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Wychowanie filmowe versus film w wychowaniu,
czyli o mozliwych strategiach wykorzystania
sztuki filmowej w edukacji

Film od poczatku swego istnienia interesowat pedagogdéw'. , Najwaz-
niejsza ze sztuk”, jak ujmowat X muze klasyk, ktorego dzi$ nie wypada juz
cytowac, skrywata ponadprzecietny potencjat socjalizacyjny i edukacyjny.
O ile inne pomysty wspomnianego klasyka nie wytrzymaty préby czasu,
to w tym jednym przypadku mozna mu przyznac racje, film bowiem nie
tylko stal sie nowa dyscypling sztuki, zapoczatkowat takze proces audio-
wizualizacji wspolczesnej kultury, wzmocniony po latach przez telewizje,
a pozniej rozwdj technologii komputerowych.

Refleksja pedagogiczna nad kompetencjami odbiorcy filmowego byta
prowadzona od dawna. Jak zauwaza Patrick J. Brunet, edukacja w zakresie
mediéw pojawila sie jako reakcja na ekspansje sztuk audiowizualnych. ,We
wszelkich swoich formach: technologicznych, kulturalnych, kreatywnych,
estetycznych, komunikacja audiowizualna konfrontuje cztowieka ze wszyst-
kimi jego aspektami: fizjologicznymi, intelektualnymi, psychologicznymi,
uczuciowymi, a nawet duchowymi. Celem tej edukaciji jest rozwiniecie zmy-
stu krytycznego wobec wytworéw wizualnych i dZzwiekowych, ktore nas
otaczaja, by popierac bardziej odpowiedzialne zachowania konsumentéw”2.

W literaturze pedagogicznej mozna dostrzec kilka strategii edukacyj-
nych wobec filmu. Wynikajq one z szerszej refleksji nad zwigzkami sztuki
i edukacji, czesto wykorzystujac ugruntowany na tych obszarach ,, punkt
widzenia”. Poszukujac mozliwych nowych uje¢, warto przyjrzec sie tym
stanowiskom.

! W artykule tym wykorzystuje rozwazania zawarte w moich wczesniejszych teks-
tach: Witold Jakubowski, Wychowanie estetyczne vs. edukacja przez sztuke, czyli kilka refleksji
o edukacyjnym potencjale sztuki popularnej, [w:] Kultura popularna — tozsamos¢ — edukacja, red.
Daria Hejwosz, Witold Jakubowski, Krakéw 2010; idem, Sztuka filmowa jako miejsce uczenia
sie [w:] Kultura jako przestrzen edukacyjna — wspdtczesne obszary uczenia sie 0séb dorostych, red.
Witold Jakubowski, Krakéw 2012.

2 Patrick J. Brunet, Obraz filmowy a obraz telewizyjny. Zwiqzki i perspektywy, trum. I. Osta-
szewska, [w:] Pejzaze audiowizualne. Telewizja — wideo — komputer, red. Andrzej Gwézdz, Kra-
kéw 1997, s. 215.
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Katarzyna Olbrycht wskazuje na kilka sposobow traktowania relacj,
jakie zachodza miedzy wychowaniem a sztuka w zaleznosci od pozio-
mu ogolnosci rozumienia obu kategorii. I tak, na najnizszym poziomie
(waskie rozumienie wychowania) siega si¢ po sztuke rozumiang gléwnie
jako dzieta i arcydziela, ktore wykorzystywane sa jako ,, $srodki wychowa-
nia, najczesciej wystepujace w funkgji ilustracji”?. Na poziomie najwyz-
szym sztuka i wychowanie sq zwigzane z ideg ,,wychowania przez sztuke
[...] jako wielostronnego oddzialywania na cztowieka przez specyficzne
znaki i wartosci [...] oraz — rzadziej — z ideq »wychowania dla sztuki,
mieszczacego sie w zakresie tzw. wychowania do kultury, w tym kultury
symbolicznej”*.

Jak zauwaza wspomniana autorka, pierwsza z relacji ma w ocenie
praktykow wychowania charakter wzorcowy i umozliwia ,formutowa-
nie konkretnych regut o charakterze metodycznym, na przyklad jakiej
sztuki (ktorych dziet) »uzyé« w konkretnej sytuacji wychowawczej czy
dydaktycznej”®. Mozna tez méwic o trzecim wariancie, w ktérym mamy do
czynienia z rozumieniem wychowania w sensie szerokim i sztuki w sensie
waskim. U zrodel tej relacji lezy zalozenie, ze ,kontakt z »dobra sztuka«
ma pozytywny wplyw na kazdego czlowieka, a wiec zapewnienie takie-
go wlasnie kontaktu jest wychowawczo korzystne i wskazane. Kryterium
wyboru »dobrej sztuki« stanowi najczesciej fakt umieszczenia jej w pro-
gramach szkolnych i szerokiego upowszechniania w spoteczenstwie”®.

Irena Wojnar zwraca uwage na dwa modele wychowania moralne-
go przez sztuke. Pierwszy z nich, okreslony jako afirmatywny, czyli od-
dziatujacy jednoznacznie, oparty bylby na przekonaniu, ze przekazywane
w dziele wartosci moga bezposrednio dziata¢ na odbiorce. Polega on na
,kierunkowym organizowaniu uczuc i wyobrazni, dzigki pewnemu utoz-
samianiu si¢ odbiorcy z sugestywnie prezentowanymi postaciami bohate-
row. Sa oni nosicielami okreslonych wartosci czy ideatow, a dziatanie tych
postaci na odbiorce wynika z pobudzania uczu¢ aprobaty i sympatii””. To
przekazywane tresci oraz ich charakter decyduja o wychowawczych war-
tosciach sztuki. Zdaniem zwolennikdw tej koncepcji, sztuka osiaga efekt
pozytywny o tyle tylko, o ile wyraza takie wtasnie pozytywne wartosci.

Druga koncepcja to model dramatyczny. Czerpie z do$wiadczen
wstrzasajacych, sklaniajacych do krytycznej refleksji, przemyslen, wy-
magajacy od odbiorcy pewnego doswiadczenia zyciowego. Takie war-
tosci niesie ,sztuka pozbawiona bezposrednich wskazowek moralnego

* Katarzyna Olbrycht, Sztuka a dziatania pedagogow, Katowice 1987, s. 18.
* Ibidem.

° Ibidem.

6 Ibidem, s. 19.

7 Irena Wojnar, Teoria wychowania estetycznego, Warszawa 1984, s. 243.

22



Wychowanie filmowe versus film w wychowaniu...

postepowania, pozbawiona bohateréow modelowych, przedstawiajaca
natomiast uwiktania czlowieka w sytuacje trudne, najczesciej bez wyj-
Scia, konczace si¢ kleska lub $miercig”®. Jak pisze dalej autorka, model
dramatyczny ,pokazuje $wiat okrutny i grozny, ale — interpretowany na
przykladach naprawde wielkiej sztuki [podkr. moje -W.]J.]) — zmusza
do wytwarzania wlasnej moralnosci, pobudza osobiste sumienie moral-
ne kazdego czlowieka. Zamiast oceny inspiruje che¢ rozumienia: $wiata,
drugiego cztowieka, samego siebie””.

W obu przytoczonych stanowiskach zauwazalne jest akcentowanie
wychowawczego potencjalu jedynie ,dobrej” sztuki. Interesujace jest py-
tanie, czy tylko ,naprawde wielka sztuka” jest w stanie prowokowa¢ do
refleksji i inspirowac¢ che¢ rozumienia swiata i siebie? Czy rzeczywiscie
,fakt umieszczania w programach szkolnych” gwarantuje poziom arty-
styczny dziel? Jakie sg kryteria jej roznicowania? Wreszcie: co decyduje
0 jej edukacyjnym potencjale?

Z ,wielka” sztuka wigzano kanon dorobku artystycznego minio-
nych pokolen. Chroniono go w swiatyniach, operach, teatrach, muzeach.
W tych miejscach mozna bylo kontemplowac¢ ponadczasowe dziela mi-
strzow. Tworzyla sie przy tym aura sacrum. To instytucjonalne kryterium
wyodrebniania zjawisk kulturowych ulatwiato klasyfikacje dziet sztuki.
Kryterium wydawalo si¢ oczywiste: , to, co jest w muzeum, jest sztuka”.
Utwory ,wartosciowe” wyodrebniano ze wzgledu na ,zawarto$¢”, a in-
stytucje edukacyjne mialy na celu nauczenie ich poprawnej interpreta-
qji. Dotyczyto to sztuki wszelkiego rodzaju i jakiekolwiek odstepstwa od
,poprawnosci” interpretacji byly oceniane negatywnie'’. Tak wiec nawet,
jezeli zakladano pewna , pedagogiczna prowokacje”, to byta ona kontro-
lowana przez sposob czytania tekstu oraz jego ,jakos$¢”. Innymi stowy,
wartoéciowa jest sztuka wskazywana przez autorytety, zgodnie z przy-
jetymi ,obiektywnymi” kryteriami oceny. Kryteria te jednak czesto sa
absolutyzowane i wykluczaja sposoby warto$ciowania inne niz te, ktore
narzuca kultura dominujaca. Jak zwracajq uwage Joe L. Kincheloe i Peter
McLaren, ,nauczyciele traktuja wiedze konstruowang nieformalnie poza
kulturg szkolng jako zagrozenie wobec uniwersalistycznego i zdecydo-
wanie europocentrycznego ideatu kultury wysokiej, ktory tworzy pod-
stawy szkolnego programu nauczania”'. Na pierwsze z postawionych

8 Ibidem, s. 244.

° Ibidem, s. 247.

10 Lapidarnie ilustruje to wypowiedz Igora Strawinskiego: ,Moja muzyka jest do
»odczytania«, do »wykonaniac, ale nie dla interpretacji” (cyt. za: Wojciech Siwak, Estetyka
rocka, Warszawa 1993, s. 9).

' Joe L. Kincheloe, Peter McLaren, Teoria krytyczna i badania jakosciowe. Rewizja, [w:] Me-
tody badan jakosciowych, red. Norman K. Denzin, Yvonna S. Lincoln, Warszawa 2009, s. 446.
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wczesniej pytan mozna odpowiedzie¢ przeczaco. Dzieta kultury litera-
ckiej i filmowej, ktore umieszczane sa w programach szkolnych, ilustruja
przede wszystkim preferencje oraz wrazliwos¢ autoréw tych programow.
Sztuka popularna natomiast odsuwana jest tam, , gdzie jej miejsce”, czyli
poza mury szkoty. Sprzyja to oddalaniu sie¢ tej instytucji od ,, prawdziwe-
go” (cokolwiek ten termin oznacza) swiata, w ktorym zyje miodziez — jej
rozterek, dylematéw dotyczacych wartosci oraz problemow.

Interesujace jest pytanie o przyczyny niecheci pedagogow do kul-
tury popularnej. Wydaje sig, ze jednym z jej powoddw jest specyficzna
przyjemnos¢, ktora towarzyszy jej odbiorowi. John Fiske w swojej pra-
cy Television Culture przywotuje rozréznienie pomiedzy jouissance i pla-
isir, czyli dwoma odmiennymi typami przyjemnosci, ktére wyodrebnit
Roland Barthes'. Jouissance ttumaczona jest jako ,rozkosz”, ,ekstaza”
(na przyklad seksualna). Poniewaz ma ona charakter zmystowy, wrecz
cielesny, mozna powiedzie¢, iz blizsza jest naturze. Plaisir natomiast
jest przyjemnoscia ,kontrolowana” przez kulture. Z kultura popularna
wiazaé nalezy ten pierwszy typ przyjemnosci. Emocje, jakie towarzy-
sza odbiorcom podczas percepcji utworéw kultury popularnej, okresla-
ne sa jako , wstydliwe”. Dos$¢ obrazowo ilustruje to stwierdzenie Karo-
la Irzykowskiego z lat dwudziestych ubieglego wieku, kiedy pisat, iz
wspolczesny Europejezyk ,uzywa kina, lecz sie go wstydzi”."* Stowa te
obrazuja takze spoleczng hipokryzje czesto zwiazang z funkcjonowa-
niem kultury popularnej. Lubimy doswiadcza¢ wytwarzanych przez nia
»zakazanych” przyjemnosci, jednoczesnie zazwyczaj publicznie dekla-
rujemy swoja dla nich pogarde.

Uwazam, iz jest to bardzo wazny watek w rozwazaniach nad zada-
niami nowoczesnej edukacji kulturalnej, w ktorej ksztalcenie artystyczne
i estetyczne odgrywa jedna z gléwnych rdl. Nie musimy uczy¢ sie ,natu-
ralnych” przyjemnosci, jakie odczuwamy podczas kontaktu z kultura po-
pularna. Szkota natomiast, jak i inne instytucje prowadzace edukacje kultu-
ralng, ktada nacisk na nauczenie czerpania przyjemnosci typu plaisir, ktéra
zwiazana jest ze znajomosciqa konwencji, umiejetnoscia czytania tekstow
opartych na kodach o ,waskim spektrum oddziatywania”**. Jak zauwaza
Fiske, ,kody waskie przeznaczone sa dla okreslonej, waskiej publiczno-
$ci — zazwyczaj jest to publicznos¢, ktora przyswoila sobie te kody dzigki
nauce. Odroznia si¢ je od kodéw ograniczonych (ktére rowniez moga by¢
rozumiane tylko przez waska publiczno$¢) dzigki temu, Ze nie opieraja

12 John Fiske, Television Culture, London and New York 1987, s. 228-229.

13 Karol Irzykowski, X Muza, Warszawa 1924, s. 9.

14 Zob. John Fiske, Wprowadzenie do badan nad komunikowaniem, ttum. A. Gierczak,
Wroctaw 1999, s. 100.
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sie one na wspolnym doswiadczeniu spotecznym, lecz na wspdlnym do-
swiadczeniu edukacyjnym lub intelektualnym. [...] Kody waskie moga by¢
okreslane jako elitarne lub przynajmniej dzielace rézne klasy spoteczen-
stwa na te, ktore potrafia, i te ktore nie potrafia ich odczytywac”". Kody
waskie kierowane sa do , okreslonego” odbiorcy. Istotna jest tu relacja na-
dawca — odbiorca, zakladajaca réznice miedzy jednym i drugim elemen-
tem. Nadawca jest tu ,madrzejszy”, w komunikacie przekazuje odbiorcy
czes¢ swojej wiedzy. Publiczno$¢ komunikatow opartych na kodach szero-
kich i ograniczonych spodziewa si¢ natomiast upewnienia i potwierdzenia
tego, co juz wie. Mozna powiedzie¢, iz sztuka ,,wysoka” operujaca kodami
waskimi koncentruje si¢ na nadawcy (artyscie) — odbiorca niejako ma mu
,doréwnac”, zrozumie¢, co 6w ma do przekazania. Kultura popularna na-
tomiast skupia si¢ na odbiorcy, a komunikat powinien operowac¢ kodem
szerokim, czytelnym , dla wszystkich”.

Sadze, iz warto zwrdci¢ uwage réwniez na to, ze tradycyjna kultura
Zachodu kfadzie nacisk na kontrolowanie emogcji, kultura popularna na-
tomiast opiera si¢ wiasnie na ich eksploatowaniu. Stad tez chyba wywo-
dzi sie ,, oczywista” nieche¢ do wszystkiego, co wiazac si¢ moze z przy-
jemnoscia niekontrolowana, afektem. Przyjemnos¢ tego typu wigzana
jest z zabawa, ta z kolei kojarzona jest z ,niska” rozrywka. Inne emocje
towarzysza nam podczas igrzysk sportowych, a inne podczas ogladania
teatralnego spektaklu; inne wyzwala koncert rockowy, a inne symfonicz-
ny. To wlasnie w emocjach odbiorcy nalezy szukac réznicy miedzy aktem
a pornografia. Jesli estetyczna kontemplacja ustepuje miejsca seksualne-
mu podnieceniu, to niejako automatycznie akt staje si¢ juz tym drugim.

Opozycja sztuka ,, wysoka” vs kultura ,niska” przektada si¢ na inna:
,intelektualna” vs , popularna”. Skutkuje to czesto do$¢ upraszczajacym
pogladem, ze to co , popularne” nie moze nie$¢ ze sobg zadnych intelek-
tualnych wartosci. Prowadzi to do pewnej polaryzacji $wiata sztuki, w kto-
rym na jednym biegunie umieszcza si¢ arcydzieta (wartosciowe — odwo-
tujace sie do rozumu), na drugim zas$ — kicz (bezwartosciowy — dziatajacy
na emocje). Sztuka popularna wprawdzie odwotuje sie¢ bardziej do cieles-
nych przyjemnosci, jednak — jak zauwaza Richard Shusterman -, powin-
ni$my na bardziej ogdlnym poziomie zakwestionowac uznang dychoto-
mie pomiedzy tym, co intelektualne, a tym, co popularne, ktéra wyklucza
autentycznos¢ jakiegokolwiek intelektualnego odbioru sztuki popularnej
i przeczy oczywistemu faktowi, ze wielu zawodowych intelektualistow
jest jej entuzjastycznymi konsumentami”’®. Kultura popularna proponuje

15 Ibidem, s. 103.
16 Richard Shusterman, O sztuce i zyciu. Od poetyki hip-hopu do filozofii somatycznej,
ttum. W. Matecki, Wroctaw 2007, s. 41.
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radykalnie odmienne jakosci estetyczne, wzbogacone w przywrocony
wymiar somatyczny, ,ktory filozofia od dtuzszego czasu ttumita, bronigc
wlasnej hegemonii, sprawowanej dzigki wtadzy intelektu we wszystkich
sferach ludzkich wartosci. Nic dziwnego wiec, ze neguje si¢ estetyczna
prawomocnos¢ takiej sztuki, a dawne lub obecne préby jej uprawomoc-
nienia ignoruje si¢ badz odrzuca jako irracjonalny regres w stosunku do
prawdziwego (tj. intelektualnego) celu sztuki”".

Kultura popularna postrzegana bywa jako , bezwartosciowa” dla za-
biegdéw wychowawczych miedzy innymi dlatego, ze wiazana bywa wy-
facznie z rozrywka, co jednoczesénie implikuje jej ludyczny — pozbawiony
tworczych elementdw — charakter. Jak podkresla Shusterman, 6w brak
kreatywnosci udowadnia si¢ na trzy sposoby. Po pierwsze, typowa dla
niej standaryzacja wyklucza tworcza aktywnos¢. Po drugie, grupowa pro-
dukcja i podzial pracy uniemozliwiaja oryginalng ekspresje artystyczna.
Po trzecie, che¢ przypodobania sie szerokiej publicznosci ktdci si¢ z in-
dywidualng autoekspresja. Zdaniem amerykanskiego filozofa wszystkie
te argumenty ,wypltywaja z przestanki, iz tworczosc estetyczna musi by¢
indywidualistyczna, z watpliwego romantycznego mitu pielegnowane-
go przez burzuazyjna, liberalng ideologie indywidualizmu, ktéra jawnie
przeczy gleboko spotecznemu wymiarowi sztuki. Zaden z przedstawio-
nych tu argumentoéw nie jest przekonujacy i zaden nie moze stuzy¢ od-
dzieleniu sztuki popularnej i elitarnej”®.

Czy bowiem faktycznie standaryzacja, wystepujaca przeciez zaréwno
w sztuce , wysokiej”, jak i ,niskiej”, kldci sie z aktem tworczym? Konwen-
cje utatwiaja przeciez osiggniecie pewnych form i efektéw estetycznych.
,Dlugos¢ sonetu jest tak samo sztywno okreslona, jak diugos¢ odcinka
telewizyjnego serialu komediowego, a zadne z tych ograniczen nie wy-
klucza kreatywnosci”*.

Dyskusyjny jest takze drugi argument. Wynika¢ on moze z krytyki
sztuki wspolczesnej opartej na mediach, ktorej produkcja wymaga ze-
spofowego dziatania. Nie mozna jednak ,uznac sprzecznosci pomiedzy
produkcja zbiorowa a tworczoscia artystyczng, nie negujac jednoczesnie
estetycznej zasadnosci greckich swiatyn, gotyckich kosciotéw oraz dziet
literackich tradycji ustnej”®. Trudno zaprzeczy¢, ze dziela sztuki filmo-
wej, bedace w rzeczy samej egzemplifikacja zespolowego dziatania, sa
jednoczesnie przyktadem mozliwosci estetycznej ekspresji.

7 Richard Shusterman, Estetyka pragmatyczna. Zywe piekno i refleksja nad sztukq, tham.
A. Chmielewski, E. Ignaczak, L. Koczanowicz, L. Nysler i A. Orzechowski, Wroctaw 1998,
s. 234.

18 Ibidem, s. 241.

9 Ibidem.

20 Ibidem, s. 242.
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Najwazniejszy wydaje si¢ trzeci argument mdéwiacy o wykluczaniu
sie¢ oryginalnej ekspresji twdrczej i checi pozyskania szerokiej publiczno-
Sci. Jak zauwaza Shusterman, wynika on z zatozenia, Ze odbiorcy sztuki
popularnej sa homogenicznym, niezréznicowanym tlumem. Nie dostrze-
ga sie, iz publicznos¢ skiada sie z grup o réznych upodobaniach, ktore
odpowiadaja rozmaitym srodowiskom spotecznym i edukacyjnym oraz
ideologiom®. Wielu badaczy wspodtczesnej kultury audiowizualnej wska-
zuje, ze dzisiejszy odbiorca percypuje komunikaty kulturowe w sposéb
aktywny?, co jest, w moim przekonaniu, interesujaca przestanka dla roz-
wazan nad edukacyjnym potencjatem filmu.

Wychowanie filmowe traktowane byto jako cze$¢ wychowania este-
tycznego. Wskazywano zasadnicze jego sktadowe jako ,, wychowanie do
filmu” i ,wychowanie przez film”. W tym pierwszym wymiarze akcen-
towano zaznajomienie odbiorcy z konwencjami komunikacji filmowej,
podstawowymi kategoriami estetyki filmu fabularnego oraz klasyki fil-
mowej. Wigzac to nalezy chyba z dominujacym przez lata stanowiskiem,
traktujacym film w kategoriach sztuki ,przyliterackiej”, dla ktérej zrozu-
mienia wazne bylo poznanie ,jezyka filmu”. Jak pisat Bolestaw Lewicki:
,Dla filmoznawcy — badacza sprawa jest jasna. Film dysponuje specyficz-
nym jezykiem (obrazowo-stownym). Rozumienie tego jezyka (zwlaszcza
rozumienie ikoniki) jest generowane przez sama nature cztowieka, tak
samo jak generowana jest mowa ludzka”?. Nieprzypadkowo szkolna
edukacja filmowa w Polsce miata miejsce na zajeciach z jezyka ojczystego
i czesto (cho¢ nie wytacznie) skupiata si¢ na omoéwieniach filmowych ad-
aptacji klasyki literackiej. Obiektem zainteresowania dydaktyki szkolnej
dla wiedzy o filmie byly utwory, ktérym przystugiwat status arcydziet.
Istotna byta tu umiejetnos$¢ postugiwania si¢ fachowq terminologia, kto-
ra umozliwiata przeprowadzenie analizy dziet, innymi stowy wazna byta
— wspomniana wczesniej — znajomosc¢ , kodu waskiego”. Stanowisko to,
ktore mozna okresli¢ jako , filmoznawcze”, dominowato w refleksji nad
wykorzystaniem filmu w pracy edukacyjnej, byto gtéwnym motywem
w pismiennictwie nt. badan nad mediami audiowizualnymi mniej wigcej
do konca lat 90. XX wieku.

Kolejng strategie mozna okresli¢ jako , kulturoznawcza” lub , antro-
pologiczng”. Tu punkt widzenia i kompetencje teoretyka sztuki zastapio-
ne sg kompetencjami kulturoznawcy. Wazniejsza staje si¢ umiejetnosc

2L Ibidem, s. 243.

2 Zob. John Fiske, TV: Re-situating the popular in the people, ,Continuum: The Austra-
lian Journal of Media & Culture” 1987, no 2.

% Bolestaw W. Lewicki, Odczytywanie i ocena utworu filmowego (problem — jego zakres
— praktyka), [w:] Analiza i interpretacja utworu filmowego w szkole, red. Henryk Depta, War-
szawa 1980, s. 38.
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traktowania filmu jako ,,odbicia” stosunkéw spotecznych, warunkujacych
je ideologii czy narracji o charakterze mitotwdrczym. Zbigniew Benedyk-
towicz stwierdza, iz

film interesuje antropologa przede wszystkim jako mit, jako wyraz wspotczesnie two-
rzacej sie mitologii i jako obszar wystepowania (czestokro¢ w sposdb ukryty) odwiecz-
nych watkéw mitologicznych i glebokich struktur symbolicznych. Film wtasnie, jako
nos$nik mitotwoérezy (obszar kontynuacji, przeksztalcania i »odnawiania znaczen«)
ijako zapis wspdtczesnosci (zarejestrowane w filmie: obyczaj, gest, ruch, wzorce piek-
na, urody, moda, tendencje tematyczne, struktury mentalne danego czasu itd., itd.),
a takze ze wzgledu na utrwalone w nim odbicie odrebnosci, badz zmieszania (czy tez
niwelowania) réznorodnosci kulturowej — film wychodzi naprzeciw specyficznemu
sensorium uksztaltowanemu w kregu antropologii kultury®.

Antropologiczne spojrzenie na tworczosc¢ filmowa akcentuje poszu-
kiwanie w niej obrazow funkcjonowania czlowieka i spoleczenistwa®.
Ciekawsze staje si¢ analizowanie watkéw pojawiajacych si¢ w kinie ga-
tunkow, gdyz to wiasnie tam uwidacznia sie zwiazek tekstéw kultury
z zyciem spoleczenstw. Szczegolnie w kulturze popularnej (a do niej
przede wszystkim zaliczy¢ mozna kino gatunkéw) dostrzegalne s obec-
ne w spoleczenistwie narracje. Film rozpatrywany w ujeciu antropolo-
gicznym traktowany jest wlasnie jako Zrodlo wiedzy o rzeczywistosci
zewnetrznej i wewnetrznej cztowieka, w wymiarze zaréwno zbiorowym,
jak iindywidualnym. W strategii tej uwidacznia sie wyraznie aspekt edu-
kacyjny filmu, bowiem mity petnity w kulturze ludowej wazne funkcje
wychowawcze — stanowily zespdt wzoréw do nasladowania. i wyjasnia-
ty ludziom ,jak dziata swiat”. Zdaniem badaczy podstawowe motywy
mitu sa projekcjami spotecznego zycia cztowieka. Dzigki nim przyroda
staje si¢ obrazem swiata spotecznego; odzwierciedla w sobie wszystkie
jego cechy, jego organizacje i architekture®. Podobna role pelnity bajki.
Jednak - jak zauwaza Wtadimir Propp — mitow nie opowiadano dla roz-
rywki, cho¢ ich intrygujace watki dostarczaty stuchaczom przyjemnosci.
Wiazaly sie one z kultami. RoZnica miedzy mitem a bajka polega na ich
funkcji spotecznej. ,Mit jest opowiadaniem z porzadku religijnego, bajka
reprezentuje porzadek estetyczny”¥. Dzis te funkcje wypelniajg historie
opowiadane obrazami. Zdaniem Rolanda Barthesa komunikat zawarty
w micie nie musi mie¢ ustnego charakteru; , moze przybrac¢ formy pisane

# Zbigniew Benedyktowicz, Wprowadzenie, ,Polska Sztuka Ludowa. Konteksty” 1992,
nr 34, s. 3.

% Zob. Aleksander Jackiewicz, Antropologia filmu, Krakéw 1975, s. 16.

% Zob. Ernst Cassirer, Esej o cztowieku. Wstep do filozofii kultury, thum. A. Staniszewska,
Warszawa 1998, s. 148.

¥ Wrtadimir Propp, Nie tylko bajka, trum. D. Ulicka, Warszawa 2000, s. 50.
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albo formy przedstawienia: wypowiedz na pi$mie, ale tez fotografia, film,
reportaz, sport, widowiska, reklama — to wszystko moze by¢ nosnikiem
mowy mitycznej”*.

Warto zauwazy¢, ze termin ,,edukacja” potocznie zawezany jest do
czego$, co ma miejsce w szkole i tylko w szkole. Taki punkt widzenia
uniemozliwia zrozumienie wielu zjawisk, ktore zachodza w procesie
konstruowania indywidualnych i zbiorowych tozsamosci®. Ciekawe
jest tu spostrzezenie Knuda Illerisa, ktory zwraca uwage, iz w kolo-
kwialnym ujeciu edukacja oznacza mniej wiecej to, ze kto$ naucza kogos
czego$, co ten drugi musi w mniejszym lub wigekszym zakresie opano-
wac. ,Nawet jesli wiekszos¢ ludzi jest do pewnego stopnia $wiadoma,
ze kwestia ta moze by¢ nieco bardziej skomplikowana, to takie potoczne
rozumienie jest na ogo6l akceptowane zarowno w zyciu codziennym, jak
i w planowaniu oraz mysleniu o edukacji”*’. Tymczasem — jak zauwaza
Jerome Bruner — edukacja , to ztozony proces dopasowywania kultury
do potrzeb jej cztonkéw oraz jej cztonkéw i rodzajow ich wiedzy do po-
trzeb kultury”?'. Edukacja rozumiana jako spoteczna praktyka konstru-
owania znaczen nadajacych sens ludzkiej tozsamosci nie jest zasadniczo
odrdzniana od kultury — stanowi jej aspekt®. Innymi stowy , stajemy sie
tym, kim sie stajemy” nie tylko w wyniku zorganizowanych i zaplano-
wanych oddziatywan wychowawczych — cata kultura stanowi istotna
przestrzen edukacyjna®. Dzigki interpretacji wytworow kulturowych
jednostka doswiadcza wartosci, moze zrozumie¢ siebie. Tak rozumiana
strategia ,antropologiczna” nie wyczerpuje oczywiscie mozliwosci pe-
dagogicznego spojrzenia na mozliwosci wykorzystania X muzy w edu-
kagji.

Film jest przede wszystkim sztuka narracyjna i sadze, ze z edukacyj-
nego punktu widzenia jest to jego najciekawsza cecha. Wielu badaczy jest
zdania, ze rzeczywistosc jest czesto rozumiana przez ludzi w postaci hi-
storii, narracja bowiem jest proba pozbierania réznych elementow historii

% Roland Barthes, Mitologie, ttum. A. Dziadek, Warszawa 2000, s. 240.

# Zob. Tomasz Szkudlarek, Television as Adult Pedagogy: Learning Consumerism, Dre-
aming Democracy, [w:] Adult Education and Democratic Citizenship 11, eds. Agnieszka Bron,
John Field, Ewa Kurantowicz, Krakow 1998, s. 71.

% Knud lleris, Trzy wymiary uczenia sie. Poznawcze, emocjonalne i spoteczne ramy wspot-
czesnej teorii uczenia sig, ttum. A. Jurgiel, E. Kurantowicz, M. Malewski, A. Nizinska, T. Za-
rebski, Wroctaw 2006, s. 19.

3 Jerome Bruner, Kultura edukacji, Krakow 2006, s. 69.

%2 Zbyszko Melosik, Tomasz Szkudlarek, Kultura, tozsamo$é i edukacja — migotanie zna-
czen, Krakéw1998, s. 115.

* Wiecej na ten temat w tekstach zawartych w ksiazce: Kultura jako przestrzen eduka-
cyjna...
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zycia po to, aby pomdc w nadaniu temu zyciu sensu*. Jak zauwaza Chris
Barker, narracje , dostarczaja nam struktur rozumienia i regut odniesie-
nia dotyczacych sposobu konstrukcji Swiata spolecznego, udzielajac tym
samym odpowiedzi na pytanie, jak mamy zy¢”*. Zaludniamy nasz $wiat
postaciami z gatunkéw narracyjnych, ,, pojmujemy sens zdarzen poprzez
nadawanie im formy komedii, tragedii, ironii, romansu”*. Innymi stowy,
opowiesci pomagaja nam zrozumied $wiat i przez to realizuja zadania edu-
kacyjne, film za$ petni tu funkcje szczego6lna. Nie bez znaczenia jest tu rola
odbiorcy dzieta filmowego, jednak nie sprowadza si¢ ona wylacznie do
,odkodowania” tekstu, zgodnie z intencjami nadawcy. Wspolczesny widz
bierze udziat w semiotycznym dyskursie, w ,dialogu” z obecnym tekstem
fikcjonalnym i sytuuje go w innym miejscu i przestrzeni niz on sam sie
przedstawia®”. W moim przekonaniu mozna mowic takze o ,hermeneu-
tycznej” strategii wykorzystania filmu w dziataniach edukacyjnych.
Zdaniem wielu badaczy nasz umyst narzuca na rzeczywistos¢ forme
opowiadania. ,Inaczej mowiac — umyst interpretuje dziejace si¢ zdarzenia
jako okreslone historie. Narracje, czyli umystowe formy rozumienia $wia-
ta, strukturalizuja nasze doswiadczenia w kategoriach ludzkich intencji
oraz problemoéw, ktore wynikaja z komplikacji tworzacych sie na drodze
realizowania tych intencji”®. Jerzy Trzebinski zwraca uwage, Ze rozumie-
my i zapamigtujemy rzeczywisto$¢ — gtownie rzeczywisto$¢ rozciagnie-
tych w czasie faktow — w wyniku jej interpretacji za pomoca procedur za-
wartych w schematach narracyjnych. Schematy te petnia dwie zasadnicze
funkgje: sg reprezentacja okreslonej sfery rzeczywisto$ci oraz sa systemem
procedur interpretowania danych z niej pochodzacych. ,Mozna powie-
dzie¢, ze jako struktura reprezentujaca rzeczywistos¢, schemat narracyjny
jest dramaturgicznym modelem okreslonej sfery swiata, takiej jak zycie ro-
dzinne, kolezenskie, sasiedzkie, zawodowe czy polityczne”®. Schemat nar-
racyjny modeluje kilka elementéw: bohateréw historii dziejacej si¢ w danej
sferze, ich wartosci (pozytywne i negatywne dla bohateréw stany tej sfery
$wiata), repertuary intencji bohaterow, mozliwe komplikacje tych intencji
oraz szanse przezwycigzenia trudnosci i realizacji intencji®. Mieczystaw
Malewski, odwotujac si¢ do koncepcji kulturowych scenariuszy rozwoju

3 Zob. Pierre Dominice, Uczy¢ sie z zycia. Biografia edukacyjna w edukacji dorostych,
thum. M. Korytowska, £.6dz 2006.

* Chris Barker, Studia kulturowe. Teoria i praktyka, ttum. A. Sadza, Krakéw 2005, s. 32.

% Jerome Bruner, Kultura edukacji, s. 190.

¥ Wiestaw Godzic, Ogladanie i inne przyjemnosci kultury popularnej, Krakow 1996, s. 48.

% Jerzy Trzebinski, Narracyjne konstruowanie rzeczywistosci, [w:] Narracja jako sposcb
rozumienia Swiata, red. idem, Gdansk 2002, s. 22.

% Ibidem, s. 22-23.

4 Jbidem, s. 23.
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ludzi dorostych Petera G. Heymansa, zauwaza, ze mozna wskazac czte-
ry podstawowe narracje opisujace nasz swiat: romans, komedie, tragedie
i ironie. Owe rodzaje narracji ,zamknigte s3” w utworach literackich, po-
daniach ludowych a takze tekstach kultury audiowizualnej — serialach tele-
wizyjnych i filmach. , jako teksty naszej codziennosci sq one kosmologiami
definiujacymi swiat i miejsce, jakie moze zaja¢ w nim jednostka. Sg rodza-
jem kulturowych szablonéw »na zycie« i zZréodtem postaw przyjmowanych
przez ludzi wobec wtasnego losu”*..

Dla badan nad wykorzystaniem filmu w edukacji interesujaca per-
spektywe kresli takze kognitywna teoria filmu*. Charakteryzujac wspo-
mniana koncepcje, Jacek Ostaszewski podkresla, iz dla neoformalistow
sztuka jest obszarem artefaktéw kulturowych, wyodrebnionych z innych,
poniewaz stawia ona naszej percepcji jedyne w swoim rodzaju wymaga-
nia. Jest oddzielona od codziennos$ci, w ramach ktorej uzywamy naszego
aparatu percepcyjnego do celow praktycznych. ,W przeciwienstwie do
percepcji powszedniej, filmy i inne dzieta sztuki wiklaja nas w nieprak-
tyczne formy interakcji, formy oparte na przyklad na grze. A ponie-
waz zabawowe, rozrywkowe filmy moga stanowi¢ wyzwanie dla naszej
percepcji, w podobnie zlozony sposob jak te, ktére podejmuja powazne
i trudne tematy, neoformalizm, w odniesieniu do filmu, nie przeprowa-
dza podziatu na sztuke »wysoka« i »niska«”#. Tak wiec widz w stosunku
do dzieta sztuki jest aktywny. Poszukuje on w dziele wskazdwek i reaguje
na nie zdolno$ciami poznawczymi, ktore nabyt poprzez kontakt z innymi
dzietami sztuki i w zyciu codziennym*.

Szczegdlnie interesujace dla pedagogicznej refleksji nad filmem sa po-
glady amerykanskiego teoretyka filmu Davida Bordwella®. Jego zdaniem
mozna wskazac cztery typy znaczen, ktére widz tworzy w trakcie odbio-
ru formy filmowej. Pierwszy z nich nazywa znaczeniem referencyjnym
- odbiorca konstruuje czasoprzestrzenne parametry diegezy, korzystajac
z wiedzy o filmowych i pozafilmowych konwencjach, ale takze z pojec
przyczynowosci, celowosci i logiki. Widz moze wznie$¢ sie¢ na poziom
abstrakcji, nadajac zdarzeniom pojeciowe znaczenie lub zakotwiczajac
je w konstruowanej fabule, tworzac tym samym znaczenie eksplicytne.

41 Mieczystaw Malewski, Teorie andragogiczne. Metodologia teoretycznosci dyscypliny na-
ukowej, Wroctaw 1998, s. 104.

42 Zob. Kognitywna teoria filmu. Antologia przektadéw, red. Jacek Ostaszewski, Kra-
kéw 1999.

# Jacek Ostaszewski, Film i poznanie: wprowadzenie do kognitywnej teorii filmu, Krakow
1999, 5.103.

4 Tbidem, s.104.

# David Bordwell, Tworzenie znaczenia, ttum. W. Godzic, [w:] Interpretacja dzieta filmo-
wego. Antologia przektadow, red. Wiestaw Godzic, Krakéw 1993, s. 13-18.
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Odbiorca moze takze konstruowac znaczenia implicytne (domniemane);
w tym przypadku wazne sa ,,wlasne” odczytania widzéw, bazujace na ich
doswiadczeniu lub wiedzy wykraczajacej poza dane tekstualne danego
filmu. Wreszcie, znaczenia symptomatyczne sa konstruowane na drodze
tego, co film ,stara sie¢” ukry¢. Te ,ukryte” znaczenia moga by¢ trakto-
wane jako przejaw indywidualnej ekspresji artysty, jego obsesji lub jako
przejaw zmian spotecznych. Znaczenie symptomatyczne moze wskazy-
wac na ekonomiczne, polityczne czy ideologiczne procesy, ktore film , ko-
mentuje”.

Bordwell zaktada, ze aktywno$¢ procesu rozumienia tworzy znacze-
nie referencyjne i eksplicytne (wspolnie tworza to, co zwykle okreslane
jest jako znaczenie literalne*), podczas gdy proces interpretacji konstruuje
znaczenia implicytne i symptomatyczne. Nie twierdzi on jednak, iz para
pojec rozumienie/interpretacja wiaze si¢ z podziatem pomiedzy , niewin-
nym spojrzeniem” naiwnego widza a wyspecjalizowanym czytaniem wi-
dza , aktywnego” czy ,twdrczego”. ,Widz, ogladajac film po raz pierw-
szy w warunkach »normalnych«, moze pokusi¢ sie o tworzenie znaczen
implicytnych i symptomatycznych, podczas gdy interpretujacy krytyk po
uplywie pewnego czasu od projekcji nadal bedzie odszukiwal znaczenia
referencyjne i eksplicytne”*. Wspomniany autor podkresla, iz wszystkie
cztery kategorie konstruowania znaczenia sg funkcjonalne i heurystyczne,
a nie substancjalne i niezalezne. ,Uzywane w procesie rozumienia i inter-
pretacji, tworza one podziaty w zaleznosci od tego, z czym percypujacy
przystepuje do filmu - sa one przypuszczeniami, tworzacymi hipotezy na
temat poszczegolnych znaczen”*. W takiej perspektywie to nie struktura
dzieta czy jego ,,zawartos¢” decyduje o jego wartosciach (a przynajmniej
- nie decyduje wylacznie) — edukacyjny potencjal utworu nie tyle , tkwi
w dziele”, ile jest formutowany i rozpoznawalny przez odbiorce.

Wydaje sig, iz tradycyjnie rozumiane wychowanie filmowe raczej
skupiato sie na nauczeniu czerpania przyjemnosci z umiejetnosci tworze-
nia znaczen pierwszego i drugiego typu, a wiec poprawnego rozumienia
tresci (znaczenia referencyjne) oraz , przestania” (znaczenia eksplicytne).
By¢ moze dlatego starano si¢ wskazad filmy ,, wartosciowe” wychowaw-
czo oraz okresli¢ charakter owych wartosci. Wazne byty utwory ,, proble-
mowe” (one najczesciej znajdowaly sie w tworzonych kanonach ,lektur
filmowych”), watpliwej wartosci byly obrazy czysto rozrywkowe. Od-
biorca miat naby¢ umiejetnosci rozrézniania konwengji filmowych, rozpo-
znawac gatunki, innymi stowy: ,rozumie¢” przekaz. W wielu starszych

4 Jbidem, s.14.
47 Ibidem, s.14-15.
4 Ibidem.
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tekstach dotyczacych edukacji filmowej podkreslano , koniecznos¢ nad-
zoru pedagogicznego w bardzo szerokim rozumieniu, nad procesem
odbioru filmu przez mtodziez”*, starajac si¢ tym samym , kontrolowac”
znaczenia z niego ptynace, poniewaz ,kazdy film pozytywny wychowaw-
czo i jednoznaczny, wymaga komentarza pedagogicznego i odpowiednio
ukierunkowanej recepcji”®. W cytowanych stowach przebija si¢ naiwne
przekonanie o mozliwosci instrumentalnego traktowania sztuki filmowej
jako ,,wehikutu” mogacego przenosi¢ pozadane tresci, ignoruje si¢ tym
samym aktywno$¢ odbiorcy.

Rozpatrujac zatem zwigzek sztuki filmowej i wychowania mozna
wskazac trzy mozliwe relacje: edukacja do filmu (strategia ,tradycyjne-
go filmoznawstwa”), edukacja w filmie (strategia , antropologiczna”) oraz
edukacja przez film (strategia ,,hermeneutyczna”). Odmienne s przy tym
w kazdym przypadku oczekiwane kompetencje odbiorcy — i takze z tego
powodu nowoczesna edukacja filmowa nie powinna sprowadzac sie do
uzupelniania wiedzy odbiorcow z zakresu teorii i historii filmu, cho¢ jest
to niezwykle wazny jej aspekt.

¥ Stanistaw Morawski, Kultura filmowa mfodziezy, Warszawa 1977, s. 61.
50 Jbidem, s. 87.
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