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Dramat w podstawie programowej jezyka polskiego

Zanim zajmiemy sie sposobem obecnosci Szekspira w szkole, przyjrzyjmy sie
blizej funkcjonowaniu dramatu na lekcjach jezyka polskiego. Jak wiadomo,
dla programéw nauczania kluczowe sg wymagania stawiane przez szkolng
podstawe programowsa. Ot6z na szkolnej licie lektur dramat zajmuje okoto
dziesieciu procent miejsca (np. w gimnazjum to: Romeo i Julia, Swigtoszek, Ze-
msta, Dziadéw czes¢ IT). Zauwazmy, ze wymienione dramaty sg wpisane w listy
lektur tak jak kazdy inny utwor i zalecenia ministerialne nie zawieraja suge-
stii, iz ich odbiér mégiby by¢ inny od odbioru liryki czy epiki!. W najnowszej
podstawie programowej nie mamy wskazania, iz dramat wymaga innego czy-
tania niz na przyklad proza, iz tekst dramatyczny domaga si¢ adekwatnego do
swej specyfiki sytuowania na mentalnej scenie odbioru. Nie pojawia sie pro-
pozycja czytania dramatu przez kategorie dramatycznosci?, co moze dziwié,
gdyz narrator dla epiki i podmiot liryczny dla liryki sa od lat stosowanymi
wytrychami do otwierania szkolnej analizy lektur. Wszelkie sposoby czytania

Obecnie w badaniach literackich coraz czeSciej zacieraja si¢ wyznaczniki gatun-
kowe na korzy$¢ odslaniania dramatycznego (w sensie epistemologicznym) kom-
ponentu zaréwno w liryce, jak i epice. Proces ten jednak nie dotyczy ksztalcenia
literackiego w szkole, tym bardziej wiec warto na teksty dramatyczne spojrzeé
stosownie do ich specyfiki. Zob. Anna Krajewska, Dramatyczna teoria literatury.
Zarys problematyki, Poznah 2009.

Nauczyciele poszukujacy podstawowych informacji o sposobach interpretacji dra-
matu, np. o jego horyzontalnej, wertykalnej i egzystencjalnej lekturze, potrzebne
wskazéwki mogg znaleZé m.in. [w:] Widowisko - teatr — dramat. Skrypt dla studen-
tow kulturoznawstwa, red. Ewa Wachocka, Katowice 2010, s. 144.
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maja wynikac z przyjetego podziatu na trzy rodzaje literackie, przy czym dla
dramatu formalne kategorie dialogu i didaskaliéw sg kluczowymi. Nie wynika
z tego zatem mozliwo$¢ taczenia dramatu z potencjalng teatralno$cia, ktéra
w dzisiejszej kulturze i interpretacji zjawisk spolecznych odgrywa ogromna
role. Wystarczy wspomnieé linie badan nad dramaturgia zycia spotecznego,
wiodaca od Ervinga Goffmana ku performatywnym ujeciom wspélczesnej li-
teratury oraz kultury®.

Natomiast, co nalezy podkresli¢, dydaktyka teatru najlepiej prezentuje
sie w szkole podstawowej, a zwlaszcza na poziomie ksztalcenia zintegrowa-
nego. Projekt ksztalcenia poprzez kategorie teatralno-dramatyczne wystepuje
tutaj najatrakcyjniej i najpelniej, szkoda tylko, ze nie obowiazuje na wyzszych
etapach edukacji, na przyklad na poziomie gimnazjum, gdzie wiele mogiby
mieé wspdlnego zaréwno z performatyka kulturows, jak i z artystyczna dra-
maturgia. W klasie pierwszej szkoly podstawowej mamy obowiazek ksztalto-
wania umiejetno$ci wypowiadania sie w malych formach teatralnych, dziecko
powinno umie¢ ilustrowa¢ mimika, gestem i ruchem zachowania bohatera
literackiego (lub samodzielnie wymy§lonego), powinno tez rozumie¢ umowne
znaczenie rekwizytu i umie¢ postuzy¢ sie nim w odgrywanej scence. Dzieci
maja tez odtwarzaé z pamieci wiersze, piosenki, fragmenty prozy. W klasach
4-6 podstawa programowa zacheca do gier dramatycznych i inscenizacji.
W starszych klasach szkoly podstawowej uczen ma takze wyodrebniac elemen-
ty skladajace sie na widowisko teatralne (gra aktorska, rezyseria, dekoracja,
charakteryzacja, kostiumy, rekwizyty).

Natomiast juz w gimnazjum uczniowie w relacji do dramatu powinni
pozostawaé w dystansie analitycznym. Czyli celem ich analizy ma by¢ przy-
pisanie tekstu dramatu do gatunku, wskazanie elementéw dramatu, takich
jak: akt, scena, tekst gléwny, tekst poboczny, monolog, dialog. W gimnazjum
dramat Romeo i Julia ujety jest jako reprezentant nowozytnej literatury obcej,
co nota bene niewiele wnosi do potencjalnego nachylenia interpretacyjnego.
Mamy tez we wskazéwkach do gimnazjalnej czeSci podstawy programowej za-
chete do wykorzystania scenek Teatrzyku ,,Zielona Ges” Galczyniskiego i two-
rzenia teatru szkolnego.

W liceum obowiazek obejrzenia jednego spektaklu telewizyjnego rocznie
ustanowiono wylacznie na poziomie ksztalcenia rozszerzonego. I tez tylko na
poziomie ponadgimnazjalnego programu rozszerzonego uczen ma konfron-
towac tekst literacki z innymi tekstami kultury, czyli na przyklad dramat

3 Zob. Marvin Carlson, Performans, ttum. Edyta Kubikowska, Warszawa 2007.
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z jego sceniczng realizacja. Szkola masowa nie bedzie wiec uczyc¢ interpretacji
widowisk teatralnych.

Na koniec tego wstepnego rozpoznania obecnosci dramatu w szkole na-
lezy stwierdzi¢, iz najnowsza podstawa programowa traktuje dramat wedlug
strukturalnych i formalnych wyréznikéow gatunkowych, teatr natomiast jak
kazdy inny tekst kultury. Dramat wpuszczony w uproszczong strukturalno-
-semiotyczng maszynke szkolnej interpretacji na kazdej lekcji natychmiast
zatraci walory performatywnej potencjalnosci (badZ walory zywego widowiska)
wraz 2 tak waznymi dla ucznia jako$ciami jak: uczestnictwo, emocja, utozsa-
mienie, pragnienie na$ladowania postaci itp. Nietrudno zauwazy¢, ze w ten
sposob zagubi sie w dorastajacym czlowieku wyksztalcona w szkole podstawo-
wej wrazliwo$¢ na performatywny charakter lektury i aktywne uczestnictwo
w kulturze. Odbiér dramatu zostanie zdominowany przez gleboko sformalizo-
wane ujecie dydaktyczne, w my$l ktérego teksty nalezy w pierwszym rzedzie
analizowad i wskazywa¢ cechy gatunku.

Warto tez zauwazy¢, ze w my$l najnowszej podstawy programowej uczen
przed utworem Szekspira nie pozna w szkole zadnego dramatu. Obecnie An-
tygona obok Hamleta lub Makbeta (do wyboru) na liscie lektur pojawia sie
dopiero w liceum. Zatem Romeo i Julia bedzie dla mlodziezy pierwszym, czyli
paradygmatycznym przypadkiem lektury nowozytnego dramatu. Ten jednak,
zamiast wyznaczaé gléwne tendencje w czytaniu tego gatunku — jak pokaza
to ponizsze analizy — jest redukowany przez podreczniki do popkulturowego,
plakatowego mitu o wielkiej, tragicznej miloSci.

Romeo i Julia - czyli anegdota o tragicznym romansie

Zobaczmy, jak w podrecznikach proponowane jest omawianie i interpre-
towanie dramatéw. W podreczniku do pierwszej klasy gimnazjum Do Itaki,
czyli w jednej z bardziej popularnych serii, wiecej uwagi poSwieca sie wprowa-
dzeniu informacji o przewidzianym do lektury w liccum Hamlecie* niz o Ro-
meu i Julii®. Zalozenia sa jasne: nalezy pokaza¢ uczniom Szekspira jako autora

4 Tadeusz Garsztka, Zuzanna Grabowska, Gabriela Olszowska, Z XX 1 XXTI wie-
ku. Ksztalcenie literacko-kulturowe. Podrecanik ucznia. Do Itaki. 1 klasa gimnazjum,
Krakéw 1999, s. 193-195.

5 Ibidem, s. 201-202.
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Hamleta. W scenariuszach lekcji — metodycznym dodatku do podrecznika®
— nauczyciel znajdzie konspekty lekcji, ktére proponuja analize fragmentu
monologu Hamleta , By¢ albo nie byé¢” jako wyboru miedzy aktywizmem a pa-
sywno$cia. Nastepnie pojawia sie projekt rozpoznawania Romea 1 Julii jako
tragedii za pomoca kategorii z (nota bene typowo akademickiego) Zarysu teo-
rii literatury Michala Glowinskiego 1 Janusza Slawiniskiego. Uczen za$ znaj-
dzie w swojej ksiazce kilka stron cytatéw na temat aktorstwa oraz fragment
opracowania przypominajacego dzieje tragicznej mitoéci bohateréw. Obok jest
tez porcja informacji o budowie i specyfice teatru szekspirowskiego. Nauczy-
ciel w swoich materialach otrzymuje takze scenariusz lekcji na temat uczu-
cia gniewu, ujawnionego w scenie pojedynku Romea z Tybaltem’. Uczniowie
maja dopisa¢ synonimy i zwiazki frazeologiczne do stowa ,,gniew” oraz opisaé
przejawy gniewu. Mamy tutaj projekt scenki do odegrania, jak réwniez tabel-
ke, gdzie przy cytacie trzeba wpisa¢, co mysleli bohaterowie, gdy wypowiadali
dane kwestie. Z metodycznego punktu widzenia to pomyst ciekawy, ale czy
uwzglednia glebsza wiedze o motywacjach i postawie spolecznej bohateréw?
Ot6z nie. Po pierwsze, tabelka jest tylko czeScia fazy wstepnej lekcji, po drugie
- scenariusz zadowala sie odpowiedziami typu: wscieklo$¢ lub gniew. Stanowi
to zachete do prostego i dostownego odczytania zachowah bohateréw, mimo ze
w kofcu tabeli pojawia sie dla interpretacji postaci Romea bardzo wazna kwe-
stia: ,igraszka losu jestem”. Nalezy podkre§li¢, iz ograniczenie celéw lekcji do
wypisania synoniméw gniewu pomija wazny aspekt dramatu Romea — a mia-
nowicie problem jego kulturowego i spotecznego uwiklania. Wszak Romeo,
gdy wykrzykuje po zabiciu Tybalta: ,Igraszka losu jestem”, dobitnie poka-
zuje nam i widzom, ze jego meska moc i energia sterowana jest spolecznymi
uwarunkowaniami. Mesko$é, co zaczyna dostrzega¢ dojrzewajacy Romeo, ma
by¢ raczej czeScia przygotowanej dla niego roli w patriarchalnym porzadku
niz wolng potencjalno$cia, otwarta na indywidualne manifestacje mocy zycia
i mitosci. Igraszka losu jest faktycznie kto$, kto jak Romeo uswiadamia sobie,
ze w zemScie za przyjaciela zabil swego krewnego. Romeo wszakze od godziny
byt juz mezem Julii. Jak wskazuje Malgorzata Sugiera, interpretujac dramat
kochankéw, zbyt latwo wpisujemy go w opowie$¢ o romantycznej, wznioslej
milo$ci. Natomiast przy precyzyjnym czytaniu mozna pokazaé, iz Romeo

6 Zob. Joanna Madej, Joletta Osewska, Kinga Psuj, Izabella Skrzypczynska, Z XX
1 XXT wieku. Do Itaki. 1 klasa gimnazjum. Scenariusze lekcji, Krakéw 2001,
s. 97-98.

7 Ibidem, s. 99.
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nadzwyczaj szybko rezygnuje z miltosci do Rozalindy, ktéra wszakze tez mu-
sial kocha¢ w ukryciu (byla przeciez z tego samego co Julia rodu Kapuletéw).
Zauwazmy, ze jego poprzednia milo$é, tak tatwo porzucona, mogla w réwnym
stopniu by¢ naznaczona pietnem tragizmu. Romeo jednak predko porzuca
Rozalinde i dostownie wpada w nowa, milos¢, inicjujac nowy stan pozadania,
tym razem skierowany ku Julii. Dramat ten jest w $wietle wspélczesnych
odczytan raczej dramatem pozadania i jego zderzenia z porzadkiem spotecz-
nym oraz patriarchalnym (m.in. reprezentowanym przez ojcéw pragnacych
w kryzysie umocnié swe rodziny®) niz tragiczna opowiastka o wyidealizowanej
miloSci nastolatkéw.

Mozna wiec zauwazy¢, ze w podreczniku i w materiatach dla nauczyciela
zadne z dramatycznych uwiklan Romea nie jest kluczowym problemem, na-
tomiast widoczna jest dbaloSc o przekaz ustereotypizowanych mitéw i uprosz-
czonych opowiastek w stylu epickim. Zgromadzone konteksty i narracyjne
spojrzenie na dramat jak na opowies¢ o milosci oraz zmianie, jakiej dokonala
ona w bohaterze, pokazujg szkolna bezradno$¢ wobec czytania dramatu. Do-
stajemy bowiem propozycje rekonstrukcji fragmentow fabuly i sprowadzenia
uproszczonych tresci do stereotypowej anegdoty o wielkiej, nieszczeSliwie za-
koficzonej miltosci. Ponadto konteksty liryczne, jak w tym wypadku niemal
obowigzkowy wiersz Norwida W Weronie, juz same sa sygnalem, iz nauczyciel
nie musi wraz z uczniami zauwazy¢ w dramacie niczego ponad kolejng opo-
wie$¢ o losach bohateréw.

A przeciez, zwlaszcza dla potrzeb gimnazjum, bardziej funkcjonalne
byloby ujecie dramatu uwzgledniajace $wiadomo$¢ bohatera i jego egzysten-
cjalna sytuacje. Dojrzewajacy uczen wiecej skorzysta na wgladzie w proces
dramatycznego poznania swego réwiesnika, gdy bedzie analizowal dramat nie
w perspektywie gatunkowej, lecz antropologicznej. Sformulowana w jezyku
antropologii kulturowej i w plaszczyZnie teoriopoznawczej definicja dramatu
pozwolilaby przygladad si¢ Romeowi z perspektywy méwiacej, iz SPECYFI-
KA DRAMATU SA JAKOSCI POZNAWCZE. Wéwczas odbiér dramatu byl-
by dla uczniéw samoodslaniajacym si¢ procesem poznania®. Proces 6w moze
w réwnym stopniu dotyczy¢ zaréwno widza, jak tez aktora, postaci, czytel-
nika i autora. To sprawa zalezna od zalozonego na lekcji sposobu czytania.
Podkreslmy jednak, iz przyjecie antropologicznego pogladu nie pozwoli po-

8 Zob. Malgorzata Sugiera, Inny Szekspir, Krakéw 2009, s. 131-132.

Dariusz Kosifiski, Zagadnienie dramatu, [w:] Elementy dramatu. Analizy diagno-
styczne, red. Mateusz Borowski, Malgorzata Sugiera, Krakéw 2009, s. 58.
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przestaé na stwierdzeniu, ze dramat to opowies¢ o tragicznych wydarzeniach
uformowana w dialogu.

W podreczniku Migdzy nami do klasy pierwszej gimnazjum w podroz-
dziale Kochankowie z Werony mamy do$¢ obszerny cytat z dramatu (druga
scena aktu pierwszego). Jest tez zestaw pytan niewykraczajacych poza kwestie
uczué kochankéw oraz retorycznego stylu monologu Romea!®, Pojawia sie za-
cheta do poréwnania dalszych loséw Romea i Julii z mitem o Piramie i Tyzbe,
podrecznik bowiem serwuje uczniom krétkie jego streszczenia. Czyli w odbio-
rze dramatu uwage tak prowadzonego ucznia przyciagng odlegte kulturowe
konteksty i fabula, a wlasciwie prosta anegdota. Nie znajdziemy natomiast
prob zwrécenia uwagi na specyfike dramatyzmu. Takze liczne odwolania iko-
niczne zawarte w podreczniku nie zachecaja do czytania samego dramatu,
a raczej do reprodukowania tresci stereotypowej opowiastki milosne;j.

Cwiczenia pytaja w wymienionych podrecznikach o fabule, nakazuja in-
terpretacje losu bohateréw z sentymentalnego punktu widzenia, nieuwzgled-
niajacego dramatycznosci Swiata i ryzyka egzystencji. Dominuje analiza re-
torycznosci monologu Romea 1 analiza uczué bohateréw. Kazde z tych pytan
mogloby dotyczy¢ bohateréw powiesci. Zadna ze strategii dydaktycznych
proponowanych przez podrecznik nie otwiera ucznia i nauczyciela na proce-
sualno$¢ dramatycznoSci postaci. W obu wspomnianych gimnazjalnych pod-
recznikach milo$é, romans, uczucie, jego suponowana glebia znajdujg sie na
pierwszym planie. Nie pyta sie natomiast o wspblczesne stereotypizacje tych
postaw ani o dynamike zmiennych kodéw spotecznych, konstruujacych meska
tozsamo$¢ Romea oraz na przyklad jego dzisiejszych réwiesnikéw!!.

W podreczniku Wsrdd znakéw kultury dla pierwszej klasy liceum'? Romea
i Julig przypomina sie uczniom w dwéch pytaniach, by za chwile przej$é do
fragmentu Wiele hatasu o nic, ktéry proponuje sie omawiaé¢ w kontekscie ada-
ptacji filmowej Kennetha Branagha. Widac tu przejawy mody edukacyjne;j,
wprowadza sie bowiem dramat spoza listy lektur tylko po to, aby za sprawa
atrakcyjnego filmu autorzy podrecznika i nauczyciele mogli pobiec Sciezka
ksztalcenia medialnego i filmowego. Dokad? W kierunku rozpraszania sensu
lektury... gdyz i tutaj nie mozna spodziewaé sie jakiego$ glebszego czytania

10 Agnieszka Luczak, Ewa Pyrlifiska, Roland Maszka, Migdzy nami. Jezyk polski.
Podrecznik dla klasy pierwszej gimnazjum, Gdahsk 2002, s. 276.

11 Zob. M. Sugiera, Inny Szekspir, op. cit., s. 125.

12 Elzbieta Brandenburska, Barbara Wnuk-Gelczewska, Wsrid znakdw kultury.
Ksztalcenie literacko-kulturowe. Jezyk polski. Liceum ogolnoksztalcqcee, profilowane
i technikum. Klasa 1, cz. 2, Kielce 2003, s. 96-103.
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poza anegdotycznym. Na zamieszczone w podreczniku polecenie powtdrko-
we do Romea i Julii: ,przypomnij kréotko historie milosci tytulowych boha-
teréw 1 zastanéw sie, co wniosto to uczucie do ich zycia”, mozna przeciez
odpowiedzie¢ bardzo krétko: wniosto tragizm i Smieré. Sprowadzanie przez
podreczniki pracy z lektura do interpretacji fragmentéw caloéci albo rozpra-
szanie jej w wielu kontekstach jest nagminne, a skutkuje chaosem poznaw-
czym i oslawionym juz brakiem wiedzy u maturzystéw. Przyklad czytania
dramatéw tylko potwierdza te malo skuteczng strategie nauczania. Warto tez
zauwazy(¢, ze Romea 1 Julig oraz — stoneczna, jak pisza autorki — komedie
Wiele hatasu o nic w podreczniku umieszczono w rozdziale po$wieconym re-
nesansowi. Natomiast w tym samym podreczniku sto stron dalej Makbeta
usytuowano w kontekscie barokowych rozwazan nad przyczynami zla i pytah
o sprawiedliwo$é. Widaé tutaj jak na dloni prezentyzm oraz manipulowanie
uproszczonymi interpretacjami dla potrzeb obranego dyskursu edukacyjnego.
Jak nakazuje szkolna poetyka, w podsumowaniu podrozdzialu nie brakuje
tabeli z wyréznikami dramatu Szekspirowskiego, w ktérych uczen czyta na
przyklad, iz Szekspir ,zrywal z trzema klasycznymi jednosciami”, ,odrzucil
chér”, nawiazywal do teatru niesamowitoSci znamiennego dla baroku mie-
dzy innymi poprzez umieszczenie akcji na wrzosowiskach oraz wykorzystanie
wiedZm i wizji szkieletéw. Mamy wiec Szekspira barokowego, choé sto stron
wczesniej mieliSmy renesansowego. Jaki pozostanie w pamieci uczniéw? Chy-
ba jako mityczny mocarz zrywajacy peta trzech jednoSci i odrzucajacy antycz-
ny choér...

Makbet i Hamlet oczyszczeni z kulturowego kontekstu

Analizujac podrecznikowe interpretacje Makbeta, tatwo spostrzec, ze ich
autorzy, moéwiac o strukturze tragedii, o dramacie zla, zupelnie zapominaja
o kulturowej specyfice odbioru dramatéw. Uczniowie czytaja wiec Makbeta
w sposéb nadmiernie uniwersalizujacy, wyabstrahowany, nazbyt oderwany
od naszej oraz elzbietafiskiej kultury. A przeciez warto byloby uzmyslowié
uczniom, jak bardzo specyficzny jest sposéb zdobywania przez Makbeta tak
szczegllnie meskiej, ze az ,potwornej” tozsamoéci's. W tym kontekscie pery-
petia moze mie¢ znaczenie szczegélne, choC rozpatrywana jedynie z formalne-
go punktu widzenia nie przyniesie uczniom niczego poza przypomnieniem,

13 Zob. M. Sugiera, Inny Szekspir, op. cit., s. 177-178.
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ze jest naglym zwrotem w biegu akcji. Natomiast w antropologicznym ujeciu
perypetia bedzie dawala wglad w nowo odslaniajacy sie¢ horyzont poznania,
nie bedzie wylgcznie przywolaniem poetyki antycznej (zresztg podreczniki
uparcie méwia tutaj o zaprzeczeniu klasycznym trzem jednoé$ciom — jakby to
cokolwiek pomagalo w wyjaénianiu sensu Makbeta czy Hamleta).

W ujeciu przywolywanych przez Malgorzate Sugiere angielskich szeks-
pirologéw Makbet jest specyficzna postacia, jest nadmezczyzng. Nie bez po-
wodu jest jedynym bohaterem dramatu, ktéry w walce dostownie rozpolowil
swego przeciwnika (Makdonwalda). Gest ten jest wielce symboliczny, gdyz
rozplatanie brzucha i unurzanie sie we krwi przypominaé ma cesarskie ciecie,
ktére pozwala Makbetowi niejako urodzi¢ siebie jako mezczyzne, stworzy¢
samodzielnie wlasna tozsamo$¢. Z kolei podejScie Lasu Birnamskiego pod
Dunzynan to nic innego jak wyeliminowanie $wiata kobiecego i wejScie me-
skich imitacji lasu zamiast §wiata natury, przynaleznego kobietom. Makbet
czytany w tej perspektywie moze by¢ wiec dramatem eliminacji naturalnosci
na korzy$¢ ludzkich sposobow stwarzania siebie i Swiata.

Podazajac tropem nadmiernych i szkodliwych szkolnych uproszczen
Szekspirowskich dramatéw, nalezy takze zauwazy¢, iz Hamleta ukazuje si¢
uczniom tak, jak gdyby byl typowym, nowoczesnym podmiotem, w rodzaju
kartezjanhskiego cogito, ktére zastanawia sie nad wartoSciami 1 bytem, ocenia
go z perspektywy niezaleznej podmiotowosci. Hamlet pragnie poméci¢ za-
mordowanego ojca, ale jako typowy intelektualista czyni to powoli i z watpli-
wosciami. Takie argumenty znajduja sie w wiekszoSci szkolnych opracowan
Hamleta'* oraz w dostepnych w internecie konspektach lekcji o Hamlecie, pu-
blikowanych takze przez polonistéw. W projektach lekcji mamy do dyspozycji
tabelki z podzialem na ,by¢” oraz ,nie by¢”'5. Jak przystalo na szlachetna jed-
nostke, Hamlet jest pokazywany jako ofiara gorszego $wiata, ,,0saczony przez
zlo musi dokonaé rodowej zemsty”. Dostajemy wizje Hamleta jako arcyboha-
tera kultury nowoczesnej, z jej kultem wysoce etycznego podmiotu i dzielnie
podtrzymywanych wartosci. Przy czym we wnioskach uwaga jest kierowana
na uproszczone pojecie tragizmu:

Zob. np. Renata Bana$, Jezyk polski. Tematy i zagadnienia maturalne. Matura
2001, Krakéw 2000, s. 38—41. Zob. Jezyk polski. Tematy i zagadnienia maturalne
Matura 2004, oprac. Anna Finkstejn, Dariusz Laton, Renata Banas ef al., Kra-
kéw 2003, s. 252-254.

Zob. np. http://www.zsoi2.neostrada.pl/gimnazjum/dlanauczycieli/lopatal.htm
(dostep: 16.03.2011); http:/ha.ostatnidzwonek.pl/a-986.htm] (dostep: 16.03.
2011); http://www.polskina5.pl/charakterystyka_hamleta (dostep: 16.03.2011).
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Monolog Hamleta — dramatyczna rozmowa z samym soba, dotyczy wyboru dalszej
drogi dzialania; zemsci¢ sie czy nie. Jeli zabije Klaudiusza, bedzie krélobdjca,
jesli nie, pozostanie synem, ktéry nie pomscil ojca. Kazdy wybér jest zly. Dlatego
Hamlet jest postacia tragiczna i my$li o samobéjstwie jako jedynej ucieczce!®.

W tak zwanych szkolnych brykach oraz w gotowych i powszechnie do-

stepnych w internecie charakterystykach wskazuje sie, ze Hamlet jest niedoj-
rzalym mlodzienicem i dlatego nie moze sie zdecydowaé na dzialanie:

[...] jest niezdecydowany, filozofuje, ujawnia swa niedojrzalo$¢ i stabo$¢. Nie po-
trafi dzialaé, a w miejsce rozsadku i rozumu przychodzg niepohamowane emocje,
gore bierze wybujala wyobraznia. Hamlet nie moze sobie poradzié z faktem, ze
$wiat go rozczarowal!’.

Brakuje natomiast analiz jakkolwiek uwzgledniajacych dramatyczna,
czasowg ontologie postaci i jej teatralng zalezno$¢ od scenicznego projektu.
Nie znajdziemy bowiem ani w brykach, ani w podrecznikowych lub interneto-
wych opracowaniach wzmianki o tym, ze Hamlet nie bardzo chce podjac trud
bycia kréolem i opdznia moment wejScia w przygotowang dla niego tozsamosé,
gdyz ma powazniejszy powod. Powdd, dla ktorego w ogdle powstal dramat.
A mianowicie ten, iz Hamlet, czyniac na scenie z widzéw Swiadkéw swego wy-
cofania i swej innosci, pragnie innego siebie. Nie chce by¢ nowoczesnym kré-
lem, a raczej chce zdefiniowac siebie poprzez swe indywidualne pragnienie'®,
Hamlet jest tutaj postacia podobna do widza, daje mu szanse spojrzenia na
wykreowane przez siebie i opowiedziane $wiaty. Dramat daje sie wiec czytad
jak tragedie osobistej pamieci'®, pamieci, ktéra udostepniona w grze — czyni
z Hamleta sceniczny analogon widza. Warto wiec dostrzec w strukturze dra-
matu projekt specyficznej aktywnosci widza. Szekspir bowiem napisal dramat
dla kogos, kto jest czeScia przedstawienia i stucha opowiesci o tym, co niemal
naprawde sie wydarzylo, potwierdzajac to swoim zainteresowaniem. Hamlet
nie jest zatem catkiem nowozytnym ja — ale raczej ,,nasyconym ja”?°, ktére
»sktada” siebie z dostepnych kulturowych prototypéw i gotowych cytatéw,
akceptowanych jako wlasciwe dla tego typu probleméw. Dlatego, jak dowodzi

http://www.zs0i2.neostrada.pl/gimnazjum/dlanauczycieli/lopatal.htm (dostep:
16. 03.2011).

17 http://www.polskina5.pl/charakterystyka hamleta (dostep: 16.03.2011).
18 M. Sugiera, Inny Szekspir, op. cit., s. 251.
19 TIbidem, s. 219-220.

Termin Kennetha Gergena, zob. idem, Nasycone Ja. Dylematy tozsamosci w zyciu
wspotczesnym, thum. Mirostawa Marody, Warszawa 2009.
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Malgorzata Sugiera, hamletyczne ,byé¢ albo nie by¢”, zazwyczaj kojarzone ze
sceng grang przed czaszka Jorika i rozumiane jako dostowny wybér — nieko-
niecznie musi mie¢ jedyng wersje interpretacyjna. W innych interpretacjach
to raczej pytanie o siebie, celowo otwarte na uteatralniong rozmowe z publicz-
noscig.

Zauwazmy tez, ze tak rozumiana scena rozmowy Hamleta z sobg to te-
atralna prefiguracja wspélczesnej, polonistycznej heurezy szkolnej. Caly za-
tem Hamlet — idac tropami Malgorzaty Sugiery — bylby swego rodzaju lite-
racko-teatralna lekcja inscenizacji podmiotu na tle blizszej i dalszej historii.
Prowadzac te analogie w kierunku sytuacji dydaktycznej, mozna stwierdzid,
ze publiczno$¢ w teatrze Szekspira uczestniczyla w spektaklu podobnie jak za-
angazowani uczniowie w interesujacej, wspolczesnej lekcji. Widzowie stawali
sie zakladnikami wiedzy, pamieci i Zywej obecnosci doswiadczenia Hamleta.
To bardzo atrakcyjna perspektywa dla szkoly, poniewaz wykorzystanie mode-
lu teatru elzbietanskiego, w ktérym performatywno$¢ kulturowa i jezykowa
wytwarza teatralna wspdlnote wiedzy i przezywania, moze oSmiela¢ nauczy-
cieli do intensyfikacji nauczania poprzez teatralizowanie warsztatu dydak-
tycznego.

Warto wiec zadbac o to, aby watki hamletyczne na lekcjach polskiego nie
shuzyly wylacznie do melancholijnego krazenia wokél kilku motywéw i lite-
rackich przywolan znaczeniowo dla uczniéw martwych. Jednym z ozywczych
sposobow moze by¢ propozycja performatywnego odgrywania przez uczniéw
wlasnej lektury Hamleta, gdyz ztamanie zasady trzech jednoéci nie musi by¢
jedyna rzecza, jaka zapamietaja o Szekspirze. Podpowiedzi dla takich dzialan
szuka¢ mozna na przyklad w dramatach Heinera Miillera i spektaklach Pawla
Passiniego.

Ksztatcenie uniwersyteckie wobec szkolnej reprodukciji wiedzy

Jak spowodowad, by czytanie dramatu w szkole moglo silniej aktywowaé
wlaSciwosci poznawcze tego gatunku? Przede wszystkim nalezy zademonstro-
wal studentom, czyli takze przyszlym nauczycielom, w jaki sposéb mozna
z satysfakcja obnazaé stereotypowe odczytania kluczowych lektur kanonu.
Warto w tym celu zainwestowal czas w czytanie dramatéw wspdlczesnych,
gdzie obserwacja dzialaf bohateréw pozwoli zobaczy¢ ich dramat jako wizje
uwiklaf w problemy spoleczne lub ideowe. Postawa czytelnika ukierunkowa-
nego na samopoznanie spowoduje zainteresowanie losami bohatera.
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W konsekwencji odpowiednio przeprowadzonego poSredniego przygoto-
wania do lektury studenci bez wiekszych oporéw podejmuja sie nasladowania
wzoru poprzez napisanie kwestii nowo stworzonego bohatera. Jak pokazujg
dydaktyczne do$wiadczenia, ,,pisanie siebie” na wzér wspélczesnego Hamleta
moze by¢ znakomitym ¢wiczeniem interpretacyjnym, przelamujacym biernosé
czytelnicza i brak zainteresowania dramatem. Metoda analizy i twérczego na-
§ladowania wzoru?! jest znana od lat, ale rzadko stosowana na wyzszym etapie
ksztalcenia. A zastosowana na przyklad podczas interpretacji Miillerowskiej
Hamlet Maszyny moze doprowadzi¢ do bardzo zaawansowanych efektéw po-
znawczych. Przy aktywnym odbiorze dramat Heinera Miillera pomaga stu-
dentom wykroczy¢ poza perspektywe traktowania Szekspirowskiego Hamleta
jako matrycy etycznej i nowoczesnej podmiotowosci. Odczytanie pierwszego
monologu Miillerowskiego Hamleta, a potem monologu Ofelii, z analiza wy-
razu tozsamoSci tych bohateréw i uwzglednieniem ponowoczesnych tropéw,
oSmiela studentéw do przeniesienia wlasnych do$wiadczen w obszar inter-
pretacji obu Hamletéw. Latwiej tez wéwczas o dyskusje toczong woké6l nowo-
czesnych wzorcéw tozsamos$ci i wskazanie na aporie poznawcze czy etyczne,
fundowane przez modernistyczna kulture. Studenci, gdy zauwaza, iz swoje
niepokoje tozsamo$ciowe moga powigzac z procesami ponowoczesnej kultury,
rozbijajacej stabilne struktury poznawcze i narracyjne, z fatwoscia tworza wlas-
ne wypowiedzi. Okazuje sie przy tym, ze wystarczy tylko przelaé na papier
swoje do$wiadczenia studenta, dorastajacego czlowieka, w miare samodziel-
nie poruszajacego sie w kulturze, aby osiagna¢ zadziwiajaco gleboki i ciekawy
efekt artystyczno-dramatyczny. Udramatyzowane wypowiedzi studentéw ze
zrealizowanych przeze mnie warsztatéw teatralnych?? pokazuja miedzy in-
nymi zakochane pary na szczycie wiezowca na chwile przed samobdjstwem,
czy tez dziewczeta uwiezione w mieszczahskich domach przez nadopiekuncze
matki, gdy na zewnatrz pada deszcz krwi. Sa tez odwazne kpiny mlodych lu-
dzi z prob uwodzenia studentek przez podstarzalych mezczyzn lub satyryczne
opisy realizacji erotycznych pragnien z przygodnie poznawanymi dziewczy-
nami (np. sceny w dyskotekach)?3. W mikrodramatach, pisanych przez stu-

21 Zob. Anna Dyduchowa, Metody ksztalcenia sprawnosci jezykowej ucznicw: projekt

systemu, model podrecznika, Krakéw 1988.

Zajecia na II i ITI roku kulturoznawstwa w Wydziale Humanistycznym Akade-
mii Gérniczo-Hutniczej w Krakowie (2010/2011).

Streszczam tematyke kilku z trzydziestu prac koficowych napisanych przez stu-
dentéw kulturoznawstwa AGH z przedmiotu teatrologia oraz warsztaty teatralne
w roku akademickim 2010/2011.

22
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dentéw jako odpowiedZ na Miillerowska HamletMaszyne, tkwi wiele pytan
o strukture nowoczesnej tozsamosci, o aksjologie, ktéra jest dalece niehierar-
chiczna i wcigz poddawana egzystencjalnym eksperymentom.

Waznym sposobem przelamywania nazbyt latwej reprodukcji stereoty-
powych ujeé moga by¢ takze wspdlczesne sceniczne reinterpretacje watkéw
hamletycznych. Pawel Passini w Hamlecie 44** bardzo interesujaco podjal
problem wierno$ci tradycji poprzez reaktywacje mitu Hamleta?>. Zauwazmy —
reaktywacje, nie prosta reprodukcje. Spektakl dzieje sie na ulicach Warszawy.
Uczestnictwo w nim wymusza zaréwno na aktorach, jak i na widzach powté-
rzenie etycznego gestu odpowiedzialno$ci nie tylko za idee, ale tez za prze-
strzen i miejsce, gdzie stoja. Przemiana warszawskiego Hamleta — jak pokazuje
Passini — wymagala takze ,przetadowania broni i ustawienia celownika”. Dla
mlodego rezysera gest obrony tozsamosci, pamieci i siebie byl gestem hamle-
tycznym, ktérego domagala sie sytuacja w Powstaniu. W tej perspektywie wal-
ka o ja byla walka o miasto, o rodowy i narodowy Elsynor, postrzegany jako
przestrzen dziedziczonej pamieci i polskiej wolnosci. Przepisywanie dawnego
mitu w nowym jezyku i ustanawianie go w nowej przestrzeni jest zatem dla
rezysera sposobem na ,miedzypokoleniowa transmisje senséw 1 warto$ci”?S.
Wglad w taki i podobne spektakle z pewnoscia pomoze zobaczyé uczniom
w Hamlecie kogo$ wiecej niz racjonalizujacy podmiot, ktéry sie waha, aby
w kofcu, w wyniku swego niezdecydowania i nadmiaru intryg, polec. Jacek
Kopcinski nazywa spektakl Passiniego ,,postkolonialng lekcja, dang wygtod-
nialym sensu mieszkaficom miasta bez znaczenia — mtodym Warszawiakom”?".

Wydaje sie, ze cykl lekcji o Hamlecie powinien zobowigzywaé do podobne;j,
choc¢ zapewne prowadzonej na mniejsza skale inscenizacji fragmentéw lektury,
dla ktérej sceng klasa wybrataby celowo i z namystem, jako szczegélnie wazna,
gdzie tozsamo$¢ mlodych ludzi moglaby zosta¢ odslonieta w bezpoSrednim
zwigzku z ich kultura i przestrzenia spoleczng. Hamlet — zaréwno jako rola,
jak i czytelnicza interpretacja - bytby wiec dla uczniéw bardzo powaznym za-
daniem do wypelnienia, wymagajacym decyzji o zabudowaniu postaci indywi-
dualnymi watpliwoSciami mlodych czytelnikéw. Dodajmy, ze istotna pomoca

24 Zob. Hamlet 44, rez. Pawel Passini, Muzeum Powstania Warszawskiego — Park

Wolnosci, premiera 1.08.2008.

Zob. Jacek Kopciniski, Gdy zadna ulica nie ma sensu. Wojna w twérczosci miodych
rezyserow 1 dramaturgow, ,Teksty Drugie” 2010, nr 4, s. 237-241.

26 Jbidem, s. 240.
2 Ibidem, s. 241.
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dla uczniéw w przemysleniu wlasnych rél, czy tez inspiracja w projektowaniu
bardziej osobistych inscenizacji lub odczytan fragmentéw sztuki moglyby by¢
wypowiedzi aktoréw Passiniego. Jak pokazuja to wywiady, dla warszawskich
aktoréw branie na siebie roli ,warszawskiego” Hamleta, Ofelii, Poloniusza
miato bardzo szczegélny wymiar?®.

Whioski: czyta¢ dramat jako proces podmiotowego poznania

Jak wskazuja powyzsze analizy, na lekcjach jezyka polskiego nie czyta-

my dramatéw, a raczej spreparowang ze streszczen i fragmentarycznych ujec

28

Aktorzy w nastepujacy sposéb wypowiadali sie o swoich rolach w Hamlecie ‘44:
Maciej Wyczanski (Hamlet): , P6j$¢, nie pdjsé. Zy¢, nie zy¢. Byé, nie byé. Hamlet
zadaje sobie mnéstwo pytaf. Moze nawet za duzo. Nie wie, jak si¢ zachowal
w stosunku do wybuchu powstania. Dlatego sonduje innych. Potem si¢ odcina,
by samemu zdecydowaé. Ale od jednego odcia sie nie moze - od ducha ojca, czyli
naszych ojcéw walczacych w powstaniach listopadowym, styczniowym. W tym
Hamlecie bedzie duzo ze mnie. Ja tez szukam odpowiedzi. I 'mam watpliwosci,
ktérych by¢é moze wtedy powstaficy nie mieli. Bo ja — rocznik 1981 — nie wiem,
jak to jest walczy¢, ba¢ sie Smierci, ryzykowac”. Maria Niklifiska (Ofelia): , Ofelia
najbardziej spontanicznie dokonuje odwaznych wyboréw. Bez wiekszych dylema-
téw, czy warto. Toczy polemike z Hamletem, ktéry ma wiecej watpliwosci. Ona
swoje argumenty uwaza za oczywistoSC. Dla niej, podobnie chyba jak dla wielu
mlodych os6b wtedy, péjicie do powstania to najbardziej sensowna sprawa. Dla-
tego czuje energie i radoS¢ z wyboru. Nawet jesli jest to wybdr nie do konica Swia-
domy, pod naciskiem okolicznosci. Te radoéé z wybuchu powstania zobaczyli$my,
ogladajac filmy archiwalne. Dzieki nim glebiej zrozumialam powstanie”. Beata
Zygarlicka (Gertruda): , Nie jestem w stanie wyobrazi¢ sobie, co czuly i myslaly
kobiety w sierpniu 1944 roku, gdy ich synowie szli do powstania. To musialy by¢
ogromnie sprzeczne emocje. Ale po tygodniach pracy nad ta rola moja Gertruda
ma co$ ze mnie. A ja mysle troche jak Gertruda. Ja kocham zycie i wybieram je
w kazdej sytuacji. Dla mnie po prostu zycie to »byé«. I nigdy $§wiadomie nie pu-
$cilabym swoich dzieci do walki. Sama mam syna i raczej nie chcialabym, zeby
byl bohaterem. Nie chcialabym posyla¢ go na $mieré, a potem plakaé i slyszec:
»umar! bohater«”. Wladystaw Kowalski (Poloniusz): ,Jestem bardzo emocjonal-
nie z powstaniem zwiazany. Niedawno tutaj, na prébach, spotkala mnie szcze-
golna sytuacja. Na Murze Pamieci znalazlem nazwisko... Wladystaw Kowalski,
pseud. Kajtek. A »Kajtek« to moje przezwisko sprzed lat. To dziwne uczucie.
Mimo osobistych refleksji o powstaniu, wspomnief zwiazanych jeszcze z rolg
w Kolumbach, jako ojciec Laertesa i Ofelii bede odradzal im udzial w powstaniu.
Méj bohater, swiadomy kleski i zagrozenia, bedzie chcial za wszelka cene uchro-
nié dzieci przed konsekwencjami wyjScia z bronia na ulicg”. Zob. Izabela Kraj,
Wszyscy jestesmy Hamletami, ,Rzeczpospolita”, 1.08.2008 (nr 179).
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niepelna fabule. Przy takiej lekturze klasa nie wspétuczestniczy w aktach po-
znawczych bohatera i jego aksjologicznych badZ egzystencjalnych wyborach,
natomiast przyglada sie ustatycznione]j postaci, ktéra trzeba scharakteryzo-
wac, na przyklad jak Romea przed poznaniem Julii i po jej poznaniu (jak-
by Romeo wczesniej nie byl zakochany i nie kochal Rozalindy). Obecne na
szkolnej liScie lektur dramaty Szekspira i ich proponowane przez podreczniki
interpretacje tworza malo pozytywny, a niestety paradygmatyczny wzorzec.
Szekspir, okreSlany jako autor literatury powszechnej, jest czytany prezenty-
stycznie i egzemplarycznie. Dramaty Szekspira wprowadzane sa gléwnie jako
rezerwuar gotowych motywéw i symboli. Dramat przy takim czytaniu ulat-
nia sie, pozostawiajgc uczniéw z galeria postaci poznawanych tak samo jak
w utworach epickich. Sa to postaci niezaobserwowane w dramatycznym dzia-
laniu, ale w dookreSlonej raz na zawsze strukturze i wizerunku. Najlepszym
tego dowodem jest sposéb egzaminowania z wiedzy o Makbecie. Na maturze
przed kilku laty?® fragment pierwszego i piatego aktu dramatu wykorzystano
tylko do tego, by wyegzekwowaé charakteryzowanie Makbeta przez wskazanie
na jego tragizm i poréwnanie go z tragizmem dramatu antycznego. Wiedza
o tragizmie poprzedzila i zdeterminowala tutaj jakakolwiek glebsza analize
postaci. Powiazanie dramatu z tragizmem zostalo wymuszone mechanicznie
i automatycznie. A przeciez odbiér dramatu powinien wywolywaé prace rozu-
mienia i czasu, zachecaé do refleksji nad procesem, w ktérym czlowiek wybie-
ra i decyduje o sobie. Do rozpoznania tej wlasnoSci dramatu potrzebna jest
powolna analiza kwestii i loséw bohatera, a takiej w szkole sie nie prowadzi,
gdyz jest mniej ekonomiczna niz przyjecie gotowych rozpoznan.

Czyli uczniowie de facto nie wiedza, co to dramat, cho¢ wskazuja na dia-
log i didaskalia jako jego gatunkowe wyrdzniki. Jednak dla czlowieka zyja-
cego w ponowoczesnej kulturze, w relacyjnym i dramatycznym uwiklaniu
spolecznym, to stanowczo zbyt ubogie rozpoznanie. Zwlaszcza dlatego, ze
w powszechnej Swiadomosci coraz silniej utrwalaja sie juz wizje spoleczen-
stwa spektaklu, spoleczefistwa sieci i kulturowego aktorstwa. Czyli wizje pod-
miotowoSci nie narracyjnej, lecz dramatycznej, atrakcyjnie wizualizowanej
i otwartej na gre3® w kulturowym i wielokulturowym kontekscie.

2% Wspomniany temat maturalny brzmi: ,Charakteryzujac Makbeta na podstawie

danych fragmentéw dramatu Szekspira, okresl, na czym polega tragizm postaci
i poréwnaj go z tragizmem bohatera ze znanego Ci dramatu antycznego”.

30 Od przeorientowania naszego myslenia z narracyjnego na dramatyczne zaczyna
sie w sztuce i nauce ponowoczesno$¢” — wskazuje A. Krajewska, [w:] eadem, Dra-
matyczna teoria literatury, op. cit., s. 20.
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The Tragedy, Witches and Elsinore: What Does Shakespeare Tell Today’s
School Children?

Abstract

The article discusses the presence of Shakespeare’s works in the existing core cur-
riculum and textbooks for the Polish language classes. The author analyses the
propositions to the work with texts by Shakespeare in school textbooks. This analy-
sis shows that the school’s interpretation of Shakespeare’s dramas omitted essential
features of drama and dramatic form, which diminishes educational value of this
projects, especially from the perspective of postmodern culture. As the contexts are
used modern realisations of Shakespeare dramas and discussed is their possible
educational use at school. The author emphasizes the necessity of training teachers
of Polish to writing fragments of dramas about contemporary existential situation
of young people. The conclusion of the article is that drama at school should be read
as a process of subjective knowledge.



