uczniow,
ktére mogtyby by¢ przykladem interpretacji

hermeneutycznej. Warto zwrdci¢ uwage na
fakt, ze to interpretacja ucznia szkoty ponad-
gimnazjalnej (liceum) najpelniej realizuje
model omawianej szkoly metodologiczne;.
Stad wazny wniosek, ze kompetencje ucz-
niéw w zakresie analizy i interpretacji rosna
na kolejnych etapach ksztalcenia, wyjatek
na tym tle stanowig uczniowie szkét zawo-
dowych. Hermeneutyczny model pracy
z tekstem jest najczedciej zauwazalny w ana-
lizowanych wypowiedziach. Jednak w wielu
interpretacjach spotykamy sie ze swego
rodzaju ,synkretyzmem” metodologicz-
nym, gdzie kategorie strukturalne (podmiot
liryczny) przenikaja sie z formalnymi (forma
- budowa kompozycyjna utworu). W zebra-
nym materiale widoczne sg takze proby
interpretacji kerygmatycznych oraz tych,
ktére reprezentuja (na bardzo niskim pozio-
mie) kulturowg teorie literatury:
= Interpretacja kerygmatyczna
W tym wierszu podmiot liryczny méwi nam, ze
Bog mial cel, aby kazdy byt inny. Podmiot méwi
nam, ze jesli kazdy by byt czuly, mily, gdyby
kazdy miat to samo, to by$my byli nikomu nie
potrzebni. Bog stworzyl $wiat doskonaly, dlatego
osoba méwigca w wierszu dzigkuje stworcy za
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pigkny, doskonaty, harmonijny $wiat. Na swiecie
jest sprawiedliwo$¢, a gdyby jej nie bylo, $wiat
nie bylby harmonijny. Ludzie, bedac doskonali,
nie wiedzieliby co to cierpienie, $mier¢. Tylko
Bog jest doskonaly. Jedynie cierpienie i $émier¢
przybliza nas do Boga. Ludzie, ktorzy modla sie
czesto, modlg sie tez za innych. Osoba méwigca
w wierszu u$wiadamia, ze ludzie nieréwni
potrzebujg siebie nawzajem. Ludziom nieréw-
nym atwiej zrozumie¢, ze kazdy jest dla wszyst-
kich. Uwazam, ze podmiot liryczny stusznie
twierdzi méwiac, ze jest na $wiecie nier6wnosé,
ktora jednoczy ludzi [uczen I klasy gimnazjum].
= Kulturowa teoria literatury

Moim zdaniem tekst jest ,antysocjalistyczny”.
Ale bardzo madry, bo przeciez nikt nie moze
mie¢ tyle samo, modli¢ si¢ tyle samo. Jezeli kto$
uwaza, ze kazdy jest rowny i powinien mie¢
tyle samo, myli sie. Swiat, by si¢ zatamat gdyby
kazdy mial tyle samo. Na przyklad hydraulik
pracuje z rurami a rolnik hoduje zboza, hydrau-
lik sprawia, ze rolnik ma wode. Rolnik, ze ma
co je$¢ hydraulik. Rolnik pracuje za hydraulika
a hydraulik za rolnika. Tekst jest bardzo poucza-
jacy dla tych co maja duzo i dla tych, co maja
malo [uczen I klasy szkoly podstawowej].

Duzg grupe prac uczniéow stanowig nadin-
terpretacje (np. interpretacje skupiajace
sie wokdt pojedynczych wersow, ,hasel”
utworu, wprowadzanie kontekstow nieade-
kwatnych do tresci wiersza, refleksje nie-
majace zwigzku z tekstem, ale z osobistymi
przezyciami interpretatora). Jedng z pod-
stawowych przyczyn ich powstawania jest
nieumiejetno$¢ argumentowania hipotezy
interpretacyjnej. Ciekawe tezy wypowia-
dane we wstepie nie zostaja udowodnione.
Dzieje sie tak glownie z powodu wprowa-
dzania kontekstéw czesto zbyt odleglych
od rzeczywistosci przedstawionej w ,,Spra-
wiedliwosci” lub zbyt banalnych, np. frag-
ment: ,gdyby kazdy miat to samo// nikt
nikomu nie bylby potrzebny” - wyjasniony
zostal przez ucznia na podstawie poréwna-
nia zawodu hydraulika i rolnika.
Respondenci bardzo czgsto podporzad-
kowywali rozumienie utworu wybranemu

MATUSZEK

fragmentowi wiersza - gléwnie strofie
pierwszej, zapominajac o pozostatych wer-
sach. Interpretacja tylko czesci utworu
powodowata imputowanie sensow, ktorych
w tekscie nie ma. Dlatego mlodziez chetnie
snuta wlasne refleksje o zyciu, wartosciach
moralnych, uciekajgc sie do obiegowych
prawd, wskazywala na pouczajacy charak-
ter tego wiersza.

Kompozycja wypowiedzi

Jednym z gtéwnych celéw przeprowadzo-
nego badania byta prdoba znalezienia odpo-
wiedzi na pytanie dotyczacego kompozycji
wypowiedzi i petnionej przez nig w wypra-
cowaniach uczniéw funkeji.

Okazuje si¢, ze $wiadomos¢ respon-
dentéw w tym zakresie jest zréznicowana
i zalezy przede wszystkim od etapu ksztal-
cenia. Pomijajac graficzny aspekt prezento-
wania tresci, warto zwroci¢ uwage na to, ze
uczniowie majg $wiadomos¢ znaczenia kon-
strukeji wypowiedzi i jej wptywu na logicz-
no$¢ wywodu. Poczawszy od szkoly pod-
stawowej w interpretacjach respondentéw
mozemy wydzieli¢ takie elementy, jak wpro-
wadzenie, rozwiniecie oraz zakonczenie.

Wzrost kompetencji czytelniczych wply-
wa na konstruowanie wypowiedzi interpre-
tacyjnej, jej logike i spdjnosé. Okazuje sie, ze
ze wzrostem poziomu edukacji rosng umie-
jetnosci respondentéw, np. w szkole podsta-
wowej wstep ograniczony jest do jednego
zdania i wigze si¢ bezpoérednio z formulo-
waniem hipotezy interpretacyjnej. Na pozio-
mie gimnazjum jest podobnie, natomiast
w technikum i liccum wprowadzenie sta-
nowi wypowiedz juz bardziej rozbudo-
wang, ktdrej teze dookreslajg inne wyznacz-
niki tekstu, np. kim byl autor, jaka tworzyl
poezje. Rozwdj poszczegolnych elementéw
kompozycji wypowiedzi wiaze si¢ bezpo-
$rednio z mechanizmami odbioru - rozu-
mienia utworu. W szkole podstawowej uczen
odbiera treéci na poziomie dostownym, jego
umiejetno$ci i kompetencje tekstotworcze
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nie s3 pelne i wymagaja doskonalenia na
dalszych etapach ksztalcenia. Ksztalcenie
literackie musi mie¢ jednak charakter cig-
gly - od najwcze$niejszych lat po egzamin
dojrzatosci uczniowie powinni zdobywac
autentyczng $wiadomos$¢ literackg - odnaj-
dywac ciaglos¢ i tozsamos¢ jezyka refleksji
nad literaturg (Chrzgstowska 2009). Jezeli
edukacja prowadzona jest konsekwentnie,
zauwazymy, ze sposob moéwienia i myslenia
o tekscie bedzie miat przelozenie rowniez na
kompozycje tworzonej wypowiedzi. Jezeli
jednak proces ciaglosci zostanie zachwiany,
uczniowie zamiast nabywaé¢ kompetencje
czytelnicze beda je traci¢. W tym kontekscie
warto zwroci¢ szczegolng uwage na inter-
pretacje uczniow szkol zawodowych, ktore
czesto nie odbiegaja swoim poziomem od
uczniéw klas gimnazjalnych.
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